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»Warum sollte ich fiir eine Zukunft lernen,
die es vielleicht schon bald gar nicht mebr geben wird®
(Greta Thunberg 2018a, 35)*

1. Einleitung

Wir befinden uns in Zeiten multipler Krisen (vgl. Demirovi¢ et al. 2011) und
sich beschleunigender Transformationsprozesse. Die Folgen der Klimakrise wie
Hitzewellen, Diirren, Uberschwemmungen — in vielen Lindern des Globalen
Stidens lingst Realitit — sind mittlerweile auch in Europa angekommen. In-
zwischen wird deutlich, dass sich die Klimaerwirmung schneller vollzieht und
die Folgen sich als noch gravierender herausstellen als bisher angenommen
(vgl. IPCC 2023). Hinzu kommt die hiufig vernachlissigte Biodiversititskrise,
die Resilienzen einer Anpassung an die Klimawandelfolgen weiter reduziert.
Sozial-6kologische Krisen bedrohen so das Leben auf diesem Planeten in bis-
her unbekanntem Ausmafl. Die Corona-Krise und ihre Unterbrechung des ge-
wohnten Alltags offenbarte die Verdnderbarkeit, aber auch die Fragilitit von
Gesellschaften (vgl. Hentges et al. 2021). Und technologische Entwicklungen
der Digitalisierung, insbesondere im Bereich kiinstliche Intelligenz, sowie Lie-
terengpisse, Energiekrise und Inflation im Zuge des Ukraine-Kriegs fithren zu
bislang noch unabsehbaren 6konomischen und geopolitischen Umwilzungen
(vgl. Butollo/Staritz 2022).

Solche gesellschaftlichen Verinderungen gehen auch an Bildungsprozes-
sen nicht vorbei. Zum einen ist das Feld der Bildung selbst Transformations-
prozessen unterworfen, zum anderen ist jede gesellschaftliche Transformation
immer zugleich mit Bildungsprozessen verbunden und eine umfassende ge-
sellschaftliche Transformation schwer ohne eine begleitende Bildung denkbar.
Bildungsakteur*innen stehen also vor der Herausforderung, einen Umgang mit
und eine Rolle in Transformationsprozessen zu finden. Hat Bildung tiberhaupt
noch einen Sinn, wenn angesichts der existenziellen Krisen Zukunft fraglich
wird, wie das Eingangszitat Greta Thunbergs aufwirft? Oder wird sie gerade

2 Die vorliegende Arbeit wurde vor dem Massaker am 07.10.2023 und dem darauf folgenden
Krieg verfasst. Dass Greta Thunberg hier und vor den kommenden Kapiteln zitiert wird
bedeutet keine Zustimmung zu ihren Positionen zum Nahostkonflikt. Dieser Arbeit liegt
eine rassismus- und antisemitismuskritische Haltung zugrunde. Sie richtet sich gegen alle
Formen von Diskriminierung.
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deshalb gebraucht? Welche neuen Anforderungen stellen dann die existenziel-
len Krisen an Bildung, und wie lisst sich Bildung im Kontext gesellschaftlicher
Transformationsprozesse denken?

Angesichts der multiplen Krisendynamiken und der sich bereits vollzie-
henden Transformationsprozesse wird immer deutlicher, dass es so wie es ist,
aller Voraussicht nach weder bleiben wird, noch weitergehen kann. Daher wird
zunehmend die Notwendigkeit einer gesellschaftlichen Transformation und ein
moglicher Beitrag von Bildung darin diskutiert. Wahrend zu Beginn der vorlie-
genden Dissertation eine solche Auseinandersetzung eher noch ein akademi-
scher (Nischen-)Diskurs war, hat die Debatte inzwischen in Wissenschaft und
Gesellschaft an Fahrt aufgenommen.

In der gesellschaftlichen Offentlichkeit wird, spitestens seit dem langen
Hitzesommer 2018 und den auch hierzulande spiirbarer werdenden Folgen der
Klimakrise einerseits, sowie dem Erstarken der Klimagerechtigkeitsbewegung
andererseits (mit der verhinderten Riumung im Hambacher Forst und De-
monstrationen mit bis zu 1,4 Millionen Menschen im Jahr 2019) die Klimakrise
von einer Mehrheit der Bevolkerung als grofites Problem anerkannt — temporir
unterbrochen nur durch die Corona-Krise und den Ausbruch des Kriegs in der
Ukraine (vgl. Forschungsgruppe Wahlen 2023).

Mit dem Entstehen von Fridays for Future und den Schulstreiks wird zu-
gleich auch neu tber die Rolle (politischer) Bildung diskutiert. Es findet ei-
ne breitere und teilweise auch kritischere Auseinandersetzung mit Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) statt, die bereits seit lingerem ein zentrales
Element der UN-Nachhaltigkeitsstrategie darstellt (vgl. UNESCO 2021). Zu-
nehmend wird in diesem Zusammenhang auch von transformativer Bildung ge-
sprochen als einer Bildung, die zu Transformation beitragen bzw. transformieren
soll (vgl. WBGU 2011). Wihrend die damit verbundenen Fragen anfangs noch
eher als theoretisches wissenschaftliches Problem mit geringer Praxisrelevanz
erschienen, reicht die Auseinandersetzung im Bildungsbereich inzwischen von
Teachers for Future tiber Bildungsverbinde wie VENRO (2014, 2018) bis zu
staatlichen Behorden und Ministerien.

Im Feld der Wissenschaft entstehen zahlreiche neue Publikationen, Tagun-
gen, Forschungszusammenhinge und Promotionskollege zu Bildung in Trans-
formation, aber auch zum Themenfeld sozial-6kologische Transformation, das
Gegenstand der vorliegenden Dissertation ist. Wahrend die erste grofle Konfe-
renz ,Bildung. Macht. Zukunft. Lernen fiir die sozial-6kologische Transforma-
tion? 2019 mit dem Konzeptwerk Neue Okonomie und dem Forum kritische
politische Bildung noch von eher kleineren Akteur*innen getragen wurde oder
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der Kongress ,Klimawandel und Gesellschaftskritik“ 2022 an der Universitit
Oldenburg vom AstA organisiert wurde, haben inzwischen auch fast alle groflen
Fachgesellschaften entsprechende Sektionen z.B. zu ,Umwelt- und Nachhal-
tigkeitssoziologie“ (DGS) oder ,Mensch, Klima, Nachhaltigkeit (DGPs). Es
werden Jahrestagungen geplant etwa zum Thema , Transformationssoziologie®
(DGS 2023) oder ,,Politik in der Polykrise“ (DVPW 2024). Und im Bildungs-
bereich befassen sich etwa der Kongress ,Krisen und Transformation“ (DGfE
2024), die Jahrestagung ,Okonomische Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*
(DeG6B 2022) und das Forum , Krisen tiberwinden — Zukunft gestalten. Beitrd-
ge soziookonomischer Bildung und Wissenschaft zu einer sozial-6kologischen
Transformation (GSOEBW 2021) mit dem Themenfeld. Auch in der politi-
schen Bildung findet etwa in der GPJE die Nachwuchstagung zu ,Gesellschaft-
licher Transformation und politischer Bildung® (GPJE 2022) oder die Tagung
einer Arbeitsgruppe zum Thema ,Bezichungsweisen von Mensch, Tier und
Umwelt — Perspektiven fiir die politische Bildung* (GPJE 2022) statt. Einige
Stiftungen haben inzwischen Promotionskollegs oder Férderschwerpunkt ein-
gerichtet, so etwa das Graduiertenkolleg , Krise und sozial-6kologische Transfor-
mation“ (RLS-Stiftung), den Férderschwerpunkt , Transformationsforschung®
(Boll-Stiftung) oder die Forderlinie ,, Transformation® (Bockler-Stiftung).

Doch trotz des inzwischen groflen offentlichen Problembewusstseins und
aller wissenschaftlichen Bemiihungen wirkt das politische Handeln auf staatli-
cher Ebene widerspriichlich — was angesichts der sich verschirfenden Krisen-
phinomene immer dramatischere Folgen hat. Wihrend nach Frankreich nun
auch Spanien eine Dirre erlebt, der mit Rationierung von Trinkwasser begegnet
wird (vgl. Joeres 2023) und in Malawi ein Zyklon weite Teile des Landes ver-
wistet (vgl. Banda/Domingos 2023) diskutiert die deutsche Regierungskoaliti-
on die Entschirfung der Klimaziele durch die Aufthebung der Sektorziele (vgl.
Expertenrat fir Klimafragen 2023, 9) und die UN-Klimakonferenz wird vom
CEO einer Olfirma geleitet (vgl. Kiel 2023).

In Politik, Wissenschaft und Zivilgesellschaft wird sehr kontrovers dis-
kutiert, auf welche Art und Weise die Krisen angemessen bearbeitet werden
kénnen und sollen. Mit zunehmender Geschwindigkeit der Krisenereignisse
und Transformationsprozesse, ebenso wie der Prisenz der Auseinandersetzung
verschirft sich zugleich die Konflikthaftigkeit dieser bzw. polarisiert sich die
Debatte immer stirker. Langst nicht ausgemacht ist also, wie die Verinderungen
letztendlich aussehen werden bzw. welche Wege politisch eingeschlagen werden.
Die einen setzen auf marktbasierte Mechanismen, die anderen sehen staatliche
Regulierung stirker am Zuge und wieder andere leugnen die Krisen ginzlich.
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Verschworungserzidhlungen insbesondere im Zusammenhang mit der Co-
rona-Pandemie (vgl. Hentges/Bozay 2021), Desinformation und Klimawandel-
leugnungsnetzwerke, teilweise unterstiitzt von der fossilen Lobby (vgl. Haupt
2020), sowie unverhiltnismifige Angriffe auf Klimaaktivist'innen etwa durch
Diffamierung als Terrorist*innen (vgl. Spieft 2023), hohe juristische Strafen
und gewaltsame Angriffe von Passant*innen zeugen davon, dass reaktionire bis
rechte Krifte, die die Krisen leugnen und versuchen, einen exklusiven und im-
perialen Status quo aufrecht zu erhalten, zunehmend aggressiver und autoritirer
auftreten. Teilweise verschrinkt sich eine solche Perspektive auch mit marktra-
dikalen Positionen.

Ansiitze einer (neoliberalen) griinen Modernisierung stellen dem zwar Al-
ternativen entgegen, ihre Versuche, die Krisen mittels technologischer und
marktbasierter (Anreiz-)strategien zu bearbeiten, erweisen sich jedoch seit Jahr-
zehnten als unzureichend und in sozialer Hinsicht problematisch. Mafinahmen
werden durch den Fokus auf 6konomisches Wachstum immer wieder abge-
schwicht und zunehmend offenkundig durch die fossile Lobby ausgebremst.
Vorschlige eines Green New Deals setzen stirker auf staatliche Investitionen
und Umverteilungsmafinahmen und versuchen so, 6kologische und zumindest
partiell soziale Fragen zu bearbeiten, halten jedoch ebenfalls an 6konomischem
Wachstum fest (zur Systematisierung vgl. Candeias 2014).

Demgegeniiber stehen emanzipative Ansitze, die angesichts der Dringlich-
keit der Krisen von der Notwendigkeit einer umfassenden sozial-6kologischen
Transformation ausgehen und fiir die auch griine Modernisierungsstrategien als
Teil des Problems erscheinen. Obwohl diese Positionen mit weit weniger (6ko-
nomischen und politischen) Ressourcen ausgestattet sind, erfahren sie durch die
Klimagerechtigkeitsbewegung der letzten Jahre zunehmend Gehor — tibersetzen
sich jedoch weiterhin bislang kaum in reale Politiken (eine ausfiihrliche Syste-
matisierung des Transformationsdiskurses siche Kapitel 2).

Analog dazu lisst sich auch im Bereich der politischen Bildung beobachten,
dass Bildung immer wieder in Anschlag gebracht wird, um zu einer Stabilisie-
rung des Status quo beizutragen bzw. autoritire Tendenzen abzusichern. So etwa,
wenn sie im Kontext der Extremismusprivention dazu beitrigt, Jugendliche in
Bildungs- und Demokratieprojekten mit der Absicht der Privention als po-
tenzielle ,Gefihrder der Demokratie“ anzusprechen (vgl. Bilirgin 2021) anstatt
strukturelle Probleme zu thematisieren und zu problematisieren.

In Auseinandersetzungen um BNE und transformative Bildung dominiert
eine emphatische Bezugnahme auf Bildung als dem zentralen Schlissel fir ge-
sellschaftliche Verinderung. Transformative Bildung erscheint als ein Instru-
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ment, um tber die Vermittlung normativer Nachhaltigkeitswerte eine individu-
elle Verhaltensinderung in eine gewiinschte Richtung zu erwirken (vgl. WBGU
2011). Richtung und Ziel werden dabei expertokratisch von auflen festgelegt
und bestehen meist aus einer als (neoliberalen) grinen Modernisierung verstan-
denen Nachhaltigkeit.

Aus Kritik am instrumentellen Charakter eines solchen (expertokratischen)
Verstindnisses transformativer Bildung wird mit Bezug auf den angelsichsi-
schen Diskurs der Erwachsenenbildung um fransformative learning bzw. auf die
Theorie transformatorischer Bildung von Hans-Christoph Koller (2018) eine
Bildung als Transformation des Selbst- und Weltverhiltnisses als Alternative
angefuhrt (vgl. Singer-Brodowski 2016a). In dieser riickt jedoch wiederum die
Transformation von Gesellschaft in den Hintergrund, und der Fokus liegt auf
einem individuellen Transformationsprozess.

Bislang kaum wissenschaftlich beleuchtet ist hingegen eine transformative
Bildung als po/itische Bildung, insbesondere als kritisch-emanzipatorische politi-
sche Bildung im Kontext sozial-6kologischer Krisen und Transformationspro-
zesse. In der Bildungspraxis, insbesondere in den Nischen auflerschulischer po-
litischer Bildung und sozialer Bewegungen, werden jedoch zahlreiche Formen
von Bildung als Selbstaneignung bzw. selbstorganisierte Bildung praktiziert,
und es werden kritische und emanzipatorische Bildungsansitze entwickelt und
erprobt, die sozial-6kologische Fragen in den Blick nehmen.

Eine Bezugnahme auf Bildung im Zusammenhang mit gesellschaftlichen
Krisen und Transformationsprozessen kann also einerseits einen einhegen-
den oder vereinnahmenden Charakter haben. Wihrend tatsichliche politische
und gesellschaftliche Verinderungen (auch mit Hilfe von Bildung) verhindert
werden oder nicht stattfinden, wird gleichzeitig die Bedeutung von Bildung
tiberhoht, die jedoch auf einer individuellen Ebene und damit zahnlos bleibt.
Andererseits ist eine gesellschaftliche Transformation ohne eine Bildung, die
Menschen ermutigt und befihigt, Verinderungen zu gestalten oder sich zumin-
dest darin zurecht zu finden, kaum denkbar.

Eine Auseinandersetzung mit Krisen und Transformation, sowie der Rolle
von Bildung darin, ist also von grofer gesellschaftspolitischer wie padagogischer
Relevanz und Aktualitit. Die anfangs noch tberschaubare Auseinandersetzung
kann dabei inzwischen kaum noch in Ginze tUberblickt werden.

Forschungsdesiderate und Erkenntnisinteresse

Der spezifische Beitrag dieser Dissertation besteht zundchst darin, die Rolle
emanzipatorischer sozialer Bewegungen und hier insbesondere der Klimage-
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rechtigkeitsbewegung nicht nur fiir gesellschaftliche Transformationsprozesse,
sondern auch fiir (politische) Bildung in den Blick zu nehmen. Da (historisch)
meist emanzipatorische soziale Bewegungen ausschlaggebend fiir grundlegen-
dere gesellschaftliche Verdnderungen und soziale Errungenschaften waren, ist
davon auszugehen, dass sie auch bei einer gegenwirtigen gesellschaftlichen
Transformation eine wichtige Rolle spielen (werden). So hat beispielsweise die
Klimagerechtigkeitsbewegung bereits zu einer breiten (gesellschaftlichen) An-
erkennung des Problems der Klimakrise beigetragen, und die massiven Angriffe,
die dieser derzeit entgegenschlagen, lassen sich durchaus auch als Abwehr ihres
Veridnderungspotenzials begreifen. Eine grundlegende gesellschaftliche Trans-
formation ist aufgrund der Machtverhiltnisse und Beharrungskrifte zumindest
ohne emanzipatorische soziale Bewegungen kaum vorstellbar. Gleichzeitig —und
weit weniger sichtbar — sind soziale Bewegungen ein Ort sowohl der Wissens-
produktion als auch zahlreicher informeller und selbstorganisierter non-forma-
ler Bildungs- und Lernprozesse. Statt einer Bildung, die tiber staatliche Instan-
zen top-down implementiert und von einem Bildungsverstindnis einer blofen
Vermittlung von Problemdeutungen, Zielen und Wegen einer Transformation
geprigt ist, findet Bildung hier doffom-up in Form kollektiver Selbstaneignung
statt. Wihrend die herkémmliche Bildungsarbeit zunichst etwas unbeholfen
vor vermeintlich neuen Phinomenen wie existenziellen Krisen, Klimaangst und
Transformationsprozessen steht, angesichts derer die individualisierte Perspek-
tive von BNE zunehmend als unzureichend erlebt wird, findet in der Klimage-
rechtigkeitsbewegung bereits eine jahrelange (kritisch-reflexive) Auseinander-
setzung mit sozial-6kologischen Krisen, ermutigendem kollektivem Handeln
und der Gestaltung politischer Bildungsprozesse im Kontext von Krisen und
Transformation statt. Die Erfahrungen der (non-formalen und informellen)
Bildungspraxen insbesondere in sozialen Bewegungen finden bislang jedoch
kaum Eingang — weder in wissenschaftliche Diskurse der politischen Bildung
noch in Bildungsprogramme wie BNE oder Diskurse um transformative Bil-
dung. Die Bewegungsforschung beschiftigt sich zwar mit sozialen Bewegungen
aber vergleichsweise wenig mit Bildung innerhalb sozialer Bewegungen. Erst
allmihlich entsteht vor allem im angelsichsischen Raum eine erste Auseinan-
dersetzung damit (vgl. z.B. Choudry 2015; Cox 2019; Miethe/Roth 2016). Die
politische Bildung wiederum beleuchtet zwar non-formale Bildung(sprozesse),
jedoch kaum bewegungsnahe Bildung. Wo Bildung in sozialen Bewegungen in
den Blick kommt, stehen tendenziell informelle biographische Bildungs- und
Lernerfahrungen im Vordergrund (vgl. Kenner 2021; Trumann 2013) und weni-
ger non-formale selbstorganisierte Bildungsformate. Eine Ausnahme stellt hier
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etwa die Studie von Oliver Emde (2022) zu politischen Stadtrundgingen dar.
Auch der 16. Kinder- und Jugendbericht bezieht soziale Bewegungen als Riu-
me politischer Bildung mit ein, verweist dabei jedoch zugleich auf einen hohen
Forschungsbedarf in diesem Bereich (vgl. BMIFSE] 2020, 2681L.; 564). Die vor-
liegende Explorationsstudie mochte daher einen ersten Beitrag zur Schliefung
dieser Liicke leisten, indem die Bildungs- und Lernprozesse der Klimagerech-
tigkeitsbewegung und dabei insbesondere die non-formalen Bildungspraxen der
Klimagerechtigkeitsbewegung in Deutschland beleuchtet werden.

Ein weiterer Beitrag dieser Arbeit besteht darin, Anknipfungspunkte fiir
eine politische Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transformation zu skiz-
zieren. Denn obwohl sozial-6kologische Krisen in der breiten Offentlichkeit
zunehmend als Problem wahrgenommen werden und es gesellschaftstheore-
tisch eine verstirkte Forschung zu Transformation(sprozessen) gibt, steht ei-
ne wissenschaftliche Auseinandersetzung mit politischer Bildung im Kontext
sozial-okologischer Transformation bislang erst in den Anfingen (erste Ver6f-
fentlichungen siche z.B. Eicker et al. 2020; Emde et al. 2024; Kierot et al. 2023).
Es wird zwar inzwischen breiter ber transformative Bildung und Bildung fir
nachhaltige Entwicklung gesprochen und davon ausgegangen, dass Bildung eine
wichtige Rolle in gesellschaftlicher Transformation spielt, aber das dabei domi-
nierende ,zahme“ Verstindnis von Transformation und Bildung passt nicht zur
Emphase der Anspriiche und wird den gesellschaftlichen Krisen und Konflikten
nicht gerecht. Verdnderungen primir tiber Bildung und Einsicht erreichen zu
wollen tbersieht gesellschaftliche Krifteverhiltnisse, Macht- und Herrschafts-
konstellationen. Bildung, die sich auf Akzeptanzbeschaffung reduziert oder
darauf, das Selbst- und Weltverhiltnis der einzelnen Individuen zu verindern,
liuft zudem Gefahr, indoktrinir zu werden. Auf diese Leerstelle antwortet die
vorliegende Studie, indem sie durch die Erfahrungen bewegungsbezogener
Bildungsakteur*innen ein mdogliches Verstindnis transformativer Bildung als
(kritisch-emanzipatorischer) politischer Bildung in sozial-6kologischen Krisen
und Transformation herausarbeitet. Denn die Stirke der politischen Bildung
liegt gerade darin, die politischen Verhiltnisse mit zu denken, Widerspriiche
verstehen zu lernen und zu eigenstindigem Handeln auf Basis von Verstehen
Zu ermutigen.

Verortet ist die vorliegende Arbeit entsprechend in kritischer Gesellschafts-
forschung und der Perspektive einer sozial-6kologischen Transformation. An-
gesichts der tiefen Verankerung der multiplen Krisen in der gegenwirtigen
Wirtschafts- und Lebensweise erscheint eine tatsichlich grundlegende Trans-
formation von Gesellschaft erforderlich. Die Arbeit bezieht sich zudem auf kri-
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tische Bildungstheorien sowie die kritische politische Bildung. Bildung wird also
in ihrer ambivalenten Rolle betrachtet, einerseits immer wieder auch zur Stabili-
sierung bestehender Verhiltnisse beizutragen, zugleich jedoch tberschreitendes
und emanzipatorisches Potenzial zu haben. Statt Bildung fir eine gesellschaft-
liche Transformation in den Dienst zu nehmen, deren Ziele fop-down gesetzt
werden, wird hier nach einer Bildung als (kritisch-reflexiver) Selbstaneignung
gefragt, die zu Emanzipation und der Gestaltung von demokratischen Transfor-
mationsprozessen anregen kann bzw. diese zu unterstiitzten versucht.

Forschungsfragen und methodisches Vorgehen

Ausgehend von den vorangegangenen Uberlegungen werden also folgende Fra-

gen untersucht:

1. Wo finden in der Klimagerechtigkeitsbewegung Bildungs- und Lernpro-
zesse statt? Inwiefern handelt es sich dabei um politische Bildung?

2. Welche Praxen einer Bildung im Kontext sozial-okologischer Transforma-
tion verfolgen bewegungsnahe Bildungsakteur*innen und wie begriinden
sie diese? Welches praxisrelevante Wissen haben die Bildner*innen?

3. (Wo) kann die politische Bildung in der Klimagerechtigkeitsbewegung
bzw. die Bildungsarbeit bewegungsnaher Bildungsakteur*innen Inspira-
tions- und Ankniipfungspunkte bieten fiir eine transformative Bildung im
Sinne einer politischen Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transfor-
mation. Was lisst sich aus diesen Bildungspraxen méglicherweise ableiten,
worauf eine kritische politische Bildung im Kontext sozial-6kologischer
Transformation aufbauen kann?

Das Forschungsdesign der empirischen Erhebung basiert dabei auf der Annah-
me kritischer Gesellschaftstheorien (insbesondere seit dem poststrukturalisti-
schen #urn), dass Wissensproduktion nicht nur im akademischen, sondern auch
im aufleruniversitiren Raum stattfindet — insbesondere in gegenhegemonialen
Réiumen sozialer Bewegungen. Auch wenn diese Annahme innerhalb kritischer
Gesellschaftsforschung breit geteilt wird, fehlt doch meist die Konsequenz,
das aufleruniversitir produzierte Wissen, als einem wissenschaftlichen Wissen
gleichwertiges, systematisch in die Theoriebildung und -analyse mit einzubezie-
hen. Diesen Versuch wagt die vorliegende Arbeit (zur Reflexion der Spannungs-
felder und Herausforderungen siehe Kapitel 5.3).

Aufgrund des geringen Forschungsstandes wird eine qualitativ-explorati-
ve Herangehensweise gewihlt. Konkret wird der Forschungsfrage mittels ei-
ner qualitativen empirischen Studie, in Anlehnung an die reflexive Grounded
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Theory Methodologie (vgl. Breuer et al. 2019), nachgegangen. Mittels leitfadenge-
stiitzter problemzentrierter Expert¥inneninterviews werden die Uberlegungen
bewegungsnaher Bildungsakteur*innen zu ihrer Bildungspraxis erhoben. Eine
erginzende teilnehmende Beobachtung nimmt die Bildungspraxen selbst in
den Blick, und das begleitende fortlaufende Fihren eines Forschungstagebuchs
dient der Explikation und Reflexion des eigenen Vorwissens iiber das Feld. So
wird eine gegenstandsbegriindete Theorie zu bewegungsnaher Bildung im Kon-
text sozial-Gkologischer Krisen und Transformation entwickelt.

Aufbau der Arbeit

Der erste Teil der vorliegenden Arbeit stellt den Stand der Forschung sowie die
gesellschafts- und bildungstheoretischen Grundlegungen dar. Kapitel 2 widmet
sich dabei einer theoretischen Auseinandersetzung gegenwirtiger Krisendyna-
miken und Transformationsprozesse. Kapitel 2.1 systematisiert den vielfiltigen
Diskurs um griine Transformation und arbeitet verschiedene Transformations-
verstindnisse heraus. In Kapitel 2.2 wird die dieser Arbeit zugrunde liegende
(theoretische) Gesellschafts- und Krisenanalyse dargestellt. Dabei wird zugleich
deutlich, worin das Spezifische der derzeitigen Krisen liegt, und warum die ge-
genwirtig dominierenden Krisenbearbeitungsansitze eher als Teil des Problems
denn der Losung zu begreifen sind. Es wird folglich begriindet, warum sich
in der vorliegenden Arbeit auf den Ansatz sozial-6kologischer Transformation
bezogen wird. Kapitel 3 befasst sich spezifisch mit dem Verhiltnis von (politi-
scher) Bildung und Transformation. Kapitel 3.1 systematisiert dahingehend den
Diskurs um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Globales Lernen und
Kapitel 3.2. den Diskurs um transformative Bildung. Hier werden verschiedene
Verstindnisse transformativer Bildung dargelegt und in Kapitel 3.3 aufgezeigt,
warum sich darin die Leerstelle einer politischen Bildung im Kontext sozial-
okologischer Transformation aus (kritischer) gesellschaftstheoretischer Perspek-
tive ergibt, der mit der vorliegenden Arbeit begegnet werden soll. In Kapitel 4
wird die Klimagerechtigkeitsbewegung vorgestellt und tiber die Darstellung der
besonderen Rolle sozialer Bewegungen fiir Wissensproduktion und politische
Bildung begriindet, warum sich aus den Bildungspraxen der Klimagerechtig-
keitsbewegung inspirierende Ankniipfungspunkte erhofft werden.

Der zweite Teil der Arbeit stellt die empirische Erhebung dar. Kapitel 5
widmet sich dem methodischen Vorgehen und methodologischen Grundiiber-
legungen. Kapitel 5.1 greift die aus dem theoretischen Teil abgeleiteten Leer-
stellen auf und fasst die sich daraus ergebenden Fragestellungen zusammen.
Anschliefend werden in Kapitel 5.2 zunichst die Grundlagen qualitativer em-
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pirischer Sozialforschung sowie des Forschungsstils der reflexiven Grounded
Theory Methodologie dargestellt und die Wahl dessen fiir die empirische Studie
begrindet. In Kapitel 5.3. werden methodologische und wissenschaftstheore-
tische Grundannahmen und die Rolle der Forscherin reflektiert. Zudem wird
das Verstindnis der Gesprichspartner*innen als Expert*innen begriindet, sowie
zentrale forschungsethische Fragestellungen einer Forschung im Kontext sozia-
ler Bewegungen diskutiert. Anschlieflend wird in Kapitel 5.4. das methodische
Vorgehen und der Forschungsprozess vorgestellt. In Kapitel 6 werden schlief3-
lich die Ergebnisse der empirischen Erhebung dargestellt und interpretiert. Hier
wird eine bewegungsbezogene politische Bildung im Kontext sozial-6kologi-
scher Transformation dargestellt. Dabei wird das Transformationsverstindnis
der befragten Bildner*innen vorgestellt, die Klimagerechtigkeitsbewegung als
Lernort in den Blick genommen und die befragten Bildungsakteur*innen vor-
gestellt. Thre Bildungsarbeit wird anhand von Gestaltungsprinzipien, der Rolle
der Bildner*innen und ihrem Bildungsverstindnis dargelegt. Das Verhiltnis zu
Staatlichkeit wird ermittelt und das Verhiltnis der bewegungsbezogenen po-
litischen Bildung zu sozial-6kologischer Transformation. Im Fazit (Kapitel 7)
werden die Hauptergebnisse der Untersuchung erldutert und in einem Ausblick
weitere Forschungsdesiderate benannt.
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»Und wenn es so unméglich ist, in diesem System
Lisungen zu finden, dann sollten wir vielleicht

das System dndern“ (Thunberg 2018a, 39)

2. Der Diskurs um
gesellschaftliche Transformation

Angesichts vielfiltiger Krisenphidnomene — insbesondere der Klimakrise und
zuletzt der Corona-Krise — wird zunehmend tber eine grundlegende gesell-
schaftliche Umgestaltung diskutiert. In diesem Kontext erfihrt der Begriff der
Transformation neuen Aufwind in der politischen und wissenschaftlichen De-
batte.

Der Begriff der Transformation leitet sich ab aus dem lateinischen Wort
ytransformare“ und bedeutet iibersetzt etwa ,umformen“ oder ,verwandeln®. In
den Sozialwissenschaften werden damit grundlegende Umwandlung(sprozesse)
von Gesellschaften bezeichnet. Es werden einerseits gegenwirtige und histo-
rische gesellschaftliche Transformationsprozesse wissenschaftlich analysiert.
Andererseits wird mit dem Begriff auch politisch-strategisch um die jeweilige
Ausgestaltung, Richtung, sowie Art und Weise der Transformation gerungen.
Somit fungiert er auch als politischer Leitbegriff (vgl. Brand et al. 2013, 480£.).

Transformation stellt einen spezifischen Typus sozialen Wandels dar. Durch
seine Reichweite unterscheidet er sich vom Begrift des sozialen Wandels, der
zumeist einen Wandel innerhalb eines sozialen Systems und nicht des Systems
an sich bezeichnet. Durch die Art des Wandels unterscheidet er sich vom Begriff
der Rewvolution, der meist einen plétzlichen Bruch mit dem alten System und ein
zeitliches Nacheinander von Altem und Neuem beschreibt. Der Begriff Trans-
formation ist auch zu unterscheiden von dem der Ewvolution, der ,gesellschaftli-
chen Wandel nicht so sehr mit einem Gestaltungswillen verbindet sondern stir-
ker die Selbsttransformation des Systems reflektiert” (Reiflig 2014, 52). Sowohl
hinsichtlich der Reichweite, wie auch hinsichtlich der Art des Wandels lisst
sich Transformation abgrenzen vom schr eng verwandten Begriff der Transition
(von lat. transitio, d.h. Ubergang). In der politikwissenschaftlichen Forschung
wird unter Transition eher der Wechsel von politischen Regimen verstanden,
unter Transformation eine tiefgreifende Verinderung von Wirtschaft, Gesell-
schaft, Kultur, Werten etc. Transition lisst sich daher als eine politisch-inten-
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tionale Steuerung, Transformation hingegen als einen umfassenden Prozess des
Wandels fassen, der intentionale Strategien ebenso wie ungesteuerte Prozesse
beinhaltet (vgl. Brand 2014, 249f). In der aktuellen Debatte werden die Be-
griffe Transformation und Transition hiufig synonym verwendet bzw. ist eine
klare Abgrenzung schwierig. Die vorliegende Studie verwendet den Begriff der
Transformation, um zu markieren, dass umfassende gesellschaftliche Umwand-
lungsprozesse in den Blick genommen werden sollen. Einbezogen werden je-
doch auch Publikationen zum Themenfeld der Transition, in denen die Begriffe
synonym verwendet werden.

In der Transformationsforschung wird der Begriff in unterschiedlichen
Kontexten verwendet. Als erste grofle Transformation der Neuzeit gelten die
industriell-gesellschaftlichen Umwdlzungen im 19. und 20. Jahrhundert, die zur
Herausbildung und Entwicklung der (kapitalistischen) Marktwirtschaft und der
burgerlichen Gesellschaft fiihrten. Diese analysiert Karl Polanyi unter dem Titel
,Grofle Transformation“. Dabei geht er der ,Doppelbewegung” einer Entbet-
tung der Okonomie und Kommodizifierung von Land einerseits und den ge-
sellschaftlichen Gegenbewegungen (reaktioniren wie progressiven) andererseits
nach (vgl. Polanyi 1944/2019). Auf Polanyi wird im aktuellen Transformations-
diskurs vielfach Bezug genommen (vgl. Brand et al. 2020; Schneidewind 2018;
WBGU 2011). In den 1980er Jahren befasste sich die Transformationsforschung
primir mit dem Ubergang von autoritiren Regimen zu demokratischen Staaten.
Nach dem Zusammenbruch des Staatssozialismus in den 7990er Jahren stand
der Ubergang sozialistischer Planwirtschaften zu kapitalistischen Marktwirt-
schaften im Fokus (vgl. Kollmorgen et al. 2015; Merkel 2010). Dieses Verstind-
nis findet sich auch heute noch in einer der gingigen politikwissenschaftlichen
Definitionen, in der Transformation als ,,Ubergang von einer politischen Ord-
nung zu einer grundlegend anderen, der Ubergang von Diktaturen zu Demo-
kratien, der Plan- und Kommando- zur Marktwirtschaft, sowie der Wandel von
geschlossenen zu offenen Gesellschaften (Merkel 2010, 15) bezeichnet wird.
Auf dhnliche Art und Weise verwendet ihn die Bertelsmann-Stiftung, wenn sie
in ihrem Transformations-Index 137 sogenannte Transformationsstaaten nach
dem Raster Anniherung bzw. Angleichung an ,marktwirtschaftliche Demo-
kratien westlichen Typs bewertet (vgl. Bertelsmann-Stiftung 2023). In diesem
Verstindnis gelten die westlichen Staaten mit ihren parlamentarischen Demo-
kratien und kapitalistischen Wirtschaftssystemen als Vorbilder. Transformati-
on bedeutet hier — durchaus in normativer Absicht — eine marktwirtschaftliche

Ordnung nach dem Vorbild westlicher Staaten herzustellen (vgl. Ptak 2015).
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2.1 »Griine” Transformation

Der aktuelle Transformationsdiskurs hingegen, der Gegenstand dieser Untersu-
chung sein soll, ist anders gelagert. Im Fokus stehen hier die Defizite und die
Krisenhaftigkeit sowie die Transformationsprozesse in den westlichen Lindern.
Es finden sich hierfiir auch die Bezeichnungen griine Transformation, Nachhal-
tigkeitstransformation, Grofle Transformation oder sozial-okologische Trans-
formation. Ausgangspunkt sind zumeist die 6kologischen Krisen wie die Klima-
oder die Biodiversititskrise. Die aktuelle Transformationsdebatte steht somit in
gewisser Hinsicht im Kontext friherer Debatten um Nachhaltige Entwicklung.
Gleichzeitig hat sich die Situation seither verschirft, und die 6kologische Kri-
se verschrinkt sich zunehmend mit weiteren multiplen Krisendynamiken (vgl.
Demirovi¢ et al. 2011) wie okonomischen Krisen oder der COVID-19-Krise.

Auch diese werden im aktuellen Transformationsdiskurs teilweise aufgegriffen.

Der Transformationsdiskurs im Kontext 6kologischer Krisen

Basierend auf den narurwissenschaftlichen Grundlagen erscheinen die ékologi-
schen Krisen zunichst als solche begrenzter Ressourcen und Senken (d.h. Fihig-
keiten der Absorption von Schadstoffen). Fossile Rohstoffe (wie Kohle, Ol und
Gas) sind endlich, und nachwachsende Ressourcen werden schneller verbraucht
als sie sich regenerieren kénnen. Durch die Verbrennung fossiler Rohstoffe zur
Energieerzeugung, Fortbewegung und Produktion, sowie durch Methanausstof3
z.B.in der Landwirtschaft erhoht sich die Konzentration von Treibhausgasen in
der Atmosphire und verstirkt den natiirlichen Treibhauseffekt. Dadurch ist die
globale Temperatur bereits um 1,1°C gegeniiber vorindustriellen Zeiten ange-
stiegen. Die Folgen dieses menschengemachten Klimawandels sind unter ande-
rem der Anstieg des Meeresspiegels und in Folge dessen die Uberflutung von
Kiistengebieten, eine Zunahme von Extremwetterereignissen wie Diirren, Stiir-
men, Hitzeperioden, Starkregen und Uberschwemmungen, Artensterben, Hun-
ger und klimabedingte Migration (vgl. IPCC 2023). Das Zeitfenster, in dem
sich das Eintreten von Kipppunkten und unkontrollierbaren Ruckkopplungs-
effekten (vgl. Rahmstorf et al. 2019) abwenden, und eine lebenswerte Zukunft
fur alle sichern ldsst, schlieft sich rasch (vgl. IPCC 2023, 56). Auch in anderen
Bereichen werden ,planetare Grenzen® ausgemacht, die entscheidend sind, da-
mit Menschen auf der Erde sicher existieren konnen: Neben dem Klimawan-
del sind dies die Ubersiuerung der Ozeane, der stratosphirische Ozonmangel,
die Stickstoff- und Phosphorkreisldufe, der weltweite Frischwasserverbrauch,
die verinderte Landnutzung, der Verlust an Biodiversitit, die atmosphirische
Aerosolaufladung und die chemische Verschmutzung. Derzeit gibt es Hinweise
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darauf, dass wir uns in mindestens drei der neun Belastungsgrenzen bereits im

Bereich hohen Risikos befinden (vgl. Rockstrom et al. 2009; Steffen et al. 2015).

Der Transformationsdiskurs in der Historie von Klima- und Umweltpolitik

Die aktuelle Auseinandersetzung mit Transformation geht von eben jenen 6ko-
logischen Krisenphidnomenen aus und steht daher in Zusammenhang mit der
langen Historie von Klima- und Umweltpolitik und den Debatten um nachhal-
tige Entwicklung. Denn Klimakrise und 6kologische Krisen sind keine neuen
Phinomene: Bereits seit den 1970er Jahren wurde das Thema 6ffentlich und
politisch breit debattiert — aufgrund einer Verschirfung der Krisen und neuen
wissenschaftlichen Erkenntnissen, aber auch weil stirker werdende soziale Be-
wegungen in der industrialisierten Welt dieses Thema auf die Agenda setzten.
Zunichst standen dabei vor allem die endlichen Ressourcen im Fokus. So ver-
offentlichte 1972 der Club of Rome den berithmten Bericht, in dem er vor den
Grenzen des Wachstums und der Endlichkeit natiirlicher Ressourcen warnte
(vgl. Meadows et al. 1972). Zudem befeuerte die erste Weltwirtschaftskrise der
Nachkriegszeit, ausgelost durch geopolitisch bedingte Olknappheit in den west-
lichen Lindern (1973-1979), die Debatte. 1972 fand in Stockholm die erste
UN-Umweltkonferenz statt. 1987 wurde der sogenannte Brundtland-Bericht
veréftentlicht, der das Konzept der nachhaltigen Entwicklung etablierte. Nach-
haltige Entwicklung wird darin gefasst als ,eine Entwicklung, die die Lebens-
qualitidt der gegenwirtigen Generation sichert und gleichzeitig zukinftigen
Generationen die Wahlmoglichkeit zur Gestaltung ihres Lebens erhalt (vgl.
Hauff 1987). Gegen Ende der 1980er Jahre erfuhr auch die Klimakrise breitere
Aufmerksambkeit. So hielt 1988 der NASA Wissenschaftler James Hansen eine
vielbeachtete Rede, in der er den Zusammenhang zwischen Erderwirmung und
Treibhauseffekt bestitigte und Modellierungen vorstellte, die sich seither als er-
staunlich zutreffend erwiesen haben (vgl. Chivers 2010, 132). In Folge fand eine
grofle Klimakonferenz in Toronto statt. Aus dieser ging der Intergovernmental
Panel on Climate Change (IPCC) hervor, der 1990 seinen ersten Bericht verof-
tentlichte, in dem die wissenschaftlichen Grundlagen des Klimawandels besti-
tigt wurden. 1992 fand der UN-Umweltgipfel (UNCED) in Rio de Janeiro statt.
Dort wurde unter anderem die Agenda 21 verabschiedet, ein Aktionsprogramm,
das Leitlinien zur nachhaltigen Entwicklung setzt (UNCED 1992), und 190
Nationen unterzeichneten dort die Klimarahmenkonvention (UNFCC), d.h.
ein Verfahren, mit dem eine Antwort auf den Klimawandel in den kommenden
Jahrzehnten gefunden werden sollte (United Nations 1992). Aus der Klima-
rahmenkonvention gingen die seither regelmiflig tagenden Konferenzen der
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Vertragsstaaten (COP), sowie das Kyoto-Protokoll von 1997 zur Reduktion des
Klimawandels und dessen Nachfolgeabkommen hervor.

In den 1970er bis 1990er Jahren gab es also bereits eine breite umweltpoli-
tische Sensibilitit in der Bevolkerung, sowie eine Auseinandersetzung mit den
okologischen Krisen im Feld der internationalen Politik. Vor allem unter dem po-
litischen Leitbild der nachhaltigen Entwicklung wurde zu der Zeit versucht, die
doppelte Krise von Umwelt und Entwicklung zu bearbeiten, d.h. Entwicklungs-
politik und Umweltpolitik miteinander in Verbindung zu bringen (vgl. Brand/
Wissen 2017, 22f.). Zeitgleich kam es zur neoliberalen Globalisierung, d.h. einer
Ausweitung des globalen Handels, sowie Deregulierung, Liberalisierung, Pri-
vatisierung, Flexibilisierung und Freihandel (vgl. Butterwegge et al. 2007). Da-
durch entstand eine weitere weltweite Wachstumsdynamik, in deren Folge sich
die 6kologischen Krisen weiter verschirften und sich mit weiteren Krisendyna-
miken verschrinkten (vgl. Brand/Wissen 2017, 99fF.). Neoliberale Instrumente
prigen seither auch die Klima- und Umweltabkommen. Zur Bearbeitung der
Krise wird auf die Strategie des ,globalen Umweltmanagements“ (Gorg/Brand
2002) bzw. der Global Governance gesetzt. Dominierend ist also die Vorstellung,
dass sich die Probleme 16sen lassen, wenn die richtigen politischen Rahmenbe-
dingungen und Anreize geschaffen werden. Dabei wird auf Marktmechanismen
zur Bekidmpfung der okologischen Krisen gesetzt (vgl. Brand/Wissen 2017, 23).
So wurden in der Klimarahmenkonvention von 1992 und dem Kyoto-Protokoll
sogenannte ,flexible Mechanismen‘ wie der Emissionszertifikate-Handel und
Clean Development Mechanisms (CDM) bzw. Offset-Mechanismen zur Erreichung
der Reduktionsziele beschlossen. Im Emissionszertifikate-Handel werden Zer-
tifikate fiir Verschmutzungsrechte mit einer festgesetzten Obergrenze erstellt,
mit denen gehandelt werden kann (cap-and-trade-Systeme). Offset-Mechanismen
erlauben Investition in Mafnahmen zur CO,-Reduktion andernorts (vgl. Fat-
heuer et al. 2015, 761%.).

In den 2000er Jahren fand einerseits eine Repolitisierung von Umweltfragen
statt und Klimaproteste erstarkten (siehe auch Kapitel 4.2). Andererseits ver-
dringte 2007/08 die Wirtschafts- und Finanzkrise zunichst umweltpolitische
Anliegen aus der offentlichen Wahrnehmung. So scheiterte die Klimakonfe-
renz 2009 in Kopenhagen mit dem Versuch, ein Nachfolgeabkommen fir das
auslaufende Kyoto-Protokoll zu beschliefen (vgl. Brand/Wissen 2017, 23f.).
Erst 2015 auf der Klimakonferenz in Paris wurde ein neues Abkommen rati-
fiziert (vgl. United Nations 2015a). Im selben Jahr lésten auch die Sustainable
Development Goals (SDG’s) die Millenium Development Goals (MDG’s) ab.
Anders als ihr Vorliufer gelten die SDG’s nun explizit fiir alle Lander und um-
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fassen sowohl 6kologische Anliegen als auch soziale Fragen (vgl. United Nations
2015b).

Gegentiber den ersten Bemithungen der 1990er Jahre, die ¢kologischen
und sozialen Probleme mit dem politischen Leitbild der nachhaltigen Ent-
wicklung zu verbinden und die Krisen iiber internationale Diplomatie zu 16-
sen, hat sich die Situation inzwischen deutlich verindert (vgl. Brand et al. 2020,
161). So beschleunigt sich die okologische Zerstorung seither immer weiter.
Die Globalisierung der Wirtschaft sowie die Industrialisierung des Globalen
Stidens® geht mit der weiteren Zunahme der Nutzung natiirlicher Ressourcen
und mit steigenden Treibhausgasemissionen einher. Seit 1970 hat sich der glo-
bale Ressourcenverbrauch verdreifacht (vgl. UNEP 2016, 5), der CO,-Anstieg
hat sich weiter beschleunigt und die Externalisierung der Folgekosten funk-
tioniert fir die frihindustrialisierten westlichen Linder immer weniger. Die
sozial-6kologischen Krisendynamiken haben sich also weiter massiv verschirft.
Inzwischen ist auch die Dringlichkeit des Handelns breit anerkannt. Soziale
Bewegungen, die die Krisen problematisieren, sind stirker geworden. Es wird
deutlich, dass die Fortdauer des Lebens, wie wir es kennen, in Frage steht. Seit
der Wirtschafts- und Finanzkrise 2007/08 und der Corona-Krise wurde zuneh-
mend anerkannt, dass sich die 6kologische Krise mit weiteren Krisendynamiken
verschrinkt (vgl. Brand/Wissen 2017, 25). So verweist der Begrift der ,multiplen
Krise“(Demirovi¢ et al. 2011) neben der 6kologischen und dkonomischen Krise
auch auf die Krise politischer Reprisentation bzw. auf Krisen der Demokratie,
auf das Erstarken von Rassismus und Rechtsextremismus, auf soziale Krisen
und Krisen der Reproduktion (Care-Krisen). Inzwischen wird also immer of-
tensichtlicher, dass es kaum weiter gehen kann wie bisher und grundlegende
Verinderungen erfolgen miissen bzw. werden. Gegenstand von Auseinanderset-
zungen ist also kaum noch die Frage, 04 eine Verinderung nétig ist bzw. bereits
stattfindet, sondern vielmehr die Frage, wie diese aussieht. In diesem Kontext
steht nun die aktuelle Auseinandersetzung um Transformation.

3 Globaler Siiden bezeichnet eine im globalen System benachteiligte gesellschaftliche, politi-
sche und 6konomische Position, Globaler Norden hingegen eine privilegierte Position. Die
Einteilung in Siid und Nord ist zwar auch geographisch gedacht, aber nicht ausschlieflich.
Sie verweist vielmehr auf unterschiedliche Erfahrungen mit Kolonialismus und Ausbeutung
(vgl. Danielzik et al. 2013, 11)
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Der gegenwartige ,griine” Transformationsdiskurs

Eine zentrale Rolle spielt der Transformationsbegrift in flagship reports, d.h. in
Leitberichten grofler internationaler Organisationen (vgl. z.B. DESA 2011,
ESCAP 2016; NEF 2010; OECD 2011; UNEP 2011, 2021; United Nations
2015b; WBGU 2011). Insbesondere die Berichte der Vereinten Nationen und
deren Umfeld schliefen dabei an die Diskussionen um nachhaltige Entwick-
lung an. So ist beispielsweise die Vereinbarung zu den Sustainable Development
Goals (SDG's) tiberschrieben mit,, Iransforming Our World — the 2030 Agenda
for Sustainable Development” (United Nations 2015b). Im deutschsprachigen
Kontext, der hier im Fokus steht, wurde die Debatte vor allem durch den Be-
richt des Wissenschaftlichen Beirats Gesellschaftliche Umweltverinderung zur
»Groflen Transformation® (vgl. WBGU 2011) angestoflen, der das Thema auch
einer breiteren Offentlichkeit zuginglich gemacht hat. Der Bericht des WBGU
geht von den 6kologischen Krisen aus, insbesondere dem anthropogenen Kli-
mawandel und fordert eine weitgehende Dekarbonisierung der Energiesysteme
bis Mitte des Jahrhunderts. Um diese zu erreichen sei eine grundlegende und
weitreichende Transformation notwendig (vgl. WBGU 2011, 2 ff.). Der Bericht
des United Nation Environmental Program ,making peace with nature® greift
auch die COVID Kirise auf, indem die Pandemie als Teil der 6kologischen Kri-
sen und zugleich als Impuls fir gesellschaftliche Transformation gefasst wird
(vgl. UNEP 2021, 15). Andere nehmen auch die Wirtschafts- und Finanzkrise
zum Ausgangspunkt. So verspricht beispielsweise der UNEP report ,towards
a green economy als Antwort auf die ,vielen Krisen und Marktversagen im
ersten Jahrzehnt des neuen Jahrtausends, insbesondere die Finanz- und Wirt-
schaftskrise von 2008 [...] ein neues wirtschaftliches Paradigma — eines, in dem
materieller Wohlstand nicht zwangsldufig auf Kosten wachsender Umweltri-
siken, okologischer Knappheit und sozialer Ungleichheit geht* (UNEP 2011,
1). Auch der Bericht ,Great Green technological transformation” des Departe-
ment for Social and Ecological Affairs der Vereinten Nationen sieht eine griine
Okonomie als das »Versprechen eines neuen Entwicklungsparadigmas, dessen
Anwendung das Potenzial hat, die Erhaltung des ()kosystems der Erde entlang
neuer wirtschaftlicher Wachstumspfade sicherzustellen und gleichzeitig zur
Armutsbekimpfung beizutragen“ (DESA 2011, 1). Neben UN-Gremien hat
beispielsweise die Europdische Kommission einen Plan fiir nachhaltiges Wachs-
tum entwickelt, mit dem der Ressourcenverbrauch reduziert und gleichzeitig
die europidische Wettbewerbsfihigkeit gestirkt werden soll (vgl. Europiische
Kommission 2019). Eine ganz dhnliche Stofirichtung hat der Bericht ,, Towards
Green Growth der OECD (2011). Dieser propagiert griitnes Wachstum und
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Transformationsprozesse und will das Marktversagen korrigieren. Die britische,
keynesianisch ausgerichtete Stiftung New Economics Foundation (NEF 2010)
mochte mit dem Begriff der ,Great Transition® zur Debatte tiber Notwendig-
keiten und Méglichkeiten einer neuen Wirtschaftsweise beitragen. Dazu schligt
sie vor, Wohlstand neu zu bewerten, dem Staat eine groflere Rolle zuzuweisen
und die lokale Produktion aufzuwerten.

Neben zahlreichen flagship reports, von denen hier einige erwihnt worden
sind, gibt es auch eine wissenschaftliche Transformationsforschung, insbesondere
ankniipfend an den Bericht des WBGU (2011). Diese stellt noch kein etab-
liertes Forschungsfeld dar, sondern versucht vielmehr, verschiedene Forschungs-
richtungen zusammen zu bringen, die gesellschaftlichen Wandel in Richtung
Nachhaltigkeit erforschen (vgl. Umweltbundesamt 2017, 5). Dazu greift sie
unter anderem Uberlegungen aus Nachhaltigkeitsforschung, Forschung tber
soziale Innovationen, Resilienzforschung und Transitionsforschung auf. Nach-
haltigkeitsforschung versucht, Nachhaltigkeitsprobleme zu beschreiben und zu
analysieren, aber auch handlungsorientiertes Wissen zu generieren, das zur L6-
sung von Problemen beitragen kann (vgl. Wiek et al. 2012) Sie bringt dabei ins-
besondere eine 6kologische Perspektive ein, bezieht sich jedoch nicht unbedingt
auf einen grundlegenden gesellschaftlichen Wandel. Forschung iiber soziale Inno-
vationen fragt danach, wie soziale Innovationen, die hiufig in gesellschaftlichen
Nischen entstehen, zu grundlegenden gesellschaftlichen Verinderungen beitra-
gen konnen (vgl. u.a. Franz et al. 2012; Moulaert et al. 2013). Die Resilienzfor-
schung will Dynamiken in Okosystemen und deren Widerstandsfihigkeit gegen
Verinderungsdynamiken verstehen. Transformativer Wandel wird mit Hilfe ei-
nes heuristischen Modells eines adaptiven Zyklus (vgl. Holling et al. 2002) als
fundamentale Verinderung von sozialen und ékologischen Interaktionen und
Feedbacks verstanden (vgl. Olsson et al. 2014; Walker/Meyers 2004). Transiti-
onsforschung erforscht radikale Umwandlungsprozesse und will zur Unterstit-
zung von Nachhaltigkeitstransitionen beitragen (Grin et al. 2010; vgl. Rotmans
et al. 2001). Untersucht werden dabei etwa strukturelle Pfadabhingigkeiten (vgl.
Rotmans/Loorbach 2010) sowie das Zusammenspiel von Entwicklungen auf
verschiedenen Ebenen, wie der Landschaft (d.h. der globalen Lage), der Ni-
schen (d.h. geschiitzte Rdumen, in denen Innovationen entstehen kénnen) und
den dominanten Regimen. Dabei wird angenommen, dass Innovationen die
dominanten Regime unter Druck setzen konnen, wenn sie sich als effizienter
erweisen (vgl. Geels/Schot 2007). Transformation wird verstanden als langfristi-
ger Prozess, der in verschiedenen Phasen verlduft: Einer Vorentwicklungsphase,
einer Take-off-Phase, einer Durchbruchsphase und einer Stabilisierungsphase
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(vgl. Rotmans et al. 2001). Teilweise wird in Bezug auf soziale Transformations-
prozesse auch die Bedeutung von Kipppunkten diskutiert, das sind Schwellen-
werte, ab denen ein System den Gleichgewichtszustand verliert (vgl. Rotmans/
Loorbach 2010). In Bezug auf 6kologische und planetare Grenzen werden sol-
che Kipppunkte als Bedrohung artikuliert, in Bezug auf angestrebten Wandel
teils auch als Chance verstanden (vgl. Olsson et al. 2014; Walker/Meyers 2004).
Als Akteur*innen des Wandels werden etwa Vorreiter*innen oder Pionier*innen
betrachtet (vgl. Olsson et al. 2014; Rotmans et al. 2001). In den Blick kommen
aber ebenso Akteurinnen, die gegen einen Wandel ankidmpfen (vgl. Loorbach
2014; Olsson et al. 2014; Rotmans/Loorbach 2010).

Kritisiert wird an Ansitzen der Transformationsforschung die fehlende
Einbeziehung von politischen Intentionen und Machtverhiltnissen, die Vorstel-
lung einer Steuerbarkeit von Transitionen bzw. Transformationen (vgl. Shove/
Walker 2007), ebenso wie die Annahme, dass staatliche oder an Governance
beteiligte Akteur*innen ein Interesse an der Bearbeitung der Probleme haben
(vgl. Brand 2014). Eine Transformationsforschung, die nicht mehr als offener
gesamtgesellschaftlicher Lern- und Suchprozess aufgefasst wird (vgl. Grin et al.
2010), sondern an der Umsetzung eines normativ gesetzten Ziels orientiert ist,
tithrt potenziell in eine de-politisierte Expertokratie, die demokratische Ent-
scheidungsprozesse aushebelt (vgl. Strohschneider 2014).

Neben der Transformationsforschung gibt es also auch eine rege sozialwis-
senschaftliche Forschung aus Perspektive kritischer Theorien, insbesondere un-
ter dem Begriff der sozial-ckologischen Transformation (vgl. Brie 2014; Demirovi¢
2012; Dorre et al. 2019; Klein 2013; Ptak 2015; Tauss 2016; Welzer/Sommer
2014). Zuletzt wurde dabei vielfach auf die Erkenntnisse von Polanyi zurtick-
gegriffen (vgl. Brand et al. 2020; Dérre et al. 2019). Verschiedene zivilgesell-
schaftliche Akteur*innen greifen diese Debatte auf, so beispielsweise die Nicht-
regierungsorganisationen Brot fiir die Welt, Attac, das DGB Bildungswerk, der
Deutsche Naturschutzring, kirchliche Triger und Weltliden.

Jenseits des allgemeinen Konsenses, dass ein grundlegender Systemwandel
erforderlich ist, ist das Feld also sehr breit und spiegelt unterschiedliche Welt-
anschauungen und Ansitze, Interessen und Einschitzungen tiber mégliche Ein-
stiegs- und Ansatzpunkte wider (vgl. Brand 2016, 24). Transformationsansitze
unterscheiden sich hinsichtlich der Problemanalyse und insbesondere der Frage
nach den gesellschaftlichen Dynamiken, die die Krisenphinomene verursachen:
Steht die Klimakrise im Vordergrund (vgl. UNEP 2011, 2011; United Nations
2015b; WBGU 2011), werden 6kologische und 6konomische Fragen als Dop-
pelkrise verhandelt (vgl. NEF 2010; OECD 2011) oder werden 6kologische
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Krisen als Teil multipler Krisen begriffen (vgl. Dorre et al. 2019; Tauss 2016)?
Werden die Krisen lediglich konstatiert, wie in den meisten flagship reports, oder
aber auf ihre zugrunde liegenden gesellschaftlichen Strukturen und Dynamiken
hin analysiert, wie in den kritischen Ansitzen? Unterschiede bestehen zudem in
der Frage, welchen Akteur*innen zugesprochen wird, die Transformation anzu-
stoflen: Wird dem Staat eine zentrale Rolle zugeschrieben (vgl. WBGU 2011)
oder erscheinen private Unternehmen (vgl. OECD 2011; WBCSD 2010), tech-
nologischer Wandel (vgl. DESA 2011) oder Innovationsakteure (vgl. Olsson et
al. 2014; Rotmans et al. 2001; WBGU 2011) als zentrale Akteur*innen? Besteht
die Zielperspektive in einer griinen Modernisierung der bestehenden Okono-
mie, wie in den meisten flagship reports, in einer Dekarbonisierung (vgl. WBGU
2011) oder in einer grundlegenden Transformation, wie in den kritischen An-
sitzen?

2.1.1 Transformationsszenarien

Grundsitzlich lassen sich vier verschiedene Transformationsszenarien her-
ausarbeiten, denen unterschiedliche Krisendiagnosen (d.h. die Frage nach dem
warum), Transformationsperspektiven (d.h. die Frage nach dem wobin) sowie
Transformationspfade (d.h. die Frage nach dem wie) zugrunde liegen. Fir alle
diese Szenarien lassen sich bereits jetzt Tendenzen erkennen. Sie stellen also
unterschiedliche Moglichkeiten dar, wie sich die Gesellschaft angesichts der
derzeitigen Krisendynamiken weiter entwickeln konnte (vgl. Klein 2013, 34f.).
Zugleich beschreiben sie politische Auseinandersetzungen, insofern sie mit
der Frage verbunden sind, welche Transformationen eigentlich erstrebens- und
wiinschenswert sind. Aus hegemonietheoretischer Perspektive lassen sie sich
dementsprechend auch als ,Hegemonieprojekte“ (Buckel 2015, 17ff.) begreifen
oder als vier ,im Entstehen begriffene, konkurrierende strategische Projekte”
(Candeias 2014, 304).

Grundannahme von Hegemonietheorien in Anschluss an Antonio Grams-
ci ist, dass Gesellschaften immer widerspriichlich und umkimpft sind. Phasen
einer vermeintlich stabilen gesellschaftlichen Situation kénnen verstanden wer-
den als Zeiten einer erfolgreich etablierten Hegemonie. Hegemonie bedeutet
in dem Kontext eine Form von Herrschaft, die ,sich wesentlich tiber die Her-
stellung von Zustimmung und Einverstindnis konstituiert und erhilt (Mer-
kens 2010, 194). Eine solche Zustimmung muss jedoch aktiv hergestellt wer-
den und beinhaltet daher meist partielle Zugestindnisse und Kompromisse mit
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Subalternen (vgl. Opratko 2022, 37ff.). Zeiten der Krisen lassen sich demnach
als Interregnum fassen, das heiflt als Zeiten, in denen die bestehende Gesell-
schaftsformation immer weniger in der Lage ist, Zustimmung herzustellen und
verstirkte Auseinandersetzungen um Hegemonie stattfinden. Transformation
stellt in diesem Sinne also einen umkimpften Prozess dar. Dabei entwickeln
verschiedene gesellschaftliche Gruppen unterschiedliche Absetz- und Such-
bewegungen. Diese diversen Projekte beeinflussen sich wechselseitig, erginzen
sich zum Teil, konkurrieren jedoch auch (vgl. Candeias 2014, 303ff.). Sonja
Buckel fasst dies als Hegemonieprojekte und begreift darunter ,die Verkettung
einer Vielzahl unterschiedlicher Taktiken und Strategien, mittels derer Myria-
den von Akteur*innen versuchen, ihre partikularen Interessen in allgemeine zu
transformieren, um hegemonial zu werden. Strategien, die jeweils der gleichen
Rationalitit folgen, lassen sich in Hegemonieprojekten biindeln“ (Buckel 2013,
19). Gesellschaftliche Transformationsprozesse sind also einerseits Folge von
Krisen, zugleich ringen verschiedene Akteur*innen und Projekte strategisch um
die Gestaltung (vgl. Candeias 2014, 3041L.).

Als Transformationsszenarien oder Hegemonieprojekte lassen sich erstens
ein autoritirer Neoliberalismus, zweitens eine griine Modernisierung, drittens
ein Green New Deal, sowie viertens eine sozial-okologische Transformation he-
rausarbeiten.

2.1.1.1 Autoritdrer Neoliberalismus

Gemeinsam ist allen Ansitzen griiner Transformation, dass sie einem fossilen
Neoliberalismus und einem tendenziell autoritirer werdenden ,Weiter-wie-bis-
her* Alternativen entgegenstellen.

Denn aktuell ldsst sich eine globale autoritire Transformation von Gesell-
schaft und staatlicher Politik ausmachen (vgl. Schaffar 2019). Es dominiert eine
Reaktion auf die Krisen, die in einer Fortsetzung und Intensivierung der bishe-
rigen Politik besteht — eben jener Politik, die erst in die gegenwirtigen Krisen

4 ,Subalterne, ,subalterne Klassen oder ,subalterne Gruppen® werden bei Gramsci als Ge-
genbegriffe zu ,herrschend® verwendet. In diesem Sinne bezeichnen sie eine gesellschaftliche
Klasse oder Gruppe, die ,beherrscht oder ,untergeordnet® ist. Was sie subaltern macht
ist zugleich ihr zundchst fragmentierter und desorganisierter Charakter, was jedoch nicht
bedeutet, dass sie passiv oder unfihig zur Selbstorganisation ist (vgl. Opratko 2022, 32).
Hier wird der Begriff in einem weiten Sinne verwendet um diejenigen gesellschaftlichen
Gruppen zu bezeichnen, die in einer hegemonialen Ordnung nicht eingeschlossen sind, das
heifit also, die entweder in die gesellschaftlichen Kompromisse nicht einbezogen sind oder
die gegenhegemoniale Positionen vertreten.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



35

hineingefithrt hat und daher zur Lésung nicht geeignet ist. Dabei werden die
Krisen entweder geleugnet, verharmlost oder lediglich rhetorisch aufgegriffen.

Ein autoritirer Modus des Neoliberalismus versucht, eine sozial und 6kolo-
gisch zerstorerische Produktions- und Lebensweise vor den Auswirkungen der
Krise zu schiitzen, indem er nationale Territorien gegen Gefliichtete abschottet
und den Zugang zu immer knapper werdenden Ressourcen durch politischen
Druck oder gar militirische Gewalt sichert (vgl. Brand et al. 2020, 166). Im Vor-
dergrund steht dabei das Anliegen, die eigene nationale Position innerhalb einer
krisenhaften Welt zu stabilisieren. Die Kosten werden noch massiver in andere
Weltregionen externalisiert, es kommt zu einer verstirkten imperialen Auflen-
politik, die soziale Spaltung vertieft sich und Rassismus und Rechtspopulismus
erstarken (vgl. Klein 2013, 391f.).

Die Zustimmung zu dieser Politik sinkt zunehmend, unter anderem durch
wachsende soziale Ungleichheiten und offenkundiger werdende 6kologische
Widerspriiche. So finden etwa 55 Prozent der fiir das Edelman Trust Baro-
meter 2020 befragten Menschen in Deutschland, dass Kapitalismus der Welt
mehr schadet als nitzt (vgl. Edelman Trust 2020). Daher geht der Versuch eines
,Weiter-wie-bisher einher mit einer stirker autoritiren Durchsetzung anstelle
von konsensualer Einbindung (vgl. Candeias 2014, S.308). Auf die aktuellen
Krisen wird also mit Leugnung, Abschottung und autoritirer Durchsetzung ge-
antwortet.

Dieser autoritire fossile Neoliberalismus ist zur Zeit durchaus (noch) das
dominante Projekt. Es wird z.B. von der fossilen Industrie und Teilen der Fi-
nanzbranche verfolgt und wird ideologisch flankiert von rechtspopulistischen
Akteur*innen (vgl. Candeias 2014, 3071F.). So gibt es inzwischen Berichte tber
die Verbindung eines radikalen autoritiren Neoliberalismus mit der Alt-Right-
Bewegung in den USA oder den Brexiteers in Grofibritannien. Beispielsweise
unterstitzten grofle Teile der ,zweiten Finanzialisierung® wie Private-Equity-
Unternehmen und Hedgefonds die Kampagne zum Austritt Groflbritanniens
aus der EU (vgl. Benquet/Bourgeron 2021).

Hegemonietheoretisch betrachtet lisst sich also sagen, dass angesichts der
sozial-6kologischen Krise in erster Linie zwei Projekte um Hegemonie ringen:
Auf der einen Seite ein autoritirer fossiler Neoliberalismus, der allerdings nicht
primir auf Konsens und Hegemonie, sondern auch auf autoritire Durchsetzung
setzt. Auf der anderen Seite eine griine gesellschaftliche Transformation, die
versucht, Antworten auf die 6kologischen, sowie zum Teil auch 6konomischen
und sozialen Krisen zu finden und eine neue Hegemonie herzustellen (vgl. Can-

deias 2014, 305).
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2.1.1.2 Griine Modernisierung

Auch eine griine Transformation ist dabei jedoch kein einheitliches Projekt. Ei-
ne dominante Perspektive, insbesondere in den internationalen fagship reports,
skizziert Transformation vor allem als 6kologisches Umbauprojekt hin zu einer
griinen Okonomie (auch griiner Kapitalismus oder griine Modernisierung ge-
nannt). Diese Perspektive steht damit in gewisser Hinsicht in Kontinuitit zu
Diskursen um nachhaltige Entwicklung bzw. zu den neoliberalen Versuchen der
Krisenbearbeitung der 1990er Jahre.

Ausgehend von den ckologischen und Gkonomischen Krisen, wird danach ge-
fragt, wie ein 6konomisches Wachstum mit 6kologischer Nachhaltigkeit ver-
bunden werden kann und wie die Linder des Globalen Siidens mehr Wohlstand
erreichen konnen (vgl. z.B. United Nations 2015b). Dies gilt in erster Linie als
Problem der ,Entwicklung’ bzw. Entwicklungshilfe‘. Hier sollen dann 6konomi-
sches Wachstum, ,Entwicklung‘ der Linder des Globalen Stidens und 6kologi-
sche Nachhaltigkeit vershnt werden.

Die Transformationsperspektive einer griin modernisierten Okonomie be-
steht darin, Investitionen in ,griine‘ Wirtschaftsbereiche zu verschieben und die-
se zu stirken. Das bedeutet z.B. einen Ausbau der erneuerbaren Energien, die
Forderung von Elektromobilitit, von Biosprit und Forschungen zu Wasserstoft
als kiinftigem Energietriger. Es werden insbesondere auch grofitechnologische
Projekte wie Desertec oder grofle Wasserkraft-Staudamm-Bauten propagiert,
die gleichzeitig den alten Industrielindern global betrachtet zu neuen Wettbe-
werbsvorteilen verhelfen sollen. Die meisten Vorschlige griiner Modernisierung
beinhalten auch Geo-Engineering, das heifit Versuche, der Atmosphire CO, zu
entziehen oder Sonneneinstrahlung zu reduzieren. Es wird also primir auf zech-
nologische Antworten gesetzt. Aulerdem werden marktbasierte Losungen wie z.B.
Emissionszertifikate-Handel inklusive Offsettings (d.h. der Méglichkeit CO.-
Einsparungen an andere Orte zu verlagern) priferiert. Hier wird versucht, tber
Marktmechanismen 6konomische Anreize fiir eine Reduktion von Treibhaus-
gasen zu schaffen. Das angestrebte Ziel wird meist als Netto-Null oder Treibh-
ausgasneutralitit formuliert, d.h. ausgestoflene Treibhausgase konnen kompen-
siert und an anderer Stelle eingespart werden. Eine Ausweitung der Marktlogik
auf Naturfleistungen‘ und eine marktférmige Bearbeitung der ckologischen
Krise schaftt dabei zugleich neue Instrumente der Finanzialisierung. Die Stra-
tegie griiner Modernisierung zielt auf eine Entkopplung von Wirtschaftswachs-
tum und Naturverbrauch bzw. den Ausstofd von Treibhausgasen. Sie soll jedoch
moglichst ohne Verinderung der Produktionslogik erfolgen (zur Kritik vgl. z.B.
Brand/Wissen 2017, 147f.; Fatheuer et al. 2015).
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Solche Ansitze gehen zumeist einher mit Vorstellungen einer Ordnungs-
und Managementperspektive, d.h. mit einem Transformationspfad, der Transfor-
mation als Governance denkt. Der Staat soll verdnderte politisch-institutionelle
Rahmenbedingungen fiir gesellschaftliche Akteur*innen und Prozesse schaffen.
Er soll Anreize in Form von Investitions- und Férderprogrammen schaffen, da-
mit Unternehmen in griine Wirtschaftsbereiche investieren. Verinderung wird
in erster Linie durch technologische Innovationen erwartet, d.h. durch die In-
novationskraft von Unternehmen, fiir die der Staat 6konomische Anreize setzt.
Daneben werden vor allem die Individuen als Konsument*innen adressiert. Ver-
antwortung fiir Umweltprobleme wird also tendenziell individualisiert. Ansit-
ze griiner Transformation sind keineswegs einheitlich, insgesamt verfolgen die
meisten jedoch einen neoliberalen Kurs.

Vorschlidge einer grin modernisierten Okonomie werden von vielen
Akteur*innen aus nicht-fossilen Wirtschaftsbereichen unterstiitzt. Akteur*innen
sind unter anderem die Branche der regenerativen Energien, grofle Versiche-
rungskonzerne, Bio- und Gentech, sowie Nanotech- und Chemieunternehmen.
Der Stern-Report (vgl. Stern 2007) im Auftrag der britischen Regierung hat
weiteren Aufwind gegeben, aber auch der IPCC und die UN propagieren diese
Krisenbearbeitungsstrategie (vgl. Candeias 2014, 309). So verfolgen trotz aller
Unterschiede beinahe alle grofien flagship reports in der grinen Transformations-
debatte eine grine Okonomie als Transformationsperspektive und Governance
als Transformationsstrategie. Beim Department of Economic and Social Affairs
der Vereinten Nationen (2011) etwa liegt der Schwerpunkt auf technologischen
Innovationen. Die OECD (2011) méchte griines Wachstum vorantreiben und
erachtet Rahmenbedingungen als entscheidend. Der Bericht des WBGU geht
zum Teil deutlich tber die anderen Berichte hinaus. Er benennt vielschichtige
Akteur*innen wie beispielsweise ,Pioniere des Wandels“ oder ,,Change Agents*
(vgl. WBGU 2011, 255fI). Ansatzpunkte sieht er in einem ,Wertewandel®
(ebd., 71fF.); um diesen zu fordern, sei ein neuer ,globaler Gesellschaftsvertrag*
(ebd., 8.; 293ff.) ndtig. Doch auch er weist dem Staat eine zentrale Rolle zu. Ein
ygestaltender Staat® soll die als notwendig erachteten Innovationen f6rdern. Die
Gestaltung reduziert sich dann jedoch auf das Schaffen von Anreizen. Auch
der WBGU teilt also die Vorstellung einer Transformation durch Governance
(vgl. ebd., 215fF.). Fir einen Umbau der Wirtschaft setzt er primir auf Anreize,
marktbasierte Mechanismen und Investitionen, wie eine CO,-Bepreisung oder
einen CO,-Emmissionszertifikate-Handel (vgl. ebd., 190). Der WBGU schligt
einen Policy-Mix vor, bestehend aus ,Innovationen férdern, Investitions-, Pro-
duktions- und Konsumentscheidungen lenken und das Angebot offentlicher
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Gter sicherstellen® (ebd., 199). Trotz Verweis auf die Wachstumsdebatte geht
der Bericht davon aus, dass eine ,Dekarbonisierung mit wenngleich moderatem
Wirtschaftswachstum zu vereinbaren ist“ (ebd., 188) und will weiter an Wirt-
schaftswachstum festhalten. Alles in allem werden trotz der groflen Rhetorik
eher moderate Handlungsschritte vorgeschlagen.

Es ist umstritten, inwieweit eine griine Modernisierung dazu in der Lage
sein wird, sich konzeptionell durchzusetzen. Es stellt keine Lésung fur die sozi-
al-6kologischen Krisen im eigentlichen Sinne dar, kénnte diese aber moglicher-
weise rdumlich und zeitlich weiter verschieben. Es stellt jedoch eine Bearbei-
tung der Krise ,,im Sinne der Wiederherstellung von erweiterter kapitalistischer
Akkumulation und Hegemonie unter Einbeziehung 6kologischer Interessen®
(Candeias 2014, 312) dar.

Immerhin wird insgesamt eine gréflere Dringlichkeit angenommen und
zumindest rhetorisch auf die Notwendigkeit einer grundlegenderen gesell-
schaftlichen Umgestaltung gezielt. So spricht der WBGU von einer ,groflen
Transformation® in Anlehnung an Polanyi als ,vergleichbar mit den beiden fun-
damentalen Transformationen der Weltgeschichte: der Neolithischen Revolu-
tion [...] sowie der industriellen Revolution“ (WBGU 2011, 5). Diese radika-
le Diagnose geht jedoch meist mit eher zahmen Strategien einher, die auf der
Annahme basieren, dass Transformationsprozesse besser innerhalb des gegen-
wirtigen politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Institutionensystems, der
dominanten Akteur*innen und der damit verbundenen Rationalititen durchge-
fuhrt werden kénnen. Ulrich Brand bezeichnet grine Modernisierung als ,neue
kritische Orthodoxie“. Griine Modernisierung stellt insofern einen kritischen
Ansatz dar, als sie in deutlicher Spannung mit dem fossilistischen Kapital steht
und den gegenwirtig dominanten Tendenzen eines fossilen autoritiren Neo-
liberalismus Alternativen entgegensetzt. Innerhalb der Transformationsdebatte
ist sie jedoch so dominant geworden, dass weiter reichende Perspektiven kaum
noch Gehoér finden (vgl. Brand 2016, 24).

2.1.1.3 Green New Deal
Vorschlige fiir einen Green New Deal befassen sich mit dhnlichen Fragen unter
einem anderen Begriff, insofern liegen sie quer zur Transformationsdebatte. An-
gelehnt an den historischen New Dea/ von Roosevelt soll die Wirtschaft durch
ein keynesianistisches Investitionsprogramm angekurbelt werden, das zugleich
soziale und 6kologische Fragen bearbeitet.

Die ersten Vorschlige fiir einen Green New Deal entstanden im Zusam-

menhang mit der Wirtschafts- und Finanzkrise 2007/08 (vgl. Green New Deal
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Group 2008). Weitere Ausgangspunkte waren die 6kologischen Krisen wie die
Klimakrise und die Corona-Pandemie. Tendenziell berticksichtigen Ansitze ei-
nes Green New Deals dabei soziale Fragen stirker als Vorschlige einer griinen
Modernisierung.

Die Transformationsperspektive besteht in einer Umorientierung hin zu 6ko-
logischen Wirtschaftsbereichen, verbunden mit einer partiellen Bearbeitung
sozialer Fragen. Doch die Vorschlige reichen auch hier — beinahe analog zur
Transformationsdebatte — von solchen fiir eine griine Okonomie (vgl. Europii-
sche Kommission 2019; OECD 2011, Rifkin 2019) tiber 6ko-keynesianistische
Ansitze (vgl. Green New Deal Group 2008) bis zu sozial-okologischen Refor-
men (vgl. Adler et al. 2019; Aronoff/Battistoni 2019; Chomsky/Pollin 2020;
EuroMemo Group 2020; Labour for a Green New Deal 2019; Ocasio-Cortéz
2019; Pettifor 2020; Riexinger 2020; Sanders 2019). Einige Vorschlige eines
Green New Deals stellen also vor allem Umsetzungsstrategien fiir eine oben skiz-
zierte (neoliberale) grine Modernisierungsperspektive dar. Die progressiveren
Vorschlige beziehen soziale Fragen stirker mit ein. Dabei fokussieren sie unter-
schiedliche Aspekte. Der US-amerikanische Vorschlag beispielsweise orientiert
sich an Perspektiven von environmental justice, d.h. er bezieht die Frage mit ein,
wo und wie 6kologische Krisen marginalisierte Gemeinschaften wie Indige-
ne oder People of Colour besonders treffen und versucht, dieser ckologischen
Ungleichheit entgegenzuwirken (vgl. Ocasio-Cortéz 2019). Der Vorschlag von
Labour for a Green New Deal hingegen orientiert sich an der Perspektive einer
Just Transition, d.h. einer gerechten Transformation der Industrie. Er geht also
der Frage nach, wie eine Verinderung der Wirtschaft so gestaltet werden kann,
dass diese Verinderung nicht auf Kosten der Arbeiter*innen insbesondere im
Globalen Norden stattfindet (vgl. Labour for a Green New Deal 2019).

Vorschldge fiir einen Green New Deal sind tendenziell eher von einer keyne-
sianistischen als einer neoliberalen Wirtschaftspolitik geprigt. Sie verfolgen in
erster Linie den Transformationspfad 6ko- keynesianistischer Reformen. Der
Staat spielt hier eine zentrale Rolle. Staatliche Investitionspolitiken sollen zu-
gleich die Wirtschaft ankurbeln, die Wirtschaftstitigkeit in 6kologische Berei-
che verschieben, und partiell tragen sie auch sozialen Fragen Rechnung, z.B.
durch eine Ausweitung des Offentlichen und Umverteilungspolitiken.

Der Green New Deal ist deutlich stirker zivilgesellschaftlich getragen. So
geht er zuriick auf einen Vorschlag der Green New Deal Group (einem Zeus-
ammenschluss von Publizist*innen, Partei- und NGO-Funktionir*innen), Wei-
tere Akteur*innen sind europiische Griine Parteien, NGO's wie der WWE, die
New Economic Foundation. In den USA erfihrt er neuen Aufwind durch das
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Sunrise Movement. Anders als bei der griinen Modernisierung bieten Vorschli-
ge eines Green New Deals auch ein sinnstiftendes Element — eine ckologische
Lebensweise, mehr demokratische Mitbestimmung ohne Verlust von Eigenver-
antwortung und biirgerlichen Freiheitsrechten —und bieten somit Potenziale fiir
einen neuen gesellschaftlichen Konsens und eine Relegitimierung der Markt-
wirtschaft (vgl. Candeias 2014, S5.314). Kontrovers diskutiert wird, ob ein Green
New Deal ebenso wie eine griine Okonomie in erster Linie eine weitere Variante
der Behauptung kapitalistischer Herrschaft darstellt (vgl. z.B. Zeller 2021) oder
ob Ansitze eines Green New Deals erste Schritte in Richtung eines umfassen-
deren Transformationsprojektes darstellen konnten (vgl. z.B. Klein 2013, 46fF;
Morgenthaler/Thiele 2021).

Ansiitze eines Green New Deals beriicksichtigen zwar partiell Gerechtig-
keitsaspekte, vernachlissigen jedoch die Ebene globaler Ungleichheit und basie-
ren auf Aneignung im Globalen Stiden (zur Kritik vgl. u.a. Claar 2021; Smith
2021; Zeller 2021). Sie sind weiterhin an einem Wachstumsmodell orientiert.
Zudem setzen sie auf den Staat, der jedoch anders als in Ansitzen griiner Mo-
dernisierung nicht nur Anreize setzen soll, sondern auch selbst Investitionen
titigen und zu Umverteilung beitragen soll.

2.1.1.4 Sozial-6kologische Transformation
Aus Perspektive kritischer Theorien werden diese Ansitze als unzureichend 4ri-
tisiert. Es findet erstens keine angemessene Reflexion tiber das zu bearbeitende
Problem statt. ,Die zerstorerischen gesellschaftlichen Dynamiken werden kons-
tatiert [...] aber nicht als solche analysiert” (Brand 2014, 247). Insbesondere der
gesellschaftliche Gehalt der Probleme wird nicht bestimmt. C)kologische Krisen
werden als ,Menschheitsprobleme® gefasst, d.h. als eine Gefihrdung durch eine
duflere Natur, fur die alle Menschen gleichermafien verantwortlich sind und die
alle Menschen gleichermaflen trifft. Soziale Fragen werden ebenso wenig the-
matisiert wie die Art und Weise, wie Gesellschaften ihren Umgang mit Natur
gestalten (vgl. ebd., 255). Die unterschiedliche Verantwortung fiir die Entste-
hung und das unterschiedliche Ausmafl der Betroffenheit, d.h. die Verschrin-
kung des Klimawandels mit sozialen Fragen, wird dabei kaum thematisiert oder
allenfalls konstatiert und nicht auf die zugrunde liegenden Ursachen befragt.
Es dominiert ein Verstindnis von 6kologischen Problemen als isolierten Pro-
blemlagen einer der Menschheit dufleren und entgegenstehenden Natur (vgl.
Brunnengriber/Dietz 2011, 94).

Zuweitens Gberzeugen die angebotenen Ldsungen nicht. Allen Lésungsan-
sitzen liegen Vorstellungen von technologischer Innovation zugrunde, die zu
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Entkopplung von Wirtschaftswachstum und Ressourcenverbrauch fithren sollen.
Doch Effizienzgewinne alleine werden nicht reichen, um die 6kologische Krise
zu bewiltigen. Griine Modernisierung basiert nach wie vor auf einem 6kono-
mischen Wachstumsmodell, das jedoch mit 6kologischer Nachhaltigkeit nicht
vereinbar ist.

Drittens findet eine unzureichende Reflexion tiber den Staat bzw. ein unter-
komplexes Verstindnis des Steuerungs-“Subjekts Staat statt. Denn der Staat ist
nicht einfach nur Reprisentant des Allgemeinwohls und auch nicht einfach nur
dem Markt entgegengestellt. Stattdessen ist er eng mit kapitalistischen Struktu-
ren verschrinkt. Den radikalen Problemdiagnosen folgen in diesen Transforma-
tionsansitzen meist recht kleinschrittige politische Strategien. Eine Analyse der
gesellschaftlichen Machtverhiltnisse und Strukturen, die einer Transformation
im Weg stehen, fehlt weitgehend (vgl. Brand 2014, 2461L.).

Dem entgegengestellt wird entsprechend eine Perspektive sozial-6kologi-
scher Transformation (vgl. u.a. Tauss 2016; Dérre et al. 2019; Brie 2014; Klein
2013). Teilweise werden dabei auch die Begriffe Okosozialismus, Neosozialis-
mus oder griiner Sozialismus verwendet (vgl. Dorre/Schickert 2019; Zeller 2020;
Zelik 2020; Candeias 2014). Auch wenn dies von den jeweiligen Autor*innen in
der Regel nicht intendiert ist, legt der Begriff Analogien zum real existierenden
Sozialismus nahe. Dieser basierte jedoch ebenfalls auf 6kologischer Zerstérung.
Auflerdem konnte der Begriff Okosozialismus potenziell autoritir verstanden
werden, und er legt zudem nahe, dem Staat ebenfalls eine sehr zentrale Rolle
zuzuweisen. Aus diesen Griinden erscheint der Begrift der sozial-6kologischen
Transformation zutreffender. Zudem bezieht er emanzipative Perspektiven ,von
unten’, d.h. aus der Zivilgesellschaft und sozialen Bewegungen, stirker mit ein.

Ausgangspunkt fiir eine sozial-6kologische Transformation stellen ebenfalls
die 6kologischen Krisen dar. Diese werden jedoch nicht verstanden als isolierte
Umweltkrise, sondern als eine tiefgreifenden Krise gesellschaftlicher Naturver-
hiltnisse, das heifit der Art und Weise, wie moderne kapitalistische Gesellschaf-
ten ihren Umgang mit Natur gestalten. Die 6kologischen Krisen werden also
hinsichtlich ihrer tiefer liegenden gesellschaftlichen Ursachen analysiert, d.h.
Wachstumszwang, eine kapitalistische Wirtschaftsweise, das Fortwirken kolo-
nialer Strukturen in einer imperialen Lebensweise und das Naturverhaltnis der
Moderne. Aulerdem werden sie hinsichtlich ihrer Verschrinkung mit vielfilti-
gen sozialen Fragen betrachtet.

Ansiitze sozial-okologischer Transformation gehen aufgrund der tiefen
Verankerung der 6kologischen Krise mit der derzeitigen Wirtschafts- und Le-
bensweise davon aus, dass eine grundlegende Umgestaltung der Gesellschaft
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notwendig sein wird, um die Klimakrise aufzuhalten. Zudem liegt der Fokus auf
einer sozial gerechten Bearbeitung der Krisen. Die Transformationsperspektive
besteht also in einer ,solidarischen Gesellschaft im Einklang mit der Natur®
(Klein 2013, 12). Betont wird jedoch auch, dass die Frage ,wie wollen wir leben’
offen bleibt und gemeinsam demokratisch ausgehandelt werden muss.

Kritische Perspektiven sozial-6kologischer Transformation orientieren sich
an dem Werk Polanyis und analysieren Transformation analog dazu als Ver-
hiltnis von Bewegungen und Gegenbewegungen (vgl. z.B. Brand et al. 2020).
Transformation wird auch als spezifischer Typus des Wandels (vgl. z.B. Klein
2014) gefasst oder entlang verschiedener Transformationspfade skizziert (vgl. z.B.
Wiright 2017).

2.1.2 Reichweiten der Transformationsszenarien
Ulrich Brand, Markus Wissen und Christoph Gérg (2020) systematisieren
in Anlehnung an die Regulationstheorie Transformationsperspektiven unter-
schiedlicher Reichweite.

wAnkrementelle Transformationen in und nach kleineren Krisen sind erstens
dem Kapitalismus inhirent und finden permanent statt. Das heif’t, beispiels-
weise durch technologische Innovationen kann es dazu kommen, dass Wirt-
schaftszweige schrumpfen oder verschwinden und neue entstehen. Dabei blei-
ben jedoch die allgemeinen Logiken und Machtverhiltnisse bestehen. Oder in
den Worten von Karl Marx und Friedrich Engels: ,Die Bourgeoisie kann nicht
existieren, ohne stindig die Produktionsmittel und damit die Produktionsver-
hiltnisse und mit ihnen die gesamten gesellschaftlichen Verhiltnisse zu revolu-
tionieren. [...] Die fortwihrende Umwilzung der Produktion, die ununterbro-
chene Erschitterung aller gesellschaftlichen Zustinde, die ewige Unsicherheit
und Bewegung zeichnet die Bourgeoisepoche vor allen anderen aus“ (Marx/
Engels 1848/1967, 45). Damit wird klar, dass es in der aktuellen Transforma-
tionsdebatte nicht lediglich um eine Verinderung geht ,sondern um die Logik
des Wandels beziehungsweise der Transformation (Brand/Wissen 2017, 38).

»Groflere Krisen“ (vgl. Aglietta 1979; Boyer 1990) konnen zweitens zu einer
Transformation hin zu einer neuen Phase des Kapitalismus bzw. einem neuen
Akkumulationsregime fihren. Der Ubergang vom Wirtschaftsliberalismus zum
Fordismus etwa stellt einen solchen Wandel des Akkumulationsregimes dar. Im
Zuge dieser Krisen finden Kimpfe um Hegemonie statt, zeitweise konnen sogar
anti- und postkapitalistische Vorschldge an Bedeutung gewinnen, diese werden
jedoch im weiteren Verlauf eingedimmt oder umgewandelt. Schlief}lich kommt
es zwar zu einer tiefgreifenderen Umstrukturierung der kapitalistischen Pro-
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duktionsweise, der Lebensweisen, Technologien, Staatsformen, vorherrschen-
den Verstindnisse, institutionellen Arrangements etc., die Grundstrukturen des
Kapitalismus bleiben jedoch bestehen. Gramsci hat dies eine ,passive Revolu-
tion“ genannt (vgl. Gramsci 19911, GH 1: 102), d.h. eine Umstrukturierung
des Machtblocks und eine Transformation von oben. Nicht notwendigerweise,
aber oft geht dies einher mit dem, was er ,#rasformismo“ genannt hat, d.h. einer
Kooptation und Integration oppositioneller Krifte unter der Hegemonie der
dominanten Kapitalfraktionen. Heute lisst sich argumentieren, dass ein Uber-
gang von einem fossilen Kapitalismus zu einem grinen Kapitalismus einen sol-
chen Ubergang in ein neues Akkumulationsregime darstellen kénnte. Wie oben
aufgezeigt, ist selbst dieser moderate Versuch, den Kapitalismus zu stabilisieren,
stark umstritten und konkurriert mit einem autoritiren Modus des Neolibera-
lismus.

Ein dritter Typus von Transformation zielt auf grundlegend andere Formen
der Vergesellschaftung und gesellschaftlicher Naturverhiltnisse, d.h. auf eine
grofie Transformation jenseits der kapitalistischen Produktionsweise. Auf eine sol-
che Transformation beziehen sich Ansitze sozial-6kologischer Transformation
(vgl. Brand et al. 2020, 1651L.).

In Anlehnung an eine Kartographie von Vanessa Andreotti liefle sich der
Transformationspfad der Skologischen Modernisierung auch im ,soft reform
space® oder ,radical reform space” verorten. Im ,sof# reform space” werden Kri-
senphinomene als Versagen innerhalb des bestehenden Systems betrachtet,
die grundlegenden Strukturlogiken selbst jedoch sind jenseits von Kritik oder
Sichtbarkeit. Rechte und Verantwortung von Individuen werden betont, es gibt
wenig oder keine Referenz zu strukturellen Machtverhiltnissen. Angestrebte
Anderungen sollen keine wesentlichen Anderungen in Strukturen, Subjektivi-
titen oder Machtverhiltnissen beinhalten. Im ,radical reform space” werden die
Krisenphinomene als systemisch anerkannt, meist wird jedoch eine Dimension
(hier die 6kologische Krisendimension) gegeniiber anderen priorisiert, und Stra-
tegien richten sich darauf, korrigierend in das System einzugreifen. Ansitze der
sozial-6kologischen Transformation lassen sich im ,radical reform space“ oder
beyond reform space“verorten (vgl. Andreotti et al. 2015).
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2.2 Sozial-6kologische Transformation

Die vorliegende Dissertation basiert auf kritischen Ansitzen sozial-6kologischer
Transformation. Diese greifen auf unterschiedliche theoretische Grundlagen
zuriick, wie etwa die politische Okologie und den Ansatz der gesellschaftlichen
Naturverhiltnisse, Postwachstumsansitze, materialistische Kapitalismusana-
lysen in Anschluss an und in Erweiterung von Marx und Gramsci, Regulati-
ons- und Hegemonietheorien, sowie feministische und postkoloniale Theorien.
Gemeinsam ist ihnen jedoch, dass sie sich — jenseits der reinen Krisendiagnose
— mit den tiefer liegenden strukturellen Ursachen der derzeitigen Krisendyna-
miken befassen (Kapitel 2.2.1). Sie zeichnen, ausgehend von der Krisenanalyse,
mogliche alternative Zukiinfte und Utopien (Kapitel 2.2.2) und zeigen eman-
zipatorische Handlungsperspektiven auf (Kapitel 2.2.3). Im folgenden wird ein
Uberblick gegeben und der Versuch unternommen, die wesentlichen Aspekte
der verschiedenen Theorien zu synthetisieren.

2.2.1  Gesellschaftstheoretische Krisenanalysen

Kritische Gesellschaftstheorien begreifen die dkologischen Krisen als immer
schon verbunden mit sozialen Fragen und sprechen daher von ,sozial-6kolo-
gischen Krisen. Diese stellen zugleich ,eine Dimension multipler, ineinander
greifender Krisenerscheinungen (Brunnengriber/Dietz 2011, 95) dar, sind also
Teil einer ,multiplen Krise“ (Demirovi¢ et al. 2011). Darin verschrinken sich
eine 6kologische Krise, eine 6konomische Krise, eine Krise der Demokratie, eine
Krise der Reproduktion etc. miteinander zu einer multiplen Krisenkonstellation

(vgl. ebd.).

2.2.1.1 Krisenhafte gesellschaftliche Naturverhdltnisse

Die 6kologischen Krisen werden ,als ein umfassendes gesellschaftliches Kri-
senphdnomen und als eine «multiple Krise gesellschaftlicher Naturverhiltnisse»
verstanden (Brunnengriber/Dietz 2011, 95). Das Problem besteht demnach
nicht in isolierten Umweltproblemen oder 6kologischen Risiken, d.h. nicht
in einer Natur, die uns duflerlich ist oder einer Krise, die von auflen tber uns
kommt (vgl. ebd., 97). Es handelt sich vielmehr um eine Krise der Art und
Weise, wie wir uns als Gesellschaft zu Natur ins Verhiltnis setzen. Krisenhaft
gestort ist demnach nicht die Natur, sondern die gesellschaftlichen Naturver-
hiltnisse insgesamt, also die gesamten ,wirtschaftlichen, politischen, kulturellen
und wissenschaftlich-technischen Formen, in denen insbesondere die hochin-
dustrialisierten Gesellschaften ihren Umgang mit der natirlichen Umwelt ge-

stalten (Jahn/Wehling 1998, 81). Das gesellschaftliche Naturverhiltnis umfasst
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dabei sowohl Vorstellungen davon, was unter Natur zu verstehen ist und wie das
Verhiltnis zwischen Natur und Gesellschaft zu begreifen ist, als auch die Form,
wie die Gesellschaft mit Natur umgeht. Die vorherrschenden Losungsansitze
werden dabei als Teil des Problems bzw. als Teil der 6kologischen Krise thema-
tisiert (vgl. Kohler/Wissen 2010, 2171.).

Wiahrend ein naturalistisches Naturverstindnis von einer Determinierung so-
zialer Phinomene durch natiirliche Ursachen ausgeht und die soziale Vermittlung
des menschlichen Umgangs mit der Natur ausblendet (ein solches Verstindnis
ist in seiner starken Form kaum noch verbreitet, findet sich in schwacher Form
jedoch noch im Tragfihigkeits-Argument oder im Uberbevolkerungs-Diskurs)
und ein soziozentrisches Naturverstandnis den Einfluss von Natur auf Gesellschaft
weitgehend negiert (ein solches Verstindnis findet sich bspw. in technologischen
Machbarkeitsvorstellungen etwa des Geo-Engineerings), will der Ansatz der ge-
sellschaftlichen Naturverhiltnisse diesen Gegensatz tiberwinden. Er betont die
Jkonstitutive Vermitteltheit von Gesellschaft und Natur (Gorg 2003a, 119).
Demnach besteht ein unaufhebbarer Zusammenhang zwischen Natur und Gesell-
schaft d.h. Menschen kénnen nicht existieren, ohne sich Natur anzueignen, und
Natur bekommt erst in Bezug auf Konzepte und Deutungen eine gesellschaftliche
Bedeutung (z.B. werden Ressourcen erst in Bezug auf menschliche Bediirfnisse
und Interessen zu Ressourcen). Es besteht zugleich eine Differenz zwischen Natur
und Gesellschaft. Natur ist keine geschichtsfremde, der Gesellschaft duflere Grofe,
aber sie verfiigt zugleich tiber eine Eigenstindigkeit bzw. eine Materialitit, d.h.
man kann nicht beliebig von ihr abstrahieren (vgl. Kohler/Wissen 2010, 218ff.).

Die gegenwirtigen kapitalistischen Naturverhiltnisse sind dadurch geprigt,
dass sie hochgradig abhingig sind von Natur, wihrend sie zugleich von den
jeweiligen stofflichen Besonderheiten abstrahieren und die Eigenstindigkeit
von Natur ignorieren. Sie sind zudem herrschaftstérmig. ,Jegliche Formen der
Naturaneignung und -produktion sind immer auch geprigt vom jeweiligen Ver-
hiltnis zwischen Klassen und Geschlechtern, sowie von rassistischen Diskrimi-
nierungen. Umgekehrt stellt die Kontrolle der Naturverhiltnisse ein wichtiges
Medium sozialer Herrschaft dar (Kéhler/Wissen 2010, 223). Wenn bspw. ein
von indigenen Gemeinschaften genutztes Land als Brachland deklariert wird,
weil es keine Eigentumstitel gibt, wird es im Sinne kapitalistischer Naturver-
hiltnisse betrachtet. Wenn darauthin eine private Aneignung dieser Landfliche
durchgesetzt wird, wird Herrschaft ausgetibt, die tber ein bestimmtes gesell-
schaftliches Naturverhiltnis begriindet wird, d.h. indem eine spezifische Art
und Weise, sich zu Natur ins Verhiltnis zu setzen, dominant gesetzt wird, wer-
den andere Arten und Weisen dadurch unterlaufen.
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Die gegenwirtigen gesellschaftlichen Naturverhiltnisse sind geprigt erszens
durch das Menschen- und Weltbild der Moderne, das auf vielfiltigen Tren-
nungen, unter anderem der Trennung zwischen Kultur und Natur, basiert. Sie
sind zweitens Resultat von Kolonialismus. Das Konzept der gesellschaftlichen
Naturverhiltnisse verweist darauf, dass (koloniale) Herrschafts- und Machtver-
hiltnisse durch die Kontrolle der Naturverhiltnisse aufrecht erhalten werden.
Drittens handelt es sich um ein spezifisch kapitalistisches Naturverhiltnis, wel-
ches dadurch geprigt ist, dass die kapitalistische Wirtschaft hochgradig ange-
wiesen ist auf Natur, dies jedoch zugleich verschleiert. Vierzens lassen sich auch
die vorherrschenden Bearbeitungsstrategien einer griinen Modernisierung als
Teil der Krise thematisieren.

2.2.1.2 Das zugrunde liegende dualistische Weltbild der Moderne

Das gegenwirtig dominierende gesellschaftliche Naturverhaltnis der westlichen
Gesellschaften, das mafigeblich fir die Entstehung der sozial-6kologischen Kri-
sen verantwortlich ist, ist geprigt von einem dualistischen Weltbild und einem
Naturverhiltnis der Nasurbeherrschung, das sich zundchst zuriickfithren ldsst auf
Moderne und Aufklirung. Neben einer Ausbeutung der Natur wird dartber
auch der moderne Rassismus und die Abwertung von Frauen und nichtbiniren
Menschen legitimiert.

Theodor W. Adorno und Max Horkheimer gehen von einem urspriingli-
chen ,Doppelcharakter* der Aufklirung aus, die demnach emanzipatorische Mo-
mente beinhaltet, zugleich jedoch auch neue Formen der Herrschaft hervor-
bringt (vgl. Adorno/Horkheimer 1969/2011). Das emanzipatorische Moment
der gesellschaftlichen und ideengeschichtlichen Umwilzungen der Aufklirung
seit etwa 1700 bestand zunichst in der Befreiung von Abhingigkeiten und Un-
terdriickung (insbesondere von Klerus und Adel). An die Stelle von Gott wurde
der Mensch in den Mittelpunkt geriickt, der als autonomes Subjekt imaginiert
wurde, das heifSt als jemand, der sich selbst die Gesetze gibt (von griech. auto =
selbst und nomos = Gesetz). Naturwissenschaften und Vernunft als universelle
Urteilsinstanz gewannen gegentiiber einer gottlichen Instanz an Bedeutung (vgl.
Kant 1786, 412ff.). Die Aufklirung ging zudem einher mit der Befreiung der
Menschen aus einem Naturzwang. Naturwissenschaft und Technik erweckten
die Vorstellung, Natur werde plan- und kontrollierbar. Den Gefahren der Na-
tur (etwa in Form extremer Wetterereignisse, Naturkatastrophen, Hungersnéte,
Krankheiten etc.) nicht mehr ausgeliefert zu sein, und eine zunehmende Unab-
hingigkeit von Natur erschien dabei zunichst als Emanzipationsprozess. ,Die
Menschen miissen ihr Leben der Gewalt blinder Natur abtrotzen. Die Wegmar-
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ken des Zivilisationsprozesses, durch den die Menschen lernen, sich gegeniiber
der Objektivitit ihrer Lebensumstinde zu behaupten, verweisen auf eine unmit-
telbare Lebensnot. Erst der Bruch mit dem ,Naturzwang® gibt ihnen die Mittel
an die Hand, ihr Leben systematisch zu reproduzieren (Pongratz 2013, 55).
Von Beginn an war in den Fortschritten der Aufklirung jedoch schon das Ge-
genteil mit angelegt. Denn die Basis fiir diese Befreiung aus dem Naturzwang
war die dualistische Trennung zwischen Mensch und Nicht-Mensch, zwischen
Geist und Materie, zwischen Kultur und Natur und der Konstruktion einer Hi-
erarchie zwischen diesen. Dies geht zurtick auf das Cartesianische Weltbild, das
geprigt ist durch den Kérper-Geist-Dualismus. Das Subjekt als ein autonomes
kann gewissermaflen nur gedacht werden durch die Trennung des Menschen
von der Natur, denn der Mensch wird zum Subjekt erst durch die Gegeniiber-
stellung von Mensch und Natur. Das Subjekt als Individuum zu betrachten,
bringt zudem die Entbettung aus Beziehungen mit sich. Die Freiheit von Natur
geht einher mit einer neuen Form von Herrschaft — gegeniiber der dufleren Na-
tur, der Natur in uns selbst und gegeniiber anderen Menschen. ,Der Versuch des
Subjekts, den Naturzwang zu brechen, macht vor der Natur im Menschen selbst
nicht halt. Das Subjekt erkauft seine Herrschaft tiber die duflere Natur durch
Entsagung, durch zunehmende Unterdriickung seiner inneren Natur® (ebd., 27).
Denn die Idee der Autonomie, d.h. der verniinftigen Selbstgesetzgebung basiert
auf der Kontrolle der Vernunft iber Emotionen und damit auf Unterdrickung
der inneren Natur. So wird Herrschaft der Modus, mit dem die Menschen der
Welt und sich selbst entgegentreten. Der Preis ist die Verleugnung von Ab-
hingigkeit. Mit der Erweiterung der menschlichen Méglichkeiten durch die
Aufklirung geht auflerdem eine Verdinglichung und Entfremdung einher: ,Die
Menschen bezahlen die Vermehrung ihrer Macht mit der Entfremdung von
dem, wortiber sie Macht haben. Die Aufklirung verhilt sich zu den Dingen wie
der Diktator zu den Menschen. Er kennt sie, insofern er sie manipulieren kann®
(Adorno/Horkheimer 1969/2011, 15). Menschliche Emanzipation in der Mo-
derne beruht insofern letztlich auf Ausbeutung der Natur bzw. auf Steigerung
der Naturbeherrschung. Vorstellungen von gesellschaftlichem Fortschritt sind
verwoben mit der Perfektionierung der Naturverhiltnisse. Doch ,jeder Versuch
den Naturzwang zu brechen, indem Natur gebrochen wird, gerit nur umso tiefer
in den Naturzwang hinein“ (ebd., 19). Mit Moderne und Aufklirung fand also
eine Transformation der Mensch-Natur-Beziehungen, weg von Einbettung hin
zu Trennung und Beherrschung, statt.
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Feministische Theorien zeigen auf, dass die Dualismen und Trennungs-
strukturen neben der Naturbeherrschung auch fiir die Konstruktion moderner
Geschlechterverhaltnisse zentral sind. So werden Trennlinien gezogen zwischen
,Offentlich — privat
Produktiv — reproduktiv
Kultur — Natur
Arbeit — Natur
Fortschritt — Erhalt, Stagnation
Eigentum — Wildnis
Minner — Frauen“ (Biesecker/von Winterfeld 2014, 2)

Durch die Trennung und Zweiteilung wird eine dualistische Ordnung kons-
truiert, Uber die nichtbindre und intergeschlechtliche Menschen ausgegrenzt
werden. Zudem wird die Zweiteilung verbunden mit ,Hierarchisierungen, mit
Uber- und Unterordnungen, mit Auf- und Abwertungen® (ebd.). Indem Frauen
auf der Seite der Natur, der Reproduktion, des Privaten etc. und Minner auf der
Seite der Kultur, des Produktiven, des Offentlichen etc. verortet werden, wird die
Ausbeutung und Unterdriickung von Frauen gerechtfertigt.

Die grundlegende Struktur der hierarchisierten Trennungen findet sich
auch im Rassismus wieder. Hier werden nicht-weifle Menschen ebenso wie
Frauen zu einem Teil der Natur erklirt, wihrend der weiffe® Mann auf der Seite
der Kultur verortet wird. Rassismus steht dabei in engem Zusammenhang mit
den entstehenden Naturwissenschaften der Moderne, die Menschen klassifi-
zieren und einzuordnen versuchen (vgl. Mecheril/Scherschel 2009, 42). Insbe-
sondere der koloniale Diskurs (vgl. Bhabha 1984, 1987) basiert auf der Kons-
truktion von Trennungen zwischen herrschenden und beherrschten ,Rassen®,
zivilisierten und weniger zivilisierten V6lkern, souverdnen Staaten und Gebie-
ten unter der Vormundschaft Anderer. Zentral ist das Prinzip des ,Otherings*
(vgl. Said 1978/2009), d.h. die Konstruktion von Menschen als ,Andere®, sowie
die Zweiteilung der Welt in Form von ,der Westen und der Rest“ (Hall 1989).
Die zu anderen gemachten Menschen werden als minderwertige, riickstindige
Vorstufen der eigenen verstanden. Den Menschen in den Kolonien wird die
Fihigkeit abgesprochen, Verantwortung zu ibernehmen, weshalb Kolonialis-

5 Als weiff werden Menschen bezeichnet, die innerhalb eines rassistischen Systems eine
privilegierte Position innehaben, die oft als Norm erscheint und dartiber unsichtbar wird.
Die kursive Schreibweise markiert hier die gesellschaftliche Positionierung (vgl. z.B. Arndt/
Ofuatey-Alazard 2021).
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mus als ,zivilisatorische Mission“ der europdischen Volker zur ,Erziehung und
yZivilisierung® der Kolonisierten dargestellt werden konnte. Die rassistischen
Theorien zur Hierarchisierung von Menschen dienten also der Rechtfertigung
einer gewaltsamen kolonialen Expansion (vgl. Abimbola et al. 2021, 6). Bis heu-
te wirkt dieser koloniale Diskurs als Rassismus fort. Zentrales Element ist die
Unterscheidung zwischen ,Wir“ und ,Nicht-Wir* (vgl. Mecheril/Scherschel
2009, 47). Menschen werden aufgrund willkiirlicher Merkmale in vermeint-
lich homogene Gruppen zusammengefasst (Homogenisierung), diese Gruppen
werden einander gegeniibergestellt (Polarisierung) und in eine Rangordnung
gebracht (Hierarchisierung) (vgl. Rommelspacher 2009, 29). Hinzu kommen
Machtdifferenzen (vgl. Messerschmidt 2009, 63).

Wihrend die kritische Theorie der ,Frankfurter Schule“ Trennung, Ent-
fremdung und Naturbeherrschung primir als Folge von Aufklirung und der
Entstehung der modernen Naturwissenschaften analysiert, d.h. auf die Ebene
der Epistemologie fokussiert, begreifen stirker materialistische Perspektiven die
Entfremdung des Menschen von Natur in erster Linie als Folge kapitalistischer
Produktion (vgl. Foster et al. 2011, 228{.). Zudem besteht eine materielle Be-
griindung im Kolonialismus. Denn die Diskrepanz zwischen den proklamierten
allgemeinen Menschenrechten und den Volkermorden in den Amerikas, sowie
den Massenversklavungen von Afrikaner*innen bedurfte der Konstruktion der
Trennungen und Rassismus als Rechtfertigungsideologie (vgl. Mecheril/Scher-
schel 2009, 42; Rommelspacher 2009, 25; Taylor 2017, 241).

2.2.1.3 Verankerung der sozial-6kologischen Krisen in Kolonialismus
und dessen Kontinuitaten

Letztlich ldsst sich die Entstehung der gegenwirtigen sozial-6kologischen
Krisen also bis zum Zeitalter des Kolonialismus zurtickfithren. Zugleich fol-
gen heutige globale Ungleichheitsverhiltnisse teilweise immer noch kolonialen
Logiken. Kolonialismus begann mit der Ankunft von Christopher Kolumbus
in den Amerikas 1492 und endete formal 1974, als Portugal als letztes Land
seine Kolonien abgab. In der ,Hochphase“ zwischen 1870 und 1914 erlang-
ten die europiischen Lander die Kontrolle iiber fast alle Gebiete der Welt. Im
Jahr 1914 kontrollierte Europa 84% der Landfliche der Welt. Der Kolonialis-
mus verschaffte den europiischen Lindern Zugang zu wichtigen Rohstoffen
zu minimalen Kosten sowie zu billiger Arbeitskraft durch Sklavenarbeit. Inso-
fern stellte er die 6konomische Basis fiir die Industrialisierung dar. Erst durch
Kolonisierung und Aneignung fremder Territorien, sowie durch Sklavenarbeit
wurde in Europa der Reichtum geschaffen, der die Industrialisierung méglich
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machte. Die europiische Expansion nach Ubersee war also nicht Folge einer
entstehenden kapitalistischen Ordnung, sondern Bedingung ihrer Entstehung
(vgl. Beckert 2014). Andersherum versetzte die Industrialisierung und die Ver-
dreifachung des Welthandels zwischen 1878 und 1918 die europdischen Linder
in die Lage, ihre zahlreichen Kolonien in Ubersee erfolgreich zu erobern und
gewinnbringend zu erhalten. ,Ohne Kapitalismus als Basis europiischer Macht
und als treibende Kraft fiir seine Globalisierung wire Eurozentrismus einfach
ein Ethnozentrismus unter vielen geblieben (Dirlik 1994, 346).

Die Nachwirkungen des Kolonialismus, sowie des im Zuge des Kolonia-
lismus entstandenen aber bis heute fortdauernden Rassismus prigen auch die
gegenwirtigen gesellschaftlichen Verhiltnisse. Bis heute profitieren westliche
Gesellschaften und die herrschende globale Klasse weiterhin vom durch Kolo-
nialismus etablierten Wohlstand (vgl. Danielzik et al. 2013, 15). Viele postko-
loniale Staaten sind nach wie vor in einer Situation der Abhingigkeit von den
fritheren Kolonialstaaten, und diese verhalten sich weiterhin auf kolonialistische
Art und Weise (vgl. Young 2001, 45). Die Warenstrome im Welthandel folgen
immer noch den Routen der ehemaligen Kolonien: Rohstofte flieflen in Rich-
tung Norden, die fertigen Produkte in Richtung Siiden und in vielen Fillen
tatsichlich entlang ehemaliger Kolonialbeziehungen (vgl. Wuppertal Institut
2006, 66).

Hinsichtlich der 6kologischen Krise und insbesondere der Klimakrise zei-
gen sich solche kolonialen Kontinuititen durch eine global ungleiche Verant-
wortung fiir die Verursachung, ebenso wie eine ungleiche Betroffenheit von den
Folgen. So sind in erster Linie die frithindustrialisierten Lander des Globalen
Nordens, d.h. die ehemaligen Kolonialmichte, fiir die Treibhausgasemissionen
und damit die Klimakrise verantwortlich. Extremwettereignisse wie Diirren,
Uberschwemmungen oder Waldbrinde als Folge der Klimakrise richten je-
doch insbesondere im Globalen Siiden, d.h. in den ehemals kolonisierten Lin-
dern, verheerende Schiden an — und treffen aufgrund rassistischer Strukturen
Schwarze$, Indigene und People of Color (BIPoC)” am stirksten (vgl. Abimbola
et al. 2021, 5). Leon Sealy-Huggins spricht hier von einem ,perversen Parado-

6 Schwarz wird hier bewusst grofl geschrieben, um zu markieren, dass es sich um eine Kon-
struktion und eine sozio-politische Positionierung und nicht um eine Hautfarbe handelt.
Der Begrift wird hiufig als Selbstbezeichnung gewihlt und gilt als Symbol einer emanzi-
patorischen Widerstindigkeitspraxis (vgl. z.B. Arndt/Ofuatey-Alazard 2021).

7 Black, Indigenous, People of Colour (BIPoC) ist eine Selbstbezeichnung von Menschen,
die Rassismus erfahren. Es geht dabei um die Erfahrung struktureller Ausschlisse aufgrund
von Rassismus (vgl. z.B. Arndt/Ofuatey-Alazard 2021).
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xon“, dass Ressourcen aus kolonisierten Lindern enteignet wurden, um die In-
dustrialisierung voranzutreiben, die spiter zum Anstieg der Treibhausgasemissi-
onen beitrug und die Auswirkungen des Klimawandels verursachte, die nun die
ehemals kolonisierten Linder schwer treffen (vgl. Sealey-Huggins 2017, 2445).
Die Vulnerabilitit der Linder des Globalen Stdens entsteht nicht nur durch
ihre geographische Lage, sondern auch weil sie iber weniger Ressourcen verfii-
gen, um die Auswirkungen des Klimawandels zu bewiltigen. Dies ist auch eine
Folge davon, dass sie wihrend der Kolonialzeit ausgepliindert wurden, und auch
nach ihrer formalen Unabhingigkeit haufig in Entwicklungsformen gezwungen
wurden, die Ungleichheiten aufrecht erhielten oder verschirften. Die hohere
Vulnerabilitit von BIPoC-Gemeinschaften ist zudem Folge von fortdauerndem
Rassismus im Globalen Norden. Dieser bewirkt auch, dass die Klimakrise erst
jetzt als Bedrohung erscheint, obwohl Menschen im Globalen Stden schon lan-
ge von den Auswirkungen betroffen sind (vgl. Abimbola et al. 2021, 8ff.). Dem-
entsprechend ist ,der Klimawandel [...] nicht die bestimmende Ursache der
weltgesellschaftlichen Spaltung, verschirft diese iiber seine sozial-6kologischen
Folgen aber betrichtlich® (Dietz/Brunnengriber 2008, 401).

Anders als es die weit verbreitete Metapher, wir siflen alle im gleichen Boot,
oder die Theorie des ,Anthropozins“ (Crutzen/Stoermer 2000) suggeriert, ist es
also nicht 4ie Menschheit als Ganzes, welche die Erde tibernutzt, sondern sind
Menschen héchst unterschiedlich verantwortlich — entlang kolonialer Kontinu-
itdten und je nach 6konomischer Position innerhalb der Weltwirtschaft. Elmar
Altvater hat daher den Begriff des ,Kapitalozins geprigt (vgl. Altvater 2013),
der anschlieffend vielfach aufgegriffen wurde (siehe z.B. Moore 2020) um darauf
zu verweisen, dass es eine bestimmte Art und Weise zu wirtschaften ist, die zu
einer Ubernutzung der Erde fiihrt.

2.2.1.4 Verankerung der sozial-6kologischen Krisen im Kapitalismus

Die skologischen Krisen sind also tief verankert in einer kapitalistischen Wirt-
schaftsweise und dem spezifischen Naturverhiltnis des Kapitalismus. Kapitalis-
mus wird hier in Anschluss an den Ansatz des ,dirty capitalism® (Buckel 2015)
nicht lediglich als ein 6konomisches Subsystem, sondern als eine Vergesellschaf-
tungsweise verstanden. Diese ,umfasst die Politik, die Ideologie, das Recht, den
Staat, die Kultur, die emotionalen und affektiven Verhiltnisse, die Alltagspraxen
wie auch die Subjektivierungsweisen. Das historisch Besondere des Kapitalismus
ist es gerade, alle diese Verhiltnisse miteinander zu einem komplexen Ganzen
zu verweben“ (Buckel 2015, 32). In Anschluss an Theorien politischer Okologie
wird hier der Zugang tber das kapitalistische Naturverhiltnis gewihlt, dabei
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jedoch die Verschrinkung mit anderen Ausbeutungs- und Aneignungsstruktu-
ren aufgezeigt, die immer schon intersektional miteinander verwoben sind (vgl.
ebd., 421F.).

Historisch war die Anfangszeit des Kapitalismus geprigt von Privatisie-
rungen von Land und Einhegungen (,enclosure’) von Commons bzw. Allmen-
deland (vgl. Linebaugh 2012). Diesen Prozess bezeichnet Marx als ,urspring-
liche Akkumulation® (vgl. Marx/Engels 1890/1972, 741). Die Menschen, denen
so die Produktionsgrundlage fiir ihre Subsistenzwirtschaft genommen wird,
werden gezwungen, in die Stidte zu ziehen und ihre Arbeitskraft fiir Lohn zu
verkaufen. Zundchst ging dieser Prozess nicht ohne Widerstand vonstatten,
die mittellos gewordene Landbevolkerung musste erst mit Gewalt und Ein-
bindung dazu gebracht werden, ihre Arbeitskraft zu verkaufen (vgl. ebd., 762;
von Redecker 2020, 27ff.). Erst nach der Einbindung in kapitalistische Struktu-
ren konnten Arbeiter*innen ohne offene Gewalt, durch den ,stummen Zwang
der 6konomischen Verhiltnisse“ (Marx/Engels 1890/1972, 765) zum Arbeiten
gebracht werden, und es entstand der fir den Kapitalismus spezifische doppelr
freie Lohnarbeiter, der frei ist, seine Arbeitskraft zu verkaufen und zugleich ,frei
ist von Produktionsmitteln (vgl. ebd., 183; 742). Im Zuge der Verlagerung der
Produktion in die Stiddte kommt es zudem zu einer raumlichen Trennung von
Produktion, Verwertung und Entsorgung, und damit zu Schidigungen am Ort
des Abbaus und zu Verschmutzung am Ort des Verbrauches. Dadurch entsteht
der ,metabolische Bruch“ (Foster et al. 2011, 49), d.h. ein Bruch mit natiirlichen
Stoffwechsel-Kreisliufen zunichst insbesondere in der Landwirtschaft. Der Bo-
den auf dem Land wird seiner Nihrstoffe beraubt, die dann in Form von Diinger
von auflen hinzugefligt werden missen. Die Nihrstoffe werden in Form von
Nahrung und Textilien in die Stidte geschickt und dort zu Schadstoffen (vgl.
Foster et al. 2011, 49; Marx/Engels 1890/1972, 5281.). So entstehen die spezi-
fischen gesellschaftlichen Naturverhiltnisse kapitalistischer Gesellschaften. Die
sogenannte urspringliche Akkumulation vollzog sich dabei nicht nur in den
kapitalistischen Zentren, sondern auch in den Kolonien (vgl. Luxemburg 1913/
1981; Marx/Engels 1890/1972, 779). Ahnlich wie in den Zentren der Industri-
alisierung Allmendeland eingehegt wurde, fand in den kolonialisierten Landern
Aneignung von Land statt. Die lokale Bevolkerung wurde entweder Zwangs-
arbeit unterworfen oder mittels offener Gewalt von einem Kontinent auf den
anderen gebracht und versklavt (vgl. Osterhammel/Jansen 1995).

Degrowth bzw. Postwachstumsansitze weisen darauf hin, dass die beste-
hende kapitalistische Okonomie auf fortwihrendem (exponentiellem) Wachstum
basiert. Dies muss bei endlichen natirlichen Ressourcen notwendig an Grenzen
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stoflen. So ist eine kapitalistische Wachstumsdynamik eine zentrale Ursache
tur die gegenwirtigen okologischen Krisen. Wachstumsdrang und Wachstums-
zwang sind aber strukturell der kapitalistischen Produktionsweise immanent.
Das Spezifische des kapitalistischen Wirtschaftens besteht darin, dass Pro-
duktion nicht mehr primir fiir den Gebrauchswert stattfindet, sondern auf
den Tauschwert abzielt (vgl. Marx/Engels 1890/1972, 501F.). So entsteht eine
Orientierung an Profit und einer fortwihrenden Akkumulation, d.h. angehiuf-
tes Geld wird investiert mit dem Ziel, mehr Geld zu erwirtschaften (vgl. ebd.,
1611f.). Aus diesem kontinuierlichen Prozess der Hinzufiigung von Mehrwert
zum Kapital ergibt sich ein struktureller Zwang zur Akkumulation bzw. eine
verselbststindigte Akkumulationsdynamik, d.h. Wirtschaftswachstum. Diese
Wachstumsdynamik ergibt sich erstens aus dem Profitstreben der Unterneh-
men und dem Wettbewerbsprinzip. Da Unternehmen mit anderen in einem
Konkurrenzverhiltnis stehen, miissen sie Profit generieren um investieren zu
konnen um nicht unterzugehen (vgl. ebd., 6181f.). Der Wachstumszwang ergibt
sich zweitens aus der Konsumtion. Fiir die gesteigerte Produktion miissen auch
Bedurfnisse bei Menschen geweckt werden, damit eine Nachfrage sichergestellt
ist (vgl. Schmelzer/Vetter 2019, 1021L.). Drittens ergibt sich auch aus der Kre-
ditschépfung und damit verbundenem Zins ein Zwang zum Wachstum. Um
ein Unternehmen zu grinden bedarf es in der Regel Startkapital oder einen
Kredit. Startkapital wird nur investiert, wenn Aussicht auf Gewinn besteht, und
bei einem Kredit werden Zinsen verlangt. Zinsen sind jedoch prozentual, das
heift sie wachsen exponentiell (vgl. Binswanger 2013). Wenn Wachstum im
Kapitalismus ausbleibt, entsteht eine Spirale der Rezession, Arbeitsplitze gehen
verloren, Menschen kaufen weniger, die Nachfrage bricht ein, die Wirtschaft
schrumpft weiter, mehr Menschen verlieren ihre Arbeitsplitze etc. Da sich
menschliches Leben im Kapitalismus iber Mirkte reproduziert, bedeutet eine
kapitalistische Krise auch eine soziale Krise (vgl. Schmelzer/Vetter 2019, 103).
Die gegenwirtige Krise lisst sich dementsprechend auch als ,sozial-6kologische
Zangenkrise“ (Dorre 2019, 3ff) fassen: Bleibt 6konomisches Wachstum aus,
folgen soziale Krisen, findet 6konomisches Wachstum statt, verschirfen sich die
okologischen Krisen.

Es ist jedoch nicht allein der Wachstumszwang, der die 6kologischen Kri-
sen befeuert. Kapitalistische Produktion basiert grundlegend auf Ausbeutung der
Arbeitskraft und Aneignung von Reproduktionsarbeit sowie Kolonien und der
Natur (vgl. Moore 2020, 32f.). Mehrwert entsteht, laut Marx, aus der struktu-
rellen Ausbeutung der Arbeitskraft, d.h. aus der Differenz zwischen dem Wert
einer Ware, der sich aus der ,gesellschaftlich notwendigen Arbeitskraft* (Marx/

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



55

Engels 1890, 201) ergibt und dem Wert der Ware Arbeitskraft, der sich aus der
Reproduktion der Arbeitskraft ergibt. Mehrwert entsteht also dadurch, dass die
Arbeitskraft nicht nur den zu ihrer Reproduktion notwendigen Wert schafft,
sondern dartber hinaus einen tberschissigen Wert erzeugt (vgl. ebd., 1814L.).
Das Verhiltnis der Klassen basiert auf der Ausbeutung eben dieses Mehrwerts.
Feministische Theorien weisen darauf hin, dass die Reproduktionskosten nicht
nur Waren wie Lebensmittel etc. beinhalten, sondern dass auch bspw. bei der
Zubereitung von Nahrung, der Fiirsorge fir Kinder, der emotionalen Firsorge,
im Haushalt etc. Arbeit anfillt. Diese iberwiegend von Frauen geleistete Re-
produktionsarbeit zar Wiederherstellung der Ware Arbeitskraft wird nicht oder
schlecht entlohnt, d.h. sie wird kostenlos oder kostenglinstig angeeignet (vgl.
z.B. Federici 2012; Haidinger/Knittler 2016; Winker 2015). Insofern ist eine
geschlechtshierarchische Arbeitsteilung ebenfalls Bestandteil des Kapitalver-
haltnisses. Zudem ist ,die Geschichte des Kapitalismus [...] zugleich die Ge-
schichte des Kolonialismus* (Buckel 2015, 39). Bis heute wirken grundlegende
Mechanismen einer ,Externalisierung® (Biesecker/von Winterfeld 2014) von
Kosten in den Globalen Stiden fort und das Kapitalverhiltnis beinhaltet auch
rassistische Ausbeutung. Indem das Leben und der Wert nicht-weifler Menschen
abgewertet wird, konnen hier die Lohne insgesamt weiter gedriickt werden (vgl.
Taylor 2017, 244f.), und indem die rassistische Ideologie weiffe und Schwarze
Arbeiter*innen trennt, wird eine Solidarisierung untereinander erschwert. Wei-
e Vorherrschaft dient also auch dazu, Klassenkonflikte innerhalb der weiffen
Gesellschaft im Zaum zu halten. Aus Perspektive politischer Okologie kommt
hinzu, dass auch Natur unbezahlt angeeignet wird. Eine wesentliche Grundlage
fur alle Produktionsprozesse ist die Nutzung von Natur. Neben Arbeitskraft und
unbezahlter Reproduktionsarbeit entsteht 6konomischer Reichtum also auch
durch Aneignung und Transformation von Natur. Marx schreibt dazu: ,Arbeit
ist also nicht die einzige Quelle der von ihr produzierten Gebrauchswerte, des
stofflichen Reichtums. Die Arbeit ist sein Vater [...] und die Erde seine Mut-
ter (Marx/Engels 1890/1972, 58). Zugleich wird durch Geld bzw. das vorran-
gige Interesse am Tauschwert von den jeweiligen stofflichen Besonderheiten
der Natur abstrahiert. So wird von der Moglichkeit unbegrenzten Wachstums
ausgegangen, wihrend die Nutzung von begrenzter Natur Grundlage fur al-
le Produktionsprozesse darstellt. Produktion im Kapitalismus basiert also zu-
sammengefasst auf Ausbeutung von Arbeitskraft, Aneignung von unbezahlter
menschlicher Reproduktionsarbeit, Arbeit von nicht-menschlicher Natur, An-
eignungen in den ehemaligen Kolonien, sowie rassistisch strukturierter Arbeits-

teilung (vgl. Moore 2020, 32f.).
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Wihrend die kapitalistische Produktion auf Arbeitskraft, Reproduktions-
arbeit und Natur angewiesen ist, tendiert sie zugleich zur Unterproduktion der
Inputs, d.h. zur Uberausbeutung oder Aneignung. Mit den Worten von Marx
lisst sich sagen: ,Die kapitalistische Produktion entwickelt [...] nur die Tech-
nik und Kombination des gesellschaftlichen Produktionsprozesses, indem sie
zugleich die Springquellen allen Reichtums untergribt: die Erde und den Ar-
beiter (Marx/Engels 1890/1972,529f.). In der Zeit des frithen Wirtschaftslibe-
ralismus erhielten beispielsweise die Arbeitskrifte nicht einmal das zur eigenen
Reproduktion Notwendige, weshalb sie die Ausbeutungsverhiltnisse nicht lange
tiberlebten. Heute fithrt die Aneignung und Ausbeutung von Care-Arbeit zu-
nehmend zu Erschépfungen (vgl. Winker 2015), und deutlich wird, dass auch
Natur so stark angeeignet wird, dass sie sich nicht mehr regenerieren kann. Fos-
ter fiigt daher dem Widerspruch zwischen kapitalistischer Akkumulation und
Arbeit, den Widerspruch der Umweltschidigung hinzu (vgl. Foster et al. 2011,
196), und auch Ansitze gesellschaftlicher Naturverhiltnisse stellen fest, dass
kapitalistische Produktion [...] auf jene sozial-6kologischen Voraussetzungen
angewiesen [ist], die sie bestdndig unterminiert” (Altvater 1987, 100f).

Kapitalismus ist fiir den Produktionsprozess auf etwas ,Anderes®, Auferes
angewiesen, das nicht Teil des Produktionsprozesses selbst ist, das er sich stindig
aneignen muss. Die Akkumulation des Kapitals bleibt an ,nichtkapitalistische
Milieus“ (Luxemburg 1913/1981, 314) gebunden. Dieses nichtkapitalistische
»2Aufen® ist jedoch nicht einfach gegeben, sondern wird zum Teil aktiv konstru-
iert. Bezogen auf Naturausbeutung bedeutet das z.B., dass es erst die Trennung
zwischen Mensch und Nicht-Mensch (sieche Kapitel 2.2.1.2) ermdéglicht bzw.
erleichtert, sich alles nicht-menschliche kostenlos oder zu sehr geringen Kos-
ten (cheap nature) Skonomisch anzueignen (vgl. Moore 2020, 991t). ,Denn die
Natur konnte erst ,billig* gemacht werden, nachdem sie zu etwas Auferlichem
gemacht worden war“ (Moore 2020, 453). Der Kapitalismus vereinnahmt also
nicht nur stindig ein nichtkapitalistisches ,,Auflen®, sondern stellt dieses auch
permanent selbst her. Das bedeutet auch, dass dieses Auflen nicht einfach ir-
gendwann erschopft ist. Jede dieser Landnahmen untergribt zwar im Zeitver-
lauf ihre eigenen Voraussetzungen, ist das spezifische Auflen aufgezehrt, kann
jedoch ein nichtkapitalistisches Anderes in verinderten Gestalten und Formen
aktiv hergestellt werden. So entsteht dann eine kontinuierliche Innen-Auflen-
Dialektik (vgl. Harvey 2005, 140). Alle Hindernisse werden vom Kapitalismus
entsprechend nicht als physische Grenzen, sondern lediglich als Schranken oder
als blofle Barrieren betrachtet, die es zu tiberwinden gilt. Kapitalismus ldsst sich
also als stindige Bewegung zur Uberwindung von Akkumulations- und damit
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von Wachstumsschranken verstehen (vgl. Harvey 2005, 2015). Damit wird dann
deutlich, dass zwar Landnahmeprozesse periodisch in Krisen miinden, der Ka-
pitalismus damit jedoch nicht zwangsliufig an sein Ende kommt (vgl. Dorre

2016, 59).

2.2.1.5 Verschiarfung und Aufrechterhaltung der sozial-6kologischen Krisen
durch die hegemoniale imperiale Produktions- und Lebensweise

Wihrend die oben beschriebenen Ansitze in erster Linie die strukturellen Ur-
sachen fiir Ausbeutung von Arbeitskraft und Aneignung unbezahlter menschli-
cher und nicht-menschlicher Natur beschreiben, verweisen regulationstheoreti-
sche Ansitze darauf, dass sich die jeweiligen Formen kapitalistischer Produktion
verdndern. Sie analysieren also die konkreten historisch-spezifischen Gesell-
schaftsformationen, d.h. stellen Analysen mittlerer Reichweite dar. Regulations-
theorien (vgl. Aglietta 1979; Atzmiller et al. 2013) gehen davon aus, dass der
dem Kapitalismus inhérente Zwang zur Kapitalakkumulation geprigt ist von
zahlreichen Spannungen und Widerspriichen (z.B. zwischen Kapitalakkumu-
lation und der Reproduktion der Arbeitskrifte, zwischen Kapitalakkumulation
und dem Zugriff auf Natur oder zwischen verschiedenen Akkumulationsstrate-
gien) und dass der Kapitalismus dazu tendiert, sich die eigene Existenzgrund-
lage zu entziehen. Aufgrund dessen kann er sich nicht allein durch Marktme-
chanismen reproduzieren, sondern es bedarf auflerokonomischer Akteur*innen,
die diese Widerspriiche voriibergehend abschwichen. Das kénnen vermittelnde
Institutionen wie beispielsweise der Staat sein, aber auch Bildung, Kultur etc.
Die Regulationstheorie fragt, ausgehend von diesen Grundannahmen, nach den
jeweiligen gesellschaftlichen Bearbeitungsweisen der kapitalistischen Wider-
spriiche, d.h. danach, wie sich die als widerspriichlich, instabil und krisenhaft
aufgefasste kapitalistische Produktionsweise tiber lingere Perioden stabilisieren
und reproduzieren kann, wenn die allgemeinen Bedingungen der Reproduktion
nicht in den kapitalistischen Produktionsverhiltnissen selbst zur Verfiigung ge-
stellt werden. Sie nimmt an, dass es dazu auflerokonomischer Faktoren bedarf
und dass dies immer nur in bestimmten Perioden oder Phasen gelingt. Eine
solche Phase wird als Akkumulationsregime oder Wachstumsregime bezeichnet.
Ein Akkumulationsregime bezeichnet die Organisation von Produktion und
Konsumtion in einer bestimmten historischen Phase. Als Regulationsweise wird
das Ensemble an Normen, Institutionen, Organisationsformen, Verhaltensmus-
tern bezeichnet, das dieses Akkumulationsregime voriibergehend stabilisiert.
Die Kategorie der Entwicklungsweise bezeichnet eine temporire Kohirenz
zwischen Produktions- und Distributionsmustern einerseits und Konsummus-
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tern andererseits. Konsummuster und Konsumnorm verweisen dabei nicht nur
auf den Verbrauch von Gutern und Dienstleistungen, sondern auf eine dynami-
sche Entwicklungsweise, deren materielle Dimension soziales Dasein und so-
ziale Verhiltnisse strukturiert (vgl. Jessop/Sum 2013, 58f.). Eine kapitalistische
Dynamik und Hegemoniefihigkeit ist, Regulationstheorien zufolge, besonders
dann gegeben, wenn sich ein ,stabiles* Akkumulationsregime herausbildet. In
Zeiten von Instabilitit und Krisenhaftigkeit finden Auseinandersetzungen um
Hegemonie statt, und bildet sich gegebenenfalls ein neues Akkumulationsre-
gime heraus.

Hegemonietheorien in Anschluss an Gramsci gehen davon aus, dass sich ins-
besondere ,eine widerspriichliche Gesellschaftsformation wie der Kapitalismus
nur dann reproduzieren kann, wenn sie in den Alltagspraxen und im Alltags-
verstand verankert ist und dadurch gleichsam «natiirlich» wird“ (Brand/Wissen
2017,45). Hegemonie entsteht demnach, wenn es bestimmten gesellschaftlichen
Gruppen gelingt, ihre Interessen so zu verallgemeinern, dass diese als Allgemei-
ninteressen erscheinen und sie breit verankert sind in gesellschaftlichen Vorstel-
lungen dartber, was als normal oder wiinschenswert erscheint (vgl. ebd.). Sie ba-
siert wesentlich auf Zustimmung und Einverstindnis — oder zumindest passiver
Hinnahme und Duldung. Dabei ist das Element der konsensualen Einbindung
relevant. Es werden also partielle Zugestindnisse an die Subalternen gemacht —
die jedoch die eigene Machtbasis nicht gefihrden und zwar einen grofien Teil der
Bevolkerung, jedoch nicht notwendigerweise alle umfassen (vgl. Opratko 2022,
45). Dementsprechend gehéren Zwangselemente dazu, doch entscheidend ist,
,dass der Zwang [nicht] zu sehr gegeniiber dem Konsens tiberwiegt, sondern
im Gegenteil vom Konsens der Mehrheit, [...] getragen erscheint (Gramsci
1991ff. GH 1:20). Hegemonie ist dementsprechend eine Form der Herrschaft,
,bei der die Interessen der fithrenden Klassen verallgemeinert, mit Zwang abge-
stiitzt, aber auch gezielt Konzessionen an subalterne Gruppen gemacht werden
und so Konsens geschaffen wird“ (vgl. Brand/Schmalz 2016, 96). Mit Hilfe von
Regulations- und Hegemonietheorien lassen sich dann etwa das spezifische Ak-
kumulationsregime des Fordismus und der Wechsel zur postfordistischen neoli-
beralen Globalisierung analysieren. Der Fordismus basierte auf standardisierter
Massenproduktion und einer Teilhabe der (weiffen, minnlichen) Arbeiter am
gesellschaftlichen Wohlstand durch hohe Lohne und Sozialpartnerschaft (vgl.
Brand/Wissen 2017, 85ff.). Als der Fordismus in die Krise geriet, wurde er von
der neoliberalen Globalisierung abgeldst, fir die ein dynamischer weltweiter
Handel sowie Flexibilisierung, Deregulierung und Privatisierung weiter gesell-

schaftlicher Bereiche charakteristisch ist (vgl. Butterwegge et al. 2007).
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Ankniipfend an eben jene Regulations- und Hegemonietheorien sprechen
Brand und Wissen von einer hegemonialen imperialen Produktions- und Lebens-
weise. Damit zeigen sie auf, dass zur Zeit eine Lebensweise dominierend ist,
die 6kologisch betrachtet auf Exklusivitit beruht. Diese Lebensweise ist impe-
rial, da sie einen Uberproportionalen und prinzipiell unbegrenzten Zugriff auf
Ressourcen, Raum, Arbeitsvermdgen und Senken andernorts voraussetzt und
die Kosten externalisiert. Damit ist sie ckologisch gesehen exklusiv und stellt
gewissermaflen ein Leben auf Kosten Anderer dar. Zudem breitet sie sich im-
mer weiter aus und verdrangt dabei andere Lebensweisen. Der Begrift der Pro-
duktions- und Lebensweise verweist darauf, dass es um ,,Produktions-, Distribu-
tions- und Konsummuster geht, die tief in die Alltagspraktiken der Ober- und
Mittelklasse im Globalen Norden und zunehmend auch in Schwellenlindern
des Globalen Siidens eingelassen sind“ (Brand/Wissen 2017, 44). Es ist also
nicht der Lebensstil eines sozialen Milieus gemeint, sondern eine gesellschaft-
liche ,Normalitit. Das Konzept der Lebensweise ist dabei angelehnt an das
Konzept der Entwicklungsweise der Regulationstheorie, misst aber der Mik-
roebene der Alltagspraxen mehr Gewicht bei (vgl. Brand/Wissen 2011, 82).
Hegemonial ist die Lebensweise, weil sie auf eine breit geteilte ,Zustimmung*
stofit. Es ist eine breit akzeptierte und institutionell abgesicherte Lebensweise,
die tief in den Alltagspraxen der Menschen verankert ist und mit bestimmten
Vorstellungen von Fortschritt und gutem Leben einhergeht. Damit ist nicht
gemeint, dass alle Menschen gleich leben, denn es gibt ganz unterschiedliche
Moglichkeiten und Voraussetzungen, aber die Vorstellungen davon, was ein gu-
tes Leben ausmacht, sind breit geteilt (vgl. Brand/Wissen 2017, 62). Der Begriff
will also nicht machtvolle, oder auf Gewalt beruhende Strategien leugnen, oder
Menschen moralisch ihre Konsumgewohnheiten und Lebensstil vorhalten. Er
will vielmehr die Verbindung zwischen hegemonialen Alltagspraxen, 6kologi-
scher Krise und zunehmenden imperialen Spannungen in der Politik deutlich
machen. Mit dem Konzept der imperialen Lebensweise lisst sich erklaren, dass
sich trotz des Wissens um okologische Krisen so wenig verindert (vgl. Brand/
Wissen 2017, 651T.).

Eine imperiale Lebensweise war schon Teil der Kolonisierung ab dem 16.
Jahrhundert und des liberal-kapitalistischen Weltsystems des 19. Jahrhunderts.
Doch erst mit der Entwicklung des Fordismus wurde sie breitenwirksam und
verankerte sich in den Alltagspraktiken einer Bevolkerungsmehrheit des Globa-
len Norden. Um die Auseinandersetzung mit der Arbeiterbewegung zu befrie-
den und eine hegemoniale Einbindung der Arbeiter(*innen) zu erreichen, wurde
in den Lindern des Globalen Nordens die imperiale Lebensweise verallgemei-
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nert auf eine Bevolkerungsmehrheit, nicht mehr nur der Oberklasse. In der Zeit
wurde auch das Wirtschaftswachstum als politisches Ziel verankert und verband
sich in den Vorstellungen der Bevolkerung mit Wohlstand. Im Zusammenhang
mit der postfordistischen, neoliberalen Globalisierung kam es zu einer weite-
ren Vertiefung der imperialen Lebensweise. Denn nun bilden sich auch in den
Lindern des Globalen Stidens Ober- und Mittelklassen heraus, die sich an der
westlichen Lebensweise orientieren. Zugleich wird der Zugriff auf globale Res-
sourcen und Arbeitskrifte weiter intensiviert (vgl. Brand/Wissen 2011, 85.).
Im Zuge ihrer Verallgemeinerung vertieft sich auch der Widerspruch zwischen
hegemonialer Lebensweise und dkologischer Exklusivitit (vgl. ebd., 1214F.). Die
unsichtbar gemachten Kosten, insbesondere die 6kologischen Kosten, werden
zunehmend offenkundig und der Zwangscharakter z.B. im Grenzregime sicht-
barer. Da das, was als das gute Leben gilt, fiir immer weniger Menschen erreich-
bar scheint, kann zudem das Versprechen auf Wohlstand nicht mehr eingehal-
ten werden. Es entsteht einerseits der Impuls, das eigene imperiale Leben auf
Kosten Anderer zu verteidigen durch Autoritarismus, Abschottung etc., wie am
Erstarken des Rechtspopulismus und dem Aufkommen der AfD zu sehen ist, es
entsteht andererseits aber auch ein zunehmendes Unbehagen an einem Leben,
das auf Ausbeutung fuflt, wie sich beispielsweise an Fridays for Future zeigen
lisst. Heute kénnte man also sagen, dass die bestehende Hegemonie briichig
wird. Auch in diesem Zusammenhang stehen die Auseinandersetzungen um
sozial-okologische Transformation. Noch ist nicht ausgemacht, ob sich ein neu-
es Akkumulationsregime herausbildet, das die hegemoniale Einbindung weiter-
hin tber eine Vertiefung der imperialen Lebensweise erlangt, oder ob sich eine
ginzlich andere Lebensweise durchsetzt.

2.2.1.6 Die widerspriichliche Rolle des Staats bei der Regulierung der
bestehenden Produktions- und Lebensweise

Kritische Staatstheorien gehen davon aus, dass der Staat zur Aufrechterhaltung
grundlegender ckonomischer und gesellschaftlicher Strukturen beitrigt. Aus
dem Widerspruch des Klassenantagonismus ergibt sich erstens, dass Menschen
sich ohne eine Sicherung des Privateigentums nicht zu Ausbeutung zwingen
lassen wiirden und zweitens, Kapitalist‘innen, die untereinander in Konkurrenz
stehen, ohne vermittelnde Instanz ihre Konkurrenzkimpfe mit Waffen austra-
gen wiirden, was langfristig kaum stabil wire. Der Staat trigt zur Losung dieser
beiden Widerspriiche bei, indem er eine allgemeine und 6ftentliche Instanz zur
Sicherung des Privateigentums darstellt. Er gewihrleistet das Privateigentum
allgemein und 6ffentlich durch die Monopolisierung der Gewaltmittel. Ein
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weiterer Widerspruch ergibt sich durch die kapitalistische Ausbeutungsstruktur.
Da der Reproduktionszusammenhang des Kapitalismus auf gesellschaftlichen
Bedingungen und Naturvoraussetzungen beruht, die durch den kapitalistischen
Marktprozess nicht hergestellt und erhalten werden kénnen, sondern durch die-
sen tendenziell zerstort werden, braucht es allgemeine Schutzmafinahmen, da-
mit er sich nicht selbst die Grundlagen entzieht. Einzelne Unternehmer*innen
kénnen aufgrund der Konkurrenzlogik nicht fiir den Schutz der Reprodukti-
onsgrundlagen sorgen, insofern braucht es allgemeine Beschrinkungen der
Ausbeutung. So konnten beispielsweise im frithen Wirtschaftsliberalismus die
einzelnen Unternehmer(*innen) aufgrund des Konkurrenzzwangs die Uberaus-
beutung der Arbeiter*innen nicht selbst verhindern, sondern es bedurfte dafiir
Arbeitskdmpfe, die den Staat dazu zwangen, Arbeitsschutzgesetze einzufithren.
Sozialstaat und Sozialgesetzgebungen begrenzen also die Ausbeutung, sichern
Infrastruktur, 6ffentliche Guter, Bildung etc. und dienen so auch der Reproduk-
tion der Arbeitskraft (vgl. Hirsch 2005, 23). Die Gewalt verschwindet damit
nicht aus der Gesellschaft, sie wirkt vor allem als ,stumme® Gewalt weiter, in-
dem die Menschen zum Verkauf ihrer Arbeitskraft genétigt werden.

Joachim Hirsch zufolge ist der Staat relativ autonom, denn er agiert in ei-
ner eigenen Sphire, die es ihm erlaubt, auch gegen Wirtschaft und Verwer-
tungslogik zu handeln. Er kann z.B. Gesetze erlassen, um die Wirtschaft zu
regulieren (z.B. wurden 6kologische Gesetze wie das FCKW-Verbot durch die
Umweltbewegung tber den Staat durchgesetzt). Er hat eigene Strukturen und
kann damit eine Sphire organisieren, die nicht nach marktwirtschaftlicher Lo-
gik funktioniert (z.B. Sozialversicherung, offentlicher Nahverkehr, Wasserver-
sorgung etc.). Dieser Bereich ist zwar im Zuge der neoliberalen Globalisierung
zunehmend privatisiert worden, dennoch gibt es ihn prinzipiell noch. Aber der
Staat ist nur relativ autonom, denn den Handlungsspielraum erlangt er, indem er
Steuern einzieht. Fir sein eigenes Funktionieren ist er also auf eine funktionie-
rende Wirtschaft angewiesen. Um z.B. Sozialleistungen erbringen zu konnen,
politischen Gestaltungsspielraum zu haben und soziale Befriedungs- oder Infra-
strukturmafinahmen gestalten zu kénnen, aber auch um die materielle Existenz
der Biirokratie und des Staatspersonals zu sichern, ist er auf Steuereinnahmen
angewiesen. Er kann sich daraus bedingt befreien, indem er Schulden aufnimmt
oder neues Geld druckt — damit erhoht er aber die Gefahr einer Inflation. Es
ist also das ,Interesse des Staates an sich selbst* (vgl. Offe 1975), das ihn zum
Garanten kapitalistischer Produktionsverhiltnisse macht. Insofern ist der Staat
kein neutrales Instrument, das aufierhalb der Wirtschaft steht. ,Markt und
Staat sind somit keine Gegensitze, sondern untrennbar aufeinander bezogen.
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Der Staat als Gewaltapparat erméglicht durch die Garantie des Privateigentums
und der darauf beruhenden Rechtsverhiltnisse erst die Existenz des Marktes,
und er muss stindig in die Marktprozesse eingreifen, um diesen funktionsfihig
zu halten. Zugleich bleibt er aber in seinen Grundlagen davon abhingig, dass
der marktregulierte kapitalistische Verwertungsprozess gewihrleistet bleibt*
(Hirsch 2005, 28).

Der Widerspruch zwischen Kapital und Arbeit ist jedoch nicht der einzige
Widerspruch, der sich im Staat zeigt. Die kapitalistische Produktionsweise ver-
einzelt und isoliert Menschen als Marktindividuen und reiflt sie tendenziell aus
allen sozialen Beziehungen. Nationalismus, romantische Liebe und Kleinfami-
lienbeziehung wirken als stabilisierender Kitt. Zugleich sind Rassismus und die
moderne Konstruktion von Geschlechterverhiltnissen ein Mittel der sozialen
Spaltung und Desorganisation der beherrschten Klassen. Der Staat ist insofern
immer zugleich ein kapitalistischer, rassistischer und patriarchaler Staat. ,In sei-
ner Verfigung iber das Gewaltmonopol kann und muss der Staat fortwihrend
stabilisierend in den gesellschaftlichen Reproduktionsprozess eingreifen, ohne
aber dessen Strukturen — das Privateigentum an Produktionsmitteln, aber auch
das Natur- und Geschlechterverhiltnis — im Grundsatz verindern zu konnen®
(Hirsch 2005, 33).

Wihrend also hiufig Hoffnungen in den Staat gesetzt werden, Krisen zu be-
wiltigen, da er als Gegenpol zum Markt erscheint und als einzige Instanz, die in
der Lage ist, allgemeinverbindliche Gesetze zu erlassen und durchzusetzen, geht
eine materialistische Staatsanalyse davon aus, dass er dies nur in einem begrenz-
ten Rahmen tun kann, da er insgesamt auf das Funktionieren einer 6kologisch
destruktiven kapitalistischen Wirtschaft angewiesen ist. Zugleich bestehen , fiir
die konkrete Politik [...] dadurch angesichts sich immer wieder verindernder
sozialer Krifteverhiltnisse erhebliche Spielriume” (vgl. ebd.).

2.2.1.7 Warum ein griin modernisierter Kapitalismus Teil der Krise ist

Aus dieser hier skizzierten Krisenanalyse heraus wird deutlich, warum die ge-
genwirtigen Krisenbearbeitungsstrategien ungeeignet sind und warum auch
eine grine Modernisierung ohne Verinderung der Produktionslogik und des
Naturverhiltnisses die 6kologischen Krisen nicht wird 16sen kénnen (vgl. Fat-
heuer et al. 2015).

Erstens verbleiben die gegenwirtigen Krisenbearbeitungsstrategien, aber
auch Ansitze griiner Modernisierung in der gleichen Logik, die die Krise erst
erzeugt hat. Sie basieren weiterhin auf dem Naturverstindnis von Trennung und
Naturbeherrschung. Die Krisenbearbeitungsstrategien lassen sich daher nicht
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als Losung begreifen, sondern missen als Teil des Problems verstanden werden
(vgl. Kohler/Wissen 2010, 217).

Zweitens wird die Krise innerhalb einer Wirtschaft, die auf Akkumulation
und Wachstum basiert, nicht zu 16sen sein. Alle Versuche, Wirtschaftswachs-
tum und Ressourcenverbrauch zu entkoppeln waren bislang nicht erfolgreich.
Postwachstumsansitze haben hier auf den ,Rebound-Effekt* hingewiesen, der
beschreibt, dass technologische Effizienzeinsparungen wieder zunichte gemacht
werden, etwa durch Leistungssteigerung, Mehrverbrauch oder Wirtschafts-
wachstum. Zwar gelingt eine relative Entkopplung von Ressourcenverbrauch
und Produktion, nicht jedoch die eigentlich notwendige absolute Entkopplung
(vgl. Jackson et al. 2018; Schmelzer/Vetter 2019, 78f.; Schmelzer/Passadakis
2011, 33ft.; Fatheuer et al. 2015, 108; Jackson 2009, 59). Eine Wirtschaft, die
strukturell darauf angewiesen ist, permanent zu wachsen, ist jedoch 6kologisch
nicht tragfihig, und es kann folglich keine Verséhnung von 6konomischem
Wachstum und 6kologischer Nachhaltigkeit geben.

Alle Ansitze griner Modernisierung setzen drittens weiterhin auf eine
Externalisierung der Kosten und eine Aneignung von Ressourcen andernorts
und basieren somit auf kolonialen Kontinuititen und einer imperialen Lebens-
weise. Beispielsweise basiert Elektro-Mobilitit darauf, dass seltene Erden z.B.
aus Kongo oder Chile extrahiert werden; typische grofitechnologische Projek-
te erneuerbarer Energien wie beispielsweise Staudammbauten in Landern des
Globalen Sudens fithren zu Vertreibungen vor Ort. Viele marktbasierte Krisen-
bearbeitungsansitze wie Offsetting-Mechanismen beinhalten die Méglichkeit,
Zertifikate zu erwerben indem bspw. in den Schutz von Regenwald andernorts
oder den Bau erneuerbarer Energieanlagen investiert wird. Oft leben aber in den
dann ,geschitzten’ Gebieten indigene Menschen, die dadurch vertrieben werden
(vgl. Fatheuer et al. 2015, 151).

Eine griine Okonomie kann also gegeniiber einem autoritirer werdenden
Weiter-wie-bisher zwar potenziell Konflikte entschirfen und den 6kologischen
Kollaps zeitlich verzégern, ohne ernstzunehmende soziale Mafinahmen wird je-
doch auch sie zu einer sich weiter verschirfenden Ungleichheit beitragen.

2.2.1.8 Das Spezifische der gegenwaértigen sozial-6kologischen Krisen

Die den gegenwirtigen sozial-6kologischen Krisen zugrunde liegende kapita-
listische Wirtschaft ist gepragt durch zahlreiche Widerspriiche, und eine Kri-
senhaftigkeit ist ihr inhdrent. Dennoch unterscheiden sich die gegenwirtigen
sozial-6kologischen Krisen von anderen Krisen des Kapitalismus.
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Mit den o6kologischen Krisen wie der Biodiversitits- und der Klimak-
rise steht der Fortbestand des Lebens als solchem in Frage. Die Klimakrise ist
bereits Realitit. Extremwetterereignisse wie Hitzeperioden, Starkregen und
Uberschwemmungen, Trockenheit, Diirre und infolgedessen Hungersnote wer-
den bereits hiufiger und fithren schon jetzt zu zahlreichen Toten. Doch das
Schlimmste kommt erst noch, nimmt der IPCC an. Die 6kologischen Krisen
machen also Zukunft insgesamt fraglich, weil sie die fundamentalen Existenz-
grundlagen allen Lebens bedrohen. Wihrend bislang die grofite Bedrohung aus
der Vergangenheit kam und dazu aufforderte ,dass Auschwitz nicht noch einmal
sei“ (Adorno 1966/1971, 88), kommt nun eine existenziell bedrohliche Zukunft
hinzu.

Wihrend die kapitalistische Wirtschaft von zahlreichen Widerspriichen ge-
prigt ist und kontinuierlich Krisen hervorbringt, scheinen die ckologischen Kri-
sen nun also Krisen grofleren Ausmafles darzustellen. So schreibt bspw. Foster,
dass es der Widerspruch zwischen Akkumulation von Reichtum und Umwelt-
schidigung ist, der eher als der Widerspruch zwischen Kapital und Arbeit ,in
wachsendem Mafle die offensichtliche Bedrohung nicht nur der Existenz des
Kapitalismus selbst, sondern des Lebens auf dem Planten als Ganzem dar[stellt]
(Foster et al. 2011, 196). Dennoch wird die Frage nach der Erneuerungsfihigkeit
des Kapitalismus unterschiedlich eingeschitzt. Naturwissenschaftliche Perspek-
tiven gehen tendenziell von einem Zusammenbruchs-Szenario aus. Sie neh-
men eine Endlichkeit natirlicher Ressourcen (,peak 0il“) und die Endlichkeit
menschlichen Lebens angesichts der Klimakrise an. Da sie den ¢kologischen
Krisen jedoch meist recht hilflos gegeniiber stehen und die gesellschaftlichen
Strukturen und Dynamiken kaum mit beleuchtet werden, gibt es fiir sie nur die
Alternative zwischen einem Zusammenbruchs-Szenario und einem rationalen
Umbau der Gesellschaft. Kritische Gesellschaftstheorien fragen stirker nach
der Rolle der 8kologischen Krisen innerhalb der derzeitigen Wirtschafts- und
Lebensweise. Doch auch hier besteht keinesfalls Einigkeit tiber die Interpretati-
on der Krisen. Regulationstheorien bzw. die an Regulationstheorien angelehnte
Theorie gesellschaftlicher Naturverhiltnisse oder der imperialen Lebensweise
gehen tendenziell von einer starken Transformationsfihigkeit kapitalistischer
Gesellschaften aus. Sie zeichnen die gegenwirtigen sozial-6kologischen Krisen
als analog zur Krise des Fordismus. Eine griine Modernisierung ist dementspre-
chend ein wahrscheinliches neues Akkumulationsregime, das die kapitalistische
Wirtschaft eine Zeit lang stabilisieren kann. Wenngleich auch hier nicht davon
ausgegangen wird, dass eine griine Modernisierung die Krisen 16sen kann, so
doch, dass sie die schlimmsten Auswirkungen zeitlich verzégern und partiell
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bearbeiten kann um das System als solches temporir zu stabilisieren (vgl. Brand
et al. 2020, 166). Jason Moore hingegen sieht in seinem Weltokologie-Ansatz
auch Hinweise darauf, dass es sich bei der gegenwirtigen Krise nicht lediglich
um eine ,Entwicklungskrise“ handelt, ,eine Krise also, die fiir Lésungen durch
weitere Zyklen primitiver Akkumulation und Kommerzialisierung offen ist*
(Moore 2020, 48), sondern es sich auch um eine Epochenkrise handeln koénn-
te, ,gekennzeichnet durch einen irreversiblen Verfall der Fahigkeit des Kapi-
tals, durch Umstrukturierungen aus groflen Krisensituationen herauszufinden®
(ebd.). Denn wihrend sich die Form der Bearbeitung der Widerspriiche zwar im
historischen Verlauf verdndert hat, basiert die Kapitalakkumulation doch immer
grundlegend auf dem Zugriff auf Nahrung, Energie, Arbeitskraft und Rohstoft,
tiir die nicht entsprechend gezahlt wird. Dieses 6kologische Regime kénnte sich
in absehbarer Zeit auch endgiiltig erschépfen. Dies zeichnete sich im Fordismus
bereits ab, wurde jedoch mit dem Neoliberalismus eine Zeitlang durch Gewalt
und Biomacht wiederhergestellt und scheint nun endgiltig vorbei zu sein. Es
kann also auch eine ,epochale Krise sein, die im vor uns liegenden Jahrhundert
fundamental neue Reichtums-, Macht- und Naturverhiltnisse erzwingen wird*
(ebd., 454).

Mit den 6kologischen Krisen werden nicht nur die kapitalistische Wirt-
schaft, sondern auch die historischen Alternativen in Frage gestellt. Denn auch
sozialistische Wirtschaft war geprigt von dem Ziel der Produktivkraftentwick-
lung und dem Glauben an einen (linearen) Fortschritt. Die 6kologische Kri-
se stellt nun jedoch das gesamte Fundament der bestehenden Wirtschaft und
des aufklirerischen Denkens in Frage, insofern Technik als Lésung nicht mehr
greift und Naturbeherrschung nicht mehr linger zur Befreiung sondern zur Be-
drohung wird (vgl. Becker/Jahn 2003, 3).

Dabei weisen rassismuskritische und indigene Bewegungen zurecht darauf hin,
dass die drohende Gefahr der Ausléschung bzw. die Sorge um das (Uber)leben
fur sie schon weitaus linger relevant ist. Schlieflich kidmpfen sie bereits seit
iiber 500 Jahren fiir den Erhalt der Erde und ihr eigenes Uberleben (vgl. von
Redecker 2020, 10). Insofern kommen mdoglicherweise Impulse zur Uberwin-
dung der sozial-ckologischen Krisen gerade aus BIPoC-Gemeinschaften, die
permanent vom Ende der eigenen Lebensweise und des Lebens bedroht waren
und sind.

Doch ihre Erfahrungen lassen sich nicht ohne Weiteres tibertragen. Denn
die Lebensweise, die durch die Klimakrise unterzugehen droht, ist zugleich die
Lebensweise, die dafiir verantwortlich ist. Die Krise besteht also in ebenjener
gesellschaftlichen Normalitir und Stabilitit, deren Verlust gerade droht. Bereits
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Walter Benjamin verwies auf den Zusammenhang zwischen der Idee des Fort-
schritts und der Katastrophe, dessen Zuspitzung jetzt deutlich wird: ,,Der Begriff
des Fortschritts ist in der Idee der Katastrophe zu fundieren. Dass es ,so weiter"
geht, ist die Katastrophe“ (Benjamin 1982). Wihrend damals die Bedrohung
in der Logik des Fortschritts lag, lasst sie sich heute auf die gegenwirtige Nor-
malitit zuspitzen: ,Diese Stabilitit hat selbst Zuge einer Katastrophe* (Klein
2013,9). Die Krise geht also ,iiber die Krisensituation selbst hinaus. Denn selbst
das, was als wiinschenswerte Normalitit und Stabilitit erscheint, ist nicht nach-
haltig. Die verschiedenen Krisenpolitiken erweisen sich als eine Form sozialer
Herrschaft, die versucht, viele Widerspriiche aus der Gesellschaft zu verdringen
— nur damit sie sich dann als krisenverschirfend herausstellen. Die Vielzahl der
miteinander verbundenen Krisenelemente ist ein Indiz fiir den prekiren Cha-
rakter dieser «normalen Lebensverhiltnisse»“ (Demirovi¢ 2012, 16). Auch des-
halb erscheint die Klimakrise als ein fiir die menschliche Wahrnehmung lang-
sames Phinomen und die drastischen Konsequenzen zeigen sich erst deutlich
zeitverzigert. ,Eine Krise bedeutet, dass die bestehende Gesellschaftsform nicht
mehr wie bisher weiter funktionieren kann“ (Sutterliitti/Meretz 2018, 230).
Dieser Moment wird beim Klimawandel eines Tages zweifellos eintreten. Aber
wegen der langen Zeitverzogerung zwischen Ursache und Wirkung und der tie-
ten Verankerung in der gesellschaftlichen Normalitit wird es vermutlich zu spit
sein, etwas dagegen zu unternehmen, wenn die Folgen deutlicher spiirbar sind.
Es braucht zudem eine permanente Abstraktion und Ubersetzungsleistung, um
die klimaschidlichen Ursachen und die jeweiligen Folgen in Zusammenhang
zu bringen.

Insofern handelt es sich bei der Klimakrise um eine héchst widersprich-
liche Krise, die einerseits menschliches Leben fundamental in Frage stellt und
zugleich als Normalitit erscheint.

2.2.2 Transformationsperspektiven

Geht man von einer solch tiefen Verankerung der sozialdkologischen Krisen in
der derzeitigen Wirtschafts- und Lebensweise aus, wird deutlich, dass es tat-
sichlich grundlegender Umwandlungsprozesse bedarf um sie zu 16sen. Diese
werden der Rhetorik nach zwar auch in griinen Transformationsansitzen fiir
notwendig gehalten, die dort vorgeschlagenen Transformationsperspektiven
sind jedoch zahm und die Transformationspfade kleinschrittig (vgl. Brand 2016,
24). Sie bestehen vor allem darin, griine Technologien auszubauen und auszu-
weiten, an den grundlegenden Produktionsprozessen aber méglichst nicht viel
zu verindern. Es handelt sich bei griinen Transformationen also weitgehend
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um eine ,technologische Utopie“. Sozial-6kologische Transformationsansitze
begeben sich demgegeniiber auf die Suche nach Méglichkeiten einer ,solidari-
schen, gerechten Gesellschaft im Einklang mit der Natur® (Klein 2013, S. 12),
das heif’t, sie suchen nach ,sozialen Utopien®.

Inzwischen findet wieder eine stirker Auseinandersetzung mit Utopien statt
(vgl. z.B. Acosta/Brand 2018; Neupert-Doppler 2015, 2020; Wright 2017; Ze-
lik/Altvater 2016). Umfassende sozial-ckologische Utopien (vgl. Gorgen/Wendt
2020) im Sinne von Gesellschaftsentwiirfen in groferem Maflstab entstehen
jedoch gerade erst. So zum Beispiel im Band ,Zukunft fir alle. Eine Welt in
2048“ vom Konzeptwerk Neue Okonomie (2020), in dem fiir verschiedene Ge-
sellschaftsbereiche ein Bild gezeichnet wird, wie eine solidarische, gerechte und
okologische Welt aussehen konnte oder im zweiten Band des I.LL.A. Kollektivs
(2019), der nach dem ,guten Leben fiir alle“ sucht. Simon Sutterliitti und Stefan
Meretz (2018) entwerfen eine Commons-Gesellschaft, die auf transpersonalem
tauschlogikfreiem Austausch basiert.

Auflerdem gibt es Vorschlige, kleine, erreichbare Zwischenschritte anzu-
streben, die in die Richtung einer grundlegenderen Verinderung weisen. Aus
dem Umfeld der Degrowth-Bewegung findet sich hier etwa das ,Acht-R-
Programm® von Serge Latouche (2015). Es ist ein Programm aus acht Ansatz-
punkten, die im franzdsischen Original alle mit der Vorsilbe Re- beginnen. Auf
Deutsch ibersetzt sind das Neu-Bewertung, Neu-Konzeptualisierung, Neu-
Strukturierung, Umverteilung, Relokalisierung, Reduktion, Wiederverwendung
und Recycling. Wolfgang Sachs (1993) schligt die ,vier E's“ Entschleunigung,
Entflechtung, Entkommerzialisierung und Entrimpelung vor. Im Kontext so-
zial-Gkologischer Transformation finden sich die ,vier U's“ von Dieter Klein:
Gerechter Umverteilung von Lebenschancen und Macht, ein sozial6kologischer
Umbau von Wirtschaft und Gesellschaft, eine demokratische Umgestaltung von
Wirtschaft und Gesellschaft und eine umfassenden Solidaritit (vgl. Klein 2013,
61ff., 2014, 112).

Eine Aktualisierung von Utopien angesichts gegenwirtiger sozial-6kologi-
scher Krisen findet zudem insbesondere in der Praxis sozialer Bewegungen statt.
Eine ausfiihrlichere Thematisierung von Utopien, sowie Fluchtpunkten und
erstrebenswerten Grundqualititen in den Suchprozessen unterwegs zu einer
besseren Gesellschaft werden entsprechend in Kapitel 6.1.3. anhand der Ausei-
nandersetzungen der Bildungsakteur*innen nachgezeichnet.
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2.2.3 Transformationspfade

Neben der Analyse der strukturell zugrunde liegenden Ursachen der aktuellen
Krisen, sowie Uberlegungen zu moglichen alternativen Zukiinften und emanzi-
patorischen Losungen, befassen sich kritische Gesellschaftstheorien sozial-6ko-
logischer Transformation teilweise auch mit der Frage, wie sich solche Prozesse
vollziehen. Sie befassen sich dabei einerseits mit Transformation als einem kom-
plexen und widerspriichlichen Prozess, in dem intendiertes und unintendiertes
Handeln zusammen wirken (vgl. Kapitel 2.2.3.1), sie befassen sich zum anderen
mit sozialen Kdmpfen in Reaktion auf gesellschaftliche Krisendynamiken und
versuchen Handlungsperspektiven fiir emanzipatorische Bewegungen aufzuzei-
gen (vgl. Kapitel 2.2.3.2.).

Wihrend Transformationspfade griiner Modernisierung primir auf Gover-
nance setzen, d.h. auf einen Staat, der die richtigen Anreize setzt, sprechen
Ansitze sozial-okologischer Transformation eher sozialen Bewegungen und
zivilgesellschaftlichen Akteurinnen das Potenzial zu gesellschaftlichen Verin-
derungen zu. Die Rolle des Staates wird kritisch reflektiert und gesellschaftliche
Dynamiken und Krifteverhiltnisse umfassender in den Blick genommen.

2.2.3.1 Transformation als Zusammenspiel von Bewegung und Gegenbewegung
Vielfach wird auf Polanyi Bezug genommen, der unter dem Begriff der ,groflen
Transformation die gesellschaftspolitischen Umwilzungen im 18. und 19. Jahr-
hundert analysierte, die zur Herausbildung kapitalistischer Gesellschaften und
burgerlicher Demokratien fiihrte (vgl. Polanyi 1944/2019). Analog dazu wird
in der aktuellen Konjunktur des Transformationsbegriffs eine zweite groflie Ge-
sellschaftstransformation hin zu einer Gesellschaft jenseits des Kapitalismus ge-
zeichnet (vgl. z.B. Klein 2013, 13ff; Reiflig 2014, 641f.). Wihrend der WBGU
(2011) Polanyi vor allem rhetorisch aufgreift, um die Dimension und Grofle der
anstehenden Transformation zu verdeutlichen, versucht ein kritischer Transfor-
mationsbegrift aus der Analyse Polanyis zu den Umbriichen im 19. Jahrhundert
abzuleiten, aus welchen Dynamiken heraus gesellschaftliche Transformationspro-
zesse entstehen, um daraus ein vertieftes Verstindnis der aktuellen Situation zu
gewinnen. Es werden Parallelen gesehen zwischen dem liberalen Kapitalismus des
19. Jahrhunderts, der in den 1930er Jahren zu einer Krise fithrte, und der gegen-
wirtigen kapitalistischen Globalisierung, die seit den 1970er Jahren Tendenzen
verstirkt hat, die zu einem Kollaps, insbesondere in okologischer aber auch in
kultureller und politischer Hinsicht fithren kénnten (vgl. Brand et al. 2020, 166t£.).
Polanyi sieht eine gesellschaftliche Transformation als unintendierten Pro-
zess. Zwar gibt es Akteur*innen, die bestimmte Anliegen verfolgen, ihr Handeln
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fuhrt jedoch zu unvorhersehbaren Ergebnissen (auch da es auf das Handeln
anderer trifft) (vgl. Polanyi 1944/2019, 124ff.). So zeichnet Polanyi die Ge-
schichte des Kapitalismus als Doppelbewegung zwischen zwei widerstreitenden
Logiken. Auf der einen Seite findet sich eine Bewegung fiir das Prinzip des
Wirtschaftsliberalismus, die einher ging mit Prozessen von Entbettung und der
Kommodifizierung sogenannter ,fiktiver Waren® (vgl. ebd., 258). Als , fiktive
Waren“ bezeichnet er dabei Arbeit, Boden und Geld, das heift Elemente wirt-
schaftlicher Titigkeit, die eigentlich keine Waren darstellen, die jedoch mit der
Entstehung des Fabriksystems als solche behandelt wurden. Eine ungebremste
Nutzung dieser iber den Markt fithrt jedoch zwangsliufig zur Zerstorung (vgl.
ebd., 108). Auf der anderen Seite finden sich dementsprechend verschiedene
Gegenbewegungen, die auf den Erhalt von Mensch und Natur zielen, die so-
zial zerstorerischen Tendenzen der vorangegangenen Kommodifizierungswelle
politisieren und um Wiedereinbettung kimpfen (vgl. Brand et al. 2020, 167).
Polanyi zufolge wehrt sich die ,,Gesellschaft gegen die expansiven Eingriffe der
Wirtschaft und liefert eine ,spontane“ Gegenbewegung zu den Bemiihungen,
yselbstregulierende Mirkte“ zu schaffen. Diese ist jedoch hochst unterschied-
lich und widersprichlich. Das Zusammenspiel zwischen den Bewegungen des
Marktes und den Gegenbewegungen der Gesellschaft ergeben schliefllich den
spezifischen historischen Transformationsprozess. Diese Auseinandersetzun-
gen zwischen den Anhinger*innen der Marktwirtschaft auf der einen und den
Befrworter*innen des Sozialschutzes auf der anderen Seite erstreckten sich
tiber gut anderthalb Jahrhunderte, vom frithen 19. Jahrhundert bis Mitte des 20.
Jahrhunderts.

Mit dem Konzept der doppelten Bewegung versucht Polanyi die charakte-
ristische Form der sozialen Auseinandersetzungen in Reaktion auf die Krisen
des Kapitals zu identifizieren (vgl. Fraser 2017, 6). Wihrend Marx die krisen-
relevanten Konflikte auf die Kidmpfe zwischen Kapital und Arbeit verengte, er-
weitert Polanyi diese um aufler6konomische Kimpfe, die auf die destabilisieren-
den Eingriffe der Wirtschaft in Gesellschaft und Natur reagieren (vgl. Polanyi
1944/2019, 1594F.). So lassen sich auch soziale Auseinandersetzungen um Natur
oder Reproduktion mit einbeziehen (vgl. Fraser 2017, 6).

Der historische Prozess, den Polanyi mit Grofier Transformation beschreibt,
mindet zunichst in der Herausbildung der kapitalistischen Marktwirtschaft
und dann deren voriibergehenden Zusammenbruch in den Weltkriegen. Pola-
nyi zeichnet den Prozess in erster Linie historisch nach. Es ist also letztlich
nicht klar, wie ein Transformationsprozess aussehen soll, der nicht lediglich in
eine Eindimmung des Marktes durch die Institutionen der parlamentarisch-re-
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prisentativen Demokratie miindet, und wie ein solcher als intentionaler, demo-
kratisch konstituierter Prozess organisiert werden kann (vgl. Demirovi¢ 2012,
33). Polanyis Konzept der doppelten Bewegung reduziert die Auseinanderset-
zung auf einen Dualismus zwischen der ,Wirtschaft®, die ihre Reichweite auf
die Gesellschaft ausdehnen will auf der einen Seite und der ,,Gesellschaft, die
das Eindringen der Wirtschaft abwehrt und Natur und Gesellschaft dagegen
verteidigt. Diese Entgegenstellung suggeriert, dass ,die Gesellschaft Wirme,
Sicherheit und Stabilitit garantiert, tatsichlich beinhaltet sie jedoch auch ,un-
angenehme“ Aspekte wie Sexismus, Rassismus, Homophobie etc. Gleichzeitig
hat die Marktwirtschaft auch eine emanzipatorische Rolle bei der Destabili-
sierung traditioneller Unterdriickungsverhiltnisse gespielt. Den Charakter des
Kapitalismus als dialektisch zu begreifen ist hier also eine wichtige Erginzung.
Wichtige soziale Kimpfe, wie etwa die Kimpfe um die Abschaffung der Sklave-
rei oder die Befreiung der Frauen, lassen sich zudem keinem der beiden Pole von
J2Marktwirtschaft“ und ,Schutz® zuordnen, denn sie richteten sich sowohl gegen
Ausbeutung und Zerstorung durch den Kapitalismus, als auch gegen hierar-
chisierende und ausgrenzende Formen des sozialen Schutzes der Gesellschaft.
Nancy Fraser schligt also vor, die Dimension der Emanzipation hinzu zu fiigen
und die doppelte Bewegung in eine dreifache Bewegung umzuwandeln, die die
drei Pole Marktwirtschaft, sozialer Schutz und Emanzipation umfasst (vgl. Fra-
ser 2017). So lassen sich dann auch die Gegenbewegungen dahingehend unter-
scheiden, ob sie reaktioniren oder emanzipatorischen Schutz anstreben.

Aus der oben beschriebenen Analyse des Widerstreits zweier bzw. dreier
Perspektiven leitet sich fiir die heutige Situation ab, dass nach der letzten Kom-
modifizierungswelle der neoliberalen Globalisierung eine erneute Transforma-
tion zur Wiedereinbettung von Gegenbewegungen zu erwarten ist. Diese Ge-
genbewegungen kénnen dabei jedoch sowohl progressive als auch reaktionire
Formen annehmen. Zudem konnen solche sozialen Kidmpfe sowohl Kapitalis-
mus und dessen Zerstérung zuriickdringen als auch zur Erneuerung der kapita-
listischen Gesellschaften beitragen oder auch ganz unerwartete Effekte haben.
Ob ersteres oder zweiteres eintritt hingt vom Widerstand gegen die Kommodi-
fizierung von Natur und Arbeitskraft durch Gegenbewegungen ab (vgl. Brand et
al. 2020). Hier ldsst sich in Anschluss an Fraser auch nach Handlungsperspekti-
ven emanzipatorischer Gegenbewegungen fragen. Wie soziale Bewegungen an-
gesichts der derzeitigen Krifteverhiltnisse zu einer Transformation in Richtung
der oben skizzierten Perspektiven beitragen kénnen, ist also ebenfalls Gegen-
stand des Transformationsbegriffs. Dies wird in Kapitel 6.1.4 weiter ausgefiihrt.
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2.2.3.2 Transformation als spezifischer Typus des Wandels

Hiufig wird der Transformationsbegriff auch als ein spezifischer Typus des
Wandels beschrieben, der sich zwischen reformativen und revolutiondren An-
satzen bewegt. Da Revolutionen historisch eher zu autoritdren Staaten oder
Konterrevolutionen fithrten, Reformen jedoch den Kapitalismus temporir ,zih-
men®, nicht jedoch tiberwinden konnten (vgl. Demirovi¢ 2012, 17), versuchen
nun Konzepte der Transformation diese Gegensitze zu iberwinden.

Theorien der Revolution gehen davon aus, dass jeder Systemwandel not-
wendigerweise einen entscheidenden Bruch beinhaltet. Klassischerweise wird
dabei ein zeitliches Nacheinander angenommen: Erst kommt es zum Bruch,
dann findet der Aufbau einer Alternative statt. Revolutionen sind meist auf den
Staat bezogen (hier im engeren Sinne verstanden als staatliche Institutionen).
Sie zielen tiberwiegend darauf, die Staatsmacht zu ibernehmen und den Staat
dann als Werkzeug zu nutzen. Historisch war etwa die Transformationsstra-
tegie des revolutiondren Sozialismus auf Revolution ausgerichtet (vgl. Wright
2017, 415£.). Transformationen durch Bruch scheinen diesem Ansatz zufolge
moglich, da der Kapitalismus in sich selbst widerspriichlich und krisenanfillig
ist, und notwendig, da es nicht méglich scheint, das Leben innerhalb des Kapi-
talismus langfristig zu verbessern, kleinere Reformen umkehrbar sind und die
einzige Hoffnung daher in Zerschlagung und Neuaufbau besteht (vgl. Wright
2019, 40fF). So wird die Annahme, unter heutigen Bedingungen bedeutungs-
voll, gerecht und frei leben zu kénnen als ein falsches Versprechen betrachtet
(vgl. Demirovi¢ 2012, 20f.). In Transformationstheorien werden Strategien des
Bruchs vielfach kritisiert oder als ungeeignet eingeschitzt. Da eine 6ffentliche
Unterstiitzung neben politischer Zustimmung auch von materiellen Interes-
sen abhingig ist und davon auszugehen ist, dass nach einem Bruch sogenann-
te , Talsohlen des Ubergangs entstehen, in denen die materiellen Bediirfnisse
von Menschen weniger gut erfiillt werden kénnen als zuvor, erscheint es un-
wahrscheinlich, dass sich ein auf Bruch basierender Ubergang unter demokra-
tischen Bedingungen durchhalten lisst (vgl. Wright 2017, 419f.). Gerade in
Anbetracht dessen, dass eine globale Gerechtigkeit eine deutliche Reduktion
des Ressourcenverbrauchs im Globalen Norden impliziert, ist dieser Einwand
wichtig. Denkbar wire zwar, dass ein geringerer materieller Verbrauch in Kauf
genommen wird, wenn Menschen dadurch auf anderen Ebenen Verbesserun-
gen erlangen wie bspw. Selbstbestimmung, Inklusion, Zugehdérigkeit, Solidari-
tit etc. Dennoch erscheint 6ffentliche Unterstitzung zwar moglich, aber nicht
wahrscheinlich. Daher bergen Revolutionen die Gefahr, in autoritire Systeme
zu miinden. Selbst Revolutionen, die von einer Mehrheit der Bevolkerung ge-
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tragen werden, konnen durch Interessenskonflikte zu gewaltsamen Formen der
Durchsetzung oder Konterrevolutionen fithren (vgl. Sutterlitti/Meretz 2018,
73). Historisch sind zwar einerseits viele demokratische Gesellschaften durch
Revolutionen entstanden, zugleich mindeten einige bekannte revolutionire
Machtibernahmen wie im Beispiel des Staatssozialismus gerade nicht in der
Etablierung einer demokratischen, egalitiren, emanzipatorischen Alternati-
ve (vgl. Wright 2019, 40ff.). Weitere Kritik ergibt sich aus der Konzeption der
Zeitlichkeit. In Erwartung einer zukiinftigen Revolution und dem Versprechen
auf eine bessere Zukunft kénnten Moglichkeiten fiir Wandel im Hier und Jetzt
tibersehen werden. Zudem mussen Loésungen auf die dringenden Probleme
auch nach einem Bruch immer noch gefunden werden (vgl. Demirovi¢ 2012,
20fF.). Es scheint dennoch sinnvoll, Transformationen durch Bruch weiterhin
mit zu betrachten. Zum einen konnen sich Briiche einstellen, auch ohne dass
sie bewusst herbeigefiihrt werden (vgl. Wright 2019, 40F.). Zum anderen setzen
auch andere Transformationsstrategien zumindest auf partielle Briiche, wenn-
gleich nicht auf staatliche Machtiibernahme und Zerschlagung. Auf Basis von
vorher aufgebauten Alternativen beispielsweise kénnen Briche ein mégliches
Element eines Transformationsprozesses darstellen.

Anders als Revolutionstheorien fassen Reformtheorien Verinderung nicht
als Bruch sondern als Prozess. Von Transformation als Prozess zu sprechen be-
deutet, ,es geht um schrittweise Verdnderungen der grundlegenden Strukturen
eines Gesellschaftssystems [...] die in ihrer Gesamtheit das System transformie-
ren und nicht um eine harsche Diskontinuitit in den Machtzentren des Systems
als Ganzem® (Wright 2017, S. 435). Dennoch kann auch dies Konfrontationen
mit den herrschenden Klassen und Eliten beinhalten. Reformen beziehen sich
ebenfalls auf den Staat, sie betrachten den Staat als Kampfterrain und versu-
chen ihn zu nutzen (vgl. ebd.). Erik Olin Wright zeichnet ein korporatistisches
Modell von Reformen. Er spricht von Reformen als symbiotischen Transfor-
mationen, die gerade dadurch stabil werden, dass sie zu einer wirksamen gesell-
schaftlichen Probleml6sung beitragen und damit auch die Interessen der Eliten
berticksichtigen (vgl. Wright 2017, 4151F.). Wichtige Einsichten aus Reform-
theorien bestehen darin, dass eine Prozesshaftigkeit ein wichtiges Element der
Transformation darstellt. Reformen erlauben eine Verbesserung der aktuellen
Lage, statt diese auf einen unbestimmten Zeitpunkt in der Zukunft zu verschie-
ben. Sie erlauben, Errungenschaften institutionell abzusichern und Alternativen
in einem grofieren Maf3stab aufzubauen. Kritisiert wird allerdings das Verhiltnis
zum Staat. Reformen zielen auf den Staat als Instrument fiir Verinderung, es
wird jedoch kaum thematisiert, wie der Staat beschaffen sein miisste, um ei-
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ne gesellschaftliche Alternative entwickeln zu kénnen. Staatskritische Theorien
weisen zu Recht darauf hin, dass der Staat nur relativ autonom ist, und daher
zwar kleine Verbesserungen denkbar scheinen, er jedoch insgesamt ein eigenes
Interesse an der Aufrechterhaltung des kapitalistischen Wirtschaftssystems hat.
Zudem wird in Frage gestellt, ob ein als fremdbestimmend betrachteter Staat
eine freie Gesellschaft bzw. Selbstbestimmung hervorbringen kann und die Sor-
ge geduflert, dass durch eine Trennung von Weg und Ziel der Weg das Ziel (de)
formiert (vgl. Sutterlitti/Meretz 2018, 53ff.). Damit verbunden ist die Kritik
an einer oftmals fehlenden Analyse der Krifteverhiltnisse. Reformversprechen
sind hiufig naiv, wenn sie suggerieren, dass es nur auf guten Willen und gute
Ideen ankommt, denn die Aktivititen der Michtigen werden nicht analysiert,
und es wird aufler Acht gelassen, dass sie moglicherweise weitreichende Schritte
zu verhindern versuchen (vgl. Demirovi¢ 2012, 20ff.). Auch das korporatistische
Modell Wrights tibersieht die Tatsache, dass auch Reformen zuriickgenommen
werden kénnen, wenn andere Losungen gefunden werden. Fraglich bleibt zu-
dem vor allem, warum eine solche Strategie in der Lage sein sollte, nicht nur zur
Verbesserung des Kapitalismus beizutragen, sondern auch zu seiner Uberwin-
dung. Selbst Wright weist darauf hin, dass historische Beispiele eher zur Konso-
lidierung des Kapitalismus beitrugen (vgl. Wright 2017, 453fF.).

Ausgehend davon, dass sowohl Revolutions- als auch Reformstrategien mit
zahlreichen Fallstricken verbunden sind, wird Transformation nun hiufig als ein
spezifischer Typus des Wandels jenseits von Revolution und Reform gefasst. So
begreift etwa Dieter Klein (2013, 2014) Transformation als doppelte Transfor-
mation, d.h. ,in die innerkapitalistische Transformation zu einer sozial regulier-
ten biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft mit griinen Elementen konnte sich
der Einstieg in eine zweite grofie Transformation hineinschieben. Eine Trans-
formation im Rahmen des Kapitalismus wird zunechmend bereits Tendenzen
einschlieffen, die Gber den Kapitalismus hinausweisen (Klein 2013, S. 14). Es
ist also eine , Transformation im Kapitalismus und tber ihn hinaus® (ebd., 16).
Letztlich ist ein solches Verstindnis nah an der Idee ,revolutionirer Realpolitik*
in Anschluss an Rosa Luxemburg, und Joachim Hirsch spricht in dem Zusam-
menhang von einem ,radikalen Reformismus® (Hirsch 2005, 231), der die ge-
sellschaftlichen Machtverhiltnisse transformiert und sich den ,kapitalistischen
sozialen Formen bewusst entgegenstellt und sie durchbricht” (ebd., 232). Es ist
also eine Politik ,,im und gegen den Staat“ (Holloway 2002).

Einige Autor*innen gehen aber auch iber den Dualismus zwischen Revo-
lution und Reform hinaus. Der Fokus liegt dann weniger auf Transformation als
einem spezifischen Typ des Wandels. Stattdessen werden verschiedene Trans-
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formationspfade skizziert und diskutiert. So zeichnet etwa Wright eine mehrdi-
mensionale Transformationstheorie (2017,2019), aber auch andere Autor*innen
stellen die Frage nach gesellschaftlicher Transformation entlang verschiedener
ineinander greifender Ansatzpunkte (vgl. Andreotti et al. 2015; I.L.A. Kollektiv
2019; Macy/Johnstone 2012; Meadows 1999; Schmelzer/Vetter 2019; Sutter-
litti/Meretz 2018). Dies wird in der empirischen Auswertung weiter ausgefithrt
(vgl. Kapitel 6.1.4).
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WAls ich etwa 8 Jahre alt war, horte ich zum ersten Mal von etwas, das als Klima-
wandel [... ] bezeichnet wird. [... ] Mir wurde gesagt, ich solle das Licht ausschalten,
um Energie zu sparen [... ] Ich erinnere mich, dass es mir sehr seltsam erschien, dass
Menschen [...] in der Lage sein kénnten, das Klima der Erde zu verindern. Denn
wenn wir dazu fihig wiren, dann wiirden wir iiber nichts anderes mehr reden. [...]
Wenn die Verbrennung fossiler Robstoffe so schlimm war, dass sie unsere Existenz
bedrobte, wie konnten wir dann einfach weitermachen wie bisher? [... | Fiir mich
ergab das keinen Sinn. Es war zu unwirklich“(Thunberg 2018b, 3f.)

3. Der Diskurs um (politische) Bildung
und Transformation

In der Debatte um Transformation wird (politischer) Bildung immer wieder
eine grofle Bedeutung zugesprochen. Alle Transformationsszenarien bzw. He-
gemonieprojekte gehen von Bildung als einem zentralen Element im Trans-
formationsprozess aus. Wenngleich die konkrete Rolle, die Bildung jeweils zu-
gesprochen wird und das Bildungsverstindnis stark variieren, so besteht doch
weitgehend Einigkeit dartiber, dass eine gesellschaftliche Transformation zu-
mindest nicht obne Bildung denkbar ist. Soll eine Transformation nicht autoritér
verordnet werden, muss sie von einer breiten Basis getragen werden, die bereit
und in der Lage ist, Transformationsprozesse (mit) zu gestalten bzw. zumindest
mit ihnen umgehen zu kdnnen, wenn sie sich ereignen.

Fir Bildungsansitze, die sich mit Themen ckologischer Nachhaltigkeit oder
globaler sozialer Gerechtigkeit befasst haben — wie Bildung fiir nachbaltige Enit-
wicklung (BNE) oder Globales Lernen (GL) — war dabei lange Zeit der Ansatz
der nachhaltigen Entwicklung zentraler Orientierungspunkt (siehe Kapitel 3.1).
Inzwischen wird verstirkt auch tiber Transformation und in diesem Zusammen-
hang tber transformative Bildung bzw. transformatives Lernen gesprochen (sie-
he Kapitel 3.2). Auch im Feld der po/itischen Bildung wird betont, dass angesichts
der sich zuspitzenden Krisen immer dringender grundlegende gesellschaftliche
Transformationsprozesse notwendig werden. Die Auseinandersetzung mit der
Frage, was dies fiir politische Bildung bedeutet, steht jedoch noch immer eher
am Anfang (siche Kapitel 3.3).

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



76

3.1 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Globales Lernen
Orientierungspunkt insbesondere fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE), zunehmend jedoch auch fiir Globales Lernen (GL), ist die Perspektive
nachhaltiger Entwicklung. Der Gedanke der Nachhaltigkeiz hat seine Urspringe
in der Forstwirtschaft und geht zuriick auf Hans-Karl von Carlowitz, der 1713
schrieb: ,Schlage nur so viel Holz, wie der Wald verkraften kann! So viel Holz,
wie nachwachsen kann“ (von Carlowitz 1713/2022). Das Konzept der nach-
haltigen Entwicklung geht auf den sogenannten Brundtland-Bericht der Welt-
kommission fiir Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen von 1987
zurtick. Darin wird Nachhaltigkeit insbesondere hinsichtlich intergenerationa-
ler, teilweise jedoch auch intragenerationaler Ungleichheit betrachtet. So heifdt
es etwa, ,auf lange Sicht diirfen wir nicht auf Kosten der Menschen in anderen
Regionen der Erde oder zukiinftiger Generationen leben“ (Hauff 1987). Nach-
haltige Entwicklung zielt zumeist auf ein Ausbalancieren der ékonomischen,
okologischen und sozialen Dimension und geht damit von einer Vereinbarkeit
wirtschaftlichen Wachstums und 6kologischer Nachhaltigkeit aus.

3.1.1  Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) orientiert sich an diesem Leitbild
und will Lernende dazu anregen, nachhaltig zu leben. ,BNE versetzt Lernen-
de durch die Vermittlung von Wissen, Fihigkeiten, Werten und Haltungen in
die Lage, fundierte Entscheidungen zu treffen und verantwortungsbewusst zum
Schutz der Umwelt zu handeln, sowie fiir Wirtschaftlichkeit und eine gerech-
te Gesellschaft einzustehen® (UNESCO 2021, 8). Hiufig wird dies damit ver-
bunden, Lernende angesichts der komplexen Herausforderungen des 21. Jahr-
hunderts zu zukunftsfihigem Denken und Handeln zu befihigen. BNE ist ein
ticheriibergreifendes Konzept. Zentrales Lernziel stellt die Gestaltungskompe-
tenz dar. Diese wird als die Fihigkeit bezeichnet, ,Wissen tiber nachhaltige Ent-
wicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu
konnen“ (de Haan 2008, 31).

Wenngleich BNE durchaus Vorliufer hat, etwa in der Okopéidagogik oder
der Umweltpddagogik, sowie der Friedenspiddagogik, der Verbraucherbildung,
interkultureller Bildung und Demokratiepidagogik, ist es doch ein Konzept, das
mafigeblich auf verschiedene Beschlisse der internationalen Staatengemein-
schaft, insbesondere der Umwelt- und Nachhaltigkeitskonferenzen der Verein-
ten Nationen, zurickgeht und somit stark von staatlich-institutioneller Seite
geprigt ist: 1972 wurde in Stockholm auf der Weltumweltkonferenz das Um-
weltprogramm der UN gegriindet (UNEP) und in der Folge entwickelte sich
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die Umwelterzichung. Ausgehend von dem 1987 veroffentlichten ,,Brundtland-
Bericht“ (vgl. Hauff 1987), wurde auf der UN-Konferenz iber Umwelt und
Entwicklung (UNCED) 1992 in Rio de Janeiro die ,Agenda 21 verabschiedet,
in der Leitlinien fir eine nachhaltige Entwicklung formuliert wurden und eine
erste Auseinandersetzung mit der Rolle von Bildung stattfand. Grundprinzipi-
en der Agenda 21 sind Generationenverantwortung, das Kohirenzprinzip, das
Partizipationsprinzip, sowie eine gemeinsame aber unterschiedliche Verantwor-
tung (vgl. UNCED 1992). Auf den Nachfolgegipfeln stand das Ausbalancieren
der 6konomischen und ¢kologischen Dimension nachhaltiger Entwicklung als
,griine Okonomie im Vordergrund, um den Kampf gegen Armut und 6kologi-
sche Herausforderungen zu verbinden. Dort wurde zugleich die ,Weltdekade
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® verabschiedet und von der UNESCO
tir die Jahre 2005-2014 ausgerufen. Das Folgeprogramm war das BNE Welt-
aktionsprogramm fiir 2015-2019. Hier sollte BNE verschiedene Bereiche und
Bildungstraditionen zusammen fiihren, sich fiir globale Zusammenhinge 6fi-
nen und so auch Globales Lernen mit einbeziechen. Das neue BNE-Programm
»2Education for Sustainable Development: Towards achieving the SDGs“ (kurz
»ESD for 2030%) (vgl. UNESCO 2021) bezieht sich primir auf die Sustainable
Development Goals (SDG's), die im Rahmen der Agenda 2030 im Jahr 2015
beschlossen wurden und 17 politische Zielsetzungen darstellen, die weltweit zu
einer nachhaltigen Entwicklung auf 6konomischer, sozialer sowie 6kologischer
Ebene beitragen sollen. Die SDG’s 16sten die Milleniums Development Goals
(MDGs) ab, sie versuchen nun, Entwicklungs- und Umweltziele stirker zu-
sammen zu denken und richten sich an alle Linder gleichermaflen (vgl. Uni-
ted Nations 2015b). Die internationalen Beschliisse wurden in den jeweiligen
Mitgliedsldndern in eigenen Programmen umgesetzt. Die deutsche Bundesre-
gierung hat entsprechend etwa das Programm21 und das Nachfolgeprogramm
Transfer21 durch die Bund-Linder-Kommission fir Bildungsplanung und
Forschungsforderung (BLK) fur das Bildungssystem in Deutschland aufgelegt,
und nach der Ausrufung des UNESCO Weltaktionsprogramms wurde der Na-
tionale Aktionsplan BNE vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) fir die Umsetzung in Deutschland verfasst. Teil des Nationalen Akti-
onsplans BNE ist der ,Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Ent-
wicklung® (KMK/BMZ 2016), der an die internationale Beschlusslage zu BNE
anknipft und dabei BNE auch mit Globalem Lernen verbindet.
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3.1.2 Globales Lernen

Globales Lernen (GL) ist ein erzichungswissenschaftliches Konzept (bzw. je nach
Strdmung auch ein Ansatz der politischen Bildung bzw. der Politikdidaktik) mit
dem die globale Dimension in pidagogische Kontexte integriert und eine glo-
bale Perspektive vermittelt werden soll (vgl. Overwien/Rathenow 2009). In eini-
gen Ansitzen steht dabei im Mittelpunkt, auf die Herausforderungen der Glo-
balisierung zu reagieren und zu lernen, mit diesen besser zurecht zu kommen.
So lautet eine gingige Definition Globalen Lernens: ,Unter Globalem Lernen
wird ein pidagogisch-didaktisches Konzept verstanden, mit dem auf die Her-
ausforderungen reagiert wird, die sich aus den fortschreitenden Globalisierungs-
prozessen ergeben” (Asbrand/Scheunpflug 2005, 469). Andere Ansitze betonen
hingegen stirker den Aspekt des eigenen Mitgestaltens und der Verinderung
der Welt. So lautet eine neuere Beschreibung etwa: ,Globales Lernen nimmt
fur sich in Anspruch, zur Verinderung der Welt beizutragen und die globale
Transformation im Sinne einer globalen Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit mit-
zugestalten. Fiir das Erreichen dieses politischen Ziels werden Menschen dazu
angeregt und ermutigt, politische, soziale, kulturelle und 6konomische Zusam-
menhinge zu analysieren. Der Bildungsansatz soll Menschen darin f6rdern, den
Einfluss globalgesellschaftlicher Strukturen auf das eigene Leben zu verstehen,
die eigene, verantwortungsbewusste Rolle als (Welt-)Burger_innen zu finden
und diese aktiv wahrzunehmen. Es handelt sich damit um einen padagogischen
und politischen Ansatz“ (Emde et al. 2017, 9).

Die Wurzeln bzw. Vorliufer von GL finden sich stirker als bei BNE in
den Aktivititen von Nichtregierungsorganisationen der 1960er/70er Jahre (vgl.
ebd., 10). So rickten etwa im Zusammenhang mit dem Vietnamkrieg und der
»Biafra-Krise“ (im heutigen Nigeria) internationale Verflechtungen stirker ins
Blickfeld der offentlichen Auseinandersetzungen. Eine entwicklungspolitische
Bildungsarbeit entstand auch im Zusammenhang mit internationaler Solida-
rititsarbeit. Eine grofle Rolle spielten auflerdem kirchliche Aktivititen wie die
lateinamerikanische Befreiungstheologie und das Antirassismus-Programm des
Weltkirchenrats (vgl. Scheunpflug 2012, 90f.). Weitere Vorldufer liegen etwa in
der interkulturellen Bildung, der Menschenrechtsbildung und der Friedenspad-
agogik. Der Begriff Globales Lernen selbst wird seit den 1990er Jahren verwen-
det (vgl. Overwien/Rathenow 2009, 107). Im Zuge der sich intensivierenden
Globalisierung erfihrt GL seither auch zunehmend an Bedeutung.

GL wird vielfach eher als gemeinsames Dach begriften. Es gibt entspre-

chend sehr verschiedene didaktische und theoretische Konzeptionen. Christel
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Adick etwa begreift GL als Antwort, nicht als blofe Reaktion auf Globalisie-
rungsprozesse. Es soll einen Beitrag zur Heranbildung zukinftiger , Weltbtrger*
leisten. Sie entwickelt ein didaktisches Modell, das der Mehrdimensionalitit
einer Unterrichtsplanung im Rahmen von GL Rechnung tragen soll (vgl. Adick
2002). Annette Scheunpflug, Nikolaus Schrock und Barbara Asbrand (vgl. As-
brand/Scheunpflug 2005; Scheunpflug/Schrock 2000) sind Vertreter*innen
eines systemtheoretischen Ansatzes. Sie erweitern den didaktischen Ansatz
Adicks und sehen die Herausforderung in einer globalisierten Welt vor allem
in zunehmender Komplexitit. Lernende sollen entsprechend auf das Leben in
einer Weltgesellschaft mit ungewissen Zukunftsperspektiven und komplexen
Problemen vorbereitet werden. Sie unterscheiden zwischen handlungstheoreti-
schen und systemtheoretischen Ansitzen und grenzen sich von handlungstheo-
retischen Konzepten ab, denen ein zu direkter Zusammenhang von Lernprozes-
sen und politischer Aktivitit vorgeworfen wird (kritisch hierzu vgl. Widmaier/
Nonnenmacher 2011; Overwien 2016). Graham Pike und David Selby (1998)
bzw. Bernd Overwien und Hanns-Fred Rathenow (2009) verfolgen einen eben-
solchen handlungstheoretischen Ansatz bzw. ein ganzheitliches Herangehen an
globale, soziale und 6kologische Zusammenhinge. Ihr Ansatz ist holistisch (d.h.
alle Dimensionen des Menschen werden gleichermaflen betrachtet), biozent-
risch (d.h. das Zusammenleben zwischen Menschen und zwischen Mensch und
Natur wird in seiner Verflochtenheit gesehen), und partizipativ (d.h. es werden
experimentelle, interaktive, schiilerorientierte und auf Verinderung gerichtete
partizipatorische Methoden vorgeschlagen). GL ist bei ihnen also Philosophie
des Lernens und pidagogische Grundhaltung und wird verstanden als Element
einer transformatorischen Pidagogik, was hier sowohl auf personliche als auch
— vermittelt Gber das Handeln der Schiiler*innen — auf gesellschaftliche Verin-
derung bezogen ist. GL ,ist in der Lage, einerseits die Schilerinnen und Schii-
ler selbst zu verindern [...]. Andererseits erwerben Schiilerinnen und Schiiler
durch diesen Ansatz aber auch Qualifikationen, die sie in die Lage versetzen,
verdndernd auf ihre politischen und gesellschaftlichen Lebensbedingungen ein-
zuwirken und nicht nur blind zu akzeptieren, was ihnen sozial und politisch ,ver-
erbt’ wurde“ (Overwien/Rathenow 2009, 113f.). GL ist hier auflerdem dezidiert
positioniert.,Globales Lernen ist [...] auf personliche und gesellschaftliche Ver-
dnderung gerichtetes Lernen, das sich explizit gegen wirtschaftliche, politische
und gesellschaftliche Asymmetrien und strukturelle Gewaltverhiltnisse auf na-
tionaler und internationaler Ebene wendet (ebd., 113f.). Klaus Seitz’ Anliegen
besteht in der Entwicklung einer weltgesellschaftlich fundierten Bildungstheo-
rie, an die eine Didaktik GL anschlief8t (vgl. Seitz 2002, 453f.). Er verweist auf
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Defizite einer auf nationale Bildungssysteme bezogene Erziehungswissenschaft.
Sein Ansatz basiert auf gesellschaftswissenschaftlichen Analysen, d.h. Grund-
lage stellen Debatten aus Politikwissenschaft, Soziologie, Philosophie und Evo-
lutionstheorie tiber Weltgesellschaft und Globalisierung dar. Seine Didaktik
basiert auf Niklas Luhmanns Systemtheorie und handlungstheoretischen
Elementen, sowie den Kompetenzmodellen und Schlisselqualifikationskonzep
ten von Oskar Negt. Er tibt Kritik am optimistischen Modernisierungskonzept
der evolutionstheoretischen Ansitze (vgl. Overwien/Rathenow 2009, 108).

Bis in die 1990er Jahre hinein dominierten eben solche handlungstheoreti-
schen bzw. ganzheitlichen Ansitze. Diese sind stirker zivilgesellschaftlich getra-
gen und stehen fiir eine entwicklungspolitische Bildungsarbeit mit starker So-
lidaritdtsarbeit. GL stand hier also schon einmal im Kontext gesellschaftlicher
Transformation. Seit den 1990er Jahren — auch im Zusammenhang mit der neo-
liberalen Globalisierung — setzten sich jedoch stirker systemtheoretisch-evoluti-
onire Ansitze durch. Diese kritisieren die handlungstheoretischen Ansitze fiir
ihre Normativitit und wertebasierte Pidagogik. An die Stelle von gesellschaft-
licher Transformation tritt der Erwerb von Kompetenzen zur Bewiltigung der
Anforderungen der globalisierten Welt. Wihrend Wertfreiheit proklamiert wird,
sind die vertretenen Werte jedoch meistens unsichtbar und bestehen in einer
Orientierung am Markt bzw. in einer Anpassung an vermeintliche Sachzwinge
des Marktes. Insbesondere diese Ansitze sind vielfach in die Kritik geraten, da
sie zu einer Stabilisierung des Bestehenden beitragen (koénnen). Nicht zuletzt
deshalb wird vermehrt iiber eine transformative Bildung diskutiert, die Bildung
(wieder) in den Kontext einer gesellschaftlichen Transformation stellt.

3.1.3 Der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung

Das wohl wichtigste Werk im Zusammenhang mit Globalem Lernen (GL) und
Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist der oben bereits genannte Ori-
entierungsrahmen. Dieser schliefit an Diskussionen des GL an und orientiert sich
am Leitbild nachhaltiger Entwicklung und verbindet somit beide Bildungsan-
sitze. Er wurde herausgegeben von der Kultusministerkonferenz (KMK) und
dem Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(BMZ). Die Erstellung wurde finanziell unterstiitzt durch Engagement Global®.

8 Die Engagement Global gGmbH — Service fiir Entwicklungsinitiativen ist ein deutsches
offentliches Unternehmen, das als zentrale Anlaufstelle das entwicklungspolitische Enga-
gement von Einzelpersonen, Gruppen und politischen Gemeinden unterstiitzt. Die zentrale
Servicestelle biindelt seit 2012 im Auftrag der Bundesregierung alle vom Bundesministerium
fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) finanzierten Einrichtungen
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Inhaltlich haben 30 Fachdidaktiker*innen sowie Lehrer*innen mitgewirkt. Das
Anliegen besteht darin, Impulse zu geben fiir Bildung und Verwaltung. Der Ori-
entierungsrahmen soll also einen Bezugsrahmen fiir die Entwicklung von Lehr-
und Bildungsplanen darstellen. Lernbereich Globale Entwicklung bedeutet dabei,
dass nicht ein neues Fach geschaffen werden soll, sondern stattdessen eine Ori-
entierungsmaflgabe fur alle Facher bzw. Strukturen. Die erste Fassung erschien
2007, die Neuauflage 2016 wurde um zusitzliche Unterrichtsficher erweitert,
eine weitere Neuauflage befindet sich derzeit in Erarbeitung. Hinsichtlich der
konzeptionellen Grundlagen bezieht sich der Orientierungsrahmen erstens auf
die internationalen und nationalen Beschlissen zu Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung und beruft sich auf den Grundkonsens der Staatengemeinschaft zu
Nachhaltiger Entwicklung. Der Lernbereich Globale Entwicklung wird also als
ein Beitrag zur Umsetzung der UN-Dekade Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung (2005-2014) und des BNE-Weltaktionsprogramms ab 2015 verstanden.
Der Orientierungsrahmen ist zweitens Bestandteil von BNE, d.h. das Leitbild
der nachhaltigen Entwicklung soll in Lernprozessen Orientierung fiir Analyse,
Bewerten und Handeln geben. Dabei werden vier Zieldimensionen nachhalti-
ger Entwicklung aufgegriffen: soziale Gerechtigkeit, wirtschaftliche Leistungs-
fahigkeit, demokratische Politikgestaltung, 6kologische Vertriglichkeit. Die vier
Zieldimensionen werden als vier Entwicklungsdimensionen der Bereiche Sozi-
ales, Wirtschaft, Politik und Umwelt gefasst. Zugrunde liegt hier das ,Kohidren-
zgebot® der verschiedenen Entwicklungsdimensionen (vgl. KMK/BMZ 2016,
40ff.), d.h. die Vorstellung, dass die verschiedenen Bereiche aufeinander abzu-
stimmen sind. Dritter Bezugspunkt stellen die 17 Sustainable Development
Goals dar.,,Das Bildungsziel besteht darin, grundlegende Kompetenzen fir eine
zukunftstihige Gestaltung des privaten und beruflichen Lebens, fir die Mit-
wirkung in der Gesellschaft und die Mitverantwortung im globalen Rahmen
zu erwerben® (ebd., 18). Der didaktische Ansatz zur Erreichung dieser Ziele ist
durch fiinf Leitideen geprigt: Orientierung am Leitbild nachhaltige Entwick-
lung, Analyse von Entwicklungsprozessen auf unterschiedlichen Handlungs-
ebenen, Fihigkeit zum Umgang mit Vielfalt, Fahigkeit zum Perspektivwechsel
sowie Kontext- und Lebensweltorientierung (vgl. ebd.). Als didaktisches Modell
werden drei Handlungsebenen (Makro-, Meso-, Mikro-Ebene) systematisiert
sowie die Entwicklungs-/Zieldimensionen Soziales, Wirtschaft, Politik und
Umwelt. Dabei wird sowohl eine Kohirenz der Handlungsebenen angestrebt,

und Programme zur Férderung des biirgerschaftlichen und kommunalen Engagements und
der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit.
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d.h. eine Balance zwischen Globalitit und Lokalitit, als auch eine Kohirenz
zwischen den verschiedenen Zieldimensionen (vgl. ebd., 43ff.). Der Orientie-
rungsrahmen benennt 11 Kernkompetenzen in 21 relevanten Themenbereichen
(vgl. ebd., 18). Dabei geht es unter anderem um den Erwerb von Fihigkeiten zu
yPerspektivenwechsel und Empathie, zu ,Solidaritit und Mitverantwortung®,
zu ,Partizipation und Mitgestaltung® oder zu ,Handlungsfihigkeit im globalen
Wandel“ (ebd., 95).

3.1.4 Kritische Einordnung von BNE und GL

GL und BNE beinhalten durchaus £ritisches Potenzial. So steckt beispielsweise
im Nachhaltigkeitsgedanken das Potenzial, tiber andere Gesellschaftsmodelle
nachzudenken: ,Wenn man die ihm zugrunde liegende Erkenntnis ernst nimmt,
nimlich die, dass das Gesellschaftsmodell der Industrielinder aus 6kologischen
Griinden weder dauerhaft aufrechtzuerhalten noch verallgemeinerbar ist, muss
man sich verabschieden von der Vorstellung eines wie auch immer gearteten
Vorbildcharakters dieser Lander” (Ziai 2010). Dementsprechend gibt es durch-
aus auch kritische Nachhaltigkeitsansitze (vgl. z.B. Gottschlich 2017). Das kri-
tische Potenzial des Nachhaltigkeitsgedankens kommt in BNE aufgrund der
entsprechenden Auslegung in der internationalen Beschlusslage als griine Mo-
dernisierung jedoch kaum zum Tragen. Auch das Anliegen, globale Perspektiven
zu vermitteln, beinhaltet das Potenzial, sich mit kolonialer Vergangenheit und
fortgesetzten globalen Ausbeutungsstrukturen als Ursachen fiir globale Un-
gleichheit zu befassen, ebenso wie zu internationalem solidarischem politischen
Handeln anzuregen. In der Praxis jedoch findet vielfach eher eine Legitimierung
und Aufrechterhaltung von Ungleichheit statt (zur Analyse von Bildungsmate-
rialien vgl. Danielzik et al. 2013).

Insgesamt stellen GL und BNE ein hochst widerspriichliches Feld dar. Ei-
nerseits ist und war die Bildungsarbeit immer schon von emanzipatorischen
zivilgesellschaftlichen Akteur*innen getragen und damit Teil von gegenhe-
gemonialen Bemiihungen. Andererseits wurden die Ansitze von der interna-
tionalen Staatengemeinschaft beschlossen und durch nationale Regierungen
implementiert und verbinden sich daher auch mit politischen Interessen der
Aufrechterhaltung des Bestehenden. Die Entwicklung und Etablierung von
GL und BNE ldsst sich also zunichst als eine Erfolgsgeschichte lesen. Die Ur-
spriinge liegen in entwicklungspolitischer Zusammenarbeit und den Aktivititen
von NGO, das heif’t in einem eher informellen bis nonformalen Bildungs-
bereich, oft in gesellschaftlichen Nischen und Freirdumen. Seit mittlerweile
20 Jahren erfihrt der Ansatz jedoch vermehrte Aufmerksamkeit auch jenseits
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der entwicklungspolitisch interessierten Szene. Die Akteur*innen professio-
nalisieren sich und es findet eine zunehmende Institutionalisierung statt (vgl.
Emde et al. 2017, 10). Ebenso biindeln die Beschlisse zu BNE verschiedene
Bildungsbemithungen und verleihen diesen damit ein gréfleres Gewicht. Davon
zeugt nicht zuletzt der Orientierungsrahmen. Letztlich ist es also gelungen,
globale soziale und dkologische Themen fest in Schulen und Institutionen zu
verankern und ihnen so gréflere Bedeutung zu verleihen. Bildung wurde im
Zusammenhang mit gesellschaftlichen Herausforderungen eine wichtige Rolle
beigemessen. Andererseits verschoben sich zugleich auch die Zielsetzungen, da
sie von nationalen Regierungen implementiert wurden. ,Die mit dem Globa-
len Lernen verbundene Reformperspektive, die Institutionalisierung und (ver-
meintliche) Professionalisierung der Akteur_innen und die damit verinderten
Zielsetzungen fithren zu zahlreichen Ambivalenzen, die erst in den vergangenen
Jahren zunehmend diskutiert werden. Aus einem progressiv angelegten Ansatz
koénnen auch Bildungsangebote entstehen, die Macht- und Herrschaftsverhalt-
nisse nicht hinterfragen, sondern nachhaltig Ungleichheitsverhiltnisse bewusst
oder unbewusst mit legitimieren“ (ebd., 10). Wihrend GL und BNE Einzug in
die Lehrpline gehalten haben, verloren sie zugleich das darin durchaus angeleg-
te emanzipatorische Gehalt weitgehend. Zu diskutieren wire an dieser Stelle,
inwieweit dies an den Ansitzen bzw. an den Konzepten selbst liegt, denen es
hiufig an theoretischer Schirfe mangelt, oder inwieweit es an der Rolle von
Schule liegt, die immer auch die Aufgabe hat, die bestehende Hegemonie zu
stiitzen. Dann lige es nahe anzunehmen, dass das emanzipatorische und sub-
versive Potenzial politischer Bildung eher im aulerschulischen Bereich wirken
kann — wo es jedoch zugleich in seinem Nischendasein immer nur begrenzte
Reichweite hat. In der Tat kommen neue Perspektiven und Kritik an den domi-
nierenden Ansitzen von GL und BNE zur Zeit vor allem aus der nonformalen
auflerschulischen Bildung, d.h. dem weniger stark institutionalisierten Teil von
GL und BNE.

Aufgrund der Widerspriichlichkeit des Feldes bezieht sich die folgende
Kritik primir auf die dominierenden Ansitze, die fir die Umsetzung in der
nationalen Bildungspolitik eine zentrale Rolle spielen, d.h. in erster Linie auf
den Orientierungsrahmen.

Neoliberale Figuren: Sowohl GL als auch BNE sind gekennzeichnet durch
Ziele, die zunichst allgemein geteilt werden, bei ndherem Hinsehen jedoch mit
vielen, zum Teil auch gegensitzlichen Inhalten gefiillt werden konnen. Genau
diese Unbestimmtheit erlaubt einerseits eine grofle Anschlussfihigkeit und
Akzeptanz. Andererseits wird damit auch unklar, welches Anliegen tatsich-
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lich verfolgt wird. Es besteht die Gefahr, dass BNE und GL zwar progressiv
klingen, in der Umsetzung jedoch zur Legitimierung und Aufrechterhaltung
bestehender Ungleichheitsverhaltnisse oder zur neoliberalen Umstrukturierung
von Bildung beitragen. So werden die Ziele von GL und BNE kompetenzori-
entiert formuliert mit expliziter Bezugnahme das Kompetenzkonzept von Franz
E. Weinert (2001), das vielfach dafiir kritisiert wurde, eine neoliberale Logik
der Humankapitalbildung und Employability zu befordern (vgl. z.B. Pongratz
et al. 2007; Gunia 2012; Hellgermann 2013). Ludwig A. Pongratz spricht im
Zusammenhang mit der neoliberalen Bildungsreform von ,Plastikwortern®, die
sich gerade deshalb zur neoliberalen Steuerung eignen, weil ihr ,Begriffsinhalt
vielgestaltig, auswechselbar und diffus bleibt“ (Pongratz 2019, 45). Kompetenz
hilt er fir das Plastikwort par excellence. Ahnlich kénnten auch Globalisierung
und Nachhaltigkeit in GL und BNE als Plastikworter bezeichnet werden, da
sie so diffus bleiben, dass Verschiedenstes darunter verstanden werden kann. In
den dominierenden Ansitzen von GL wird die zentrale Aufgabe darin gesehen,
Schiler*innen auf die neuen Herausforderungen der Globalisierung vorzuberei-
ten. Ziel ist die Vorbereitung auf sich verindernde berufliche Anforderungspro-
file, d.h. Employability. So heifdt es etwa im Orientierungsrahmen, Jugendliche
sollten ,angesichts wachsender Herausforderungen zukunftsorientierte Kom-
petenzen fiir ihre eigene Lebenswelt und ihre beruflichen und gesellschaftli-
chen Perspektiven entwickeln. Bildungssysteme miissen diese Qualifikationen
ermoglichen, weil sich mit der Internationalisierung von Wirtschaft und Ge-
sellschaft die Titigkeitsfelder und somit auch die Anforderungsprofile der Er-
werbstitigen [...] verindern (KMK/BMZ 2016, 23) Globalisierung erscheint
hier als Sachzwang statt als politisches Projekt — eine zentrale neoliberale Figur
(vgl. Brockling et al. 2013, 105fF.). Ahnlich suggeriert die Verbindung von nach-
haltiger Entwicklung mit zukunftstihigem Denken in der BNE, die Lernen-
den miissten fit gemacht werden fir eine Zukunft, die naturgesetzartig iber sie
kommt. Auch wenn unklar ist, ob GL und BNE dabei vor allem dem , Zeitgeist*
unterliegen und eigentlich emanzipatorische Anliegen in die Sprache der Oko-
nomie gieflen, um mehr Reichweite und Bedeutung zu bekommen, oder ob die
Anliegen der Okonomie durch vermeintlich emanzipatorische Ziele verschleiert
werden, besteht im Ergebnis die Gefahr, dass unter dem Deckmantel emanzipa-
torischer Anliegen auch durch BNE und GL letztlich eine neoliberale Agenda
vorangetrieben wird.

Politische Dimension: Dazu passt die Kritik aus Perspektive politischer Bil-
dung sowie (kritischer) Bildungstheorien, dass GL und BNE in erster Linie
padagogische Konzepte sind und die politische Dimension vernachlissigen (vgl.
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z.B. Brosi 2021; Kehren 2016). Statt den Umgang mit Krisen als politische
Frage offen zu halten, findet eine entpolitisierende Vereindeutigung der Welt
statt, wenn nachhaltige Entwicklung unhinterfragt als vermeintlicher Konsens
normativ gesetzt wird. Zudem besteht die Gefahr einer ,Individualisierung und
Pidagogisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse“ (Hamborg 2020, 175). Bildung
wird dabei als Ort der Lésung politischer Probleme definiert. Es soll padagogisch
erméglicht werden ,was sein soll und zugleich polit-6konomisch hintertrieben
oder gar systematisch verhindert wird“ (Kehren 2017: 64£.). Zudem zielt BNE
in erster Linie auf die Férderung individueller Verhaltensweisen, Einstellungen
und Kompetenzen, statt politischen Denkens und Handelns (vgl. Brosi 2021,
4). Insbesondere hinsichtlich der angebotenen Handlungsperspektiven wird zu-
meist auf Konsument*innensouverinitit bzw. eine individuelle Anderung des
Konsumverhaltens abgezielt. Dies stellt eine entpolitisierte Handlungsoption
dar, die das Politische durch den Markt ersetzt. Die strukturellen Einschrin-
kungen beim Versuch, ethisch oder 6kologisch korrekt einkaufen zu wollen,
werden nicht thematisiert. Die Frage, was getan werden muss, damit bspw.
Handelsbeziehungen grundsitzlich gerecht ausgestaltet werden, wird nicht ge-
stellt (vgl. Humpert 2009; Lésch/Eis 2018a). Griinde fiir Grenzen (staatlichen)
Handelns oder Hindernisse fiir eine emanzipatorische Transformation werden
ebenso wenig thematisiert wie Bedingungen kollektiver Handlungsfahigkeit
(vgl. BMFSF] 2020, 513). Aulerdem wird aufler Acht gelassen, dass indivi-
duelles Konsumverhalten eng verschrankt ist mit Fragen sozialer Ungleichheit.
Schnell wird mit moralischem Zeigefinger auf diejenigen gezeigt, die nicht
biologisch oder fair einkaufen. Das tbersieht jedoch die klassenspezifischen
Moglichkeiten, sich die meist teureren Produkte leisten oder eben nicht leisten
zu konnen — ebenso wie die Tatsache, dass der 6kologische Fuflabdruck (auch
bei umweltbewusstem Einkauf) meist mit héherem Einkommen steigt. Wenn
Konsument*innensouverinitit als Ersatz fiir politisches Handeln erscheint, stel-
len die einkommensabhingig unterschiedlichen Méglichkeiten, tiber Konsum
Einfluss zu nehmen, zusitzlich ein demokratisches Problem dar. Der Verein
Glokal e.V. systematisiert vorwiegend drei Typen der Handlungsoptionen im
Globalen Lernen: Spendenakquise, kritisches Konsumieren und interkulturel-
len Kontakt. Politische Handlungsoptionen wie beispielsweise Umverteilung
werden nicht thematisiert. Als Akteur*innen der Veridnderung werden neben
Konsument*innen und Unternehmen (das heifst Marktakteur*innen) Regierun-
gen und allenfalls noch grofie Hilfs- und Entwicklungsorganisationen genannt.
Aktuelle politische Kimpfe werden fast ginzlich ausgelassen. Akteur*innen wie
soziale Bewegungen, Gewerkschaften, selbstorganisierte politische Gruppen
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und Kampagnen werden nicht erwihnt. Dadurch werden unzihlige mégliche
Orte fiir Engagement ausgeklammert (vgl. Danielzik et al. 2013, 45ff.). Poli-
tische Handlungsoptionen zwischen dem Individuum als Marktteilnehmer*in
und Regierungen bzw. staatlichen Institutionen werden kaum aufgezeigt. Die
Diskrepanz zwischen der Grofle der Krise und dem kleinen Maf3stab der an-
gebotenen Handlungsméglichkeiten fithrt aber fast notwendigerweise zu einer
Uberforderung des Individuums, einem Geflihl von Ohnmacht oder daraus fol-
gendem Desinteresse (vgl. Heitfeld/Reif 2020, 32; Grund/Brock 2019).
Wirtschaftswachstum und Nachhaltigkeit: Insbesondere wachstumskritische
Perspektiven bzw. Postwachstumsansitze (vgl. Schmelzer/Vetter 2019; Selby/
Kagawa 2010) sowie postkoloniale Theorien (vgl. Danielzik et al. 2013; Dani-
elzik/Flechtker 2012) kritisieren eine fehlende Auseinandersetzung mit dem
Begriff der nachhaltigen Entwicklung bzw. den SDGs. In der neuen Aufla-
ge des Orientierungsrahmens werden zwar vereinzelt wachstumskritische Im-
pulse aufgegriffen (vgl. KMK/BMZ 2016, 18fL.), zumeist findet jedoch eine
Gleichsetzung von nachhaltiger Entwicklung und Wirtschaftswachstum statt,
ohne auf die Widerspriiche zwischen 6konomischem Wachstum, ckologischer
Nachhaltigkeit und sozialer Gerechtigkeit einzugehen. So werden das Wachs-
tumsdilemma und Rebound-Effekte ebenso wenig thematisiert wie die sozialen
Folgen von Klima- und Umweltkrise gerade fiir die Armsten: ,It will be highly
improbable to reconcile the objectives of poverty reduction and environmental
sustainability if global growth remains the principal economic strategy. The scale
of growth this model demands would generate unsupportable environmental
costs; and the costs would fall disproportionately, and counter productively, on
the poorest — the very people the growth is meant to benefit“ (Selby/Kagawa
2010, 24). Die Widerspriche innerhalb der vier Entwicklungsdimensionen der
nachhaltigen Entwicklung werden zugunsten eines Kohirenzgebots aufgelost
— ohne, dass niher thematisiert wird, wo die strukturellen Schwierigkeiten ei-
ner solchen Versshnung liegen. Alternative und kritische Ansitze aus der Post-
wachstumsokonomie und Degrowthbewegung werden kaum thematisiert (vgl.
Losch/Eis 2018a, 50). BNE reduziert das Problemphinomen auf ékologische
Nicht-Nachhaltigkeit und Gbersieht dabei die Verwobenheit mit Macht- und
Ungleichheitsverhiltnissen. Es zielt so auf eine grine Modernisierung, die ver-
sucht, 6kologische Widerspriiche einzufangen, damit sich nichts dndern muss.
Der Fokus liegt auf Symptomen statt auf Ursachen, die Herausforderungen
werden in Werten verortet statt in politischer Okonomie. Stattdessen miissten
die Hindernisse fiir Nachhaltigkeit in Strukturen und Prozessen des globalen
Kapitalismus lokalisiert und die Grenzen der dominanten Modelle nachhalti-
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ger Entwicklung und griilner Modernisierung thematisiert werden (vgl. Selby/
Kagawa 2010).

Globale soziale Ungleichheiten: Am Aspekt globaler Ungleichheit setzt auch
die Kritik aus Post-Development-Theorien und postkolonialen Theorien an
(vgl. Danielzik 2013; Danielzik et al. 2013; Danielzik/Flechtker 2012). Ana-
lysen von Konzept und Material des GL und der BNE zeigen auf, dass diese
— entgegen der eigenen zunichst progressiv und emanzipatorisch klingenden
Zielvorstellungen — zur Stabilisierung globaler Macht- und Herrschaftsverhalt-
nisse beitragen kénnen. So sind GL und BNE sowohl institutionell als auch
ideologisch im dominanten Entwicklungsdiskurs verankert. Entwicklung wird
darin als linearer Prozess dargestellt, bei dem die Welt hierarchisch eingeteilt
wird. Entwicklungshilfe wird dementsprechend als karitatives humanistisches
Projekt des Globalen Nordens legitimiert. Die historische Entstehung der heute
dominanten Vorstellung von Entwicklung im Zusammenspiel von Kapitalis-
mus, Kolonialismus und Rassismus wird nicht diskutiert. Auch das Konzept der
nachhaltigen Entwicklung orientiert sich am Entwicklungsmodell des Globalen
Nordens, der Globale Stiden soll entsprechend ,nachholen®. Im Zusammen-
hang mit Entwicklungshilfe werden ,nicht Verteilungsfragen thematisiert son-
dern die vermeintliche [jberbevélkerung der «Anderen» als Problem behandelt“
(Danielzik et al. 2013, 23). In den Materialien von BNE und GL wird in der Re-
gel eine hegemoniale, eurozentrische Geschichtsschreibung reproduziert, indem
die Geschichte des Kolonialismus dethematisiert, verharmlost oder gerechtfer-
tigt wird. Insbesondere koloniale Ursachen heutiger globaler Wirtschafts- und
Politikstrukturen werden kaum bearbeitet. Rassismus wird reproduziert bzw.
entnannt, ausgelagert und relativiert. Kultur wird in der Regel als homogene
Nationalkultur dargestellt und so Rassismus auch in Form von Kulturalisie-
rung reproduziert. In der Regel werden Menschen aus dem Globalen Norden
als aktiv handelnde Subjekte konstruiert, denen die Problemlésekompetenzen
zugeschrieben werden, Menschen aus dem Globalen Stiden sprechen selten fiir
sich und werden als passiv und hilfsbediirftig konstruiert. Alternatives Wissen,
etwa aus gesellschaftlichen Kdmpfen im Globalen Stiden, wird kaum zuginglich
gemacht. Angesprochene Lernsubjekte sind die Angehorigen einer weiffen deut-
schen Mehrheitsgesellschaft. Stattdessen bediirfte es einer Reflexion der eige-
nen Rolle in (global-)gesellschaftlichen Strukturen sozialer Ungleichheit, sowie
einer Sensibilisierung fiir rassistische Subjektivierungsformen. GL und BNE
misste die gewohnte Blickrichtung verindern und die Moderne als selbstrefe-
renziellen Entwurf des Westens dekonstruieren (vgl. Danielzik 2013; Danielzik
et al. 2013; Danielzik/Flechtker 2012; Losch/Eis 2018a).
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Sozial-ckologische Transformation: Neuere Ansitze versuchen GL und BNE
stirker auf die Debatte um Transformation zu beziehen. In diesem Kontext
steht auch die aktuelle Auseinandersetzung mit transformativem Lernen bzw.
transformativer Bildung. Ausgangspunkt ist dabei zunichst die Kritik, BNE
und GL seien nicht in der Lage, die Liicke zwischen Wissen und Handeln
zu schlieflen. Von einer transformativen Bildung werden also didaktische bzw.
lerntheoretische Impulse erhoftt. Wihrend der Grund dafiir, dass sich so wenig
verdndert, zwar eher in gesellschaftlichen Beharrungskriften als in unzureichen-
den pidagogischen Konzepten zu suchen ist, trigt doch die dominante Form
von GL und BNE zumindest auch dazu bei, da sie in erster Linie individuelle
Handlungsoptionen tber verdndertes Konsumverhalten anbietet, tiber die sich
die Probleme nicht angemessen l6sen lassen. So fithren GL und BNE dazu, dass
Schiiler*innen entweder ihr Wissen nicht in Handeln tibersetzen, da die Ange-
bote nicht Gberzeugen, oder aber, dass sie auf ihre eigene Art und Weise han-
deln, die sich den pidagogischen Intentionen entzieht — denn interessanterweise
war es ja gerade diese Diskrepanz zwischen dem Wissen tber die Klimakrise
und den nicht dazu passenden Handlungsangeboten bzw. politischem Handeln,
die Schiler *innen von Fridays for Future dazu motiviert auf die Strafle zu gehen
(siche vorangestelltes Zitat von Greta Thunberg). Die Schiler*innen verweisen
damit auf Méglichkeiten, diese Liicke zu schliefien, nimlich auf kollektives po-
litisches statt auf individuell marktférmiges Handeln. Und sie verweisen damit
auch auf soziale Bewegungen als einen Ort, an dem Antworten gesucht werden
konnen. Des Weiteren werden GL und BNE als letztlich systemstabilisierend
gesehen, da sie zwar 6kologische und soziale Fragen thematisieren, dabei jedoch
stark innerhalb bestehender Logiken verhaftet bleiben. Sie lassen sich insge-
samt also als Teil des Hegemonieprojekts der griinen Modernisierung oder des
Green New Deals begreifen: Losungsangebote werden in griinen Technologien
gesehen, es findet keine Infragestellung der Produktionslogik statt, Kolonialis-
mus und ihre Kontinuititen werden nicht thematisiert und Umweltprobleme
individualisiert. Angesichts sich verschirfender sozial-okologischer Krisen und
der zunehmend anerkannten Notwendigkeit einer grundlegenden gesellschaft-
lichen Transformation wird nun also versucht, GL und BNE stirker auf die
Debatte um eine gesellschaftliche Transformation zu beziehen. Diese Versuche
kommen einerseits von Akteur*innen wie dem Wissenschaftlichen Beirat ge-
sellschaftliche Umweltverinderung (WBGU) d.h. von staatlich-institutioneller
Seite, andererseits aus dem Feld auerschulischer politischer Bildung und so-
zialen Bewegungen (vgl. z.B. Domnick et al. 2021; Sanders 2023). Bislang ist
dabei noch nicht ausgemacht, ob letzten Endes die Ansitze gesellschaftlicher
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Transformation dominieren werden, die primir auf eine 6kologische Moderni-
sierung abzielen, oder die Ansitze sozial-6kologischer Transformation, die auf
die Notwendigkeit einer grundlegenden Umgestaltung der Gesellschaft auf al-
len Ebenen verweisen. Offen ist auch noch, ob sich in transformativer Bildung
die Widerspriiche von GL und BNE wiederholen, gleichzeitig Herrschaftsinte-
ressen zu vertreten und als emanzipatorisches Projekt in Anspruch genommen
zu werden.

3.2  Transformative Bildung

Angesichts der sich verschirfenden 6kologischen Krisen und ihrer zunehmen-
den Verschrinkung mit weiteren Krisendynamiken scheint nun eine nachhalti-
ge Entwicklung immer weniger ausreichend. Es wird daher nicht nur verstirkt
tber die Notwendigkeit einer gesellschaftlichen Transformation gesprochen,
sondern auch tber transformative Bildung bzw. transformatives Lernen. Die
Begriffe erscheinen dabei attraktiv, weil sie bereits sprachlich auf eine (gesell-
schaftliche) Transformation verweisen. Gegentiber bisherigen Ansitzen der
Auseinandersetzung mit okologischen und sozialen Fragen verschiebt sich der
Fokus damit stirker auf die Ebene der Alternativen und Verinderungen. Ge-
rade die inhaltlich nur vage Bestimmung erlaubt einer Vielfalt an Perspektiven
ein gemeinsames Nachdenken. Zugleich ist jedoch sehr unscharf und zum Teil
widerspriichlich, was unter transformativer Bildung verstanden wird und wie
diese theoretisch begriindet werden kann. Insofern finden sich also hier dhnli-
che Kontroversen, die sich bereits beim Transformationsbegriff zeigen: Welche
Transformationsszenarien liegen (implizit) zugrunde, d.h. wird von einer grii-
nen Modernisierung oder einer sozial-6kologischen Transformation ausgegan-
gen? Welches Transformationsverstindnis liegt zugrunde, d.h. wird bspw. eine
gesellschaftliche Transformation oder eine individuelle Transformation in den
Blick genommen? Und welches Bildungsverstindnis liegt zugrunde bzw. welche
Rolle wird Bildung zugesprochen, d.h. soll Bildung primir der Akzeptanzbe-
schaffung dienen oder zu demokratischer Gestaltung einer noch offenen Zu-
kunft ermutigen?

3.2.1 Transformative Bildung im Kontext von BNE und GL: der WBGU-Bericht

Eine wichtige Rolle fiir die aktuelle Auseinandersetzung um transformatives
Lernen bzw. transformative Bildung spielt der Bericht des wissenschaftlichen
Beirats Gesellschaftliche Umweltverinderung (vgl. WBGU 2011). Dieser
wurde 1992 im Umfeld der Konferenz der Vereinten Nationen iiber Umwelt
und Entwicklung von der deutschen Bundesregierung als unabhingiges wis-
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senschaftliches Beratungsgremium eingerichtet. Da BNE ebenfalls auf die UN
Nachhaltigkeitskonferenzen zuriickgeht, lasst sich transformative Bildung bzw.
transformatives Lernen durchaus auch in gewisser Kontinuitit dazu begreifen.
Gleichwohl gab es eine deutliche inhaltliche Verschiebung, da nun angesichts
der zunehmenden Dringlichkeit und Gréfle der Krisen eine nachhaltige Ent-
wicklung nicht mehr ausreichend erscheint, sondern die Notwendigkeit einer
groflen Transformation im Zentrum steht. Der WBGU steht also einerseits
strukturell im Kontext von BNE, trdgt aber in seinen aktuelleren Berichten dem
Umstand Rechnung, dass sich seit den 1970er/80er Jahren die 6kologischen
Krisen deutlich verschirft haben und mit weiteren Krisen zu multiplen Krisen-
dynamiken verschrinken, und geht insofern inzwischen zumindest rhetorisch
von der Notwendigkeit einer grundlegenden Transformation aus. Diese Uberle-
gungen wurden vielfach aufgegriffen und es entstand eine Auseinandersetzung
mit transformativem Lernen und transformativer Bildung im Kontext von Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. z.B. UNESCO 2021; Bormann et al.
2022; Singer-Brodowski 2016b; Singer-Brodowski/Schneidewind 2014; Heit-
feld/Reif 2020), Globalem Lernen (vgl. z.B. VENRO 2014, 2018) und anderen
Ansitzen wie Global citizenship education (vgl. z.B. Lang-Wojtasik 2019). In
vielerlei Hinsicht wiederholen sich dabei alte Kontroversen unter neuen Begrif-
ten. Zugleich werden aber auch neue Fragen oder Perspektiven mit eingebracht.

Der wissenschaftliche Beirat Gesellschaftliche Umweltverinderung (WB-
GU) weist in seinem Gutachten zur ,Groflen Transformation® Bildung und
Wissenschaft einen hohen Stellenwert im Transformationsprozess ,zu einer
nachhaltigen klimavertriglichen Gesellschaft” und einer weitgehenden Dekar-
bonisierung bis 2050 zu (vgl. WBGU 2011, 270). Analog zu einer angestrebten
»Groflen Transformation® ist darin auch von transformativer Bildung, Trans-
formationsbildung, transformativer Forschung und Transformationsforschung
die Rede. Eine Transformationsforschung hat zam Ziel, Transformationsprozesse
besser zu verstehen. Dazu analysiert sie historische und gegenwirtige Trans-
formationsprozesse, um daraus Lehren fiir die Transformation zur Nachhaltig-
keit zu ziehen. Transformative Forschung ,unterstiitzt Transformationsprozesse
konkret durch die Entwicklung von Losungen sowie technischen und sozialen
Innovationen® (ebd., 342). Eine , Transformationsbildung |...] stellt der Gesell-
schaft die Erkenntnisse der Transformationsforschung zur Verfiigung [...] Au-
ferdem vermittelt sie Wissen tiber die Umweltprobleme, welche die Transfor-
mation notwendig machen (ebd., 374). Zugleich generiert sie ,Ziele, Werte
und Visionen, um dem Handeln Einzelner die notwendige Richtung zu ge-
ben® (ebd.). Transformative Bildung ,generiert ein Verstindnis fir Handlungs-
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optionen und Losungsansitze“ (ebd.) wie etwa Wissen zu klimavertriglichem
Mobilitdtsverhalten, nachhaltiger Erndhrung oder generationeniibergreifender
Verantwortung. Uber Transformationsbildung und transformative Bildung soll
also in erster Linie das in der Forschung generierte transformationsrelevante
Wissen weitergegeben werden, um individuelle Handlungen auf Nachhaltig-
keit auszurichten. Dies ist nicht als Erweiterung des Bildungsangebots gemeint,
sondern als Paradigmenwechsel ,in der sich jede/r Einzelne als Akteur/in der
Transformation begreift und durch Beteiligung an der Wissensgenerierung zur
Legitimation des Transformationsprozesses beitrigt“ (ebd., 375).

Der Bericht des WBGU basiert tiberwiegend auf naturwissenschaftlichen
und sozialwissenschaftlichen Analysen. Auch im Kapitel zu Bildung fehlen
Uberlegungen aus der politischen Bildung oder der Erziehungswissenschaften
weitgehend und das Verhiltnis von Bildung und Politik wird unzureichend re-
flektiert. So wird der Ansatz aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive zum
einen dafir kritisiert, dass er die Bedeutung von Wissen und Kognition tiber-
bewertet (vgl. Bergmiiller/Schwarz 2016), zum anderen dafiir, dass er Gefahr
lduft, Lernende zu instrumentalisieren und in den Dienst einer gesellschaftli-
chen Transformation zu stellen (vgl. Singer-Brodowski 2016a). Bildung soll laut
WBGU dazu dienen, die Transformation zu unterstiitzen. Dies allein ist nicht
per se problematisch, lduft jedoch in Verbindung mit dem gleichzeitig vertrete-
nen top-down Bildungsansatz Gefahr, den selbst artikulierten Anliegen zuwider
zu laufen und problematische Machtverhiltnisse zu erzeugen. So begreift der
WBGU Bildung in erster Linie als Vermittlung von Wissen: ,Damit Bildung
die Transformation unterstiitzen kann, miissen wissenschaftliche Erkenntnisse
verstindlich und zuginglich gemacht werden (WBGU 2011, 341). Es ist zwar
immer wieder die Rede von Partizipation am Forschungsprozess, doch diese
dient primir der Akzeptanzbeschaffung, nicht tatsichlicher demokratischer Ge-
staltung. So heiflt es etwa, ,die stirkere Partizipation der Zivilgesellschaft [...]
erhoht im Idealfall die Legitimation und Akzeptanz fiir transformationsrele-
vante Politik“ (ebd., 281). Oder auch, dass die Partizipation breiter gesellschaft-
licher Kreise zwingend ist, um , Verstindnis, Akzeptanz und Kompetenz zur
Beteiligung am Transformationsprozess zu generieren® (ebd., 381). Zugespitzt
lisst sich also sagen: transformative Bildung und Transformationsbildung sollen
Akzeptanz fir eine Transformation iber die Vermittlung von Wissen herstellen,
und iber eine Einbindung der Menschen in die Generierung transformations-
relevanten Wissens soll dies effektiviert werden (vgl. ebd., 3411L.).

Mit einem solchen Verstindnis verfolgt der WBGU nicht nur eine Trans-
formationsperspektive neoliberaler griner Modernisierung (wie in Kapitel 2
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dargelegt), sondern auch ein neoliberales Bildungsverstindnis. Bildung wird
hier reduziert auf eine fgp-down Wissensvermittlung und dient der Akzep-
tanzbeschaffung fiir von auflen gesetzte bzw. expertokratisch vorentschiedene
Ziele. Es geht nicht um Emanzipation, nicht einmal um Mundigkeit, sondern
um ,Partizipation®, ,Mitgestaltung® und , Teilhabe“ (ebd., 374) — Begriffe, die
stark neoliberal geprigt sind (vgl. z.B. Brockling et al. 2013). Bildung als Ver-
mittlung von Wissen zu begreifen mag noch legitimierbar sein, wo es — wie
im Falle der Entstehung des Klimawandels — fundierte naturwissenschaftliche
Erkenntnisse gibt. Hinsichtlich einer gesellschaftlichen Transformation ist ein
solches Verstindnis jedoch problematisch. Denn ein gesellschaftlicher Trans-
formationsprozess, fiir den es bislang keine fertigen Antworten gibt, kann nur
auf gemeinsamen Aushandlungsprozessen und einem gemeinsamen Fragen und
Nachdenken basieren. Diese Problematik verschirft sich noch, wenn mitgedacht
wird, dass der Begriff der Transformation als solcher zunichst nicht inhaltlich
bestimmt ist. Dadurch erlaubt er zwar ein gemeinsames Nachdenken in Offen-
heit fiir verschiedene Vorstellungen, zugleich ist jedoch nicht jede Transformati-
on emanzipatorisch, denn ,der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft ist selbst
eine Logik der Transformation inhirent* (vgl. Brand 2017, 25). Transformative
Bildung, wenn sie nicht ndher bestimmt wird, liuft somit Gefahr, zu einem In-
strument der Akzeptanzbeschaffung fiir beliebige, auch anti-emanzipatorische
Veridnderungen zu werden und von neoliberalen und kapitalistischen Logiken
vereinnahmt zu werden. Stattdessen musste gerade eine transformative Bildung
hier besonders aufmerksam sein. Dafiir ist es wichtig, ein Bildungskonzept zu
entwickeln, das die Férderung kritischen, eigenstindigen Denkens ins Zentrum
stellt und nicht nur aus einer Vermittlung von Zielen besteht, die andere setzen.
Eine Bildung, die Lernende als selbstbestimmte Subjekte ernst nimmt, ebenso
wie eine politische Bildung, die nicht nur zu einer nachhaltigen, sondern auch
zu einer demokratischen, gerechten und befreiten Gesellschaft beitragen will,
d.h. eine kritische und emanzipatorische politische Bildung, darf Ziele und We-
ge einer gesellschaftlichen Transformation nicht von auflen vorgeben. Sie muss
immer auch danach fragen, wer die vermeintlich notwendige Richtung vorgibt,
woher das relevante Wissen kommt, welche gesellschaftliche Transformation
tiberhaupt wiinschenswert ist und wer dariiber entscheidet. Hier zeigt sich ein
unterkomplexes Verstindnis von Macht bzw. eine innere Widerspriichlichkeit
des WBGU-Berichts hinsichtlich des Demokratieverstindnisses: Weil eine
Transformation, ohne breit getragen zu werden, nicht denkbar scheint, braucht
es eine Beteiligung von unten. Zugleich wird der Bevolkerung jedoch nicht im
eigentlichen demokratischen Sinne zugetraut, eine Transformation tatsichlich
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zu gestalten — oder aber es besteht Angst davor, was passieren wiirde, wenn
die Bevolkerung die Transformation tatsichlich selbst in die Hand nimmt, die
Krisen ernst nimmt und eine grundlegende Transformation anstrebt, die fiir
Politiker*innen und Unternehmen mdéglicherweise wenig vorteilhaft aussehen
wiurde. Daher versucht der WBGU-Bericht die Quadratur des Kreises: Men-
schen sollen von unten mittragen, was zuvor von oben bereits vorentschieden
wurde — ein aus demokratietheoretischer Perspektive hochst fragwiirdiger An-
satz.

Der WBGU geht davon aus, dass es Menschen primir an Wissen fiir die
Transformation mangelt. Zugleich wird auf die Liicke zwischen Wissen und
Handeln rekurriert. Griinde fir ,ungentiigende Umsetzung von Wissen in vo-
rausschauendes Handeln“ (WBGU 2011, 377) sieht der WBGU in , Akzep-
tanzhemmnissen“ (ebd.) statt in strukturellen Verhiltnissen. Eine Reflexion
von Hindernissen der Umsetzung auf gesellschaftlicher und struktureller Ebene
tehlt weitgehend. Die Antworten werden in den Individuen oder in der Psycho-
logie gesucht. Es liegt demnach am mangelnden Verstehen oder am Unwillen
der Lernenden, dass sich nichts dndert. Es werden entsprechend primir pidao-
gogisch-didaktische Ansitze herangezogen um diese Liicke zu bearbeiten, statt
gesellschaftliche Widerspriiche und die widerspriichliche Rolle von Bildung in
den Blick zu nehmen.

Dass der WBGU eine gesellschaftliche Transformation hin zu einer nach-
haltigen, klimavertriglichen Gesellschaft fiir notwendig hilt und Bildung und
Wissenschaft darin einen hohen Stellenwert zuschreibt, hat der Debatte um
eine politische Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transformation neuen
Aufwind gegeben. Gleichzeitig ldsst sich weder aus erziehungswissenschaftli-
cher Perspektive, noch aus Perspektive politischer Bildung bei dem Bildungs-
verstindnis des WGBU stehen bleiben.

3.2.2 Transformative Bildung in den Erziehungswissenschaften

Mandy Singer-Brodowski kritisiert das Bildungsverstindnis des WBGU als
eine Bildung FUR Nachhaltigkeit, bei der Bildung direkt in den Dienst ge-
sellschaftlicher Transformationsprozesse gestellt wird (vgl. Singer-Brodowski
2016a, 2). Dem stellt sie ein Verstindnis transformativem Lernens von ,Bildung
ALS Nachhaltigkeit“ im Sinne einer ,Bildung zur Emanzipation® (vgl. Singer-
Brodowski 2016b) entgegen. Ein solches Verstindnis will sie erzichungswissen-
schaftlich fundieren und greift dafiir auf den angelsichsischen Theoriediskurs zu
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transformative learning® zuriick. Dieser entstand seit etwa Ende der 1970er Jahre
in den USA im Feld der Erwachsenenbildung, wurde seither kontinuierlich wei-
terentwickelt und ist dementsprechend heterogen.

3.2.2.1 Transformation des Selbst- und Weltverhéltnisses

Das noch immer grundlegende Konzept des zransformative learning stammt von
Jack Mezirow (vgl. Mezirow 1991). Ausgehend von den Erfahrungen, die Miit-
ter machten, die nach einer Erziehungszeit wieder ins Berufsleben einstiegen,
entwickelte Mezirow eine Lerntheorie (vgl. Mezirow/Marsick 1978), in der er
der Frage nachgeht ,auf welche Weise Lernprozesse [...] bei Erwachsenen zur
Transformation ihrer bisherigen Einstellungen, (Vor-)urteile und Meinungen
und damit zu autonomem, kritischen Denken und Urteilsfahigkeit fiihren®
(Zeuner 2012, 93). Dabei bezieht er sich zunichst auf Paulo Freire, Thomas S.
Kuhn, Herbert Fingarette und den Pragmatismus John Dewey's (vgl. Laros et al.
2017, xii) und spiter maflgeblich auf Jurgen Habermas® Theorie des Kommuni-
kativen Handelns (Habermas 1981; Mezirow/Marsick 1978).

Mezirow geht davon aus, dass Menschen durch Sozialisation bestimmte Be-
deutungsperspektiven, Bezugsrahmen, Denkgewohnheiten und Sichtweisen'
verinnerlichen, die zu unhinterfragten Selbstverstindlichkeiten werden bzw.
zu Grundannahmen, die unserem Denken und Handeln zugrunde liegen, und
die prigen, wie wir unsere Erfahrungen deuten. Ziel transformative learnings ist
es, diese unhinterfragten Bezugsrahmen zu reflektieren und ein selbststindiges
Denken zu entwickeln (vgl. Mezirow 1997, 5). , Transformative learning refers
to the process by which we transform our taken-for-granted frames of reference

9 Die explizite Unterscheidung von Lernen, Bildung und Ausbildung ist spezifisch fiir den
deutschsprachigen padagogischen Diskurs. Der Begriff der Bildung hat keine wortliche
Ubersetzung in andere Sprachen (vgl. Laros et al. 2017, ix), daher lisst sich der englische
Begrift Jearning sowohl als Lernen als auch als Bildung iibersetzen. Die wenigen existie-
renden deutschsprachigen Texte, die sich auf transformative learning beziehen, wihlen die
Ubersetzung »ransformatives Lernen® (vgl. z.B. Singer-Brodowski 2016a; Zeuner 2012).
Inhaltlich kommt es jedoch eher der deutschsprachigen Bildung nahe. Im Folgenden wird
also das englischsprachige Original transformative learning beibehalten.

10 Mezirow verwendet die vier Begrifflichkeiten Bedeutungsperspektiven (,meaning perspec-
tives), Bezugsrahmen (,frame of reference®), Denkgewohnheiten (,habit of mind“) und
Sichtweisen bzw. Standpunkte (,point of view"). Da er diese Begrifflichkeiten tiber die Jahre
immer wieder Anpassungen unterzog ist eine prazise Abgrenzung schwierig. Baumgartner
(2012) skizziert in ihrem Artikel die Verdnderungen Mezirows Theorie tber den Zeitverlauf.
Im folgenden wird die aktuellste Begrifflichkeit verwendet und folglich von Bezugsrahmen
gesprochen.
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(meaning perspecitves, habits of mind, mind-sets) to make them more inclusive,

discriminating, open, emotionally capable of change, and reflective so that they

may generate beliefs and opinions that will prove more true or justified to guide

action“ (Mezirow 2012, 76).

Mezirow skizziert dabei einen zehnstufigen Lernprozess:

1. Desorientierende Dilemmata durch Irritation gewohnter Denkweisen

2. Selbstreflexion (hidufig verbunden mit Gefiihlen von Angst, Wut, Schuld
oder Scham)

3. Kiitische (Jberpriifung der eigenen Grundannahmen

4. Erkennen der eigenen Unzufriedenheit, sowie der Notwendigkeit eines
Transformationsprozesses

5. Entdeckung und Entwicklung neuer Rollen

6. Planung einer neuen Vorgehensweise

7. Erwerb von Kenntnissen und Fahigkeiten, um die eigenen Pline umzuset-
zen

8. Ausprobieren neuer Rollen

9. Erlangung von Kompetenzen und Selbstbewusstsein in neuen Rollen und
Beziehungen

10. Wiedereingliederung der neu gewonnenen Perspektiven in das eigene Le-

ben (vgl. ebd., 86f.)

Ankniipfend an Habermas (vgl. Habermas 1981, 126fF.) geht Mezirow davon
aus, dass transformative learning durch kommunikatives Lernen und kritisch-
dialektischen Diskurs' geschieht. Es findet also statt, wenn Menschen sich kri-
tisch-reflexiv mit den Annahmen auseinandersetzen, auf denen ihre Absichten,
Werte, Glauben, Fihlen und Handeln basieren und wenn sie in einen Dialog
treten, bei dem die jeweils angefiihrten Griinde beurteilt werden (vgl. Mezirow
2003, 59). Die idealen Bedingungen von Erwachsenenbildung und Lernen be-
stehen fiir Mezirow also in den von Habermas skizzierten idealen Bedingun-
gen fiir Diskurs, d.h. in einer Situation, in der die Partizipierenden vollstindige
Informationen haben, frei von Zwang sind, die gleichen Méglichkeiten haben
teilzunehmen, und die Bereitschaft besteht kritisch zu reflektieren, empathisch
und offen gegeniiber anderen Perspektiven zu sein, zuzuhéren und nach einer

11 Auch hier findet eine Anpassung der Begrifflichkeiten statt. In der Anfangszeit sprach Me-
zirow in Anlehnung an Habermas von ,rational discourse” (rationalem Diskurs). Spiter, auch
als Reaktion auf Kritik am stark rational und kognitiven Fokus seiner Theorie, verwendete
er reflective discourse” (vgl. Mezirow 2000, 10).
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gemeinsamen Basis oder Synthese verschiedener Standpunkte zu suchen (vgl.
Mezirow 1997, 10f.). Die Aufgabe von Erwachsenenbildner*innen besteht da-
rin, die Bedingungen fir kommunikatives Lernen und kritischen Diskurs zu
schaffen. Sie fungieren folglich eher als Moderator*innen statt als Autorititen
tiber Inhalte.

Mezirows Perspektive erinnert an Bildungstheorien des deutschen Idea-
lismus oder an ein phidnomenologisches Lernverstindnis (vgl. Meyer-Drawe
2012) und ist insofern dem Ansatz transformatorischer Bildung Hans-Chris-
toph Kollers nicht unéhnlich. Koller beschreibt transformatorische Bildungs-
prozesse, dhnlich wie Mezirow, als Transformation von Selbst- und Weltver-
hiltnissen. Dabei ist er in der deutschsprachigen Bildungstheorie verortet und
kntipft an klassische (neuhumanistische) Bildungsverstindnisse an. Er entwirft
eine Theorie transformatorischer Bildungsprozesse im Sinne einer zeitgemifien
Bildungstheorie, d.h. er stellt die Frage, wie Bildung heute noch gedacht werden
kann (vgl. Koller 2017, 33f.). Dazu greift er auf Rainer Kokemohr, Winfried
Marotzki und Helmut Peukert zurtick.

Ausgangspunkt ist die Unterscheidung zwischen Bildung und Lernen nach
Marotzki. Wihrend Lernen primir das Aufnehmen neuer Informationen be-
schreibt, stellt Bildung einen Lernprozess hoherer Ebene dar, nimlich die Ver-
inderung der Art und Weise, wie neue Informationen aufgenommen werden.
Demnach lisst sich Bildung verstehen als Transformation des Verhiltnisses des
Subjekts zur Welt, zu anderen und zu sich selbst. Anders als bei Wilhelm von
Humboldt, der Bildung als ,,harmonische Entfaltung der Krifte zu einem Gan-
zen® beschreibt, wird Bildung hier jedoch, in Anlehnung an Peukert, als kri-
sengeladener Prozess verstanden, d.h. als Reaktion auf Herausforderungen, die
nicht angemessen mit den vorhandenen Ressourcen gelost werden konnen (vgl.
Koller 2018, 15f.). Zusammengefasst ist Bildung also ein Transformationspro-
zess, in dem sich grundlegende Figuren der Beziehung zwischen Subjekt und
Welt verindern. Er findet statt, wenn Menschen sich mit Krisenerfahrungen
auseinandersetzen, die ihre gegenwirtigen Beziehungen zur Welt und zu sich
selbst herausfordern (vgl. Koller 2017, 34).

Ausfiihrlich befasst sich Koller mit der Frage, wie solche Transformations-
prozesse stattfinden und stellt dazu vier Fragen: Wie setzen sich Subjekte zu
sich selbst und der Welt in Verhiltnis? Welche Erfahrungen 18sen den Transfor-
mationsprozess aus? Wie konnen die Prozesse genauer bestimmt werden? Und
gibt es normative Implikationen, d.h. verdient jede Transformation der Art und
Weise, wie ein Subjekt sich ins Verhiltnis zur Welt stellt, den Begriff der Bil-
dung? Koller geht mit Pierre Bourdieu davon aus, dass das Verhiltnis zwischen
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Selbst und Welt vermittelt ist durch die im Habitus inkorporierte soziale Lage,
d.h. dass die Art und Weise wie Menschen wahrnehmen, denken und handeln,
strukturiert wird durch Lebensbedingungen (vgl. Koller 2018, 234t.). Und mit
Jean-Francois Lyotards geht er davon aus, dass eine symbolische Struktur und
Diskurs prigend sind (vgl. ebd., 87f.). Erfahrungen, die den Transformations-
prozess auslosen, bestimmt Koller mit Bourdieu als solche, in denen Habitus
und Feld nicht zusammen passen, mit Edmund Husserl als negative Erfahrun-
gen im Sinne einer Enttiuschung von Vorannahmen, und mit Bernhard Wal-
denfeld als ein interaktives Ereignis, das auf ein Angefragt-werden durch das
Unbekannte antwortet (vgl. ebd., 71ff.). Die Voraussetzungen fir den Trans-
formationsprozess beschreibt Koller etwa mit Judith Butler’s Sprechakttheorie,
nach der die Macht performativer Sprechakte einerseits in ihrer Wiederholung
liegt, und zugleich jede Wiederholung kleine Verinderungen erlaubt, welche die
Bedeutung verschieben. Ansatzpunkt fiir Verdnderung sind entsprechend die
Alltagspraxen (vgl. ebd., 130ff.).

Koller selbst befasst sich in einem Aufsatz mit dem Verhiltnis von seiner
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse zum Konzept des transformati-
ve Jearning von Mezirow. Er sieht eine starke Analogie in den Kerndefinitio-
nen, Lernen als Transformation von Bezugsrahmen bzw. Transformation von
Welt- und Selbstverhaltnissen zu begreifen und den Ausgangspunkt fiir solche
Transformationsprozesse in Krisenerfahrungen zu sehen. Unterschiede sieht er
vor allem in der Verwendung der Begriffe Bildung und Lernen, sowie in der
Beschreibung der Transformationsprozesse. Wahrend Koller in Anlehnung an
Marotzki zwischen Lernen als dem Aufnehmen von neuen Informationen ei-
nerseits und Bildung als Transformation von Welt- und Selbstverhiltnis un-
terscheidet, spricht Mezirow ausschliefllich von Lernen (vgl. Koller 2017, 34)
unterscheidet jedoch ebenfalls zwischen einem ,klassischen Verstindnis von
Lernen als Akkumulation von Wissen und Fihigkeiten auf der einen Seite und
einem transformativen Lernen auf der anderen Seite. Auch wenn verschiede-
ne Begriffe verwendet werden (was vermutlich primir an der unterschiedlichen
Theorietradition und Sprache liegt), ist die inhaltliche Bestimmung also dhn-
lich. Eine Ubersetzung von transformative learning zu transformativer Bildung
erscheint daher auch geeigneter als das tblicherweise verwendete transforma-
tive Lernen. Bei der Beschreibung der Transformationsprozesse bleiben letzt-
lich beide vage. Koller erklirt die Entstehung von Bezugsrahmen mit Bourdieu
und Lyotard, Mezirow unbestimmt mit Sozialisation. Als Ausgangspunkt fiir
Transformationsprozesse nennen beide die negative Erfahrung, das Eindringen
des Unbekannten (Koller) bzw. das desorientierende Dilemma (Mezirow) (vgl.
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Laros et al. 2017, 3641L.). Die Frage, wann destabilisierende Erfahrungen zu
einer Transformation von Bezugsrahmen fiihren und wann sich bestehende Be-
zugsrahmen verstirken, bleibt letztlich bei beiden offen. Ansatzpunkt fiir Trans-
formation sind fir Koller Alltagspraxen, fiir Mezirow die bewusste Reflexion.

Sowohl mit Mezirow als auch mit Koller lisst sich dem akkumulativen
Lernverstindnis und fop-down Bildungsansatz des WBGU ein Verstindnis von
Lernen als Transformation von Bezugsrahmen (Mezirow) bzw. von Bildung
als Transformation des Welt- und Selbstverhiltnisses (Koller) entgegenstellen.
Bereichernd an Mezirows Ansatz ist insbesondere die Perspektive kommuni-
kativen Lernens. Unklar bleibt hier jedoch, wie die idealen Bedingungen des
Diskurses entstehen, die die Grundlage fir transformative learning darstellen.
Werden diese jedoch nicht als Voraussetzung fiir Bildungsprozesse verstanden,
sondern als Orientierung fiir das Handeln von Bildner*innen, er6ffnen sich da-
raus hilfreiche Perspektiven. Hier wire interessant zu priifen, inwieweit in Kon-
sensfindungsprozessen in sozialen Bewegungen oder auch in der Moderation
emanzipatorischer Bildungsformate bereits Elemente solcher Bedingungen des
Diskurses umgesetzt werden oder Mechanismen weiterentwickelt werden, um
diesen Bedingungen niher zu kommen.

Kritisiert wird die Theorie Mezirows, da sie Gefahr liuft, Machtverhiltnisse
zu Ubersehen und die Kraft des rationalen Diskurses sowie die Bereitschaft, nach
dem jeweils besten Argument zu suchen, zu tiberschitzen. So vernachlissigt sie
den sozialen Kontext, Ideologie und die Rolle gesellschaftlicher Positionierun-
gen wie class, gender, race (vgl. Elias/Merriam 2005, 173). Sie erkennt zwar an,
dass die unhinterfragten Grundannahmen durch Sozialisation entstehen, aber
ein machtkritischer Blick auf Gesellschaft, der mitdenkt, dass es meist die he-
gemonialen Sichtweisen sind, die als selbstverstindlich und unhinterfragt er-
scheinen, fehlt weitgehend, und auch die Rolle von Ideologie wird nicht adres-
siert (vgl. Collard/Law 1989, 106f.). Demgegeniiber verweist das Konzept der
repressiven Toleranz“ (Marcuse 1970) darauf, dass sich, auch wenn alle gleich
gehort werden, die dominante Meinung durchsetzt, weil sie als selbstverstindli-
cher erscheint. Fiir wirkliche Kontroversitit braucht es entsprechend gerade eine
Stirkung der nicht gehorten, unterdriickten Positionen. Kritisiert wird Mezirow
zudem insbesondere dafiir, dass er unkritisch Grundannahmen von Aufklirung
und Humanismus ibernimmt, wie etwa einen Fortschrittsoptimismus und ei-
nen starken Fokus auf Rationalitit. So geht er letztlich von der optimistischen
Annahme aus, dass rationales Denken zu individuellem und sozialem Fortschritt
fuhrt (vgl. Laros et al. 2017, 367). Dies wird jedoch spitestens angesichts der ge-
genwirtigen multiplen Krisen fraglich. Zudem spiegelt seine Theorie durch den
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Fokus auf Rationalitit letztlich eurozentrische Werte von Unabhangigkeit und
Selbstbestimmung wieder (vgl. Clark/Wilson 1991, 904F.; Taylor 1997, 51f.).
Sowohl bei Mezirow als auch bei Koller bleibt letztlich das Transformati-
onsverstindnis unzureichend. Denn beide stellen eine individuelle Transforma-
tion bzw. eine Transformation des Selbst- und Weltverhiltnisses in den Mittel-
punkt (vgl. Collard/Law 1989; Cunningham 1992) und geben damit letztlich
keine Antworten darauf, wie transformative Bildung auch zu einer gesellschaft-
lichen Transformation beitragen kann bzw. worin das politische Moment be-
steht. Mezirow betont zwar, dass transformative learning die Fahigkeiten férdert,
die fiir eine demokratische Teilhabe nétig sind und folglich auf Demokratisie-
rung und Inklusion zielt (vgl. Mezirow 2003: 62). Dennoch liegt die Prioritit
darauf, Lernende dazu anzuregen, ihre Grundannahmen zu hinterfragen. Je-
den explizit gesellschaftskritischen Anspruch weist Mezirow als Manipulation
zurilick (vgl. Mezirow 1998: 72). Zudem wird das emanzipatorische Potenzial
nicht klar, denn offen bleibt nicht nur, wie desorientierende Dilemmata oder
Irritationen entstehen, sondern auch, wann desorientierende Dilemmata oder
destabilisierende Erfahrungen zu einer Transformation fiithren und wann beste-
hende Bezugsrahmen im Gegenteil dadurch eher gestirkt werden. Mezirow's
Beschreibung legt nahe, dass Irritationen entstehen, wenn bestimmte Bezugs-
rahmen nicht mehr passen, d.h. nicht mehr funktional sind. Dies wiirde letztlich
eine bessere Anpassung an die bestehenden Verhiltnisse und nicht einmal eine
kritische Reflexion bedeuten. In seinem Ausgangsbeispiel fiigen sich Menschen
nach ihrer Transformation wieder (anders oder besser) in die Gesellschaft ein
(vgl. Newman 1994). Mezirow bezieht sich zudem auf Deweys aufgabenorien-
tierte Problemlosungen (vgl. Laros et al. 2017, xii), die eher besseres Funktionie-
ren innerhalb der bestehenden Verhiltnisse ermdoglicht, als eine Transformation
dartiber hinaus. Gerade in Zeiten, in denen Flexibilitit und Lernbereitschaft
auch vom Arbeitsmarkt gefordert werden, lauft sransformative learning ohne
inhaltliche Bestimmung Gefahr, zu einer besseren Anpassung an flexibilisierte
Arbeitsverhiltnisse und einer Selbstoptimierung im Sinne eines ,unternehme-
rischen Selbst“ (vgl. Brockling 2007) beizutragen (vgl. Laros et al. 2017, 368).
Mezirows und Kollers Ansitze stellen zusammenfassend also wichtige erste
Ausgangspunkte dar. Hilfreiche Impulse bestehen darin, Lernen als Transfor-
mation von Welt- und Selbstverhiltnissen (Koller) bzw. als ein Hinterfragen
von Bezugsrahmen, d.h. wesentlichen Grundannahmen und Normalititen
(Mezirow) zu begreifen. Um die Ansitze fiir eine politische Bildung im Kontext
sozial-6kologischer Transformation fruchtbar zu machen, bedarf es jedoch einer
Erweiterung um die politische Dimension. Dies bedeutet, sowohl gesellschaft-
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liche Machtverhiltnisse einzubeziehen, Rationalitidt und Fortschrittsglauben zu
hinterfragen, als auch, nicht allein auf individuelle Transformation zu fokussie-
ren, sondern die Ebene kollektiver und gesellschaftlicher Transformation stirker
mitzudenken.

3.2.2.2 Transformation der Lernzugange

Ausgehend von der Kritik der Uberbetonung von Individuum und Rationali-
tit wurde das Konzept des transformative learnings von Mezirow vor allem in
den USA und Kanada weiterentwickelt und der Diskurs ist inzwischen sehr
heterogen geworden. So finden sich individuelle pidagogische Ansitze, auf der
Psychoanalyse von C.G. Jung basierende Ansitze (Dirkxs), ,kulturelle” Ansitze
(O*Sullivan) sowie sozial-emanzipatorische und politische Ansitze (Brookfield,
Freire). Vorgeschlagen wird folgende Systematisierung, die sich primir am un-
terschiedlichen Lernverstindnis bzw. an den jeweiligen theoretischen Grundla-
gen orientiert:

*  kognitiv-rationaler Ansatz

+ tiefenpsychologischer Ansatz

*  Struktur-Entwicklungsansatz

*  sozial-emanzipatorischer Ansatz

*  kulturell-spiritueller Ansatz

+ race-centric“ approach

*  ganzheitlicher Ansatz (vgl. Fisher-Yoshida et al. 2009, 8f.)

Gemeinsam ist allen Ansitzen, dass sie, an Mezirow ankniipfend, Lernen nicht
akkumulativ begreifen, sondern als Transformation von Bezugsrahmen. Grund-
sitzliche Differenzen bestehen dabei erstens im Ziel (steht eine individuelle bzw.
personliche oder eine kollektive bzw. gesellschaftliche Transformation stirker im
Fokus?), zweitens in der Rolle, die Kultur und gesellschaftlicher Positionierung
zugeschrieben wird (geht es um einen universellen Blick auf Lernen oder ist die
Positionalitit der Lernenden relevanter?) und dritfens im Lernverstindnis (stehen
kritische Reflexion und rationale Zuginge im Vordergrund oder spielen ganzheit-
liche, spirituelle und emotionale Aspekte bzw. Beziehungen eine grofiere Rolle?).

Zudem werden unterschiedliche Referenztheorien (Konstruktivismus, Kri-
tische Theorie, Humanismus) herangezogen. Dabei scheint ein grundsitzliches
Problem des angelsichsischen Diskurses zu sein, dass nur unzureichend reflek-
tiert wird, inwieweit sich die verschiedenen Theorien eigentlich zusammen den-
ken lassen. So werden beispielsweise die verschiedenen Referenztheorien unver-
mittelt nebeneinander gestellt (vgl. Cranton/Taylor 2012, 5-7) ohne Reflexion
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dartiber, dass beispielsweise Konstruktivismus und kritische Theorien zum Teil
von einander widersprechenden Grundannahmen ausgehen (vgl. Laros et al.
2017, xii).

Im Folgenden werden hier zunichst einige Ansitze aufgegriffen, die Ergin-
zungen zu Mezirows Ansatz darstellen und dabei andere Lernzuginge anbieten.
Anschlieflend werden einige ausgewihlte Ansitze vorgestellt, die eigenstindige
Theorien darstellen und die insbesondere die individuelle Perspektive Mezirows
um stirker politische oder kollektive Aspekte erginzen.

Ein zentraler Kritikpunkt an Mezirow ist sein rationales Lernverstind-
nis, das transformative learning zum einen sehr voraussetzungsreich macht (vgl.
Merriam 2004, 61) und zum anderen von westlichen Idealen ausgeht und ande-
re Formen des Wissens nicht anerkennt (vgl. Johnson-Bailey 2012, 265). Ver-
schiedene Theoretiker*innen erginzen daher andere als rationale Lernzuginge.

So weisen beispielsweise psychoanalytische Ansitze darauf hin, dass #rans-
Jformative learning nicht allein auf Vernunft und Verstand basieren kann. Inspi-
riert von der Tiefenpsychologie/Psychoanalyse Carl Gustav Jungs geht es hier
um Individuation, d.h. um eine Reflexion der psychischen Strukturen, welche
die eigene Identitit ausmachen, sowie um Konflikte innerhalb der individuellen
Psyche (vgl. Dirkx 2012, 116ff.). Hier wird also jenseits der rationalen Anteile
die ganze Person (d.h. auch das Unbewusste) mitgedacht. Zudem geht es, statt
um Autonomie, um ein transpersonales Verstindnis von Menschsein im Sinne
einer gegenseitigen Abhingigkeit und Verbundenheit mit anderen. Obwohl es
sich eher um einen therapeutischen, als einen pidagogischen Ansatz, geschwei-
ge denn einen der politischen Bildung handelt, stellt es dennoch ein hilfreiches
Korrektiv fiir Mezirows rationalen Zugang dar.

Elisabeth Tisdell und Derise Tolliver fanden in Studien heraus, dass Spiri-
tualitit eine grofie Rolle im Umgang mit Unterdriickungserfahrungen spielt und
pladieren daher dafiir, dies im transformative learning stirker mitzudenken. Als
Spiritualitit fassen sie dabei eine Verbindung zu etwas wie Lebenskraft, Gott,
Schépfer oder einem héheren Selbst. Spiritualitit beinhaltet Heilung, ein Gefiihl
von Ganzheit und die Verbundenheit aller Dinge. Zentral ist, dass es darum geht,
sich einem grofieren Sinn zuzuwenden (vgl. Tisdell/Tolliver 2003, 374).

Andere Zuginge des transformative learning versuchen, die Rolle von Be-
ziehungen stirker mitzudenken. So wird etwa die Anerkennungstheorie Axel
Honneths fir ein fransformative learning aufgegriffen (vgl. Linden 2017) oder
es wird die Bedeutung von Geschichten und Erzdhlungen beim Lernen unter-
sucht und storytelling im Zusammenhang mit Lernprozessen genutzt (vgl. Tyler/

Swartz 2012, 455fF.).

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



102

Es findet also eine breite Debatte dariiber statt, wie sich eine Transformation
tordern lisst, d.h. welche Lernzuginge geeignet sind, Transformationsprozesse
anzuregen. Einerseits erscheint es wichtig, verschiedene Lernzuginge zu be-
rucksichtigen, andererseits laufen die Theorien auch Gefahr, beliebig zu werden,
wenn sie alles erklidren und alles gleichzeitig mitdenken wollen und dabei tber
mogliche Widerspriiche hinweg gehen. Einer Kritik an Rationalititsvorstellun-
gen mit Spiritualitit zu begegnen ist auflerdem nicht ganz unproblematisch.
In der ,Dialektik der Aufkliarung® (vgl. Adorno/Horkheimer 1969/2011) etwa
warnten Adorno und Horkheimer davor, aus einer berechtigten Kritik an der
Aufklirung gleich deren Errungenschaften mit aufzugeben. Da jedoch die Frage
nach unterschiedlichen Lernzugingen eine primir pidagogische Frage ist, soll
die Debatte an dieser Stelle nicht weiter vertieft werden, sondern stattdessen
starker auf die Frage fokussiert werden, wohin transformiert werden soll und
wer oder was sich transformieren soll. Dabei werden vor allem solche Theorien
ausgewihlt, die die bisherigen, eher individuellen Ansitze stirker um politische
Aspekte erginzen kénnen.

3.2.2.3 Transformative Bildung im Kontext von Rassismus und 6kologischer
Zerstorung

Hier finden sich zunichst Ansitze, die Themenfelder wie Rassismus und 6ko-

logische Zerstérung aufgreifen, die im Zusammenhang mit sozial-6kologischen

Krisen relevant sind.

Insbesondere aus feministischer und rassismuskritischer Perspektive wurde Me-
zirow vielfach dafiir kritisiert, dass er von universalistischen westlichen Werten
ausgeht und die Positionalitit der Lernenden nicht berticksichtigt. So begreift er
Rationalitit als einzige Quelle fiir Wissen, erkennt andere Wissensformen nicht
an, geht von einer Universalitit von Erfahrungen aus und nimmt als Voraus-
setzung fiir Lernen kritisch-rationalen Diskurs in einem machtfreien Raum an
(vgl. Johnson-Bailey 2012, 265). Dem wird erwidert, dass es keine machtfreien
Riume gibt. Stattdessen sind Menschen positioniert entlang gesellschaftlicher
Unterdriickungs- und Diskriminierungsachsen wie ,race®, Klasse, Geschlecht,
sexuelle Orientierung, (Dis-)ability, Alter, Religion. Die verschiedenen Achsen
konnen auflerdem intersektional miteinander verschrinkt sein, d.h. Menschen
kénnen in mehr als einer Kategorie von Diskriminierung betroffen sein und sind
dies dann auf jeweils spezifische Art und Weise (vgl. Combahee River Collec-
tive 1983; Crenshaw 1990). Diese gesellschaftliche Positionierung wirkt auch
in Bildungsriaumen, weshalb es machtfreie Diskurse nicht geben kann. Durch
die jeweilige gesellschaftliche Positionierung ist auch geprigt, wie Menschen
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die Welt sehen und wie die Welt sie sieht. Es gibt also keine Universalitit von
Wissen. Zudem ergibt sich aus den verschiedenen gesellschaftlichen Positio-
nierungen auch eine unterschiedliche Verletzlichkeit in Lernprozessen. Juanita
Johnson-Bailey entwickelt dementsprechend Ansitze transformative learnings,
die ein Empowerment marginalisierter Menschen ermoglichen sollen. Dabei
erginzt sie rationale Zuginge um Methoden wie das Erzihlen von Lebensge-
schichten, Fallbeispiele, Rollenspiele und Reframing und schaftt so einen Dialog,
der sich zwischen Rationalitit und Intuition bewegt (vgl. Johnson-Bailey 2012,
260fF.). Im Zusammenhang mit sozial-6kologischen Krisen spielen Rassismus
und Postkolonialismus eine grofle Rolle. Machtverhiltnisse auf einer globalen
Ebene finden sich auch im Bildungsraum wieder, beide Ebenen sind miteinan-
der verschrinkt. Politische Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transforma-
tion kann dementsprechend dazu anregen, Diskriminierungserfahrungen bzw.
Privilegien zu reflektieren.

Edmund O‘Sullivan stellt seinen Ansatz des transformative learning in den
Kontext dkologischer Krisen und fordert damit auch Mezirows ungebrochenen
Fortschrittsoptimismus heraus. Aufgrund der Gefahr der Ausléschung allen Le-
bens auf dem Planeten soll der Sorge um das Leben Prioritit beigemessen wer-
den. Inspiriert vom Theologen Thomas Berry sowie der Tiefenokologin Joanna
Macy (vgl. OSullivan 2002, 4, 2012, 165) begreift O‘Sullivan den gegenwirti-
gen historischen Zeitpunkt als eine Krise im wortwortlichen Sinne, das heif3t als
einen Moment, in dem in der Wahrnehmung einer Gefahr auch eine Chance
fur eine Verinderung liegen kann. O’Sullivan zeichnet die Notwendigkeit ei-
ner Transformation, sowohl auf individueller als auch auf kultureller Ebene. Als
Transformation versteht er die Restrukturierung des Systems aufgrund einer
fundamentalen Kritik an der vorherrschenden Kultur. Er unterscheidet dabei
zwischen einer Reformkritik, die die Kultur in Krisenzeiten wieder zurtick auf
den richtigen Weg bringen will, ohne sie grundlegend infrage zu stellen, und ei-
ner transformativen Kritik, die eine radikale Umstrukturierung der dominanten
Kultur anstrebt. Voraussetzung fiir das Entstehen einer transformativen Kritik
ist, dass die dominante Kultur als unangemessen angesehen wird, eine Vision
fur Alternativen besteht und ein Prozess aufgezeigt werden kann, wie eine ange-
messenere kulturelle Form entstehen kann (vgl. O‘Sullivan 2002: 21.).

In diesem Kontext entwirft er einen Ansatz des transformative learning,
der gekennzeichnet ist durch die drei Elemente Uberleben, kritisches Verste-
hen und ganzheitliche Kreativitit. Auf der Ebene des Uberlebens geht es darum,
Bedingungen fiir den Fortbestand des Lebens zu schaffen. Dies beinhaltet, die
Dynamiken von Verleugnung, Verzweiflung und Trauer zu verstehen und einen
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Umgang mit ihnen zu entwickeln. Denn Verleugnung als Abwehrmechanismus
bewahrt Menschen zwar davor, von den Problemen der Zeit erdriickt zu werden,
verhindert jedoch zugleich Losungen. Die Probleme anzuerkennen bedeutet,
sich der Verzweiflung zu stellen, die damit einhergehen kann. Hier kénnen kriti-
sches Verstehen und eine kreative Vision dazu beitragen, mit Trauer umzugehen
und nicht von ihr Giberwiltigt zu werden. Auf der Ebene des 4ritischen Verstehens
geht es um eine Auseinandersetzung mit der gegenwirtigen Kultur. Dabei sollen
die Zusammenhinge der ckologischen Krisen in den Blick genommen werden,
d.h. etwa beleuchtet werden, wie die Ausweitung des globalen Marktes und das
westliche Denken die Menschen von der natirlichen Welt entfremdet hat. Auf
der Ebene von Kreativitit, Phantasie und Visionen geht es um neue Geschich-
ten, die ermutigend und komplex genug sind, um Orientierung fir Handeln
zu bieten um die 6kologischen Probleme zu tiberwinden. Das beinhaltet etwa,
verschiedene Moglichkeiten fiir Verinderung aufzuzeigen, sowie Alternativen
zum westlichen Denken zu férdern.

Das Ziel von transformative learning besteht darin, dass Menschen sich mit
ihrer eigenen Lebensweise auseinandersetzen und Verantwortung dafiir iiber-
nehmen, dass diese die Moglichkeiten Anderer einschrinkt. Ausgehend von
der Uberlegung, dass mit Moderne und Aufklirung zwar viel gewonnen wurde,
zugleich jedoch auch beispielsweise ein Gefiihl fiir ein Eingebundensein in den
Kosmos verloren ging, soll ein neues Verstindnis von Zugehérigkeit und Ver-
bundenheit entwickelt werden, sowie eine Anerkennung der Einzigartigkeit je-
der und jedes Einzelnen. Lernen versteht O‘Sullivan dabei systemtheoretisch als
eine Anpassung und Verinderung von Systemen aufgrund von Feedback (vgl.
ebd., 2f.). Seine Kerndefinition von fransformative learning lautet: , Transforma-
tive learning involves experiencing a deep, structural shift in the basic premises
of thought, feeling, and actions. It is a shift of consciousness that dramatically
and permanently alters our way of being in the world. Such shift involves our
understanding of ourselves and our self-locations; our relationships with other
humans and with the natural world; our understanding of relations of power in
interlocking structures of class, race and gender; our body-awareness; our visions
of alternative approaches to living; and our sense of the possibilities for social
justice and peace and personal joy“ (OSullivan 2002, 11).

Interessant an O‘Sullivans Ansatz ist die explizite Verortung im Kontext
der 6kologischen Krise. Die fundamentale Kritik an der technisch-wissenschaft-
lich-industriellen Weltsicht der Moderne, die zu einer Entfremdung von der
natiirlichen Welt gefiihrt hat und in letzter Instanz zu ihrer Zerstérung bei-
trigt, ist konsequent und ein spannender Anknipfungspunkt fir Bildung. Es
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greift jedoch zu kurz, die Ursache der 6kologischen Krise allein in Kultur und
Weltsicht zu verorten, wihrend die kapitalistische Wirtschaftsweise und der
ihr inhidrente Zwang zu Wachstum und Ressourcenausbeutung kaum themati-
siert werden. O‘Sullivan nimmt hier zwar Momente von Widerstand und kri-
tischer Pidagogik mit auf, verbleibt dann jedoch bei der kritischen Reflexion
der philosophischen Grundlagen der Gesellschaft. Mit der Kritik an der Mo-
derne besteht zudem die Gefahr, auch deren Errungenschaften zu verabschie-
den. Denn die Dialektik der Aufklirung besteht gerade darin, dass Menschen
sich zwar mit der Rationalitit der Aufklirung ein System geschaften haben, das
neue Gewalt und Entfremdung produziert, sie sich jedoch zugleich auch aus
der Abhingigkeit von der Natur befreit haben. Tiefenckologische Ansitze wie
die von O’Sullivan laufen Gefahr, eine neue spirituelle Weltsicht zu entwickeln,
die eben jenes Element von Emanzipation wieder aufgibt. Hier wire zumindest
eine weitergehende Reflexion notwendig. Wirklich problematisch erscheint je-
doch vor allem O‘Sullivans systemtheoretisches und kybernetisches Verstindnis
von Lernen, das so gar nicht zu seinen inhaltlichen Anliegen zu passen scheint.
Lernen als einen Prozess von Feedback und Anpassung zu begreifen, basiert
auf einem sehr mechanischen und deterministischen Menschenbild. Wo bleibt
Raum fiir Freiheit und Kreativitit? Es ist zudem gerade in der gegenwirtigen
gesellschaftlichen Situation unbrauchbar. Wenn Lernen stattfindet, wenn ein
bisheriges Verhalten sich in der Interaktion mit der Umwelt als nicht erfolg-
reich herausstellt, d.h. wenn ein Verhalten nicht mehr fiunktionierz, dann fithrt
Lernen vor allem zu einer besseren Anpassung an die bestehenden Verhiltnisse.
Herausforderung der 6kologischen Krise ist jedoch gerade, dass sie, zumindest
fur die Mehrheit der Menschen im Globalen Norden (noch) nicht im Alltag
erfahren wird und die Zusammenhinge komplex und abstrakt sind und daher
einer Vermittlung bediirfen.

Dennoch beinhaltet O‘Sullivans Ansatz zahlreiche inspirierende Ankniip-
tungspunkte. Transformative learning an Uberleben, Widerstand und Alternati-
ven zu orientieren kann es explizit in den Kontext sozial-6kologischer Krisen-
phinomene stellen. Einen Umgang mit Verleugnung, Verzweiflung und Trauer
mitzudenken, kann eine hilfreiche Antwort auf eine gerade unter jungen Men-
schen verbreitete Klimaangst darstellen, ebenso wie eine Anregung fiir einen
Umgang mit Widerstinden gegeniiber Transformationssprozessen. Es kann
Ankniipfungspunkte bieten, Bildung nicht einseitig auf Rationalitit zu fokus-
sieren und so Lernprozesse anregen, die tatsichlich tiefgreifend transformieren.
Vielversprechend ist zudem, dass O‘Sullivan explizit die Ebene von Visionen,
Utopien und Handeln mitdenkt, wenn er aufzeigt, dass es darum geht, neue
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Geschichten zu finden, die ermutigend und komplex genug sind um Orientie-
rung fiir Handeln zu bieten. Nicht ganz klar wird jedoch, inwieweit er dabei die
derzeitigen strukturellen Verhiltnisse mitdenkt, oder ob es auf einem voluntaris-
tischen und damit verkirzten Verstindnis von Verinderung basiert.

3.2.2.4 Reflexion von Ideologien und hegemonialen Deutungsmustern

Stephen Brookfield's Theorie ist insbesondere interessant, wenn es darum geht,
Mezirows Ansatz um eine politische Dimension zu erweitern. Denn fransfor-
mative learning wird hier als explizit politischer Prozess verstanden und auf eine
gesellschaftliche Transformation bezogen. Transformation begreift Brookfield
dabei als grundlegende Verinderung bzw. als Ubergang vom System des Kapi-
talismus, das auf Wettbewerb und Individualismus basiert, hin zu einem koope-
rativen und demokratischen System, in dem Entscheidungen von denjenigen
getroffen werden, die von den Auswirkungen betroffen sind (vgl. Brookfield
2012, 1411F).

Grundlage sind kritische Gesellschaftstheorien, die davon ausgehen, dass
die vermeintlich offenen, biirgerlich-kapitalistischen Demokratien de facto ge-
prigt sind von 6konomischer Ungleichheit, Rassismus und Diskriminierung.
Kritische Theorien begreifen das, was als normal, natirlich und alternativlos
erscheint, als geprdgt durch Ideologien. Sie fragen dementsprechend danach,
wie Menschen Ideologien erlernen und was Menschen dazu bringt zu glauben,
dass bestimmte Formen der Organisation der Gesellschaft in ihrem eigenen
Interesse liegen, wihrend eigentlich das Gegenteil der Fall ist. Sie gehen von
der Verinderbarkeit von Gesellschaft aus und begreifen dabei das Verstehen von
Gesellschaft als Vorbedingung fir Verinderung.

Ausgehend von verschiedenen kritischen Gesellschaftsanalysen formuliert
Brookfield sieben Lernaufgaben:

1. Ideologien in Frage stellen

2.  Hegemonie anfechten

3. Macht entlarven

4. Entfremdung tberwinden und ein Gefiihl von freier Handlungsfihigkeit
entwickeln

Befreiung lernen

AN

Argumente einfordern
7. Demokratie praktizieren (vgl. Brookfield 2005, xiiff.)
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Lernen begreift Brookfield zum einen als eine Verinderung, die beim Lernen-
den stattgefunden hat, zum anderen als den Prozess, der zu einer Verinderung
von Wissen und Fihigkeiten beitrigt. Dabei versteht er Lernen immer zugleich
politisch und bezogen auf den Aufbau einer anderen Gesellschaft (vgl. Brook-
field 2012, 131ff). Ziel transformative learnings ist es, dass Menschen einen
strukturellen Blick auf die Welt lernen, d.h. vermeintlich individuelle Krisen
und Dilemmata als durch strukturelle und systemische Krifte verursacht er-
kennen. Auflerdem geht es nicht nur darum, individuelle Wahrnehmungs- und
Haltungsinderungen zu férdern, sondern auch um politisches Handeln. Brook-
field argumentiert aus einer materialistischen Perspektive gegen ein individu-
alistisches Modell von Lernen, das ihm zufolge dann entsteht, wenn die ge-
sellschaftlichen Verhiltnisse vernachlissigt werden. In Kritischen Theorien wird
das Selbst als politisch geformt verstanden. Wie und was Menschen denken, ist
entsprechend geprigt von ihrer Positionierung im sozialen Feld (wie race, class
und gender), ebenso wie von Kultur und der dominanten Ideologie. Damit wird
einerseits eine Transformation des Selbst zu einem politischen Projekt: Indem
Lernende erfahren, wie die dominante Ideologie in sie eingeschrieben ist, kon-
nen sie erkennen, dass sie vom System vereinnahmt werden. Andererseits be-
darf es auch einer politischen Transformation, um das Selbst zu transformieren.
Wenn Denkweisen und Wahrnehmung durch gesellschaftspolitische und wirt-
schaftliche Strukturen erzeugt werden, lassen sie sich nur dndern, wenn zugleich
die Strukturen verdndert werden. Eine solche Verinderung des Systems erfor-
dert jedoch kollektiven Druck. Deshalb verbindet Brookfield seine Theorie des
transformative learning mit sozialen Bewegungen sowie dem Auf- und Ausbau
politischer und okonomischer Demokratie. Es geht also darum, Alternativen
kennen zu lernen sowie Fihigkeiten fiir den Aufbau kooperativer und kollek-
tiver Strukturen, Systeme und Prozesse zu erwerben. Es geht zudem um Ver-
dnderungen in der Denkweise, d.h. etwa die eigenen Interessen als Interessen
der Gruppe anzuerkennen statt nach individuellem Vorteil zu streben. Lernen
wird also auch als etwas verstanden, das in Gemeinschaft und in Bewegungen
stattfindet.

Transformative learning im Kontext kritischer Theorie beinhaltet zusam-
mengefasst also erstens, Ideologie zu erkennen: Menschen sollen erkennen, wie
gesellschaftliche Strukturen sich durch Ideologie und Hegemonie aufrecht er-
halten. Dies ermdéglicht, die durch Ideologie geprigten Denkmuster zu tiberwin-
den. Transformative learning beinhaltet zweitens eine Verdnderung von solchen
Strukturen durch soziale Bewegungen: Da vermeintlich individuelle Anderun-
gen nur moglich sind, wenn sich auch die Strukturen dndern, bedarf es auch
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kollektiven Drucks. Drittens beinhaltet transformative learning, dass Menschen
die Fihigkeiten erwerben, die fiir den Aufbau einer anderen Gesellschaft not-
wendig sind: Welches Wissen und welche Fihigkeiten braucht es fiir politisches
Engagement? Wie lernen Menschen sich zu organisieren und politisch aktiv zu
werden? Was brauchen sie, um eine demokratische Okonomie, ein politisches
System, eine Zivilgesellschaft und eine Kultur aufzubauen? Und wie gelingt es,
eine andere Welt iberhaupt erst denken zu lernen (vgl. Brookfield 2012, 1324F.)?

Brookfield stellt transformative learning also explizit in einen politischen
Kontext. Etwas unklar bleibt allerdings das Verhaltnis zwischen Gesellschafts-
verinderung und Bewusstseinsverinderung. Einerseits konnen in sozialen Be-
wegungen und durch das Entwickeln von Alternativen Lernprozesse entstehen,
die die bestehenden Verhiltnisse infrage stellen. Auch das Verstehen der Ver-
hiltnisse stellt einen Ausgangspunkt dafiir dar, eine andere Gesellschaft zu ge-
stalten. Andererseits betont Brookfield, miissen auch die gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse verindert werden, da sie die Menschen so durchdringen, dass sich das
Bewusstsein erst mit der Anderung der gesellschaftlichen Verhiltnisse indern
kann. Doch wer dndert die Gesellschaft, wenn die Gesellschaftsverinderung
Voraussetzung fiir Verinderung des Denkens ist? Brookfield lisst diese Frage
letztlich offen. Dialektisch gedacht lisst es sich jedoch als wechselseitige Ergin-
zung verstehen. Gesellschafts- und Selbstverinderung greifen ineinander und
bestirken sich gegenseitig. Armin Bernhard schligt hier vor, die Bildungsfrage
gerade in den Wechselzusammenhang zwischen Sein und Bewusstsein einzula-
gern (vgl. Bernhard 2010, 94).

In jedem Fall stellt Brookfields Perspektive in vielfacher Hinsicht eine
wichtige Erginzung Mezirows dar. Indem er darauf hinweist, dass Menschen
eingebettet sind in gesellschaftliche Strukturen und Machtverhiltnisse, stellt er
in Frage, dass ein kritisch-rationaler Diskurs alleine Deutungsmuster dndern
wird. Er betont, dass es zugleich darum gehen muss, Strukturen in Frage zu
stellen, indem politischer Druck von unten aufgebaut und Alternativen zur be-
stehenden Gesellschaft entwickelt werden. Brookfields Perspektive ist insbeson-
dere deshalb interessant, da deutlich wird, dass Deutungsmuster nicht rein indi-
viduell oder durch Sozialisation erworben werden, sondern geprigt sind durch
Ideologie und gesellschaftliche (Macht-)verhaltnisse. Wenn transformative lear-
ning also nicht, wie es bei Mezirow erscheint, eine Transformation beliebiger
Deutungsschemata und Bezugsrahmen meint, sondern ein Infragestellen gerade
problematischer und gesellschaftlich hegemonialer Perspektiven, ldsst sich aus
Mezirows individueller Perspektive ein Ansatz kritisch-emanzipatorischer poli-
tischer Bildung entwickeln. Insgesamt liegt jedoch ein Fokus auf Ideologiekri-
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tik und dem Verstehen gesellschaftlicher Strukturen. Dabei ist der Begriff der
transformativen Bildung gerade im Verweis auf eine Verdnderungsperspektive
bzw. Handlungsperspektive stark.

3.2.2.5 Kollektive Transformation der Gesellschaft
Hier kann der befreiungspidagogische Ansatz Paulo Freires eine Erginzung
darstellen. Dieser wird immer wieder im Kontext des transformative learning he-
rangezogen (vgl. z.B. Taylor/Snyder 2012) auch wenn Freire selbst die Begriffe
Transformation und Entwicklung anders verwendet'. Insbesondere hervorge-
hoben wird dabei das Konzept der conscientizacdo, der Bewusstwerdung, sowie
die Verschrinkung von personlicher und gesellschaftlicher Veridnderung.

Freire’s Anliegen besteht in der Befreiung und Humanisierung aller Men-
schen. Enthumanisierung sieht er als Resultat einer ungerechten Ordnung, die
durch Ausbeutung, Unterdriickung und Gewalt gekennzeichnet ist. Menschen
werden dadurch getrennt in Unterdriickte und Unterdriickende, letztlich sind
jedoch alle enthumanisiert — die Unterdriickenden durch ihre eigene Gewalt,
die Unterdrickten, indem ihnen die Méglichkeit genommen wird, als Subjekte,
d.h. als Handelnde, in den geschichtlichen Prozess einzutreten. Eine Befreiung
muss Freire zufolge von den Unterdrickten ausgehen, denn einerseits resultiert
nur aus der Unterdriickung die dafiir notwendige Kraft und andererseits laufen
Unterdriickende Gefahr, lediglich im ,falschen Grofmut“ (Freire 1973, 32) zu
handeln, statt die Ursachen der ungerechten Ordnung zu beseitigen. Freire sicht
jedoch durchaus Moglichkeiten der Solidarisierung durch echten Dialog. Da
alle Menschen die Freiheit aller anderen auch fiir ihre eigene Freiheit beno-
tigen, gelingt Befreiung nur, indem die Menschlichkeit aller wiederhergestellt
wird. Dann befreien die Unterdriickten, indem sie sich selbst befreien, zugleich
auch die Unterdriickenden. Dennoch werden sich frithere Unterdriickende zu-
meist zunichst nicht befreit fihlen. Dementsprechend wird Befreiung nicht ge-
schenkt, sondern muss errungen werden.

Freire geht hier von einem dialektischen Verhiltnis aus. Die unterdriickende
Ordnung begrenzt das eigene Handeln. Sie kann zwar verindert werden, jedoch

12 Transformation versteht er als eine Verdnderung im Sinne einer Modernisierung im Interesse
der Weltmacht. Entwicklung sieht er darin, dass Menschen in einer Gesellschaft Subjekte
sein konnen. Fir Freire besteht das Anliegen daher nicht in einer Transformation sondern
der Entwicklung der Gesellschaft (vgl. Freire 1973, 1371). Da sich jedoch die Konnotati-
onen der Begriffe seit Veréffentlichung von Freires Texten durchaus gedndert haben (und
bspw. Entwicklung gerade aus kritischer Perspektive eher als kolonial assoziiert wird) ist es
durchaus sinnvoll sich hier dennoch von Freires Pidagogik inspirieren zu lassen.
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nicht beliebig. Eine Befreiung aus Unterdriickung kann entsprechend nur ,mit
Hilfe der Praxis geschehen: durch Reflexion auf die Welt und Aktion an der
Welt, um sie zu verindern® (ebd., 38). Eine solche Praxis zielt immer darauf,
Strukturen zu verindern. Wihrend Reflexion ohne Aktion als Verbalismus kri-
tisiert wird, ist Aktion ohne Reflexion Aktionismus. Praxis stellt demgegeniiber
eine Einheit von Aktion und Reflexion dar. Echte Reflexion fiihrt dabei zu Ak-
tion, und Aktion bildet nur dann eine echte Praxis, wenn ihre Konsequenzen
zum Gegenstand kritischer Reflexion werden.

Eine Herausforderung besteht darin, dass auch die Unterdriickten das Be-
wusstsein der Unterdriickenden verinnerlicht haben, weil sie nichts anderes ken-
nen. Freire plidiert dennoch fiir ein starkes Vertrauen in die Fahigkeiten der
Unterdriickten. Die wichtigste Methode liegt fiir ihn dabei in einem kritischen
und befreienden Dialog (vgl. ebd., 54). Die Pidagogik der Unterdriickten ist nach
Feire also ,eine Pidagogik, die mit den Unterdriickten und nicht fiir sie [...] im
unablissigen Kampf um die Wiedergewinnung ihrer Menschlichkeit gestaltet
werden muss“ (ebd., 35). Sie ist Hebammendienst der Befreiung und basiert auf
echter Solidaritit, die erfordert, Unterdriickte nicht als abstrakte Kategorie, son-
dern als Personen zu sehen, mit denen ungerecht umgegangen wurde. Auf Basis
der vorangegangenen Uberlegungen kritisiert Freire das herrschende Schulsys-
tem als ,Bankiers-Konzept“,in der Lehrende die Schiiler*innen wie passive Ob-
jekte oder Container mit Inhalten fillen und sie so zu einer Anpassung an eine
ungerechte Ordnung nétigen. Dem stellt er eine befreiende Bildungsarbeit als
Praxis der Freiheit d.h. als problemformulierende Bildungsarbeit entgegen. Eine
solche 16st die Gegentberstellung zwischen Lehrer*innen und Schiler*innen
auf und basiert auf echter Kommunikation, Solidaritit und dem dialogischen
Prinzip. Ein Dialog ist ,die Begegnung zwischen Menschen, vermittelt durch
die Welt, um die Welt zu benennen“ (ebd., 72) sowie ,die Begegnung von Men-
schen in der Welt zum Zweck der Verwandlung der Welt“ (ebd., 109).

Inhaltlich geht es Freire darum, in der Bildungsarbeit grundlegende Wider-
spriiche alltdglicher Situationen aufzugreifen und als ein Problem darzustellen,
das herausfordert. Ausgangspunkt ist hierbei das Denken der Menschen tber
und ihr Handeln in der Wirklichkeit. Die Themen werden in einem gemeinsa-
men Forschungsprozess mit den Menschen erarbeitet. Dabei werden gemein-
sam alltigliche Situationen ausgewihlt, in denen sich zentrale Widerspriiche
zeigen und daraus didaktisches Material erstellt. Es ist also die Thematik der
Menschen, die zu ihnen zuriickkehrt ,nicht als Inhalte, die eingelagert werden,
sondern als Probleme, die es zu 16sen gilt“ (ebd., 103). Dieser Prozess lisst sich
als conscientizagdo, als Bewusstwerdung beschreiben. Dies beschreibt den ,,Lern-
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vorgang, der nétig ist, um soziale, politische und wirtschaftliche Widerspriiche
zu begreifen und um Mafinahmen gegen die unterdriickerischen Verhaltnisse
der Wirklichkeit zu ergreifen (ebd., 25).

Freire's Piadagogik ist explizit Teil seines Anliegens, von Unterdriickung
zu befreien und die gesellschaftliche Ordnung zu dndern, die Unterdriickung
hervorbringt. Insofern ist sein Ansatz spannend fiir eine Bildung im Kontext
sozial-6kologischer Transformation. Heute erscheint seine Einteilung der Welt
in Unterdriickte und Unterdriickende unterkomplex, denn auch wenn sich noch
immer strukturelle Mechanismen von Klassenwiderspriichen finden lassen, ist
die empirische Einteilung in lediglich zwei eindeutig zuordenbare Klassen so
nicht mehr haltbar. Zugleich klingen einige Aussagen im Kontext der sozial-
okologischen Krise erstaunlich zeitgemifl. Wenn Freire etwa von einem ,Mono-
pol des Mehrhabens® spricht als einem Vorrecht, das enthumanisiert (vgl. ebd.,
45), erinnert dies inhaltlich durchaus an die aktuellen Debatten um Postwachs-
tum und eine imperiale Lebensweise. Insofern ist auch seine Auseinanderset-
zung mit den Moglichkeiten und Grenzen von Solidaritit interessant. Auch
wenn sich heute nicht mehr wie in den 1970er Jahren davon ausgehen lisst, dass
Transformation von ,den Unterdriickten ausgeht, so ist doch die Frage inter-
essant, wer sich denn als ausgebeutet und entmiindigt selbst erméichtigen muss
und welche Moglichkeiten und Grenzen fir Privilegierte bestehen. In dieser
Hinsicht ist Freire durchaus ein interessanter Gesprachspartner fiir eine Refle-
xion der Rolle von Bildner*innen im Globalen Norden, die ein Anliegen an ei-
ner Verbesserung der Welt haben. Sind die Bildner*innen, die iiberwiegend der
weiffen. Mittelschicht eines Landes des Globalen Nordens entspringen, Teil der
herrschenden Elite, weil sie von der bestehenden Ordnung profitieren? Ist ihre
Bildungsarbeit dann falscher Grofimut, der aus schlechtem Gewissen erwichst
aber letztlich das Bestehende stiitzt, weil er die Bedingungen nicht abschaf-
fen kann, die den Grofimut nihren? Oder sind die Bildner*innen stattdessen
Menschen, die in echter Solidaritit Seite an Seite mit den Betroffenen fiir eine
Anderung der Ordnung eintreten? Dazu missten sie Freire zufolge in ehrli-
chen Dialog eintreten. Wie jedoch geht das in einer derart vernetzten Welt, in
der etwa die mafigeblich vom Klimawandel Betroffenen grofitenteils in anderen
Teilen der Welt leben? Oder sind die Bildner*innen gar Teil der unterdriickten
Mittelschicht? Hier ldsst sich Freire's pddagogischer Ansatz nicht eins zu eins
auf eine Bildung im Kontext sozial-6kologischen Transformation ibertragen,
bietet jedoch wichtige Anregungen zur Reflexion.

Zudem ist Freire’s Ansatz des dialogischen Prinzips, die problemformulie-
rende Bildungsarbeit und insbesondere sein Verstindnis von Praxis als Aktion
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und Reflexion sowie die conscientizagio interessant. Bildung nicht als Belehrung
zu begreifen, sondern als Dialog, der zwischen Menschen in der Welt stattfindet
und die Welt verdndert, erscheint nach wie vor ein passender Zugang, wenn
das Anliegen darin besteht, Menschen zu Freiheit und kritischem Handeln zu
befihigen. Freire betont dabei immer wieder, dass eine Anderung der Ordnung,
die Unterdriickung und Enthumanisierung erzeugt, nur iber Humanisierung
stattfinden kann, d.h. von Anfang an befreiende Wege einschlagen muss. Darti-
ber begriindet sich, dass eine Pidagogik die Werte und Prinzipien schon vorweg
nehmen muss, die eine transformierte Gesellschaft pragen sollen. Wenn dies im
Kontext einer sozial-6kologischen Transformation Gerechtigkeit, Demokratie
und (6kologische) Nachhaltigkeit sind, muss sich folglich eben dies bereits in
der Pidagogik wiederfinden. Problemformulierende Bildungsarbeit stellt einerseits
sicher, dass tatsichlich an den Alltagserfahrungen der Menschen angekniipft
wird und somit eine kritische Reflexion der eigenen Erfahrungen méglich wird
und nicht abstraktes Wissen vermittelt wird und andererseits, dass tatsichlich an
Themen gearbeitet wird, in denen sich gesellschaftliche Widerspriiche im Kon-
kreten zeigen. Aulerdem sollen im Alltag erfahrene Situationen als ein Problem
re-prisentiert werden, das herausfordert und eine Antwort auch auf der Ebene
des Handelns verlangt. Da Freire dabei sehr klar politisches und gesellschaft-
liches Handeln im Blick hat, geht er deutlich iber Mezirow hinaus, bei dem
es sich auch um eine funktionale ,Problemlésung handeln konnte, tiber deren
zugrunde liegende gesellschaftliche Widerspriiche nicht reflektiert wird. Dies
zeigt sich insbesondere in Freire‘s Konzept der Praxis als Verbindung von Akti-
on und Reflexion. Hier wird deutlich, dass es nicht nur um kognitives Verstehen
und Analysieren geht, sondern zugleich um politisches Handeln (vgl. ebd., 38).
Auch sein Konzept der conscientizagdo basiert auf der Verbindung von Reflexion
und Aktion, da es den Lernvorgang beschreibt, der nétig ist, um gesellschaft-
liche Widerspriiche zu begreifen und Mafinahmen dagegen zu unternehmen.
Mit der Kritik Freires am Bankiers-Konzept der Erziehung lisst sich auch der
Bildungsansatz des WBGU kritisieren, der diesem sehr nahe kommt. Wenn-
gleich aus guten Absichten heraus, begegnet der WBGU den Schiiler*innen
doch nicht mit Vertrauen in ihre eigenen Fihigkeiten oder als verantwortliche
Subjekte. Hier stellt Freire‘s dialogisches Prinzip eine sinnvolle Korrektur dar.

3.2.3  Kritische Einordnung von transformativer Bildung

Der Diskurs um Theorien transformative learnings und transformativer Bildung
ist vielfiltig und heterogen. Die meisten Ansitze antworten nicht direkt auf die
Herausforderungen der sozial-6kologischen Krise, dennoch wird transforma-
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tive Bildung im Zusammenhang damit diskutiert. Insofern lassen sich aus den
verschiedenen Theorien durchaus einige Impulse fiir eine politische Bildung im
Kontext sozial-6kologischer Krisen und Transformation aufgreifen und tber-
tragen.

Zunichst lisst sich mit dem WBGU festhalten, dass transformativer Bil-
dung ein hoher Stellenwert dabei zukommt, das verfiigbare wissenschaftliche
Wissen tiber Entstehung und Auswirkungen von Klimawandel zu vermitteln
und eine Transformation hin zu einer nachhaltigen und klimavertriglichen Ge-
sellschaft zu unterstiitzen. Eine demokratische, emanzipatorische gesellschaft-
liche Transformation kann jedoch, wie Freire gezeigt hat, nicht Gber eine zgp-
down Wissensvermittlung erreicht werden. Hier ldsst sich stattdessen Freire's
dialogisches Prinzip aufgreifen. Einem akkumulativen Bildungsverstindnis des
WBGU lisst sich zudem mit Mezirow und Koller ein Verstindnis von Lernen
als Transformation von Bezugsrahmen bzw. von Bildung als Transformation des
Welt- und Selbstverhiltnisses entgegenstellen. Im Kontext gesellschaftlicher
Transformation reicht es jedoch nicht aus, solche Bezugsrahmen als rein indivi-
duelle zu sehen. Stattdessen lassen sie sich mit Brookfield als durch Hegemonie
und Ideologie gesellschaftlich geprigt begreifen. Damit wird deutlich, dass auch
gesellschaftliche Machtverhiltnisse und Positionierungen mit berticksichtigt
werden missen, wie dies bspw. rassismuskritische und postkoloniale Ansitze
tun. Damit wird auflerdem deutlich, dass es nicht um die Transformation be-
liebiger Bezugsrahmen — und damit moglicherweise sogar um eine bessere An-
passung an verinderte Umstinde — geht, sondern gerade darum, hegemoniale
Vorstellungen in Frage zu stellen, die das Bestehende stabilisieren. So eréffnen
sich Moglichkeiten einer hegemoniekritischen politischen Bildung in Anschluss
an Gramsci. Die sich im Alltagsverstand, d.h. den spontanen, widersprichlichen
Weltauffassungen von Menschen, widerspiegelnden hegemonialen Normali-
tatsvorstellungen konnen in Frage gestellt werden, indem am ,gesunden Men-
schenverstand“ angekniipft wird, d.h. an dem Anteil kritischer Reflexion, der im
Alltagsverstand gelegentlich aufscheint (vgl. Hirschfeld 2015, 32ff.). Inspirie-
rende Ankniipfungspunkte bestehen zudem darin, den ganzen Menschen, sowie
sein Eingebundensein mitzudenken und anstatt rein rationaler Zuginge auch
korperliches, erfahrungsbasiertes und emotionales Lernen einzubeziehen. Statt
dabei jedoch, wie viele der Ansitze von fransformative learning, auf einer rein
individuellen Ebene zu verbleiben, ist es in diesem Kontext relevant, auch eine
gesellschaftliche Dimension mit zu denken. Angesichts der 6kologischen Krise
stellen sich im Zusammenhang mit einer politischen Bildung im Kontext sozi-
al-okologischer Transformation Fragen von Endlichkeit, Fortschritt, Hoffnung
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und Verzweiflung. Dem Fortschrittsglauben Mezirows ldsst sich O‘Sullivan‘s
Perspektive entgegenstellen, der eine kritische Auseinandersetzung mit der
derzeitigen Naturbeherrschung anregt und dabei letztlich auf die Dialektik der
Aufklirung verweist. Von O‘Sullivan lisst sich auflerdem aufgreifen, sich in Bil-
dungskontexten mit Verleugnung, Verzweiflung und Trauer zu befassen. Freire
verweist darauf, dass in Unterdriickung und Grenzsituationen zugleich auch
Hoffnung liegt — nicht im Sinne eines naiven Optimismus, der auf Verleugnung
von Krisen beruht, sondern da im Angesicht von Unterdriickung und Krisen im-
mer zugleich auch eine Chance liegt. Eine solche Hoffnung ist eng verbunden
mit eigenem politischem Handeln. Hier ldsst sich also mit Freire zugleich die
Idee der Praxis, d.h. eine Verbindung von Reflexion und Aktion im Sinne eines
kollektiven politischen Handeln ins Zentrum stellen und mit Brookfield eine
Transformation der Gesellschaftsverhiltnisse anstreben. O‘Sullivan weist dabei
auf verschiedene mogliche Ansatzpunkte fiir Verinderung hin, die sich auch im
transformative learning widerspiegeln: Uberleben, Widerstand und Alternativen.

So hilfreich einige Impulse aus Theorien transformative learnings sind, feh-
len doch einige fundamentale Aspekte und stellt der Diskurs um transformative
Bildung — da heterogen und zum Teil widerspriichlich und unkonkret — noch
keine Antwort auf die Frage nach politischer Bildung im Kontext sozial-ckolo-
gischen Transformation dar. Denn die Theorien transformative learnings sind im
deutschsprachigen Diskurs entweder mit neueren Bildungstheorien vergleichbar
(wie Mezirow und Koller) oder sie sind einer kritischen Erziehungswissenschaft
oder kritischen Piddagogik zuzuordnen (wie Brookfield oder Freire). Was in al-
len Ansitzen fehlt ist die Perspektive pofitischer Bildung und die Bezugnahme
auf kritische Gesellschafistheorien. In allen Ansitzen transformative learnings tehlt
eine explizite Auseinandersetzung mit relevanten politischen Inhalten und den
gegenwirtigen sozial-okologischen Krisen. Globales Lernen (GL) und Bildung
fur nachhaltige Entwicklung (BNE) sind zwar primir pidagogische Konzepte,
beinhalten aber doch zumindest das Anliegen, bestimmte Inhalte zu themati-
sieren. Es erscheint wenig sinnvoll, sich nun zwar auf kritische Pidagogik zu
beziehen, dabei aber wieder vom Gegenstand zu abstrahieren und mit der Kritik
gleich die Errungenschaften mit aufzugeben.

33 BNE, GL und transformative Bildung in Hinblick auf politische
Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transformation

Der Diskurs um BNE, GL und transformative Bildung bietet also mdgliche

Ankniipfungspunkte fir Uberlegungen einer politischen Bildung im Kontext

sozial-okologischer Transformation, zugleich ergeben sich zentrale Leerstellen.
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Nach einer Systematisierung der verschiedenen Ansitze zeigt sich, dass
vielfach unklar bleibt was eigentlich transformiert werden soll. So kann eine
transformative Bildung erstens primir eine Transformation des Selbst- und
Weltverhiltnisses anregen, das heifit eine Transformation der einzelnen Subjek-
te. Es kann ihr zweitens um emanzipatorische Formen von Bildung gehen, das
heifit um eine Transformation der Art und Weise wie Bildung gestaltet wird.
Sie kann drittens eine Transformation der Gesellschaft anstreben. Dabei kann
dann sozial-6kologische Transformation Inhalt und Thema von Bildung darstel-
len oder es konnen Menschen angeregt werden, sich fiir eine gesellschaftliche
Transformation einzusetzen. Hier stellt sich zudem die Frage wohin eigentlich
transformiert werden soll — geht es um eine allgemeine Emanzipation, eine grii-
ne Modernisierung oder eine sozial-6kologische Transformation?

Die Theorien transformativer Bildung bzw. des transformative learning ins-
besondere aus dem angelsichsischen Diskurs stellen grofitenteils erziehungswis-
senschaftliche Ansitze dar, die entweder auf die Transformation der Selbst- und
Weltverhiltnisse der einzelnen Subjekte fokussieren (vgl. Koller 2018; Mezi-
row 2012) oder auf eine Transformation von Lernzugingen und Bildung selbst
(vgl. z.B. Dirkx 2012; Linden 2017; Tisdell/Tolliver 2003; Tyler/Swartz 2012).
Ansitze von transformativer Bildung im Kontext von BNE sowie die meisten
Ansitze von BNE selbst, zielen demgegentiber zwar auf eine gesellschaftliche
Transformation, verfolgen dabei jedoch in erster Linie ein Transformationssze-
nario griiner Modernisierung — auch wenn dies zumeist nicht expliziert wird.
Insbesondere dem WBGU liegt zudem ein neoliberal-instrumentelles Bildungs-
verstandnis zugrunde, das sich auf eine Vermittlung von Wissen beschrankt und
Bildung in den Dienst stellt fiir Ziele, die andere setzen (vgl. WBGU 2011).
Kritische Ansitze fir fransformative learning kommen in erster Linie aus der
kritischen Pidagogik. Sie zielen zwar insgesamt auf Emanzipationsprozesse,
hier fehlt jedoch eine explizite bzw. gesellschaftstheoretisch fundierte Ausein-
andersetzung mit gegenwirtigen sozial-6kologischen Krisen und Transformati-
onsprozessen (vgl. Brookfield 2005; Freire 1973).

Eine politische Bildung, die auf gesellschaftstheoretischen Analysen und
damit einer Perspektive sozial-ckologischer Transformation basiert, fehlt weit-
gehend. Zwar wird die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit den ge-
genwirtigen Krisenphdnomenen in der politischen Bildung immer wieder be-
tont — so beispielsweise im 16. Kinder- und Jugendbericht (vgl. BMFSEJ 2020)
oder bereits in der Frankfurter Erklirung fur eine kritische politische Bildung
(vgl. FfE 2015). Eine Bearbeitung der Frage, was sozial-6kologische Krisen und
Transformationsprozesse fiir eine politische Bildung bedeuten, findet jedoch
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erst in Ansitzen statt (vgl. z.B. Eicker et al. 2020; Emde et al. 2024; Kierot et al.
2023). Eine Leerstelle besteht also insgesamt hinsichtlich einer transformativen
Bildung, die als eine politische Bildung im Kontext sozial-6kologischer Krisen
und Transformationsprozesse verstanden wird. Eine solche wiirde auf die Trans-
formation von Gesellschaft ebenso wie auf Emanzipation der einzelnen Subjek-
te abzielen und daher Bildung nicht auf Akzeptanzbeschaffung fiir eine gesell-
schaftliche Transformation reduzieren. Sie wire zudem gesellschaftstheoretisch
fundiert und damit bezogen auf aktuelle Analysen sozial-6kologischer Krisen
und Transformationsprozesse. Zu einem solchen Verstindnis will die vorliegen-
de Dissertation einen Beitrag leisten — anhand der Erfahrungen aus der Bil-
dungspraxis. Trotz aller Kritik und Widerspriichlichkeit wird dabei am Diskurs
der transformativen Bildung angekniipft, da in diesem gegenwirtig die meisten
Auseinandersetzungen um eine mogliche Rolle und Gestaltung von Bildung im
Kontext von Transformation stattfinden. Bislang erscheint noch offen, ob sich
unter dem Begriff der transformativen Bildung die Problematiken von BNE
wiederholen, oder stirker emanzipative Ansitze prigend werden konnen. Inso-
fern soll hier — durch Uberlegungen politischer Bildung — zu einem po/itischen
Verstindnis transformativer Bildung beigetragen werden. Es bieten sich dabei
also zugleich Anregungen und Reflexionen fiir eine politische Bildung im Kon-
text sozial-Gkologischer Krisen und Transformationsprozesse.

Viele der Bildungsansitze wie BNE, GL und transformative Bildung im
Kontext von BNE setzen grofle Hoffnungen in Bildung. So soll Bildung Wis-
sen vermitteln und Akzeptanz schaffen fiir gesellschaftliche Transformations-
prozesse. Bildung wird also als ein geeignetes, wenn nicht gar das zentrale Mit-
tel begriffen, um gesellschaftliche Verinderung zu erreichen. In der Tat ist eine
gesellschaftliche Transformation ohne damit einhergehende Bildungsprozesse
schwer vorstellbar. Wenn sich Gesellschaft verindert, verindern sich auch die
in ihr lebenden Individuen. Wenn die Transformation nicht autoritir werden
soll, muss der Verdnderungsprozess von einer Mehrheit mindestens mitgetra-
gen werden, hierbei kann Bildung eine Rolle spielen. Wenn der Transformati-
onsprozess aktiv von Menschen gestaltet werden soll, braucht es dazu ebenfalls
Bildung bzw. geht dies mit Bildungs- und Lernprozessen einher. Doch trotz der
hohen eigenen Anspriiche mehrt sich Kritik daran, dass Bildungsansitze wie
GL, BNE und auch transformative Bildung im Kontext von BNE, letztlich zur
Aufrechterhaltung des Bestehenden beitragen.

Von kritischen Bildungstheorien lisst sich an dieser Stelle lernen, skeptisch
zu sein angesichts eines zu optimistischen Bildes von Bildung. Denn Bildung
findet nicht in luftleerem Raum statt, sondern ist immer schon eingebettet in
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Gesellschaft und damit auch in Macht- und Herrschaftsverhiltnisse. So schreibt
etwa Heinz-Joachim Heydorn: ,Bildung ist ein ebenso michtiges Instrument
der Verinderung, wie sie Instrument von Stabilisierung ist (Heydorn 1973,
12). Bildung hat also einerseits die Funktion, Menschen zu befihigen, an der
gegenwirtigen Gesellschaft teilzunehmen und trigt so zur Aufrechterhaltung
und Stabilisierung des Bestehenden bei. Zugleich hat sie jedoch ein subversi-
ves, iberschreitendes und emanzipatorisches Potenzial. Sie bewegt sich folglich
im Spannungsfeld zwischen der Aufrechterhaltung des Bestehenden und einem
emanzipatorischen Uberschuss bzw. zwischen Anpassung und Widerstand (vgl.
Frost 2010).

Aus hegemonietheoretischer Perspektive kann Bildung auch verstanden wer-
den als Teil der Auseinandersetzungen um Hegemonie und Gegenhegemonie.
Denn jede Hegemonie ist zugleich auch ein pidagogisches Verhiltnis (vgl. Mayo
2006, 40), d.h. Hegemonie wird auch tber Bildung hergestellt. Bildungsinstitu-
tionen und -praxen dienen also einerseits der Stabilisierung und Absicherung des
Bestehenden, andererseits geht Bildung auch dariiber hinaus und hat emanzipa-
torisches Potenzial. Um Bildung finden also zahlreiche Auseinandersetzungen
um Hegemonie statt. So lassen sich die verschiedenen Bildungsansitze auch als
Teil von miteinander konkurrierenden Hegemonieprojekten begreifen.

Da Bildung — insbesondere in seiner institutionalisierten Form — immer
auch zur Aufrechterhaltung des Bestehenden beitrigt, lisst sich erkldren, dass
Bildungsansitze, auch wenn sie mit emanzipatorischen Anliegen verbunden
sind, hiufig im Zuge ihrer Institutionalisierung so weit eingehegt werden, dass
sie das Bestehende nicht mehr gefihrden bzw. das tiberschreitende Potenzial
auf ein Minimum reduziert wird. Und so lassen sich auch die meisten insti-
tutionalisierten Bildungsansitze im Kontext des Transformationsdiskurses als
Teil eines Hegemonieprojekts griner Modernisierung begreifen, das an den
grundlegenden Strukturen wenig dndern will (vgl. KMK/BMZ 2016; WBGU
2011). Wie sihe stattdessen eine (politische) Bildung aus, die nicht nur zu gri-
ner Modernisierung erzieht, sondern aus einer Perspektive sozial-6kologischer
Transformation die Krisen in ihrem Ausmaf, ihren Ursachen und Konsequen-
zen ernst nimmt? Einige Ansitze versuchen, das widerstindige Potenzial in-
nerhalb der institutionalisierten Formen zu stirken (vgl. z.B. Bormann et al.
2022) und laufen dabei permanent Gefahr, zum Feigenblatt einer ansonsten sys-
temerhaltenden Bildung zu werden. Gegenhegemoniale kritische Ansitze und
Impulse kommen demgegentiber eher aus den Nischen aufierschulischer und
bewegungsnaher politischer Bildung. Hier erfahren sie jedoch kaum nennens-
werte Reichweite.
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Statt Bildung also per se als transformativ zu begreifen, braucht Bildung im
Kontext sozial-ckologischer Transformation zunichst ein selbstreflexives Mo-
ment. ,Eine Bildung, die das Ziel eines «guten Lebens fiir alle» ernst nehmen
mochte, muss zuallererst reflektieren, wo sie selbst ein Hindernis auf dem Weg
dahin darstellt“ (Inkermann/Eicker 2021, 36). Zudem lésst sich, ausgehend von
kritischen Bildungstheorien danach fragen: Wie muss Bildung gestaltet wer-
den, um emanzipatorisch zu sein, was sind ihre Verstrickungen in gegenwirtige
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, was sind ihre blinden Flecken? Impul-
se hierzu kommen einerseits aus der theoretischen Reflexion einer (kritisch-
emanzipatorischen) politischen Bildung (vgl. Losch/Eis 2018a), sowie aus den
Nischen der Bildungspraxis und hier insbesondere der sozialen Bewegungen.
Denn soziale Bewegungen sind immer auch Riume, in denen auf vielfiltige Art
und Weise Lernen und Bildung sowie Wissensproduktion stattfindet.
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~Wir sind nicht hergekommen, um die Regierungschefs der Welt zu bitten,
dass sie sich kiimmern [... | wir sind hergekommen, um sie wissen zu lassen,
dass der Wandel kommt, ob ibnen das gefallt oder nicht.

Die wahre Macht gehirt den Menschen“ (Thunberg 2018a, 39)

4. Soziale Bewegungen im Kontext
sozial-okologischer Transformation

Im Zusammenhang mit einer politischen Bildung im Kontext sozial-6kologi-
scher Krisen und Transformation erscheinen insbesondere emanzipatorische
soziale Bewegungen interessant. Denn erstens sind es soziale Bewegungen, die
am konsequentesten von einer umfassenden Krisenanalyse und Transformati-
onsperspektive einer sozial-6kologischen Transformation ausgehen — und nicht
lediglich griner Modernisierung. Zweitens wird deutlich, dass eine sozial-6ko-
logische Transformation nur schwer ohne soziale Bewegungen gedacht werden
kann.Denn eine so umfassende Transformation wird angesichts der bestehenden
gesellschaftlichen (Macht-)verhiltnisse auf erhebliche Widerstinde und Behar-
rungskrifte stofRen. Insofern braucht es zumindest auch soziale Bewegungen, die
Druck aufbauen, Widerstand gegen Zerstérung leisten, Alternativen gestalten
und die potenziell in der Lage sind, aus einer gegenhegemonialen Perspektive
heraus gesellschaftliche Machtverhiltnisse zu verschieben. Drittens erscheinen
soziale Bewegungen unerlidsslich fir das Hervorbringen von Neuem, das an-
gesichts der Krisenhaftigkeit des Bestehenden so dringend gesucht wird. ,Kre-
ativitit und Innovation, Zukunftsfihigkeit und Nachhaltigkeit kénnen nicht
von den herrschenden Institutionen erwartet werden. Stattdessen haben soziale
Bewegungen immer wieder Experimentierbaustellen errichtet und tiberraschen-
de Entwiirfe fiir eine bessere Zukunft erprobt® (Roth 2012, 274). Viertens sind
soziale Bewegungen immer auch Riume, in denen auf vielfiltige Art und Weise
Lernen und Bildung, sowie kollektive gegenhegemoniale Wissensproduktion
stattfindet. Erst in den Rdumen, in denen die bestehende hegemoniale Ordnung
ein Stiick weit zuriickgedringt wird, entsteht der Freiraum fiir anderes Denken.
Deshalb ist das Wissen sozialer Bewegungen fiir eine politische Bildung im
Kontext sozial-6kologischer Transformation besonders interessant.

Im Folgenden soll zunichst erldutert werden, was soziale Bewegungen
auszeichnet — insbesondere aus der dieser Arbeit zugrundeliegenden hegemo-
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nietheoretischen Perspektive. Dabei wird auch aufgezeigt, inwiefern in sozialen
Bewegungen Wissen produziert wird, das vielversprechend erscheint und im
Rahmen der empirischen Studie niher betrachtet werden soll (Kapitel 4.1). Die
im Kontext gegenwirtiger sozial-okologischer Transformation relevanten sozia-
len Bewegungen werden vorgestellt und anschlieffend ein besonderer Fokus auf

die Klimagerechtigkeitsbewegung gelegt (Kapitel 4.2).

4.1 Was sind soziale Bewegungen?

In der deutschsprachigen Bewegungsforschung lautet die am weitesten akzep-
tierte Definition sozialer Bewegungen: ,Soziale Bewegung ist ein mobilisieren-
der kollektiver Akteur, der mit einer gewissen Kontinuitit auf der Grundlage
hoher symbolischer Integration und geringer Rollenspezifikation mittels variab-
ler Organisations- und Aktionsformen das Ziel verfolgt grundlegenden sozialen
Wandel herbeizufiihren, zu verhindern oder rickgingig zu machen® (Rasch-
ke 1985, 77). Ausgangspunkt fiir soziale Bewegungen sind gesellschaftliche
Missstinde und Widerspriiche. Als Antwort darauf schliefen sich Menschen
zusammen und handeln gemeinsam (,kollektive Akteur*innen®). Eine gemein-
same Betroffenheit kann objektiv bestehen, wichtiger ist jedoch, dass sich die
Akteur*innen subjektiv als zusammengehorig empfinden und darauf aufbauend
gemeinsame Handlungsstrategien und Ziele ihres Handelns entwickeln (,405e
symbolische Integration®). Akteur*innen sozialer Bewegungen sind meist Men-
schen, die von Missstinden betroffen, oder in den gesellschaftlichen Konsens
nicht mit einbezogen sind. Bedingung fiir kollektives Handeln ist dabei, dass
Menschen die Betroffenheit auch als politische und geteilte erkennen und sie
nicht als individuelle betrachten. Haufig handeln jedoch auch andere Menschen
solidarisch mit den Betroffenen. In der Regel sind die Akteur*innen von den
etablierten Kanilen von Macht und Einfluss ausgeschlossen oder sie vertreten
Positionen, die innerhalb der bestehenden Institutionen wenig Gehor finden.
Soziale Bewegungen sind also der Versuch, denjenigen eine Stimme und Ein-
fluss zu geben, die von den etablierten Kanilen der Macht ausgeschlossen sind.
Die Akteur*innen greifen dazu auf Protestformen zuriick, die sich jenseits in-
stitutionalisierter Politik abspielen: Demonstrationen, Petitionen, Sitzblocka-
den, Konzerte, Sabotage, Streiks, Besetzungen, zum Teil auch juristische Aus-
einandersetzungen usw. (,variable Aktionsform*). Hiufig entsteht dabei zugleich
eine Auseinandersetzung um die Legitimitit der Aktionsform. Denn was als
legitimes Mittel gilt und was nicht, ist immer auch eine Frage gesellschaftli-
cher Aushandlungsprozesse. Soziale Bewegungen verfolgen vielfiltige Strate-
gien: Intervention in Diskurs, Alternativen aufbauen, das Gewohnte irritieren,
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Alltagspraxen verindern, Verinderungen innerhalb Institutionen, Community
Organizing etc. Um soziale Bewegungen begreifen zu konnen ist also ein ,wei-
ter Politikbegriff unerlisslich. Ein solcher versteht unter Politik — gemif} der
etymologischen Wortbedeutung res publica — die allgemeinen 6ffentlichen An-
gelegenheiten. Damit ist Politik nicht auf staatliche Institutionen beschrinkt,
sondern es werden nichtinstitutionalisierte Beteiligungsformen mit einbezogen.
Auch den Erkenntnissen z.B. von Foucault oder feministischen Theorien, dass
sich Macht- und Herrschaftsstrukturen im Alltag reproduzieren, wird Rech-
nung getragen. Durch eine gewisse Dauer (,Kontinuitit) unterscheiden sich
soziale Bewegungen von anderen kollektiven Phinomenen. Aufgrund einer ge-
ringen Machtbasis kommt der Mobilisierung von Unterstlitzung eine zentrale
Rolle zu (,mobilisierende*r Akteur*in®). Da meist ein relativ geringer Grad an
formaler Struktur besteht, nehmen Menschen verschiedene Aufgaben an und
Rollen ein (,,geringe Rollenspezifikation®, ,variable Organisationsform ‘). Das Han-
deln sozialer Bewegungen ist auf grundlegenden sozialen Wandel ausgerichtet.
Es richtet sich gegen die bestehende Ordnung oder Teile dieser. Offen bleibt in
den gingigen Definitionen zunichst die Richtung dieses Wandels (,grundlegen-
den sozialen Wandel herbeizufiihren, zu verhindern oder riickgingig zu machen .
In dieser Arbeit liegt der Fokus jedoch auf emanzipatorischen sozialen Bewe-
gungen, wie weiter unten ausgefihrt wird. Oft sind die Erfolge von sozialen
Bewegungen ambivalent. Sie erreichen selten genau das wofiir sie sich eingesetzt
haben, und oft fiihlt es sich fiir die Beteiligten nicht als Erfolg an. Dennoch
sind viele Errungenschaften der heutigen Zeit Ergebnis von Kimpfen sozialer

Bewegungen.

4.1.1 Ansatze der Bewegungsforschung und eigene Perspektive
Die Wurzeln sozialer Bewegungen sowie der Bewegungsforschung liegen in
den Atlantischen Revolutionen des 18. Jahrhunderts in Frankreich, Nordameri-
ka und Haiti (vgl. Cox/Fominaya 2009, 1). Ublicherweise wird die franzésische
Revolution als ,die erste soziale Bewegung in einem modernen Sinne® (Raschke
1985, 22) begriffen. Der Begriff ,mouvement social geht zuriick auf die fran-
zosischen Frithsozialisten Henri de Saint-Simon, Charles Fourier und Auguste
Comte und wurde 1842 durch die Rezeption von Lorenz von Stein auch in
Deutschland tibernommen. Spiter hatte die Theorie von Karl Marx mafigeblich
Anteil daran, der wissenschaftlichen Beschiftigung mit sozialen Bewegungen
zum Durchbruch zu verhelfen (Hellmann 1999, 93).

In den Grundgedanken der Aufklirung und den Theorien von Karl Marx
und Friedrich Engels stecken die wesentlichen Bedingungen fiir die Moglichkeit
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sozialer Bewegungen. Zentral ist der aufklirerische Gedanke, dass Gesellschaft
nicht gottgegeben, sondern von Menschen gemacht und damit verinderbar ist.
So heif’t es bei Immanuel Kant: ,Aufklirung ist der Ausgang des Menschen aus
seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit (Kant 1784). Im Gegensatz zu Kant
denkt Marx diese Befreiung nicht individuell (verantwortet), wenn er schreibt:
»2Die Menschen machen ihre eigene Geschichte, aber sie machen sie nicht aus
freien Stiicken, nicht unter selbstgewihlten, sondern unter unmittelbar vorgefun-
denen, gegebenen und tberlieferten Umstinden (Marx 1852/1985, 115). Inso-
fern begreift er weder Herrscher und Staaten, noch einzelne Individuen, sondern
soziale Bewegungen als Motor gesellschaftlichen Wandels. Insbesondere die bir-
gerlichen Revolutionen brachten Marx und Engels zu einer Sicht auf gesellschaft-
lichen Wandel, den sie mit der Formel auf den Punkt brachten: ,Die Geschich-
te aller bisherigen Gesellschaft ist die Geschichte von Klassenkdmpfen (Marx/
Engels 1848/1967, 462). Neben dem Fokus auf kollektive Akteur*innen verweist
dies auch darauf, dass jede Gesellschaft in sich strukturelle Widerspriche und
Spannungen aufweist, die den Keim des Neuen in sich tragen. Die Frage, wann
strukturelle gesellschaftliche Widerspriiche zu kollektivem Handeln und sozialen
Bewegungen fiihren, ist eine zentrale Frage innerhalb der Bewegungsforschung.
Marx denkt es einerseits recht deterministisch als historische Notwendigkeit. An-
dererseits vollzieht sich diese historische Notwendigkeit erst dadurch, dass sich die
Betroffenen (hier die Arbeiter*innen), indem sie sich in ihrem eigenen Interesse
fir ihre Belange einsetzen, organisieren und ihre Lage erkennen (vgl. ebd: 470f.).

Wenig spiter entstand mit der Massenpsychologie Gustave Le Bon's (1908)
ein Ansatz, der im Gegensatz zu Marx kollektivem Handeln keine eigene Ratio-
nalitit zuschreibt, sondern soziale Bewegungen als kollektives Verhalten begreift,
das irrational veranlagt ist. Er schrieb tiber die Ara der Pariser Kommune und
der groflen Arbeiterunruhen, und seine konservative Sichtweise solcher Mas-
senmobilisierungen war verurteilend (vgl. Choudry 2015, 43). Die Vermassung
der Gesellschaft sah er als negative Konsequenz der Moderne. Gleichzeitig
erkennt er in sozialen Bewegungen die Moglichkeit, die Gesellschaft in ihren
Grundfesten zu erschiittern (vgl. Haunss 2005, 2).

Die Bewegungsforschung entwickelte sich zunichst in Auseinandersetzung
mit dem Spannungsfeld dieser beiden Pole. Sie war in der Soziologie verortet
und betrachtete soziale Bewegungen zunichst nicht als eigenstindiges Phino-
men. So wurde der Blick auf soziale Bewegungen auch stark geprigt von den
jeweils in der Soziologie dominierenden Paradigmen. Klassische Ansitze be-
greifen soziale Bewegungen als Folge der Moderne, die zentrale Kontroverse
dreht sich um Rationalitit bzw. Irrationalitit von Massenverhalten.
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Der collective behaviour Ansatz (vgl. z.B. Turner/Killian 1957), der die Be-
wegungsforschung insbesondere in den USA lange Zeit dominierte, basiert
auf Strukturfunktionalismus und symbolischem Interaktionismus. Soziale Be-
wegungen sind hier Massenverhalten als Antwort auf Unzufriedenheit. In der
etwas wertschitzenderen Variante nach Herbert Blumer (1939) gelten auch
Hoffnungen und Wiinsche als Triebfedern fiir Handeln, und in der Variante
des social strains erscheinen soziale Bewegungen als adaptive Antwort auf Ano-
mie und soziale Ungleichgewichte (vgl. Smelser 1962). All diese Spielarten des
collective behaviour Ansatzes gehen jedoch davon aus, dass Menschen von der
Masse tendenziell zu Irrationalitit verleitet werden.

Erst der Ansatz der relativen Deprivation (vgl. z.B. Davies 1962; Gurr 1970)
begreift soziale Bewegungen als eigenstindige Sozialform. Er stellt dem coll-
ective behaviour Ansatz eine Eigenrationalitit des Handelns von Menschen
entgegen. Menschen handeln demnach aufgrund einer wahrgenommenen Un-
zufriedenheit, die sich aus der Differenz zwischen Erwartungen und Realitit
ergibt (vgl. Beyer/Schnabel 2017, 491f.; Hellmann 1999, 95).

Nach diesen klassischen Ansitzen fand eine Fokusverschiebung auf
Akteur*innen und Organisationen sozialer Bewegungen statt: Laut der Resource
Mobilization Theory (vgl. z.B. McCarthy/Zald 1977; Tilly 1973) missen Bewe-
gungsorganisationen die richtigen Entscheidungen treffen und Ressourcen mo-
bilisieren, um erfolgreich sein zu kénnen. Gesellschaftliche Missstinde alleine
reichen demnach nicht aus, um das Entstehen sozialer Bewegungen zu erkliren.
Dieser Ansatz ist geprigt von Strukturalismus und Utilitarismus bzw. Rational-
Choice-Theorien. Menschen in Bewegungen treffen demnach rationale Ent-
scheidungen und wigen ab zwischen Kosten und Nutzen ihres Engagements
in sozialen Bewegungsaktivititen (vgl. Beyer/Schnabel 2017, 66ff.; Hellmann
1999, 95;102f.).

Ein weiterer Ansatz innerhalb der Bewegungsforschung fokussiert auf poli-
tische Rahmenbedingungen als Entstehungsfaktoren. Anders als die klassischen
Ansitze bezieht sich der Ansatz der Political Opportunity Structures (vgl. z.B.
Eisinger 1973; Lipsky 1968) dabei nicht primir auf die groflen Modernisie-
rungsumbriche, sondern auf politische Gelegenheitsstrukturen, das beinhal-
tet z.B. wie offen oder geschlossen die Struktur beispielsweise des Wahlsys-
tems ist, aber auch Gelegenheitsfenster, Repression etc. Dabei kommen dann
nicht nur Akteur*innen sozialer Bewegungen, sondern auch Zielgruppen und
Gegner*innen mit in den Blick. Eine Weiterentwicklung ist zum einen der
political process Ansatz (vgl. z.B. McAdam 1982), der neben politischen Mog-
lichkeiten auch noch die Bewegungsressourcen, soziotkonomische Prozesse
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und die Wahrnehmung der eigenen Moglichkeiten etwas zu dndern, mit einbe-
zieht, sowie der Ansatz der dynamics of contention (vgl. McAdam et al. 2001), der
ebenfalls eine dynamische Erkldrung sozialer Bewegungen anbietet (vgl. Beyer/
Schnabel 2017, 105ff.; Hellmann 1999, 104f.).

Im cultural turn der Bewegungsforschung entwickelten sich die Ansitze der
Neuen Sozialen Bewegungen, des Framings und der Collective Identity. Damit
riicken lebensweltliche Praxen, Symbole und die soziale Konstruktion von Be-
deutung in den Mittelpunkt der Betrachtung.

Der Collective Identity (CI) Ansatz (vgl. z.B. Melucci 1988) beschreibt, dass
soziale Bewegungen fiir ihre Mitglieder ein Bediirfnis nach Sinn, Bedeutung
und Zugehorigkeit erfiillen. Weiterhin beschreibt er das Phinomen, dass in den
Bewegungen der Nachkriegszeit neue kollektive Akteur*innen entstanden, fir
die das Bediirfnis nach Anerkennung wichtiger wurde als die klassischen ma-
teriellen Ziele des Arbeitskampfes. Der Ansatz beschreibt zudem die Notwen-
digkeit, nach innen eine kollektive Identitit zu schaffen (durch Erzahlungen,
Praktiken, Orte etc.). Identitit wird hier verstanden als ein Produkt sozialer In-
teraktion (vgl. Beyer/Schnabel 2017, 1394F.; Hellmann 1999, 991.).

Der Framing Ansatz (vgl. z.B. Snow et al. 1986) verweist darauf, dass es
Bewegungen gelingen muss, ein Problem nach Innen und Auflen zu kommu-
nizieren. Frameworks strukturieren die Erfahrungen und geben der Auflenwelt
Sinn, sie sind intersubjektiv und stellen daher eine Briicke zwischen individuel-
ler Wahrnehmung und kollektivem Handeln her. Sie helfen also einerseits dabei,
gemeinsame Situationsdefinitionen zu finden und kénnen andererseits von so-
zialen Bewegungen genutzt werden um Unterstiitzung zu gewinnen (vgl. Beyer/
Schnabel 2017, 152ff.; Hellmann 1999, 101f.).

Als neue soziale Bewegung wurde zunichst eher ein empirisches Phinomen
bezeichnet, spiter entstand unter dem Begriff zunehmend ein eigenes Paradig-
ma. Als ,alte” soziale Bewegung wird dabei die traditionelle Arbeiterbewegung
verstanden. Diese verfolgte demnach primir materielle, 6konomische Anliegen
bzw. richtete sich gegen Ausbeutung und legte den Fokus auf ,,Gleichheit“. Sie
war stark strukturiert und hierarchisch organisiert (z.B. in Form von Gewerk-
schaften und Bewegungsorganisationen). Das primire Mittel war der Streik.
Kennzeichnend war eine ,Zentralperspektive®, d.h. die Suche nach dem einen
zentralen antagonistischen Akteur. Demgegeniiber werden als neue soziale Be-
wegungen die vielfiltigen emanzipatorischen Bewegungen der Nachkriegszeit
verstanden: Die neue Frauenbewegung, Okologie und Anti-AKW-Bewegung,
Friedensbewegung, Alternativprojekte, LGBTIQ-Bewegung, Antirassistische
Bewegungen etc. Die Akteur*innen sind geprigt von postmaterialistischen
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Werten (v.A. durch die Okologiebewegung gerit die Wachstumsorientierung
der Wirtschaft in die Kritik), zielen stirker auf Anerkennung bzw. gegen Diskri-
minierung (LGBTIQ_und Frauenbewegung) und auf Freiheit und Autonomie
bzw. gegen Autoritarismus (68er) (vgl. Beyer/Schnabel 2017, 1381T.; Kriesi 1987,
315f; Roth/Rucht 2008, 10ff.). Wenngleich an diesem Ansatz begrifienswert
ist, dass er Ziele, Anliegen und Wertvorstellungen stirker in den Blick nimmt,
gibt es auch berechtigte Kritik an der Trennung zwischen ,Alt“ und ,,Neu, denn
diese fiihrt zu einem Verlust der historischen Verbindungen und Kontinuititen,
und verhindert so, dass aus vergangenen sozialen Bewegungen gelernt werden
kann. Aulerdem zicht er eine kinstliche Trennung zwischen Auseinanderset-
zungen um Anerkennung und gegen Ausbeutung, wihrend meist beide Fragen
miteinander verschrinkt sind (vgl. Holst 2011).

Inzwischen gibt es Bestrebungen, die verschiedenen Paradigmen stirker
zusammen zu denken. Dennoch legen alle Ansitze jeweils den Fokus auf ein-
zelne Aspekte, die jeweiligen Schlisselkonzepte werden tiberbetont und andere
relevante Aspekte geraten aus dem Blick. So vernachlissigen die Theorien der
Bewegungsforschung beispielsweise die Dynamik und kontinuierliche Verinde-
rung sozialer Bewegungen. Dass soziale Bewegungen oft in Zyklen oder Wellen
verlaufen hat vor allem die Bewegungsliteratur (vgl. Moyer 1987) herausgear-
beitet. ,Movements, in this analysis, can hardly move; all they can do is attempt
to position themselves as best they can within a context whose ultimate rules are
set by others“ (Cox/Nilsen 2014, x). Zudem befasst sich keiner der klassischen
Ansitze der Bewegungsforschung zufriedenstellend mit dem Verhiltnis zum
Kapitalismus und den Griinden und Anliegen von Bewegungen (vgl. Choudry
2015, 48).

Das dieser Arbeit zugrunde gelegte Verstindnis sozialer Bewegung orien-
tiert sich daher an einer neueren bzw. weniger verbreiteten Stromung sozialer
Bewegungsforschung, die in ihren Analysen wieder stirker auf kritische Ge-
sellschaftstheorien in Anschluss an Marx und Gramsci zurtickgreift (siche z.B.
Bedall 2014; Brand 2005; Cox/Nilsen 2014; Sander 2016a). Eine solche hegemo-
nietheoretische Perspektive begreift verschiedene gesellschaftliche Akteur*innen
als um Hegemonie ,ringend“ und soziale Bewegungen demnach als Teil von
sozialen Auseinandersetzungen innerhalb gesellschaftlicher Krifteverhiltnisse.
»2Hegemonie wird hier verstanden als die Fihigkeit herrschender Gruppen und
Klassen, ihre Interessen durchzusetzen, so dass sie von subalternen Gruppen und
Klassen als Allgemeininteresse angesehen werden und es weitgehend gemeinsa-
me gesellschaftliche Vorstellungen tiber die Verhiltnisse und ihre Entwicklung
gibt. Insofern erzeugt Hegemonie einen «Konsens der Regierten»“ (Brand 2005,
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9ff.). Hegemonie entsteht also, wenn es gesellschaftlichen Gruppen gelingt, dass
ihre Partikularinteressen von einer breiten Mehrheit als Allgemeininteressen
anerkannt werden und ein gewisser Konsens entsteht, d.h. eine ausdriickliche
Zustimmung oder aber zumindest passive Hinnahme. Hegemonie wird dabei
nicht nur tiber den Staat, sondern gesamtgesellschaftlich hergestellt und ist ,eine
umfassende materielle Praxis. Sie wird von Menschen alltdglich gelebt, wird von
Kollektiven wie Unternehmern und Gewerkschaften, Staatsapparaten und Me-
dien etc. weitgehend akzeptiert und vorangetrieben® (ebd.). Ein solcher Konsens
gelingt oft durch Zugestindnisse an die Subalternen. Er wird zugleich abgesi-
chert durch Zwang, denn er gelingt immer nur partiell und es gibt Menschen, die
nicht einbezogen werden. Konsens ist also ,kein harmonischer Interessenaus-
gleich. Der Begriff ist vielmehr vor dem Hintergrund sozialer Kimpfe und sich
im politischen Prozess artikulierender (und teilweise erst bildender) Interessen
zu verstehen. Die relative Stilllegung oder Institutionalisierung von Kimpfen
erfolgt tiber soziale (asymmetrische) Kompromisse, in denen die relevanten und
artikulierten Interessen mehr oder weniger berticksichtigt werden® (ebd.). Sozi-
ale Bewegungen sind aus hegemonietheoretischer Perspektive entsprechend ein
ykomplexer Prozess, in dem Menschen gesellschaftliche Verhiltnisse verindern
bzw. verindern wollen“ (ebd., 8). Meist gehen sie von denjenigen aus, die in
den herrschenden Konsens nicht einbezogen werden, deren Bediirfnisse nicht
aufgenommen werden, fiir die Zugestindnisse nicht gelten, und die weder aktiv
zustimmen noch passiv hinnehmen wollen. Soziale Bewegungen sind also Teil
von gesellschaftlichen Auseinandersetzungen um Hegemonie. Aufgrund asym-
metrischer Krifteverhiltnisse werden bei diesen Auseinandersetzungen jedoch
artikulierte Interessen ungleich gehort. Da Hegemonie auch in alltiglichen Pra-
xen der Zivilgesellschaft hergestellt und aufrecht erhalten oder verdndert wird,
nimmt eine solche Perspektive sowohl 6ffentliche Kampagnen als auch Ansatz-
punkte im Alltag oder in ,Nahverhiltnissen“ in den Blick (vgl. ebd., 10). Soziale
Bewegungen kimpfen also als Teil einer machtférmig strukturierten Zivilge-
sellschaft um gesellschaftliche Hegemonie. ,Allerdings zielen sie in der Regel
nicht darauf, selbst die Fihrung iiber andere Gruppen zu tibernehmen, sondern
eine Aktivierung und Selbsttitigkeit der Subalternen zu erreichen, sind also in
der Tendenz gegenhegemonial® (Sander 2016a, 408). Um erfolgreich sein zu
kénnen missen soziale Bewegungen auf einer diskursiven, einer popularen und
strategischen Dimension erfolgreich sein. Sie zielen also darauf, den 6ffentlichen
Diskurs zu prigen (diskursive Dimension), die Alltagspraxen vieler Menschen zu
verandern (populare Dimension) sowie mdoglichst viele relevante Akteurinnen
tur ihr Projekt zu gewinnen (strategische Dimension). Verschiedene soziale Bewe-
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gungen haben jedoch sehr ungleiche Potenziale, ihre Anliegen politisch durch-
zusetzen — auch abhingig von ihrer eigenen Klassen- und Machtbasis und der
Radikalitit ihrer Forderungen (vgl. ebd., 409).

Kontrovers diskutiert wird die gesellschaftliche Einordnung und Bedeutung
sozialer Bewegungen. Generell nimmt die heutige Bewegungsforschung eine
niichterne, analytische Sichtweise ein. Sie begreift soziale Bewegungen ,weder
als irrationale Massenphinomene, noch als historische Akteure, sondern als eine
Form der Interessenartikulation, die Akteure wihlen, denen der Zugang zum in-
stitutionalisierten System der Macht versperrt ist“ (Haunss 2005, 3). Eine Str6-
mung begreift soziale Bewegungen als Phinomene des kollektiven Handelns
innerhalb der Gesellschaft. Entleert von politischen Anliegen wird dann fast
alles kollektive Handeln potenziell als soziale Bewegung gefasst. Auf der ande-
ren Seite steht das Bemiihen, soziale Bewegungen in Hinblick auf ihr Potenzial
und ihre Rolle im sozialen Wandel zu interpretieren. Diese Ansitze tendieren
dazu, kollektive Aktionen aus der Analyse auszuschlieflen, deren Ziele nicht
fortschrittlich sind (vgl. Scandrett 2012, 42). Die Hauptstrdmungen innerhalb
der Bewegungsforschung fokussieren vor allem auf Strukturen, Organisations-
tormen, Handlungsweisen, arbeiten v.a. deskriptiv soziologisch und abstrahie-
ren von inhaltlichen Anliegen und gesellschaftlichen Krifteverhiltnissen. Der
Begrift sozial wird hier vor allem verwendet als synonym fir ,gesellschaftlich®
bzw. ,zivilgesellschaftlich“. Da Aktions- und Organisationsformen auch von
rechten, anti-emanzipativen Kriften genutzt werden, begriinden sie, dass rech-
te und linke Bewegungen gleichermaflen soziale Bewegungen sind. Dagegen
steht, dass der Begrift soziale Bewegung im Kontext emanzipatorischer sozialer
Bewegungen entstanden ist und sich daher auch als verkniipft mit emanzipa-
torischen Anliegen begreifen lisst. Dann wird der Begriff sozia/ als normativer,
inhaltlicher Begriff verwendet. In der Bewegungsforschung werden neue sozi-
ale Bewegungen tblicherweise auch durch bestimmte Normen und Werte cha-
rakterisiert. Bei sozialen Bewegungen insgesamt wird das kontroverser gesehen
(vgl. Roth/Rucht 2008, 14). In Anschluss an eine hegemonietheoretische Per-
spektive auf soziale Bewegungen werden soziale Bewegungen in dieser Arbeit
als Akteur*innen des sozialen Wandels interpretiert und auf emanzipatorische
Bewegungen fokussiert. Eine Auseinandersetzung mit reaktioniren und rechten
Bewegungen, auch mit den Mitteln der Bewegungsforschung ist wichtig. Dabei
gilt es jedoch zugleich die grundlegenden Unterschiede hinsichtlich von Zielen,
Werten und Anliegen aber auch hinsichtlich gesellschaftlicher Positionierun-
gen in den Blick zu nehmen. Es gibt zudem gute Griinde dafir, sich in der
Bewegungsforschung auf kritische Theorietraditionen zu bezichen, um sowohl
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Anliegen als auch Wirkungsweise sozialer Bewegungen angemessen erfassen zu
konnen. Aus hegemoniekritischer Perspektive entwickeln soziale Bewegungen
»gegen-hegemoniale® Projekte innerhalb der Zivilgesellschaft (vgl. Brand 2005,
10). Da sich jedoch in der Zivilgesellschaft die Konflikte und Ungleichheits-
muster der Gesellschaft wiederfinden, berticksichtigt eine solche Perspektive
zugleich, dass es soziale Bewegungen ,,von unten® aber auch Gegenbewegungen
»von oben® gibt bzw. Bewegungen ,von unten®, die unterschiedliche Interessen
verfolgen (vgl. Cox/Nilsen 2014, 994f.). Damit ldsst sich anerkennen, dass es ver-
schiedene zivilgesellschaftliche Akteur*innen gibt, ohne ginzlich von Anliegen
und Interessen sowie gesellschaftlichen Positionierungen der Akteur*innen zu
abstrahieren und Differenzen zu dethematisieren.

4.1.2 Bildung und Wissensproduktion in und durch soziale Bewegungen
Soziale Bewegungen zielen zunichst auf die Beseitigung eines konkreten Miss-
standes, auf eine Verinderung der Politik in Bezug auf ein konkretes Thema oder
auf eine Verdnderung der politischen Verhiltnisse. Zugleich ist ,die Aktivitat
in und von sozialen Bewegungen [...] untrennbar mit Bildungsprozessen ver-
bunden® (Miethe/Roth 2016, 20) und es bestehen zahlreiche Verschrinkungen
zwischen sozialen Bewegungen, Bildung und Wissensproduktion.

Erstens finden zahlreiche personliche und biographische Bildungsprozesse
bei den in sozialen Bewegungen beteiligten Akteur*innen insbesondere durch
informelle Bildung statt. Meist handelt es sich dabei um beildufige und unin-
tendierte Bildungsprozesse. Menschen lernen, wihrend sie sich in sozialen Be-
wegungen einbringen und ihr Engagement wirkt sich auf ihre Biographien und
Weltsichten aus (siche z.B. Kenner 2021; Trumann 2013; Pilch Ortega 2018;
Thomsen 2019; Giugni 2004).

Zweitens finden durch die Bemiihungen sozialer Bewegungen teilweise auch
Lerneftekte in der breiteren Bevolkerung statt. Von Zeit zu Zeit gelingt es sozi-
alen Bewegungen, durch eine Intervention in den éffentlichen Diskurs, Inhalte
und Themen auf die Agenda der 6ffentlichen Auseinandersetzung zu bringen,
die dann méglicherweise andere Menschen dazu anregt, sich mit den jeweiligen
Fragen zu befassen, zu lernen und sich zu bilden (vgl. Hall et al. 2011, 114).

Drittens sind soziale Bewegungen immer auch eng verbunden mit Bil-
dungs- und Wissenschaftskritik und sie hinterfragen bestehende Bildungsins-
titutionen. So forderte etwa die Arbeiter*innen- und Frauenbewegung Zugang
zu institutionalisierter Bildung und die Bildungsstreiks richteten sich gegen eine
Okonomisierung der Universititen durch die Bologna-Reform. Zudem hinter-
fragen etwa feministische oder postkoloniale Kritiken das vorherrschende Ver-
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stindnis von Bildung und Wissen (vgl. Miethe/Roth 2016, 22). Auf Grundlage
dieser Kritik gibt es in sozialen Bewegungen auch ein Bemiithen um eigene Wis-
sensproduktion und die Schaffung eigenstindiger Bildungsinstitutionen durch
Bewegungsakteur*innen.

Es finden also wiertens auch stirker strukturierte, das heifft nonformale,
selbstorganisierte Bildungsformate statt. Bildung kann also auch Teil des eige-
nen Bewegungsansatzes sein (vgl. ebd., 23). Dabei werden innerhalb der Be-
wegung Fahigkeiten vermittelt, die fiir das Engagement wichtig sind, z.B. in
Aktionstrainings, Presse-Trainings, Moderations-Workshops, Rechtsberatung
etc. Es finden inhaltliche Auseinandersetzungen und Wissensvermittlung in
der Bewegung selbst, aber auch nach auflen statt, z.B. durch die Schaffung ei-
genstindiger Bildungsinstitutionen wie bspw. die ,Volkshochschule Wyhler
Wald“ in der Anti-Atomkraft-Bewegung der 1980er Jahre (vgl. Hufer 2011,
79). Kennzeichnend fiir diese Formate ist, dass sie mehr oder weniger frei sind
von institutionellen Zwingen. Dadurch ist eine Positionierung fiir die ansonsten
hiufig nicht gehdrten Perspektiven der Betroffenen maéglich, und es findet ei-
ne enge Verschrinkung von politischer Bildung und politischem Handeln statt.
Aus sozialen Bewegungen gehen zudem auch Bildungsformate hervor, die sich
explizit an eine breitere Bevolkerung richten, etwa in Form von Workshops an
Schulen, Multiplikator*innen-Schulungen, Workshop- oder Kursformate fiir
Interessierte etc. Hier geht es darum, das in der Bewegung entwickelte Wissen
als ,Breitenbildung® auch fiir Auenstehende zuginglich zu machen. ,Der dy-
namische Wissensfundus und die pddagogischen Instrumente, die aus der Praxis
der Aktivist“innen hervorgehen, bieten wichtige praktische Einsichten, die die
Lehrpraxis und unser Verstindnis von Wissensproduktion und Lernenden be-
einflussen konnen“ (Choudry 2009, 6 Ubersetzung J.L).

Fiinftens entstehen in sozialen Bewegungen auch kollektive Lernprozesse,
d.h. Wissensproduktion (siche z.B. Choudry 2015; Choudry/Kapoor 2010; Cox
2019; Cox/Fominaya 2009; Eyerman/Jamison 1991; Hall et al. 2012). Denn so-
ziale Bewegungen bringen tiber ihre Kritik an den bestehenden Verhiltnissen
immer zugleich auch neues Wissen iiber gesellschaftliche Strukturen hervor.
Wissensproduktion geschieht also, wihrend Aktivist*innen versuchen, sich die
Welt innerhalb derer sie agieren zu erschlieffen und Strategien zu entwickeln
in diese hineinzuwirken (vgl. Cox/Fominaya 2009, 2), und wihrend sie ,die
Widerspriche, Risse und Bruchlinien in den Strukturen und Systemen aufde-
cken, die Ungleichheit, Ungerechtigkeit und Umweltzerstérung produzieren
und reproduzieren“ (Choudry 2015, 1 Ubersetzung J.L.). Soziale Bewegungen
entwickeln zudem Theorien kollektiver Handlungsfihigkeit, auch wenn diese
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nicht immer explizit sind (vgl. Cox 2019, 78). Hiufig entsteht neues Wissen
in sozialen Bewegungen auch aus kollektivem Teilen individueller Erfahrun-
gen. So wurden beispielsweise in den ,consciousness raising groups“ (vgl. Maurer
2016) der Frauenbewegung der 1960er Jahre zunichst personlich erlebte Prob-
leme ausgetauscht. Durch die Erkenntnis, dass es geteilte Erfahrungen waren,
wurde sichtbar, dass es sich um strukturelle Phinomene handelte und die pri-
vaten Probleme als politische Fragen sichtbar. Dadurch geriet die Reproduktion
gesellschaftlicher Machtverhiltnisse in ansonsten unsichtbaren Alltagspraxen
in den Blick. Dies fithrte zu biographischen Lernerfahrungen der beteiligten
Frauen. Zugleich entstand jedoch auch neues Wissen tiber gesellschaftliche Ver-
hiltnisse in Bezug auf Geschlechterverhiltnisse, und dartiber hinaus auch eine
neue Theorieperspektive auf gesellschaftliche Machtverhiltnisse insgesamt, die
inzwischen innerhalb kritischer Gesellschaftstheorien weitgehend geteilt wird.
Mit Gramsci gesprochen wird hier an den ,gesunden Menschenverstand® an-
gekntupft. Dieser ist Teil eines in sich widerspriichlichen Alltagsverstands und
kann zugleich als dessen kritischer Anteil verstanden werden (vgl. Hirschfeld
2015, 321T.), der moglicherweise aus eigenen — den hegemonialen Weltauffas-
sungen widersprechenden — Erfahrungen resultiert.

Durch die Analyse, dass sich Machtverhiltnisse in Alltagspraxen repro-
duzieren, wurde es zur weit verbreiteten Strategie, an der Verdnderung von
Alltagspraxen anzusetzen und mit Alternativen zu experimentieren um eine
gesellschaftliche Verdnderung zu erwirken. Hier findet also auch eine stirker
schaffende oder kreative Dimension von Wissensproduktion statt. Seit den
neuen sozialen Bewegungen ist der Ansatz der prifigurativen Politik Teil von
Bewegungsstrategien. Prifigurative Politik beschreibt dabei den Anspruch, die
eigenen Ziele bereits in der Organisierung vorweg zu nehmen, und Dinge, die
an der bestehenden Gesellschaft kritisiert werden selbst ,anders zu machen
(vgl. Maeckelbergh 2011, 13). Durch prifigurative Politik entsteht die Moglich-
keit, individuell sowie kollektiv neue Erfahrungen zu machen, und es entsteht
neues Wissen tiber Organisierung und Machtverhiltnisse. Auch der Aufbau von
Alternativstrukturen, wie z.B. solidarischen Landwirtschaften ist Teil der Stra-
tegien sozialer Bewegungen. Darin werden Alternativen zu hegemonialen Para-
digmen entwickelt und es wird erfahrbar, dass es moglich ist, anders als iber den
Markt zu produzieren (vgl. Choudry 2015, 36). Durch prifigurative Politik und
den Aufbau von Alternativstrukturen wird der Anspruch, dass ,eine andere Welt
moglich ist“ (so ein Slogan seit der globalisierungskritischen Bewegung) direkt
erfahrbar. Das verschiebt den Rahmen dessen, was vorstellbar ist und es setzt

der Erzahlung vom Kapitalismus als Ende der Geschichte (vgl. Fukuyama 1992)
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oder der neoliberalen TINA-Doktrin (,there is no alternative“, Ausspruch von
Margaret Thatcher) konkret erfahrbare Alternativen entgegen. Dadurch stellt
es die bestehende Hegemonie der Alternativlosigkeit in Frage (vgl. Hall et al.
2012, S. 113). ,Die Existenz einer tragfihigen Alternative untergribt auch die
Hegemonie der bestehenden Strukturen“ (Maeckelbergh 2011, 13). So ent-
stehen innerhalb sozialer Bewegungen zumindest teilweise gegenhegemoniale
Réiume. Das schaftt die Voraussetzungen dafiir, dass die bestehende Normali-
tat als hegemoniales Verhiltnis in Erscheinung tritt und erkannt werden kann.
Gerade durch die Diskrepanz zwischen dem in der Bewegung Erfahrenen und
dem Bestehenden wird die hegemoniale Logik sichtbar, die sonst als Normalitit
unsichtbar ist. Wo die bestehende Hegemonie ein Stiick weit zurtickgedringt
wird, entsteht Raum, Neues zu denken. Wenn die bestehende Ordnung das ei-
gene Denken weniger durchdringt, wird Handeln, Theoretisieren und Vorstellen
youtside of the box” (Choudry 2015, 2) moglich. Oft findet in sozialen Bewe-
gungen Wissensproduktion statt iber Themen, die von der hegemonialen gesell-
schaftlichen Perspektive ausgeblendet werden. Soziale Bewegungen entwickeln
also ,,counter-expertise (vgl. Eyerman/Jamison 1991), d.h. sie schaffen Wissen
yvon unten®. Eines der zentralen Anliegen sozialer Bewegungen besteht darin,
gerade solche Informationen zu generieren, die fiir die Herrschenden unbequem
sind, und bekannt zu machen, was der Offentlichkeit lieber vorenthalten wird
(vgl. Cox/Fominaya 2009, 1). Wissen ist situiert, d.h. abhingig von den gesell-
schaftlichen Positionierungen. Wenn man davon ausgeht, dass sich in sozialen
Bewegungen oftmals Menschen organisieren, die in den gesellschaftlichen Kon-
sens nicht mit einbezogen werden oder zumindest Menschen aus Solidaritit
mit den nicht einbezogenen handeln, entsteht in sozialen Bewegungen zum Teil
auch ,subalternes“ Wissen. Laurence Cox fragt in diesem Zusammenhang da-
nach, ,what is known by the slave, the woman, the colonised, the worker, the
oppressed, and so on which is hidden to — or denied by — the master, the man, the
colonist, the employer, or the oppressor (ebd., S.2). Da sich Machtverhiltnisse
in Alltagspraxen reproduzieren und alle Bemithungen, dies zu durchbrechen, an
Grenzen stoflen, sind auch soziale Bewegungen nicht frei von Widerspriichen.
Bei all ihrem Bemiihen darum, gegenhegemoniale Rdume zu schaften, gelingt
dies doch immer nur partiell. ,Learning within social movements [...] is embed-
ded within all of its contradictions“ (Choudry 2015, 12).

Fir die Beschreibung der personlichen und biographischen Prozesse in so-
zialen Bewegungen wird im Folgenden hauptsichlich der Begriff der Bildung
verwendet, da dieser im Gegensatz zum Lernen nicht nur das Aufnehmen von
Wissen bezeichnet, sondern Reflexion beinhaltet. Auflerdem ist er eher in der
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Lage, Selbstbildungsprozesse zu beschreiben (vgl. Miethe/Roth 2016, 20). Im
Zusammenhang mit kollektiven Prozessen wird jedoch auch der Begriff des
Lernens genutzt, zum einen da Bildung zumeist stirker individuell gedacht ist,
zum anderen da kollektives Lernen hier tatsichlich als Wissensproduktion ver-
standen wird, im Sinne eines Zuwachses von neuem Wissen, das nicht vorher
schon vorhanden ist, sondern in der kollektiven Aneignung entsteht.

Wenn von Wissensproduktion gesprochen wird, liegt dem (in Anschluss an
kritische Theoretiker*innen wie Gramsci, Foucault, feministische und postkolo-
niale Theorien) ein Verstindnis von Wissen zu Grunde, das weder von der Exis-
tenz eines objektiven und neutralen Wissens ausgeht, noch zu Beliebigkeit fiih-
ren soll. Es soll faktenbasierte Argumentationen und Analysen nicht negieren
aber darauf hinweisen, dass Wissenschaft und Wissen nicht rein objektiv, son-
dern positionsgebunden sind (vgl. feministische und rassismuskritische Wissen-
schaftskritik) und zudem abhingig von gesellschaftlichen Krifteverhiltnissen,
insofern es um die Frage geht, welches Wissen als unhinterfragte Normalitit
gilt, was allgemein anerkannte Giiltigkeit beansprucht und welche Perspektiven
dabei ausgeblendet und nicht als Wissen begriffen werden.

Fir die Fragestellung dieser Arbeit ist insbesondere relevant, dass in sozia-
len Bewegungen gegenhegemoniale Wissensproduktion sowie selbstorganisier-
te Bildung stattfindet. Beides macht das Wissen und die Bildungspraxis sozialer
Bewegungen potenziell inspirierend fir eine transformative Bildung im Sinne
einer politischen Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transformation. An-
dersherum kann tber das Beleuchten eines konkreten Fallbeispiel ein besseres
Verstindnis entwickelt werden, wie in sozialen Bewegungen Bildung gestaltet
und erfahren wird, denn generalisierbare Aussagen hierzu sind schwierig (vgl.

BMFSEJ 2020, 269).

4.2 Gegenwartige soziale Bewegungen

Soziale Bewegungen spielen eine zentrale Rolle im Kontext sozial-6kologischer
Transformationsprozesse. Es gibt in diesem Zusammenhang gegenwirtig ein
breites Spektrum an sozialen Bewegungen. Die derzeit einflussreichsten sind die
Klimagerechtigkeitsbewegung, die Degrowth bzw. Postwachstumsbewegung,
post- bzw. dekoloniale, rassismuskritische bzw. antirassistische Bewegungen und
feministische Bewegungen.

Die globale Klimagerechtigkeitsbewegung ist entstanden aufgrund der 6kolo-
gischen Krise, insbesondere der Klimakrise, und verbindet sie mit sozialen Un-
gleichheitsverhiltnissen und der Analyse struktureller Ursachen. Sie legt also
den inhaltlichen Fokus auf Fragen gesellschaftlicher Naturverhaltnisse, bezieht
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jedoch auch etwa Kolonialismus und strukturelle Wachstumszwinge mit ein
(vgl. Sander 2016b). Sie setzt sich fiir eine Abkehr von Klimaungerechtigkeit
ein und damit fiir gerechte, nachhaltige und demokratische (Natur)verhiltnisse.
Insbesondere die indigenen Proteste, wie bspw. die Proteste der Lakota gegen
die North Dakota Access OI—Pipeline berufen sich mit threm Motto ,,Wasser
ist Leben® auf , Fiirsorgepflichten gegeniiber Land und Lebensgrundlagen (von
Redecker 2020, 16). Antirassistische Bewegungen setzen sich ein fiir eine Welt
ohne Diskriminierung und Rassismus und fiir das Recht auf Leben von BIPoC
(vgl. Taylor 2017). Migrantische Selbstorganisierungen streiten gegen Grenzre-
gime, fiir eine Welt ohne Grenzen und ,Bewegungsfreiheit fir alle®. Feministi-
sche Bewegungen thematisieren die spezifische Ausbeutung und Benachteiligung
von Frauen, Lesben, intersexuellen, nicht-biniren, trans und agender Personen
(FLINTA). Sie fordern eine Welt ohne Sexismus und Patriarchat und entwer-
fen eine Care-Okonomie, in der Arbeit, die dem Leben dient, hoher gewertet
wird und in der Bediirfnisse, sowie Sorgearbeit im Zentrum stehen (vgl. Win-
ker 2015). Die Degrowth/Postwachstumsbewegung nimmt ihren Ausgangspunkt
im Wachstumszwang kapitalistischer Okonomien. Sie thematisiert okologische
Kritik, sozial-6konomische Kritik, Kapitalismuskritik, feministische Kritik, In-
dustrialismuskritik und Stid-Nord-Kritik (vgl. Schmelzer/Vetter 2019).

Das Gemeinsame all dieser Bewegungen sieht Eva von Redecker im Schutz
allen Lebens: ,Die neuen Formen des Widerstands gehen von einer Mobilisie-
rung fiir akut bedrohte Leben aus und kimpfen fir die Aussicht auf geteiltes,
gemeinsam gewahrtes und solidarisch organisiertes Leben. Eine Revolution fiir
das Leben findet sich in der antirassistischen Mobilisierung gegen Polizeige-
walt, im feministischen Kampf gegen Frauenmorde und in der Klimabewegung,
die das Schreckbild eines toten Planeten ins Bewusstsein gehoben hat. Alle
diese Bewegungen verstehen sich als antikapitalistisch, aber sie fihren ihren
Kampf nicht als Aufstand der Arbeiter*innen gegen die Lohnarbeit, sondern
als Aufstand der Lebenden gegen die Lebenszerstorung” (von Redecker 2020,
10). Auch wenn es in all diesen Bewegungen jeweils unterschiedliche Stromun-
gen gibt, von denen die einen stirker einzelne Themen bearbeiten, andere einen
intersektionalen Ansatz einnehmen; die einen stirker auf kulturelle Fragen fo-
kussieren, die anderen stirker strukturelle Verhiltnisse mitdenken, lasst sich sa-
gen, dass in all diesen sozialen Bewegungen die Perspektive sozial-6kologischer
Transformation oder Aspekte davon eine wichtige Rolle spielen.
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Im Folgenden soll insbesondere die Klimagerechtigkeitsbewegung in
Deutschland in den Blick genommen werden. In dieser ist der thematische
Bezug zu Fragen sozial-6kologischer Transformation besonders deutlich.

4.2.1 Die globale Klimagerechtigkeitsbewegung

Die globale Klimagerechtigkeitsbewegung hat ihre Vorldufer in der globalen
Umweltgerechtigkeitsbewegung sowie der globalisierungskritischen Bewegung.
Inhaltlich kniipft die Idee der Klimagerechtigkeit an die Debatte um Umwelt-
gerechtigkeit an.

4.2.1.1 Von der Umweltgerechtigkeitsbewegung zum Konzept der
Klimagerechtigkeit

Die Umweltgerechtigkeitsbewegung entstand in den frithen 1980er Jahren in den
USA und ,setzte sich fiir indigene, verarmte lindliche wie auch innerstidtische
Kommunen ein, die von starken Umweltverschmutzungen betroffen waren®
(Tokar 2013, 206). Sie trat gegen eine umweltbezogene Diskriminierung ein
und fiir ein gleiches Recht fiir alle auf saubere und nicht gesundheitsgefihr-
dende Umwelt. So zeigte sie etwa am Beispiel von Millkippen auf, dass diese
tberproportional hiufig im Umfeld von Schwarzen und indigenen Gemeinden
angesiedelt waren (vgl. ebd.).

Mit dem Konzept der Umweltgerechtigkeir gerit in den Blick, dass 6kologi-
sche Probleme oft in Gegenden ausgelagert werden, in denen tiberwiegend arme
Menschen, sowie indigene Menschen oder people of colour leben. Die Umwelt-
gerechtigkeitsbewegung wurde hauptsichlich von eben jenen marginalisierten
Bevolkerungsgruppen geprigt, die die grofite Last der 6kologischen Schiden in
ihren Gemeinden tragen mussten. Sie kritisierten die damalige Okologiebewe-
gung dafiir, dass sie vor allem eine weiffe Mittelschichtperspektive einnahm und
soziale Auswirkungen auf arme Bevolkerungsgruppen und Viertel unberiick-
sichtigt lief} (vgl. Schlosberg/Collins 2014). Sie verhalf Schwarzen, indigenen
und lateinamerikanischen Aktivist*innen zu groflerer Aufmerksamkeit und stir-
kerem Einfluss in der zuvor primir europdisch und US-amerikanisch geprigten
weiflen Umweltbewegung (vgl. Tokar 2013, 207).

Inhaltlich lasst sich unterscheiden zwischen einem environmentalism of
the rich“ (vgl. Fraser 2017) als einem Umweltschutz, der Natur moglichst frei
von Menschen erhalten will, dabei also in einem Weltbild der Trennung von
Mensch und Natur verbleibt und hiufig zur Konsequenz hat, dass z.B. indigene
Gemeinschaften aus ihrem Lebensraum vertrieben werden einerseits und ei-
nem ,environmental of the poor* (vgl. Martinez-Alier 2002) andererseits, der ein
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eingebetteter Umweltschutz ist, d.h. immer schon eng verbunden mit Fragen
der Sorgearbeit und mit Fragen von Gemeinschaft und Leben, und der eine
Perspektive der Umweltgerechtigkeit einnimmt.

Die Idee der Klimagerechtigkeit entstand, als Mitte der 1990er Jahre ,wich-
tige Mitglieder der Umweltgerechtigkeitsbewegung wie Tom Goldtooth vom
Indigenous Environmental Network (IEN) die Einbindung des aufkommenden
Themas Klimawandel“ (Tokar 2013, 207) forderten.

Das Konzept der Klimagerechtigkeit richtet den Blick erstens darauf, dass
nicht eine allgemeine abstrakte Menschheit fiir die Klimakrise verantwortlich
ist, sondern Verursachung und Betroffenheit von den Folgen global aber auch
intersektional entlang verschiedener Diskriminierungsachsen hochgradig un-
gleich verteilt sind. Insbesondere die Linder des Globalen Nordens sind auf-
grund ihrer frithen Industrialisierung mafigeblich fiir die Entstehung des Kli-
mawandels verantwortlich, und ihr materieller Wohlstand basiert zu groflen
Teilen auf der Verbrennung fossiler Ressourcen. Noch im Jahr 1950 entfielen
etwa 85% der kumulierten CO,-Emissionen auf Europa und die USA, inzwi-
schen sind es immerhin noch knapp die Hilfte. Zwar ist heute China in ab-
soluten Zahlen der grofite Emittent, der Pro-Kopf-Ausstof} liegt jedoch noch
immer deutlich unter dem der meisten westeuropdischen Linder und der USA.
Insgesamt liegen fast alle Linder, die prozentual mehr emittieren als ihr Bevol-
kerungsanteil in Nord-Amerika, Eurasien und Ozeanien. Es zeigt sich also ein
deutliches Nord-Siid-Gefiille. Diese globale Ungleichheit ist eng verschrinkt mit
einer konomischen Ungleichheir. So ist die reichste Hilfte der Weltbevélkerung
(51%) fiir 86% der globalen CO, Emissionen verantwortlich, die untere Hilfte
(49%) hingegen nur fiir 14%. Auf die obersten 16 % alleine entfallen dabei 38%
der globalen CO,-Emissionen, wihrend die untersten 9% nur fiir lediglich 0,5 %
verantwortlich sind (vgl. Ritchie et al. 2020). Schaut man nicht auf die konsum-
basierten Emissionen sondern auf die Ebene der Produktion zeigt sich aufler-
dem, dass seit Beginn der Industrialisierung etwa 100 Unternehmen (fast aus-
schlieflich fossile Energieunternehmen) alleine fiir 52% der CO,-Emissionen
verantwortlich sind (vgl. Griffin 2017). Wihrend also die frithindustrialisierten
Linder des Globalen Nordens, die reichen Menschen und die fossilen Unter-
nehmen stirker verantwortlich sind fiir die Entstehung der Klimakrise, sind sie
tendenziell weniger etroffen von den Folgen. Die Linder des Globalen Siidens,
die kaum zur Entstehung des Klimawandels beigetragen haben, sind zunichst
allein aufgrund ihrer geographischen Lage stirker von den negativen Folgen,
also von Temperaturanstieg, Wasserknappheit und Ernteausfillen betroffen

(vgl. King/Harrington 2018). Es ist jedoch nicht die geographische Lage allei-
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ne. Der steigende Meeresspiegel etwa bedroht Dhaka und Kalkutta ebenso wie
grofle Teile der Niederlande. Doch wihrend die Niederlande historisch vom
CO.-Ausstof profitiert haben und daher jetzt die 6konomischen Moglichkeiten
haben, sich z.B. durch den Bau von Dimmen zu schiitzen, haben etwa Bangla-
desh und Indien diese Ressourcen aufgrund von kolonialer Ausbeutung nicht.
Eine ungleiche Verursachung und Betroffenheit von den Folgen ldsst sich zu-
dem aus intersektionaler Perspektive betrachten. So finden sich in den niedrigen
Einkommensgruppen etwa Gberdurchschnittlich viele Frauen, people of colour
und indigene Menschen. Wihrend sie weniger verantwortlich sind fir den Kli-
mawandel, sind sie meist — auch innerhalb der Linder des Globalen Nordens
— stirker von den Folgen betroffen. Denn wihrend diejenigen, die es sich leis-
ten koénnen, in Regionen wohnen, in denen viele Biume Schatten spenden und
wenig Umweltbelastung durch Industrie, Auto- oder Flugverkehr besteht, wer-
den Stidte in drmeren Wohngegenden mit der Hitze zunehmend unertriglich.
Beim Hurricane Katrina 2005 in den USA etwa waren v.a. arme und Schwarze
Bevolkerungsgruppen wegen fehlender 6ffentlicher Evakuierungsstrategien,
unzureichend ausgestatteten Zufluchtsstitten und schleppendem Wiederauf-
bau der Viertel besonders betroffen (vgl. Schlosberg/Collins 2014). Aus der
historischen Verantwortung und des jahrhundertelangen Profitierens der Lin-
der des Globalen Nordens ergibt sich fiir die Klimagerechtigkeitsbewegung die
zentrale Forderung nach finanziellen Transfers vom Globalen Norden in den
Stiden, etwa durch Reparationszahlungen oder Schuldenerlasse. Zudem besteht
die Forderung nach einer Umgestaltung der ausbeuterischen Wirtschaftsweise
des Globalen Nordens (vgl. Tokar 2013, 214).

Neben dem Blick auf ungleiche Verantwortung und Betroffenheit be-
inhaltet das Konzept der Klimagerechtigkeit zweitens eine Kritik an fossilen
Energien und marktbasierten technologischen Krisenbearbeitungsstrategien.
Ausgangspunkt ist, dass grofle Unternehmen der Energiebranche teilweise die
Existenz des menschengemachten Klimawandels leugnen und versuchen, die
Debatte tiber klimapolitische Losungswege zu beeinflussen. So bringen sie tech-
nologische und politische Vorschlige ein, deren Umsetzung es ihnen erlaubt,
ihre privilegierte und hegemoniale Position aufrecht zu erhalten. Die Klimage-
rechtigkeitsbewegung kimpft entsprechend gegen grofle (fossile) Energiepro-
jekte, wobei sie sich statt am Ouwfpus (d.h. der Berechnung von CO,) stirker
am Input orientiert (vgl. Dietz/Brunnengriber 2008, 408). So finden zahlreiche
lokale Auseinandersetzungen um fossile Industrieprojekte statt. Insbesondere
im Zusammenhang mit neuen Techniken zur Férderung von Ol und Gas aus
Teersanden, in Tiefseeregionen, oder durch Fracking, kommt es zu zahlreichen
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Protesten durch die von den Folgen besonders betroffene, hiufig indigene,
lokale Bevolkerung. Auflerdem richtet sie sich gegen so genannte ,falsche Lo-
sungen”. Als solche werden insbesondere marktbasierte Mechanismen wie der
CO,-Emissionszertifikatehandel betrachtet. CO,-Zertifikate erscheinen als eine
Moglichkeit fiir Unternehmen die Reduktion von CO,-Ausstofs aufzuschie-
ben, sowie als ein neues Eigentumsrecht, das die Verschmutzung der Atmo-
sphire erlaubt. Es entsteht also ein immenser, neuer Markt, der jedoch nicht
zu Emisssionsreduktionen fiihrt, sondern diese an vielen Stellen lediglich vor-
tauscht. Insbesondere Offset-Mechanismen, die Unternehmen ermdéglichen in
CO,-reduzierende Projekte in anderen Lindern zu investieren um ihre eigenen
Emissionen auszugleichen, werden kritisiert. Diese sind einerseits dysfunktio-
nal, denn Studien zeigen, dass zwischen 40 und 86 % der Projekte auch ohne
den Offset-Mechanismus realisiert worden wiren. Zudem sind von den Aus-
gleichsprojekten hdufig die Landrechte der dort ansissigen lokalen Bevolkerung
betroffen. Als weitere falsche Losungen werden technologische Instrumente wie
etwa die falschen Versprechen der Carbon Capture and Storage (CCS), Kernener-
gie oder Biokraftstoffe bezeichnet. So finden insbesondere in Stidamerika zahl-
reiche Kimpfe um Landrechte gegen Monokulturen zur Biokraftstoffgewin-
nung statt und indigene Gemeinden in Kanada wehren sich gegen Uranabbau

(vgl. Tokar 2013, 2144%.).

4.2.1.2 Die Klimagerechtigkeitsbewegung im Kontext der UN-Klimakonferenzen

Ende der 1990er Jahre bzw. Anfang der 2000er Jahre wurde die Perspektive
der Klimagerechtigkeit insbesondere von der US-amerikanischen Umweltge-
rechtigkeitsbewegung auch in die infernationale Debatte eingebracht. So wur-
de auf einer internationalen Konferenz der Umweltgerechtigkeitsbewegung
im Jahr 2002 das Dokument ,,10 Pricinples for Just Climate Change Policies
in the US vorgestellt und im Rahmen von Protesten vor dem Hauptsitz von
Chevron 1999 in San Francisco, sowie auf internationalen Konferenzen in den
Niederlanden (2000) und in Bali (2002) wurde ein Bericht eingebracht, der den
Einfluss der Olindustrie auf die Politik kritisierte (vgl. Bruno et al. 1999). Zu-
gleich spielten auch Organisationen und Akteur*innen der globalisierungskri-
tischen Bewegung eine wichtige Rolle, die sich etwa fiir indigene Landrechte
oder kleinbduerliche Landwirtschaft im Globalen Siiden einsetzten, so etwa die
Kleinbauer*innenorganisation La Via Campesina oder Focus on the Global South
(vgl. Rest 2013, 91). Auch internationale NGO’s brachten den lokalen Kimpfen
indigener Bevolkerungsgruppen gegen Ressourcenausbeutung und neoliberale

Politik zunehmend mehr Aufmerksamkeit entgegen (vgl. Tokar 2013, 208).
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Viele Prozesse der Konstituierung der Klimagerechtigkeitsbewegung, fan-
den zu Beginn im Umfeld von Klima- und Umweltkonferenzen der UN statt
— in Kritik an den dort eingeschlagenen politischen Pfaden, insbesondere den
marktbasierten Instrumenten wie dem CO,-Emissionszertifikatehandel. So ent-
wickelte eine breite Koalition von Bewegungsorganisationen wie Corp Watch, das
Third World Network und das IEN wihrend der Vorbereitungsverhandlungen fiir
den Erdgipfel in Johannesburg die ,Bali Principles for Climate Justice“. Diese
orientierten sich an den 1991 auf dem , First National People of Color Environ-
mental Leadership Summit in Washington D.C. verabschiedeten Prinzipien
der Umweltgerechtigkeit. An diese ankniipfend wurden nun 27 Prinzipien fiir
Klimagerechtigkeit formuliert, die den Klimawandel als soziales Problem be-
trachten, das nicht mit ein paar technischen Verbesserungen zu lésen ist, und
die darauf abzielten eine ,internationale Bewegung fir Klimagerechtigkeit zu
bilden“ (vgl. International Climate Justice Network 2002). Wegen grundsitzli-
cher Kritik an den flexiblen marktbasierten Mechanismen des Kyoto-Protokolls
wurde 2004 die ,Durban Declaration on Carbon Trading® verabschiedet, die
weltweit von iber 300 Akteuren unterschrieben wurde. Am Rande des Klima-
gipfels 2007 in Bali grindeten Kritikter*innen des CO,-Handels schlieflich das
neue Netzwerk Climate Justice Now! (CJN!) (vgl. Tokar 2013, 208f).

Bis dahin waren in der internationalen Klimapolitik, insbesondere die
pragmatischen Nichtregierungsorganisationen (NGO’s) aus dem Globalen
Norden die bestimmenden zivilgesellschaftlichen Akteure, die sich unter dem
Dach Climate Action Network (CAN) organisierten (vgl. Sander 2016b, 8).
Diese hatten zwar zu Beginn die marktbasierten Mechanismen wie den CO.,-
Zertifikatehandel noch kritisiert, trugen sie nach der Verankerung im Kyoto-
Protokoll jedoch mit und fokussierten primir auf die Ausgestaltung der Um-
setzung. Die Grindung von CJN! als Antwort darauf, markiert demgegeniiber
eine Neuausrichtung zivilgesellschaftlicher Akteure im Feld der internationalen
Klimapolitik (vgl. Rest 2013, 87). Im CJN! schlossen sich tiberwiegend Gras-
wurzel-Gruppen und Bewegungsorganisationen aus dem Globalen Studen zu-
sammen. Zentrale Forderungen waren Konsumreduktion in den Lindern des
Globalen Nordens, Finanztransfers vom Norden in den Siiden, Forderungs-
stopp fossiler Energietriger und Investitionen in lokal verwaltete erneuerba-
re Energien, Ressourcenschutz, der die Selbstbestimmungsrechte der lokalen
Bevolkerung respektiert sowie Erndhrungssouverinitit (vgl. Tokar 2013, 209).
Die zentralen Prinzipien werden wie folgt beschrieben: ,Aus der Perspektive
der Klimagerechtigkeit ist es zwingend erforderlich, dass die Verantwortung zur
Reduktion der Treibhausgase und die Finanzierung einer 6kologischen Trans-
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formation von denjenigen iibernommen werden, welche die letzten 250 Jahre
von der wirtschaftlichen Entwicklung profitiert haben. Weiterhin missen beim
Versuch der Losung der Klimakrise die Menschen mit der grofiten Vulnerabi-
litit geschiitzt, Klimafliichtlinge entschidigt, sowie individuelle und kollektive
Rechte garantiert werden. Auch ist zu respektieren, dass Menschen an den Ent-
scheidungen, welche Folgen fiir ihr eigenes Leben haben, mitwirken dirfen®

(CJN! 2008 zitiert nach Tokar 2013, 209).

4.2.1.3 Handlungsansatze der Klimagerechtigkeitsbewegung

Die globale Klimagerechtigkeitsbewegung ldsst sich also als ein Netzwerk ver-

stehen, das keine tbergeordnete gemeinsame Strategie verfolgt. Die Hand-

lungsansitze lassen sich drei zentralen Bereichen zuordnen:

1. Strategische Interventionen auf den jahrlichen UN-Klimakonferenzen

2. Proteste und Aktionen gegen die Ausbeutung fossiler Energieressourcen

3. Vorgehen gegen wirtschaftsorientierte, sogenannte ,falsche“ Losungen der
Klimakrise. (vgl. Tokar 2013, 214)

Wihrend der erste Ansatz insbesondere in den Anfangsjahren zentral war, ent-
standen zunehmend Zweifel an der Sinnhaftigkeit der UN-Klimakonferenzen.
Stattdessen gewann der Widerstand gegen den Abbau fossiler Energieressour-
cen sowie gegen Projekte ,falscher Losungen an Bedeutung.

4.2.2 Die Klimagerechtigkeitsbewegung in Deutschland

In Deutschland und insgesamt in Europa kam das Engagement fir Klimage-
rechtigkeit zunichst als eine Fortentwicklung der Anti-Globalisierungsproteste
auf (vgl. Tokar 2013, 210f.). Vorldufer waren zudem die Anti-Atom-Bewegung
und die (Jugend-)Umweltbewegung.

4.2.2.1 Die Vorldufer: Umweltbewegung und Anti-Atom-Bewegung
Es gab in Deutschland zwar bereits seit etwa den frithen 1970er Jahren eine
Umweltbewegung, die sich jedoch in den 1980er Jahren zunehmend profes-
sionalisierte und institutionalisierte. Umweltverbinde, die auf einen koopera-
tiven Politikstil setzten und dem Konzept der 6kologischen Modernisierung
folgten, gewannen an Bedeutung. Auch Biirger*inneninitiativen waren wichtige
Akteur*innen, diese blieben jedoch meist regional auf ihr Fachthema beschrinkt
und konnten wenig Bewegungsdynamik entfalten.

Lediglich die Anti-Atom-Bewegung fithrte vehemente Auseinanderset-
zungen etwa mit der Bauplatzbesetzung in Whyl 1975, um das geplante Atom-
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kraftwerk in Brokdorf, den ,Schnellen Briter” in Kalkar und die Wiederauf-
bereitungsanlagen in Gorleben und Wackersdorf. Nach dem Atomunfall in
Tschernobyl 1987 erlebte die Bewegung in den 1990er Jahren nach einer Phase
der Latenz neuen Aufschwung mit den Protesten gegen die Castortransporte
und Atommiill-Endlagerung in Ahaus und Gorleben, und das Wendland wurde
zum Zentrum der Bewegung.

In den 1990er Jahren entstand auch eine neue systemkritische Umweltbe-
wegung. Einerseits diskutierte die Bundeskoordination Internationalismus (BU-
KO) das Konzept der Nachhaltigkeit aus sozialwissenschaftlicher Perspektive
kritisch. Zum anderen wandten sich Ende der 1980er Jahre viele Aktive aus den
Jugendverbinden der Umwelt-NGO’s von diesen ab, und es entstand die ra-
dikal-6kologische und herrschaftskritische Jugendumweltbewegung mit ihrem
Kristallisationsort der jihrlich stattfindenden Jugendumweltkongresse. Diese
Bewegung verlief sich Anfang der 2000er Jahre jedoch weitgehend, und erst
2007 entstand wieder eine aktionsorientierte, gesellschaftskritische Bewegung
im Bereich der Umweltpolitik (vgl. Sander 2016b, 7£.).

4.2.2.2 Entstehungsphase: Klima- & Antiracamp und Klimakonferenz in Kopenhagen
Eine Klimagerechtigkeitsbewegung in Deutschland bildete sich nach dem G8-
Gipfel 2007 in Heiligendamm. Dort war es durch Massenaktionen zivilen Un-
gehorsams in einem breiten Bindnis gelungen, den Gipfel zeitweise vollstindig
zu blockieren (vgl. Kossler 2013, 189). Trotz des Erfolgs der Protestaktionen
konnte die Bundesregierung die erodierende Legitimitit der G8-Gipfel durch
eine Selbstdarstellung als ,Klimaretterin“ erneuern, obwohl keine substanziel-
len Beschlisse zum Klimaschutz getroffen wurden (vgl. Sander 2017, 27). Dies
war ausschlaggebend fiir eine neue Aufmerksamkeit fiir das Klimathema und
zugleich dessen Politisierung (vgl. Bedall et al. 2011, 42). Insbesondere die glo-
balisierungskritische Bewegung suchte infolge dessen nach einer eigenstindigen
kritischen Position in der Klimafrage (vgl. Sander 2016a, 411).

So wurde im Sommer 2008 gemeinsam mit der damals besser aufgestell-
ten antirassistischen Bewegung ein gemeinsames Klima- und Antiracamp in
Hamburg-Moorburg veranstaltet (vgl. Bricke/Miiller 2011). Die Idee der Kli-
macamps wurde aus Grofibritannien iibernommen. Dort waren sie unter ande-
rem inspiriert vom Anti-Roads-Movement, Reclaim the Streets, Earth First! und
der globalisierungskritischen Bewegung. Ein Camp im schottischen Okodorf
Stirling wihrend des G8-Gipfel 2005 in Gleneagles bildete den Auftakt (vgl.
Bedall et al. 2011, 42). 2006 fand dann ein Klimacamp in East-Yorkshire statt,
bei dem nach einer offentlichen Ankiindigung das Kohlekraftwerk Drax, der
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grofite CO,-Emittent Grofibritanniens, blockiert wurde (vgl. Frenzel 2011,
170ff.). Einige Aktivist*innen aus Deutschland hatten an den ersten Klima-
camps teilgenommen, kehrten inspiriert zuriick und schlugen vor, ein dhnliches
Camp in Deutschland zu veranstalten. So fand 2008 ein Klima- und Antira-
camp in Hamburg in der Nihe des Steinkohlekraftwerks Moorburg statt. Dort
hatten gerade die Grinen ihr Wahlkampfversprechen gebrochen, den Bau des
Kraftwerks zu stoppen, und so war das Camp verbunden mit der éffentlichen
Ankiindigung, den Bauplatz zu blockieren. In den ersten Tagen des Camps ge-
lang es einer Aktionsgruppe, einen Kran zu besetzen, die angekindigte Massen-
aktion zivilen Ungehorsams war dann jedoch deutlich kleiner als erwartet und
erreichte den Bauplatz nicht. Die Medienberichterstattung war jedoch relativ
positiv und das Camp spielte eine wichtige Rolle fiir den weiteren Aufbau der
Klimagerechtigkeitsbewegung und die Vernetzung mit anderen Akteur*innen
(vgl. Sander 2016b, 12f.).

Im Anschluss an das Camp fokussierte sich die noch junge Klimage-
rechtigkeitsbewegung auf die Mobilisierung zur UN-Klimakonferenz 2009
in Kopenhagen. In Deutschland griindete sich in dem Zusammenhang das
Klima!Bewegungsnetzwerk (KBN). Auf iberwiegend europiischer Ebene ent-
stand das transnationale Netzwerk Climate Justice Action (CJA). CJA vereint eine
Vielzahl an Gruppen und Einzelpersonen, darunter akkreditierte NGO’s aus
dem Spektrum von CJN! sowie basisorientierte Akteur*innen. Die Proteste in
Seattle 1999 oder Genua 2001 stellten fiir viele Aktive wesentliche politische
Bezugspunkte dar. So hief} es etwa auf der Website: , Ten years ago at the pro-
tetsts against the WTO in Seattle, a global movement emerged to proclaim
that another world was possible. Today, this world is not just possible — it is
necessary” (zitiert nach Bedall et al. 2011, 43). Neben CJA entstand auch das
Netzwerk Never Trust a Cop (NTAC), in dem sich stirker autonome Gruppen
zusammenschlossen und das — im Gegensatz zum Aktions-Konsens des zivi-
len Ungehorsams von CJA — auf direkte Aktionen im Umfeld der COP zielte.
Wihrend NTAC alle Formen der Verhandlungen ginzlich ablehnte und statt-
dessen eine Blockade des Hafens ankiindigte, zielte die Aktion ,Rec/aim Pow-
er!“von CJA darauf, kritische Verhandlungsteilnehmer_innen (von innen) und
Aktivist_innen (von auflen) im gesperrten Bereich vor dem Konferenzraum zu
versammeln, um so alternativen Konzepten und Forderungen einen Raum zu
geben® (ebd.). Die UN-Klimakonferenz in Kopenhagen 2009, ebenso wie die
Proteste wurden dann jedoch iiberwiegend als enttduschend erlebt. Der Gipfel
scheiterte darin, ein Folgeabkommen fiir das Kyoto-Protokoll zu ratifizieren,
und es gelang nicht, eine emanzipatorische Perspektive fiir Klimagerechtigkeit
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in der Offentlichkeit sichtbar zu machen. Das Aktionsziel, in den abgesperr-
ten Bereich zu kommen, wurde nicht erreicht, einerseits aufgrund repressiven
Vorgehens der Polizei aber auch aufgrund einer weit hinter den Erwartungen
zurlickliegenden Teilnehmer*innenzahl. Hatten an der Groffdemonstration am
Wochenende noch 100.000 Menschen teilgenommen, wurden die Aktionen
unter der Woche nur noch von wenigen hundert Teilnehmenden getragen (vgl.
Kossler 2013, 192f.). Gleichzeitig wurde durch die Gipfelproteste und die Ver-
netzung im Vorfeld der Slogan ,System Change not climate change” geprigt, der
seither zu einem Leitspruch der Klimagerechtigkeitsbewegung geworden ist. So
scheinen die Mobilisierung und Proteste nach Kopenhagen zugleich auch Auf-
takt einer globalen Klimagerechtigkeitsbewegung gewesen zu sein (vgl. Hofin-
ger/Becker 2022, 280).

In Deutschland fithrte die Enttiuschung tiber die Klimakonferenz in Ko-
penhagen zur Suche nach wirksameren Interventionsméglichkeiten und einer
Strategieinderung: Weg von der internationalen Politik und hin zu lokalen
Kéimpfen und Klimaschutz von unten (vgl. Bosse 2015, 395). Dabei entstanden
zunichst zwei Ansatzpunkte. Ein sozial-ékologischer Arm der Bewegung folgte
letztlich Uberlegungen einer just transition. Er ,setzte sich zum Ziel vor allem in
den Stidten konkrete Beispielprojekte durchzusetzen, die soziale und 6kologi-
sche Gerechtigkeit miteinander verbinden [...] um potenzielle Mehrheiten fir
eine Transformation zu einer klimagerechten Gesellschaft zu werben. Beispiele
sind Kampagnen fir kostenfreien 6ffentlichen Verkehr oder Volksbegehren zur
Rekommunalisierung und Demokratisierung der stidtischen Stromversorgung®
(Sander 2017, 28). Ein global-ckologischer Arm der Bewegung setzte stirker an
der Input-Seite der Klimakrise an und nimmt die konkreten Orte an denen lo-
kal Klimawandel mitverursacht wird in den Blick. Er folgt damit der Perspektive
der Klimagerechtigkeit, die fossilen Rohstofte im Boden zu lassen. Statt weiter
auf internationale Regierungsverhandlungen einzuwirken wurden hier also die
konkreten Orte der Klimaungerechtigkeit und -zerstérung zum Ausgangspunkt
gemacht (vgl. Hofinger/Becker 2022, 280).

4.2.2.3 Wachstum und Aufschwung: Kristallisationsort Braunkohlereviere

So gerieten die Kohleverbrennung und insbesondere die Braunkohlereviere im
Rheinland und der Lausitz in den Fokus. Denn ein Viertel der deutschen CO.,-
Emissionen lieflen sich auf die Braunkohleverstromung zuriickfiihren (vgl. Hein-
rich Boll Stiftung/Bund fiir Umwelt und Naturschutz Deutschland 2015, 14).
Allein die Kohleindustrie von RWE im Rheinland war 2012 mit 100 Millionen
Tonnen CO, fir knapp zehn Prozent der Treibhausgasemissionen Deutschlands
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verantwortlich. Wiirde ein Ausstieg aus der Kohleverstromung gelingen, lieflen
sich damit die Emissionen massiv reduzieren. Dies wiirde einen Beitrag zu glo-
baler Klimagerechtigkeit leisten, indem es die Moglichkeit schaffte, die globale
Erwirmung auf ein ertrigliches Mafl zu begrenzen. Kohleabbau ist zudem mit
sozialen Verheerungen und lokalen ¢kologischen Zerstorungen verbunden. So
werden Menschen zu Umsiedlung gezwungen, Wilder und fruchtbarer landwirt-
schaftlicher Boden zerstdrt und eine hohe Feinstaubbelastung erzeugt (vgl. San-
der 2016b, 21). Die Klimagerechtigkeitsbewegung setzte sich im Folgenden also
fur den sofortigen Kohleausstieg ein und verstand dies als erste Mafinahme fiir
Klimagerechtigkeit. Sie fokussierte dabei auf den Widerstand gegen Braunkoh-
leabbau und -verbrennung und baute insbesondere in den Braunkohlerevieren
in der Lausitz und im Rheinland allmihlich Kristallisationsorte der Bewegung
auf. Vorbild und Ankniipfungspunkt war hier die Anti-Atom-Bewegung und die
von ihr geschaffene widerstindige Region im Wendland. Inspiration kam zudem
etwa vom Widerstand in den Appalachen, USA gegen Steinkohlegewinnung
durch Sprengung von Bergkuppen (mountaintop removal).

Bereits seit den 1980er Jahren hatte es in den Braunkohlerevieren loka-
len Widerstand von Anwohnenden gegen den Tagebau, insbesondere gegen die
damit verbundene Zerstérung von Dérfern und Natur, gegeben. Im Rbeinland
organisierten Biirger*inneninitiativen etwa Podiumsdiskussionen, sprachen auf
Aktiondrsversammlungen oder organisierten Demonstrationen und Grofiveran-
staltungen. So konnten sie immer wieder Erfolge verbuchen und etwa Verklei-
nerungen der Tagebaue erwirken. In der Lausitz gab es neben Unterschriften-
sammlungen und kleineren Aktionen auch bereits eine Besetzung eines Dorfs.
Die Proteste konnten jedoch keine groflere Aufmerksambkeit erzeugen und ins-
besondere im Rheinland nicht langfristig aufrecht erhalten werden. Ab 2006
fuhrte dann die Planung von tber 30 neuen Kraftwerken zu verstirkten Protes-
ten. Umweltverbinde wie der BUND und die Deutsche Umwelthilfe versuch-
ten die Neubauten juristisch zu stoppen, die Klima-Allianz startete 2008 eine
Anti-Kohle-Kampagne und Aktive des BUND besetzten eine Streuobstwiese,
die vom Tagebau bedroht war (vgl. Ende Gelinde 2022, 56ff.). An diese Ausei-
nandersetzungen kniipfte nun die noch junge Klimagerechtigkeitsbewegung an.

Eine Reihe von Aktivist*innen, die sich im Kontext der Proteste in Kopen-
hagen politisiert oder dem Klimathema zugewandt hatten, traf sich auf einem
Klimacamp in Bonn im Frithjahr 2010 und organisierte noch im gleichen Som-
mer gemeinsam mit der BUND-Jugend das erste Klimacamp im rheinischen
Braunkohlerevier. Das Camp war verbunden mit der Kampagne wer anderen ei-
ne Grube grabt, bei der ca. 30 Aktivist*innen — inspiriert von den Gleisblockaden
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der Anti-Atom-Bewegung — tiber mehrere Stunden die Transportschienen der
Kohleziige blockierten (vgl. Sander 2016b, 21). 2011 wurde die Vernetzungs-
plattform ausgeCO,hlt fiir dauerhafte Proteste im Rheinischen Braunkohlere-
vier gegriindet, die in den folgenden Jahren die Organisation von Klimacamps
und Protesten unterstitzte (vgl. Hofinger/Becker 2022, 280). Aus dem Netz-
werk entwickelte sich im Laufe der Jahre eine Gruppe desselben Namens und
ein eigenstindiger Klimacamp-Prozess. Von nun an fanden die Klimacamps im
Rheinischen Revier jihrlich statt. 2013 in Kooperation mit dem européischen
Kleinbauer*innennetzwerk Reclaim the fields. 2014 fand eine erste Blockade eines
Baggers in einer Braunkohlegrube statt, die spiter zum Vorbild fir die Mas-
senaktionen zivilen Ungehorsams von Ende Gelinde werden sollte (vgl. Ende
Gelinde 2022, 64). Auch in der Lausitz gab es ab 2011 regelmifig Klimacamps
und Proteste. Im Rahmen der Reclaim Power Fahrradtour vom Lausitzer zum
Rheinischen Klimacamp wurden beide Reviere symbolisch und personell mit-
einander vernetzt (vgl. Hofinger/Becker 2022, 80f.). So entwickelten sich die
Klimacamps zu einem zentralen Ort fiir die Klimagerechtigkeitsbewegung.

Die Klimacamps kniipften dabei an die Camps in Grofibritannien und das
Klima- und Antiracamp in Hamburg 2008 an. Sie verbinden vier Anliegen:
Bildung, Vernetzung, Aktionen und Aufbau von Alternativen. Auf den Camps
wird ein umfangreiches Programm aus Workshops, Vortrigen und Diskussionen
angeboten, Teilnehmende kénnen auch spontan eigene Veranstaltungen anbie-
ten. Damit sind die Camps Orte des inhaltlichen Austauschs und bieten einen
Rahmen fiir gemeinsames Lernen und selbstorganisierte Weiterbildung. Hiu-
fig finden rund um das Camp politische Aktionen statt. Zugleich sind Klima-
camps Orte gelebter Utopie, d.h. Orte an denen Alternativen (er-)lebbar werden
und die Moglichkeit besteht, neue Formen des Miteinanders auszuprobieren.
So sind die Camps basisdemokratisch organisiert, Entscheidungen werden im
Konsens getroffen, beim Aufbau der Infrastruktur wird auf einen schonenden
Umgang mit Ressourcen geachtet und z.B. Komposttoiletten aufgebaut, oder
die Stromversorgung iber eigene Solarmodule oder selbstgebaute Windrider
aus erneuerbaren Energien gestaltet (vgl. Bosse 2015, 395f.).

2012 besetzten Aktivist*innen bei einem ,Wald statt Koble“Fest erstmals
auch den Hambacher Forst, der fiir den Braunkohletagebau gerodet werden sollte.
Die Beteiligten kniipften an die Tradition der direkten Aktionen des EarthFirst!-
Netzwerks an, sowie an die Jugendumweltbewegung der 1980er/90er Jahre.
Inspiration kam auch etwa von Anti-Atom-Protesten im Wendland, von der
Waldbesetzung im Kelsterbacher Wald gegen den Flughafenausbau oder den
Protesten gegen den Flughafenbau im westfranzésischen Notre-Dame-des-
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Landes. Im Winter 2012 wurde der Hambacher Forst zum ersten Mal polizei-
lich gerdumt und gleich im Anschluss wieder besetzt. In der Folge gingen von
dort aus auch immer wieder Aktionen gegen die Tagebauinfrastruktur aus (vgl.
Hofinger/Becker 2022, 281f).

2015 sollte in Paris der nichste grofle Klimagipfel stattfinden. ,Nach den
entmutigenden Erfahrungen mit dem Gipfel in Kopenhagen hatten verschiede-
ne Gruppen und Organisationen die Idee, dieses Mal die grofien Proteste nicht
am Ort der Verhandlungen, sondern an den Orten der Zerstérung zu organi-
sieren. Als symbolischer Ort eignete sich dafiir das rheinische Braunkohlere-
vier. Als grofiter CO,-Verursacher Europas verwies der Ort auch auf die globale
Dimension von Klimagerechtigkeit“ (Ende Gelinde 2022, 65). Das Jahr 2014
stand also im Zeichen der Vorbereitung grofierer Proteste. Im Herbst lud die
Gruppe ausgeco2hlt zu einem groflen Aktionsratschlag in Kéln ein, bei dem
sich darauf geeinigt wurde, eine gemeinsame Massenaktion im Rheinland fiir
den Sommer 2015 zu organisieren. Das Climate-Justice-Action Netzwerk (GJA)
wurde wiederbelebt, um Aktionen zum UN-Klimagipfel 2015 in Paris selbst
zu organisieren. Ankniipfend an die Erfahrungen grofler Aktionsbiindnisse
wie Block G8 in Heiligendamm oder Castor? Schottern! im Wendland wurde das
Aktionsbiindnis Ende Gelinde gegriindet. Darin arbeiteten viele verschiedene
Gruppen zusammen und einigten sich, nach einigem Ringen hinsichtlich der
Ausgestaltung, auf eine 6ffentlich angekiindigte Massenaktion zivilen Ungehor-
sams mit klarem Aktionskonsens, die u.a. durch Aktionstrainings auch fiir weni-
ger aktionserfahrene Menschen anschlussfihig sein sollte. Das Klimacamp fand
2015 dann gemeinsam mit der Degrowth Sommerschule statt, um die Themen
Postwachstum und Klimagerechtigkeit zu verbinden und die Bewegungen stir-
ker zu vernetzen. Im Anschluss an das Camp gelang es ca. 1.000 Aktivist*innen
in einer gemeinsamen Aktion Polizeiketten zu durchfliefen und in die Kohle-
grube, teilweise sogar bis zum Kohlebagger zu gelangen und diesen zu blockie-
ren. Durch die spektakulidre Aktion, offensive Medienarbeit und Bilder, die fir
sich sprachen, wurde eine enorme Medienberichterstattung erreicht (vgl. ebd.,
651T.).

Diese Aktion brachte neue Dynamik in die Klimagerechtigkeitsbewegung.
2016 fand erneut eine Aktion von Ende Gelinde, diesmal im Lausitzer Braun-
kohlerevier mit 4.000 Menschen statt. 2017 gab es im Sommer ein Klimacamp
im Rheinland zusammen mit dem ,,Connecting Movement Camp“ bei dem der
Fokus auf die Vernetzung verschiedener sozialer Bewegungen, sowie die Zu-
sammenarbeit unterschiedlicher Akteur*innen im Rahmen eines sogenannten

»Flichenkonzepts“ gelegt wurde. Im Herbst 2017 fand die UN-Klimakonferenz
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unter Leitung des Inselstaats Fidschi in Bonn statt — in unmittelbarer Nihe
zum Rheinischen Braunkohlerevier. Dieser Anlass erlaubte es der Klimagerech-
tigkeitsbewegung, globale Zusammenhinge deutlich zu machen: Wihrend die
pazifischen Inselstaaten durch den Anstieg des Meeresspiegels infolge des Kli-
mawandels in ihrer Existenz bedroht sind, wird in unmittelbarer Nihe zu den
Verhandlungen, im rheinischen Braunkohlerevier, die Klimakrise weiter voran-
getrieben. Es gab eine Demonstration mit tiber 25.000 Teilnehmenden und ei-
nen alternativen Gegengipfel, den , Peaple’s Climate Summit“ mit hunderten Ver-
anstaltungen. Eine Blockade der Kohlezufuhr sorgte dafiir, dass mehrere Blocke
des Kraftwerks Weisweiler abgeschaltet werden mussten. Die Pacific Climate
Warriors hielten in einem Dorf, das fiir den Kohletagebau abgerissen werden
sollte, eine traditionelle Zeremonie ab, um ihre Solidaritit mit den Kdmpfen in
den Verursachergesellschaften der globalen Klimakrise auszudriicken, und wie-
der stellten sich Tausende mit ihren Korpern vor die riesigen Kohlebagger im
Tagebau.

Gleichzeitig spitzte sich die Situation im Hambacher Forst zu. Im Winter
2017 konnte erstmals eine Rodungssaison durch Proteste verhindert werden.
2018 war klar, dass der Wald nach einer weiteren Rodungssaison vollstindig
verschwunden sein wiirde und so versuchten dies Hunderte von Aktivist*innen
mit Baumhiusern und Barrikaden zu verhindern, Tausende demonstrierten. Im
September 2018 wurde der Wald in einem der grofiten Polizeieinsitze in der
Geschichte der Bundesrepublik gerdumt. Trotz massiver Polizeigewalt ging die
Réiumung nur schleppend voran. Als kurz nach der Riumung ein Gericht die
Rodung des Waldes verbot, feierten 50.000 Menschen auf einer Demonstration
ihren Erfolg und erste Baumhiuser wurden wieder aufgebaut (vgl. Hofinger/
Becker 2022, 286fT.).

Obwohldie Hauptaufmerksamkeit 2018 auf dem Hambacher Forstlag,wurde
im selben Jahr gleichzeitig eine stirkere Vernetzung mit lokalen Anwohner*innen
des Tagebaus Garzweiler II vorangetrieben. Mit der Gruppe Alle Dérfer bleiben
Rheinland (ADB) als Teil des gleichnamigen bundesweiten Netzwerks entstand
dadurch erstmals eine Gruppe, die von lokalen Anwohner*innen mafigeblich
mitgeprigt wird und in der Umsiedlungsbetroffene und Bewohner*innen der
Grubenranddérfer, sowie Unterstiitzende aus der Klimagerechtigkeitsbewegung
aktiv sind. ADB gab den lokalen Anwohner*innen eine Stimme und wurde von
der Klimagerechtigkeitsbewegung unterstiitzt. Im Anschluss an die Rettung
des Hambacher Forst konnte so in den Dorfern bei Garzweiler ein neuer
Kristallisationspunkt fiir die Bewegung geschaffen werden (vgl. Zucker im Tank
2022).
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Parallel zu den Ereignissen im Hambacher Forst tagte auch die sogenannte
,Kohlekommission“ (,Kommission Wachstum, Strukturwandel und Beschifti-
gung“) um einen Ausstieg aus der Braunkohle zu verhandeln. Mit dem daran
anschliefenden Kohleausstiegsgesetz wurde erstmals ein Kohleausstieg politisch
verankert. Zugleich waren die undemokratische Zusammensetzung, der Verlauf
der Verhandlungen und insbesondere das Ergebnis der Verhandlungen mit dem
anvisierten Kohleausstieg 2038 und Milliardensummen an Entschidigungen
fur die Kohleindustrie aus zivilgesellschaftlicher Perspektive erschiitternd (vgl.
Grothus/Setton 2020). Statt den Konflikt zu befrieden entfachte das Ergebnis
Emp6rung und zunichst eine weitere Mobilisierungsdynamik in der Bewegung.

4.2.2.4 Ausweitung der Bewegung: Fridays for Future und Extinction Rebellion
Ende 2018 bzw. Anfang 2019 traten mit Fridays for Future und Extinction Re-
bellion zwei weitere Akteur*innen in Erscheinung, die schnell groffe mediale
und politische Aufmerksamkeit erlangten.

Inspiriert vom Schulstreik der damals 15-jihrigen Greta Thunberg in
Stockholm ab August 2018 entstand mit Fridays for Future (FFF) eine weltweite
Bewegungsdynamik. In Deutschland setzte der Aufschwung ein mit einer Reihe
kleinerer Demonstrationen im Dezember 2018 und dann vor allem einem ersten
grofleren Streiktag im Januar 2019. Es folgte ein internationaler Protesttag im
Mirz und ein rasantes Wachstum der Bewegung. Nach einem zentralen inter-
nationalen Streik im Juni 2019 in Aachen mobilisierte FFF am darauffolgenden
Tag zu einer weiteren Demonstration nahe des Braunkohletagebaus Garzweiler
IT, wo gleichzeitig Ende Geldnde in einer Massenaktion zivilen Ungehorsams
in die Grube stromte und ADB eine Zufahrtsstrafle blockierte. Bis August hatte
sich die Anzahl der aktiven Ortsgruppen von FFF bereits auf 600 erhéht und
beim globalen Streiktag im September 2019 gingen in Deutschland mehr als
eine Million Menschen auf die Strafle (vgl. Sommer et al. 2019, 2£.).

Bei Fridays for Future Deutschland engagierten sich zu groflen Teilen
Schiiler*innen oder Student*innen unter 25, viele von ihnen waren zum ersten
Mal auf einer Demonstration und insbesondere Freund*innen, Mitschiiler*innen
und peers spielte eine grofle Rolle bei der Mobilisierung (vgl. ebd., 191.). Schnell
grindeten sich dann auch zahlreiche Gruppen in Unterstiitzung, wie etwa parents
for future oder scientists for future, die das Anliegen der jungen Menschen
teilten. Die Aktionen bestanden iberwiegend aus groferen oder kleineren
Demonstrationen, Mahnwachen und Kundgebungen. Durch den Zeitpunkt
der Demonstrationen jeweils an einem Freitag wihrend der Schulzeit und die
Bezeichnung als ,Schulstreik® bekamen sie jedoch eine besondere Bedeutung.
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Dies sorgte vor allem in der Anfangsphase fir grofle Diskussionen. Inhaltlich
treten die Aktiven bei Fridays for Future vor allem fiir raschen Klimaschutz ein,
Kernforderung ist die Einhaltung der Zusagen des Pariser Klimaabkommens,
die Erderwirmung auf 1,5 Celsius zu begrenzen (vgl. Rucht 2019, 6f.). Sie
beziehen sich dabei stark auf die Klimawissenschaft, die wiederum die jungen
Menschen unterstiitzt.

Personliche Motivation fiir viele Teilnehmende ist die Sorge um die eige-
ne Zukunft (vgl. Sommer et al. 2019, 15fF.). Im Fokus stand also zunichst vor
allem der Aspekt der Generationengerechtigkeit und der Verweis darauf, dass
sie, als die heute jungen Menschen, die grofite Last der Klimakrise zu tragen
haben werden, wihrend sie gleichzeitig wenig zu deren Verursachung beige-
tragen haben und kaum eine Moglichkeit haben, ihre Anliegen durchzusetzen.
Nach Austausch mit der ,alten“ Klimagerechtigkeit und vor allem mit FFF-
Aktivist*innen aus Landern des Globalen Stidens, sowie mit people of color in
Deutschland wurden teilweise auch stirker Gerechtigkeitsaspekte im Zusam-
menhang mit der Klimakrise 6ffentlich artikuliert. Obwohl es von Beginn an
viele Ortsgruppen gab, die auch eine Wachstumskritik teilten und einen Sys-
temwandel fiir n6tig erachteten, wihlte Fridays for Future in der 6ffentlichen
Kommunikation anschlussfihige Narrative, die das Anliegen des Klimaschut-
zes selbst ins Zentrum stellten. So gelang es ihnen, innerhalb kiirzester Zeit
das Problem der Klimakrise in die 6ffentliche Aufmerksamkeit zu riicken (vgl.
Rucht 2019, 8).

Wihrend FFF in Medien und Offentlichkeit oft als ginzlich neues Phino-
men wahrgenommen wurde, verweist die Bewegungsforschung darauf, dass ,es
2019 in der Bundesrepublik einen glinstigen Kontext fir das Thematisieren des
Klimawandels und des Klimaschutzes gegeben hat, weil es bereits in den Jahren
zuvor entsprechende ansteigende Protestaktivititen gab“ (Diesing 2020, 49). Bis
2015 waren die Auseinandersetzungen zwischen den etablierten Akteur*innen
der Umweltbewegung auf der einen und der Politik und Wirtschaft auf der an-
deren Seite zu Ungunsten des Klimaschutzes festgefahren gewesen. Dies dnder-
te sich erst mit dem Aufkommen der Klimagerechtigkeitsbewegung und dem
Biindnis Ende Gelinde, und auch die Rdumung des Hambacher Forsts in einem
von Rekordhitze geprigten Jahr brachte das Thema des Klimawandels auf die
Agenda (vgl. ebd. 53f.). So beruht der Erfolg von FFF auch auf der ,Problema-
tisierung und Politisierung der Umwelt- und Klimafrage durch die beharrliche
Vorarbeit von Umweltverbinden, die offensiven Aktionen von Gruppen wie
Ende Gelinde gegen den weiteren Abbau von Braunkohle, die Einsetzung der
sogenannten Kohlekommission und die Ankiindigung konkreter klimapoliti-
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scher Weichenstellungen seitens der Bundesregierung (Rucht 2019, 5). Auch
die Erfahrung von klimabedingten Extremwetterlagen und insbesondere der
Hitzesommer 2018 trugen dazu bei, dass die Klimafrage zu einem Grofithema
werden konnte (vgl. ebd.).

Extinction Rebellion (XR) entstand zunichst in Grofibritannien und knipft
dort an vielfiltige Erfahrungen und das Aktionsrepertoire, etwa der Climate-
Camp-Bewegung oder der Occupy-Bewegung an (vgl. Diesing 2020, 55). Ge-
geniber der frohlich-optimistischen Grundhaltung von FFF und dem strate-
gischen Optimismus von Ende Gelinde und den Klimacamps werden bei XR
eher apokalyptische Zukunftsszenarien gezeichnet und der Widerstand gegen
das Aussterben betont. Gleichzeitig wird auf die Schaffung einer regenerativen
Kultur Wert gelegt und Gefiihle von Verzweiflung und Hoffnungslosigkeit ernst
genommen. XR ist, deutlich stirker als vorherige Akteur*innen, alterstibergrei-
fend zusammengesetzt. Neben Blockaden zentraler Verkehrswege und symbo-
lischer Orte, wie der Briicke in unmittelbarer Nihe zu den ,Houses of Parli-
ament, wihlt XR insbesondere performative und theatralische Protestformen:
Die Aktivistinnen verkleiden sich in roten Gewindern oder gieflen Farbe in
oftentliche Brunnen oder Fliisse, inszenieren Die-Ins oder Flashmobs und legen
insgesamt Wert auf kunstvolle Bilder. Festnahmen sind einkalkuliert, was die
Taktik des stundenlangen Einkesselns seitens der Polizei unterlief, die noch bei
der Occupy-Bewegung ein Problem fiir die Bewegung darstellte (vgl. ebd., S.58).

Die Ubertragung von Narrativen und Taktiken aus dem Kontext in Grof-
britannien auf den sich davon deutlich unterscheidenden Kontext in Deutsch-
land, erzeugte jedoch einige Unstimmigkeiten und Konflikte mit anderen Teilen
der Bewegung. So hatte sich etwa bei Ende Gelinde, den Waldbesetzungen und
direkten Aktionen in Deutschland nach und nach die Strategie der Personali-
enverweigerung durchgesetzt, auch um hohen Schadensersatzklagen und Unter-
lassungsklagen der Energiekonzerne zu entgehen, und der Aktionskonsens war
bewusst so formuliert, dass alte Kontroversen um die Frage der Gewaltfreiheit
nicht im Zentrum standen (vgl. Ende Gelidnde 2022, 81f.). Das Verstindnis
von zivilem Ungehorsam bei XR sowie ihr Umgang mit der Polizei stief} daher
im deutschen Kontext auf Kritik. Auch hatte die Klimagerechtigkeitsbewegung
bislang versucht, nicht die entmutigenden Narrative der Umweltbewegung der
1980er Jahre zu wiederholen, die bei vielen Menschen dazu gefiihrt hatte, dass
sie resignierten. Bei FFF dominierte ohnehin zumindest zu Beginn ein Zu-
kunfts- und Gestaltungsoptimismus, der aus einem groflen Vertrauen in die
Wirkmaichtigkeit, insbesondere kollektiven Handelns, resultiert (vgl. Sommer
et al. 2019, 23).
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Mit der groflen Bewegungsdynamik, die mit FFF und XR aufkam, gelang
es, eine breite 6ffentliche Aufmerksamkeit fiir das Problem der Klimakrise zu
schaffen. Seither wird die Klimakrise in Umfragen immer wieder als das grof3-
te gesellschaftliche Problem genannt (vgl. Forschungsgruppe Wahlen 2023).
Gleichzeitig wurde auch das inhaltliche Anliegen ausgeweitet, weg von der
(strategischen) Eingrenzung auf den sofortigen Kohleausstieg, hin zur Klimak-
rise als dem tibergeordneten Problem. Unter dem tibergeordneten Problem der
Klimakrise konnte nun auch, die bis dahin strategisch stark auf den sofortigen
Kohleausstieg ausgerichtete Graswurzel-Bewegung, ihre Ankniipfungspunk-
te auf verschiedene klimaschidliche Sektoren ausweiten. So blockierten etwa
Aktivist'innen im September 2019 die Diingemittelfabrik von Yara in Bruns-
biittel, im Oktober 2019 blockierten Aktivist*innen das Steinkohlekraftwerk in
Moorburg und den Steinkohlehafen in Liinen, und die Proteste gegen die ,,In-
ternationale Automobil-Ausstellung” (IAA) im September 2019 in Frankfurt
liuteten einen neuen thematischen Fokus auf die Forderung nach einer Mobi-
litatswende ein.

Eine Ausweitung der Auseinandersetzung auf breitere Unterstiitzer*innen-
Gruppen und eine damit verbundene Anschlussfihigkeit von FFF bis weit in
liberal-biirgerliche Gesellschaftsteile hinein, ging jedoch zugleich einher mit
einer stirkeren Einengung des Anliegens. Wihrend Ende Gelinde versucht,
eine Perspektive globaler und intersektionaler Klimagerechtigkeit zu vermitteln,
benennt XR zwar eine biozentrische bzw. Interspezies-Gerechtigkeit und FFF
eine intergenerationale Gerechtigkeit, beide letztgenannten Akteur*innen
beziehen sich jedoch deutlich stirker auf Klimaschuzz als auf Klimagerechtigkeit
(vgl. Melchior/Rivera 2021, 494.). Mit der Ausweitung der Bewegung ging also
zugleich eine Einengung der Reichweite der angestrebten Verinderungen einher.

4.2.2.5 Riickschldge: Corona und Gegenwind
Insgesamt war das Jahr 2019 geprigt von einem starken Wachstum und einer
groflen Dynamik der Bewegung. Natiirlich war abzusehen, dass insbesondere
Fridays for Future nach dem rasanten Héhenflug mit einigen Herausforderun-
gen, wie einer Veralltiglichung und Entzauberung, Erschépfung und Burnout
oder Konflikten um eine inhaltliche Ausrichtung und organisatorische Struktur
konfrontiert werden wiirde (vgl. Rucht 2019, 9). Zu einem vorldufigen Ende der
wachstumsorientierten Mobilisierungsphase der Klimagerechtigkeitsbewegung
in Deutschland kam es dann jedoch letztlich auch aus anderen Griinden.
Einerseits war die Bewegung mit ausbleibenden materiellen politischen Er-
folgen konfrontiert. Es gelang ihr zwar sehr erfolgreich, das Problem der Kli-
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makrise auf die 6ffentliche Agenda zu setzen, ein breites Problembewusstsein zu
schaffen und tausende Menschen auf die Strafle zu bringen, dies tbersetzte sich
jedoch nicht in entsprechendem Ausmaf in politische Entscheidungen bzw.
materielle Verdnderungen. Nach dem enttiuschenden Kohleausstiegsgesetz, das
zunichst noch zu einer groflen Empoérung und einer Mobilisierungsdynamik
beitrug, war auch das im Oktober 2019 verabschiedete Klimapaket der Bundes-
regierung vollig unzureichend. Obwohl also mehr als eine Million Menschen
auf die Strafle gingen, fihrte das nicht zu angemessenen Mafinahmen. Dies
erzeugte einen Zweifel an der eigenen Wirkmichtigkeit und 15ste in Teilen der
Bewegung eine Sinnkrise aus (vgl. Hofinger/Becker 2022, 289f.).

Noch relevanter aber war, dass die Bewegung durch den Ausbruch der
Corona-Krise 2020 stark in ihrer Handlungsfihigkeit eingeschrinkt wurde.
Insbesondere FFF reagierte frih mit Absage aller Demonstrationen und der
Aufforderung, auf die Wissenschaft zu héren und durch physical distancing die
Infektionskurve abzuschwichen. Zwar versuchte FFF weiterhin, sich am Dis-
kurs zu beteiligen und Klimakrise und Corona-Krise in einen gemeinsamen
Zusammenhang zu stellen, die sich in der Corona-Krise zuspitzenden sozialen
Fragen zu thematisieren oder sich in die Ausgestaltung der Konjunkturpakete
einzumischen. Insgesamt jedoch ging durch den Riickzug aus dem offentlichen
Raum auch das Gbliche Protestrepertoire und viel von der durch kollektives
Handeln entstehenden Macht verloren (vgl. Lingenfelder 2021, 320f.). Zudem
fuhrte die Corona-Krise und kurz danach der Ausbruch des Ukraine-Kriegs
dazu, dass die Klimakrise im 6ffentlichen Diskurs wieder an Bedeutung verlor
(vgl. Kumkar 2022, 3).

Nach den Bundestagswahlen 2021 trug auch die neue Regierungskoaliti-
on mit Beteiligung der Griinen zu einer verinderten Ausgangslage bei. Traten
wichtige Mitglieder der Griinen Partei etwa wihrend der Ridumung des Ham-
bacher Forsts noch als vermeintliche Unterstiitzer*innen auf und wirkten so le-
gitimierend fiir die Anliegen der Besetzer*innen, wirkten sie nun in der Regie-
rung auf eine Aufrechterhaltung des Bestehenden hin. Die 6ffentliche Debatte
polarisierte sich zunehmend und die diskursiven und juristischen Angriffe auf
die Bewegung nahmen zu (vgl. ebd., 5).

In dieser Phase, in der FFF an Mobilisierungskraft verlor, entstand mit der
Letzten Generation ein neuer Akteur, der versucht, das Thema in der Offentlich-
keit prasent zu halten und Druck aufzubauen mit Aktionsformen, die primir
auf Aufmerksamkeitserzeugung durch Storung setzen (vgl. ebd., 3ff.). Die Lezzte
Generation begann (damals noch ohne Namen) im September 2021 mit einem
Hungerstreik in Berlin, um die Kanzlerkandidat*innen zu einem Gesprich zu
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dringen. Kennzeichnend ist, dass ihre Aktionen oft mit wenigen Menschen aus-
kommen aber in hoher Frequenz stattfinden. In einer ersten Phase verteilten sie
im Rahmen ihrer Kampagne ,Leben retten — essen retten kostenlos Lebens-
mittel aus Miillcontainern von Supermirkten, um ein Lebensmittelrettungsge-
setz zu erwirken. In der zweiten Phase zielten sie auf fossile Infrastruktur. In
Reaktion auf den Krieg in der Ukraine drehten sie Sperrventile an Ol- und
Gaspipelines zu, und aus Kritik an der emissionsintensiven Flugindustrie blo-
ckierten sie Zufahrtsstraflen oder Rollfelder von Flughifen. Die weitaus meis-
ten Aktionen richteten sich jedoch gegen den Autoverkehr. Die am hiufigsten
gewihlte Aktionsform war die Blockade von Autobahnen und Straflen, teilweise
verbunden damit, die eigenen Héinde am Asphalt festzukleben. Auflerdem be-
setzten sie Universititen und stérten Groflereignisse wie Sportveranstaltungen.
Sie klebten sich selbst an Gemilden fest oder bewarfen diese mit Tomatensuppe
oder Kartoffelbrei (vgl. Kaufer/Albrecht 2022, 8; Rucht 2023, 188). Die zentra-
len Forderungen sind verhiltnismifig klein und konkret. Neben der Einrich-
tung eines Klimarats fordert die Letz#e Generation insbesondere Tempo 130 auf
Autobahnen, die Fortsetzung des 9-Euro-Tickets und ein Gesetz zur Eindim-
mung der Lebensmittelverschwendung. Uber rein klimapolitische Mafinahmen
hinausgehende Forderungen oder gar Systemfragen werden nicht gestellt (vgl.
Rucht 2023, 189). Die Letzte Generation erhielt in der kurzen Zeit ihres Beste-
hens eine auflerordentlich hohe mediale Resonanz. Diese war jedoch — anders
als noch bei FFF — kaum sympathisierend, sondern reichte von Kritik ihrer Mit-
tel, bis zu offenen Aufrufen zu Selbstjustiz (vgl. Kumkar 2022, 7f.). Die Angriffe
auf die Leszte Generation kulminierten zuletzt in Hausdurchsuchungen und dem
Vorwurf der Bildung einer kriminellen Vereinigung.

Zunichst weniger grof8 und sichtbar gingen wihrend und nach der Co-
rona-Pandemie jedoch auch andere Bewegungsaktivititen weiter. Thematisch
differenzierte sich die Bewegung aus und wandte sich gleichsam in einer Such-
bewegung verschiedenen Unterthemen zu. So wurde im Dannenréder Forst ein
Wiald besetzt, der fiir einen Autobahnausbau gerodet werden sollte, und Proteste
gegen die Automobilindustrie und fiir eine Verkehrswende nahmen zu. Ende
Gelinde weitete ab 2020 den thematischen Schwerpunkt auf den Widerstand
gegen Gasinfrastruktur aus und suchte in diesem Zusammenhang eine stirke-
re Zusammenarbeit mit internationalen Bewegungen, und auch Themen wie
Landwirtschaft oder Flugverkehr wurden adressiert.

Der verschleppte Kohleausstieg gehorte jedoch weiterhin zu den zentralen
Konfliktfeldern. Hier wurde ab Sommer 2020 mit dem Ort Liitzerath am Ta-
gebau Garzweiler ein neuer Kristallisationsort der Bewegung geschaften, der in
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den folgenden drei Jahren immer weiter wuchs. Mit den Protesten gegen den
Abriss einer Landstrafle entstand zunichst eine dauerhafte Mahnwache. Als
der im Ort ansissige Landwirt Eckardt Heukamp entschied, seinen Hof nicht
an RWE zu verkaufen, wurde er von Alle Déorfer bleiben (ADB) unterstiitzt.
und die Klimagerechtigkeitsbewegung begann eine permanente Prisenz vor
Ort. Auf der Wiese, von der aus im Jahr 2015 die erste Aktion von Ende Gelin-
de gestartet war, entstanden nun ein Hittendorf und eine gemeinsame Kiiche.
Baumhiuser wurden gebaut, Menschen zogen in leerstehende Héuser ein und
belebten diese wieder. Liitzerath befand sich unmittelbar an der Grubenkante
und sollte als nichstes dem Tagebau weichen. Mit der Prisenz im Dorf ging
es der Klimagerechtigkeitsbewegung also darum, physisch zu verhindern, dass
die darunter liegenden 280 Millionen Tonnen Braunkohle verfeuert werden.
Gleichzeitig war Litzerath ein Ort gelebter Utopien, an dem ein solidarisches
Miteinander erprobt und gelebt werden sollte. Dies beinhaltete durchaus auch
konflikthafte Auseinandersetzungen zwischen den sehr unterschiedlichen Men-
schen, die an dem Ort zusammenkamen (vgl. Zucker im Tank 2022, 271fF).
Ankniipfend an die starken Protesten von Black Lives Matter im Som-
mer 2020, aber vor allem (zum Teil auch gegen Widerstinde) angestoflen von
Selbstorganisationen rassismusbetroffener Aktivist*innen wie dem BlackEarth-
Collective entstand eine vertiefte Auseinandersetzung der weiff dominierten
Klima(gerechtigkeits)bewegung mit Rassismus in ihren eigenen Reihen. Bei
einem 2020 nahe Liitzerath organisierten skillshare-Wochenende anlisslich
des 5-jahrigen Geburtstags von Ende Gelinde artikulierte eine Gruppe BIPoC-
Aktivist*innen eine deutliche Kritik an der weiff dominierten Bewegung (vgl.
Ende Gelinde 2022, 1514F). 2021 fand mit der ,Kultur ohne Kohle® ein Kul-
turfestival in den verschiedenen Dérfern am Tagebau Garzweiler statt und im
Rahmen dessen auch eine BIPoC-Konferenz. Im Laufe der folgenden Jahre
entstand insbesondere in Liitzerath eine selbstkritische Auseinandersetzung mit
Rassismus und ein Bemiithen um eine rassismuskritische Artikulation in der Of-
tentlichkeit. Zudem wurde die Zusammenarbeit mit Kimpfen im Globalen Sti-
den und antirassistischen Kimpfen vertieft (vgl. Zucker im Tank 2022, 2711F.).
Als das Dorf Liitzerath im Januar 2023 nach einem verlorenen Gerichtsur-
teil gegen die Enteignung des Landwirts Eckardt Heukamp und einer Verein-
barung zwischen der neuen Schwarz-Griinen Landesregierung und dem Ener-
gieunternechmen RWE schliefflich gerdumt wurde, war es lingst zum neuen
Symbolort geworden ,fiir eine Politik, die die Zeichen der Zeit nicht erkennt®
(Brand/Wissen 2023, 89). Die Riumung des Dorfes selbst konnte nicht ver-
hindert werden, aber Hunderte stellten sich in den Weg und im Rahmen einer
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Groftidemonstration kamen tausende Menschen nach Garzweiler. Ein breites
Biindnis verschiedener Akteur*innen wie Ende Gelinde, ADB, FFFE Letzte Ge-
neration, Extinction Rebellion rief zu Aktionen zivilen Ungehorsams auf, in deren
Verlauf auch Greta Thunberg von der Polizei abgefiihrt wurde. Fur einen kurzen
Moment gelang es so erneut, das Thema Klimagerechtigkeit in die (auch interna-
tionale) 6ffentliche Aufmerksamkeit zu bringen und eine breite Unterstiitzung
zu erlangen.

4.2.2.6 Die Anti-Kohlebewegung als Fokus dieser Arbeit

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf dem Teil und der Phase der Klimagerechtig-
keitsbewegung in Deutschland, die ihren Kristallisationsort in den Braunkohle-
revieren hat(te). Dies ist einerseits forschungspraktischen Griinden geschuldet,
da es viele der anderen Akteur*innen zu Beginn der Arbeit noch nicht gab. Es
hat jedoch zugleich insbesondere inhaltliche Griinde. Erstens hat dieser Teil der
Bewegung die klarste Perspektive auf globale soziale Gerechtigkeitsfragen bzw.
Klimagerechtigkeit und vertritt damit am deutlichsten eine Perspektive sozial-
okologischer Transformation. Zweitens spielt selbstorganisierte Bildung als Teil
der eigenen Bewegungsarbeit hier eine wichtige Rolle. Eine solche beschrinkt
sich nicht primir auf Mobilisierung oder die Organisation von Events, deren
Inhalte dann eingeladene Referent*innen prigen, sondern tatsichlich auf eine
eigenstindige Gestaltung von Bildungsangeboten. Und drittens wird hier am
stiarksten eine langfristigste Bewegungsperspektive eingenommen. Menschen
sind zum Teil iber mehrere Bewegungszyklen hinweg und viele Jahre unter gro-
fem personlichen Einsatz politisch aktiv, planen ihr eigenes Handeln fiir eine
gesellschaftliche Verinderung in langfristigen Zeitdimensionen und kénnen so
bereits iiber einen langen Zeitraum Erfahrungen sammeln, die aufzugreifen be-
reichernd zu sein verspricht.
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5. Forschungsdesign

In der Auseinandersetzung mit den oben beschriebenen Diskursen zeigt sich,
dass ein Forschungsdesiderat in der Frage besteht, was eine transformative Bil-
dung im Sinne einer politischen Bildung im Kontext sozial-6kologischer Trans-
formation aus (kritischer) gesellschaftstheoretischer Perspektive bedeutet. Auf-
schluss dariber wird insbesondere aus der Bildungspraxis gegenwirtiger sozialer
Bewegungen erhoftt. Exemplarisch wird hier die Klimagerechtigkeitsbewegung
in den Blick genommen. Zentrales Erkenntnisinteresse der empirischen Studie
besteht also in den Bildungspraxen der Klimagerechtigkeitsbewegung (Kapitel
5.1). Da tber die empirische Erhebung explorativ neues Wissen aus der Praxis
erarbeitet werden soll, wird hier ein qualitativer Zugang der Sozialforschung
gewihlt und sich am Forschungsstil der reflexiven Grounded Theory Metho-
dologie (vgl. Breuer et al. 2019) orientiert (Kapitel 5.2). Da insbesondere in der
Forschung im Kontext sozialer Bewegungen (forschungsethische) Spannungs-
felder und Herausforderungen entstehen, werden diese reflektiert (Kapitel 5.3)
und das methodische Vorgehen sowie der Ablauf des Forschungsprozesses wer-

den dargelegt (Kapitel 5.4).

5.1 Forschungsdesiderate, Fragestellungen und Gegenstand

der empirischen Erhebung
Aus der vorangegangenen Analyse ergeben sich drei zentrale Forschungsdesi-
derate:

Erstens: Transformative Bildung im Kontext (sozial-)okologischer Trans-
formation in (staatlichen) Bildungskonzeptionen sowie im wissenschaftlichen
Diskurs ist zurzeit stark geprigt von Transformationsverstindnissen einer grii-
nen Modernisierung und tendenziell (neoliberal-)instrumentellen Bildungsver-
standnissen (siche Kapitel 3). Aus kritischer gesellschaftstheoretischer Perspek-
tive reichen diese jedoch zur Krisenbearbeitung nicht aus (siehe Kapitel 2) und
aus Perspektive einer (kritischen) politischen Bildung kann Bildung nicht darauf
reduziert werden, lediglich in Dienst genommen zu werden fir (staatlich) im-
plementierte Ziele (auch wenn diese Ziele zunichst wiinschenswert erscheinen).
An diesem Desiderat setzt die folgende Forschungsarbeit an, indem sie danach
fragt was eine transformative Bildung im Sinne einer politischen Bildung im
Kontext sozial-6kologischer Transformation aus (kritischer) gesellschaftstheo-
retischer Perspektive kennzeichnet.
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Zweitens: In der Bildungspraxis, insbesondere in den Nischen bewegungs-
naher Bildung findet eine solche Bildung bereits statt. Sie findet jedoch kaum
Eingang in den wissenschaftlichen Diskurs. An diesem Desiderat setzt die fol-
gende Forschungsarbeit an, indem sie versucht, die Erfahrungen und Reflexio-
nen der Praxis bewegungsnaher Bildungsakteur*innen zuginglich zu machen.
Exemplarisch wird hier die Klimagerechtigkeitsbewegung betrachtet.

Drittens: In sozialen Bewegungen, wie der Klimagerechtigkeitsbewegung,
findet auf vielfiltige Art und Weise politische Bildung und politisches Ler-
nen statt (siche Kapitel 4). Wissenschaftliche Forschung hierzu findet jedoch
Uberwiegend aus Perspektive der Bewegungsforschung statt (vgl. z.B. Choudry
2015; Cox 2019; Miethe/Roth 2016). Erste Auseinandersetzungen entstehen
inzwischen auch aus Perspektive der (politischen) Bildung, der Fokus liegt da-
bei jedoch zumeist auf biographischen Lernerfahrungen (vgl. z.B. Kenner 2021;
Trumann 2013) und weniger auf nonformalen Bildungsformaten (Ausnahme:
Emde 2022). Hier setzt die folgende Forschungsarbeit an, indem sie gerade die
nonformale Bildungsarbeit bewegungsnaher Akteur*innen auch aus Perspektive
politischer Bildung in den Blick nimmt.

Daraus ergeben sich folgende Erkenntnisinteressen und Forschungsfragen:
*  Wo finden in der Klimagerechtigkeitsbewegung Bildungs- und Lernpro-

zesse statt, inwiefern handelt es sich dabei um politische Bildung? (zu 3)

*  Welche Praxen einer Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transforma-
tion verfolgen bewegungsnahe Bildungsakteur*innen und wie begriinden

sie diese? Welches praxisrelevante Wissen haben die Bildner*innen? (zu 2)
*  (Wo) kann die Bildungsarbeit bewegungsnaher Bildungsakteur*innen Ins-

pirations- und Ankniipfungspunkte bieten fiir eine transformative Bildung

im Sinne einer politischen Bildung im Kontext sozial-6kologischer Trans-

formation, bzw. was ldsst sich aus diesen Bildungspraxen moglicherweise

ableiten, worauf eine solche aufbauen kann? (zu 1)

Forschungsgegenstand ist dementsprechend die Klimagerechtigkeitsbewegung
als Bildungs- und Lernraum, insbesondere die nonformale Bildung von bewe-
gungsnahen Bildungsakteur*innen.

5.2 Qualitative Sozialforschung und reflexive Grounded

Theory Methodologie
Diese Forschungsfragen werden mittels qualitativer Sozialforschung untersucht.
Qualitativ verfahrende Methoden stellen die Beschaftenheit oder Eigenschaft
von Fillen (statt wie in quantitativen Verfahren ihr zahlenmiiges Vorkom-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



157

men) in den Mittelpunkt (vgl. Blatter et al. 2018, 4). Das konkrete methodische
Vorgehen orientiert sich an der (reflexiven) Grounded Theory Methodologie,
die einen Forschungsstil innerhalb der qualitativen sozialwissenschaftlichen Me-
thoden darstellt (vgl. Breuer et al. 2019, 4). Die Grounded Theory Methodologie
(GTM) ist in den 1960er Jahren in den USA im Feld der Soziologie entstan-
den.In Abgrenzung zu den damals dominierenden abstrakten ,,Grand Theories*,
die vor allem auf die ,groflen Minner* fokussierte, wollte die GTM das The-
oriebilden demokratisieren und die kreative Arbeit von Forschenden anregen
(vgl. ebd., 16f.). Eine Kontroverse zwischen den beiden Begriindern Anselm
Strauss und Barney Glaser, insbesondere tber die Bedeutung von Vorwissen
bei der empirischen Arbeit, fiihrte spiter zu einer Ausdifferenzierung verschie-
dener Ansitze. In Deutschland wurde insbesondere die Variante in Anschluss
an Anselm Strauss und Juliet Corbin rezipiert (vgl. Strauss/Corbin 1996). Die
vorliegende Studie orientiert sich an der reflexiven Grounded Theory Methodo-
logie (RGTM) Franz Breuers. Diese folgt weitgehend der Variante von Strauss
und Corbin, nimmt jedoch auch gegeniiber den impliziten Grundannahmen,
die diese aus ihrer theoretischen Verortung im Pragmatismus und Interaktio-
nismus mitbringen, eine reflexive Grundhaltung ein. Zudem bezieht Breuer das
Erkenntnismodell der Hermeneutik mit ein und betont die Rolle der Forschen-
den besonders.

Im Folgenden werden die Grundiberlegungen von qualitativer Sozialfor-
schung und dem Forschungsstil der (reflexiven) GTM dargelegt und begriindet,

warum sie fiir diese empirische Arbeit ausgewihlt wurden.

5.2.1 Theoriegenerierung und Entdeckung von Neuem: Grounded Theory

Die Grounded Theory Methodologie (GTM) will auf regelgeleitete Weise neue
theoretische Vorstellungen zu einem Gegenstandsbereich hervorbringen, es
handelt sich also um theoriegenerierende Forschung. Auf Grundlage empirischer
Phinomene bzw. produzierter Daten werden abstrahierende Konzepte entwi-
ckelt. Diese Konzepte ,,emergieren aus den Daten, mithilfe einer regelbasierten
(Interpretations-)Methodik, dem Kodieren. Eine Theorie wird also mit Daten
begriindet bzw. auf Daten gegriindet (vgl. Breuer et al. 2019, 7f.). Grounded
Theory bezeichnet dementsprechend sowohl den Forschungsstil als auch das
zustande kommende Ergebnis. Ersteres wird auch als Grounded Theory Metho-
dologie bezeichnet (vgl. ebd., 17). Dabei geht es um Theorien mittlerer Reich-
weite, d.h. weder um unbegrenzt universale Beziige noch um rein empirische
Faktensammlungen. Eine Theorie ,soll sich vielmehr mit Gberprifbaren Ge-
neralisierungsanspriichen auf umschriebene, eingegrenzte soziale Phinomen-
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bereiche beziehen® (ebd., 7). Die empirischen Phinomene beziehen sich auf
alltagsweltliche Zusammenhinge, d.h. sie stammen aus Handlungs- und Interak-
tions-Feldern, ,in denen Sie und ich Beteiligte sind oder sein kénnten® (ebd.).

,Eine auf den Forschungsgegenstand bezogene Theorie soll aus der Inter-
pretation und Analyse des Materials erwachsen® (Striibing 2018, 7). Es wird also
versucht, induktiv von speziellen Fillen ausgehend auf allgemeine Zusammen-
hinge zu schlieflen, statt deduktiv von einer Theorie auf bestimmte Fille (vgl.
ebd., 8). Ziel der Forschung ist dabei die Entdeckung von Neuem. Glaser und
Strass nutzen hier den Begriff der Emergenz. Demnach entsteigt gewissermafien
die Theorie den Daten, d.h. auf dem Weg induktiver Verallgemeinerung sollen
theoretische Konzepte entstehen. Damit ldsst sich aber letztlich die Entdeckung
von Neuem, der ,,Gedankenblitz, nicht wirklich erkliren. Daher wird inzwi-
schen auch das Konzept der Abduktion herangezogen. Abduktion wird zum ei-
nen als logische Struktur in Analogie zu Induktion und Deduktion dargestellt,
zum anderen als Etappe im Ablauf eines Forschungsprozesses. In diesem Sin-
ne bezeichnet Abduktion einen ersten Schritt, in dem ein fiir die Forschenden
tiberraschendes Ereignis eintritt und eine Hypothese gefunden wird, bei der es
sich aber letztlich noch um eine spekulative Vermutung handelt, die im weiteren
Verlauf zu priifen ist. Abduktion ist also kein spezifisches Verfahren, sondern
eine Haltung von Offenheit und Kreativitit. Insofern wird auch von der Kunst
des Erfindens neuer Konzepte gesprochen (vgl. Breuer et al. 2019, 56f.).

Das Forschungsthema dieser Dissertation wird mit qualitativer Sozialfor-
schung untersucht, da es sich um eine explorative Studie handelt, insofern tiber
den Untersuchungsgegenstand bislang wenig empirisch erforscht wurde. Ziel
der Arbeit besteht darin, erste Einsichten in die Bildungspraxen des untersuch-
ten Feldes zu gewinnen und diese zuginglich zu machen. Der Forschungsstil
der reflexiven GTM wird gewiihlt, da es sich um eine zheoriegenerierende Arbeit
handelt, bei der es sich anbietet, einzelne exemplarische Fille in der Tiefe und
Komplexitit ihrer jeweiligen Beschaffenheit zu verstehen, statt sie quantifizie-
rend zu erfassen oder bereits aus der Theorie abgeleitete Hypothesen zu testen.
Ziel ist die Entdeckung von Neuem aus dem Handeln der Praxis, um die wis-
senschaftliche Theorie zu bereichern.

5.2.2 Sinnverstehen: Hermeneutik

Das Anliegen der GTM besteht darin, Sinn und Bedeutung des Handelns und
Interagierens von Akteur*innen in sozialen Lebenswelten zur erschliefen. Es
geht also um Sinnverstehen (vgl. Breuer et al. 2019, 38f.) bzw. um die Rekon-
struktion von Sinn (vgl. Striibing 2018, 3). Soziale und politische Phinomene
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werden dementsprechend als Ausdruck menschlicher Bedeutungsgebung ver-
standen. Menschen handeln aufgrund von Bedeutungen, die die Dinge fiir sie
haben, und da Handeln in sozialen Prozessen nicht deterministisch ist, sondern
Entscheidungsfreiheit oder ,Kontingenz beinhaltet, fithrt eine blofle Beobach-
tung von Tatsachen noch nicht zu einer Erklidrung sozialer Phinomene. Viel-
mehr bedarf es eines Verstehens des Sinns von Handeln (vgl. Blatter et al. 2018,
34). Das Ziel besteht also darin nachzuvollziehen, wie etwas geschieht, z.B. wie
politische Entscheidungen konstituiert werden. Das beinhaltet die Méglichkeit
von Alternativen und die Freiheit menschlichen Handelns — , it could have been
otherwise (Star 1988, 198) — und die Frage warum Menschen so und nicht
anders gehandelt haben. Die Frage nach dem wie bestimmter Handlungsweisen
ist entsprechend wichtiger, als die Feststellung, dass eine bestimmte Handlungs-
weise vorliegt (vgl. Striibing 2018, 26£.).

In der reflexiven GTM bezieht Breuer hierfiir das Erkenntnismodell der
Hermeneutik mit ein. Hermeneutik stellt eine Methode der wissenschaftlichen
Wirklichkeitserschlieffung, des Verstehens von Bedeutung dar. Kennzeichnend
ist ein zirkuldres Verfahren, d.h. eine Kreis- bzw. Spiralbewegung zwischen
Vorverstindnis, Deutung, erweitertem Vorverstidndnis etc. ,Auf Basis eines die
Verstehensperspektive konstituierenden (Vor-)Verstindnisses [...] wird ein fo-
kussiertes empirisches Phinomen durch eine Interpretin in einem Zusammen-
hang verortet, kontextualisiert — es wird ihm eine sinnhafte Bedeutung zugewie-
sen. Dieser Vorgang veridndert die voraufgegangene Verstindnisbasis [...] Der
nachfolgende Verstehensakt vollzieht sich dann im Rahmen eines gewandelten
Vorverstindnisses, das nun zur Ereignisdeutung herangezogen wird — und so
weiter” (Breuer et al. 2019, 55). Insofern auch die GTM von einem Hin und Her
im Forschungsprozess ausgeht, erscheint ein Heranziehen der hermeneutischen
Spiralbewegung passend.
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(Abbildung: hermeneutische Spiralbewegung; Quelle: eigene Darstellung angelehnt an
Breuer et. al 2019: 55)

Die vorliegende Arbeit wihlt den Forschungsstil der reflexiven GTM,
da im Zentrum die Frage nach Handlungspraxen und Begriindungen der
Bildungsakteur*innen steht. Es geht um einen Nachvollzug menschlichen Han-
delns und Denkens. Die Bildungsakteur*innen werden als Deutungs-, Hand-
lungs-, und theoriemichtige Akteur*innen begriffen, deren Handeln und Be-
deutungen es gilt zu verstehen. Gefragt wird nach dem wie und warum: Wie
handeln die Bildner*innen und warum handeln sie so wie sie es tun (und nicht
anders)?

5.2.3 Zwischen Vorverstandnis und Offenheit: Theoretische Sensibilitat

Im Alltag geschieht Verstehen meist routinehaft und reflexartig. Sozialwissen-
schaftliches Verstehen unterscheidet sich davon durch eine Haltung der Re-
flexivitit, sowie durch eine Methodifizierung des Verstehensaktes. Die GTM
versucht Phinomene mit unverstelltem Blick und mit offener Haltung zu
betrachten. Die Arbeitsweisen zielen dementsprechend auf Entselbstverstind-
lichung. Sie sind also durch Reflexions-, Verfremdungs- und Einklamme-
rungstechniken gekennzeichnet, die den Forschenden aus Routinen und Selbst-
verstindlichkeiten des Deutens und Verstehens befreien sollen (vgl. Breuer et
al. 2019, 9). Um das Selbstverstindliche fremd werden und mit anderen Augen
sehen zu lassen, braucht es zudem eine grundsitzliche Haltung des Zweifelns
und der kiinstlichen Dummbeit (vgl. ebd., 56). Es geht darum, sich iiberraschen
zu lassen, Gesprichspartner*innen die Moglichkeit zu geben Dinge zu dufiern,
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die nie vermutet wurden und auf neue Phinomene aufmerksam zu werden, die
nicht erwartet wurden (Prinzip der Offenbeit) (vgl. Striibing 2018, 22).

In der GTM wird die sonst Ubliche Annahme in Frage gestellt, dass es vor
dem Entwerfen einer eigenen Untersuchung gilt, die vorhandene Theorie und
Forschungsliteratur moglichst umfassend und vollstindig zu lesen. In frithen
Texten wurde sogar nahegelegt, vor Beginn der Arbeit gar keine Literaturrecher-
che durchzufiihren, da es als Verletzung des Postulats der theoretischen Offen-
heit betrachtet wurde. Inzwischen wird jedoch nicht mehr davon ausgegangen,
dass ein rein induktives Vorgehen maglich ist. Auch wenn es psychologische
Vorzige haben kann, mit ,unverbrauchtem Blick” an ein Thema heranzugehen
um eigene Kreativitit zu entfalten, hat sich die Idee der Offenheit im Sinne
einer fabula rasa erkenntnistheoretisch als illusiondr erwiesen. Erkennen basiert
notwendigerweise auf Vorwissen (vgl. Breuer et al. 2019, 143f.). Jedes Verstehen
setzt immer zundchst einen Wissenshintergrund des Interpretierenden voraus,
ein mitgebrachtes Vorverstindnis (vgl. ebd., 45). Zudem bringen Forschende
unvermeidlich Vorstellungen aus ihrer historischen, soziokulturellen und bio-
graphischen Prigung mit. Prikonzepte umfassen also personlich-biographische
sowie wissenschaftliche Vorannahmen. Bleiben diese unthematisiert, {iben sie
ihren Einfluss hinter dem Riicken der Akteur*innen aus, sinnvoller erscheint
es also, einen selbstreflexiven Umgang damit zu gewinnen (vgl. ebd., 85; 144).

Auf der Ebene des wissenschaftlichen Wissens ist hier also eine theoretische
Sensibilitat erforderlich — ,open mind ist etwas anderes als empty head* (ebd.,
144). Diese Idee zielt auf Entselbstverstindlichung und die Bereitschaft anzu-
erkennen, dass alles auch ganz anders (zu verstehen) sein konnte (vgl. ebd., 161).
Auf der Ebene des biographischen Vorwissens kommt Se/bstreflexivitit eine
zentrale Bedeutung im Rahmen der (reflexiven) GTM-Forschung zu.

Die vorliegende Studie nimmt ihren Ausgangspunkt in kritischen Gesell-
schaftstheorien. Diese sind zunichst nur bedingt kompatibel mit GTM, die auf
Interaktionismus und Pragmatismus aufbaut. Zugleich reflektiert gerade die kri-
tische Gesellschaftsforschung die jeweils zugrunde gelegten Primissen. Insofern
wurde hier der Zugang der reflexiven GTM in Anschluss an Breuer gewihlt,
der auch empirische Forschung auf die impliziten Theoriebeziige befragt (zur
Reflexion methodologischer und wissenschaftstheoretischer Grundannahmen
siche Kapitel 5.3.1).

5.2.4 Situierte Forschung: Selbstreflexivitat
Forschung wird in qualitativer Sozialforschung selbst als eine sizuierte soziale

Praxis (vgl. Blatter et al. 2018, 34; Rieger-Ladich 2017) begriffen. Das bedeutet
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zunichst, dass die Forschenden nicht als dem Forschungsfeld duflere, objekti-
ve und neutrale Beobachter*innen erscheinen. Sie sind vielmehr selbst Teil des
Untersuchungsfeldes und aktiv beteiligt am Forschungsprozess (vgl. Breuer et
al. 2019, 110).

Insbesondere in Bezug auf das Verszehen der Daten miissen sie sich als ganze
Menschen mit einbringen. Denn ,die Entschlisselung der Sinnzuschreibungen,
auf deren Basis Menschen sozial handeln, kann nur gelingen, wenn die Forsche-
rinnen ihre eigene Kompetenz als soziale Wesen in einen interpretativ-verstehen-
den Zugang auf das Datenmaterial mit einbringen (Striibing 2018, 6). Wissen
wird dementsprechend als , Relation zwischen Material und Forscher verstanden:
Erst die analytische Einstellung der Forscherin, erst der durch die Forschungs-
frage gerichtete Blick transformiert z.B. Ausschnitte eines Interview-Transkripts
in relevantes Wissen® (ebd., 4). Forschungsinteresse und Fragestellung sind mit-
entscheidend dafiir, welche Bedeutung wir bestimmten Daten zuweisen und erst
die Forschenden erkennen die untergrindigen Strukturen und bringen sie ans
Licht. Es ,geht nichts ohne die aktive Rolle des Forschungssubjekts und dessen
epistemologische Geburtshilfe-Arbeit* (Breuer et al. 2019, 9). Die theoretischen
Strukturen sollen zwar aus den Daten emergieren, sie emergieren jedoch nicht
selbsttitig. Ohne das erschliefende Handeln des Forschenden bleiben die Daten
sprachlos und stumm (vgl. ebd., 160). Forschende besitzen demnach auch eine
eigene kreative Potenz, sie bringen sich aktiv ein und werfen einen eigenstindi-
gen Blick auf den gewihlten Weltausschnitt (vgl. ebd., 4£.).

Auch die Datengewinnung kann nur gelingen, wenn der Kontakt mit dem
Forschungsfeld bereits als sozialer Prozess aufgefasst wird. Die Forschenden
missen sich entsprechend auch als Handelnde und Kommunizierende mit
einbringen (Forschung als Kommunikation) (vgl. Striibing 2018, 23). Denn die
Informanten im Feld werden als ,orientierungs-, deutungs- und theoriemich-
tige Subjekte (Schiitze 1978, 118) verstanden. Grundannahme der (reflexiven)
GTM besteht hier darin, dass sich Forschungssubjekt und -“objekt“ in ihrer
anthropologischen Charakteristik nicht prinzipiell voneinander unterschei-
den (vgl. Holzkamp 1972). Beide haben gleiche Voraussetzungen: Sie haben
(selbst-)reflexive Fihigkeiten, konnen tber ihre Titigkeit und ihr Handeln
nachdenken und Auskunft geben und sind zugleich eingebunden in strukturelle
Gegebenheiten (vgl. Breuer et al. 2019, 4£.). Forschungs“objekte” sind also Per-
sonen, die grundsitzlich in der Lage sind, tiber sich selbst, ihre Verbindungen
mit der Umwelt, ihre Wahrnehmungen und Deutungen, ihr Handeln und ihre
Einbindungen zu reflektieren und Auskunft zu geben (vgl. ebd., 76). Daher wird
der Begriff der Gesprichspartner*innen bevorzugt.
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Forschung als situierte Praxis verweist zudem auf eine gemeinsame ,, Teilha-
be von Forscher und erforschtem Feld an der Sozialwelt“ (Striibing 2018, 25).
Einerseits geht sozialwissenschaftliches Wissen in den Wissensvorrat der Ge-
sellschaft ein und tritt uns als Teil dieser Gesellschaft in der Forschung wieder
entgegen. Andererseits sind auch die Forschenden den gleichen Erfahrungen
ausgesetzt wie die Befragten. Dies kann hilfreich sein, weil immer schon mehr
tber die Befragten bekannt ist als bewusst, zugleich birgt es die Gefahr Er-
kenntnisprozesse zu behindern.

Die Forschenden kommen also als personal-ganzheitliche Subjekte und als
engagierte Protagonist*innen im Kontext der Erkenntnisgenerierung vor. Das
wird aber nicht als Objektivitits-Beeintrichtigung betrachtet, sondern soll einer
erkenntnisproduktiven Nutzung zugefiihrt werden. ,In RGTM-Weise betrach-
ten wir diese Charakteristik nicht unter der Perspektive von Stérung und Fehler-
haftigkeit, die gebannt oder eliminiert werden miissen“ (Breuer et al. 2019, 85).
Stattdessen kommt (Se/bst-)Reflexivitit eine besondere Bedeutung zu, wobei das
Ziel nicht vermeintliche Objektivitit, sondern ein Zurticktreten und Distanzge-
winnen durch selbstreflexive Arbeit ist. Die Prikonzepte haben eine Wirkung
auf das Verstindnis, lassen sich jedoch zugleich als Erfahrungsschatz nutzen.
Indem Forschende ihre eigenen Erfahrungen mit dem gewihlten Thema vor
Augen fithren, aufschreiben und bearbeiten, machen sie diese selbstbeziiglichen
Offenlegungen zugleich fir den Erkenntnisprozess nutzbar. Diese Prikonzept-
Explikationen konnen einerseits als gegenstandsinformative Daten verwendet,
andererseits als gegenstandsbezogene Heuristik im Verstehensprozess genutzt
werden, d.h. als Zeugnisse einer moglichen Sichtweise (vgl. ebd., 113ff.).

Qualitative Forschung ist zudem eine positionierte und politische Forschung in
dem Sinne, dass der Anspruch von Relevanz fiir Alltag und Praxis auch mit Blick
auf einen Beitrag zu gesellschaftlicher Verinderung besteht. ,In Teilen gerade
der US-amerikanischen «interpretive community» wird programmatisch das ge-
sellschaftskritische und emanzipatorische Potenzial qualitativer Forschung als
Beitrag zu einem «social change» stark gemacht, um der wahrgenommenen He-
gemonie einer vermeintlich wertfreien und interessenlosen sozio6konomischen
Verwertungs- und Nutzlichkeitslogik von Forschung [...] etwas entgegenzuset-
zen“ (Blatter et al. 2018, 41). Forschung hat hier selbst einen emanzipatorischen
Anspruch. Die GTM ist — wenngleich nicht unmittelbar gesellschaftsverin-
dernd — so doch zumindest an einer Demokratisierung von Theoriebildung und
Wissenschaft interessiert (vgl. Breuer et al. 2019, 16f.).
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Die vorliegende Arbeit versteht sich als eine situierte soziale Praxis.
Die Forscherin selbst ist Beteiligte am Geschehen (siche Kapitel 5.3.2). Die
Gesprichspartnerinnen werden als prinzipiell Gleiche und als Wissens-
produzent®innen verstanden (siche Kapital 5.3.3). Theorie entsteht aus der In-
teraktion der Akteur*innen im Feld und in der Wissenschaft. Die Forschungs-
frage richtet das Erkenntnisinteresse, ist aber zugleich offen genug formuliert,
um Uberraschungen zu erlauben. Dies beinhaltet die Bereitschaft, eigene An-
nahmen zu hinterfragen und aufgeschlossen zu sein fiir Erfahrungen aus der
Praxis. Die vorliegende Arbeit begreift sich zudem als positionierte Forschung,
insofern sie einen Beitrag zu Transformation von Gesellschaft und Bildung dar-
stellen will. Indem sie emanzipatorische Handlungspraxen und gegenhegemo-
niales Wissen nachvollziehbar und zuginglich macht, will sie es in die Breite
tragen und stirken. Sie will zudem einen Beitrag leisten zu einer Reflexion tiber
gesellschaftliche Transformation und die Rolle von Bildung darin. Forschung
wird hier als politische, bestenfalls emanzipatorische Praxis begriffen (zur Refle-
xion von Spannungsfeldern und Herausforderungen siche 5.3.4).

5.2.5 Giutekriterien qualitativer Sozialforschung

Im Gegensatz zu quantitativer Forschung, die nach Validitit, Reliabilitit und
Objektivitit strebt, sind die Giitekriterien der qualitativen Forschung Trans-
parenz und intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Plausibilitit und systematische
Reflexion der Subjektivitit, da nicht von Objektivitit ausgegangen wird und es
weniger um Verallgemeinerbarkeit als um gegenstandsbegriindete Theorieent-

wicklung geht (vgl. Blatter et al. 2018, 42).

5.3 Reflexionen und (forschungsethische) Spannungsfelder

Bevor das konkrete methodische Vorgehen dargelegt wird, sollen zunichst
noch einige grundlegende Reflexionen tber methodologische und wis-
senschaftstheoretische Grundannahmen, die Rolle der Forscherin und der
Gesprichspartner*innen vorangestellt werden. Zudem werden die sich mit Blick
auf das Untersuchungsfeld ergebenden forschungsethischen Fragen reflektiert.

5.3.1 Methodologische und wissenschaftstheoretische Grundannahmen

Allen Methoden der Sozialforschung liegen mehr oder weniger explizit Vorstel-
lungen tber die Beschaffenheit von Welt (Ontologien) und Annahmen dariber,
wie wir Erkenntnisse tiber diese Welt in unserer Forschung erhalten kénnen
(Epistemologien), zu Grunde. Zudem sind alle empirischen Methoden zu be-
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griinden. ,Methodologien liefern den theoretischen Begriindungsrahmen fiir
methodische Vorgehensweisen (Striibing 2018, 30), d.h. sie betten die Metho-
den in ein Forschungsdesign ein, das aus Zielsetzungen und Prinzipien der Wis-
sensproduktion sowie theoretischen Annahmen tiber Welt besteht.

Hier ergeben sich mit Blick auf die vorliegende Forschungsarbeit einige
Spannungsfelder und Herausforderungen. Denn die Paradigmen qualitati-
ver Sozialforschung passen nicht ohne weiteres zu den Bezugstheorien dieser
Arbeit. Die wissenschaftstheoretische Verortung, aus der heraus in dieser Ar-
beit auf Transformation(sdiskurse) geschaut wird, besteht in kritischen Ge-
sellschaftstheorien in Anschluss an die kritische Theorie ,Frankfurter Schule“
wie dem Ansatz der gesellschaftlichen Naturverhiltnisse, in zeitgendssischen
materialistischen Theorien wie Hegemonietheorien in Anschluss an Gramsci,
Regulationstheorien und der materialistischen Staatskritik, sowie in kritischen
gesellschaftstheoretischen Zugingen, wie postkolonialen und feministischen
Theorien. Innerhalb der politischen Bildung verortet sich diese Arbeit in kriti-
scher politischer Bildung in Anschluss etwa an Bettina Lésch und Andreas Eis
(2018b), die sich auf die obigen kritischen Gesellschaftstheorien beziehen.

Die Position zumindest der ,Frankfurter Schuleim sogenannten Positivis-
musstreit der 1960er Jahre legt durchaus eine qualitative Sozialforschung fiir
kritische Gesellschaftstheorien nahe. So kritisiert die , Frankfurter Schule“ den
kritischen Rationalismus Poppers, der sozialwissenschaftliche Fragestellungen
nach naturwissenschaftlichem Vorbild behandelte, und stellt einer wissen-
schaftsimmanenten Kritik im Sinne einer Verifikation und Falsifikation von
Hypothesen eine kritische Analyse der gesellschaftlichen Verhiltnisse entgegen.
Doch die meisten Methoden qualitativer Sozialforschung, die explizit auf kri-
tischen Gesellschaftstheorien basieren, verfolgen zumeist andere Erkenntnis-
interessen. So zielt etwa die Diskursanalyse nach Jager (2015) vor allem auf die
Re- und Dekonstruktion der herrschenden Ideologien. In dieser Arbeit stehen
jedoch nicht die herrschenden, sondern gerade gegenhegemoniale Perspektiven
im Zentrum. Diese als Ideologie zu betrachten wirde den Machtcharakter von
Ideologien tibersehen. Ahnlich verhilt es sich mit dem Ansatz der Aistorisch-ma-
terialistischen Politikanalyse und der Analyse von Hegemonieprojekten (vgl. Bu-
ckel 2013). Auch hier besteht das Erkenntnisinteresse im Systematisieren von
Hegemonieprojekten. Gegenhegemoniale Projekte kommen dabei zwar auch in
den Blick, dennoch soll die Bildungspraxis hier nicht alleine aus hegemoniethe-
oretischer Perspektive betrachtet und in (Gegen)hegemonie verortet werden. Es
sollen vielmehr auch Aspekte der Ausgestaltung der politischen Bildung und
politikdidaktischen Uberlegungen mit in den Blick genommen werden. He-
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gemonietheorien sind insofern durchaus ein Teil der Auswertungsperspektive,
jedoch nicht zentrale Forschungsmethode.

Stirker auf die Perspektiven Subalterner fokussiert partizipative Aktionsfor-
schung (vgl. Fals Borda/Rahman 1991). Entstanden aus der emanzipatorischen
Praxis sozialer Bewegungen insbesondere im Globalen Siiden, ist das zentrale
Anliegen (koloniale) Machtgefille zwischen Wissenschaftler*innen und ,Be-
forschten aufzubrechen, indem diese in den Forschungsprozess einbezogen
werden, sowie Forschung explizit mit (Selbst-)Bildungsprozessen und kollek-
tiven Aktionen zur Verbesserung der sozialen Lage zu verbinden. Im Fokus
steht jedoch meist die Arbeit mit marginalisierten Gemeinschaften, die in der
vorliegenden Studie nicht gegeben ist. Die Gesprachspartner®innen hier sind
bereits ohne das Forschungsprojekt befugt und befdhigt, ihren Ideen Gehor
zu verschaffen und bereits so aktiv in Projekten zur Verbesserung der Gesell-
schaft, dass eine Beteiligung am Forschungsprojekt eher als zusitzlich Birde
erlebt werden wiirde. Den Gesprichspartner*innen ein ehrliches Versprechen an
partizipative Forschung zu geben, wire zudem aus forschungspraktischen und
institutionellen Griinden heraus kaum moglich gewesen. Von der partizipativen
Aktionsforschung wurde jedoch eine partizipative und machtreflexive Grund-
haltung aufgegriffen. Es fand zwar nicht im eigentlichen Sinne eine partizipa-
tive Gestaltung des Forschungsprozesses statt, aber die Gesprichspartner*innen
wurden konsequent als Subjekte der Forschung begriffen und partiell in den
Forschungsprozess mit einbezogen, indem ihnen beispielsweise die Moglichkeit
gegeben wurde Rickmeldungen zu ersten Auswertungsentwiirfen zu geben (zur
Systematisierung von Partizipationsmodellen vgl. Aldridge 2019, 1927). Zudem
erinnert partizipative Aktionsforschung daran, dass Herausforderung, die sich
in Bildungsprozessen zeigen, soziale und strukturelle Angelegenheiten sind, die
kollektives Handeln erfordern und nicht in erster Linie den einzelnen Indi-
viduen angelastet werden kénnen (vgl. Lange 2009, 126). Ahnliche Anregun-
gen bietet der subjektwissenschaftliche Ansatz in Anschluss an Klaus Holzkamp
(1993) und Morus Markard (2018). Als ebenfalls explizit kritische qualitative
Forschung, geht es ihr darum, nicht #der Menschen zu forschen, sondern ge-
meinsam it ihnen die gesellschaftlichen Verhiltnisse zu beforschen. Diese
Grundhaltung wird auch in dieser Arbeit eingenommen. Gleichzeitig bieten
weder subjektwissenschaftlicher Ansatz noch partizipative Aktionsforschung
Antworten fir eine Auswertung der Daten. Obwohl ein zentrales Verstindnis
kritischer Gesellschaftstheorien darin besteht, dass Wissensproduktion auch
jenseits von Universititen in gegenhegemonialen Riumen stattfindet, fehlt ei-
ne qualitative Sozialforschung bislang weitgehend, die explizit auf kritischen
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Theorien basiert und zugleich ein Erkenntnisinteresse an gegenhegemonialen
Perspektiven verfolgt und die Befragten wirklich ernst nimmt.

Die qualitative Sozialforschung, die zum Erkenntnisinteresse dieser Arbeit
passt, ist wiederum in Ethnologie und Soziologie entwickelt worden. Sie basiert
meist auf Theorien wie dem US-amerikanischen Pragmatismus und dem sym-
bolischen Interaktionismus, wie die GTM nach Strauss und Corbin, oder dem
Konstruktivismus, wie die Weiterentwicklung von Kathy Charmaz (2006). Erst
allmihlich entstehen Anpassungen, hier jedoch vor allem an poststrukturalisti-
sche Theorien (vgl. Clarke 2012) und weniger an die, dieser Arbeit zu Grunde
gelegten, materialistischen kritischen Gesellschaftstheorien. Die reflexive GTM
zeichnet sich dadurch aus, dass sie auch einen reflexiven Blick auf die implizi-
ten Grundannahmen der GTM selbst richtet. Strukturierungsmodelle werden
dementsprechend eher als Vorschlige betrachtet, im Zentrum steht die Gegen-
standsangemessenheit. In dieser Hinsicht lisst sich reflexive GTM unabhingig
von zugrunde liegenden Theorien verwenden, entscheidend ist die (Selbst-)re-
flexion auch der theoretischen Grundannahmen und der offene Blick auf den
Untersuchungsgegenstand.

Hinsichtlich der grundlegenden epistemologischen und ontologischen
Annahmen finden sich zudem grofie Nihen zwischen kritischen Gesellschafts-
theorien und einer qualitativen Sozialforschung bzw. GTM. Beide teilen in
epistemologischer Hinsicht eine Kritik an Rationalismus, Universalismus und
Objektivismus (vgl. Strubing 2018, 481fL.). So weisen feministische und post-
koloniale Theorien darauf hin, dass das Bild des objektiven, neutralen und un-
abhingigen Forschers Teil des modernen Weltbilds der Aufkldrung ist, das zu
Trennungen etc. beigetragen hat und zudem die spezifische Perspektive des wei-
fen minnlichen Blicks tibersieht. Objektive Erkenntnis und universeller Ratio-
nalismus erscheinen unmdglich, da die Forschenden immer (sozial) positioniert
sind innerhalb eines machtvoll strukturierten Feldes. Die reflexive GTM geht
von einer methodischen Skepsis aus, das heifdt sie nimmt zwar die Existenz
einer Welt jenseits unserer subjektiven Vorstellungen an, geht allerdings nicht
davon aus, dass wir in der Lage sind, ein Welt-Abbild jenseits unserer jewei-
ligen Sichtweisen zustande zu bringen (vgl. Breuer et al. 2019, 40). Erkennen
und Verstehen sind also auch hier immer perspektivgebunden. Kritische Gesell-
schaftstheorien teilen mit einigen Ansitzen qualitativer Sozialforschung zudem
das Anliegen, Forschung auch als einen Beitrag zu Kritik, Emanzipation und
Verbesserung der Gesellschaft zu begreifen und sie auch insofern politisch po-
sitioniert zu begreifen.
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In ontologischer Hinsicht wird Wirklichkeit als konstituiert durch Handeln
und Interaktionen begriffen. Eine sozialkonstruktivistische Lesart wiirde zwar
davon ausgehen, dass Menschen Wirklichkeit durch Interaktionen schaffen
(und dabei gesellschaftliche Verhiltnisse und materielle Realititen tbersehen).
Nicht sozialkonstruktivistisch (miss-)verstanden betrachtet qualitative Sozi-
alforschung Wirklichkeit hingegen als konstituiert durch eine aktiv deutende
Auseinandersetzung von Menschen mit gegebenen Umstinden (Striibing 2018,
391t.). Das bedeutet, dass Menschen in ihrem Handeln nicht determiniert sind,
aber zugleich, dass jede individuelle Handlung eine gesellschaftliche und his-
torische Gewordenbeit in sich trigt. In kritischen Gesellschaftstheorien — wenn
sie nicht deterministisch (miss-)verstanden werden — ist Handeln ebenfalls ein
Wechselverhiltnis zwischen einer materiellen und einer idealistischen Dimen-
sion. Einerseits priagen gesellschaftliche Strukturen Weltsichten und sind aus-
schlaggebend fir die Handlungsspielraume von Menschen, andererseits wer-
den gesellschaftliche Verhiltnisse nicht deterministisch sondern verinderbar
gedacht und der Aspekt der (bedingten) Freiheit von Menschen und damit
verbunden der Sinnhaftigkeit menschlichen Handelns betont. Materialismus
und Idealismus werden also gewissermaflen dialektisch gedacht, das heifdt ,,dafl
also die Umstinde ebenso sehr die Menschen, wie die Menschen die Umstin-
de machen“ (Marx 1846/1969, 35). Unterschiedliche Gewichtungen zwischen
kritischen Gesellschaftstheorien und qualitativer Sozialforschung finden sich
allerdings hinsichtlich der Frage, inwieweit der Blick neben den je konkreten
Situationsdefinitionen, Interaktionen und handelnden Auseinandersetzungen
von Menschen auch auf gesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse
gerichtet wird, in die diese eingebettet sind. Um diese Perspektive der kritischen
Gesellschaftsforschung gilt es also qualitative Sozialforschung zu erginzen —
etwa mithilfe von partizipativer Aktionsforschung oder subjektwissenschaftli-
chem Ansatz (s.0.).

Dennoch bietet sich ausgehend von diesen Uberlegungen der Forschungs-
stil der GTM an, dessen Schwerpunkt in der Rekonstruktion von Sinn liegt.
Insbesondere mit Blick auf den Forschungsgegenstand ist klar, ,,dass sich Men-
schen in sozialen und politischen Bewegungen engagieren, weil bestimmte
Sachverhalte, die tiber diese Bewegungen artikuliert werden, fiir sie eine be-
stimmte Bedeutung besitzen® (Blatter et al. 2018, 35). Qualitative Sozialfor-
schung geht davon aus ,dass menschliches Handeln immer sinngeleitet ist und
dass wir (politisches) Handeln nicht adidquat erkliren kénnen, wenn wir nicht
die damit verbundenen An- und Absichten verstehen“ (ebd., 27). Ein unter-
schiedlicher Fokus entsteht teilweise mit Blick auf das jeweilige Erkenntnis-
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interesse. Die meisten der aus der Soziologie und Ethnologie stammenden
qualitativen Forschungsmethoden mussen fiir diese Arbeit an den Kontext von
Politikwissenschaft und politischer Bildung angepasst und ,iibersetzt werden.
Das bedeutet etwa, stirker auf politisches Handeln zu fokussieren, statt etwa
auf interpersonale Interaktionsbeziehungen, soziale Rollen oder Habitus. ,Das
interpretative Paradigma wurde auflerhalb der Politikwissenschaft entwickelt,
stellt sozusagen einen Forschungsimport dar; mit der Uberfﬁhrung in die Poli-
tikwissenschaft dnderte sich gleichwohl der Kontext der Debatte [...], Begriffe
und Konzepte verindern damit auch ihren Sinn“ (Blatter et al. 2018, 40). Ge-
teilte epistemologische Grundannahmen kritischer Theorien und qualitativer
Sozialforschung bzw. reflexiver GTM bestehen in der Situiertheit und Positi-
oniertheit von Erkenntnismoglichkeiten. Geteilte ontologische Grundannah-
men sind, dass menschliches Handeln zwar geprigt ist von gesellschaftlichen
Verhiltnissen, aber nicht determiniert ist. Handeln ist damit sinngeleitet und
diese Anliegen und Absichten des Handelns zu erkliren ist Erkenntnisinteresse
qualitativer Forschung.

5.3.2 Die Position der Forscherin
Da dieser Arbeit — ebenso wie dem Forschungsstil der reflexiven GTM — die
Annahme zugrunde liegt, dass Wissenschaft immer situiert bzw. positioniert
ist, bedarf es neben der Reflexion der wissenschaftstheoretischen und methodo-
logischen Vorannahmen auch einer Reflexion der eigenen Positionierung und
Involvierung. Dabei kann Reflexion zwar zu einem bewussteren Umgang mit
Privilegien und Machtverhiltnissen beitragen, diese jedoch nicht beseitigen (vgl.
England 1994, 86).
Zunichst ist die Perspektive der Forscherin geprigt durch ihre Sozialisation als
weife, akademisch sozialisierte, nicht-behinderte, cis-geschlechtliche Frau im
Globalen Norden, d.h. durch eine Giberwiegend privilegierte soziale Positionie-
rung. Damit einher geht eine tendenziell eingeschrinkte Perspektive, aus der
bestimmte Erfahrungen oder Realititen tibersehen werden kénnen, das Nach-
vollziehen und bestimmte Feldzuginge fallen dadurch moglicherweise schwerer.
Das fordert dazu auf, sich gerade deshalb um eine moglichst diskriminierungs-
sensible Haltung zu bemiihen und reflektiert mit den eigenen blinden Flecken
umzugehen. Zugleich werden die Ergebnisse damit in eine spezifische Perspek-
tive auf Welt eingeordnet.

Die Forscherin ist zudem selbst Teil der Klimagerechtigkeitsbewegung, de-
ren Bildungspraxen der zentrale Gegenstand der empirischen Erhebung dar-
stellen. Insbesondere fiir die teilnehmende Beobachtung (siehe Kapitel 5.4.2.4)
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stellt sich dies als methodische Herausforderung dar (zur forschungsethischen
Herausforderung siche Kapitel 5.3.4). Denn ,eine Praxis als Praxis zu erken-
nen kann [...] nur, wer nicht in die durch sie gestellten Handlungsprobleme
[...] involviert ist“ (Amann/Hirschauer 1997, 24). Mit zunehmender Nihe ent-
steht jedoch auch ein groflerer Handlungsdruck im Feld. Zugleich ist jedoch
das Verhiltnis von Nihe und Distanz zum untersuchten Feld fiir die teilneh-
mende Beobachtung ein typisches Spannungsfeld. Denn einerseits interessiert
gerade die ,Insiderperspektive (vgl. Liders 2004, 391), gleichzeitig erfordert
die Fihigkeit, das implizite Alltagswissen zu erkennen eine Distanz. Es ist also
erforderlich, dass Forschung ,das weitgehend Vertraute [...] betrachtet als sei es
fremd“ (Amann/Hirschauer 1997, 12). Dementsprechend wird das gezielte szi-
entifische Befremden von vertrauter Alltagsnihe bedeutsamer (vgl. Zinnecker
2000, 383), d.h. vermeintlich bekannte Kontexte werden mit einem neugierigen
Blick betrachtet als seien sie fremd.

Insbesondere fir (reflexive) GTM-Forschung ist charakteristisch, dass
Handlungs- und Problemfelder untersucht werden, an denen die Forschenden
selbst Teil haben oder von denen sie beriihrt sind, denn die Forschungsanliegen
werden aus alltags- und lebensweltlichen Zusammenhingen gewihlt und gehen
tberwiegend auf die eigene Wahl der Forschenden zurtick. Insofern existiert im-
mer schon auch ein anfinglicher Fundus von Wissen, Haltungen, Sichtweisen,
Geflihlsmustern, Kérpereinschreibungen etc. (vgl. ebd., 140). Neugier und Inte-
resse an einem Thema entstehen meist aus personlicher Affinitit und Nihe. So
ist auch hier erst aus den eigenen Aktivititen und der Wahrnehmung des Feldes
der Klimagerechtigkeitsbewegung heraus das Erkenntnisinteresse und die For-
schungsfrage erwachsen. Die Vorseile der Nahe zum Feld bestehen darin, dass
tiefe Einblicke méglich sind, die ginzlich Aulenstehende so moglicherweise
kaum erfassen konnten. Zudem kann auch auf eigene Erfahrungen zurickge-
griffen werden. Dieses (Vor-)Wissen gilt es systematisch zu reflektieren und
intersubjektiv nachvollziehbar zu machen um es im Rahmen der Theoriegene-
rierung nutzbar zu machen (vgl. Breuer et al. 2019, 140).

Zugleich geht die Nihe auch mit Herausforderungen einher: Was wird nicht
mehr gesehen und wahrgenommen, weil es vielleicht bereits als selbstverstind-
lich erscheint? Wo verunmdéglicht eine Sympathie die wissenschaftlich not-
wendige kritische Analyse? Und wo entstehen forschungsethische Spannungs-
felder (siche unten)? Die Auswertungsverfahren der GTM zielen insgesamt
bereits auf Entselbstverstindlichung von alltiglichen Deutungspraktiken. Um
dem Unsichtbarwerden von Bekanntem im Feld entgegenzuwirken, wurde die
Auswertung zudem intensiv durch eine Interpretationsgruppe begleitet. Dem
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Dilemma der Sympathie wurde begegnet durch den Versuch, eine solidarische
kritische Haltung einzunehmen. Widerspriche werden nicht dethematisiert,
aber auch nicht als personliches Versagen betrachtet, sondern als Herausfor-
derungen, die in der Praxis aufkommen. Hier hilft insbesondere eine durch
kritische Gesellschaftstheorien inspirierte Verortung des individuellen Han-
delns in gesellschaftliche Struktur(zwinge), durch die Widerspriiche nicht als
alleinige Verantwortung der Handelnden wahrgenommen werden, sondern als
widerspriichliches Ergebnis eines Handelns in machtvoll strukturierten Réu-
men. Denn innerhalb dieser st6t Handeln an Grenzen und Ergebnisse sind
oft andere als die intendierten (vgl. Cox/Nilsen 2014). Eine solche Perspektive
erlaubt eine kritische Analyse ohne eine Verurteilung und somit eine kritisch-
reflektierende aber solidarische Grundhaltung.

Forschung wird als Kommunikation verstanden, die Forschende als In-
volvierte. ,Nur in dem Mafle, in dem (der Interviewer) sich einbringt, wird
sich auch der andere einbringen und sein tiefstes Wissen nach auflen tragen®
(Kaufmann 1999, 77). Insbesondere in Interviewsituationen sind Interviewen-
de nicht einfach ein neutrales Erhebungsinstrument, ,vielmehr sind die Au-
ferungen der Befragten immer Auf%erungen in Bezug auf einen bestimmten
Adressaten; es sind nicht nur Auﬁerungen von etwas, sondern immer auch fiir
jemanden® (Bogner et al. 2014, 51). Die Auﬁerungen der Interviewten hin-
gen also von den Wahrnehmungen und den Zuschreibungen gegentiber den
Interviewenden ab, etwa hinsichtlich der fachlichen Kompetenz, der vermuteten
normativen Bewertung des Felds und dem angenommenen Einflusspotenzial.
Eine Reflexion hierzu findet insbesondere im Kontext der hier als zentralen
Datenerhebungsmethode gewihlten Expert*innen-Interviews statt. Werden In-
terviewende als Co-Expert*innen adressiert, erscheinen sie als gleichberechtigte
Kolleg*innen, mit denen die Expert*innen sich austauschen. Die Befragten set-
zen einen gemeinsam geteilten Vorrat an Kenntnissen und Wissen voraus, the-
matisiert wird nur, was nicht als gemeinsames Wissen unterstellt wird. Vorteile
liegen in der weitgehend horizontalen Kommunikationssituation und einem
hohen fachlichen Niveau. Problematisch ist jedoch, dass die (zumeist implizi-
ten) handlungspraktischen Voraussetzungen der eigenen Orientierungen nicht
ausdriicklich dargestellt werden. ,Vieles was gerade fiir theoriegenerierende
Expert*inneneninterviews interessant ist, wird nicht thematisiert, weil es unaus-
gesprochen als ohnehin geteilt unterstellt wird“ (ebd., 52). Erscheinen die Inter-
viewenden hingegen als Laien wird geringe Kompetenz hinsichtlich des Wissens
unterstellt. Die Expert*innen geben dann entweder wohlwollend eine didaktisch
orientierte Einfithrung in das Thema, oder sie reagieren unwirsch aufgrund der
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unterstellten geringen Kompetenz. Die Kommunikationssituation ist tendenziell
hierarchisch und Steuerungsméglichkeiten durch die Interviewenden geringer.
Zugleich erlaubt diese Wahrnehmung den Interviewenden auch, naive Nach-
fragen zu stellen, wodurch teilweise Wissen preisgegeben wird, mit dem sonst
strategisch umgegangen wiirde und basale Orientierungen und Vorstellungen
ausgefihrt werden. Moglich ist jedoch auch, dass blof§ Allgemeinplitze referiert
werden. Werden die Interviewenden als potenzielle Kritiker*innen wahrgenom-
men, entsteht hiufig Ablehnung und Misstrauen. Die Antwortbereitschaft ist
gering, mit Informationen wird strategisch umgegangen. Ein méglicher Vor-
teil besteht darin, dass die Befragten Legitimationsdiskurse prisentieren und
die normativen Primissen offenlegen. Die Interviewenden als Kompliz*innen
werden als Mitstreiter*innen in einem von Macht durchsetzten Handlungs-
teld wahrgenommen. Thnen wird ein besonderes Vertrauen entgegengebracht,
das auf geteilten normativen Orientierungen basiert. Es werden auch vertrau-
liche Informationen gegeben. Die Herausforderungen bestehen darin, dass die
Forschenden sorgsam mit den vertraulichen Informationen umgehen miissen
und diese daher nur in Grenzen nutzbar sind. Die normativen Orientierungen
werden auch hier nicht expliziert. Interviewende als Evaluator‘innen erschei-
nen als machtvolle Personen, die schnell zum Gegenstand strategischen Han-
delns werden. Erscheinen die Interviewenden als fachliche Autoritit wird ihnen
aufgrund ihrer Position als Forschenden oder als Universitits-Angestellten ein
herausgehobener Expert*innen-Status zugeschrieben. Als Steigerungsform der
Co-Expert*innen entsteht hier eine Asymmetrie der Gesprichssituation und
Befragte agieren unsicher (vgl. ebd., 52fF.). In Expert*inneninterviews konnen
Forschende unterschiedliche Rollen einnehmen oder zugeschrieben bekommen.
Solchen Zuschreibungen ldsst sich nicht entfliehen, und sich bewusst zu ver-
stellen gelingt meist nicht. Stattdessen ist es zielfihrender ,Profil zu zeigen®
(ebd., 54). Eine bewusste Reflexion moglicher Rollenerwartungen erlaubt eine
Reflexion moglicher Fragestrategien aber auch eigener Erwartungen, d.h. etwa
zwischen gelungenen Anerkennungsbeziehungen und gelungenen Situationen
der Datenproduktion zu unterscheiden (siehe Kapitel 5.4.2.3).

5.3.3 Die Gesprachspartner*innen als Expert*innen

Die vorliegende Studie begreift Menschen in der Bildungspraxis sowie aus so-
zialen Bewegungen als Wissensproduzent*innen und nicht nur deskriptiv als
zu untersuchenden Gegenstand, wie es sich hiufig in der Bewegungsforschung
findet (zur Kritik vgl. Cox/Fominaya 2009, 6). Sie will dieses Wissen ernst neh-
men als theoretisches Wissen. Der Forschungsstil der reflexiven GTM eignet
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sich hierfir besonders, da in ihm die Befragten als Gesprichspartner*innen und
prinzipiell Gleiche ernst genommen werden. Wichtige Reflexionen zu Fragen
etwa nach dem Verhiltnis von wissenschaftlichem Wissen und Wissen aus der
Praxis, dem Verhiltnis von bewusstem und vorbewusstem Wissen oder der
Frage, wer eigentlich Expert®in ist, findet sich zudem in der Literatur zu der
gewihlten Erhebungsmethode der Expert*inneninterviews (siche auch Kapitel

5.4.2.1).

Die Gesprachspartner*innen als Expert*innen praxiswirksamen Wissens

Die Gesprichspartner*innen als Expert*innen zu adressieren bietet sich an,
denn ,im Unterschied zu anderen Formen des offenen Interviews bildet bei
Expertlnneninterviews nicht die Gesamtperson den Gegenstand der Analyse,
d.h. die Person mit ihren Orientierungen und Einstellungen im Kontext des
individuellen oder kollektiven Lebenszusammenhangs (Meuser/Nagel 1991).
Die Befragten interessieren also — anders als etwa in biographischen Interviews
— weniger als ganze Person, sondern in ihrer Eigenschaft als Expert*in fir ein
bestimmtes Handlungsfeld (vgl. Flick 2017, 214). Zugleich ist die Frage, wer ei-
gentlich als Expert*in zu begreifen ist, auch in der Literatur der Forschungsme-
thoden umstritten. Alfred Schiitz unterscheidet den ,Mann auf der Strafie“, den
»gut informierten Biirger und den ,Experten” nach dem Ausmafl der Bereit-
schaft, Dinge als fraglos gegeben anzunehmen (vgl. Schiitz 1972, 89ff.). In An-
schluss daran wurde die Diskussion auf die Unterscheidung zwischen Expert*in
und Laien fokussiert und der Expert*innenstatus dabei zunichst hiufig an die
Berufsrolle gebunden. Expert*innen sind demnach Angehérige bestimmter Profes-
sionen. Inzwischen haben sich jedoch neue Formen der Produktion des Wissens
entwickelt, in denen sich die Bindung vom Expert*innenwissen an die Berufs-
rolle verflussigt. Mit der Kritik an der funktionalen Differenzierung seit den
1960er Jahren geht auch eine Kritik am bisherigen berufs- und wissenschafts-
basierten Expert*innenwissen einher. Im Zuge dessen entsteht Gegenexpertise,
der Kreis der Produzent*innen ,legitimen Wissens erweitert sich etwa auf Um-
weltschutzaktivisten, NGO‘ und andere Akteur*innen und Universititen ver-
lieren ,ihren privilegierten Status als legitimer Ort der Produktion von Wissen®
(Meuser/Nagel 2009, 41). Zugleich stellt sich damit die Frage, wer als Expert*in
gilt noch einmal neu. In einem voluntaristischen Expert*innenbegriff (vgl. Bogner/
Menz 2009, 67) konnen alle Menschen als Expert*innen ihrer selbst bzw. der
eigenen Lebenspraxis gelten. Dies hat zwar — durch die Nivellierung des Ge-
filles zwischen Laien und Experten — herrschaftskritische Implikationen, doch
ein gesellschaftlich wirkmichtiges Gefille ldsst sich nicht allein durch eine Be-
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griffsdefinition einebnen (vgl. Meuser/Nagel 2009, 37). In einem konstruktivis-
tischen Verstdndnis werden Expert*innen tiber Mechanismen der Zuschreibung
(durch das Erkenntnisinteresse der Forschenden) bestimmt (vgl. Bogner/Menz
2009, 68). Expert*in ist also, wen die Forschenden als solche*n adressieren. Da-
bei rekurrieren jedoch auch Forschende bei der Auswahl auf gesellschaftliche
Konventionen. Expert*innen wiren dann in einem unkritischen Sinne, wer ge-
genwirtig als Expert®in gilt (vgl. Bogner et al. 2014, 11). Inzwischen wird ein*e
Expert*in in der Forschungspraxis meist ,iiber das spezifische Forschungsinte-
resse und die soziale Reprisentativitit des Experten zugleich® (Bogner/Menz
2009, 68f.) bestimmt.

In dieser Forschungsarbeit werden Expert*innen nicht auf die Berufsrol-
le beschrinkt und Wissensproduktion nicht allein auf institutionelle Kontex-
te reduziert, denn mafigebliche Expertise wird ,heute nicht mehr nur von der
Wissenschaft, sondern praktisch in allen Bereichen der Gesellschaft produziert
[...], in Think Tanks, NGO's, Unternehmen und Birgerbewegungen® (Bogner
et al. 2014, 10). Die Gesprichspartner*innen in dieser Arbeit erwerben ihre Ex-
pertise zwar teilweise auch aus beruflichen Titigkeiten, jedoch auch mafigeb-
lich auflerhalb dessen. Als Akteur*innen sozialer Bewegungen lassen sie sich
als Gegenexpert*innen bezeichnen. Damit soll jedoch nicht impliziert werden,
dass alle Menschen Expert*innen seien. Die interviewten Expert*innen zeich-
nen sich stattdessen durch ihre aktive Partizipation, sowie ihr praxiswirksames
Wissen aus. ,Die Bestimmung von Experten als aktive Partizipanten hebt ab auf
die spezifischen Funktionen, die solche Personen problembezogen erbringen,
sei es in der beruflichen Rolle, sei es in einer ehrenamtlichen Titigkeit. Das in
der Austibung solcher Funktionen erworbene Sonderwissen ist Gegenstand des
Experteninterviews“ (Meuser/Nagel 2009, 44). Die interviewten Expert*innen
interessieren, weil sie tiber ein besonderes Wissen verfiigen, das jedoch zugleich
in besonderem Ausmaf} praxiswirksam wird. ,Experten lassen sich als Personen
verstehen, die sich — ausgehend von einem spezifischen Praxis- oder Erfahrungs-
wissen, das sich auf einen klar begrenzbaren Problemkreis bezieht — die Mog-
lichkeit geschaffen haben, mit ihren Deutungen das konkrete Handlungsfeld
sinnhaft und handlungsleitend fiir Andere zu strukturieren® (Bogner et al. 2014,
13). Durch ihr besonderes Wissen grenzen sie sich von meist primir statusbezo-
genen Eliten ab, durch ihre Fihigkeit, Verbindungen herzustellen und Relevanz
des eigenen Wissens zu reflektieren, grenzen sie sich von Spezialist‘innen ab

(vgl. ebd.).
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Die Gesprachspartner*innen als prinzipiell Gleiche

Im Zusammenhang mit Expert*inneninterviews wird zwischen verschiede-
nen Formen des Wissens unterschieden — einem technischen Wissen, einem
Prozesswissen und einem Deutungswissen. Das in dieser Arbeit interessieren-
de Wissen ist kein zechnisches Wissen nach Daten, Fakten und Tatsachen, die
Expert*innen sind nicht einfach nur Uberbringer*innen von Wissen. Es inter-
essiert primdr das Prozesswissen der Gesprichspartner*innen, also ihre Einsicht
in und Erfahrungen von Handlungsabliufen, Interaktionen etc., hier also ins-
besondere ihre Erfahrungen in der Bildungsarbeit und in sozialen Bewegun-
gen. Zudem interessiert ihr Deutungswissen, d.h. ihre Relevanzen, Sichtweisen,
Deutungen sowie Zielsetzungen, Bewertungen etc., also die Frage, warum sie
ihre Bildungsarbeit so gestalten wie sie es tun, welche Uberlegungen, Anliegen
etc. sie dabei verfolgen (vgl. Bogner et al. 2014, 9). Eine solche Fokussierung
auf Prozess- und Deutungswissen erzeugt jedoch ein Spannungsfeld. Denn ei-
nerseits werden die befragten Expert*innen als Produzent*innen eines Wissens
begriffen, das ein subjektiv-biographisches Wissen tiber die eigene Person tiber-
schreitet und stattdessen als Gegenexpertise den Anspruch erhebt theoretisches
Wissen zu sein. Gleichzeitig fokussiert eine Formulierung auf Prozess- und
Deutungswissen stark auf den subjektiven Charakter des Wissens und erzeugt
ein Gefille zwischen Forscherin und Beforschten. Denn letztlich bleibt es eine
Zuweisung durch die Forscherin, ob eine Erzihlung Fakt, Erfahrung oder Deu-
tung darstellt (vgl. ebd., 20).

Hier stellt sich erstens die Frage danach, ob und inwiefern sich das 4//tags-
wissen der Befragten von einem wissenschaftlichen Wissen unterscheidet. Die
(reflexive) GTM geht davon aus, dass sich Forschende und ,Beforschte® nicht
grundsitzlich unterscheiden. Der wichtigste Unterschied von Forschenden ge-
geniber im Feld handelnden Menschen ergibt sich aus den spezifischen metho-
dischen Erkenntnisverfahren, sowie aus einer tendenziell grofleren Handlungs-
entlastung und Mufle zur Rekonstruktion und Selbstreflexion (vgl. Breuer et al.
2019, 111). Insofern lisst sich auch die Differenz zwischen Alltagswissen und
wissenschaftlichem Wissen nur graduell und nicht prinzipiell sehen. Beides un-
terliegt den gleichen Erkenntnisbedingungen. Wissenschaft ist gekennzeichnet
von handlungsbefreiter Reflexion durch Beobachtende, Alltagswissen ist stirker
einem Handlungsdruck ausgesetzt. Da dieses jedoch auch Phasen der Reflexi-
on beinhaltet, unterscheidet es sich insofern nicht prinzipiell, sondern allenfalls
hinsichtlich der Rahmenbedingungen (vgl. Striibing 2018, 51). Dass eine solche
Trennung zwischen theoretischem/wissenschaftlichem Wissen und dem Wis-
sen aus Erfahrung/ dem Wissen der Praxis hiufig dennoch vorgenommen wird,
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liegt zunichst daran, dass im akademischen Feld individuelle Autor*innenschaft
betont wird (vgl. Choudry 2015, 17), Wissensproduktion im auferuniversitiren
Feld, insbesondere in sozialen Bewegungen hingegen meist kollektiv entsteht
(vgl. Cox/Fominaya 2009; Cox/Nilsen 2014, 12). Zudem ist die Frage welcher
Prozess der Wissensproduktion anerkannt wird und was als (legitimes) Wis-
sen gilt, auch eine Frage gesellschaftlicher Machtverhiltnisse. Mit Gramsci ldsst
sich argumentieren, dass alle Menschen Intellektuelle sind, nur in unterschied-
lichen gesellschaftlichen Positionen. ,Alle Menschen sind Intellektuelle, [...]
aber nicht alle Menschen haben in der Gesellschaft die Funktion von Intellek-
tuellen (Gramsci 1991{F. GH 7:1500). Dabei schafft sich ,jede gesellschaftliche
Gruppe [...] organisch eine oder mehrere Schichten von Intellektuellen, die ihr
Homogenitit und Bewusstheit [...] geben* (Gramsci 1991ff. GH 7:1497). Es
gibt demnach sowohl Intellektuelle, die die bestehende Hegemonie organisieren
als auch Intellektuelle der Subalternen, die dieser einen ,Geist der Abspaltung®
entgegensetzen (vgl. Opratko 2022, 53). Intellektuelle der Subalternen entwi-
ckeln dabei eine Philosophie der Praxis, die in politischen Auseinandersetzun-
gen entsteht. Sie werden oft nicht als Intellektuelle anerkannt, die in der Lage
sind Wissen zu schaffen, aber ,diese Menschen haben ein gréfleres Potenzial,
Verinderungen zu bewirken, weil sie nicht in gleicher Weise an das System ge-
bunden sind“ (Choudry 2015, 18, Ubersetzung J.L).

Zuweitens stellt sich die Frage nach der Bewusstheit der Griinde fur das
Handeln. Gehen wir von Subjekten aus, die die Griinde fir ihr Handeln
kennen, reflektieren und beurteilend abwigen, oder von vorbewussten Me-
chanismen, und inwieweit unterscheiden oder gleichen sich Forschende und
Gesprichspartner*innen in dieser Hinsicht? Diese Fragen werden in verschie-
denen Ansitzen und Lesarten qualitativer Sozialforschung durchaus unter-
schiedlich beantwortet. Wihrend Sinnverstehen soziologisch-psychologisch
gelesen die impliziten, vorbewussten und latenten Aspekte des Sinns betont,
die zu entschlisseln Aufgabe von Forschenden ist (vgl. Striibing 2018, 3) und
die Beforschten damit auf vorbewusste Psyche oder Effekte von Sozialisation
reduziert werden, geht die reflexive GTM stirker davon aus, dass Menschen zu
bewusster Reflexion ihres Handelns fihig sind. Sie nimmt zwar auf Grundlage
der subjektiven Konzeptualisierungen der Akteur*innen eine Kategorien- und
Modellbildung vor, die tber die lebensweltlichen (Selbst-)Verstindnisse der
Feldmitglieder hinausgeht. Anders als etwa bei Tiefenhermeneutik oder der ob-
jektiven Hermeneutik wird jedoch kein Durch- und Uberblick der Forschenden
behauptet, der die alltagsweltlich-subjektiven (Selbst-)Deutungen der Unter-
suchten ubersteigt (vgl. Breuer et al. 2019, 51).

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



177

Drittens stellt sich die Frage nach der Positioniertheit von Wissen. Inwie-
fern ist jedes Wissen immer nur ein Wissen aus einer spezifischen (gesell-
schaftlichen) Positionierung heraus und damit biographisch gebunden? In die-
ser Arbeit wird versucht, eine Balance zu finden, die Gesprichspartner*innen
als Produzent®innen theoretischen Wissens ernst zu nehmen, dabei jedoch
die Situiertheit jeden Wissens anzuerkennen. Die interviewten Personen in-
teressieren primdr aufgrund ihres praxiswirksamen Sonderwissens. Das
Expert*inneninterview zielt entsprechend nicht primar auf die Biographie oder
die ganze Person ab. Zugleich lisst sich zwischen den Befragten als Person
und den Befragten als Expert*innen kaum sinnvoll trennen — zumindest nicht,
wenn man davon ausgeht, dass Wissen immer auch positioniert ist. Wissen von
Expertinnen ist stirker als Alltagswissen reflektiertes und bewusstes Wissen, es
enthilt jedoch — ebenso wie jedes Wissen — auch vortheoretisches Erfahrungs-
wissen (vgl. Meuser/Nagel 2009, 451f.). Insofern fokussiert die Auswertung auf
das bewusste und fachliche Wissen. Die Expert*innen werden jedoch nicht naiv
als Lieferant*innen objektiver Informationen begriffen, sondern es geht zugleich
darum, die latenten Bedeutungsgehalte zu rekonstruieren (vgl. ebd., 7ff.), d.h.
die impliziten und expliziten Uberzeugungen und Handlungstheorien der poli-
tischen Bildner*innen herauszuarbeiten.

5.3.4 Spannungsfeld Forschung in sozialen Bewegungen

Insbesondere aus dem Forschungsfeld der sozialen Bewegungen in Verbindung
mit einer positionierten und solidarischen Haltung ergeben sich forschungsethi-
sche Herausforderungen und Spannungsfelder. Zunichst erscheint es gerade aus
einer kritischen und positionierten Haltung heraus sinnvoll, sich auf soziale Be-
wegungen zu beziehen. Schliefllich versucht kritische Wissenschaft, Welt nicht
nur zu verstehen, sondern auch zu verdndern, und da gesamtgesellschaftliche
Veridnderungen meist durch soziale Bewegungen angestoflen werden, ist eine
Bezugnahme auf diese naheliegend. Da Wissensproduktion nicht nur in Uni-
versititen sondern gerade auch in der Praxis sozialer Bewegungen entsteht, er-
scheint es gewinnbringend dieses Wissen aufzugreifen. Andererseits stellt sich
jedoch die Frage, welches und wessen Wissen eigentlich durch wen und zu wel-
chem Zweck verfiigbar gemacht wird.

Zwischen Extraktivismus und Unterstiitzung

Wenn in dieser Arbeit davon ausgegangen wird, dass Menschen in sozialen Be-
wegungen selbst Wissensproduzent®innen sind und dieses Wissen einem aka-
demischen Wissen gleichwertig ist — woflir braucht es dann diese Forschungs-
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arbeit und warum kénnen nicht die befragten Menschen selbst fiir sich sprechen
oder schreiben? Die Gefahr besteht darin, dass diese Forschungsarbeit Extraksi-
vismus an sozialen Bewegungen betreibt und ein kollektiv und ehrenamtlich ge-
neriertes Wissen nutzt, das dann der Erweiterung eigener Privilegien dient (wie
einer personlichen Qualifikation, einer bezahlten Stelle, einer Reputation etc.).
Die Chance wiederum besteht darin, dass Zeit und Ressourcen fiir eine solche
Arbeit zur Verfliigung stehen und dieses Wissen systematisiert und in einer gro-
Reren Breite zuginglich gemacht werden kann — auch fiir die in der Bewegung
Aktiven selbst, die anschliefend darauf aufbauend weiter denken kénnen.

Zwischen Zuganglichmachen und Verantwortung gegeniiber sensiblen Inhalten
Ein damit verbundenes Spannungsfeld ergibt sich aus der Frage, fiir wen das
in der sozialen Bewegung produzierte Wissen mit welchem Ziel zuginglich
gemacht wird. Ein Anliegen besteht darin, die Bewegung selbst zu unterstiit-
zen und eine groflere Reichweite fir das von ihr generierte Wissen zu schaften.
Indem es durch diese Forschungsarbeit aufbereitet und in das Feld der Wis-
senschaft eingebracht wird, erlangt es zudem weitere Anerkennung als wissen-
schaftliches, gegentiber alltagsweltlichem Wissen. Zugleich jedoch kann davon
ausgegangen werden, dass (zumindest grofien Teilen) der sozialen Bewegung
dieses Wissen bereits bekannt ist und es daher lediglich fiir diejenigen neu ist,
die Ziele und Anliegen moglicherweise nicht teilen. Insofern liuft eine solche
Arbeit immer auch Gefahr, durch privilegierte ,Innenperspektiven ein ,Herr-
schaftswissen‘ zu produzieren, das letztlich vor allem dafiir genutzt werden kann,
gezielter gegen die Bewegung vorgehen zu kénnen. Der Ausweg aus diesem
Dilemma besteht hier im Fokus auf Bildungs- und Lernprozesse der Bewegung.
Nicht nur erscheint die Fragestellung relevant und weitgehend unbearbeitet, sie
lduft auch weniger Gefahr, repressionssensibles Wissen wie Arbeitsweisen oder
Akteursnetzwerke preiszugeben.

Das Format der Interviews erlaubt es den Akteur*innen zudem, selbst zu
entscheiden, welches Wissen sie teilen wollen. Dies entlisst jedoch die For-
schende nicht aus der Verantwortung, denn durch die Nihe zum Feld und
das dadurch entgegengebrachte Vertrauen wurden dennoch teilweise Infor-
mationen geteilt, die moglicherweise nicht veréffentlicht werden sollten, um
die befragten Akteur*innen vor negativen Konsequenzen zu schitzen. Dieses
Dilemma wurde einerseits durch eine Anonymisierung gelost. Da diese auf-
grund des kleinen Feldes jedoch schwierig ist (siche unten), wurde bei potenziell
kritischen Passagen vor Verdffentlichung noch einmal bei den entsprechenden
Gesprichspartner*innen nachgefragt.
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Vertrauen und Transparenz

Eine weitere Gefahr besteht in der Frage, wie ein verantwortungsvoller Umgang
mit dem Vertrauensvorschuss aussieht. Da die Forscherin als Teil des Feldes
betrachtet wird, wiirde etwa eine ethnografische Beforschung ohne explizites
Einvernehmen der Beteiligten Rollenkonflikte mit sich bringen und ein Aus-
beuten sozialer Beziehungen und entgegengebrachten Vertrauens bedeuten.
Daher wurde sich hier bewusst gegen eine Feldforschung entschieden, sondern
fir einen Schwerpunkt auf Expert*inneninterviews (siche unten), die auf einer
Rollentransparenz und einer expliziten Einwilligung beruhen.

5.4 Methodisches Vorgehen und Ablauf des Forschungsprozesses

Der Forschungsprozess der reflexiven GTM ist gekennzeichnet von einer spi-
ralfirmigen Bewegung zwischen Vorverstindnis und empirischem Phinomen.
Er soll hier zwecks besserer Nachvollziehbarkeit dennoch als Abfolge beschrie-
ben werden, auch wenn in der Praxis die einzelnen Phasen mehrfach wiederholt
wurden und durch ein Hin und Her und ein kreatives Entdecken des Neuen
gekennzeichnet waren (vgl. Breuer et al. 2019, 133ff.). Ausgangspunkt ist zu-
nichst ein allgemeines Forschungsanliegen, d.h. ein noch relativ offen artikuliertes
Interesse an einem bestimmten Themengebiet. Ein Einstieg besteht in der Ex-
plikation von Prikonzepten, d.h. das eigene Vorwissen sowohl aus personlich-
biographischen Erfahrungen, als auch aus wissenschaftlich-disziplinirer Vorso-
zialisation, wird zum Beispiel im Forschungstagebuch dargelegt und reflektiert.
In einer ersten Recherche wird dann aufgearbeitet, was in der Fachliteratur iber
den Problemkomplex gedacht wird. Dies dient einer Blickéffnung und #heo-
retischen Sensibilitat. Auf Basis dessen findet dann eine Fokussierung des The-
mas und der Fragestellung statt (vgl. Breuer et al. 2019, 131f.). Die Auswahl
moglicher Personen, Situationen und Kontexte, in denen Daten erhoben bzw.
produziert werden, erfolgt schrittweise auf Basis theoretischer Uberlegungen
(Theoretical Sampling). Bei der Datenerhebung, -sammlung und -produkti-
on geht die (reflexive) GTM von einem weiten Datenbegrift aus — ,,a// is data*
(Glaser 2007, 57). Es konnen also Gespriche, Beobachtungsprokotokolle, Vi-
deoaufnahmen, Dokumente des Felds, das Erleben des Forschenden etc. mit
einbezogen werden. Daten werden als Hinweise auf theoretische Konzepte
aufgefasst, das heifit prinzipiell konnen neben systematisch erhobenen Daten,
auch vorgingige Wissensbestinde, eigene Erfahrungen, informelle Quellen etc.
verwendet werden. Sie missen jedoch in geeigneter Weise dokumentiert werden
z.B. iber Protokolle oder Transkriptionen. Die Daten werden in einer Haltung
theoretischer Offenheit auf ihren konzeptuellen Gehalt hin ausgeleuchtet, die
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Phinomene werden in Bezug gesetzt zu emergierenden Begriften und Ideen ab-
strakterer Natur, mit denen sie in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht
werden kénnen. Die Arbeit des Konzeptualisierens wird Kodieren genannt. ,Ko-
dieren heifit systematisiertes Nachdenken uber die gesammelten Daten [...],
Entwickeln und Abwigen von Lesarten mit dem Ziel, theoretische Konzepte/
Begriffe (Kodes, Kategorien) herauszudestillieren (Breuer et al. 2019, 137). Die
Auswertung erfolgt durch verschiedene Schritte des Kodierens. Bei Formen des
offenen Kodierens werden erste Ideen zur begrifflichen Darstellung gesucht, im
axialen und selektiven Kodieren diese Kodier-Vorschlige weiter prazisiert und
entfaltet und hinsichtlich ihrer Beziehungen systematisiert. Es entstehen also
gegenstandsbegriindete, verallgemeinernde Begriffe (Kodes und Kategorien), die
im Laufe der Zeit weiter ausgearbeitet, zueinander in Beziehung gesetzt und
theoretisch verdichtet werden (Modellbildung). Der gesamte Forschungsprozess
wird fortwihrend begleitet durch Schreiben als Mittel zur Selbstreflexion, so-
wie zur Fixierung und Elaboration des Gedankenflusses. Durch Schreiben von
Memos werden Ideen und Assoziationen jeglicher Art (informell) schriftlich
festgehalten. Zur Entwicklung von Zusammenhingen zwischen den Katego-
rien werden Diagramme, d.h. z.B. Bilder, Grafiken, Schaubilder, entworfen. Ein
Forschungstagebuch unterstitzt die Selbstreflexion und erlaubt, informelle Daten
festzuhalten und transparent zu machen (vgl. ebd., 1311F). Im Folgenden sollen
die einzelnen Schritte des eigenen Forschungsprozess — orientiert am allgemei-
nen Vorgehen der reflexiven GTM — dargestellt werden.

5.4.1 Fokussierung des Themas, Sampling und Feldzugang

In der (reflexiven) GTM-Forschung ist das Forschungsanliegen zu Beginn
meist lediglich grob umrissen. Das Forschungsthema wird dann im Laufe des
Prozesses eingegrenzt und zugespitzt. Die Themenstellung besitzt also eine ge-
wisse Fluiditit, die Herausbildung einer konzeptuellen Fokussierung im Verlauf
des Forschungsprojekts ist systematischer Bestandteil der Erkenntnismethodo-
logie. Auch die vorliegende Forschungsarbeit begann zunichst mit einer ersten
Vorsondierung. Wihrend des eigenen Bewegens im Feld der Klimagerechtig-
keitsbewegung wurde beobachtet, dass dort zahlreiche informelle und selbst-
organisierte Bildungsprozesse stattfinden. Hieraus entstand ein zunichst noch
relativ vages thematisches Erkenntnisinteresse. Nach einer ersten theoretischen
Auseinandersetzung stellte sich heraus, dass die Bildungspraxen der Klimage-
rechtigkeitsbewegung eine Leerstelle in der Forschung darstellten. Im Laufe des
Forschungsprozesses wurden dann sukzessive die oben formulierten Fragestel-
lungen fiir eine systematische Erhebung entwickelt (siche Kapitel 5.1).
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Auch die Fallauswah! geschieht in der (reflexiven) GTM nicht im Vorhin-
ein sondern forschungsprozessbegleitend unter Gesichtspunkten konzeptueller
Relevanz. Es wird also eine absichtsvolle Auswahl auf Basis der ersten kon-
zeptionellen Ideen und Erkenntnisse getroffen (zheoretical sampling). Das heifst
ausgehend von der Analyse erster Daten werden weitere Fille ausgewihlt, von
denen sich fiir die entstehende Theorie relevante Informationen erhofft werden.
Dies geschieht so lange, bis neue Daten der gegenstandsbegriindeten Theorie
nichts Wesentliches mehr hinzuzufigen haben (theoretische Sittigung). Der
Stichprobenumfang ist meist relativ gering, der Einzelfall besitzt einen hohen
Stellenwert und wird einer intensiven explorativen Analyse unterzogen (vgl.
Breuer et al. 2019, 1314F.).

In der vorliegenden Arbeit wurde in einer ersten Erbebungsphase 2019 ei-
ne Gruppen-Diskussion mit fiinf Personen von 4 verschiedenen Bildungsak-
teur*innen gefiihrt und es fand eine offene teilnehmende Beobachtung nonfor-
maler Bildungsveranstaltungen statt. Aufgrund der COVID-19-Krise konnte
eine eigentlich fur 2020 geplante zweite Erbebungsphase erst 2021 und 2022
stattfinden. Hier wurden sukzessive die zentralen Expert*inneninterviews ge-
fihrt. Ergidnzend fanden teilnehmende Beobachtungen von Kontexten infor-
meller Bildungsprozesse statt, und ein fortlaufend gefiihrtes Forschungstage-
buch machte sowohl unsystematisch generiertes Wissen als auch (Selbst-)
reflexionen und Vorwissen der Forscherin systematisch zuginglich. Die Ge-
sprachspartner®innen wurden primir nach theoretischen Gesichtspunkten
ausgewihlt. Das Sampling verfeinerte sich dabei im Laufe des Forschungspro-
zesses mit zunchmender Kenntnis der Feldes, zunehmender Schirfung der
Forschungsfrage und entstehender Theorie. Der Fokus lag letztendlich auf
Bildungsakteur*innen im deutschsprachigen Raum, die auf die eine oder an-
dere Art der Klimagerechtigkeitshewegung nahe stehen. Das zu Beginn gewihlte
Kriterium der Nihe zu sozialen Bewegungen erschien zu weit, deshalb erfolgte
eine Eingrenzung auf das Themenfeld Klima, denn eine weitere Perspektive auf
andere soziale Bewegungen wire als Ganzes kaum leistbar gewesen und Krite-
rien fir eine Auswahl dieser oder jener anderer Themenbereiche kaum sinnvoll
moglich. Zugleich gewihrleistete der Bezug zur Klimabewegung einen inhalt-
lichen Bezug zu gegenwirtigen 6kologischen Krisen. Durch die Einschrinkung
auf Akteur*innen, die sich selbst zur Klimagerechtigkeirsbewegung (gegeniiber
einer weiter gefassten Klimabewegung) zihlen, wurde gewihrleistet, dass da-
bei ebenfalls soziale Fragen Berticksichtigung finden. So sollte die Gruppe der
Befragten eingegrenzt werden auf solche Akteur*innen, bei denen sich mit gro-
Rer Wahrscheinlichkeit eine Perspektive auf sozial-6kologische Transformation
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finden liefle. Natiirlich wire es im Sinne einer Kontrastierung auch spannend
gewesen, etwa Perspektiven 6kologischer Modernisierung mit hinzuzunehmen.
Hierzu findet sich jedoch bereits Forschung (vgl. Inkermann 2023, 2024). Die
Leerstelle besteht vor allem in einer vertiefenden Betrachtung einer Bildung im
Kontext sozial-6kologischer Transformation.

Da sich zu informellen biographischen Bildungs- und Lernprozessen in so-
zialen Bewegungen bereits mehr Forschung findet, wurde hier zudem der Fokus
auf Bildungsakteur*innen gelegt, die intendierte Bildungsformate anbieten, d.h.
sich im Feld der nonformalen Bildung bewegen. Da sich Inspiration fir aufler-
schulische Bildungsansitze erhofft wird, wurde zudem versucht, Akteur*innen
zu finden, die auch aber nicht nur Bildung innerhalb der Klimagerechtigkeits-
bewegung selbst machen, und die zudem eigene Methoden oder Konzeptionen
entwickeln und daher tber einen reinen Netzwerkcharakter hinausgehen. Ei-
ne Eingrenzung auf den deutschsprachigen Raum erschien insbesondere for-
schungspragmatisch aufgrund Herausforderungen bei Fremdsprachigkeit und
Ubersetzung sinnvoll (vgl. Bogner et al. 2014, 43fF.). Zudem zeigen sich recht
grofle linderspezifische Unterschiede hinsichtlich der Rahmenbedingungen
und Diskurse. Auch wenn dies die Perspektive natiirlich stark verengt, macht es
zugleich den Fokus deutlicher.

Der Feldzugang gestaltete sich tiberwiegend leicht. Die konkreten Bildungs-
akteur*innen waren der Interviewerin entweder bereits bekannt oder wurden
durch Internetrecherchen oder Tipps und Hinweise gefunden. Alle kontak-
tierten Akteur*innen antworteten und waren bereit zu einem Gesprich. Hier
half sicherlich auch der eigene Bezug zur Klimagerechtigkeitsbewegung und
die dadurch vermuteten geteilten Anliegen fiir eine Vertrauensbasis. Die einzige
Ausnahme bildete leider ein BIPoC-Bildungskollektiv aus der Klimagerechtig-
keitsbewegung. Ein solches Interview wire aufgrund der wejfien Positionierung
der Interviewerin forschungsethisch herausfordernd geworden insofern sich alle
ohnehin vorhandenen Bedenken hier noch einmal verschirft hitten. Dies wurde
im Vorfeld reflektiert, in der Anfrage-Email benannt, mégliche Umgangsstra-
tegien vorgeschlagen und zu einem gemeinsamen Gestalten der Rahmenbedin-
gungen eingeladen. Dennoch kam leider keine Antwort. Dies stellt eine erheb-
liche Leerstelle der Arbeit dar, insofern wichtige Perspektiven, Erfahrungen und
Wissen fehlen. Es spiegelt zugleich den Stand der Auseinandersetzung und die
darin enthaltenen Herausforderungen und Spannungsfelder wider.

Insgesamt wurden in der Haupt-Erhebungsphase finf ausfihrliche In-
terviews von je ca. zwei Stunden mit acht Bildner*innen gefiihrt. Drei der In-
terviews fanden im Tandem statt und zwei einzeln. Zudem wurde eine Grup-
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pendiskussion mit fiinf Personen aus vier Bildungskollektiven durchgefiihrt,
es wurde jedoch nur mit Blick auf die zwei Kollektive ausgewertet, die in der
zweiten Erhebungsphase erneut befragt wurden, denn ein Kollektiv hatte sich
in der Zwischenzeit aufgelost, das andere fiel nach einer Schirfung des Samples
aus dem Erkenntnisinteresse. Es wurden letztlich also insgesamt fiinf Bildungs-
kollektive in den Blick genommen. Wegen der Gefahr der Riickfihrbarkeit und
zum Zwecke der Anonymisierung werden die Bildungskollektive hier nicht ein-
zeln vorab vorgestellt. In Kapitel 6.2.2.1 findet jedoch eine Systematisierung
ihrer Verortung im Feld der Klimagerechtigkeitsbewegung statt.

5.4.2 Datenerhebung

Die (reflexive) GTM geht von einem weiten Datenbegriffaus. Dabei erfolgt meist
im Laufe der Zeit ein Ubergang von informellen Formen zu systematischen Va-
rianten der Gewinnung von Daten (vgl. Breuer et al. 2019, 164). Auch in der
vorliegenden Studie begann die Erhebung bereits mit den informellen Daten,
die erhoben wurden, wihrend sich die Forscherin im Feld der Klimagerech-
tigkeitsbewegung bewegte. Als zentrale systematische Datenerhebungsmethode
wurden theoriegenerierende Expert*inneninterviews mit einem problemzent-
rierten Leitfaden gewihlt. In Anschluss an eine explorative Gruppen-Diskus-
sion fanden die anderen Interviews iiberwiegend in Einzelinterviews oder in
kleinen Gruppeninterviews mit zwei Bildner*innen desselben Bildungsakteurs
statt. Begleitet wurde der gesamte Forschungsprozess durch das Fiihren eines
Forschungstagebuchs und eine erginzende teilnehmende Beobachtung.

5.4.2.1 Expert*inneninterviews

Expert*inneninterviews wurden als Erhebungsmethode gewihlt, da sie die Be-
fragten als theorieproduzierende Akteur*innen ernst nehmen (siche auch Kapitel
5.3.3). In der Literatur wird zumeist zwischen explorativen, systematisierenden
und theoriegenerierenden Expert*inneninterviews unterschieden (vgl. Bogner
et al. 2014, 23; Bogner/Menz 2009, 63; Meuser/Nagel 1991, 445, 2009, 23). In
dieser Arbeit wird die Form der theoriegenerierenden Expert*inneninterviews
gewihlt, wodurch die Interviews dem Paradigma der qualitativen Sozialfor-
schung zugeordnet sind (vgl. Bogner/Menz 2009, 63) und zum Forschungs-
stil der GTM passen, die auf eine gegenstandsbegriindete Theorie abzielt.
Das Expert*inneninterview dient hier nicht lediglich zur Exploration, also zur
ErschlieBung des Feldes und der Vorbereitung einer weitergehenden Unter-
suchung, sondern das Expert*innenwissen selbst steht im Zentrum des Inte-
resses. Das Erkenntnisinteresse umfasst dabei Elemente eines systematisieren-
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den Expert*inneninterviews. So ist auch ,das aus der Praxis gewonnene, reflexiv
verfiigbare und spontan kommunizierbare Handlungs- und Erfahrungswissen®
(ebd., 64) Teil der Erhebung. Expert*innen werden dabei jedoch nicht darauf
reduziert reine Informationsquellen darzustellen. Im Fokus steht also das zhe-
oriegenerierende Expert‘inneneninterview. Hier geht es neben der Gewinnung
von Information zudem um ,subjektive Handlungsorientierungen und implizite
Entscheidungsmaximen® (ebd., 66). Es wird eine ,Konzeptualisierung von (im-
pliziten) Wissensbestinden, Weltbildern und Routinen angestrebt, welche die
Experten in ihrer Titigkeit entwickeln“ (ebd.). Die Erhebung zielt also auch auf
das Deutungswissen der Befragten. Es interessiert nicht nur das ,Fachwissen®
sondern alles Wissen, das fiir den Handlungsrahmen relevant ist (vgl. ebd., 25).

5.4.2.2 Gruppen-Diskussion

In der ersten Erhebungsphase wurde zunichst eine explorative Gruppen-Dis-
kussion mit verschiedenen Bildungsakteur*innen gefithrt. Gruppendiskussionen
sind kein Parallelinterview, bei dem mehrere Einzelpersonen gleichzeitig befragt
werden, der Fokus liegt vielmehr bei Menschen als sozialen Wesen und als Teil
von Gruppen (vgl. Kithn/Koschel 2011, 53).

Mit diesem Format war die Hoftnung verbunden, Menschen stirker in ih-
rem Eingebundensein zu betrachten und damit auch der Analyse einer kriti-
schen Reflexion der Idee des autonomen Individuums gerecht zu werden. Es
sollte, durch die Erméglichung eines Austauschs mit Kolleg*innen ein auch fir
die Teilnehmenden gewinnbringendes Format geschaffen werden, das weniger
einseitig im ,Nutzen ist und insofern auch auf einige forschungsethische Be-
denken reagiert. Durch eine natiirlichere und alltagsnihere Gesprichssituation
(vgl. ebd., 35£.) wurde sich ein lebendigeres Gesprich erhofft. Zudem war mit
dem Format die Hoffnung verbunden, dass in einer akteursiibergreifenden Dis-
kussion bereits Unterschiede und Gemeinsamkeiten sichtbar wiirden.

Obgleich die Teilnehmenden die Gruppendiskussion als ein bereicherndes
Format erlebt haben, erfiillten sich die anderen Erwartungen weniger. Da es
sich nicht um eine Realgruppe, d.h. eine bereits unabhingig von dem Inter-
view bestehende Gruppe handelte, sondern diese als eine Ad-hoc-Gruppe auf-
grund geteilter Merkmale (vgl. ebd., 67) und einer geteilten Anwesenheit auf
einer Konferenz zusammengestellt wurden, war das Gesprich stark geprigt von
Gruppenkonstitutionsprozessen (vgl. ebd., 71). Anders als erwartet entstanden
kaum kontroverse Diskussionen, tiber die Unterschiede und Gemeinsamkeiten
herausgearbeitet werden konnten. Die Bildner*innen waren im Gegenteil sehr
um Konsens und die Suche nach Gemeinsamkeiten bemiiht, aufkommende
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Dissense wurden schnell wieder eingeebnet. Gleichzeitig gelang es aufgrund der
knappen Zeit nicht, inhaltlich in die Tiefe zu gehen. Da alle Teilnehmenden
getibt darin waren, sich in Gruppenkontexten nicht zu viel Raum zu nehmen,
verblieben die Beitriige in pragnanter aber abstrakter Sprache, Praxisschilderun-
gen entstanden kaum.

Den Anregungen der Methodenbeschreibungen folgend wurde eine prob-
lemzentrierte Gruppendiskussion gewihlt, das heifit es gab einen Leitfaden mit
zentralen Themenblocken, der jedoch in der Praxis flexibel gehandhabt wurde.
Aus dem Bemithen darum, ein méglichst natiirliches Gesprich zu erlauben und
den inhaltlichen Relevanzen der Teilnehmenden zu folgen, wurde die Mode-
ration und Prozessgestaltung moglichst defensiv gestaltet. Dies fiihrte jedoch
in einer Gruppe, in der alle Teilnehmenden eine bestimmte prozessgestalten-
de Moderationsrolle gewohnt sind, zu Irritation. Eine Teilnehmerin ibernahm
eine indirekte Co-Moderation und die Gruppe war sehr beschiftigt damit,
diese fiir sie irritierenden Rahmenbedingungen zu navigieren. Hier wurde die
Methodenliteratur zu eng gelesen und nicht an die Gruppe angepasst. Zudem
fuhrte die eingenommene ,methodische Naivitit“ der Moderatorin nicht zum
gewtinschten Effekt. Der Moderatorin wurde vonseiten der Teilnehmenden Ex-
pertise zugeschrieben und es wurde ein geteilter Wissens- und Erfahrungshori-
zont unterstellt. Die bewusst sehr offen und naiv formulierten Fragen fihrten
so eher dazu, dass sehr viel Wissen als vermeintlich geteiltes nicht expliziert,
sondern vorausgesetzt wurde und viele recht allgemein gehaltenen Institutio-
nenantworten gegeben wurden.

Gruppen-Diskussionen werden hiufig gerade mit Blick auf Gruppenpro-
zesse analysiert, das heif’t sie werden betrachtet hinsichtlich der Frage, wie die
Gruppe die Themen im Diskurs bearbeitet (vgl. ebd., 23). Eine solche Ana-
lyse hitte das Material der hier durchgefihrten Gruppen-Diskussion gut er-
moglicht, sie steht jedoch nicht im Fokus des Erkenntnisinteresses. Da sich
die Gruppen-Diskussion mit Blick auf das Erkenntnisinteresse insgesamt als
nicht so ergiebig herausstellte, wurde die Methode anschliefend entsprechend
tberarbeitet. Gleichzeitig erlaubte die Gruppen-Diskussion wichtige erste Er-
fahrungen mit Expert*inneninterviews, insbesondere hinsichtlich des Umgang
mit der zugeschriebenen Rolle der Interviewerin. Das Gruppeninterview wird
also als erster Einblick in das Feld verwendet und nur partiell ausgewertet. Eine
zweite Erhebung wurde auf Basis dieser Erfahrungen neu konzipiert. Fiir die
Haupt-Erhebungsphase wurde ein neuer Interviewleitfaden erstellt, der die Er-
fahrungen aus der Gruppendiskussion aufgreift und auch das Sampling wurde
angepasst. Einerseits, da sich die theoretischen Kriterien nach der ersten Er-
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hebung und ersten Auswertungen schirften und der Zuschnitt nun enger auf
Akteur*innen aus dem Umfeld der Klimagerechtigkeitsbewegung gelegt wurde,
zum anderen, da in der Zwischenzeit weitere Bildungsakteure entstanden waren.

5.4.2.3 Problemzentrierte Leitfadeninterviews

In einer zweiten Erhebungsphase wurden Expert*inneninterviews mit problem-
zentrierten Leitfadeninterviews durchgefiihrt. Diese bieten sich besonders an,
denn ,die Konzentration auf den Status des «Sachverstindigen» in einer be-
stimmten Funktion bei der Anwendung des Experten-Interviews schrinkt die
Bandbreite der potenziell relevanten Informationen, die der Befragte «liefern»
soll, deutlicher als bei anderen Interviews ein® (Flick 2017, 215). Die Interviews
sind entsprechend teilstrukturiert (Systematisierung verschiedener Interview-
typen siche Flick 2017, 270). Leitfiden haben eine doppelte Funktion: ,Die in
die Entwicklung eines Leitfadens eingehende Arbeit schliefit aus, dass sich der
Forscher als inkompetenter Gesprichspartner darstellt (...) Die Orientierung
an einem Leitfaden schliefit auch aus, dass das Gesprich sich in Themen verliert,
die nichts zur Sache tun und erlaubt zugleich dem Experten seine Sache und
Sicht der Dinge zu extemporieren® (Meuser/Nagel 1991, 448). Bei der Erstel-
lung dient der Leitfaden der Strukturierung des Themenfelds. In der Interview-
situation selbst stellt der Leitfaden vor allem eine Gedichtnisstiitze und kein
festes Ablaufschema oder ,Redeskript® dar (vgl. Bogner et al. 2014, 27f.). So
angewendet gewihrleistet er eine Offenheit des Interviewverlaufs gerade durch
die in ihn geflossene Vorbereitung (vgl. Meuser/Nagel 1991, 449).

Fir die Erstellung des Leitfadens wurden zundchst alle im Laufe des bisheri-
gen Forschungsprozesses aufgekommenen Fragen und Hypothesen gesammelt,
gebundelt und strukturiert. Hier wurde also — entsprechend der reflexiven GTM
sowie Uberlegungen aus Expert*inneninterviews — nicht davon ausgegangen,
dass Vorwissen schidlich fiir offene Untersuchungsformen ist, sondern es im
Gegenteil gilt, die eigenen Annahmen explizit zu machen und kritisch zu re-
flektieren (vgl. Bogner et al. 2014, 311f.). Zunichst ergab sich so der folgende
Gesamtkatalog forschungsleitender Fragen fir die Interviews:

Welche Uberzeugungen vertreten die Bildnerinnen und welche Hand-
lungspraxis verfolgen sie? D.h. Was tun sie in der Praxis, und wie begriinden/
reflektieren sie, was sie tun?

*  Welche Ziele und Anliegen werden verfolgt?

*  Was ist der inhaltliche Gegenstand?/ Welche Inhalte werden vermittelt/
relevant gesetzt? Werden gesellschaftlichen Krisen thematisiert? Wie wer-
den sie thematisiert? Wird auf die strukturellen Dimensionen eingegangen?
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Wird das Thema macht- und herrschaftskritisch behandelt? Wo und wie
taucht die globale Perspektive auf?

Welche Vorstellungen von Transformation und der Rolle von Bildung darin
haben die Bildner*innen? Was ist die Reichweite der Transformation (geht
es um eine individuelle oder gesellschaftliche Transformation)? Was ist die
Zielperspektive der Transformation (Geht es um eine Transformation in-
nerhalb der bestehenden Logik oder dartiber hinaus)? Welches Transfor-
mationsverstindnis wird vertreten (welche Vorstellung davon, wie Transfor-
mation stattfindet)? In welchem Verhiltnis werden individuelle, kollektive
und strukturelle Transformation gedacht? In welchem Verhiltnis werden
politische Bildung und gesellschaftliche Transformation gedacht? Welche
besondere Perspektive ergibt sich aus der politischen Bildungsarbeit im
Feld der nonformalen und informellen politischen Bildung an der Schnitt-
stelle von politischer Bildung und sozialer Bewegung?

Welche Handlungsperspektiven werden angeboten? Individuelle oder kol-
lektive? Welche Rolle spielen Hoffnung, Utopien, Alternativen, Widerstand,
Ermutigung? Welche Rolle spielen Scheitern, Verzweiflung, Endlichkeit,
Scham und Schuld? Welche Rolle spielen Betroftenheit und Reflexion der
eigenen Privilegien? (Wie) wird ermutigt und ermichtigt?

Welche Haltung nehmen die Bildner*innen ein? Wird das eigene Einge-
bundensein in Macht- und Herrschaftsverhiltnisse reflektiert und wenn ja,
in welcher Weise erfolgt die Reflexion tber Privilegien? Wird die gesell-
schaftliche Positionierung auch der Bildner*innen reflektiert?

Auf welchen theoretischen Grundlagen basiert das Handeln der
Bildner*innen? Haben sie eine kritische Perspektive und wenn ja, wo zeigt
sich diese in der Praxis? Gibt es einen Riickbezug auf Gesellschaftstheo-
rien? In welcher Weise erfolgt dieser Rekurs auf theoretische Grundlagen
(explizit, implizit)? Welche Konsequenzen haben die theoretischen Rah-
mungen fir die Praxis der Bildungsarbeit?

Welche Form/didaktische Umsetzung wihlen sie?

Inwiefern beeinflussen die Rahmenbedingungen als einschrinkende bzw.
ermoglichende Faktoren?

Diese Fragen wurden anschlieflend zu finf gréfleren Themenblécken zasammen-
gefasst. Dann wurden konkrete Interviewfragen erstellt. Diese wurden so formu-

liert, dass sie geeignet sind, Schilderungen oder Erzihlungen hervorzurufen. Es

handelte sich also nicht einfach um eine ,,tjbersetzung“ der forschungsleitenden

Fragen, da diese in Hinblick auf theoretische Annahmen formuliert sind, Inter-
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viewfragen jedoch am Wissen und den Erfahrungen der Befragten orientiert
sind. Zwischen forschungsleitenden Fragen und Interviewfragen vermitteln die
jeweiligen Themenblocke. Zu jedem Themenblock wurden erzihlgenerierende
Einstiegsfragen, d.h. Hauptfragen formuliert und durch potenziell vertiefende
Nachfragen erginzt, die jedoch in den meisten Fillen nicht zur Anwendung
kamen. Daraus entstand ein Basisleitfaden. Auf dessen Grundlage wurden fiir
die jeweils anstehenden Gespriche speziellere Fassungen erstellt (vgl. Bogner et
al. 2014, 30fF.). Auf Basis von ersten Vorrecherchen tiber die Bildungskollektive
auf ihren Internetseiten wurden mogliche Nachfragen teilweise um spezifische
Stichworte erginzt. In der Praxis wurden diese jedoch kaum verwendet, da die
Kollektive sich entweder gegentiber den Selbstdarstellungen so weiterentwickelt
hatten, dass ganz andere Themen Relevanz hatten oder vertiefende Nachfragen
eher an den im Interview selbst autkommenden Erzahlungen ausgerichtet wur-
den.

Vor den eigentlichen Interviews fand ein Prefess mit einem befreundeten
Erzieher statt. Da dieser ebenfalls in der Klimagerechtigkeitsbewegung aktiv ist
und Bildungsarbeit macht, gab es hier genug Schnittstellen, um den Interview-
fragebogen zu testen, er fiel jedoch zugleich nicht in das Erhebungs-Sample, da
er nicht im eigentlichen Sinne bewegungsbezogene Bildungsarbeit macht. Die-
ses Interview lief hervorragend, sodass an dem Fragebogen letztlich keine in-
haltlichen Anderungen mehr vorgenommen wurden. Lediglich die Reihenfolge
der Themenblocke und Fragen wurde etwas angepasst, da diese gegentiber einer
ersten Fassung natiirlicher erschien und linger auf der Ebene der Erzihlungen
blieb. Im Ergebnis entstand der folgende Interviewleitfaden in der Basisversion
(optionale Nachfragen kursiv).

Einstieg [20-30 Minuten]

Erzdhl doch mal zum Einstieg, wie es dazu kam, dass du bei

Biographisches [Name des Bildungsakteurs] bist

Kannst du mir mehr tber die Bildungsarbeit erzahlen, die du/ihr

macht?

- Vielleicht kannst du mal vom letzten Workshop (oder einem anderen
Bildungsformat) erzihlen, den du gemacht hast?

Praxis

Was macht die Bildungsarbeit bei [Name des Bildungsakteurs] fiir
Ziel/ dich aus?

Anliegen - Gibt es etwas, das dir besonders wichtig ist?

- Gibt es ein Ziel oder Anliegen, das du verfolgst?
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Konzeption und Umsetzung [20-30 Minuten]

Gegenstand/ Welche Inhalte und Themen behandelst du in deiner Bildungsarbeit?

Themen - Worauf legst du dabei besonders wert?

Didaktik Wie bearbeitest du diese Themen in deiner Bildungsarbeit?

Wie lauft die Planung von Workshops/Bildungsformaten ab und
welche Uberlegungen spielen dabei eine Rolle? Oder:

Konzeption Ihr entwickelt auch eigene Bildungsmaterialien und Workshops.
Kannst du mir erzéhlen, welche Uberlegungen dabei fiir euch wichtig
sind?

Formate Welche Formate wahlst du? Wie sind die Rahmenbedingungen?

Zielgruppe Mit wem machst du Bildungsarbeit?

Haltun Wie verstehst du deine eigene Rolle als Bildner*in?

9 — mit welcher Haltung machst du Bildungsarbeit?
Strukturen Zeigst du Strukturen und Zusammenhéange auf?
- welche hast du da im Sinn und wie machst du das?
Emotionen Welche Rolle spielen Emotionen in eurer Bildungsarbeit?
Handlungs- Welche Handlungsperspektiven zeigst du in der Bildungsarbeit auf?

perspektiven

— Wie setzt du das in der Bildungsarbeit um?

Bildungs-
verstandnis

Wenn du von machtkritischer, emanzipatorischer, ..
sprichst - was heif3t das fiir dich?

. Bildungsarbeit

Vorstellung von Transformation und der Rolle von Bildung [20-30 Minuten]

Bildung in sozialen
Bewegungen

Du arbeitest ja nicht nur bei [Name des Bildungsakteurs], sondern
setzt dich auch in sozialen Bewegungen fiir Klimagerechtigkeit ein,
steht das fiir dich in Zusammenhang?

- Welche Perspektive ergibt sich daraus fiir dich auf Bildung?

Verstandnis von
Transformation

Woran denkst du bei gesellschaftlichem Wandel/ Transformation?
- Bearbeitest bzw. wie bearbeitest du das in deiner Bildungsarbeit?

Rolle von Bildung
in Transformation

—individuelle, kol-
lektive, strukturelle
Transformation

Welche Rolle spielt fiir dich Bildung in gesellschaftlichem Wandel?

- Welche Rolle spielt fiir dich eine persénliche Transformation der Teilneh-
menden?

- Nimmst du auch die Transformation der Gesellschaft in den Blick?

- Versuchst du Menschen dazu zu ermutigen, sich handelnd in gesellschaft-
liche Transformation einzubringen? Wenn ja wie?

- Welche Méglichkeiten liegen dabei fiir dich in Bildung?
Welche Begrenzungen liegen fiir dich in den Méglichkeiten von Bildung?

Arbeit als Kollektiv

lhr nennt euch Kollektiv, kannst du mir mehr liber eure Arbeitsweise
erzahlen?
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Reflexion [10-15 Minuten]

Was, wiirdest du sagen lauft schon gut?

Gelingende Oder: Wann bist du zufrieden mit eurer Bildungsarbeit?

Praxen - Kannst du mir von einem Moment erzdhlen, mit dem du besonders
zufrieden warst?

Gibt es auch Knackpunkte oder Herausforderungen?
- Kannst du mir von einem Moment erzéhlen bei dem Dinge nicht so
gelaufen sind, wie du dir das gewtinscht hdttest?

Heraus-
forderungen

Abschluss [10-15 Minuten]

Gibt es jetzt noch Punkte, die du erganzen willst? Die noch nicht genug Raum hatten?

Im Interview selbst wurde mit diesem Leitfaden flexibel umgegangen. Denn
die Interviewsituation ist eine komplexe soziale Interaktionssituation, die ei-
ne Abwigung verschiedener Aspekte erfordert. Je nach Rollen, die den Inter-
viewenden durch die Gesprichspartner*innen zugeschrieben werden ergeben
sich spezifische Interviewsituationen, die verschiedene Fragestrategien moglich
bzw. notig machen (vgl. Bogner et al. 2014, 51 sowie Kapitel 5.3.2). In dieser
Arbeit wurde die Interviewerin in erster Linie als Co-Expertin, teilweise auch
als Komplizin wahrgenommen. Thr wurde fachliche Expertise zugesprochen,
durch den gemeinsamen Erfahrungshorizont in der Klimagerechtigkeitsbewe-
gung entstand schnell ein Vertrauen. Der Vorteil bestand darin, dass der Zugang
zum Feld recht leicht war, sich die Befragten aufgrund eines geteilten Anlie-
gens Zeit nahmen und viel Wissen preisgaben. Dieses Grundvertrauen wirkte
auch einem Umschlagen in Asymmetrie entgegen. Denn teilweise wurde der
Interviewerin aufgrund der Universitits-Anstellung und der Promotion eine
Expert*innenrolle zugeschrieben, bei gleichzeitiger Selbstinfragestellung der
Befragten als Expert*innen. Hier wurde zunichst ein gesellschaftlich domi-
nantes Bild aufgegriffen, das Expert*innenschaft an Berufsrollen bindet, dieses
jedoch gleichzeitig auch wieder in Frage stellt. Das Vertrauen verhinderte, dass
dadurch eine Unsicherheit in der Interviewsituation entstand. Dennoch reagier-
te die Interviewerin auf diese Wahrnehmung, indem sie beim Einstieg explizit
betonte, dass es um die Erfahrungen aus der Praxis geht und den Begriff der
Expert*innenschaft nicht verwendete, um einem Erwartungsdruck entgegen-
zuwirken. Insbesondere im ersten Gruppeninterview fithrte die zugeschriebe-
ne Rolle als Co-Expert*in und Komplizin in Kombination mit sehr offenen
inhaltlichen Fragen dazu, dass vieles nicht expliziert wurde, weil es als geteilte
Grundannahme erschien. Da die Co-Expert*innenschaft nicht erarbeitet wer-
den musste, sondern ohnehin zugeschrieben wurde, konnte ihr in den folgen-
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den Interviews partiell entgegengewirkt werden. So gelang es etwa, gerade hin-
sichtlich der Praxiserfahrungen als unwissend wahrgenommen zu werden — und
selbst auszuhalten, in dieser konkreten Gesprichssituation nicht als Expertin
anerkannt zu werden.

Hierzu wurden verschiedene Fragestrategien gewihlt, sowie flexibel mit
dem Leitfaden umgegangen. In der Einstiegsphase noch vor dem Beginn des ei-
gentlichen Interviews wurden neben dem organisatorischen Rahmen, wie etwa
zeitlichen Rahmenbedingungen und einem Einverstindnis in die Aufzeichnung
und Verwendung des Interviews, zudem darauf hingewiesen, dass ausfihrliche
Schilderungen erwiinscht sind. Die Befragten wurden eingeladen, Dinge zu ex-
plizieren, um vorzubeugen, dass zu viele Selbstverstindlichkeiten nicht expli-
ziert werden. Bei der Vorstellung der Interviewerin wurde die wissenschaftliche
Titigkeit nicht besonders hervorgehoben um einer Asymmetrie des Gesprichs
entgegenzuwirken. Das Gesprach begann mit einer offenen biographischen Ein-
stiegsfrage (vgl. Bogner et al. 2014, 60). Dies erméoglichte den Befragten, sich erst
einmal ,warm® zu reden. Da die Befragten die Tendenz zeigten, eher abstrakt
-verallgemeinernd zu antworten, diente dies auch dazu Erzihlungen anzuregen.
Der Bezug zur Biographie verhinderte dabei, dass blof} eingetibte ,Institutio-
nenantworten oder Allgemeinplitze referiert wurden, wie sie manchmal bei
als naiv wahrgenommenen Interviewer*innen entstehen konnen (vgl. ebd., 53).
Teilweise irritierte dies die Befragten, zugleich entstanden wunderbare Erzih-
lungen, und es lud auch dazu ein, im weiteren Verlauf des Interviews personlich
zu antworten. Es folgte eine erzahlgenerierende Frage zur Bildungspraxis. An-
schlieffend wurden in erster Linie Sondierungsfragen gestellt, d.h. Nachfragen,
Verstindnisfragen oder Aufforderungen nach ausfithrlicheren Schilderungen
(vgl. ebd., 67), allerdings ohne dabei den Erzihlfluss zu stark zu unterbrechen.
Richtung Ende der Interviews wurden Bewertungsfragen gestellt (vgl. ebd., 65),
die zugleich wieder zu Erzihlungen konkreter Erfahrungen anregten.

Dabei half der Leitfaden in der konkreten Interviewsituation, insbesondere
beim Einstieg. Wenn die Erzihlung einmal in Gang gesetzt war, wurde in erster
Linie den von den Gesprichspartner®innen aufgeworfenen Aspekten gefolgt,
um einen moglichst natiirlichen Gesprichsfluss zu schaffen und um den Rele-
vanzen der Bildner*innen nachzugehen. Die Fragen waren nach der inhaltlichen
Vorarbeit des Erstellens so vertraut, dass ein Nachlesen nicht mehr notig war.
In der Regel kamen die Gesprichspartner*innen im Laufe des Gesprichs von
selbst auf die verschiedenen Themen zu sprechen, wenngleich hiufig in einer an-
deren Reihenfolge. Der Leitfaden diente dann zur Kontrolle um sicherzustellen,
dass alle Themenblocke angesprochen wurden. Insbesondere im Themenblock
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Konzeption und Umsetzung beinhalteten die Schilderungen der Bildungspra-
xis meist bereits alle wichtigen Aspekte. Lediglich der Themenblock der sozial-
okologischen Transformation bedurfte manchmal Briichen im Gesprichsver-
lauf, weil er — wie sich daran zeigte — gewissermaflen die Ebene wechselte, weg
von den konkreten Bildungspraxen, hin zu stirker theoretischen Reflexionen.
Nach den ersten Erfahrungen zeigte sich zudem, dass die Bildner*innen von sich
aus schnell auf eine relativ hohe Abstraktionsebene wechselten. Daher wurden
Nachfragen nach konkreten Beispielen aus der Praxis in den Gesprichen flexibel
erginzt. Auch der Leitfaden entwickelte sich im Laufe des Forschungsprozesses
weiter (vgl. Bogner et al. 2014, 28ff.). So wurde etwa die Fragereihenfolge mit
zunehmender Erfahrung angepasst. Und nachdem die Gesprachspartner*innen
des ersten Gesprichs bei der offenen Abschlussfrage die ,Innenperspektive des
Kollektivs“ thematisierten, einen Aspekt, der bis dahin nicht so stark im Blick
war, wurde die Frage nach der Arbeitsweise des Kollektivs fiir die kommenden
Interviews im Fragebogen erginzt und es stellte sich heraus, dass er fir alle
Akteur*innen eine grofe Relevanz hatte (siche Kapitel 6.2.2.2 bis 6.2.2.4).

Eine besondere Situation stellten die ,,Gruppen“-Interviews dar. Im Ge-
gensatz zur Gruppendiskussion handelte es sich hierbei tatsichlich um ein In-
terview mit zwei Bildner*innen. Im Vorfeld wurde es den befragten Kollektiven
freigestellt, ob sie einzeln oder zu zweit befragt werden wollen. Einige der Kol-
lektive entschieden sich — gemif der gewohnten Arbeitsweise — fir ein Inter-
view zu zweit. Dadurch entstand eine besondere Gesprichssituation. Einerseits
unterhielten sich die beiden Befragten auch teilweise miteinander, erginzten
einander etc. Dies fiihrte dazu, dass die Gespriche lebendig und ,natiirlich® wa-
ren. Die Befragten kamen assoziativ auf unterschiedliche Themen zu sprechen,
verschiedene Perspektiven und Kontroversen innerhalb der Kollektive wurden
deutlich. Gleichzeitig war eine thematische Steuerung durch die Interviewerin
deutlich schwieriger. Manches konnte nicht mehr vertiefend nachgefragt wer-
den, weil sich der Gesprichsverlauf bereits weiterbewegt hatte. Teilweise war es
hier schwieriger ,in die Tiefe* zu kommen.

5.4.2.4 Teilnehmende Beobachtung und Forschungstagebuch
Durch teilnehmende Beobachtung und das Schreiben eines Forschungstage-
buchs wurden die Expert*inneninterviews mit Erhebungsmethoden der Eth-
nografie erginzt.

Dies erscheint sinnvoll, da Beobachtungen erlauben, tatsichliche Hand-
lungspraxen in den Blick zu nehmen. Statt ,Informationen tber die interessie-
rende Praxis“ (Liiders 2004, 384) zu erlangen, bedeutet ,teilnehmende Beobach-
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tung [...] die Produktion von Wissen aus eigener und erster Hand“ (Amann/
Hirschauer 1997, 21). Mit der Beobachtung wird der Anspruch verbunden, he-
rauszufinden ,wie etwas tatsichlich funktioniert oder ablduft. Darstellungen in
Interviews enthalten demgegeniiber eine Mischung davon, wie etwas ist, und
davon, wie es sein sollte“ (Flick 2017, 281). Interviews geben also nur bedingt
Aufschluss dariiber, wie sich die Praxis politischer Bildung tatsichlich darstellt,
da sie immer nachtrigliche Reflexionen und Abstraktionen der Befragten dar-
stellen. Withrend Interviews insbesondere Aufschluss geben iber den Sinn einer
Handlung, die Absichten und Ansichten, erginzen Beobachtungen dies durch
einen Blick auf die Situationen und Umstinde der Handlung. Die Verschriftli-
chung von Beobachtungen und Erlebnissen erlaubt zudem den Einbezug und
die systematische Reflexion des Vorverstindnisses und des Wissens der For-
scherin. Da sich die Forscherin ohnehin in der Nihe des Feldes bewegt, erlaubt
das fortlaufende Fihren eines Forschungs-Tagebuchs (vgl. Breuer et al. 2019, 169;
Zinnecker 2000, 382) eigene zufillige Erfahrungen, Reflexionen des eigenen
Hintergrundwissens etc. systematisch zu erfassen und damit einer Reflexion und
Nachvollziehbarkeit zuginglich zu machen.

Eine Beobachtung wird iblicherweise unterschieden zwischen verdeckt
vs. offen, teilnehmend vs. nicht-teilnehmend, systematisch vs. unsystematisch,
kinstlich vs. natiirlich und selbst vs. Fremdbeobachtung (vgl. Flick 2017, 282).
In dieser Arbeit kamen verschiedene Formate zum Tragen, entscheidendes Kri-
terium waren der jeweilige Kontext und Gegenstand. Auch werden tblicherwei-
se verschiedene Phasen unterschieden: Eine zunichst noch allgemeine beschrei-
bende Beobachtung des Feldes wird gefolgt von einer fokussierten Beobachtung,
die sich zunehmend auf die fiir die Fragestellung relevanten Aspekte konzent-
riert und abgeschlossen durch selektive Beobachtungen, die nur noch zentrale
Aspekte gezielt erfassen soll (vgl. Liders 2004, 387).

In dieser Forschungsarbeit wurden zunichst die nonformalen Bildungsver-
anstaltungen der interviewten Bildungsakteur*innen beobachtet. Hier wurde ver-
sucht, an je einer Bildungsveranstaltung der interviewten Bildungsakteur*innen
beobachtend teilzunehmen. In einer ersten Erhebungsphase 2019 fand ei-
ne teilnehmende Beobachtung bei Multiplikator*innenschulungen von zwei
Bildungsakteur*innen (eines als Kurs im Rahmen eines Klimacamps, eines in
Seminarrdumen einer deutschen Grofistadt), sowie bei einem Workshop eines
Bildungskollektivs im Rahmen einer Tagung statt. In der zweiten Erhebungs-
phase 2021/2022 wurde an einem weiteren online-Workshop teilgenommen.
Diese Beobachtungen fanden offen statt, das heifit im Vorfeld wurden bereits
die Referent*innen kontaktiert und eine Zustimmung eingeholt. Zu Beginn der
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Bildungsveranstaltung wurde den Teilnehmenden gegeniiber das Forschungs-
anliegen transparent gemacht und die Zustimmung zur teilnehmenden Beob-
achtung, in einem Falle sogar zu einer Tonbandaufzeichnung, eingeholt. Da
Mitschriften in Bildungsveranstaltungen tblich sind, stellte die sonst hiufig
herausfordernde Titigkeit der Feldnotizen (vgl. Breidenstein et al. 2013, 85f.)
hier keine Schwierigkeit dar. Die Beobachtungen fanden zeilnehmend statt, da so
die geringsten Irritationen der Beteiligten im Feld erwartet wurden. Dies stellte
jedoch die Herausforderung dar, gleichzeitig beobachten und agieren zu miissen.

Die informellen Bildungsprozesse innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewe-
gung zu beobachten gestaltete sich als deutlich schwieriger. Das Feld ist hier
so grof} und fluide, dass ein Einverstindnis einzuholen nicht méglich erschien.
Auch eine Eingrenzung des Untersuchungsgegenstands ist kaum maglich, denn
prinzipiell kann zunichst alles und jedes ein Bildungs- und Lernanlass sein.
Zugleich ergeben sich forschungsethische Bedenken bei einer verdeckten Be-
obachtung, insbesondere vor der oben beschriebenen Herausforderung einer
(repressions-)sensiblen Informationspreisgabe innerhalb sozialer Bewegungen.
Durch die eigene Nihe zum Feld und die Bekanntheit als Teilnehmerin ergeben
sich zudem noch stirker forschungsethische Bedenken, da hier ein bereits als
Teilnehmerin entgegengebrachtes Vertrauen benutzt wiirde fiir nicht explizierte
Forschungsanliegen. Die eigene Teilnahme an Bildungsformaten der Klimage-
rechtigkeitsbewegung wie Klimacamps stellte zwar gewissermaflen eine erste
Vorsondierung im Feld dar und die Beobachtung, dass dort zahlreiche infor-
melle Bildungs- und Lernprozesse, sowie selbstorganisierte Bildung stattfindet,
war Ausgangspunkt fiir das Erkenntnisinteresse und die Fragestellung. Eine
zunichst geplante vertiefende und systematische teilnehmende Beobachtung
eines Klimacamps selbst wurde jedoch aufgrund von Rollenkonflikten und for-
schungsethischen Bedenken wieder abgebrochen.

Aufgrund der COVID-19-Krise konnte eine zweite Erhebungsphase erst
2021/2022 stattfinden. In dieser wurde erneut eine teilnehmende Beobachtung
durchgefiihrt, die dazu diente, auch die informellen Bildungs- und Lernprozesse
in den Blick zu nehmen und nicht nur die intendierten Bildungsformate. Der
Fokus der Erhebung bestand jetzt jedoch weniger darin, inhaltlich zu erfassen
was gelernt wird, sondern vielmehr das Feld zu systematisieren: Wo und wie fin-
den Bildungs- und Lernprozesse innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung
statt? Es schien notwendig, das eigene Vorwissen intersubjektiv nachvollziehbar
zu machen, indem die Beobachtungen, die ohnehin gemacht wurden, systema-
tisch festgehalten wurden. Den forschungsethischen Bedenken des ersten Ver-
suchs wurde begegnet, indem in der Auswertung nicht die Inhalte selbst oder
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organisatorische Informationen der sozialen Bewegung zum Gegenstand ge-
macht wurden, sondern primir eine Selbstreflexion. Zu diesem Zwecke nahm die
Forscherin an zwei Klimacamps und einer weiteren Veranstaltung teil und hielt
die Beobachtungen in einem Beobachtungsprotokoll fest. Dabei wurde folgende
Struktur verwendet:

Datum & Uhrzeit:

Ort:

Kontext:

Anwesende:

Abschnitt | Empirische- Theoretische Selbstreflexion Kontext-
Beobachtungen | Notizen informationen

und andere
Assoziationen

Zusitzlich wurde auf das Fihren eines Forschungstagebuchs zarickgegriffen. Im
Forschungsstil der (reflexiven) GTM finden im Forschungstagebuch alle Ge-
danken, Erlebnisse, Ideen, Phantasien mit Themenbezug in ihrer Chronologie
Platz. Themenbereiche umfassen eigene Prikonzepte, eigene Erlebnisse und Be-
rihrungspunkte, problem- und theoriebezogene Aufzeichnungen, Selbstreflexi-
on, Dezentrierung etc. Es erfiillt die Funktion eines Erinnerungsspeichers, einer
Chronik der Gedanken, einer retrospektiven Bilanzierung des Forschungswegs.
Es ist Schule der Achtsamkeit, Ort der Sortierung, Ausarbeitung, Strukturie-
rung von Gedanken, Instrument der thematischen Fokussierung etc. (vgl. Breu-
er et al. 2019, 169ff.). Hier wurde insbesondere eine Se/bstbeobachtung fokussiert,
das heif’t die eigenen Erfahrungen im Feld und wihrend der Forschungsarbeit
wurden systematisch notiert. Dies ermdglichte, das eigene Vorwissen tber das
Feld zu explizieren, intersubjektiv nachvollziehbar zu machen und es systema-
tisch reflektiert mit aufgreifen zu kénnen.

Der Schwerpunkt dieser Studie liegt im Nachvollziehen der Begrindun-
gen, Anliegen und Reflexionen der Bildner*innen und dementsprechend in den
Expert*inneninterviews. Eine zusitzliche Beobachtung soll ein erginzendes
Verstindnis der Bildungspraxen generieren und Aufschluss geben tber die in-
formellen Bildungspraxen, sowie die Umstinde und Situationen. Der teilneh-
menden Beobachtung kommt also eine erginzende und explorative Rolle zu
(vgl. Liders 2004, 388). Die Beobachtungsprotokolle und das Forschungstage-
buch dienten in erster Linie der Generierung eines systematisierenden und kon-
textualisierten Hintergrundwissens und dem intersubjektiven Nachvollziehbar-
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machen des Vorwissens der Forscherin. Sie flossen in die Auswertung ein, ohne
dass sie gleichermaflen systematisch wie die Interviews ausgewertet wurden.

5.4.3 Datenauswertung

Ausgewertet wurden die erhobenen Daten mithilfe des Kodierverfahrens der
Grounded Theory Methodologie (GTM), sowie durch das Verfassen von Me-
mos und Diagrammen. Der Auswertungsprozess wurde zudem regelmifig in
Forschungswerkstitten und Summerschools besprochen und durch die Arbeit
in Interpretationsgruppen unterstitzt.

5.4.3.1 Transkription

Zunichst wurden die Interviews transkribiert. Da im Forschungsstil der Groun-
ded Theory Methodologie in der Auswertung auch die impliziten und latenten
Sinngehalte interessieren und dabei zu Beginn noch nicht gewusst werden kann,
was sich als relevant erweist, wurde zunichst ein hoher Detailgrad fiir die Tran-
skription gewihlt. Es wurde also Wort fiir Wort transkribiert und nicht sprach-
lich geglittet. Zudem wurde versucht Sprachklang, Lautduflerungen und nicht-
sprachliche Ereignisse mit zu erfassen (vgl. Fufi/Karbach 2019, 394F.). Bei der
spiteren Verschriftlichung der Ergebnisse (siche Kapitel 6) wurden dann zwecks
besserer Lesbarkeit Planungsiuflerungen wie ihm und ah, sowie Wortverschlei-
fungen bzw. Wortdopplungen wieder entfernt, wo sie nicht relevant erschienen.
Es wurde sich insgesamt an folgenden Transkriptionskonventionen orientiert:
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Transkriptionskonventionen

Pause

(..) Kurze Pause (ca. 2 Sekunden)

(...) Mittlere Pause (bis zu 5 Sekunden)

(7) Bei ldngeren Pausen Angabe der Pausenldnge in Minuten
Sprachklang

Immer Betontes Wort

Unbedingt Betonte Silbe

Jau: Gedehntes Wort

Nie::mals Gedehnte Silbe

niemals Im Vergleich lauter gesprochenes Wort
niemals Im Vergleich leiser gesprochenes Wort

LautauBerungen, Wortabbriiche etc.

Ich bin dhm elf Jahre

PlanungsauBerungen (z.B. hm, mhm, 6hm)

((bejahend)) mhm

Eindeutig zustimmende LautduBBerungen

((verneinend)) mhm

Eindeutig ablehnende LautduBerungen

einf-

Abgebrochenes Wort

Nicht-sprachliche Ereignisse

(rduspert sich)

(seufzt) (lacht)

Parasprachliche Auerungen werden in Klammern als
Kommentar vermerkt.

(lachend) Mensch, das
habe ich...

Begleiterscheinung des Sprechens werden als Kommentar in
Klammern vermerkt

(Telefon klingelt)

Hoérbare Handlungen und Hintergriinde werden als Kommentar
in Klammern vermerkt

Interaktion

I Ist das [immer so?

B Ja, das ist] immer

Gleichzeitiges Sprechen ohne Partiturschreibweise von bis [ ]

I: Ist das/
B:/Ja, das ist

Abbruch durch Unterbrechung

Unsicherheit

(...7)

Unverstandliches Wort

Mehrere unverstandliche Worte

(mein?)

(mein?/dein?)

Vermuteter Wortlaut

Alternativ vermuteter Wortlaut

[...]

Auslassung

©
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5.4.3.2 Kodier-Prozess

Kernstick der Auswertung von Daten in der GTM stellt das Kodieren dar. Die
Grundidee des Kodierens besteht in einem sehr genauen Betrachten und Inter-
pretieren der Daten mit dem Ziel, theoretische Konzepte zu gewinnen. Es findet
also ein systematisiertes Nachdenken statt, sowie ein Entwickeln und Abwigen
von Lesarten. ,Beim Kodieren geht es um begrifflich-konzeptuelle bzw. theo-
retische Identifikations-, Konstruktions- und Benennungsarbeit‘ (Breuer et al.
2019,251). Dabei sind Kodes (vorliufige) Abstraktions- und Benennungs-Ideen.
Aus einer grofleren Anzahl solcher Kode-Ideen entstehen durch Selektion, Zu-
sammenfassung, Sortierung, Fokussierung u.4. im Laufe des Kodierprozesses
Kategorien, die die Grundbegrifflichkeit einer entwickelten Grounded Theory
(d.h. einer gegenstandsbegriindeten Theorie) ausmachen. In weiteren Arbeits-
schritten werden die Kategorien weiter inhaltlich entfaltet und ausdifterenziert,
sowie in einen Zusammenhang gebracht. Die Kodes und Kategorien werden
aus den Daten (induktiv) herausgearbeitet, sie bestehen also am Beginn des Pro-
zesses noch nicht, sondern werden erst im Laufe der Auswertung gefunden,
erfunden, konstruiert und ausgearbeitet. Die gebildeten Kodes und Kategorien
sollen sich durch ihre Gegenstandsnihe auszeichnen, jedoch auch Idealisierun-
gen und Abstraktionen darstellen und das Gemeinte sprachlich treffend zum
Ausdruck bringen. Es sind weder einfach nur Paraphrasierungen noch weit ent-
fernte Allgemeinbegriffe. Stattdessen sollen sie wesentliche Aspekte aus dem
Material auf einem allgemeineren bzw. abstrakteren Niveau fassen (vgl. ebd.,
253f.). Konzepte emergieren dabei aus den Daten aber nicht selbsttitig, sondern
aufgrund von Analyseanstrengung der Forschenden (vgl. ebd., 137),d.h. es muss
die handwerkliche und kreative Gedankenarbeit der kodierenden an bzw. mit
den Daten hinzukommen. Es braucht also einerseits einen offenen Blick tur das
Eigentiimliche der Daten und zugleich eine Eigentitigkeit der Konstruktion,
die eine theoretische Sensibilitat voraussetzt (vgl. ebd., 254). Es werden verschie-
dene Arten des Kodierens unterschieden, die sich in unterschiedlichen Versio-
nen der GTM leicht unterscheiden. Hier wird dem Vorschlag Breuers gefolgt,
der in Anlehnung an Strauss und Corbin (1996) offenes, axiales und selektives
Kodieren unterscheidet.

»Im Modus des offenen Kodierens geht es darum, sich einen thematischen
Zugang zum Material zu verschaffen, relevante Materialstiicke auszuwihlen
und im Detail zu analysieren” (Striibing 2018, 132). Dabei beginnt eine Anni-
herung an das Material letztlich bereits vor dem eigentlichen Kodier-Prozess.
So wurden auch hier die Interviews zunichst transkribiert, d.h. es fand bereits
eine intensive Beschiftigung mit dem Gesprich statt. Anschliefend wurden die
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Transkripte von vorne nach hinten gelesen und erste Assoziationen und Ge-

danken dabei handschriftlich am Rand festgehalten sowie erste auftauchende

Themen vermerkt. Anschliefend wurde, am Beginn des Transkripts anfangend

und spiter vor allem inhaltlich geleitet, an einzelnen Sinnabschnitten vertie-

fend gearbeitet. ,Ein Textstiick wird kleinschrittig-sequenziell bearbeitet, um

hinter der leicht fiir selbstverstindlich und vertraut genommenen Oberfliche

des manifesten Textes weitere Sinndimensionen zu erschliefien, den Text also

«aufzubrechen» (Strauss/Corbin 1996, 45). Einerseits geht es dabei darum, eine

moglichst grofle Vielfalt an méglichen Deutungen zu finden um vermeintliche

Selbstverstindlichkeiten des Textes zu irritieren. Gleichzeitig zielt bereits das

offene Kodieren darauf ab, bei jeder segmentierten Einheit den ,Kern der Nuss

herauszubrechen und freizulegen [...] und dafiir eine sprachliche Benennung

(einen Kode mit Abstraktheits-Charakteristik) zu er/finden, der eine Vor-/Stufe

auf dem Weg zu einem theorietauglichen Begriff (einer Kategorie) sein kann®

(Breuer et al. 2019, 270). Dazu werden die Abschnitte ,nicht etwa einfach nur

paraphrasiert, sondern aktiv befragt: Was wird hier thematisiert? Was ist daran

fur die Forschungsfrage relevant? Welche Situationsdefinition, welches Hand-

lungsproblem zeigt der Sprecher durch seine Art der Prisentation des Themas

an? Was hitte hier auch stehen konnen?* (Striibing 2018, 132). In Anlehnung

an Breuer (2019, 270f.) wurde sich dabei an folgenden Fragen orientiert:

*  Wias ist hier los>» Worum geht es?

*  Wer ist beteiligt?

*  Unter welchen situativen Umstinden tritt das Phinomen auf?

*  Wie ist es zu der Situation gekommen? Was ist die Vorgeschichte?

*  Warum geschieht das auf diese Weise? Welche anderen Moglichkeiten
kénnte es geben?

*  Wann, wie lange? Einmalig oder wiederholt? Welche zeitlichen Merkmale
und Muster gibt es?

*  Wo genau geschieht das? Welche Merkmale der Ortlichkeit sind festzu-
machen?

*  Wie stark und wie viel/e? Wie sind die Intensitits-Charakteristika zu be-
schreiben?

*  Welches sind die Sichtweisen/Perspektiven der Akteur*innen?

*  Was sind ihre Motive und Ziele, was wollen sie erreichen?

*  Welche Malnahmen, Mittel, Instrumente werden von den Beteiligten ein-
gesetzt?

*  Wie konnte das im Daten-Text Dargestellte auch anders formuliert wer-
den? Und warum wird es gerade in der vorliegenden Weise ausgedriickt?
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* Womit und mit wem kann ich mich identifizieren? Wer/was ist mir nah,
wer/was ist mir fern? Und wie kommt das? Und inwiefern kann das etwas
mit Merkmalen der Akteur*innen oder des Feldes zu tun haben?

*  Woran erinnert mich das? Beispielsweise an Situationen aus dem eigenen
Erleben, der eigenen Geschichte, an Situationen aus anderen Problem-/

Handlungsfeldern?

Um eine Vielfalt an méglichen Lesarten zu finden wurde — insbesondere in der
ersten Phase des offenen Codierens — mit Interpretationsgruppen gearbeitet,
in denen ein assoziatives Sammeln von Ideen stattfand, sowie einzelne Sinn-
abschnitte vertiefend interpretiert wurden. So konnten zugleich die eigenen
Selbstverstindlichkeiten sichtbar werden. Um das Charakteristische des Falls
herauszuarbeiten wurden zudem gezielte gedankenexperimentelle Vergleiche
und Kontrastierungen vorgenommen. Um den kreativen Charakter zu stirken
fand ein erster offener Prozess dabei meist mit Stift und Papier statt, indem
entweder Vermerke direkt am Rand des Datenmaterials gemacht oder separate
Notizen erstellt wurden. Erst anschliefend wurden die Ergebnisse dieses Brain-
storming-Prozesses in eine MAXQDA-Software zur Weiterarbeit iibertragen.
Dabei fand eine erneute konzeptionelle Arbeit statt, da jetzt die Assoziationen
auf einen moglichst pragnanten Oberbegriff gebracht werden mussten.

Wihrend beim offenen Kodieren Listen an Charakteristiken erstellt wer-
den, geht es beim axialen Kodieren darum, die Relationen der Kodes in den Blick
zu nehmen. ,Axiales Kodieren fligt [die durch offenes Kodieren aufgebroche-
nen] Daten auf neue Art wieder zusammen, indem Verbindungen zwischen
einer Kategorie und ihren Subkategorien ermittelt werden® (Strauss/Corbin
1996, 76). Aus der uniibersichtlichen Liste an Kodes wurden also dhnliche zu-
sammengefasst, ibergeordnete Kategorien und dazugehérige Subkategorien ge-
funden, es wurden verschiedene Fall-Typologien, Merkmalsausprigungen und
Dimensionen identifiziert etc. Aus der Liste der Kodes entstand so zum einen
ein Kode-Baum. Zum anderen wurden mithilfe von Diagrammen und Schau-
bildern mégliche Zusammenhinge zwischen verschiedenen Kategorien entwor-
fen. Hier wurde auch wieder von der Arbeit mit dem Computer-Programm auf
eine Arbeit mit Karteikarten, Papier und Schere gewechselt.

Wihrend es beim axialen Kodieren zwar um Zusammenhinge und Struk-
turen, allerdings noch nicht um einen Gesamtzusammenhang oder einen ganz-
heitlichen Theorieentwurf geht, steht beim selektiven Kodieren nun der ,Entwurf
einer konzeptuellen Perspektivierung der finalen bereichsbezogenen Grounded
Theory, einer Gesamtgestalt des Theorieentwurfs, einer theoretischen Integra-
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tion aller kategorialen Konzepte unter eine konsistenzstiftende Logik“ (Breuer
et al. 2019, 284) im Fokus. Es soll eine konzeptuelles Zentrum, idealerweise
eine Schlissel- oder Kernkategorie festgelegt werden, um die herum ein Modell
entwickelt wird.

Von Strauss und Corbin wird als Strukturierungshilfe insbesondere im axi-
alen jedoch auch im selektiven Kodieren das sogenannte Kodierparadigma als
Strukturierungshilfe eingebracht. Dabei ,liegt unser Fokus darauf, eine Kate-
gorie [...] in Bezug auf die Bedingungen zu spezifizieren, die das Phinomen
verursachen, den Kontext (ihren spezifischen Satz von Eigenschaften), in den
das Phinomen eingebettet ist, die Handlungs- und interaktionalen Strategien,
durch die es bewiltigt, mit ihnen umgegangen oder durch die es ausgefithrt wird,
und die Konsequenzen dieser Strategien (Strauss/Corbin 1996, 76).

(Abbildung: Kodierparadigma nach Strauss und Corbin; Quelle: eigene Darstellung,
angelehnt an Striibing 2018: 134)

Zwar ,sind die im Kodierparadigma benannten Fragen nur Systematisierungen
all jener Wer-Wie-Wo-Was-Warum-Fragen, mit denen wir auch im Alltag den
Sinn von Ereignissen zu erschlieflen versuchen, indem wir nach Zusammen-
hingen forschen, die als Erklirungen fungieren kénnen“ (Striibing 2018, 134).
Breuer weist jedoch darauf hin, dass sich solche Modell-Logiken dennoch nicht
notwendigerweise aus den Daten selbst ergeben, sondern von den Forschenden
mitgebracht werden bzw. aus anderen Theoriewelten importiert werden. Dies
steht in gewissem Widerspruch zum Postulat der theoretischen bzw. konzep-
tuellen Offenheit und der Idee der Emergenz. Breuer schligt daher vor, das
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Kodierparadigma eher als Wegweiser zu betrachten, das ein Denken in Zusam-
menhingen anregen kann und plidiert fiir eine freiere Handhabung (vgl. Breuer
et al. 2019, 290).

In dieser Forschungsarbeit wurde eine gegenstandsbegriindete Theorie ent-
lang des Kodierparadigmas entwickelt. Da dieses jedoch interaktionistischen
Handlungstheorien entstammt, wurde es hier an den Gegenstand angepasst und
daher etwas modifiziert (siche Kapitel 6). Als zentrale Systematisierung wur-
de zudem eine Modellierung von Typologien entwickelt. Typologien dienen der
,2Herausarbeitung gegenstandsbezogener Systematiken, die fiir Beschreibungs-,
Erklirungs- und Selbst- bzw. Handlungsreflexions-Zwecke tauglich sind“ (ebd.,
310). Dabei geht es weniger darum, die Einzelfille, auf die sie angewendet wer-
den, vollstindig zu beschreiben, sondern eher darum, eine Sortierlogik fiir den
fokussierten Phinomenbereich zu entwickeln (vgl. ebd.). Systematisiert wurden
im konkreten Fall vor allem Transformationsstrategien und die Verbindung die-
ser zu Bildungsarbeit, Selbstbildung und Bildungspolitik (siche Kapitel 6.5.3).

5.4.3.3 Verfassen von Memos und Diagrammen

Neben dem Kodierprozess stellen auch Memos ein Kernstiick des Auswertungs-
prozesses der GTM dar. Es handelt sich dabei um ein (informelles) schriftliches
Festhalten von Ideen und Assoziationen jeglicher Art (vgl. Breuer et al. 2019,
137). Das heif3t die Aufzeichnungen in Memos konnen sich auf den Forschungs-
prozess, das Thema, Hypothetisches oder Vorlaufiges bezichen. Entscheidend
ist, dass das Memo-Schreiben dazu anregt, von Anfang an konzeptuell zu den-
ken (vgl. ebd., 1701F.). ,Das Memo-Schreiben kann dabei helfen, Eindriicke aus
Daten bzw. Dokumenten [...], aus unausgegorenen Gedankensplittern [...], aus
Interaktionserlebnissen im Forschungsfeld [...], aus ersten Uberlegungen zu
theoretisch interessanten Kodes bzw. Kategorien ... zu fokussieren und dabei
konzeptuelle Ideen zu er/finden, zu entwerfen, auszuarbeiten, zu kondensieren®
(ebd., 175).

In Schaubildern und Diagrammen wird die sprachliche Form der Memos
durch eine grafische Darstellungsweise erginzt. Sie stellen eine Verbildlichung
und Verdichtung von Gedanken dar. Anders als reiner Text erlauben Diagram-
me auch, Zusammenhinge darzustellen und alles auf einen Blick zu sehen.
Gleichzeitig zwingen sie zur Konzentration auf Essenzielles (vgl. ebd., 1891f.).

Memos wurden einerseits wihrend des Kodierprozesses verfasst und dabei
direkt im Computerprogramm MAXQDA zu den Daten eingefiigt. Das Memo-
Schreiben begleitete jedoch mehr oder weniger systematisch auch den gesamten
Forschungsprozess. Es wurden etwa Anregungen aus (informellen) Gesprichen,
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Forschungswerkstitten oder Kolloquien tiber das Forschungsthema notiert,
ebenso personliche Erfahrungen oder zufillige Begegnungen im Forschungs-
teld. Es wurden Reflexionen tber forschungsethische oder methodologische
Fragen, sowie Selbstreflexionen festgehalten, alle zwischendurch aufkommen-
den Ideen und Gedanken etwa zu Kodes, Kategorien und Strukturierungsmog-
lichkeiten notiert. Einmal eingetaucht in die Forschung kamen Erkenntnisse
und Uberlegungen auch immer wieder zu unerwarteten Zeitpunkten und an
unerwarteten Orten auf. Diese wurden moglichst zeitnah festgehalten gemifd
der Aufforderung ,stop and memo!“ (Glaser 2013, 3), d.h. der Idee, das Memo-
Schreiben maéglichst nicht aufzuschieben. Notizen wurden dabei in einem Buch
gesammelt, wenn dieses nicht zur Hand war, auch auf losen Notizzetteln oder in
Form von Audiodateien auf dem Handy. Anschliefend wurden die Zettel sor-
tiert und die Uberlegungen zur besseren Ubersichtlichkeit in ein Dokument auf
dem Computer iibertragen. Nach anfinglichen Schwierigkeiten, eine geeignete
Form der Archivierung und eines Ordnungssystems zu finden, wurde schlief3-
lich ein fortlaufendes Dokument angelegt, in das alle zwischendurch aufkom-
menden Uberlegungen chronologisch mit einer themenbezogenen Uberschrift
und einem Datum versehen gebiindelt gespeichert wurden. Die zunichst provi-
sorisch festgehaltenen Gedanken wurden also anschlieffend in ein gesammeltes
Dokument tibertragen. In der Praxis wurde zwischen Diagrammen und Memos
kaum unterschieden, sondern die jeweils geeignete Form der Darstellung fir
die entsprechende Uberlegung gewihlt. Manche Uberlegungen insbesondere zu
Zusammenhingen und Strukturen legten eher Mind-Maps oder Matrizen na-
he, anderes lief} sich gut in linearer Textform darstellen.

Das Ergebnis dieses umfangreichen Auswertungsprozesses stellt die in Ka-
pitel 6 dargestellte gegenstandsbegriindete Theorie einer bewegungsbezogenen
politischen Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transformation dar.
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6. Ergebnisse und Interpretation:
Bewegungsbezogene politische
Bildung im Kontext sozial-
okologischer Transformation

Im Zentrum der in dieser Dissertation entwickelten gegenstandsbezogenen
Theorie steht das Phinomen einer bewegungsbezogenen politischen Bildung im
Kontext sozial-ckologischer Transformation.

Dabei stellen Transformationsnotwendigkeiten aufgrund der multiplen bzw.
sozial-6kologischen Krisen aber auch Vorstellungen von wiinschenswerten al-
ternativen Zukiinften die ursichliche Bedingung dar. Die Bildner*innen gestalten
also Bildung, ausgehend von ihrer Analyse, dass die gegenwirtigen gesellschaft-
lichen Krisen eine grundlegende Transformation erforderlich und wiinschens-
wert machen. Eine weitere ursichliche Bedingung stellen zugleich gegenwirtige
umbkdimpfte Transformationen statt. Transformationsprozesse finden demnach
bereits statt, sie sind jedoch machtvoll strukturiert. Die Bildner*innen mischen
sich hier unter anderem mit ihrer Bildungsarbeit ein (siche Kapitel 6.1).

Die Bildungsarbeit findet statt im Kontext der Klimagerechtigkeitsbewegung,
die hier primir als Ort des Lernens, der Bildung und der Wissensproduktion
in den Blick genommen wird (sieche Kapitel 6.2). Der Kontext ist in diesem
Falle ein aufgrund handlungsstrategischer Uberlegungen selbstgewihlter. Die
handelnden Akteur*innen wihlen ein Engagement in sozialen Bewegungen
als zentrale Handlungsstrategie in gesellschaftlicher Transformation sowie Bil-
dungsarbeit, die auf verschiedene Arten und Weisen damit in Verbindung steht.
Gleichzeitig prigt dieser Kontext und die Praxis der Bildungsarbeit wiederum
die gewihlten Handlungsstrategien.

Zentrale Handlungsstrategien lassen sich entlang verschiedener Transforma-
tionsstrategien systematisieren, die ein Engagement in sozialen Bewegungen, den
Aufbau von Alternativen, das Anstreben von Reformen sowie die Transformati-
on von Selbst- und Weltverhiltnissen beinhalten (siche Kapitel 6.1). Eine wei-
tere — hier im Zentrum stehende — Handlungsstrategie stellt die gegenhegemoni-
ale Bildungsarbeit selbst dar, die sich in ihrer Gestaltung an den Gbergreifenden
Transformationsstrategien orientiert bzw. mit diesen in Verbindung gebracht

werden kann (siehe Kapitel 6.3).
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Jenseits der intendierten Handlungsstrategien der Bildner*innen setzen
intervenierende Bedingungen in Form von strukturellen Rahmenbedingungen
und gesellschaftlichen Machtverhiltnissen der Bildungsarbeit Grenzen bzw. er-
schweren diese. Die Bildungsakteur*innen sind dem jedoch nicht ausgeliefert
(siche Kapitel 6.4).

Als Konsequenz aus intendierten Handlungsstrategien und gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen entsteht ein strategisch-widersprichliches Verhilt-
nis einer gegenhegemonialen Bildungsarbeit in sozial-6kologischer Transforma-
tion (siche Kapitel 6.5).

Dieses am Kodierparadigma angelehnte Modell verdeutlicht die vielfiltigen
Zusammenhinge von Handlungsstrategien, Rahmenbedingungen und Kontex-
ten und der Bildungsarbeit der Bildungsakteur*innen und die folgende Darstel-
lung der Ergebnisse orientiert sich an dieser Struktur (siche Abbildung).

Gleichzeitig lisst sich — gewissermaflen quer zu dieser Darstellungsweise bzw.
auf einem hoheren Detailgrad — eine Typologisierung entlang verschiedener
Transformationsstrategien entwickeln (siehe Kapitel 6.5.3).
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6.1 Transformationsverstandnis der Bildungsakteur*innen

Die befragten Bildner*innen gehen von einem Transformationsverstindnis
sozial-okologischer Transformation aus. Dies prigt auch ihre Bildungspraxis.
Dabei orientieren sie sich an kritischen Gesellschaftstheorien, das heifdt, sowohl
die Gestaltung ihrer Bildungsarbeit als auch ihre Gesellschaftsanalyse ist stark
theoriegeleitet. Zunichst sollen hier die gesellschaftstheoretischen Grundan-
nahmen vorgestellt werden.

6.1.1 Gesellschaftsanalyse (Das Warum der Transformation):

»S0 wie es ist kann es nicht bleiben”
Ausgangspunkt ist die Gesellschaftsanalyse, dass wir uns gegenwirtig in tief-
greifenden Krisen befinden.

»wir nehmen an im Kollektiv, dass wir in einem tiefgreifenden gesellschaftlichen
Schlamassel stecken, in einer Zeit mit vielen Krisen, und es ‘ne grofSe gesellschaftliche
Verinderung braucht, dann kann man das sozial-ckologische Transformation nennen
oder irgendwie anders, aber es braucht jedenfalls einen anderen gesellschaftlichen Weg®
(K1, Fabian, Abs. 121)

Diese sozial-okologischen Krisen erfordern dementsprechend eine grundlegen-
de gesellschaftliche Verinderung — ,So wie es ist kann es nicht bleiben®.

»gleichzeitig ist aber eben ganz klar, so wie es jetzt ist kann es nicht bleiben [...] also
im Kontext von Klimakrise und so weiter, aber nicht nur Klimakrise, sondern auch

Gerechtigkeits- vor allem auch Gerechtigkeitsfragen(K3, Isa, Abs. 86)

Klimakrise und Klimaungerechtigkeit:

Wer ist verantwortlich und wer ist betroffen?”

Ein zentrales Krisenphinomen sehen die Bildner*innen in der Klimakrise, die sie
als verbunden mit sozialen Fragen betrachten. Insbesondere die Bildner*innen
von K2 zentrieren ihre Bildungsarbeit rund um das Konzept der Klimagerech-
tigkeit und zeichnen entsprechend eine umfassende Beschreibung von Klimaun-
gerechtigkeit (zum Konzept der Klimagerechtigkeit siche auch Kapitel 4.2.1).

»Da haben wir vier zentrale Fragen, namlich die erste: Wer ist eigentlich verantwort-
lich fiir die Klimakrise? Die Antwort ist der Globale Norden (lacht) ich nehm die jetzt
mal vorweg. Die zweite Frage, wer ist betroffen? Hauptsichlich der Globale Siiden

[-..] und dann mit der dritten Frage geht irgendwie einher so, wer kann sich eigent-
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lich vor der Klimakrise schiitzen? Das ist so ein bisschen die Klasse als Dimension und
Wobistand [...] und die vierte Frage ist, wer spricht eigentlich mit bei Losungen [...]
gerade weil bei bei den COPS, bei den Conference of Parties, bei den internationalen
Klimaverhandlungen, wo man einfach auch immer wieder siebt, dass eben die betrof-
fenen Linder immer noch zu wenig Gelder erhalten, immer noch zu wenig Unterstiit-
zungsleistung von den Verursacher*innen, von den Verantwortlichen, nimlich dem
Globalen Norden. Und was man aber auch halt nicht nur bei der COP sieht, sondern
auch, wenn wir von so Treffen wie G8 oder G7, G20 sprechen, wo einfach so wenige

tiber viele entscheiden* (K2, Lisa, Abs. 62)

Thematisiert werden hier also Ungleichheiten in den Nord-Siid-Beziehungen.
Wihrend der Globale Norden hauptverantwortlich fir die Entstehung der Kli-
makrise ist, ist der Globale Siiden deutlich stirker betroffen. Einerseits aufgrund
der geografischen Lage, vor allem jedoch, weil dort weniger 6konomische Res-
sourcen verfiigbar sind, um sich vor den Folgen zu schiitzen und die verursa-
chenden Linder ihrer finanziellen Verantwortung nicht nachkommen. Zudem
ist der Globale Siiden bei der politischen Bearbeitung der Klimakrise unter-
reprisentiert. Insbesondere aus globaler Perspektive erscheint die Ungleichheit
hier also auch als ein Demokratiedefizit. Erginzen lisst sich die Frage nach der
Verantwortung um die Frage, wer von der Verursachung der Klimakrise, d.h. der
billigen Energie und dem CO,-Ausstof}, profitiert, denn der CO,-Ausstof} ist
Grundlage des gegenwirtigen Wohlstands der Lander des Globalen Nordens.

w»dass so Phianomene wie beispielsweise der Klimawandel von bestimmten gesellschaft-
lichen Gruppen hauptsichlich verursacht wurde historisch, und nach wie vor wird,
und es halt auch bestimmte gesellschaftliche Gruppen gibt, die davon j)roﬁtieren und
andere halt nicht, und dass das was mit bestimmten gesellschaftlichen Macht- und
Herrschaftsverhaltnissen zu tun hat, also, dass es nun mal ‘ne Komponente von Klasse
bat, weil ‘ne bestimmte gesellschaftliche Klasse daran profitiert und gesellschaftlich-
historisch auch den meisten CO~AusstofS verursacht hat, dass bestimmte Linder den
meisten CO,~Ausstof§ verursacht haben, dass es in Deutschland wiederum auch was

mit ‘ner Spa/fung in Ost und West zu tun hat, dass es was mit Einkommen zu tun

hat“(K1, Fabian, Abs. 79)

Einerseits sind die Linder des Globalen Nordens insgesamt hauptsichlich
verantwortlich und Profiteure, darin jedoch sind es auch wieder vor allem die
reichen Menschen. Neben den Ungleichheiten in den Nord-Std-Beziehungen
werden also auch die Ungleichheiten innerhalb der Linder des Globalen Nordens

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



208

genannt. Die globale wie die innergesellschaftliche Ungleichheit erscheint hier
in erster Linie abhingig von 6konomischem Einkommen und Klassenzuge-
horigkeit. Einkommen und Wohnort sind nicht nur ausschlaggebend fir die
Verursachung der Krise, sondern entscheiden auch tiber das Ausmaf} der Be-
troffenheit.

»ith wiirde dann auch noch mal erginzen so also klar, dieser Nord-Siid-Divide aber
auch schon noch darauf aufmerksam zu werden [...] dass es auch hier bei uns einfach
krasse Unterschiede gibt, einfach, wie wir auf die Klimakrise reagieren kénnen, wie
wir davon betroffen sind. Klar haben wir die globale Dimension, aber sie spiegelt sich

halt auch irgendwie so wieder (K2, Gesa, Abs. 63)

Aus intersektionaler Perspektive sind die Ungleichheiten also verbunden mit
verschiedenen Formen von Diskriminierung.

»Wir hatten ja schon von diesen fiinf Dimensionen gesprochen, fiir uns ist es auf jeden
Fall klar, dass es eben mit so ~ismen wie Rassismus, Sexismus oder Klassismus, Ageis-

mus [...] alles verbunden ist“ (K2, Gesa, Abs. 61)

Ein weiterer Aspekt der Klimaungerechtigkeit ist die Frage nach der Betrof-
fenheit von den dominanten Krisenbearbeitungsansitzen wie etwa E-Mobilitit.

»dass E-Mobilitit gar nicht die Losung fiir alles ist. Also Grenzen, die wir dann da
eben aufzeigen sind, naja, also Ressourcen wie Lithium sind balt auch knapp und
haben auch in der Art und Weise, wie sie abgebaut, produziert und gehandelt werden
krasse Menschenrechtsverletzungen zur Folge“ (K1, Fabian, Abs. 63)

Ein zusammengefigtes Bild von Klimaungerechtigkeit ldsst sich also wie folgt
zeichnen

Nord-Siid-Dimension Intersektionale Dimension
Wer ist verantwortlich? Der Globale Norden Reiche Menschen
Wer ist betroffen? Der Globale Stiden Arme und diskriminierte
Menschen
Wer entscheidet? Der Globale Norden Reiche Menschen

im Globalen Norden

Wer ist betroffen von
den Krisenbearbeitungs- | Der Globale Stiden
strategien?

Arme und diskriminierte
Menschen
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Materielle Strukturen:, Kapitalismus und Kolonialismus”

Ausgehend vom Krisensymptom der Klimaungerechtigkeit ldsst sich nach den
zugrundeliegenden systemischen und strukturellen Ursachen fragen. Als zentra-
le Ursachen der gegenwirtigen Krisen, insbesondere der Klimakrise nennen die
Bildner*innen das gegenwirtige kapitalistische Wirtschaftssystem sowie Koloni-
alismus und dessen Kontinuititen (siehe auch Kapitel 2.2.1.3 und 2.2.1.4). Es
werden also die materiellen, gesellschaftlichen Strukturen in den Blick genommen.

»die Zusammenhinge, von genau, was hat das mit Kapitalismus, Kolonialismus zu

tun“ (K1, Marlene, Abs. 74)

w»das liegt halt an der Art und Weise wie globale Lieferketten funktionieren und das
wiederum ist ein Resultat von 500 Jahren Kolonialismus“ (K1, Fabian, Abs. 63)

Ideologie bzw. Hegemonie:,,Patriarchat und Rassismus”

Thematisiert werden zudem Patriarchat und weiffle Vorherrschaft. Die Bild-
nerinnen verweisen also neben den materiell-strukturellen Ursachen auch auf
verinnerlichte Denkmuster und soziale Beziehungsweisen, die Ungleichheits-
verhdltnissen zugrunde liegen und diese stiitzen, d.h. auf die Dimension der
Weltsichten. Diese lsst sich je nach Gesellschaftstheorie als Ideologie oder He-
gemonie fassen (siche auch Kapitel 2.2.1.2).

»was fiir rassistische Strukturen haben wir auch verinnerlicht oder [...] inwiefern
spielt das Patriarchat [...] also auf so ‘ner intersektionalen Ebene“ (K3, Isa, Abs. 24)

Macht- und Herrschaftsverhéltnisse: ,Wer hat die Macht das durchzusetzen?”

Die Ungleichheiten haben ,mit bestimmten gesellschaftlichen Macht- und
Herrschaftsverhiltnissen zu tun“ (K1, Fabian, Abs. 79). Daher stellt sich die
Frage, wer ein Interesse an der Aufrechterhaltung der bestehenden Verhiltnisse
hat und von diesen profitiert, aber auch, wer die Macht hat, diese durchzusetzen.
Der Bildner von K1 zeichnet dies am Beispiel von Mobilitit.

»wer hat ein Interesse an der Art und Weise, wie Mobilitit organisiert ist, wie Mobi-
lititssysteme funktionieren. Wer profitiert denn eigentlich davon? Und wer hat eben
die Macht auch das durchzusetzen? Und ist das eigentlich ein- ist es iiberbaupt ein
Allgemeininteresse? Was fiir Mobilitit wiirdet ibr euch eigentlich wiinschen? Ist das
deckungsgleich mit dem, was da ist? Und was lernen wir iiberhaupt kennen? Und wer

bestimmt diberhaupt das, was wir uns vorstellen konnen, wie Mobilitit auch funkti-
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onieren soll, funktionieren kénnte und wie nicht? Also es ist tendenziell ein Blick, der
sich halt auf gesellschaftliche Strukturen und Normen richtet, wie die unser Handeln
und Denken beeinflussen und pragen* (K1, Fabian, Abs. 107)

Hier gerit zum einen in den Blick, dass nicht alle Menschen gleichermafien ein-
flussreich sind, sondern dies abhingt von gesellschaftlichen Krifteverhiltnissen
und (6konomischen) Ressourcen. Zum anderen wird hier eine hegemonietheore-
tische Perspektive deutlich, die danach fragt, wem es gelingt, die eigenen Interes-
sen als Allgemeininteressen erscheinen zu lassen, d.h. die eigenen Vorstellungen
hegemonial werden zu lassen (siche auch Kapitel 2.2.1.5).

Subjektivierung:,Wir sind alle reinpositioniert”

Bestimmte hegemoniale Vorstellungen gesellschaftlicher ,Normalitit“ durch-
dringen auch die einzelnen Subjekte und prigen das Denken und Handeln.
Menschen sind also in die gesellschaftlichen Verhiltnisse sozialisiert und unter-
schiedlich darin positioniert.

»dass wir da halt alle als Einzelmenschen irgendwie reinpositioniert worden sind,

reinsozialisiert sind“ (K2, Gesa, Abs. 61 — 61)

Imperiale Lebensweise: ,Warum sich das nicht verandert”

Die Bildner*innen beziehen sich auf theoretische Analysen wie das Konzept
der imperialen Lebensweise, um zu erkldren, inwiefern wir alle eingebunden
sind und warum sich — trotz Wissens um die Krise — so wenig dndert. Hier
wird die materialistische Analyse, dass eine kapitalistische Wirtschaftsweise auf
Ausbeutung von Arbeit und Aneignung natlirlicher Ressourcen angewiesen ist,
verbunden mit der Analyse von Regulationsweisen zur Bearbeitung der dadurch
entstehenden Widerspriiche. Die gegenwirtige Form der Stabilisierung von
Hegemonie besteht demnach insbesondere in einer imperialen Lebensweise mit

tiberproportionaler Aneignung im Globalen Stden (siche auch Kapitel 2.2.1.5).

whaben wir auch in letzter Zeit bfter mit so imperia[er Lebensweise und dem Konzepl
gearbeitet [... | das Konzept find ich irgendwie so stark im Sinne, also weil das so diese
Widerspriichlichkeit und dieses wie wir auch eingebunden sind in so ‘ne globale Un-
gerechtigkeit, und wie wir aus dem so individuell auch irgendwie nicht rauskommen
oder sozusagen so ‘ne Erklirung auch dafiiv, warum sich das nicht verdndert, grad

darin find ich das irgendwie voll stark“ (K3, Isa, Abs. 76)
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6.1.2 Transformationsszenario (Reichweite der Transformation):

»Mehr als so bisschen Reférmchen hier und da”
Einerseits begreifen die Bildner*innen Transformation als etwas der gegenwiir-
tigen Gesellschaft inhdrentes, das permanent stattfindet und nicht steuerbar ist.
Richtung und Reichweite sind demnach zunichst nicht ausgemacht (siche Ka-
pitel 2.1.1).

N Tmng‘brmation ansich[...] passiert halt einﬁlc/y 50 und kann in jede Richtung geben,
deswegen braucht’s irgenduwie so [... ] diese beiden Adjektive davor, weil sonst kann ja
alles sein und es passiert auch einfach so, die passiert die ganze Zeit irgendwie, die
kann man auch irgendwie nicht steuern“(Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 99)

Um gesellschaftliche Transformationsprozesse finden Auseinandersetzungen
statt und Transformation wird als prozesshaft und widerspriichlich verstanden.

wmir ist immer wichtig [...] auch mit Hinblick auf so Transformationsgeschichten,
genau, immer so dieses prozesshafte sich anzugucken (K1, Marlene, Abs. 23)

In diesem Kontext sind auch die Bildner*innen Akteur*innen, die sich fiir eine
bestimmte Transformation einsetzen, die angesichts der gesellschaftlichen Kri-
sen unerlisslich erscheint. Da die tieferen Ursachen der Krisen in gesellschaft-
lichen Strukturen und in Macht- und Herrschaftsverhiltnissen liegen, in die
die einzelnen Subjekte eingebunden sind, kann eine angemessene Antwort auf
die Krisen nur in einer grundlegenden Verinderung iiber den Kapitalismus hinaus
bestehen. Das beinhaltet eine Abgrenzung von und Kritik an griiner Moderni-
sierung als Bearbeitungsstrategie.

» Lransformation benutzen wir, weil es so ‘ne grundlegende Verinderung bedeutet und
also fiir uns mebr als so bisschen Reformchen hier und da sondern wirklich so tief rein-
gehen [...] also ‘ne Verinderung, aber ‘ne tiefgehende, die halt also nicht so ‘n bisschen
wie z. B. nicht griiner Kapitalismus, ist ja auch ‘ne Verdnderung, fiir mich wars so,
und Transformation wér' aber halt nicht griiner Kapitalismus sondern was anderes
als Kapitalismus (..) so benutzen wir's“(Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 100)

Die eigene Perspektive der Klimagerechtigkeit wird abgegrenzt von einer Kli-
maneutralitit, die zwar auf eine Null-Bilanz an CO,-Emissionen abzielt, da-
bei jedoch Kompensationen andernorts erméoglicht, dort Zerstérung in Kauf
nimmt, so koloniale Kontinuititen fortschreibt und zugleich kaum zu einer re-
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alen Reduktion des Ausstofies beitrigt. Die Ansitze einer griinen Modernisie-
rung werden als falsche Losungen eingeordnet, die allenfalls Klimaschusz verfol-
gen aber nicht mit einer Perspektive von Klimagerechtigkeit kompatibel sind, da
sie wiederum mit sozialen Ungleichheiten verbunden sind. Die Perspektive der
Klimagerechtighkeit erfordert demgegentiber eine umfassendere Transformation,
das heifdt einen grundlegenden Systemwandel.

wdie wirkliche Tiefe von den Verinderungen, die es braucht, ist irgendwie trotzdem
nicht, bei vielen nicht angekommen [...] also es gebt also wirklich um Systemwandel

und Systemkrise“ (K4, Jonas, Abs. 165)

Die Bildungsakteur*innen lassen sich also dem Transformationsszenario sozial-
okologische Transformation zuordnen, das eine Transformation tiber den Kapi-
talismus hinaus als notwendig erachtet (siche Kapitel 2.1.1.4 und 2.2).

6.1.3  Transformationsperspektive (das Wohin der Transformation):

»Eine gerechtere und langfristig mogliche Art des Zusammenlebens”
Es geht den Bildner*innen um eine umfassende gesamtgesellschaftliche Trans-
formation hin zu sozialer Gerechtigkeit und 6kologischer Nachhaltigkeit. Die
Transformationsperspektive besteht also in einer sozial-ckologischen Utopie

(Gorgen/Wendt 2020).

wgesellschaftliche Verdnderung hin zu ‘ner [...] gerechteren und sozusagen langfristig
auf der Erde oder auf dem Planeten irgendwie maglichen Art des Zusammenlebens®
(K3, Isa, Abs. 86).

Heute muss sich jedes Nachdenken tber Utopien mit zahlreichen Einwdinden
befassen. Der erste Einwand bezieht sich auf die Vorszellbarkeit von Utopien, d.h.
darauf, dass sich eine andere Welt vom Heute aus gar nicht denken lisst. Die
Utopie ,steht damit, vor allem wenn ihr Entwurf handlungsleitend wird, in der
Gefahr, Bedingungen der Gegenwart in die Zukunft zu verlingern und das Ein-
treten der anderen Welt zu behindern“ (Adamczak 2017, 45). Zugleich erscheinen
,die im herrschenden System gefangenen Subjekte [...] nicht in der Lage, cine
andere, herrschaftsfreie Welt auch nur zu denken oder zu imaginieren® (ebd., 47).

Der zweite Einwand bezieht sich auf die Erreichbarkeit von Utopien: Utopi-
en seien doch nur voluntaristische Triume und Wunschphantasien ohne Um-
setzungsperspektive. Dieser Einwand wird meist Marx und Engels zugespro-
chen, Ernst Bloch erwidert darauf jedoch: ,Die Arbeitsmaxime, die fiir Marx
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notwendig war, Uber das Utopische nun nicht mehr so viel zu reden, die war
doch nur polemisch [...], gegen die abstrakten Utopisten gerichtet [...] die also
glaubten, dass man den Reichen nur ins Gewissen reden muss, damit sie anfan-
gen, den Ast abzusigen, auf dem sie sitzen“ (Bloch/Adorno 1964/1980, 700). In
dem Sinne fordert dieser Einwand vor allem dazu auf, Utopien — wie in Blochs
ykonkreten Utopien — mit der Analyse der je konkreten Moglichkeiten und
konkretem Handeln zu verbinden.

Ein dritter Einwand bezieht sich auf die Gefahr, dass Utopien als Model-
le autoritir werden konnen. Bini Adamczak erwidert, dass dieser Einwand auf
einer ,absurden Selbstiiberschitzung von Theoretikerinnen“ basiere (Adamcz-
ak 2020). Das sogenannte ,Bilderverbot® wird meist Adorno zugeschrieben,
der davon sprach, ,dass man nimlich die Utopie nicht positiv ausmalen darf
(Bloch/Adorno 1964/1980, 696). Dieser ist sich jedoch bewusst, dass dann ,aber
[...] dieses Verbot einer konkreten Aussage tiber die Utopie dazu [tendiert], das
utopische Bewusstsein selber zu diffamieren und das zu verschlucken worauf es
eigentlich ankdme, nimlich diesen Willen, dass es anders ist“ (ebd., 699). Der
Vorwurf, dass Utopien autoritir wiirden, entstammt zudem einer liberalen und
konservativen Utopiekritik (vgl. Neupert-Doppler 2015, 41f.). Hier wird auf
die Erfahrungen des real existierenden Staatssozialismus verwiesen, dem jedoch
zu Unrecht vorgeworfen wird, ein gescheitertes utopisches Experiment gewesen
zu sein, weil er gerade auf der Annahme begriindet war, nicht Utopien, sondern
die Notwendigkeit der Geschichte fithre zum Kommunismus. Adamczak wen-
det also ein, dass es ,die Erben des wissenschaftlichen, das heifit anti-utopischen
Sozialismus“ waren ,die den autoritiren Sozialismus zu verantworten haben®
(Adamczak 2020). Neben dem real existierenden Sozialismus machen auch
die Erfahrungen des Nationalsozialismus den bis dahin dominierenden Fort-
schrittsoptimismus fraglich und es wird klar, dass die Gesellschaft nicht einfach
geschichtsautomatisch von selbst ,besser wird.

Ein weiterer Einwand besteht darin, dass die Menschen von Heute in der
Welt von morgen gar nicht glicklich leben konnten. Adamczak fragt hier nach
der Begehrbarkeit: ,Besteht die eigentliche Schwierigkeit nicht darin, die erdachte
Welt auch zu begehren? [...] Besteht das Problem also nicht darin, dass die Men-
schen von Heute die Welt von Morgen nicht vorstellen kénnen, sondern dass sie
dort nicht, zumindest nicht gliicklich, leben konnten? (Adamczak 2017, 47).

Ausgehend von diesen Einwinden gegentiber Utopien schligt Wright drei
Kriterien zur Bewertung vor. Gesellschaftliche Alternativen miissten demzufol-
ge erstens wiinschbar (vgl. Wright 2017, 63fF) bzw. begehrenswert (vgl. Adam-
czak 2020) sein. Sie mussten zweitens gangbar sein, d.h. funktionieren kénnen
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ohne an inneren oder dufleren Widerspriichen zu scheitern und drittens erreich-
bar sein (vgl. Wright 2017, 64fF.).

Auswege aus den Dilemmata von Utopien bietet zudem die Idee der ,konkre-
te Utopie®, bei der die Utopie als Moglichkeit schon im Bestehenden angelegt
sein muss (vgl. Bloch 1962, 410). Utopien kénnen zudem offen gehalten und
als unabschlieffbar begriffen werden. Dann kann gerade ein breiter und trans-
parenter Diskurs tiber mogliche Zukiinfte Autoritit abbauen (vgl. Adamczak
2020). Utopien erscheinen dann nicht als erreichbare oder feststehende Ziele,
sondern als die Intention, die zum Weitergehen anregt. Sie sind also unméglich
zu erreichen, es kommt ihnen jedoch eine transformative Kraft zu, denn ,was in
der Menschenwelt die neuen Wirklichkeiten schaftt, ist immer das Unmégliche
gewesen (Landauer 1907/2003, 109). So hat etwa die globalisierungskritische
Bewegung dem Ausspruch Thatchers , There is no Alternative” (TINA) und der
Erzihlung vom ,,Ende der Geschichte (Fukuyama 1992) mit dem durch die
Zapatistas inspirierten Slogan ,another world is possible“ die Méglichkeit von
Alternativen entgegen gestellt. Gleichzeitig verwies sie mit dem Satz ,fragend
schreiten wir voran“ darauf, dass die Alternative offen bleiben muss, wenn sie die
Tendenz zu autoritirer Umsetzung vergangener Alternativen nicht wiederho-
len will. Auch in der Klimagerechtigkeitsbewegung und von den Bildner*innen
werden heute die Ziele und Utopien der Transformation bewusst offen gehalten
fir gemeinsame Gestaltung und Aushandlungsprozesse.

»also wir haben jetzt kein- also was heifst Ziel, doch Ziel klimagerechte- klimagerech-
tere irgendwie Welt oder Situation so. Aber ich glaube, wie genau das aussiebt [...]
kénnen wir uns ja gar nicht vorstellen [...J also wollen wir erstmal nicht vorgeben
aber auch gar nicht vorstellbar vielleicht diberhaupt?“ (K2, Gesa, Abs. 65)

Heute zeigt sich jedoch zugleich, dass auch das Offenlassen der Utopie mit
Schwierigkeiten verbunden ist. In Zeiten, in denen die Zustimmung zur be-
stehenden Wirtschaftsordnung sinkt, schrinkt das Fehlen einer Utopie auch
die Gberzeugungskraft emanzipatorischer Perspektiven ein, und Menschen
orientieren sich leichter nach rechts. Insofern ist eine Auseinandersetzung mit
Utopien und emanzipatorischen Gegenentwiirfen unerlisslich in einer Ausei-
nandersetzung um sozial-okologische Transformation. Die Klimagerechtig-
keitsbewegung sowie die Bildungsakteur*innen setzen sich daher — trotz ihrer
permanenten Diskreditierung — wieder stirker mit sozial-6kologischen Utopi-
en auseinander. Statt Blaupausen zu entwerfen, skizzieren sie daftir Werte und

Rahmenbedingungen.
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weinerseits haben wir Ideen, welche Rahmenbedingungen und welche Werte irgendwie
in so ‘ner Art von Gesellschaft wichtig waren [...] und gleichzeitig ist aber irgendwie
klar, naja es gibt nicht den Masterplan und es kann eben nur diese Rahmenbedingun-
gen oder Siulen oder Grundwerte geben, die wir irgendwie als wichtig ersehnen oder
erdenken und die so ein bisschen ‘ne Richtung vielleicht uns geben kénnen aber eben

nicht diese Blaupause oder diesen einen Weg*“(K3, Isa, Abs. 86)

Alexander Neupert-Doppler systematisiert drei verschiedene Funktionen von
Utopien: Begehren, Gesellschaftskritik und Moglichkeiten (vgl. Neupert-
Doppler 2020). Ahnlich zeichnen auch die Bildungsakteur*innen Utopien.

6.1.3.1 Orientierung fiir sozial-6kologische Utopien durch Werte:
»Ein Kompass, der eine Richtung anzeigt”

Eine Utopie beinhaltet demnach erstens ein Begehren oder eine Motivation: ,/The
essence of utopia seems to be desire — the desire for a different better way of
being“ (Levitas 2010, 209). Auch fiir die Bildner*innen stellen zunichst Wer-
te die zentralen Orientierungspunkte fiir Utopien dar. Die Transformation soll
sozial, 6kologisch, demokratisch und solidarisch sein. Dies wird als Kompass
verstanden, der die Richtung anzeigt.

wsozial und okologisch benutzen wir und eigentlich muss noch demokratisch dazu, weil
fiir uns bedeutet das, ist so wie so'n Kompass der ‘ne Richtung anzeigt und der vor
allem auch sagt, sozial und ckologisch gehoren halt zusammen und kann man nicht
getrennt voneinander denken, und sozial bedeutet fiir mich [...] also hingt fiir mich
vol] eng mit solidarisch zusammen und demokratisch“(Gruppeninterview, K3, Han-

na, Abs. 99)

Werte werden hiufig entlang der Ideale der franzésischen Revolution gezeich-
net. Der konkrete Inhalt dieser Begriffe ist jedoch Gegenstand von Auseinan-
dersetzungen. Gleichheit und Fairness (oder in den Worten der Bildner*innen
ysoziales“) werden in liberalen Vorstellungen in der Regel als Gleichheit vor dem
Gesetz oder als Chancengleichheit gefasst. Demgegeniiber steht ein Verstdndnis
von Gleichheit, das auch gleichberechtigten Zugang zu materiellen und sozialen
Ressourcen umfasst. ,In einer gerechten Gesellschaft hitten alle Menschen wei-
testgehend gleichberechtigten Zugang zu den fiir ein erfiilltes Leben notwendi-
gen materiellen und sozialen Ressourcen® (Wright 2019, S. 18). Dies beinhaltet

Zugang zu den materiellen Lebensnotwendigkeiten nach dem Bedarfsprinzip,
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sowie soziale Mittel fir ein erfiilltes Leben wie bspw. sinnvolle Aktivititen, so-
ziale Bindungen, Autonomie und Anerkennung.

Freiheit und Demokratie werden manchmal als Gegensitze dargestellt.
Wiright verweist hier jedoch auf den zugrunde liegenden Wert der Selbstbestim-
mung und sieht den Unterschied zwischen beiden Werten primir im Kontext.
Freiheit ist demnach eine Selbstbestimmung in Kontexten, die ausschliefllich
die Person selbst betreffen. Hier sollten Entscheidungen ohne Einmischung
anderer getroffen werden konnen. Demokratie beinhaltet Entscheidungen in
Kontexten, in denen auch weitere Personen betroffen sind. Dies verlangt eine
Aushandlung und Vereinbarung von Regeln. ,In einer vollstindig demokrati-
schen Gesellschaft hitten alle Menschen im Prinzip gleichberechtigten Zugang
zu den Mitteln fiir eine angemessene Beteiligung an Entscheidungen, die ihr
Leben betreffen (ebd., 22). Der Kerngedanke ist, dass diejenigen, die von den
Konsequenzen der Entscheidung betroffen sind, die Moglichkeit haben soll-
ten, sich an den Entscheidungen zu beteiligen (siche auch Kapitel 6.2.2.2 sowie
3.2.2.4). Das bedeutet die Ausweitung des Prinzips der Demokratie auf die Be-
reich Wirtschaft, Familie, Umgang mit Natur etc.

»Gemeinschaft/Solidaritit driickt das Prinzip aus, dass Menschen miteinan-
der kooperieren sollten, nicht nur zu ihrem eigenen Vorteil, sondern auch aus
einem echten Engagement fiir das Wohlergehen anderer” (ebd., 24). Dies zeich-
net Solidaritit aus, die auf Interesse an den Belangen anderer basiert. Wright
verweist hier darauf, dass ein starkes Gemeinschaftsgefiihl Gefahr lduft, zu einer
Abgrenzung nach auflen zu fithren. Er unterscheidet hier jedoch nicht zwischen
dem Begrift der Gemeinschaft und dem der Solidaritit, der — zumindest der
Idee nach — universalistisch gedacht ist.

Adamczak bezieht sich — ebenfalls ankniipfend an die franzdsische Revo-
lution — auf die Werte Freiheit, Gleichheit und Solidaritit. Sie betont, dass alle
drei zusammen gedacht werden miissen, da jeweils ein Wert ohne den ande-
ren zu problematischen Zerrbildern fihrt. ,Fihrt Freiheit ohne Gleichheit zu
Ausbeutung und Unterdriickung, so fihrt Freiheit ohne Solidaritit zu Indivi-
dualisierung. Fuhrt Gleichheit ohne Freiheit zu Zwangskollektivierung bzw.
Homogenisierung, so fithrt Gleichheit ohne Solidaritit zu Bindungslosigkeit
bzw. Autoritarismus. Das Gleiche lisst sich antizipativ auch fiir Konstellationen
sagen, in denen die Solidaritit bestimmend ist: Solidaritit ohne Gleichheit fiihrt
in den Paternalismus, Solidaritit ohne Freiheit in Loyalitit und repressive Ver-
gemeinschaftung (Adamczak 2017, S. 284).

Die Bildner*innen erginzen diese Werte hier zudem um die dko/ogische Di-
mension, die in den Aufzihlungen in Anschluss an die franzésische Revolution
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tehlt. Denn alle diese Konzepte stellen zunichst den Menschen in den Mittel-
punkt. Erginzen ldsst sich also der Eigenwert der Natur selbst bzw. Fiirsorge
gegeniiber der Natur sowie Solidaritit in Bezug auf die Erde und die Natur, au-
Rerdem Umwelt- bzw. Klimagerechtigkeit (vgl. Martinez-Allier 2012; Schlos-
berg/Collins 2014).

Diese Werte kénnen als Orientierungspunkte auf dem Weg zu einer Uto-
pie dienen. Dabei werden sie hier nicht verstanden als Anleitung zu individuell
moralischem Handeln. Sie leiten stattdessen die Suche nach gesellschaftlichen
Strukturen, die ein Handeln nach diesen Werten und Kriterien erlauben und
nahelegen (vgl. Sutterlitti/Meretz 2018, 155ff.). Die Transformationsperspek-
tive der Bildner*innen wird also anhand gewisser Werte inhaltlich skizziert: Sie
soll 6kologisch, sozial, demokratisch und solidarisch sein. Die Utopie bzw. das
Ziel besteht in einer klimagerechteren Welt, in der ,das gute Leben fiir alle®
(Gruppeninterview, K5, Charlotte, Abs. 230) mdéglich ist oder zumindest ,eine
gerechtere und langfristig moégliche Art des Zusammenlebens® (K3, Isa, Abs.
86). Gleichzeitig wird diese Utopie bewusst offengehalten, um dem eigenen
demokratischen Anspruch der Transformation gerecht zu werden. Es soll kein
Masterplan oder Blaupause entworfen werden, sondern stattdessen gemeinsam
entschieden werden. Die andere Welt entsteht im Gehen und nicht am Reif3-

brett. Aber es gibt Werte oder Grundpfeiler, die sie leiten.

6.1.3.2 Utopische Momente aus Gesellschaftskritik und konkreten Méglichkeiten:
Degrowth, Commons und Care

Dennoch werden einzelne Elemente der Transformation stirker skizziert und
damit die Richtung greifbar, in die es gehen konnte. Hier entstehen die Utopien
gewissermaflen aus ihrer zweiten Funktion, der Negation bzw. Gesellschafts-
kritik: ,Die Utopie steckt jedenfalls wesentlich in der bestimmten Negation, in
der bestimmten Negation dessen was blof} ist, und dadurch, dass es sich als ein
Falsches konkretisiert, immer zugleich hinweist auf das was sein soll“ (Bloch/
Adorno 1964/1980, 698). Gleichzeitig verschrinken sich diese Elemente bei
den Bildner*innen auch mit der dritten Funktion, nimlich Erfahrungen bereits
gelebter Alternativen und insofern mit konkreten Moglichkeiten, die zugleich
zum Handeln auffordern: ,Utopie ist noch nicht im Sinne einer Méglichkeit,
dass es sie geben konnte, wenn wir etwas dafiir tun® (ebd., 689).

Degrowth: ,Unser Wirtschaftssystem umgestalten”

Ein Aspekt der Transformation ist beispielsweise die Umgestaltung des Wirt-
schaftssystems in Richtung Degrowth.
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»Degrowth und auch [..] Klimakrise heifst, wir miissen unser ganzes Wirtschaftssys-
tem, unser Zusammenleben irgendwie umgestalten (K4, Jonas, Abs. 61)

Aus der Analyse der den 6kologischen Krisen zu Grunde liegenden Ursachen
von Wachstumszwang und Ausbeutung ergibt sich, dass dies nur in einer Oko-
nomie moglich ist, in der nicht mehr Wachstum und Profit im Zentrum stehen,
sondern die Grundbediirfnisse der Menschen. Das beinhaltet in den industriali-
sierten Landern des Globalen Nordens eine Reduktion (vgl. Demaria et al. 2013,
209) von Verbrauch auf Konsument*innen- und eine Abkehr von Profitorientie-
rung auf Produzent*innenseite.

»wo jetzt so viel Reduktion quasi von Verbrauch passieren muss“ (K4, Jonas, Abs.

178)

»es braucht jedenfalls einen anderen gesellschaftlichen Weg, der nicht auf endloses
Wachstum und Profit berubt (K1, Fabian, Abs. 121)

Eine Grundvoraussetzung dafir stellt Umwerteilung dar (vgl. Schmelzer/Vetter
2019, 166). Denn eine solche ermdéglicht erst gerechte Ubergﬁnge (just transiti-
on) innerhalb einer sozial-6kologischen Transformation. Auflerdem setzt 6ko-
logische Gerechtigkeit gleichere Einkommen und Vermégen voraus, denn eine
ungleiche Einkommensverteilung ist undemokratisch und auch der Naturver-
brauch ist hoher, je mehr Einkommen verfigbar ist (vgl. Lessenich 2016, 195).

»ith denke an, als allererstes an das AusmafS von Ungleichheit, das sich verdndern
muss. Also [.... ] ich denk an Vermagensverteilung, ich denke an, ja letztlich wer besitzt
Boden, Produktionsmittel“ (K4, Jonas, Abs. 178)

Wihrend in der 6ffentlichen Debatte um Degrowth ,Verzicht eine grofRe Rolle
spielt, wird in Wissenschaft und sozialen Bewegungen immer wieder betont,
dass ,das Ziel ist, dass dies nicht als Wohlfahrtsverlust empfunden wird* (Kallis
2011, 878 Ubersetzung J.L.). Es gehe dementsprechend nicht um ein Weniger,
sondern auch und vor allem um ein anders (vgl. D’Alisa et al. 2016, 20 sowie
Kapitel 6.3.1.4).

Commons und Care:,Dass alle die Fiirsorge bekommen, die sie brauchen”

Degrowth und eine Umgestaltung des Wirtschaftssystems bedeutet fiir die
Bildner*innen konkret etwa Wirtschaft commons-basiert zu gestalten.
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250 was wie commoning von Giitern also mehr Dinge gemeinschaftlich nutzen aber

auch [..] commoning von Wirtschaft, ‘ne Abkehr von ‘ner wachstumsbasierten Wirt-

schaft“ (K3, Isa, Abs. 86)

Commons sind Ressourcen, die sich in gemeinschaftlichem Besitz befinden
und gemeinsam nach selbst gestalteten partizipativen und demokratischen Re-
geln zum Wohl aller verwaltet werden. Elinor Ostrom (1990) konnte gegen-
tiber dem tblichen wirtschaftswissenschaftlichen Einwand, dass Gemeingiiter
zwangsldufig ibernutzt wiirden, anhand von Fallstudien entgegenstellen, dass
Commons funktionieren, weil und wenn Menschen kooperieren und bestimmte
Regeln vereinbaren. ,Commoning® beinhaltet dementsprechend unterschiedli-
che Aushandlungsformen zur Nutzung, Bewirtschaftung und dem dauerhaf-
ten Erhalt von Gemeingitern (Helfrich et al. 2015; Helfrich/Bollier 2019; vgl.
Sutterliitti/Meretz 2018). Basierend auf Commons kann eine Gesellschaft
der freien Kooperation, d.h. eine tauschlogikfreie Okonomie entstehen, die
auf ,Besitz statt Eigentum®, ,Beitragen statt Tauschen® und , Teilen, was du
kannst“ basiert (vgl. Habermann 2016a, 234L.).

Ein weiterer Ansatz besteht darin, Fiirsorge und Care ins Zentrum der Oko-
nomie zu stellen statt Wirtschaftswachstum.

»worum drebt sich eigentlich Gesellschaft oder so die Frage von was steht im Zentrum?
Steht im Zentrum halt irgendwie ckonomisches Wachstum oder steht im Zentrum
balt, dass es allen gut geht und alle die Sorge bekommen, die sie- Fiirsorge bekommen,
die sie brauchen“ (K4, Janne, Abs. 179)

Diese Vision entstammt insbesondere feministischen Perspektiven. Es bedeutet
die reproduktiven Care-Titigkeiten, die zugleich Basis fiir die Gesellschaft und
das Leben iiberhaupt darstellen, in den Mittelpunkt der Okonomie und des
okonomischen Denkens zu riicken und die Trennung zwischen Produktion und
Reproduktion zu iberwinden. Gabriele Winker skizziert dies beispielsweise als
Care Revolution (Winker 2015). Frigga Haug schligt vor, den vier zentralen
Lebensbereichen Erwerbsarbeit, Reproduktions- bzw. Carearbeit, kulturelle
(Selbst)verwirklichung und Politik ,von unten® gleich viel Zeit zur Verfiigung
zu stellen, damit alle Arten von Tatigkeit dieselbe Wertschitzung erhalten kén-
nen und eine gerechte Verteilung von Sorgearbeit zwischen den Geschlechtern
moglich wird. Sie zeichnet also die Utopie einer radikalen Verkiirzung der Er-
werbsarbeitszeit bei gleichem Lohn und eine gerechte Verteilung der Sorgeti-

tigkeiten (vgl. Haug 2022). Das Ziel ist eine Gesellschaft, die eine ,materielle
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Grundgeborgenheit fiir alle Menschen bieten kann. Dies hingt dann jedoch
nicht zwingend von der Verteilung monetirer Einkommen oder Vermégen ab,
sondern von der Erfiillung grundlegender Bediirfnisse (Habermann 2016b; vgl.
Schmelzer/Vetter 2019, 165). Als Zwischenschritt kdnnte jedoch auch etwa eine
Grundsicherung zur Erfiillung der Grundbediirfnisse beitragen.

»da merk ich doch bei mir auch meine Passion fiir dieses ganze Grundsicherungsthema
[...] der Wunsch dass [...] Menschen erstmal abgesichert sind und dass irgendwie
Grundbediirfnisse fiir alle gedeckt sind“ (K4, Jonas, Abs. 205)

Dekolonisierung und globale Gerechtigkeit:
»sUnsere Bediirfnisse stillen ohne andere global auszubeuten”
Als weitere wichtige Aspekte nennen die Bildner*innen Dekolonialisierung und

globale Gerechtigkeit.

»es sind halt nicht alle Menschen gleich verantwortlich dafiir, oder worum es so bei
uns geht ist wahrscheinlich diese irgendwie auch dekolonisierende dekolonialisierende®

(K4, Janne, Abs. 185)

Solange eine Bevolkerungsmehrheit im Globalen Norden eine imperiale Le-
bensweise auf Kosten anderer lebt, ist weder die Losung der ckologischen Kri-
sen, noch globale Gerechtigkeit moglich, und jeder Versuch der Bearbeitung der
okologischen Krisen ohne globale Gerechtigkeit wird langfristig kaum stabil
sein kénnen. Dementsprechend geht es darum, Gerechtigkeit global zu denken
und aus Perspektive einer Gesellschaft des Globalen Nordens die Bediirfnisse zu
erflllen, ohne weiterhin auf Kosten anderer zu leben.

»Zlobal gesehen, dass wir als Gesellschaft in [Land], wo nicht alle gleich sind, lernen
miissen zu leben, unsere Bediirfnisse gemeinsam zu stillen, ohne andere global auszu-
beuten [... ] wir versuchen Zuginge hier teilweise zu erweitern, indem wir aber global
andere ausbeuten, [... | wir miissen irgendwie unsere Gerechtigkeitsfragen hier auf die
Kette kriegen, damit wir auch nicht global andere Aus- [...] und nicht anderen sa-
gen, wie sie leben und wirtschaften sollen als irgendwie Zentraleuropier*innen (K4,

Jonas, Abs. 188)

Eine erweiterte Gerechtigkeit innerhalb des Globalen Nordens soll nicht auf
Kosten globaler Gerechtigkeit stattfinden. Das Ziel kann entsprechend nicht
mehr der Logik der imperialen Lebensweise oder des historischen Fordismus
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folgen, bei dem in Lindern des Globalen Nordens Teilhabe durch gesteigertes
Wirtschaftswachstum und also letztlich Naturausbeutung und Ausbeutung im
Globalen Stiden erkauft wurde. Abgegrenzt wird sich auflerdem von Vorstellun-
gen eines ,white saviourism*, bei dem tiber eine vermeintliche Hilfestellung, aus
einer jedoch letztlich rassistischen und kolonialen Logik heraus, Menschen im
Globalen Stiden das eigene zerstorerische Wirtschaftsmodell aufgedrickt wird.
Stattdessen wird angestrebt, global zu denken aber lokal zu handeln bzw. global
verbunden aber regional versorgt zu sein.

»wie schaut’s eigentlich aus mit (..) globaler connection und gleichzeitig lokalen lokaler

Versorgung*“ (K3, Isa, Abs. 86)

An die Stelle einer imperialen, miisste eine so/idarische Lebensweise treten, die
globale soziale Gerechtigkeit und ein gutes Leben fir alle ermdglicht (vgl.
Brand/Wissen 2017, 1651L.). Dabei geht es darum, Formen des Zusammenle-
bens zu schaften, die ,nicht auf der Prekarisierung vieler oder auch nur einiger
Menschen und der gesellschaftlichen Naturverhiltnisse beruhen® (ebd., 179).
Eine solche solidarische Lebensweise wiirde es Menschen im Globalen Norden
verunmoglichen, auf Kosten Anderer zu leben — und ihnen zugleich ermogli-
chen, dies nicht mehr tun zu miissen. So wiirde die Voraussetzung dafiir geschaf-
ten werden, dass alle Menschen weltweit ein gutes Leben fihren kénnen. Ori-
entierung flir eine sozial-6kologische Transformation stellen daher Prinzipien
der Umweltgerechtigkeit dar. Dabei geht es darum, Ressourcen, Rohstoffe und
Emissionen global gerecht zu verteilen und dabei auch die ,historische Schuld*
der Industrielinder mit zu berticksichtigen (vgl. Martinez-Allier 2012). Globale
Gerechtigkeit beinhaltet zudem das Einstehen gegen Rassismus und die gegen-
wirtigen repressiven Grenzregime, die eine imperiale Lebensweise legitimieren
und durch Abschottung verteidigen. Es schliefit also auch die Vision globaler
Bewegungsfreiheit und Dekolonisierung mit ein (vgl. Schmelzer/Vetter 2019,
161).

Demokratisierung: ,Radikale Demokratie und Wirtschaftsdemokratie”

Ein weiterer wichtiger Eckpfeiler besteht in dem Anliegen einer Demokratisie-
rung und einer demokratischen partizipativen Gestaltung des Transformations-
prozesses. Die Bildner*innen verfolgen hier einen Ansatz radikaler Demokratie.

with glaub manche Leute verstehen den Begriff als antidemokratisch und das mein ich
damit nicht, ja, genau, sondern eher radikaldemokratisch“ (K4, Jonas, Abs. 167)
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Demokratisierung umfasst entsprechend auch Fragen nach Wirtschaftsdemo-
kratie. Konkret soll etwa demokratisch entschieden werden, wo Verbrauch redu-
ziert wird und damit auch die Frage, was produziert werden soll. Voraussetzung
hierfiir ist eine Umverteilung (s.o.).

»im Kontext von Klimakrise wo jetzt so viel Reduktion quasi von Verbrauch passieren
muss, dass das dann immer immer deutlicher wird, dass das ein demokratisches Prob-
lem ist, dass dann irgendwann die Frage ist, kann irgendwie das bisschen Ol das wir
noch verbrauchen diirfen fiir Pflege verbraucht werden oder fiir ne Produktion von
nem Luxusgut (K4, Jonas, Abs. 178)

Das bedeutet zu allererst die Frage danach, was und wie produziert wird, demo-
kratisch zu treffen und allen Menschen zu erméglichen, sich an den Entschei-
dungen zu beteiligen. Damit stellt sich ,die Frage nach der Verfiigung tiber
Eigentum an den Produktionsmitteln und nach der Kontrolle dariiber, in welche
Bereiche einer Gesellschaft investiert werden kann und soll — und in welche
nicht“ (Brand/Wissen 2017, 176). Wirtschaftsdemokratie kann aber auch z.B.
eine Vergesellschaftung privater Unternehmen und eine Uberﬁihrung in kollek-
tive Eigentumsformen, sowie eine Ausweitung von demokratischer Selbstbe-

stimmung im Betrieb beinhalten (vgl. Schmelzer/Vetter 2019, 192).

Solidarische Beziehungsweisen: ,Wir miissten so anders zusammenleben”
Nicht zuletzt geht es den Bildner*innen um andere, solidarische Beziehungs-
weisen.

wich denke auch so an dieses ganze wie gehen wir miteinander um [...] wir miissten
so anders zusammenleben und das, oder wir miissen so anders lernen Dinge, anders

wertschitzen“ (K4, Jonas, Abs. 178)

Da Konkurrenz und Wettbewerb Treiber der kapitalistischen Wachstumsdyna-
mik darstellen, ist die Idee der Solidaritit ein wichtiges Element einer sozial-
okologischen Utopie. Da durchaus eine Sehnsucht nach ,solidarisch-kooperati-
ven Beziechungsweisen“ (Adamczak 2017, 38) vorhanden zu sein scheint, konnte
auch im Globalen Norden eine Alternative moglich werden, die mit weniger
materiellem Wohlstand auskommt.
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Demokratisierung gesellschaftlicher Naturverhéltnisse und ,buen vivir”

Darunter lisst sich auch die Verdnderung der gesellschaftlichen Naturverhilt-
nisse fassen. Das bedeutet eine andere Weltsicht, die nicht mehr auf Trennung
zwischen Mensch und Natur und Vorstellungen der Naturbeherrschung basiert.
Damit ist nicht gemeint, Natur lediglich zu erhalten oder zu schiitzen, sondern
ganz andere Formen zu finden, um menschliche und gesellschaftliche Bediirt-
nisse zu erfiillen. Auch Ansitze gesellschaftlicher Naturverhiltnisse gehen da-
von aus, dass es gerade die falsche Alternative zwischen einer Unterwerfung
der Gesellschaft unter die Natur oder der Beherrschung von Natur durch die
Gesellschaft ist, die wirkliche Emanzipation bislang verhindert hat (vgl. Gorg
2003b, 271.). Aus der Kritik an Naturbeherrschung folgt also nicht, zu pri-
modernen Utopien von einer Einheit mit Natur zuriickzukehren. Stattdessen
fuhrt ,die Suche nach Alternativen in der Gestaltung der Naturverhiltnisse [...]
zu der Frage, in welcher Natur wir leben wollen — und in die Konfrontation
mit globalen Machtverhiltnissen (Gorg 2012, 179). Der Ausweg besteht also
vielmehr in einer bewussten Gestaltung der Naturverhiltnisse (vgl. ebd., 178f.).
Wihrend das gegenwirtige Naturverhiltnis herrschaftsférmig und expansiv
ist und zum Beispiel durch Landnahme und Privatisierungen vielen indigenen
Gemeinschaften die Moglichkeit nimmt, ihr eigenes Naturverhaltnis selbstbe-
stimmt zu gestalten, konnte eine Anerkennung vielfiltiger Naturverbdltnisse der
grofiten Zerstérung durch die permanente Expansion Einhalt gebieten. So wird
beispielsweise von den Bildner*innen auf das Konzept des ,duen vivir(ibersetzt
etwa das Gute Leben) zurtickgegriffen, das ein gutes Leben fur alle, ausgehend
von indigenen Weltsichten zeichnet. Das gute Leben wird hier nicht als eines
von materiellem Komfort oder als Ausweitung von Technologie und Beherrsch-
barkeit verstanden, sondern als Wohlstand, bei dem die materielle Ausstattung
nur einen Teil ausmacht. Der Mensch wird als eingebunden in seine mensch-
liche und nicht-menschliche Mitwelt begriffen und es werden Rechte der, und
Firsorgepflichten gegentiber ,Mutter Erde“ festgehalten. Buen vivir skizziert
also ein Leben im Gleichgewicht mit anderen Menschen und der Natur (vgl.

Acosta 2015).

»wenns drum geht welche Alternativen von Zusammenleben oder Wirtschaftsweise
und so was gibt's, da gibt's noch auf jeden Fall grofies Potenzial zu, also es gibt eine
Methode zu buen vivir zum Beispiel“ (K3, Isa, Abs. 28)
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Veranderung aller gesellschaftlichen Lebensbereiche

Deutlich wird, dass eine sozial-6kologische Transformation fiir die Bildner*innen
eine Verdnderung aller gesellschaftlichen Lebensbereiche umfasst. So etwa eine
Ernihrungswende, eine Mobilititswende, eine Verinderung von Infrastruktu-
ren und Technik aber auch etwa Abriistung.

»aber es geht auch um ganz viel andere Lebensbereiche, wie funktioniert Mobilitit,
wie organisieren wir Ernabrung“ (K3, Isa, Abs. 86)

»auch so ‘ne andere Art von wie gestalten wir Technik eigentlich und wie schaut so ‘ne

technologische Entwicklung aus* (K3, Isa, Abs. 86)

»wir miissen erstmal bei ganz anderen Punkten anfangen nimlich zum Beispiel, dem
Wachstum irgendwie oder ganz aktuell Krieg und Frieden und Aufriistung verhin-
dern. All solche Dinge miissen wir erst mal irgenduwie erreichen” (K2, Lisa, Abs. 62)

Utopie ist keine,,Schonwetter-Utopie”

Gegeniiber einem ersten Interview 2018, in dem die Zielperspektive noch op-
timistischer als ,das gute Leben fiir alle“ (K5, Charlotte, Abs. 230) formuliert
wurde, klingt die Perspektive einer ,gerechteren und sozusagen langfristig auf
der Erde oder auf dem Planeten irgendwie moglichen Art des Zusammenle-
bens“ (K3, Isa, Abs. 86) etwas verhaltener. Dies mag einerseits an den unter-
schiedlichen Bewegungsphasen liegen (siche Kapitel 6.3.1.3). In der wissen-
schaftlichen Literatur wird jedoch zudem darauf hingewiesen, dass eine Utopie
im Kontext sozial-okologischer Krisen keine ,,Schonwetter-Utopie® (Schlemm
2013) sein kann. Denn aufgrund der zeitlichen Verzégerung zwischen Ursache
und Wirkung ist davon auszugehen, dass die Notwendigkeit einer Transformati-
on erst dann breit anerkannt wird, wenn sich die Folgen der Klimakrise und der
okologischen Zerstorung bereits deutlicher zeigen. Dann wire jedoch auch die
Welt, in der sich der Aufbau einer ganz anderen Gesellschaft vollziehen wiirde,
eine, die von den Konsequenzen des Klimawandels schon betroffen ist — manche
Regionen werden tberflutet sein, andere aufgrund von Hitze unbewohnbar, die
Produktivitit der Landwirtschaft dirfte abgenommen haben, wihrend Unwet-
terschdden zunehmen. Eine Utopie musste also auch in einer von der Klimakrise
getroffenen und ,kleiner gewordenen Welt noch funktionieren. Ausgehend von
Fallstudien verweist Annette Schlemm darauf, dass unter Umweltbedingungen

des Mangels die Wahrscheinlichkeit fiir egalitire Gesellschaftsformen steigt.
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Damit stellt sie gleichzeitig den tiblichen Katastrophen- und Untergangsszena-
rien eine ermutigende Perspektive entgegen (vgl. ebd.).

6.1.4 Transformationspfade (das Wie der Transformation):

»~Zusammenspiel von verschiedenen Strategien”
Erreicht werden soll eine solch umfassende sozial-6kologische Transformation
durch ein Zusammenspiel verschiedener Strategien.

wdiese Frage, okay, wie kann es dahingehen, und da sprechen wir oft von so ‘nem Zu-
sammenspiel von so verschiedenen Strategien, die auf verschiedenen Ebenen passieren

miissen“ (K3, Isa, Abs. 86)

Dabei lassen sich vier zentrale Ansatzpunkte systematisieren: erstens ,nicht-
reformistische“ Reformen, zweitens Widerstand und Druck durch soziale Be-
wegungen, drittens préfigurative Politik und der Aufbau von Nowtopias sowie
viertens eine Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen. Dabei las-
sen sich durchaus unterschiedliche Schwerpunktsetzungen der verschiedenen
Bildungsakteur*innen erkennen, die sich letztlich auch in der Bildungsarbeit
widerspiegeln. Es besteht also ein enger Zusammenhang zwischen Transforma-
tionsstrategien und Gestaltungstiberlegungen der Bildungsarbeit (siche Kapitel
6.3.1und 6.5.3). Die verschiedenen Transformationspfade bewegen sich auf un-
terschiedlichen Ebenen: Sie setzen entweder beim Individuum an, bei interper-
sonalen Beziehungen, d.h. der Ebene von Gruppe oder Kollektiv, oder auf der
Ebene von Gesellschaft und Politik, d.h. einer staatlich-institutionellen Ebene.
Sie zielen zudem entweder stirker auf die materielle Dimension oder stirker auf
die kulturelle. Diese Systematisierung dient hier vor allem der besseren Erfas-
sung. Tatsichlich verschrinken sich die Ansatzpunkte und lassen sich auch nie
eineindeutig den verschiedenen Ebenen und Dimensionen zuordnen.

6.1.4.1 ,Nicht-reformistische” Reformen

Als eine Moglichkeit nennen die Bildner*innen eine gesellschaftliche Trans-
formation ber Gesetze und Reformen. Dieser Ansatzpunkt bewegt sich auf
staatlich-institutioneller Ebene bzw. auf gesellschaftlicher Ebene, da eine gesell-
schaftliche Verallgemeinerung stattfindet.

wauf ‘ner politischen Ebene, auch auf ‘ner staatlich-institutionellen Ebene, was es da

fiir Verinderungen braucht, und da gibt es ja auch ganz viele Ideen von so politischen

Verinderungen, die Gesetzen wie auch immer, die einerseifs diese Nowtopias irgend-
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wie denen mehr Raum wverschaffen [...] aber auch [...] Gesetze und Ideen, die ein
bisschen iiber das hinaus weisen und schon in ‘ne andere Richtung weisen, aber die halt

Jetzt moglich sind“ (K3, Isa, Abs. 86)

Reformen lassen sich unterscheiden in reformistische Reformen und ,nicht-re-
formistische Reformen (André Gorz, zitiert nach Schmelzer/Vetter 2019, 219).
Reformistische Reformen stabilisieren ein durch Krisen ins Wanken gebrachte
System. Hier ldsst sich etwa das korporatistische Modell Wrights (vgl. Wright
2017, 4151L.) einordnen (vgl. Kapitel 2.2.3.2). ,Nicht-reformistische“ Reformen
hingegen verschieben Krifteverhiltnisse, ermdglichen eine gesellschaftliche Er-
michtigung und eréffnen Pfade fir grundlegende Verinderungen. Dabei kén-
nen Gesetze mit konkreten Verbesserungen im Hier und Jetzt zugleich tber
das Bestehende hinaus verweisen, d.h. etwa Schritte in eine andere Richtung
darstellen oder Voraussetzungen fiir weiterreichende Veridnderungen schaften.
Diesem Ansatz folgen hier die Bildner*innen tendenziell. Als Beispiel nennen
sie etwa die Kampagne ,Deutsche Wohnen und Co enteignen®, die iber ein
Volksbegehren auf die Verabschiedung eines konkreten Gesetzes zur Verbesse-
rung der Wohnsituation zielt, mit dem Mittel der Vergesellschaftung aber zu-
gleich in Richtung einer grundlegenden gesellschaftlichen Verinderung weist.
Als weitere Beispiele nennen sie eine Arbeitszeitverkirzung, die Menschen
mehr Zeit fiir Engagement verschaffen wiirde oder die Vergesellschaftung von
Produktionsmitteln und Betrieben, die Menschen eine Erfillung ihrer Grund-
bediirfnisse jenseits von kapitalistischen Produktions- und Marktlogiken er-
moglichen wiirde.

#5071 ja mehr oder weniger gutes Beispiel, weil er irgendwie grad auch in der Um-
setzung scheitert aber so, deutsche Wobnen und Co enteignen [...] das ist irgendwie
eigentlich ‘ne Initative, die will ein Gesetz umsetzen, das jetzt eigentlich moglich wair',
innerhalb dieser demokratisch politischen staatlichen Strukturen, die aber eigentlich
auf ‘ne Vergesellschaftung auszielt, die ja zu ‘nem gewissen Mafs iiber das hinaus zielt,
wie Staat, wie der Staat jetzt organisiert ist als Krifteverhiltnis [...] auch so al-
les, was irgendwie so mit Arbeitszeitverkiirzung oder so ‘ne andere Organisation von
Arbeits-zusammenhingen spielt da glaub ich auch mit rein, aber eben auch andere
Wobnwverhailtnisse, ne Vergesellschaftung von verschiedensten Produktionsmitteln, die
Jetzt nicht ‘ne reine Verstaatlichung ist, sondern das wirklich auch anders denkt, al-
so nicht einfach nur ein Staatsbetrieb, sondern auch so, okay, wie wird denn dann
entschieden diber diese vergesellschafteten Betriebe oder was auch immer® (K3, Isa,

Abs. 86)
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Ein solcher Ansatz erinnert zunichst an Transformationstheorien der doppel-
ten Transformation (vgl. Klein 2013, 14f,, 2014), einen ,radikalen Reformis-
mus“ (Hirsch 2005, 231) oder ,revolutiondre Realpolitik“ in Anschluss an Rosa
Luxemburg (vgl. Kapitel 2.2.3.2). Zudem gehen die Bildner*innen hier jedoch
davon aus, dass Reformen auch solidarische Alternativen bzw. Nowtopias (siche
Kapitel 6.1.4.3) stirken kénnen, etwa indem sie diese institutionell absichern,
ihnen mehr Spielraum verschaffen und ihnen z.B. durch Finanzierung oder bes-
sere Rahmenbedingungen bei der Ausweitung helfen. Uber Reformen kénnen
solidarische Alternativen auch transpersonal verallgemeinert werden, indem sie
auf einer groferen politischen Ebene jenseits von gesellschaftlichen Nischen
aufgebaut werden (vgl. I.L.A. Kollektiv 2019). Zudem konnen Alternativen in-
nerhalb der bestehenden Strukturen aufgebaut werden, indem dort Dinge an-
ders gestaltet werden. In diesem Zusammenhang wird in der wissenschaftlichen

Literatur auch von ,Hacking® gesprochen (vgl. Andreotti et al. 2015, 27£.).

6.1.4.2 Widerstand, Druck und Gegenmacht durch soziale Bewegungen (block)
Ein weiterer Ansatzpunkt besteht darin, Uber soziale Bewegungen, das heift
kollektives Handeln, in die politischen und gesellschaftlichen Verhiltnisse zu
wirken.

w»diese politischen Rabmenbedingungen werden ja nicht einfach so verdindert, dafiir
braucht’s halt Mebrheiten, politische aktuell, und dafiir braucht’s halt ‘ne Verinderung
der Debatten und ‘ne stirkere Prisenz im- in der Oﬁnt[ifb/eeit, Druck durch soziale
Bewe-, also wir sehen da soziale Bewegungen irgendwie als starke Akteur*innen, die
halt Dinge zum Thema machen [... ] wo in der Politik Menschen dann dazu gepushed
werden, die aufgreifen zu miissen (K3, Isa, Abs. 86)

Da entsprechende Gesetze nicht von selbst erlassen werden, braucht es sozia-
le Bewegungen, die politischen Druck erzeugen, diese Reformen umzusetzen.
»Die grundlegende Verdnderung politischer und wirtschaftlicher Institutionen
auf all diesen Ebenen wird nur iber politische Kimpfe und gegen den mas-
siven Widerstand michtiger Interessen durchsetzbar sein. Daher benétigt sie
starke soziale Bewegungen die politische Forderungen nicht nur formulieren
sondern auch auf die Strafle tragen, sowie breite Biindnisse, die gesellschaftli-
che Mehrheiten organisieren und schliellich politische Parteien, die sich dieser
Forderungen annehmen und Reformen durchsetzen® (I.L.A. Kollektiv 2019,
83). Soziale Bewegungen bauen also zunichst Druck auf. Zugleich zielen sie
darauf ab, Zerstérung aufzuhalten oder zu verlangsamen. Es geht also um die
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unmittelbare Zurickdringung der Zerstorung durch erhéhte gesellschaftliche
und 6konomische Kosten (&/ock) (vgl. Macy/Johnstone 2012, 95). Den zerstore-
rischen Aspekten des Kapitalismus soll etwas entgegengesetzt werden ohne da-
bei auf eine Macht im Staat zu setzen (vgl. Wright 2019, 49£.). Zugleich geht es
aber auch darum, den offentlichen Diskurs zu verdndern. Soziale Bewegungen
schaffen Aufmerksamkeit fiir ein Thema und gewinnen potenziell Mehrheiten.
So sollen zugleich gesellschaftliche Krifteverhaltnisse verdndert und Gegenhe-
gemonie aufgebaut werden.

»mit der Erfahrung im Generellen, dass es eben viele positive Verinderungen gab, also
von Dinge werden grofier, Themen die wir-, die irgendwie vorber befremdlich waren
[-..] oder irgendwie nicht so wirklich spannend, sind dann so im Herz der Diskurse“

(K5, Niklas, Abs. 44)

Soziale Bewegungen basieren auf kollektivem Handeln und zielen auf die
Veridnderung von gesellschaftlichen Strukturen und die politische Ebene. Die
Grundannahme besteht darin, dass Gesellschaft menschengemacht und damit
verinderbar ist, diese Gestaltung aber umkampft ist (vgl. Kapitel 4).

»Dinge nicht schon als verloren und gegeben zu sehen sondern als eben umkdmpﬁ und

gestaltbar“ (K1, Marlene, Abs. 137)

Es finden entsprechend Auseinandersetzungen um gesellschaftliche Macht bzw.
um Hegemonie statt. Hier liegt also einerseits ein konfliktorientiertes Verstindnis
von Politik zugrunde. Hiufig beinhaltet Widerstand sozialer Bewegungen har-
sche Konfrontationen, und er ist insbesondere dann erfolgreich, wenn es gelingt,
einen produktiven Umgang mit staatlicher Gewalt zu finden, denn ,je mehr
die imperiale Lebensweise unter Druck gerit, desto mehr wird staatliche Ge-
walt versuchen sie abzusichern“ (I.L.A. Kollektiv 2019, 85). In der Bewegung
selbst jedoch erfordert das Sich-Zusammenschliefen und gemeinsam Handeln
zugleich eine gewisse Form von Konsens und Solidaritit, um kollektive Hand-
lungsfihigkeit zu erreichen.

2 verstehen, dass das wir alle miteinander zusammenhingen [...] und auch dann
irgendwie das so einander zu verzeihen, wenn wir unterschiedliche Meinungen bhaben
irgendwie [...] auch wenn wir alle Teil der Bewegung sind, haben wir irgendwie
unterschiedliche Meinungen oder andere Vorstellungen, wie es vielleicht richtig ist in

Anfiibrungszeichen (K2, Gesa, Abs. 69)
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Damit soziale Bewegungen Druck bzw. Gegenmacht aufbauen kénnen, wird
Bewegungswachstum fiir relevant erachtet. Zu einem solchen Bewegungs-
wachstum kann — auf sehr unterschiedliche Art und Weise — Bildung potenziell
einen Beitrag leisten.

~eine soziale Bewegung, um zu wachsen, muss Menschen gewinnen, mit guten Ge-

schichten und mit guten Bildungsangeboten*(K5, Niklas, Abs. 60)

Bislang ist nicht ausreichend ausgearbeitet, wie durch den Widerstand sozialer
Bewegungen Veridnderungen erreicht werden konnen, die iber den Kapitalis-
mus hinausweisen (vgl. Wright 2019, 49£.). Historisch konnten so jedoch zahl-

reiche Errungenschaften erzielt werden.

6.1.4.3 Nowtopias, prafigurative Politik, Freiraumpraxen (build)

Ein weiterer Ansatzpunkt besteht darin, innerhalb der bestehenden Gesellschaft
gegenhegemoniale Alternativen aufzubauen (build) (vgl. Macy/Johnstone 2012,
97), die die angestrebte Welt bereits im Hier und Jetzt verkorpern. , Freiraum-
projekte erproben in Nischen verinderte Institutionen, Infrastrukturen oder
Organisationsformen. Sie sind Labore, in denen absichtsvoll verdnderte soziale
Praxen ausprobiert und eingeiibt werden. Sie entstehen innerhalb und trotz des
alten Systems und nehmen ein postkapitalistisches System im Kleinen vorweg*
(Schmelzer/Vetter 2019, S. 214). Die Bildner*innen bezeichnen dies als Nowzo-
pias, d.h. als Orte gelebter Utopien (von topos, griechisch fiir Ort und now, eng-
lisch fiir Jetzt, Wortspiel mit Utopie aus dem griechischen von ou fiir nicht oder
eu fir gut und topos fiir Ort). Die Idee der Nowzopias kommt aus dem Kontext
von Commons-Aufbau, Degrowth-Bewegung und Transition-Town-Initiati-
ven. Der Begrift geht zuriick auf ein gleichnamiges Buch von Chris Carlsson
(2008), andere verwendete Begriffe in der Literatur sind auch ,Halbinseln® (vgl.
Habermann 2009) oder ,Freiraumpraxen® (vgl. Wright 2017, 4141T.).

»Wir nennen das auch irgendwie so Nowtopia, also so dieses, es braucht irgendwie Orte
gelebter Alternativen jetzt schon, hier und jetzt [...] im Bereich Ernibrung ist das
Solidarische Landwirtschaft oder irgendwie, keine Ahnung Kollektivbetriebe, die sich
ganz anders organisieren auf ‘ner, also in ‘nem Unternehmen zum Beispiel [...] das
eben nicht wachstumsorientiert ist und nicht hierarchisch organisiert ist sondern wo
die Beschiftigten entscheiden, was und warum und wie sie produzieren [... ] auf ganz
vielen Ebenen glaub ich, gibt’s da auch in aller Welt Beispiele dafiir, also dass diese ir-
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gendwie ausgebaut werden, gestirkt werden, sich vermebren, sich multiplizieren aber

auch skalierbar werden“ (K3, Isa, Abs. 86)

Zunichst sind hier auf Dauer angelegte Freiraumpraxen im Blick. Dabei geht
es um die Organisation einer alternativen Infrastruktur fiir einen bestimmten
gesellschaftlichen Bereich (vgl. Schmelzer/Vetter 2019, 215), hier etwa durch
Kollektivbetriebe und solidarische Landwirtschaften. Andere Beispiele sind
etwa urbane Girten, Umsonstliden, Initiativen zur Rettung von Lebensmit-
teln, Haus- und Wohnprojekte, kommunale Energieprojekte, Repair-Cafés oder
Open-Source-Software (vgl. Habermann 2016b), aber auch alternative Institu-
tionen wie das Mietshdusersyndikat, die solidarische Alternativen lingerfristig
absichern kénnen (vgl. .L.A. Kollektiv 2019, 83). Die Alternativen folgen dabei
anderen als den gegenwirtig dominanten Logiken von Wachstum, Konkurrenz
und hierarchischer Organisierung. So basiert etwa eine solidarische Landwirt-
schaft nicht auf Marktlogiken, sondern einer solidarischen Finanzierung der
Kosten, in Kollektivbetrieben entscheiden alle Beschiftigten basisdemokratisch
was sie produzieren etc.

Eine weitere, sehr dhnliche Perspektive, die von den Bildner*innen benannt
wird ist die der préfigurativen Politik.

»mir fillt noch ein, weil wir das auch immer wieder hatten als Begriff [...] dieses
prifigurative Politik, und so wie tun wir miteinander, wie wollen wir Gruppen er-
mutigen in dem etwas verdndern, halt selber auch schon das zu leben, was wofiir wirs
machen, also so dies wir konnen nicht unser Leben kaputt machen und dabei fiir's gute

Leben fiir alle kampfen* (K4, Janne, Abs. 62)

Der Ansatz der prifigurativen Politik kommt bewegungsgeschichtlich stirker
aus Graswurzel-Bewegungen, zum Teil aber auch aus feministischen Bewe-
gungen. ,In aller Regel wird Prifiguration dabei als transformationspolitisches
Instrument verstanden, das darauf zielt, im Hier und Jetzt soziale Beziehun-
gen, Praktiken und Institutionen zu etablieren, die einen Vorschein der jeweils
angestrebten Gesellschaft darstellen sollen® (Sérensen 2023, 10). Prifigurative
Politik teilt also mit Nowtopias die Idee, bereits im Hier und Jetzt etwas von
dem vorweg zu nehmen, was sich fiir eine andere Gesellschaft gewtinscht wird.
Zweck und Mittel werden als miteinander verbunden begriffen. Vielfach wird
versucht, prifigurativ andere Praxen der Organisierung vorwegzunehmen und
bspw. Formen basisdemokratischer Entscheidungsfindung und dezentralisierte
Machtstrukturen zu entwickeln. Dabei geht es darum, die Art und Weise zu
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verindern, wie Macht funktioniert, indem neue Strukturen entworfen werden,
die durch die Praxis erlernt werden (vgl. Maeckelbergh 2011, 13). Wihrend
Nowtopias dabei in der Tendenz stirker auf moglichst stabile und tiberdauernde
Infrastrukturen fokussieren, umfasst prifigurative Politik also tendenziell stirker
Beziehungsweisen und Praktiken und ist damit zugleich auch etwas fluider und
temporirer. Es handelt sich dann um fempordre Freiraumpraxen. Solche finden
beispielsweise auf den jihrlichen Klimacamps statt, die eine kurzzeitige Erfah-
rung eines gemeinschaftlichen, selbstbestimmten und suffizienten Lebensstils
ermoglichen (vgl. Schmelzer/Vetter 2019, 215).

Meist bewegen sich sowohl prifigurative Politik als auch Nowtopias in ge-
sellschaftlichen Nischen, innerhalb derer gewisse Freirdume gestaltet werden. Sie
bleiben jedoch immer auch in kapitalistische Verhiltnisse eingebettet und des-
halb widerspriichlich. Zumeist agieren sie auf interpersonaler Ebene, d.h. in kon-
kreten Gruppen von Menschen, sie zielen jedoch auf unterschiedliche Art und
Weise darauf ab, auch dariiber hinaus in die Gesellschaft zu wirken, und teilwei-

se gibt es auch Versuche, solche Alternativen stirker transpersonal zu denken
(vgl. Sutterliutti/Meretz 2018).

~Es gibt Nischen, wo Klimagerechtigkeit schon gelebt wird, zum Beispiel bei uns im
Kollektiv, wo wir es probieren, immer wieder zu verwirklichen, obwohl wir halt

trotzdem innerbalb eines kapitalistischen Systems leben, wo Wachstum eine Rolle

spielt“(K2, Lisa, Abs. 62)

Die zentrale Frage bei Freiraumstrategien besteht darin, wie sich die einzelnen
Freiraumprojekte verallgemeinern und eine transformative und emanzipatori-
sche Wirkung auf die Gesellschaft als Ganzes entfalten kénnen. Wright un-
terscheidet hier zwischen Freiraumprojekten und Freiraumstrategien und syste-
matisiert zwei Freiraumstrategien, d.h. Wege, wie Freiraumprojekte tiber den
Kapitalismus hinausweisen konnen. Ein ,evolutionirer Ansatz besteht darin,
dass die Alternativen allmahlich Umfang und Tiefgang ihrer Aktivititen er-
weitern. Dies basiert auf der Grundannahme, dass kapitalistische Strukturen
und Verhiltnisse emanzipatorischer Transformation zwar Grenzen auferlegen,
diese jedoch nicht untberschreitbar sind, sondern im Laufe der Zeit durch an-
gemessene neue Freiraumstrategien abgebaut werden konnen. Einen anderen
Ansatz bezeichnet Wright als ,revolutiondren Ansatz. Freiraumstrategien ver-
bessern hier die Bedingungen fiir gesellschaftliche Krisenmomente und Bri-
che, verringern also eine ,, Talsohle des Ubergangs“. Einerseits kann es sein, dass
die aufgebauten Alternativen innerhalb des Kapitalismus so sehr an Grenzen
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stoflen, dass Briiche erforderlich werden. Andererseits verbessern Alternativen
die Situation in Zeiten kapitalistischer Krisen und Umbruchsmomente. Sich
einstellende Briiche gehen dann auf weniger schidigende Weise vonstatten, und
autoritdre Entwicklungen werden unwahrscheinlicher, wenn zuvor bereits an-
dere Arten der Reproduktion aufgebaut wurden (vgl. Wright 2017, 4361.). Die
Bildner*innen gehen in erster Linie von der Annahme aus, dass Nowzopias aus-
gebaut und gestirkt werden und sich dann vermehren und multiplizieren bzw.
durch Reformen gestirkt werden, d.h. sie verfolgen eher eine evolutionire Frei-
raumstrategie. Nowtopias sollen tber die je konkreten Projekte hinaus wirken,
indem sie einerseits als Vorreiter*innen und Vorbilder fiir Reformen dienen und
andererseits Lernorte darstellen.

»diese Nowtopias [...] die sind einerseits glaub ich total wichtig, dass es die gibt fiir,
also wenn Verdnderungen ich glaub zum Beispiel, wenn man sich so Energiegenossen-
schaften anschaut oder so, was so diese ganzen neuen also Gesetze und Verdnderungen
in Bezug auf erneuerbaren Energien, die konnten ja nur dadurch umgesetzt werden,
dass es schon vorher Vorreiter'innen gab, die so Energiegenossenschaften gegriindet
und schon mal gestartet haben, also ich glaub, viel kann in der Politik nur dadurch
auch umgesetzt werden, dass gesagt wird, das gibt’s schon auch alles und das miissen
wir jetzt fordern oder so, also ich glaub, dafiir sind die total wichtig, aber die sind halt
auch als Lernraume total wichtig* (K3, Isa, Abs. 88)

Unklar ist, ob diese alternativen Strukturen eine ernstzunehmende Gefihrdung
bestehender Macht- und Herrschaftsverhiltnisse darstellen oder nur Riume
besetzen koénnen, die der Kapitalismus ihnen ,tiberldsst” (vgl. Wright 2017,
4144L.). Bislang kamen Alternativprojekte hiufig nicht aus Nischen heraus oder
sie wurden einverleibt, wie das Beispiel der sharing economy zeigt. Andershe-
rum werden solidarischen Alternativen schnell Grenzen gesetzt, wenn sie mit
michtigen wirtschaftlichen oder politischen Interessen in Konflikt geraten (vgl.
I.L.A. Kollektiv 2019, 80ff.). Solange Freiraumprojekte jedoch innerhalb kapi-
talistischer Strukturen agieren, bleiben sie begrenzt und widerspriichlich. Unter
Umstinden laufen sie Gefahr, den Kapitalismus sogar zu stabilisieren, indem
sie Reproduktionsarbeit unbezahlt sichern und selbstorganisiert kompensieren,
was an sozialstaatlichen Leistungen abgebaut wird (vgl. van Dyk 2016, 2521T.).
Die kleinen Ridume, in denen versucht wird, Emanzipation vorweg zu nehmen,
bleiben zudem geprigt und durchdrungen von gesellschaftlichen Bedingungen,
die dem zuwider laufen und die Alternativen zersetzen. So kann es passieren,
dass die Freiraumprojekte, statt zu inspirierenden Vorbildern zu werden, den
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Eindruck vermitteln, Alternativen seien nich# moglich (vgl. Sutterlitti/Meretz
2018, 86). Dies liegt auch daran, dass Alternativen jenseits des Staates meist
auf interpersonalen Beziehungen und lokalen Gemeinschaften basieren. Die
Betonung von lokalen Gemeinschaften ,verkennt, dass diese Gemeinschaften
hoch exklusiv und extrem unegalitir sein konnen. Sie leben oft von Selbstaus-
beutung und sind nicht fiir alle zuginglich [...] Die Uberwindung personlicher
Abhingigkeiten etwa durch den Aufbau des Sozialstaats hat ja auch befreiende
Aspekte gehabt“ (van Dyk 2017). Die Chance von Freiraumstrategien besteht
jedoch darin, dass sie Moglichkeiten eréffnen und zeigen, dass eine andere Welt
machbar ist. Sie erweitern den Raum des Denk- und Machbaren, erméglichen
praktische Erfahrungen und sind Experimentier- und Erfahrungsrdume. Damit
sind sie Keimzellen des Wandels, konnen Vorbild sein oder im besten Fall die
imperiale Lebensweise aus Lebensbereichen verdringen (vgl. I.L.A. Kollektiv
2019, 80fF). Sie stellen so die bestehende Hegemonie in Frage, indem sie ande-
re Moglichkeiten entgegensetzen. Sie konnen auflerdem Bausteine der Utopi-
en schaffen, um diese greifbar und denkbar zu machen und so die Verbindung
schaffen zwischen Utopien als reinen Phantasien und ausgemalten Modellen.
Freiraumstrategien konnen Menschen auch auf materieller Ebene unabhingi-
ger machen von kapitalistischer Reproduktion der Lebensnotwendigkeiten und
dadurch befreiend wirken.

6.1.4.4 Transformation von Welt- und Selbstverhaltnissen (be)

Ausgehend von der Analyse, dass gesellschaftliche Macht- und Ungleichheits-
verhdltnisse auch tiber bestimmte verinnerlichte Vorstellungen aufrechterhalten
werden und die einzelnen Subjekte auf diese Weise in die Verhiltnisse einge-
bunden sind, kann eine sozial-6kologische Transformation auch an einer &u/-
turellen bzw. epistemologischen Ebene von Vorstellungen, Normen, Weltsichten
ansetzen.

wder grofSte Hebel und die tiefste Ebene ist halt das Paradigma in dem man lebt oder
fiir mich so dieses, was sind so ganz, ganz, ganz tief liegende Grundannahmen und
Gelerntes, wie wir in der iiberhaupt in der Welt sind [... ] also klar halt, sozusagen die
materiellen Verdnderungen, aber irgendwo auch dieses ganze Verhdiltnis zur Welt und
die ganze und das eben super stark weifd kolonial geprigte Verhaltnis zu Welt“ (K4,
Jonas, Abs. 203)

Dies setzt entsprechend an der Verinnerfichung dieser Grundannahmen durch
die einzelnen Subjekte an. Das beinhaltet dann zugleich auch eine Selbstver-
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inderung. Dabei geht es darum, die Art und Weise zu verindern, wie wir uns
selbst, einander und die Welt sehen und erleben (vgl. Brown 2017, 191), das
heifit konkret die Entwicklung eines neuen Gefiihls von Zugehoérigkeit und Zu-
sammengehorigkeit in und mit der Welt bzw. ein Bewusstsein einer Verwoben-
heit mit der Welt (%e) (vgl. Macy/Johnstone 2012, S. 97).

wdiese systemischen Ursachen aber auch immer wieder an so Wurzeln von personlichen
Fragen also, was wirft das bei mir auf und wo komm ich her und wie bin ich gepragt,
[-..] das auch an die personlichen Wurzeln irgendwo so zu gehen“ (K4, Jonas, Abs.
172)

Ein solcher Ansatzpunkt ldsst sich iiber unterschiedliche Gesellschaftstheorien
begriinden: Die hier vom Bildner angefiihrte kybernetische Umweltwissenschaft
oder Systemtheorie geht davon aus, dass jeder Gesellschaft ein Paradigma zu-
grunde liegt, d.h. geteilte Uberzeugungen, Grundannahmen und Denkweisen,
die nicht ausgesprochen werden miissen, weil sie als selbstverstindlich gelten.
Da diese Paradigmen Systeme stabilisieren, bieten sie zugleich einen Hebel fiir
Verinderungen (vgl. Meadows 1999, 17f.). Gleichzeitig vernachlissigen Sys-
temtheorien tendenziell gesellschaftliche Machtverhiltnisse. Hegemonietheorien
verdeutlichen demgegentber, wie sich bestimmte Partikularinteressen aufgrund
von Krifteverhiltnissen durchsetzen, verallgemeinern und sich dann tGber den
»Alltagsverstand“ in der spontanen ,Weltauffassung® aber auch in alltiglichen
Praxen und Selbstverstindlichkeiten von Menschen verankern (vgl. Opratko
2022, 46ft.). Theorien der Subjektivierung zeigen auf, dass Subjekte, die Hand-
lungsfihigkeit und Einspruch ermdéglichen, zugleich iberhaupt erst hervor-
gebracht sind durch gesellschaftliche Macht und damit immer schon in diese
eingebunden sind. Subjekt zu sein bedeutet also, unterworfen und unterwerfend
zugleich zu sein, Subjektivierung ist machtvolle Unterwerfung und Handlungs-
fahigkeit zugleich (vgl. Foucault 1982/2007, 86). Die einzelnen Subjekte repro-
duzieren Macht durch ihre Praxen (doing), haben jedoch zugleich das Poten-
zial sie zu unterlaufen (un-doing) (vgl. Butler 2004) — tber performative Praxen
sowie Dekonstruktion. Aus Perspektive einer Ideologickritik in Anschluss an die
Kritische Theorie , Frankfurter Schule“ fihren die materiellen gesellschaftlichen
Verhiltnisse dazu, dass uns die Dinge als etwas anderes erscheinen als sie sind.
Ideologiekritik bedeutet folglich, hinter den Schein der Dinge zu leuchten. In
der Theorie der geselischaftlichen Naturverbiltnisse in Anschluss an die kritische
‘Theorie der Frankfurter Schule etwa wird deutlich, dass die Aufklirung letztlich
zwar einerseits eine Befreiung aus der Unterwerfung unter Naturzwinge dar-
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stellt, zugleich jedoch mit neuen Herrschafts- und Unterdriickungsverhiltnissen
einhergeht wie der Unterwerfung der Natur inklusive der Natur des Menschen
und einer damit verbundenen Abspaltung des leiblich-emotionalen ebenso wie
einer dualistischen Trennung der Welt und einer damit verbundenen Abwer-
tung von Frauen und People of Colour (vgl. Kéhler/Wissen 2010). Auch in
dekolonialen und postkolonialen Theorien erscheint insbesondere das eurozentri-
sche Denken als Ursache fiir viele gegenwirtige Probleme. Hieraus ldsst sich
nur entkommen durch eine Bezugnahme auf andere Zuginge von Welterschlie-
Rung, das heif’t durch ein Verlernen eurozentrischer Weltsichten und eine neue
Wertschitzung der Wissensproduktion des Globalen Stdens (vgl. De Sousa
Santos 2018). Die Bildungsakteur*innen ringen um passende Bezugstheorien
von Systemtheorie (K4) und Umweltpsychologie (K3 und K5) bis zu Hegemo-
nietheorien (K1) und dekolonialen Theorien (K3). Nichtsdestotrotz teilen alle
die Grundannahme, dass bestimmte verinnerlichte Weltsichten das Bestehen-
de stiitzen und Wandel blockieren, und daher eine kollektive und individuelle
Veridnderung dieser Vorstellungen ein notwendiges Element einer gesellschaft-
lichen Transformation darstellt.

»ith glaub was wir versuchen mittlerweile zu vermeiden ist, so diesen Begriff der men-

talen Infrastrukturen zu nutzen, der ja vorber ganz prisent war [...] der beschreibt
das ja auch so, diese Autobahnen im Kopfund so, und [...] das kann irgendwie bildlich

[...] das vielleicht auch leichter machen, und gleichzeitig ist das ein krass akademischer
Begriff find* ich, und es kann viel - also kann ganz anders beschrieben werden, und
es gibt ganz viele andere Leute, also ich denk nur an Martin Luther King, der auf
Jeden Fall auch dafiir schon ‘nen anderen Begriff jetzt auf Englisch hatte, also oder
auch so dieses decolonize the mind, also es gibt da auch von ganz vielen verschiedenen

Richtungen gibt'ja so ganz dhnliche Konzepte, oder die - oder vielleicht nicht dhnlich,

aber die fiir uns auf jeden Fall auch total Sinn machen wiirden die aufzugreifen (K3,
Isa, Abs. 28)

Die Gefahren von Ansitzen der Transformation von Welt- und Selbstverhilt-
nissen bestehen in einer Individualisierung von Verantwortung einerseits und
einem ,Ruckzug ins Private andererseits. So kann die Selbstveranderung selbst-
beziiglich werden und dariiber politisches Handeln vernachldssigt werden. In
offentlichen Debatten um kologische Fragen wird hiaufig vor allem auf indivi-
duelle Verhaltensinderung wie bspw. Verinderung von individuellem Konsum-
verhalten etc. fokussiert. Dies ist entpolitisierend, da es gesellschaftliche Struk-
turen und gesellschaftliche Allgemeinheit insgesamt ausblendet. Dennoch stellt
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Selbsttransformation — verschrinkt mit politischem Handeln — ein wichtiges
Element sozial-6kologischer Transformation dar. Hier kann beispielsweise eine
Reflexion von Privilegien stattfinden, die aufgrund der verschiedenen Macht-
gefille im Kontext der imperialen Lebensweise vorherrschen, und Menschen
konnen z.B. in Freiraumprojekten andere Arten und Weisen erfahren in der

Welt zu sein (vgl. Schmelzer/Vetter 2019, 2161L.).

6.1.4.5 Zusammenfassung und Systematisierung:
Mehrdimensionale Transformationstheorie

Zusammenfassend lassen sich also vier verschiedene Ansatzpunkte fiir eine so-
zial-6kologische Transformation systematisieren. Die verschiedenen Strategien
setzen auf unterschiedlichen Ebenen an und zielen auf unterschiedliche Ge-
sellschaftsbereiche, sie sind aber durchaus miteinander verschrinkt. Gleichzeitig
gibt es unterschiedliche Schwerpunkte und Debatten um die Priorisierung der
verschiedenen Ansitze.

walso zu dieser strategischen Frage auch noch mal, also da gibts auf jeden Fall auch
immer wieder Debatten im K3 da drum, und ich glaub das ist jetzt grad so der Stand,
den ich grad so wahrnehm’, und gleichzeitig [...] verdindert sich das auf jeden Fall
auch. Und ich glaub da gibts auch unterschiedliche Meinungen dazu, was jetzt grad
die wichtigere Strategie ist“ (K3, Isa, Abs. 121)

Alle diese vier Transformationspfade beinhalten Moglichkeiten und Grenzen.
In einem pessimistischen Szenario ist keine Strategie geeignet, um grundlegende
gesellschaftliche Transformationen in Richtung einer Skologischen, solidari-
schen und demokratischen Gesellschaft zu verwirklichen. Reformen sind refor-
mistisch, d.h. lediglich zu einer partiellen ,Zdhmung“ des Kapitalismus in der
Lage. Der Weg deformiert das Ziel und der nur relativ autonome Staat verhin-
dert weiterreichende Emanzipationsprozesse (vgl. Kapitel 2.2.3.2). Alternativen
verbleiben in interpersonalen Nischen, ohne in der Lage zu sein, die grofleren
Zusammenhinge zu verindern. Sie stoflen an Grenzen innerhalb kapitalisti-
scher Logiken oder stabilisieren den Kapitalismus. Selbsttransformation stellt
einen Ruckzug ins Private dar oder trigt zur Entpolitisierung bei. Widerstand
ist bestenfalls in der Lage, kleinere Zugestindnisse zu erringen, die jedoch keine
grundlegenden Anderungen erreichen konnen.

Ausgehend von einem ,optimistischen‘ Szenario lassen sich jedoch Maglich-
keiten skizzieren, wie die jeweiligen Transformationstheorien produktiv inei-
nander greifen konnen: ,Nicht-reformistische Reformen bieten unterstiitzende
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Rahmenbedingungen fiir Nowzopias und sichern diese strukturell ab. Zugleich
konnen Reformen Alternativen in einem grofleren Mafistab schaffen, die an
den bestehenden Strukturen ansetzen aber iiber die bestehende Produktions-
und Lebensweise hinausweisen. Dafiir miissten sie bestimmte Kriterien erfiillen,
so etwa nicht befriedend oder systemintegrierend zu wirken, in Richtung ei-
ner grofleren Unabhingigkeit von Staat und Kapitalismus zu wirken, erweiterte
Handlungsspielrdume zu eréffnen und Rahmenbedingungen fiir solidarische,
demokratische, egalitire und 6kologische Alternativen zu verbessern durch z.B.
institutionelle Absicherung, Anderungen in der Vergabe von Subventionen, An-
passungen im Vereins- oder Genossenschaftsrecht etc. Dann kénnen Reformen
Zwischenschritte erwirken, die gleichzeitig tiber das Bestehende hinausweisen,
einer sozial-6kologischen Gesellschaft ein Stiick weit ndherkommen und die
Ausgangsbedingungen fiir Nowtopias, soziale Bewegungen, sowie personliche
Selbstreflexionsprozesse erleichtern. Widerstand sozialer Bewegungen scheint
insbesondere dann wirkungsvoll zu sein, wenn er in den 6ffentlichen Diskurs
interveniert und zugleich die politischen und 6konomischen Kosten der Auf-
rechterhaltung zerstorerischer Tatigkeit erhoht. Durch 6ffentlichen Druck
kénnen ggf. Reformen errungen werden, die konkrete Verinderungsschritte
darstellen und den Raum 6ffnen flir weitergehende Transformationsprozesse.
Wenn auf die Forderungen der Bewegungen nicht eingegangen wird, werden
Briiche wahrscheinlicher. Soziale Bewegungen setzen sich dabei gleichzeitig
fur die Stirkung von Alternativen ein, und ihr eigenes Handeln ist oft geprigt
von einer Grundhaltung prifigurativer Politik. Sie tragen zudem zu Selbster-
michtigung bei und sind so wiederum verschrinkt mit Selbsttransformation.
Nowtopias und prifigurative Politik schaffen bereits im Hier und Heute Alter-
nativen, die eine sozial-6kologische Welt vorweg nehmen und verbessern da-
mit zugleich die Ausgangsbedingungen fiir grundlegende Verinderungen. Sie
kénnen kollektives Handeln in sozialen Bewegungen stirken und dazu beitra-
gen, dass Menschen die Reproduktion ihrer Grundbediirfnisse unabhingiger
von kapitalistischen Logiken sichern kénnen. Zugleich werden die materiellen
und organisatorischen Grundlagen fiir eine sozial-6kologische Gesellschaft ent-
wickelt. Dabei sind insbesondere solche Alternativen vielversprechend, die auf
eine Ausweitung von Unabhingigkeit zielen und eigene Formen institutioneller
Absicherung finden wie z.B. das Mietshiusersyndikat. Auflerdem sind fiir die
Vorwegnahme gesamtgesellschaftlicher Alternativen insbesondere transperso-
nale Strukturen vielversprechend wie z.B. der Kooperativverbund Mondragén
in Spanien. Zugleich stellen Nowzopias insbesondere auch Vorreiter*innen und
Vorbilder fiir Reformen und Gesetze dar, wie etwa das Beispiel der Energie-
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genossenschaften zeigt. Als Lernorte ermdglichen sie Menschen, Alternativen
kennenzulernen und dadurch Gewohntes zu hinterfragen. Sie tragen so zu ei-
ner Verschiebung hegemonialer Vorstellungen bei, erméglichen Menschen, sich
von verinnerlichten Hegemonien zu befreien und ein anderes Denken, Fiihlen
und Begehren zu erleben. Dies trigt zum Aufbau von Gegenhegemonie bei. Ei-
ne Verinderung hegemonialer Vorstellungen bzw. der Welt- und Selbstverbdiltnisse
erscheint eine zentrale Bedingung fiir gesellschaftliche Transformation. Denn
erstens missen Verinderungen von einer breiten Bevolkerung gewollt werden.
Zweitens durchdringen die derzeitigen Konkurrenz-, Wachstums- und Exklu-
sionslogiken auch das Denken und Fiihlen der Subjekte. Menschen mussen also
bereits heute schon ein neues Wohlbefinden kennenlernen, das nicht auf Kosten
anderer basiert, damit eine sozial-6kologische Gesellschaft vorstellbar und wiin-
schenswert wird. Nicht zuletzt sind Subjekte auch Triger von Verinderungen.
Es benotigt Hoftnung, Mut, Kraft und Willen auch von vielen Einzelnen, damit
Veridnderungen moglich werden, da diese das Bestehende stiitzen. Im Bereich
der Selbsttransformation wird auch eine besondere Rolle von Bildung gesehen.
Aber auch der Aufbau von Alternativen und die Erfahrung von Selbstermichti-
gung in sozialen Bewegungen kann dazu beitragen.

Alle diese Verinderungen lassen sich nur erreichen, indem gesellschaftliche
Krifteverhiltnisse verindert werden und relevante Gruppen sich tberzeugen
lassen. Dies gelingt durch den Aufbau von Gegenhegemonie. ,Soziale Bewegun-
gen konstituieren sich gegen einen hegemonialen Konsens und kénnen so ein
wichtiger Katalysator sein, um gegenhegemoniale und oppositionelle Positio-
nen zum Teil eines kiinftigen Konsenses zu machen® (Schmelzer/Vetter 2019,
S. 223). Projekte eines Aufbaus von Alternativen tragen zu Verschiebungen
des Alltagsverstands bei. Sie sind also auch Instrumente, um durch den Auf-
bau von Gegenhegemonie und die Stirkung sozialer Bewegungen Gesellschaft
zu verdndern. Auch Selbsttransformation zielt darauf ab, Alltagsverstand zu
verschieben. Gegenhegemoniale Vorstellungen konnen gestirkt werden, wenn
mehr Menschen in und von solidarischen und kooperativen Okonomien leben,
diese Freirdume politisiert werden und sich soziale Bewegungen bilden, die eine
gegenhegemoniale Erzihlung in Diskursinterventionen offentlich macht (vgl.
ebd., 224f.).
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(Abbildung: Lingenfelder)

6.2 Politische Bildung im Kontext der Klimagerechtigkeitsbewegung
Die Bildungsakteur*innen gestalten strukturierte Bildungsangebote. Diese sind
einerseits geprigt vom oben dargestellten Transformationsverstindnis und ins-
besondere den Transformationspfaden, das heifit letztlich der Gesellschafts-
analyse der Bildner*innen. Die Bildungsakteur*innen sind zugleich alle auf die
eine oder andere Art und Weise der Klimagerechtigkeitsbewegung verbunden.
Prigend ist also neben der Gesellschaftsanalyse auch der spezifische Konzexr der
Klimagerechtigkeitsbewegung, ein Ort, an dem auf vielfiltige Art und Weise
politische Bildungspraxis und Wissensproduktion stattfindet. Zunichst sollen
hier also die Bildungspraxen in der Klimagerechtigkeitsbewegung insgesamt
beleuchtet werden (Kapitel 6.2.1) und anschlieffend auf die Rolle der befrag-
ten Bildungsakteur*innen und ihre Arbeitsweise eingegangen werden (Kapitel
6.2.2).

6.2.1 Bildung und Wissensproduktion in der Klimagerechtigkeitsbewegung

In der Klimagerechtigkeitsbewegung findet auf vielfiltige Art und Weise politi-
sche Bildung und Wissensproduktion statt.
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6.2.1.1 Klimagerechtigkeitsbewegung als Ort von Bildung und Wissensproduktion
LErstens entstehen permanent informelle politische Bildungs- und Lernprozesse,
wihrend Menschen als Teil von sozialen Bewegungen politisch handelnd in die
Welt wirken, sich mit anderen austauschen und Alternativen aufbauen. Zweitens
finden zahlreiche selbstorganisierte Bildungsformate innerhalb der Bewegung
statt. Neben individuell-biographischem Lernen findet dritfens auch kollektives
Lernen, das heifdt Wissensproduktion, statt (siehe auch Kapitel 4.1.2).

Informelle biographische Bildungs- und Lernprozesse in der Klimagerechtigkeits-
bewegung:,Ganz viel Lernen in der Bewegung passiert im Tun und Handeln”
Zunichst lernen Menschen, wihrend sie in der Klimagerechtigkeitsbewegung
aktiv sind und sich engagieren, das heifdt wihrend sie politisch handelnd in die

Welt wirken.

»in dem Kontext Fridays for Future und so, da ist ja ganz viel Lernen in der Bewe-
gung passiert, also ganz viel auch Jugendliche, auch Kinder zum Teil haben sich ja
krass politisiert und haben ja auch krass viel dazu gelernt iiber Klimafragen, aber auch
iiber Gerechtigkeitsfragen, was zum Beispiel Antirassismus angebt in der Klimabewe-
gung, das passiert ja ganz viel in den Bewegungen. Und das passiert auch ganz viel
im Tun und im Handeln“ (K3, Isa, Abs. 88)

Eine besondere Rolle hinsichtlich politischer Bildungsprozesse kommt den Kli-
macamps zu, die jahrlich stattfinden. Das Konzept der Klimacamps besteht aus
den vier Siulen Vernetzung, Alternativen, Aktion und Bildung (vgl. Bosse 2015,
395f.) und in allen diesen Bereichen finden Bildungsprozesse statt.

Klimacamps sind ja [...] auf jeden Fall auch so Orte [...] da wird sich vernetzt, da
wird sich organisiert, und [...] das sind aber auch Riume des Lernens auf jeden Fall
und des voneinander Lernens und das aber auch im Tun lernen* (K3, Isa, Abs. 88)

Zunichst findet politische Bildung durch Vernetzung und Austausch (a) statt. Die
Camps sind Orte, an denen viele Menschen zusammenkommen um sich zu
treffen, auszutauschen und kennenzulernen und in diesem Austausch lernen
Menschen.

»Bewegung ist ja auch einfach ganz konkret ein Lernort, so ein Ort, an dem Menschen
lernen und sich bilden gegenseitig [... ] und dieses ganze Wissen um diese ganzen The-
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men, ich hitte das nicht, wenn ich nicht mit Bewegung in Beriibrung gekommen wire
oder Teil davon ware* (K1, Fabian, Abs. 160)

Austausch ist essenzieller Bestandteil sozialer Bewegungen, da sie auf einer
materiellen Ebene eine geringe Machtbasis haben und ihre Macht stattdes-
sen daraus entsteht, dass sie mit vielen Menschen gemeinsam agieren. Eben
jenes gemeinsame politische Handeln von Menschen in sozialen Bewegungen
tuhrt gleichzeitig zu zahlreichen Lernprozessen bei den dort aktiven Menschen.
Menschen lernen also, wihrend sie mit anderen diskutieren, sich einigen und
sich organisieren, um gemeinsam in die Welt wirken zu kénnen.

»dass in so Bewegungskontexten, wenn es gut liuft, viele Leute die Evfahrung machen,
sozusagen ‘ne Debatte zu fiihren, ibre Meinung zu vertreten, da was auszubandeln
und dann umzusetzen und das [...] zu vermitteln auf ‘ne Art und Weise, dass da
namlich irgendwie auch Politik oder politisches Handeln passiert“(K1, Marlene, Abs.
164)

Zudem findet politische Bildung durch Alternativen (b) statt. Die Klimagerech-
tigkeitsbewegung und generell gegenwirtige neue soziale Bewegungen sind da-
durch geprilgt, dass sie auch bereits (temporire) Alternativen aufbauen, die eine
Vorreiterfunktion einnehmen konnen. So werden etwa flir den Zeitraum des
Klimacamps nachhaltige und solidarische Alternativen aufgebaut und erprobt.
Es werden Komposttoiletten oder eine Energieversorgung aus Wind und Son-
ne errichtet, Entscheidungen basisdemokratisch getroften und die Finanzierung
solidarisch und auf freiwilliger Basis gestaltet (vgl. Bosse 2015, 395f.). Auch
im Aufbau und Kennenlernen von Alternativen finden zahlreiche Lern- und
Bildungsprozesse statt. So erwerben etwa Menschen tiber den Bau von Wind-
ridern zur autarken Stromversorgung eines Camps praktische Fahigkeiten und
setzen sich gleichzeitig in ein neues Verhiltnis zu Energieversorgung.

»wir lernen Dinge, wir organisieren Workshops und Sachen wie zum Beispiel Wind-
bau-Workshop, damit wir auch irgendwann die Energieversorgung auf dem Klima-
camp teilweise selber organisieren konnen“ (K5, Niklas, Abs. 60)

Zuletzt findet auch politische Bildung in politischem Handeln (c) statt. Oft stehen
die Klimacamps in Verbindung mit politischen Aktionen, und auch im politi-
schen Handeln (insbesondere in der Verbindung von Bildung und politischem

Handeln) finden Lernerfahrungen statt. Hier wird die Erfahrung geschildert,
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wie das Angebot einer kollektiven Handlungsmdglichkeit im Anschluss an ein
Bildungsformat einer jungen Teilnehmerin die Erfahrung von Selbstermichti-
gung ermdglicht hat.

wda stand in einem Aktionstraining, das direkt nach dem Ende [...] dieses Bildungs-
formates war, neben mir [...] diese junge Frau [...] und die meinte nur zu mir, auf
Englisch: Ihr seid alle so mutig [...] ich wiirde mich das hier niemals trauen, ich bin
einfach nur eine Studentin, ich bin einfach nur hier zu dieser Sommerschule gekom-
men, weil ich mich halt irgendwie akademisch fiir Degrowth und Postwachstum in-
teressiere. Die Person stand halt zwei Tuge spiter neben mir in dieser Grube so ‘ne
und hat halt einfach glaube ich die ultimative Form des personlichen Empowerments
gefunden durch diese Verbindung von Bildung, aber halt auch einer kollektiven Hand-
lungsoption, die ibr dadurch angeboten wurde und hat wahrscheinlich mehr gelernt
als in jedem Uni-Seminar [ ... ] Also ist ein bisschen anmaflend aber ich glaube, es war

definitiv transformativ“ (K1, Fabian, Abs. 165)

In der Bewegungsforschung wird ein Zusammenhang zwischen politischem
Handeln und politischer Bildung bestitigt. Insbesondere mit Blick auf die jun-
gen Menschen bei Fridays for Future, die zum Teil zum ersten Mal auf einer
Demonstration waren heifdt es etwa, dass ,,Protestieren eine lebensweltliche Er-
fahrung ist, die wiederum die Auseinandersetzung mit der Politik erhoht. Nicht
nur, aber besonders fiir Schiiler*innen bedeutet das: Die Teilnahme am Protest
ist ein Akt des politischen Lernens“ (Sommer et al. 2019). Im Feld der politi-
schen Bildung wird das Verhiltnis von politischem Handeln und politischer Bil-
dung kontroverser diskutiert. So geht etwa Hermann Giesecke davon aus, ,,dass
die Situation der politischen Aktion eine extrem schlechte Lernsituation ist
und dass umgekehrt das didaktisch organisierte Lernfeld eine extrem schlech-
te politische Handlungssituation ist“ (Giesecke 1970, 21). Er verweist jedoch
auf die Moglichkeit, ,dass aus dem antinomischen Verhiltnis ein dialektisches
wird: Phasen der Aktion folgen solche der Reflexion, denen dann wieder Phasen
der durch die vorangegangene Reflexion verbesserten Aktion folgen muss usw.*
(ebd., 38f). Ahnlich findet sich dies im Konzept der Praxis als Verschrinkung
von Aktion und Reflexion bei Freire (Freire 1973, 381f., sowie Kapitel 3.2.2.5).
Auch in sozialen Bewegungen selbst wird ein Modell einer Spirale aus Aktion
und Reflexion verwendet: ,Strategic learning through struggle and contestati-
on encompasses a dialectic that includes incidental, formal, informal, and non-
formal education. This implies an engagement in strategic analysis, which leads
to strategic action, then to intended and unintended consequences of action,
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and finally to further reflection/analysis and action“ (Choudry 2015, 34). Um
Erfahrungen theoretisch zu greifen ist ein gewisses Abstand-nehmen nétig,
um die Erfahrungen neu zu sortieren. Die Herausforderung innerhalb sozialer
Bewegungen besteht zumeist darin, Zeit und Raum fiir die dafiir notwendi-
ge kollektive Reflexion zu schaffen. Hier setzen unter anderem die befragten
Bildungsakteur*innen mit ihren Angeboten zur Unterstiitzung der Bewegung
an. Gleichzeitig sind gerade soziale Bewegungen ein Ort, an dem das entwickel-
te Wissen gleich wieder an der Praxis erprobt und an der Wirklichkeit gepraft
werden kann. It is the dialectical nature of learning in social movements [...]
which ensures that really useful knowledge is neither reified nor relativised, but
tested against emancipatory struggle through praxis“ (Scandrett 2012, 51). In
den meisten Fillen ist politisches Handeln in sozialen Bewegungen also einge-
bettet in Reflexionen tber Ziele und Wege oder in politische Bildungsformate
und damit politische Bildung.

Selbstorganisierte Bildung in der Klimagerechtigkeitsbewegung:

~Auf den Klimacamps haben krasse Bildungsangebote stattgefunden”

Zudem sind die Klimacamps nicht zuletzt ein Ort, an dem zahlreiche selbstor-
ganisierte Bildungsformate stattfinden. Diese reichen von der Vermittlung prak-
tischer Fahigkeiten bis zu inhaltlichen Reflexionen.

»auf diesen Klimacamps haben ja einfach krasse Bildungsangebote stattgefunden, so
ganz verschiedene, ob praktisch [...] Hafermilch herstellen oder eben Windréider bau-
en oder Plena moderieren und im Awareness-Team mitarbeiten oder eben auch die
Diskussion darum und auch Impulse einordnen, wie stehen wir als eine Klima- oder

Anti-Koble-Bewegung eigentlich zu Wachstum und Kapitalismus, zum Staat und so“
(K5, Niklas, Abs. 60)

Solche selbstorganisierte Bildung wird zum Teil aus fluktuierenden Zusammen-
hingen der Klimagerechtigkeitsbewegung organisiert, wie beispielsweise durch
eine Programm-AG der Klimacamps. Teilnehmer*innen bereiten Workshops
vor oder gestalten relativ kurzfristig Open-Space-Formate auf den Camps. Eine
wichtige Rolle in der selbstorganisierten Bildung spielen auch einige der im
Rahmen dieser Arbeit interviewten Bildungsakteur*innen, die Bildungsformate
in der Klimagerechtigkeitsbewegung mitgestalten und ,Lernimpulse reingeben®.

»in die Klimabewegung [...] Lernimpulse auch so reinzugeben |[...] durch die Sum-

merschool die ja zu ganz verschiedenen Themen irgendwie Workshops und Seminare
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und so angeboten hat, ich glaub da [...] soziale Bewegungen durch so Bildungsange-
bote irgendwie zu stirken, das machen wir auf jeden Fall auch* (K3, Isa, Abs. 94)

Kollektives Lernen und Wissensproduktion in der Klimagerechtigkeitsbewegung:
»Da steckt so viel Wissen drin, das aus bottom-up Bewegungen kommt”
Zusitzlich findet in sozialen Bewegungen immer auch kollektives Lernen und
Wissensproduktion statt. Diese kollektive Wissensproduktion prigt wiederum
die Arbeit der befragten Bildungsakteur*innen.

»das ganze Wissen, was ich da in dem Moment reingebe, das ist-, basiert ja auch eben

ganz, ganz also auf dieser riesigen Bewegung“ (K1, Marlene, Abs. 161)

Ampulse die aus dieser ganzen, was wir jetzt irgendwie nachbaltiger Aktivismus
nennen noch nicht so vorkommen, und ich immer mehr das Gefiibl hab, dass da so viel

drin steckt, also eben Wissen was aus quasi so aktivistischen und so bottom-up Bewe-

gungen* (K4, Jonas, Abs. 274)

6.2.1.2 Bildungserfahrungen in der Klimagerechtigkeitsbewegung

Insbesondere bei informellen biographischen Lern- und Bildungsprozessen ist
natiirlich zunichst nicht ausgemacht, was Menschen inhaltlich eigentlich ler-
nen. Da dies individuell sehr verschieden ist, soll dies hier exemplarisch anhand
der Erfahrungen der befragten Bildner*innen skizziert werden, von denen viele

selbst in der Klimagerechtigkeitsbewegung aktiv sind oder waren (siehe Kapitel
6.2.2).

Wissen und Urteilsfahigkeit:, Alles, was ich dann iiber Okologie und Klimakrise
gelernt habe, sind Dinge, die ich auf Klimacamps gelernt habe”

Zunichst erwerben Menschen bestenfalls inhaltliches Wissen und Urteilsfihig-
keit. So schildert etwa der Bildner von K1 seinen Weg in die Klimagerechtig-
keitsbewegung tiber eine Auseinandersetzung mit sozialen Fragen. Er beschreibt
den Austausch mit Menschen innerhalb der Bewegung als essenziell fiir seine
eigenen inhaltlichen Lernprozesse zur Klimakrise:

»vielleicht biografisch, ich hab mich personlich nie so besonders fiir Okologie interes—
siert oder fiir Umweltschutz oder fiir Klima [...] der Link zum Klimathema und
zur Oka/ogie und so weiter kam eigentlich eher dariiber, dass ich verstanden habe, ab
einem bestimmten Punkt, dass das gerade soziale Fragen aufwirft auf~, im globalen
MafSstab, die elementar sein werden fiir so die nichsten Jahrzehnte oder so. Aber das
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ist einfach was, was ich erst in Bewegung so richtig kapiert habe. Und alles, was ich
dann iber Oéalogie und Klimakrise gelernt habe, [...] sind im Grunde genommen
Dinge, die ich auf Klimacamps gelernt habe oder in einer politischen Organisierung
oder im Austausch mit Menschen, die mir dann auch als politische Wegbegleiter*innen

nahestanden“ (K1, Fabian, Abs. 163)

Befahigung zu politischem Handeln:,Ich hab’ in dieser Bewegung gefiihlt alles
gemacht”

Neben Wissen und Urteilsfahigkeit lernen Menschen in der Klimagerechtig-
keitsbewegung konkrete Fihigkeiten, die sie bendtigen, um handelnd in die
Welt zu wirken, das heifdt eine Befdhigung zu politischem Handeln. Der Bildner
von K5 beschreibt, wie er innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung zahlrei-
che praktische Fahigkeiten erworben hat:

ith kann irgendwie mittlerweile Presseinterviews geben und Pressemitteilungen
schreiben, das habe ich vorher nicht gekonnt, ich hab aber auch irgendwie viel mehr
gelernt [...] also ich habe ja in dieser sozialen Bewegung halt auch gefiiblt alles ge-
macht, ich weifS, wie man Klos hygienisch putzt, ich weiff wie man fiir 2.000 Leute
kocht, ich weifS aber auch, wie man irgendwie in einem Dorf ‘nen keine Abnung, ein

Fest organisiert“ (K5, Niklas, Abs. 36)

Es stellen zwar nicht alle diese Fihigkeiten notwendigerweise auch politisches
Handeln dar. Da die Klimagerechtigkeitsbewegung jedoch ein Politikverstindnis
verfolgt, das prifigurative Alltagspraxen und den Aufbau von Alternativen mit
einschlief3t, sind diese Fihigkeiten zumindest potenziell politisch. Etwa wenn
das Putzen von Komposttoiletten Teil des Aufbaus alternativer Infrastrukturen
darstellt oder einer geschlechtergerechteren Verteilung von Sorgearbeiten.

Selbstermachtigung und Hoffnung:,,Wir konnen tatsachlich ‘was verandern”
Menschen lernen im besten Fall Selbstermichtigung, Solidaritit und Hoffnung,
etwas bewirken zu konnen. Die Bildnerin von K1 betont ,vor allem diese Ge-
fithle von Solidaritit“ (K1, Marlene, Abs. 164). Und der Bildner von K5 schil-
dert in einer langfristigeren Perspektive, wie er in der Bewegung gelernt hat, dass
er etwas verindern kann.

»ith babe damals gedacht, wir kinnen da nicht viel dran dndern, und dann habe ich

aber gemerkt, [... ] spitestens mit dem Hambi, [...] man kann echt richtig [...] viel
Druck aufbauen, also mit wenig Leuten [...]. Und das Gefiih! von, wir kénnen tat-
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sdchlich was verdndern, und das ist zédh und es dauert, aber [...] einfach diese Wirk-

samkeit zu erleben und auch das Gefiibl von ja, genau. Ja es hat mich — in vielen

Dingen hat es mich verandert“ (K5, Niklas, Abs. 38)

Umgang mit Zweifeln, Grenzen des eigenen Handelns und Erschépfung:, Irgend-
wann Workshops geben iiber Themen, die einfach schwierig waren in Gruppen”
Gleichzeitig bleiben natiirlich auch herausfordernde Erfahrungen nicht aus
bzw. missen Menschen, um lingerfristig aktiv bleiben zu konnen, einen Um-
gang mit Zweifeln, Grenzen des eigenen Handelns oder Uberforderung und
Erschopfung finden. So waren beispielsweise eher schwierige Erfahrungen rund
um Grenziiberschreitungen und Uberforderung innerhalb sozialer Bewegungen
der Anstof} fir Bildner*in von K4, sich der Bildungsarbeit zuzuwenden.

whab sebhr viel so ehrenamtliches aktivistisches Engagement hinter mir und eben auch
viel so Ubemrbeitung damit und bin dann eigentlich so durch das Problematisieren
von irgendwie schwierigen Themen in Gruppen zu Bildungsarbeit gekommen, glaub
ich kann man sagen, also durch einfach dann irgendwann Workshops geben iiber The-

men, die mich, die einfach schwierig waren in Gruppen“ (K4, Janne, Abs. 18)

Auch der Bildner von K5 schildert Erfahrungen der Grenzen des eigenen Han-
delns:

»das klingt jetzt alles sebr optimistisch ‘ne, also ich hab- kann es auch anders erzéihlen
die Geschichte. Ich kann auch sagen, ich habe gelernt, dass wir manche Sachen balt eben
nicht verandern konnen“ (K5, Niklas, Abs. 40)

Menschen lernen also bestenfalls innerhalb einer sozialen Bewegung Wissen
und Urteilstihigkeit, eine Befdhigung zu politischem Handeln, Selbstwirksam-
keit und einen Umgang mit Herausforderungen. Die Bildner*innen haben selbst
biographische Lernerfahrungen innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung
gemacht, die sie personlich und damit auch sie als Bildner*innen und ihre Bil-
dungsarbeit prigen.

6.2.2  Arbeitsweise und Verortung der Bildungsakteur*innen

Der Fokus dieser Arbeit liegt insbesondere auf Bildungsakteur*innen, die im
weiten Sinne Teil der Klimagerechtigkeitsbewegung sind und die didaktisierte,
strukturierte Bildungsangebote gestalten (die in Kapitel 6.3 niher beleuchtet
werden). Hier sollen nun zunichst die Bildungsakteur*innen selbst, ihre Ver-
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ortung und Arbeitsweise beleuchtet werden. Dabei wird eine Verortung in der
Klimagerechtigkeitsbewegung vorgenommen (6.2.2.1) sowie die spezifische
(und zugleich fiir die Klimagerechtigkeitsbewegung typische) Arbeitsweise als
selbstorganisierte Bildungskollektive vorgestellt (6.2.2.2). Die jeweilige sozial-
strukturelle Positionierung der Bildner*innen prigt neben der Verortung in der
Bewegung und der kritischen Gesellschaftsanalyse ihre Bildungsarbeit (6.2.2.3).
Zudem ist bedeutsam, dass die Bildungskollektive nicht nur bewusst gestalte-
te Bildungsangebote anbieten, sondern diese zugleich — analog zur Klimage-
rechtigkeitsbewegung — einen Lernort fiir die Bildner*innen selbst darstellen
(6.2.2.4).

6.2.2.1 Verortung als bewegungsbezogene Bildungsakteur*innen

Die Bildungsakteur*innen lassen sich als bewegungsnah oder bewegungsbezo-
gen bezeichnen bzw. in Anschluss an Oliver Emde (2022, 551F.) als ,politisch-
bildende bewegungsbezogene Organisationen®. Dabei lassen sie sich jedoch
hinsichtlich Selbstverstindnis und Zielgruppe auf unterschiedliche Art und
Weise innerhalb des Feldes der Klimagerechtigkeitsbewegung verorten.

Selbstverstandnis: Die Bildungsakteur*innen im Feld der
Klimagerechtigkeitsbewegung

Die einzelnen Bildner*innen sind oder waren Teil der Klimagerechtigkeitsbe-
wegung oder anderer sozialer Bewegungen. Die Bildungsakteur*innen selbst
begreifen sich ihrem Selbstverstindnis nach entweder als Teil der Klimagerech-
tigkeitsbewegung (a), als bewegungsbezogen (b) oder als durch soziale Bewe-
gungen inspiriert (c).

Der erste Typ begreift sich als Bildungsakteur*in als Teil der Klimagerech-
tigkeitsbewegung (a). Insbesondere drei der Kollektive haben sich direkt aus der
Klimagerechtigkeitsbewegung heraus gegriindet, ihre Mitglieder sind oder wa-
ren selbst dort aktiv, und sie begreifen ihre Bildungsarbeit als Teil der Bewegung.
K5 etwa hat sich aus aktiven Einzelpersonen aus den Anfingen der Anti-Kohle-
Bewegung heraus gegriindet. Der hier interviewte Bildner ist selbst weiterhin
aktiv in der Bewegung, und die Bewegung spielt in seiner Bildungsarbeit eine
grofle Rolle.

»das K5 als Verein hat sich 2014 gegriindet [...] und dann war klar, ah okay, wir
wollen einen Bildungsverein machen aus der Klimabewegung heraus, das ist so voll
das spannende Methode [...] damals gab es ja noch nicht so viele Menschen in der

Bewegung oder auch im Rheinland, die da aktiv waren rund um Koble und dann
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war klar so okay, wir sammeln da so ein paar Leute, die eben bildungsaffin sind* (K5,

Niklas, Abs. 2)

K2 hat sich aus miteinander vernetzten Einzelpersonen aus unterschiedlichen
Gruppen der Klimagerechtigkeitsbewegung heraus gegriindet.

»Wir ham' uns gegriindet vor knapp, so nach dem Hambi-Moment, der ja so 2018
war. Und dann haben wir so 2019 angefangen zu iiberlegen hm Fridays for Future
griindet sich, es wird immer grofier [... ] wie kinnen wir die Bewegung unterstiitzen,
sodass wir weg vom Begriff Klimaschutz kommen, hin zum Begriff Klimagerech-
tigkeit. Und ich glaube, das war so der Einstieg warum wir bei K2 vor drei Jahren
angefangen haben, wobei wir auch alle aus aktivistischen Kontexten gekommen sind
oder uns kennengelernt haben“ (K2, Lisa, Abs. 6)

Auch als Bildungsakteur*in begreifen sie sich explizit als Teil der Klimagerech-
tigkeitsbewegung, andersherum prigt die Bewegung auch die Bildungsarbeit.

»wir gehoren als Bildungskollektiv auf jeden Fall zur Klimagerechtigkeitsbewegung
mit dazu und sind da auf jeden Fall auch Akteurin als Bildungskollektiv. Und einige

von uns sind eben auch noch an- anders aktiv in anderen politischen Gruppen® (K2,

Lisa, Abs. 81)

K4 wiederum hat als Bildungs-AG einer Klimagerechtigkeitsgruppe angefan-
gen und wurde dann ein*e unabhingige®r Bildungsakteur*in. Er ist also ,aus
einer aktivistischen Gruppe heraus entstanden® (K4, Janne, Abs. 68).

»als ich nach [Ort] kam, hab ich dann irgendwie eine aktivistische Gruppe gesucht und
dann bin ich halt zu so einem [Name der Gruppe] Plenum, und ich habe halt gemerkt,
die ersten Leute, die mich da angesprochen haben, waren die Leute, die Bildungsarbeit
gemacht haben. Und ich bin halt direkt von dem Grofiplenum eigentlich abgebogen in
die Bildungs-AG*“(K4, Jonas, Abs. 47)

Die beiden Gesprichspartner*innen waren davor in der Degrowth-Bewegung
bzw. im Feld der Ernihrungssouverinitit aktiv und sind tber ihr Engagement
in der Klimagerechtigkeitsbewegung zur Bildungsarbeit gekommen. Der/die
Bildungsakteur*in hat sich dann jedoch aus der aktivistischen Gruppe heraus-
gelost und auch die Bildner*innen zeigen eine gewisse Distanz bzw. analysie-
ren problematische Dynamiken innerhalb sozialer Bewegungen und politischer
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Gruppen. Gleichzeitig sind sie als Bildungsakteur*in der Bewegung weiterhin
sehr verbunden, indem sie die von ihnen wahrgenommenen Schwierigkeiten
gerade tber Bildungsangebote bearbeiten und die Bewegung so unterstiitzen
wollen.

Ein zweiter Typ begreift sich als Bildungsakteur*in eher als Kooperations-
partner’in der Klimagerechtigkeitsbewegung (b). K3 etwa beschreibt in erster Li-
nie Kooperationsbezichungen zu sozialen Bewegungen.

»ein grofles Projekt war halt immer diese Klimacamps friher [...] vor Corona, und
andere gréfiere Projekte waren mit dem Care Revolution Netzwerk zum Beispiel [...]
und im Bildungsteam haben wir halt jetzt in dem Projekt grad eher mit so Organisa-
tionen zu tun, die so'n bisschen so community organizing machen oder so genau. Also
in diesem Kooperationsprojekt grad“ (K3, Isa, Abs. 115)

Interviewte*r Bildner*in selbst kommt aus einem eher akademischen Diskurs
um Degrowth und Postwachstum und ist Gber die eigene Teilnahme an Bil-
dungsveranstaltungen zum Bildungsakteur*in gekommen.

with hab das K3 dann, ich glaub zum ersten Mal davon erfahren oder davon gehort
war 2017, da hab ich an so ‘nem Workcamp [...] teilgenommen [...] und da hat die
Person, die das organisiert hat, die hat ganz viel mit den Bildungsmaterialien von K3

gearbeitet* (K3, Isa, Abs. 6)

Eine etwas andere Art der Kooperationsbeziechung nimmt K5 ein. Der Bil-
dungsverein stellt hier eine Erméglichungsstruktur fiir die Klimagerechtigkeits-
bewegung dar, die nicht nur als bildende*r Akteur*in mit der Klimagerechtig-
keitsbewegung verbunden ist, sondern die Bewegung auch infrastrukturell und
finanziell unterstiitzt. So soll ermdglicht werden, dass Menschen aus der Kli-
magerechtigkeitsbewegung sich finanzieren und lingerfristig aktiv sein kénnen.

»wenn Bewegungen Dinge schaffen, wie zum Beispiel ein Verein, der Antrige stellen
kann, woriiber sich Leute finanzieren konnen, dann kann es sein, dass Menschen eben
die Maglichkeit haben, das zu machen, das ihnen Spaf§ macht, davon zu leben und fiir
soziale Bewegung auch noch erhalten bleiben, sowohl ibr Wissen als auch ibre Energie
und Zeit, und das geht glaube ich in Bildungsakteuren manchmal leichter als mit an-
deren“ (K5, Niklas, Abs. 62)

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



250

Ein dritter Typ begreift sich als Bildungsakteur*in etwas distanzierter als von der
Klimagerechtigkeitsbewegung inspiriert (c). K1 etwa begreift sich selbst weniger
als Teil sozialer Bewegungen aber von ihnen inspiriert.

»wenn man auf unseren Treffen ist, dann geht es — also da geht's total viel um Bewe-
gung, und Leute sind ja auch in sebr unterschiedlichen Bewegungskontexten. Dann
lebt eine Kollektivista in [Landkreis], in ‘ner Kommune und macht eher so Antifa-
Kram aber mittlerweile auch so Klima-Sachen, weil da Leute einen Wald besetzt
haben und da sind Nazis und dann muss man da hin und so. Und dann lebt der
andere Kollektivista [...] in [Stadt] und ist irgendwie in eher so queer-feministischen
Hochschulkreisen unterwegs, und andere sind in feministischer Bewegung, andere in
Klimagerechtigkeits-Kontexten, also das spielt voll die Rolle, also wir reden total viel
dariiber, tiber Aktivismus wiirde ich sagen, ist mein Gefiibl. Leute wobnen kollektiv in
alternativen Wobnformen einige, sei es in Kommunen oder in Hausprojekten, haben
da auch ganz konkret mit Sachen zu tun, wie kriege ich das hin, dass das jetzt ein
Mietshiusersyndikats-Haus wird oder so, das sind ja alles so Themen, die einfach da
sind. Und die glaube ich auch so unsere Bildungsarbeit total prigen und beeinflussen
(K1, Fabian, Abs. 154)

Zielgruppe: Die Rolle der Bildungsakteur*innen im Feld

der Klimagerechtigkeitsbewegung

Die Bildungsakteur*innen lassen sich also alle als bewegungsbezogen oder be-
wegungsnah fassen. IThrem Selbstverstindnis nach begreifen sie sich dabei un-
terschiedlich stark als Teil der Klimagerechtigkeitsbewegung. Auch hinsichtlich
der Zielgruppen gibt es unterschiedliche Schwerpunktsetzungen. So wird (a) die
Klimagerechtigkeitsbewegung selbst (b) Menschen, die der Bewegung naheste-
hen und (c) eine méglichst breite Bevolkerung adressiert.

Ein erster Typ will primir Menschen in der Klimagerechtigkeitsbewegung
durch Bildung unterstiitzen (a). Fast alle Kollektive machen zumindest teilweise
eine Bildungsarbeit ,innerhalb“ der Klimagerechtigkeitsbewegung. Die Ziel-
gruppe besteht in diesem Fall aus Menschen, die bereits in sozialen Bewegungen
aktiv sind, das heifst Aktivist'innen und politisch handelnden Menschen

»was voll eben zugenommen hat ist die Arbeit halt mit sozusagen bereits bestehenden
aktivistischen Gruppen [...] oder wo dann nicht jetzt eine feste Gruppe ist, aber die

Zielgruppe ist ganz klar irgendwie Menschen, die irgendwie schon politisiert sind“
(K4, Jonas, Abs. 111)
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Das Anliegen besteht in dem Fall darin, Menschen, die innerhalb der Klimage-
rechtigkeitsbewegung aktiv sind, durch Bildungsarbeit zu unterstiitzen oder ih-
nen ,Impulse zu geben®. Die Bildungskollektive gestalten also selbstorganisierte
Bildungsarbeit innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung.

»Da ist vor Ort das K5, diesem Bildungsverein in [Ort], wo wir genau, in dem Rah-
men der uns da maoglich ist, versuchen einfach so'n paar Impulse zu geben, genau Bil-

dungsarbeit fiir die soziale Bewegung zu machen (Gruppeninterview, K5, Niklas,
Abs. 9)

Inspiration fiir diese Bildungsarbeit kommt dabei entweder aus der Bewegung,
d.h. bestimmte Reflexionen und kollektiv generiertes Wissen werden innerhalb
der Klimagerechtigkeitsbewegung in die Breite getragen, oder die Bewegung
wird bei Selbstreflexionsprozessen oder dem Erwerb von Fihigkeiten unter-
stlitzt.

Anspiration schépfen wir schon aus den sozialen Bewegungen und Themen, die wir
eben fiir die Bewegungen aufarbeiten, genauso wie Moderationsworkshops haben wir

auch schon gemacht ffiir soziale Bewegungen irgendwie und geguckt so, hey, wie kon-
nen wir euch da irgendwie weiterhelfen?” (K2, Lisa, Abs. 79)

Im anderen Fall ist die Idee, Impulse, z.B. aus der Wissenschaft, in die Kli-
magerechtigkeitsbewegung zu tragen und bei den dort aktiven Menschen eine
kritische Selbstreflexion anzuregen.

wan dieser Schnittstelle tatig zu sein zwischen Wi issemc/mfl und sozialen Bewegungen
und anderen zivilgesellschaftlichen Akteuren und da so'n die zusammen zu bringen,
sich auszutauschen aber da auch mal ‘n kritischen Blick reinbringen (K3, Isa, Abs. 94)

K5, K3 und K2 machen Bildungsarbeit sowohl innerhalb der Klimagerech-
tigkeitsbewegung als auch auflerhalb. K4 legt den Schwerpunkt inzwischen
deutlicher auf Menschen in der Bewegung selbst. K1 macht nur in einzelnen
»#Ausreifler‘-Projekten (K1, Fabian, Abs. 22) auch Bildungsarbeit fiir die Bewe-
gung.

Ein zweiter Typ will bewegungsnahe Menschen einladen (b). K4 etwa adres-
siert in der Bildungsarbeit auch gezielt Menschen, die zwar noch nicht oder
wenig aktiv sind, aber unzufrieden mit der gegenwirtigen Gesellschaft und nach
ihrer Rolle bei der Verdnderung suchen.
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uns gebt's eigentlich um Menschen, die im Wandel irgendwie wirken wollen oder [... ]
sich dafiir interessieren, was quasi an Transformation maglich und sinnvoll ist und

was ihre Rolle sein kann“ (K4, Janne, Abs. 68)

Hier geht es darum, Menschen Handlungsangebote zu machen bzw. sie dabei zu
unterstiitzen ihre Rolle zu finden. Zugleich ist das Anliegen, sich nicht an den
Gegner*innen von Transformation abzuarbeiten, sondern den Menschen, die
begreifen, dass die Klimakrise ein Problem darstellt, noch einmal das Ausmafd
der in dem Zusammenhang notwendigen Veridnderungen zu verdeutlichen.

ein bisschen die Frage ist, ist es dann die Aufgabe von transformativer Bildung eben
Jerzt, sich gar nicht unbedingt mit den Leuten zu beschiftigen, die eh voll dagegen
sind, oder so die passiven und aktiven Gegner*innen, sondern in dem Spektrum von
Leuten, die jetzt sagen, okay ja, wir brauchen irgendwie Klimaschutz, da quasi noch
mal reinzugehen und zu sagen, hey aber das ist-, also es geht also wirklich um System-

wandel und Systemkrise“ (K4, Jonas, Abs. 165)

Aus diesen Uberlegungen heraus unterstiitzt die Bildungsarbeit der Kollektive
Menschen, die den Anliegen tendenziell nah sind, sich aber noch nicht aktiv
einbringen.

Ein dritter Typ begreift Bildungskollektive als Multiplikator*innen won
Bewegungswissen in eine breitere Bevilkerung (c). Neben der Bildungsarbeit
innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung machen alle Kollektive in unter-
schiedlichem Ausmaf} auch Bildungsarbeit ,in der Breite“. Die Zielgruppe sind
hierbei nicht bereits politisch aktive Menschen, sondern etwa Jugendliche und
junge Erwachsene meist in auflerschulischen Kontexten wie etwa im Rahmen
von Freiwilligendiensten oder freiwilligen Bildungsveranstaltungen, teilweise
auch im schulischen Rahmen meist in der Oberstufe, vereinzelt auch jiingere
Schiler*innen. Einige der Bildungskollektive sind auch in der Erwachsenen-
bildung titig, etwa im Rahmen von Bildungsurlaub oder an Volkshochschu-
len oder auch in der Grundbildung. Eine weitere wichtige Zielgruppe sind
Multiplikator*innen, d.h. Menschen, die selbst Bildungsarbeit machen. Das
umfasst etwa Lehrkrifte, Lehramtsstudierende oder Bildner*innen der aufier-
schulischen Bildung. Insgesamt spricht die Bildungsarbeit der Kollektive jedoch
auch hier Gberwiegend eine ,grine Blase“ (K2, Lisa, Abs. 23) an.
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»unsere klassische Zielgruppe ist so irgendwie so Leute aus so ‘ner, ja auf jeden Fall
sensibilisierten, eher linkeren oder so Oko-Bubble oder so was, auch eher akademisch

wiird ich sagen, eber junge Leute, aber nicht nur® (K3, Isa, Abs. 62)

Wihrend K4 gerade darin eine Chance sieht (s.0.), suchen insbesondere K3 und
K2 nach einer Erweiterung der Zielgruppe. K3 versucht etwa iiber Kooperati-
onen mit migrantischen Selbstorganisationen, Menschen anzusprechen, die sie
bisher nicht erreichen. Hierbei geht es darum, gezielt aus einer privilegierten
Perspektive herauszukommen und Zuginge zu 6ffnen.

»da versuchen wir schon, andere Leute auch zu erreichen und wvor allem in Zusam-
menarbeit mit den Kooperationspartner‘innen [...] also da gebt's wirklich drum,
Zielgruppen zu erreichen, die wir vielleicht sonst klassisch mit dem K3 nicht errei-
chen konnen. Und ich glaub Ziel ist eigentlich, dass das generell, dass wir das generell
schaffen, andere Zielgruppen zu erreichen” (K3, Isa, Abs. 62)

Die Inspiration fiir die Bildungsarbeit kommt aus der Klimagerechtigkeitsbe-
wegung oder anderen sozialen Bewegungen. So werden etwa Themen aufgegrif-
fen, die dort diskutiert werden. Als die Bewegung sich von dem klaren Fokus
auf Kohle auch anderen Themen wie etwa Landwirtschaft zuwandte, entwickel-
te K2 etwa einen Workshop zu Bodenpolitik. Und die Bildungsakteur*innen
greifen andersherum auf das in der Bewegung kollektiv generierte Wissen und
insbesondere auf dort entwickelte Bildungsmethoden zuriick, wie etwa auf ein
Bildungsmaterial aus dem Widerstand im Rheinischen Braunkohlerevier.

Ldenken wir nur an das eine Tool zum Thema Widerstand gegen Braunkoble in im
Rbheinland, das ist eine Digitalisierung [einer Grafik], das eine politische Gruppe [...]
entwickelt hat, das wir digitalisiert haben, das ist die Grundlage von einem Bildungs-
material. Und da gebt es dann um den Hambacher Forst und um die Dorfer und um
Ende Gelande und dies und jenes“ (K1, Fabian, Abs. 154)

Dieses Bewegungswissen soll dann Menschen zuginglich gemacht werden, die
bisher keinen Kontakt zu sozialen Bewegungen hatten.

wvielleicht sind wir ja eber schon auf eine Art und Weise Menschen, die irgendwie auch

Bewegungswissen multiplizieren oder so und Bewegungserfahrungen multiplizieren
oder so, aber nicht primdér in Bewegungskontexte hinein“ (K1, Fabian, Abs. 160)
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Eine solche Bildungsarbeit soll dann wiederum die Bewegung stirken und un-
terstiitzen.

»die Klimagerechtigkeitsbewegung wire nicht an dem Punkt wo sie bheute ist, wenn es
nicht ‘ne eigene Bildungsarbeit gibe, wo sozusagen bestehende Reflexionen und Wissen

weitergegeben werden nach auflen” (K5, Niklas, Abs. 60)

Eine solche Bildungsarbeit in eine breitere Gesellschaft machen letztlich al-
le Kollektive, K4 inzwischen selten, K1 hauptsichlich, alle anderen Kollektive
teilweise.

Zusammenfassung: Verortung der Bildungsakteur*innen und ihrer Bildungsarbeit
in der Klimagerechtigkeitsbewegung

Zusammenfassend lisst sich folgender Bezug der Bildungsakteur*innen im Feld
der Klimagerechtigkeitsbewegung entlang der Achsen Zielgruppe und Selbstver-

standnis vornehmen.

(Abbildung: Lingenfelder)
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6.2.2.2 Arbeitsweise als selbstorganisierte Bildungskollektive:

»Wir sind als Kollektiv und basisdemokratisch organisiert”
Alle Bildungsakteur*innen sind selbstorganisierte Bildungskollektive, d.h. sie
arbeiten selbstorganisiert und sie begreifen sich auf die eine oder andere Art
und Weise als Kollektiv bzw. als Gruppe.

Bildungsakteur*in als Kollektiv:

+Wir profitieren schon krass davon, dass wir 'ne Gruppe sind”

Personliche Beziehungen und Netzwerke waren bei der Griindung von grofler
Relevanz und die Kollektive begreifen sich grofitenteils als Gruppe, die sich
durch personliche Beziehungen, geteilte Ressourcen und engen Austausch kon-
stituiert. Bildner*in von K3 schildert hier anschaulich, dass die Gruppe mehr ist
als die Summe seiner Einzelteile.

»gleichzeitig profitieren wir aber glaub ich schon halt voll krass davon [...] dass wir
halt ‘ne Gruppe sind [...] ich glaub jede von uns alleine wire auf je- auf keinen Fall

kénnte das irgendwie bewerkstelligen, was wir da gemeinsam grad machen kénnen®

(K3, Isa, Abs. 56)

Es gibt jedoch deutliche Unterschiede hinsichtlich der Nihe der Mitglieder,
der Offenheit bzw. Geschlossenheit, der Kontinuitit und der zugesprochenen
Funktion der Gruppe.

K4 versteht sich selbst als Bezugsgruppe bzw. politisches Zubause (a). Die
Gruppe ist gekennzeichnet durch eine hohe Kontinuitit der Mitglieder, sehr
enge freundschaftliche Beziehungen und gegenseitige Unterstiitzung und Fir-
sorge.

»dann war das sehr schnell sebr stimmig und gerade tatsichlich fiir mich dann eben
auch nach all diesen schwierigen Gruppenerfabrungen so eine- ein Zubause geworden
[-..] so als Raum mit politischen Anspriichen und gleichzeitig aber eben so emotionaler
space und irgendwie einander tatsichlich kennenlernen und eine gewisse, ja Bereit-
schaft zu gemeinsame Prozesse* (K4, Janne, Abs. 50)

Die Kollektivmitglieder teilen eine inhaltliche Basis und durch eine Ausbildung
zur themenzentrierten Interaktion (vgl. Lapp 2010) auch eine gemeinsame
Sprache bzw. theoretische Perspektive. Sie grenzen sich explizit ab von Bil-
dungsplattformen als loseren Netzwerken, ebenso wie zu tiberwiegend studen-
tisch geprigten politischen Gruppen mit hoher Fluktuation und begreifen ihr
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Kollektiv im Kontrast dazu als enge Bezugsgruppe. Teilweise werden erginzend
Kooperationen mit anderen Bildner*innen eingegangen.

oAm Vergleich zu so anderen Gruppen [...] hab ich das Gefiibl [...] wir sind ‘ne sehr,
sehr enge, sag mal geschlossene Bezugsgruppe [... ] also ich glaub es gibt andere Grup-
pen, die sehen sich mebr als wie so ‘ne Bildungsplattform, wo halt Anfragen kommen,
und dann verteilt man die an so einen riesigen Pool“ (K4, Jonas, Abs. 262)

Im Gegensatz dazu ist K5 eine lose Organisierung (b). Der interviewte Bildner
arbeitet viel alleine. Die Struktur des Vereins stellt eher eine Plattform fiir un-
terschiedliche Projekte dar.

»WIr funktionieren nicht als Kollektiv. Wir funktionieren als Verein, der super prekér
aufgestellt ist, wir haben eine miserable Kommunikation, momentan ist es tatsichlich
einfach, weil Leute zu viele andere Sachen machen [... ] tatsichlich ist die gemeinsame
Vision und der gemeinsame Arbeitsrhythmus gerade super ins Hinter- in den Hin-
tergrund geriickt [...] so machen alle vor sich hin und dann punktuell kommen wir
zusammen als Verein, aber vor allem also die Struktur funktioniert als Verein ja auch

super, also wir tragen ja ganz viele Gruppen mit“ (K5, Niklas, Abs. 80)

Als Problem erscheinen hier fehlende Ressourcen, ein gemeinsamer inhaltlich-
strategischer Austausch ebenso wie gemeinsame Arbeits- und Kommunikati-
onsstrukturen.

»dann gibts da viele Sachen, die mir feblen, von persinlichen Ressourcen, also als ‘ne
Gruppe zu funktionieren, die irgendwie mehr Ressourcen bhat, mebr Zeit hat auch, um
sich bewusst zu tiberlegen, wie wir langfristig uns weiterentwickeln wollen, wir wir
auch die Aufgabenstellung in der Gruppe, wie wir unsere Bildungsarbeit ausrichten
wollen, mit welchen Formaten“(Gruppeninterview, K5, Niklas, Abs. 191)

K3, K2 und K1 nehmen gewissermafien eine Zwischenrolle ein. Sie haben e-
wusst gestaltete Gruppen- und Arbeitsprozesse, die versuchen, die verschiedenen
Dimensionen auszubalancieren (c). So gibt es etwa klare Strukturen, die Hier-
archien entgegenwirken, formale Strukturen fiir basisdemokratische Entschei-
dungsfindung bei gleichzeitiger Offenheit fiir Verinderbarkeit. Es gibt einen
stabilen und kontinuierlichen Kern an Mitgliedern, jedoch auch partiell Zu-
ginge an neuen Menschen durch Ausschreibungen neuer Stellen oder einem
bewusst gestalteten Aufnahmeprozess. Zwei der Gesprichspartner*innen be-
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richten, dass sie selbst durch eben solche (“)ﬁrnungsprozesse dazu gekommen
sind. Auch bei K3 kommt durch die Gréfle und Vielfalt der Titigkeiten jedoch
Austausch manchmal zu kurz

»da nehm"ich auf jeden Fall mega viel davon mit, und gleichzeitig passiert da auch
manchmal nicht so viel Transfer, wie ichs mir wiinschen wiird' glaub ich“ (K3, Isa,

Abs. 56)

Bildungsarbeit als sinnstiftend:,Das ist ein Ort wo ich beitragen kann”
Die Bildungsarbeit bzw. die Arbeit in den Bildungskollektiven wird von den
Bildner*innen als sinnstiftend, erfiillend und inspirierend erlebt. Bildner*in von
K3 erlebt das Kollektiv als einen Ort zum Lernen und Mitgestalten.

wbin ich seit 2019 hier und immer im Bildungsteam und das ist aufjeden Fall auch ein
guter Ort grad fiir mich [ ... [ ja und es ist irgendwie schon so zu merken, das ist so ein
Ort, wo ich noch mega viel lernen kann und wo ich aber auch meinen Platz hab oder
wo ich auch so da mitgestalten und beitragen kann“ (K3, Isa, Abs. 6)

Die Arbeit wird als etwas beschrieben, das gepackt hat, und insbesondere die
Verbindung von Theorie und Praxisarbeit fithlt sich wirksam an.

»2u merken, ah es gibt ne Verkniipfung zwischen dieser Theorie, die ich so lern und ‘ner
Praxisarbeit [...] ich war auch da lang so auf der Suche von was genau, wo will ich
hin, was will ich machen, was find ich spannend, wie kann ich wirksam sein und ich
glaub, dass mich das Bildungskollektiv da gepackt hat und immer noch packt“ (K3,
Isa, Abs. 10)

Auch der Bildner von K5 sieht eine grofle Sinnhaftigkeit, Selbstwirksamkeit
und Bestitigung in seiner Titigkeit und liebt was er tut.

»ith bin total ghicklich danach, weil ich was mache, was mir total viel Spafi macht und
weil ich das Gefiihl hab, die Leute sind total fasziniert und so richtig mitgerissen oft
und danach so bewegt, so das ist cool zu wissen, dass Leute bewegt sind, egal in welche

Richtung* (K5, Niklas, Abs. 96)

Jirgendwie ist das total wichtig, einfach gute Bildungsarbeit machen und ich glaub
halt, dass ich in dem Bereich auf jeden Fall gut war*(K5, Niklas, Abs. 110)

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



258

Selbstorganisierte Arbeitsweise:
»Du liberlegst dir 'ne Struktur und dann kommt das Leben”
Die Bildungsakteur*innen arbeiten als Gruppe in selbstorganisierten Strukturen.

»vieles hab ich auch noch gar nicht mitgedacht, als ich dachte, ah das Bildungskollektiv
ist so cool, also vor allem auch so die ganze interne Organisation als Kollektiv und so
weiter, die fiir mich jetzt voll die grofie Rolle spielt, war eigentlich noch gar nicht so'n
Thema vorher(K3,Isa, Abs. 6)

Die Grofie der Kollektive reicht von 6 Personen bei K4 tiber 14 Personen bei K2
bis zu 25 Personen bei K3. Einige Mitglieder arbeiten ehrenamtlich, grofitenteils
findet eine Finanzierung iiber Honorare statt, teilweise gibt es Festanstellungen
ber Projektmittel. Formal sind alle Kollektive tiber eine Vereinsstruktur organi-
siert, das Verhiltnis zum Verein ist jedoch meist eher pragmatisch-instrumentell
(siche auch Kapitel 6.4.4). Die tatsichlichen Entscheidungen werden in Plena
basisdemokratisch im Konsens getroffen. Die Arbeitsorganisation findet z.B.
tiber gemeinsame Co-working-Zeiten, jéhrliche Klausur-Wochen, oder tber
Teams und Arbeitsgruppen statt.

»wir hatten sehr stark auch mal zumindest eine Zeitlang eine A G-Struktur, sozusagen
innerhalb vom Kollektiv fiir die Reproarbeit sozusagen, also eine Prozess-AG, eine
AG fiir interne Infrastruktur und eine fiir Externes, also Website und Kommunikati-
on nach auflen und so und eine AG fiir Finanzen* (K4, Janne, Abs. 251)

Dabei wird bei allen Kollektiven deutlich, dass sich die Strukturen immer wieder
auch verindern, die Arbeit als ein Prozess begriffen wird und dies auch wiin-
schenswert erscheint.

wdu tiberlegst dir ‘ne Struktur und dann kommt das Leben so [. .. ] wir haben Plenum
Jetzt nicht mehr so oft, weil wir eigentlich gemerkt haben, [...] dass es gar nicht so oft
diesen Entscheidungs-space braucht, sondern mebr diesen Alltags-space und deswegen
diese Idee jede Woche zu co-worken und dabei ‘ne Stunde irgendwie jour fixe fiir Aktu-
elles und Besprechen, haben aber quasi so ein bisschen weg von diesem plenumsbasier-
ten, also am Anfang war es eher so alle zwei Woche Plenum und so, und das ist jetzt

glaube ich, hat sich ein bisschen geindert* (K4, Jonas, Abs.247)
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In den noch ,jlingeren® Kollektiven finden Professionalisierungsprozesse statt
bzw. es hat eine Professionalisierung stattgefunden und beim bereits etablierte-
ren K3 bleibt Verinderbarkeit weiterhin wichtig.

wgleichzeitig hab ich aber trotzdem das Gefiibl [...] dass auf jeden Fall Mitgestal-
tung und Verdnderung voll méglich und gewiinscht ist, und das ist glaub ich gar nicht

selbstverstindlich fiir so eine Institution, die es jetzt ja auch schon zebn Jahre gibt*
(K3, Isa, Abs. 44)

Préfigurative Politik: ,Wir versuchen das woriiber wir sprechen, auch in unserem
Umgang miteinander umzusetzen”

Gemeinsam ist allen Kollektiven, dass sie prifigurative Politik als wichtigen Teil
ihrer Arbeit begreifen. In der Art und Weise, wie sie sich selbst organisieren,
wollen sie eine Verdnderung konkret leben und damit etwas von dem vorweg
nehmen, was sie sich in einer anderen Gesellschaft wiinschen. Dies ist verbun-
den mit einem machtkritischen Anspruch an die eigene Arbeit. Zweck und
Mittel sollen hier tibereinstimmen.

»WIr beschiftigen uns damit, weil wir davon ausgeben, dass in unserer Bildungsarbeit
das halt auch eine Rolle spielt, wie machtkritisch wir nach innen sind, nicht nur nach
auflen [...] die Annahme ist, dass das eine Rolle spielt, wie machtkritisch ist dieser
Raum eigentlich [... ] Mittel und Zweck miissen irgendwie einem dhnlichen Anspruch
unterliegen, nem machtkritischen Anspruch” (K1, Fabian, Abs. 208)

Prifigurative Politik soll zum einen zeigen, wie Transformation gelingen kann
(siche Kapitel 6.1.4.3) und zum anderen bessere oder glaubwiirdigere Bildungs-
arbeit ermdglichen. Dabei ist den Bildner*innen bewusst, dass prifigurative Po-
litik immer widerspriichlich und unvollstindig bleibt, weil sie eingebettet ist in
gesellschaftliche Strukturen und Verhiltnisse, die etwas anderes nahelegen.

ith hab schon das Gefiibl, dass wir hier wirklich auch versuchen, mit allen Wider-
spriichlichkeiten, aber wir versuchen schon auch das woriiber wir sprechen in unseren
Bildungsverstanstaltungen, auch in unserer Arbeit umzusetzen, auch in unserem Um-~
gang miteinander, und ich glaub das ist schon besonders [... ] gleichzeitig ist es natiir-
lich herausfordernd und anstrengend und viel Arbeit, aber ich glaub, das ist auf jeden
Fall voll der wichtige Aspekt von unserer Arbeir (K3, Isa, Abs. 34)
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Elemente einer solchen prifigurativen Politik im Bildungskollektiv sind bei-
spielsweise eine basisdemokratische Entscheidungsfindung im Konsens, die
Finanzierung tber eine solidarische Okonomie, ein weites Arbeitsverstindnis
das z.B. auch Care-Arbeit involviert und ein interessenorientiertes Arbeiten etc.
So finden sich in der konkreten Arbeitsweise zahlreiche Elemente ihrer Utopie
bzw. Transformationsperspektive sowie die entsprechenden Werte wieder (siche
Kapitel 6.1.3). So sind etwa alle Bildungskollektive ,,als Kollektiv und basisde-
mokratisch organisiert. Das heif8t wir entscheiden Sachen gemeinsam und im
Konsens® (K3, Isa, Abs. 40). Die Grundidee besteht darin, dass alle, die von der
Entscheidung betroften sind auch mitentscheiden kénnen. Entschieden wird in
Plena mit mehrstufigen Konsensverfahren, bei denen am Ende alle eine Ent-
scheidung mittragen und umsetzen kénnen. Erginzt werden die Plena durch
Koordinationspersonen, die den Informationsfluss sicherstellen. Diese Struktu-
ren erscheinen nicht nur dem eigenen Anspruch besser zu entsprechen, sie er-
weisen sich auch als hierarchischen Strukturen tiberlegen, da sie die Motivation
erhohen und den Informationsfluss verbessern.

»wir sind eben in Teams organisiert [... ] alles was sozusagen irgendwie hauptsichlich
das Team betrifft, das wird auf Teamebene gemeinsam entscheiden und alles was dar-
iiber hinaus gebt [... ] entscheiden wir bei monatlichen Gesamtplena, und da kommen
alle zusammen und da werden halt Entscheidungen besprochen und dann in so ‘nem
mehrstufigen Konsensverfabren entschieden, und [...] der Versuch ist sozusagen, dass
alle, die irgendwie von der Entscheidung betroffen sind auch mit entscheiden und das
Konsens meint halt eben, dass, es gibt jetzt kein Mehrheitsentscheid wo irgendwie
Menschen iiberstimmt werden kinnen sondern, dass wirklich alle, alle sich irgendwie
mit dieser Entscheidung auch identifizieren konnen und die auch mit umsetzen wer-
den, und das ist glaub ich voll der wichtige Punkt, wo ich das Gefiihl hab, dadurch
kénnen wir total handlungsfihig sein und dadurch sind wir motiviert in der Arbeit,
weil das, weil die Entscheidungen, die wir treffen, wir die halt alle mit getroffen ha-
ben und deswegen auch nur Sachen umsetzen, wo wir auch dabinter stehen [... ] es gibt
aber zwei Personen, die so, die heiffen Gesamtkoordination, und die haben schon so
einen Uberblick und versuchen halt so Prozesse zusammenzufiihren, mitzubekommen
von allen, es gibt in jedem Team gibt's ne Teamkoordination, die Teamkoordinationen
treffen sich dann alle zusammen und besprechen Sachen, also es gibt schon sebr, ich hab
das Gefiibl, ausgekliigelte Strukturen, die es erméglichen, dass wir viel voneinander
mitbekommen und deswegen auch also sehr informiert sind [... ] ich glaub wir wissen
auch alle mehr als es jetzt in einem hierarchischen Betrieb so wair“ (K3, Isa, Abs. 42)
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Ein weiteres Element prifigurativer Politik besteht in einer bediirfnisorientier-
ten Finanzierung tiber eine solidarische Okonomie, die die kritisierten Struktu-
ren nicht reproduziert.

~es gab aber zum Beispiel auch lange Diskussionen und Ausarbeitung von einem so-
lidarischen Geldsystem was wir haben, das heifst wir arbeiten so, dass alles Geld in
einen Topf kommt und dann nehmen wir uns raus, was unser Bediirfnis ist“ (K2,

Lisa, Abs. 53)

»was mir zum Stichwort Finanzen auch noch einfillt [..] sozusagen eben die Idee, eine
kapitalistische Logik nicht im Kollektiv also innerstrukturell zu reproduzieren, das ist
Ja einmal dieses bediirfnisorientierte Ding“ (K2, Gesa, Abs. 54)

Ein weiterer Aspekt der prifigurativen Politik besteht fiir die Bildner*innen da-
rin, von einem weiten Arbeitsbegriff auszugehen. Das beinhaltet etwa interes-
sensorientierte Arbeit, Reproduktionsarbeit als Teil der Arbeit zu begreifen und
eine Reduktion von Arbeitszeit.

»wir teilen auch so Care-Arbeiten im Biiro, also putzen und kochen und so was, das
wird auch gemeinsam organisiert und ist auch Arbeitszeit (K3, Isa, Abs. 42)

»WIr arbeiten ja so ‘ne kurze Vollzeit nennen wir das, also so zwischen 20 und 30
Stunden die Woche [...] die Idee ist auf jeden Fall, dass es Zeit braucht fiir andere
Sachen auch im Leben, genau, und dass diese 20 oder 25 oder 30 Stunden trotzdem
dafiir ausreichen sollen, dass wir irgendwie davon leben kinnen“ (K3, Isa, Abs. 42)

6.2.2.3 Sozialstrukturelle Positionierungen der Bildner*innen:
Wir sind ein wei3es Kollektiv”

Der Bezug der Bildungskollektive zur Klimagerechtigkeitsbewegung prigt ihre
Bildungsarbeit und ihren Blick auf die Welt, aber auch ihre interne Arbeitswei-
se. So wird auch die sozialstrukturelle Positionierung der Kollektivmitglieder
von den Bildner*innen fiir wichtig erachtet. Es werden verschiedene Diskrimi-
nierungskategorien bzw. Achsen der Diskriminierung genannt, wie geschlecht-
liche Positionierung, sexuelle Orientierung, Bildungsbiographien, Klassen-
hintergrund und Migration und die Positionierungen der Mitglieder in diese
eingeordnet.
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»Wir haben immer wieder festgestellt, [...] dass wir ja eine bestimmte Vielfalt an so-
zialen Positionierungen definitiv aufweisen. Wir sind unterschiedlich geschlechtlich
positioniert, wir sind cis und trans, wir sind hetero, homo oder bi, wir sind — also es
gibt eine ganze Reihe von Merkmalen auch, in derer wir eine bestimmie Vielfalt ir-
gendwie abbilden und vielleicht auch bestimmte Perspektiven irgendwie da haben im
Kollektiv. Was so Bildungsbiografien anbelangt, hitte ich das Gefiibl, dass es relativ
homogen ein akademischer Kontext ist [... ] was die Frage von Klasse anbelangt ist das
diverser, [...] es gibt Migrationsbiografien und so, [...] aber wir sind ein Kollektiv,
das aus ausschliefilich weif§ positionierten Personen besteht. Und was heifSt das?“ (K1,
Fabian, Abs. 198)

Betont wird hier zunichst das Vorhandensein von Vielfalt in der Zusammenset-
zung des Kollektivs, insbesondere hinsichtlich geschlechtlicher Positionierung
und sexueller Orientierung, zum Teil auch Klassen- und Migrationshinter-
grund. Vielfalt erscheint als erstrebenswert. Neben dem tberwiegend akademi-
schen Hintergrund zeigt sich jedoch insbesondere hinsichtlich der Kategorie
race, dass fast alle Kollektive ausschlieflich weiff positionierte Mitglieder haben,
einzig im K3 arbeiten einige BIPoC-Personen. Die Kollektive begreifen dies
als Herausforderung oder Problem und setzen sich dementsprechend mit ihrer
privilegierten Positionierung auf unterschiedliche Art und Weise auseinander.
Allen ist eine Auseinandersetzung mit Antidiskriminierung, Intersektionalitit
und Privilegien wichtig.

wSeit den Anfingen beschiftigt sich das K3 auf jeden Fall mit dem Thema Antidiskri-
minierung“ (K3, Isa, Abs. 32)

wdass sich da auch immer wieder Leute gesammelt haben, die halt sich fiir Intersektio-
nalitit besonders interessiert haben. Oder wo von Anfang an total klar war, uns geht
es irgendwie darum zu schauen, [...] was sind irgendwie so Machtverhdiltnisse, was
sind irgendwie auch die Privilegien, die wir in der Gruppe haben [...] es war von

Anfang an in der Gruppe die dann K4 wurde voll das Thema“ (K4, Jonas, Abs. 47)

Die Bildner*innen gehen von der Analyse aus, dass Machtverhiltnisse Sub-
jekte durchdringen. Daraus folgt einerseits, dass eine Auseinandersetzung mit
Machtverhiltnissen auf der Ebene der Subjekte liegt, andererseits, dass die je-
weilige Positionierung daher mit bestimmten (Begrenzungen der) Perspektiven
auf die Welt einhergeht, dass also die personelle Zusammensetzung der Gruppe
relevant ist. Folglich findet eine Auseinandersetzung mit Antidiskriminierung
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in den Kollektiven erstens teilweise auf einer institutionellen Ebene, zweitens
auf der Ebene der Gruppenzusammensetzung, d.h. der interaktiven Ebene, so-
wie drittens auf der individuellen Ebene der Selbstreflexion statt.

Auf der Ebene der Institution gibt es bei K3 eine Antidiskriminierungsar-
beitsgruppe, die sich mit Diskriminierung und insbesondere Rassismus ausein-
andersetzt. Spiter wurde diese Auseinandersetzung noch einmal verstirkt. Es
wurden Indikatoren entwickelt, die anzeigen sollen, inwieweit das Kollektiv auf
dem Weg zu einer diskriminierungssensibleren Organisation ist. Die Indikato-
ren umfassen Offentlichkeitsarbeit, die interne Organisationsweise und die per-
sonelle Zusammensetzung des Kollektivs, wozu verschiedene Arbeitsgruppen
eingerichtet wurden.

~Es wurde ich glaub 2015 institutionalisiert in ‘ner Antidiskriminierungsarbeits-
gruppe, [...] also so eine fixe Struktur im K3, die seitdem irgendwie diese Themen
aufgreift und stirker ins K3 reintrigr“ (K3, Isa, Abs. 32)

Insbesondere die Frage der personellen Zusammensetzung des Kollektivs hin-
sichtlich gesellschaftlicher Positionierungen erscheint zentral. Fir K2 besteht
dabei das grofite Anliegen darin zu vermeiden, Rassismus zu reproduzieren.

»weil wir eben mehrheitlich weiff sind und zum Beispiel dann Black Indigenous Peo-
ple of Colour also BIPoC-Personen halt auch ausschliefst beziehungsweise abschreckt,
wenn wir da als weifle Personen einen Workshop geben zum Thema Klimagerechtig-
keit oder und wenn es dann um Kolonialismus geht“ (K2, Lisa, Abs. 41)

Insbesondere fiir K1 und K3 besteht die zugrundeliegende Annahme darin, dass
Wissen positioniert und Bildungsarbeit dementsprechend perspektivgebunden
ist. Die jeweilige gesellschaftliche Positionierung innerhalb der Gesellschaft
prigt die Perspektive auf die Welt, die eigene Perspektive ist dementsprechend
begrenzt, daher erscheint Vielfalt in den Positionierungen relevant fir eine gute
und machtkritische Bildungsarbeit.

with glaube das ist relevant, weil wir davon ausgehen, dass wir nicht iiber alles not-
wendige Wissen per se verfiigen, um zu jedem Thema der Welt gute Bildungsarbeit
machen zu konnen, selbst wenn wir uns das anlesen, weil es dafiir bestimmte Perspek-

tiven braucht auch im Kollektiv“ (K1, Fabian, Abs. 215)
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Als weifles Kollektiv rassismuskritische Bildung zu machen stellt sich dem-
entsprechend als Herausforderung dar. Zwar wird Rassismus im Rahmen der
Bildungsveranstaltungen thematisiert, aufgrund der eigenen Positionierung als
weifies Kollektiv werden aber beispielsweise keine expliziten Antirassismus-
Workshops fiir nicht-weifle Menschen angeboten.

»als weifles Team wiirden wir keinen tatsichlich Antirassismus-Workshop fiir eine

mehrheitlich nicht-weifle Gruppe machen. Das macht also aus vielen Griinden keinen

Sinn“(K1, Marlene, Abs. 218)

Obwohl alle drei Kollektive der personellen Zusammensetzung des Kollektivs
eine wichtige Rolle zusprechen, erscheint eine Anderung dieser eine grofie He-
rausforderung darzustellen.

»es gab aber diese Ebene, wie sind wir personell aufgestellt, da ist — da sind wir irgend-
wie so ein bisschen stecken geblieben, hatten wir das Gefiibl oder da ist, da gab’s auf
Jeden Fall einen Willen aber irgendwie genau hat sich da so konkret wenig verdndert®

(K3, Isa, Abs. 32)

Insbesondere K1 diskutiert kontrovers, ob fiir bestimmte Perspektiven Men-
schen aus einer spezifischen gesellschaftlichen Positionierung Teil der Gruppe
werden sollten oder ob Perspektiven auch tiber einen inhaltlichen Austausch
und Kooperationen mit einbezogen werden kdnnen, ob also die Inhalte an die
je gesellschaftlich positionierten Subjekte gebunden sind oder auch eine Solida-
risierung jenseits der Subjektpositionen moglich ist. Die Pole bewegen sich hier
zwischen Positionsgebundenheit und Solidarisierung. Einige halten es fiir eine
gute machtkritische Bildungsarbeit fiir notwendig, Menschen mit bestimmten
Positionierungen in die Gruppe aufzunechmen. Andere sehen die Méglichkeit,
tiber Dialog und Austausch Perspektiven von Menschen zu integrieren, die
nicht Teil des Bildungskollektivs sind. Konkret wird ein Beispiel von einer Ko-
operation mit einem Bildner aus einer Bergbauregion in Lateinamerika genannt.
Hier geht es um die Frage (legitimer) Sprechpositionen:

»wo vielleicht unterschiedliche Gewichtungen in der Bewertung da sind ist, inwie-
Jfern wir aber trotzdem aus unseren begrenzten Perspektiven in ‘nen Dialog und Aus-
tausch treten kénnen und in diesem Dialog und Austausch ja auch wieder Feedback
bekommen und Impulse geschenkt bekommen, mit denen wir weiterarbeiten [. .. ] zum
Beispiel wo ich auf Grund der Perspektiven, die wir beriicksichtigen und seben und
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kennen und weitertragen, dann ndimlich ein Bildner, der aus einer Bergbauregionen
aus Lateinamerika kommt, genau dann zum Beispiel mit mir auch zusammenarbei-
tet, genau deshalb auch zusammen arbeiten wollte* (K1, Marlene, Abs. 225)

Kénnen Diskriminierungserfahrungen und entsprechende Perspektiven auf
die Welt nur von Menschen mit diesen Erfahrungen glaubwiirdig eingebracht
werden? Oder sind Kooperationen mdglich und so die Thematisierung gesell-
schaftlicher Macht- und Unterdriickungsstrukturen jenseits der je individuellen
Diskriminierungserfahrungen?

Um mit diesen Schwierigkeiten konstruktiv umzugehen hat das K3 einen
institutionalisierten Prozess geschaffen inklusive Prozessbegleitung durch eine
Antidiskriminierungstrainerin. Ein wichtiger Teil davon ist eine Auseinander-
setzung mit der Frage, wie es gut gelingen kann, dass von Diskriminierung be-
troffene Menschen, hier konkreter von Rassismus betroffene Menschen, ins K3
kommen und Lust haben zu bleiben. Dazu gab es verschiedene Arbeitsgruppen.

weine Gruppe zum Beispiel stellt sich sebr die Frage, wie kann das K3 sozusagen at-
traktiver sein fiir Personen, die von Diskriminierung betroffen sind, dass die iiber-
haupt ins K3 mal kommen [...] und eine andere beschiftigt sich vor allem mit so
Organisationskultur, also wie wir zusammen arbeiten und inwiefern da halt Diskri-
minierung und strukturelle Machtverhiltnisse reproduziert werden und wie wir das
aufbrechen kinnen, und [...] das Ziel ist ein bisschen, wie konnen Menschen, die von
Diskriminierung betroffen sind, die bei uns zu arbeiten beginnen, wie kénnen die hier

auch einen guten Ort haben und Lust haben zu bleiben (K3, Isa, Abs. 32)

Da die Bildungskollektive sich tiberwiegend aus privilegierten Menschen zu-
sammensetzen, versuchen die Bildner*innen — jenseits der Frage, wie sich diese
Zusammensetzung dndern lisst bzw. mit dieser Zusammensetzung umgehen
lisst — sich selbst und ihre internalisierten Rassismen kritisch zu reflektieren
um nach Méglichkeit diskriminierungssensibel zu agieren. Sie setzen also auch
auf der individuellen Ebene der kritischen Selbstreflexion an. K3 institutionalisiert
eine solche Selbstreflexion tber ein verpflichtendes Antirassismus- oder critical
whiteness training. In einem Sensibilisierungsraum setzen sie sich gemeinsam
mit internalisierten Rassismen auseinander, parallel dazu findet ein Empower-
ment-Raum statt fiir Personen, die von Rassismus betroffen sind.

»Gleichzeitig ist es schon eine Bedingung, dass wenn Menschen im K3 arbeiten, die

'wei/fj)ositionierl sind, dass sie in ihrer ersten Zeit im K3 auch an ‘nem Antirassismus-
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Training oder critical whiteness training oder so was auch teilnebmen also extern®

(K3, Isa, Abs. 32)

Wihrend insbesondere K3, K2 und auch K1 von (eher akademischen) Theorie-
Ansitzen kritischen Weiffseins geprigt zu sein scheinen, orientiert sich K4 stir-
ker an dem Ansatz der transformativen Gerechtigkeit und Accountability.

»gerade als Person, die auch noch mal in K4 aus voll viele Privilegien hat die Frage
[-..] nicht als nice to have da drin sondern wirklich so als Grundlage dieses, was heifst
es auch verantwortlich oder accountable zu sein“ (K4, Jonas, Abs. 77)

Eine Auseinandersetzung mit Antidiskriminierung, Intersektionalitit und Pri-
vilegien ist fir die Kollektive wichtig. Sie thematisieren dies auf unterschiedli-
chen Ebenen. Auf einer institutionellen Ebene hat insbesondere das K3 einen
machtkritischen Prozess begonnen, in dem Indikatoren fir eine diskriminie-
rungssensible Organisation entwickelt wurden und konkrete Arbeitsschritte
unternommen werden. Als grofite Herausforderung stellt sich die personel-
le Zusammensetzung der Kollektive heraus. Alle Kollektive bezeichnen sich
hinsichtlich ihrer sozialstrukturellen Positionierungen als mehrheitlich weif.
Hinsichtlich anderer Differenzkategorien ordnen sie sich als vielfiltiger ein.
Tendenziell halten die Kollektive eine personelle Vielfalt fiir wichtig. Einerseits
wegen ihres machtkritischen Anspruchs und der Idee der prifigurativen Politik,
andererseits wird es fiir Bildungsarbeit als wichtig erachtet. Fir K1 und K3 er-
scheint Bildung dabei perspektivgebunden. Fiir K2 besteht eher die Sorge, dass
Rassismus reproduziert wird. Daraus resultiert, dass insbesondere die personelle
Zusammensetzung des Kollektivs relevant ist. Gleichzeitig tun sie sich genau
damit aber schwer. Hier gibt es auch in der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung unterschiedliche Zuginge und Antworten auf die Frage (zur Kontroverse
vgl. z.B. Roldan Mendivil/Sarbo 2022).

6.2.2.4 Bildungskollektiv als Lernort: ,Wir lernen miteinander”
Die Bildungskollektive gestalten Bildungsarbeit fiir andere, stellen jedoch zu-
gleich auch einen Lernort fiir die Bildner*innen selbst dar.

»was mir noch mal wichtig ist zu sagen ist, dass halt irgendwie dieses Kollektiv auch
per se schon nach innen fiir mich ein Lernort ist, also nicht nur nach aufen fiir die
Teilnehmer*innen in Form von Veranstaltungen, sondern fiir mich als Mitglied des
Kollektivs ist es ein Lernort, also ich lern‘ auch — ich hab da total viel gelernt [...]
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also nicht nur hard skills [...] sondern ganz viele andere Sachen, also das hat mich
personlich [...] auf ‘ne unfassbare Art und Weise natiirlich weiter gebracht, ganz viele
biografische Weichen gestellt fiir Dinge, die ich jetzt auch mache, die ich sonst nicht
machen konnte“ (K1, Fabian, Abs. 240)

Insbesondere von K4 werden Selbstbildung bzw. die eigenen Lern- und Bil-
dungsprozesse auch explizit als Teil ihrer Bildungsarbeit begriffen.

»wir sind halt selber so auf der Suche, wir sind halt selber unsere eigene Zielgruppe
gefiiblt, und es ist-, K4 ist sebr stark geprigt von unseren eigenen Prozessen mit diesen

Fragen*(K4, Janne, Abs. 68)

»weil es wirklich ein grofier Teil von dem ist was wir machen gefiihlt, und also eben ein
Teil unserer Bildungsarbeit ist selbst Selbstbildung“ (K4, Janne, Abs. 234)

Ahnlich wie in der Klimagerechtigkeitsbewegung finden zahlreiche informelle
Bildungsprozesse statt, wihrend die Kollektive ihren Alltag organisieren oder
Bildungsarbeit gestalten. Die Bildner*innen lernen durch die Organisation als
Kollektiv bzw. Gruppe, das heifit sie lernen im und durch den Austausch un-
tereinander. K4 schitzt hier insbesondere die Kontinuitit und Vertrautheit, um
tiefgreifende gemeinsame Lernprozesse miteinander zu machen.

with glaub wir wollen halt auch stark diese Prozesse, diese Lernprozesse miteinander

machen“ (K4, Jonas, Abs. 262)

Lernprozesse entstehen durch die Arbeit als Kollektiv und Gruppe und darin
insbesondere auch durch den prifigurativ gestalteten Alltag.

wdiese internen Prozesse, das sind halt auch krasse Bildungsprozesse grad, die passieren

[-..] wo wir halt mega viel lernen“ (K3, Isa, Abs. 34)

Die Bildner*innen lernen beispielsweise tiber die konkrete Ausgestaltung von
solidarischer Okonomie in einer Alltagspraxis. Sie lernen durch basisdemokra-
tische Entscheidungsfindung, durch Auseinandersetzung mit Diskrimininie-
rungs- und Machtverhiltnissen oder durch die Arbeitsstrukturen.

wich glaub wir lernen miteinander zu kommunizieren, wir lernen auch miteinander

Konflikte auszutragen, weil das auch notwendig ist, wenn man so auf einer Augenhihe
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miteinander arbeitet, wir lernen eben uns gemeinsam mit so Diskriminierungs- und
Machtverhdltnissen auseinanderzusetzen [...] ich unterschitz das glaub ich manch-
mal, wie so ein Alltag, also dass wir einfach sehr viele Plena haben wo wir inhaltlich
sprechen, wo wir organisatorisch sprechen, wo wir Sachen planen, wo wir aber auch-
es gibt aber auch Emo-Treffen, wo wir uns dariiber austauschen wie es uns geht, also
das ist halt alles, das gehort irgendwie alles dazu und das ist alles irgendwie Teil dieser
Arbeit [...] dann lernt man balt irrsinnig schnell davon“ (K3, Isa, Abs. 44)

Neben informellen Lernprozessen durch Austausch und einen prifigurativ ge-
stalteten Alltag findet auch selbstorganisierte Bildung innerhalb der Kollektive
statt, indem eigene Selbstbildungsformate organisiert werden. So werden et-
wa gemeinsame Video-Fortbildungen geschaut oder Literatur gelesen, z.B. von
Noa Sow, Bell Hooks oder Vanessa Andreotti. Zudem findet Lernen in gemein-
samer Vor- und Nachbereitung der Bildungsveranstaltungen statt, ebenso wie
bei der Erstellung und Uberarbeitung von Bildungsmethoden.

»ith glaub viel von dem Lernen passiert halt eben in der konkreten Vorbereitung auf

Bildungsveranstaltungen* (K3, Isa, Abs. 56)

Nicht nur die Bildner*innen lernen miteinander und voneinander. Auch die Bil-
dungskollektive selbst lassen sich als lernende Organisationen begreifen. Die
dafiir notwendige Neugierde und Offenheit fiir Neues wollen sie sich erhalten.

K4 entsteht voll die ganze Zeit weiterhin im Geben, und das ist ja sebr auch dieses
emergent thing irgendwie [...] ist auf jeden Fall etwas was uns sehr begleiter (K4,
Janne, Abs. 73)

6.3 Die Bildungsarbeit der Bildungskollektive

Wihrend ein wichtiger Teil der politischen Bildungsprozesse innerhalb der Kli-
magerechtigkeitsbewegung und innerhalb der Bildungskollektive nicht-didak-
tisiert bzw. informell stattfindet, gestalten die Bildungskollektive auch struktu-
rierte Bildungsangebote. Dazu bieten sie tiberwiegend Workshops und Seminare
an. Diese reichen von zwei- bis dreistiindigen Kurzworkshops tiber Tageswork-
shops bis hin zu mehrtigigen Wochenendseminaren oder Seminarwochen und
finden mit einer Gruppengroflie von ca. 10 bis 30 Teilnehmenden statt. Zu-
nehmend spielen dabei auch online-Workshops eine grofie Rolle. Einige der
Kollektive entwickeln selbst Bildungsmaterialien bzw. Bildungsmethoden mit
dazu passenden Anleitungen und Hintergrundinformationen. Basierend darauf
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werden Multiplikator*innenschulungen fir Bildner*innen angeboten. Dabei wer-
den Methoden durchgefithrt und anschlieffend in einer Metareflexion aus einer
machtkritischen Perspektive auf Chancen und Fallstricke beleuchtet. K1 und
auch K3 beginnen damit, Bildungsarbeit auf social media zu machen. Immer wie-
der gibt es zudem verschiedene Kooperationsprojekte mit Schulen und aulerschu-
lischen Lernorten, Seminare an Universititen sowie Kooperationen mit anderen
Bildungsakteur*innen oder sozialen Bewegungsakteur*innen. Es finden zudem
groflere Konferenzen statt, die die Bildungskollektive entweder mit organisieren
oder auf denen sie Podiumsgespriche oder Workshops anbieten. Vereinzelt gibt
es auch ,unkonventionelle” oder niedrigschwellige Lernformate wie Ausstellungen,
Performances, Lernausfliige oder Austauschcafés.

Hier sollen nun zunichst die zentralen Gestaltungsprinzipien dargestellt
werden, die Grundlage fiir die Konzeption der Bildungsangebote darstellen.
Konkrete Bildungsmethoden werden dabei eher illustrierend mit einbezogen
(6.3.1). In einem weiteren Schritt wird die Rolle und das Selbstverstindnis der
Bildner*innen beleuchtet (6.3.2) sowie auf ihr Bildungsverstindnis eingegangen
(6.3.3).

6.3.1 Gestaltungsprinzipien der Bildungsarbeit

Die Kollektive orientieren sich in ihrer Bildungsarbeit an zum Teil sehr unter-
schiedlichen Grundiberlegungen. K1 legt einen Schwerpunkt auf die Analyse
struktureller gesellschaftlicher Verhiltnisse, behandelt soziale Bewegungen als
Gegenstand und legt groflen Wert auf Perspektivenvielfalt und Empowerment.
Der Schwerpunkt von K3 besteht in einem Lernen in und mit Alternativen.
K2 und K5 wollen Menschen insbesondere Handlungsperspektiven in sozialen
Bewegungen niher bringen. Sie zielen zudem auf ganzheitliche Bildungsarbeit,
in der etwa Emotionen und Geschichten eine wichtige Rolle spielen. K4 wie-
derum legt den Schwerpunkt darauf, Menschen in sozialen Bewegungen etwa
durch nachhaltigen Aktivismus und transformative Gerechtigkeit zu stirken.
Zum Teil bedingen die verschiedenen Zielgruppen diese unterschiedlichen An-
sitze, zum Teil unterscheidet sich lediglich die Gewichtung. Trotz ihrer Un-
terschiede werden die Gestaltungsprinzipien im Folgenden zusammengefasst
betrachtet und die Unterschiede und potenziellen Widerspriiche darin benannt.
Insgesamt lassen sich folgende Gestaltungsprinzipien herausarbeiten: (Gegen-
hegemoniales) Wissen und kritische Analyse (6.3.1.1), Emanzipation (6.3.1.2),
Kollektives Handeln in sozialen Bewegungen eréffnen, ermutigen und unter-
stiitzen (6.3.1.3), Alternativen und Utopien erdffnen (6.3.1.4), Dekonstruktion
von Welt- und Selbstverhiltnissen (6.3.1.5), Vielfalt, Parteilichkeit und Empo-
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werment (6.3.1.6), Rekonstruktion und Regeneration (6.3.1.7) sowie Ganzheit-
liches Lernen (6.3.1.8).

6.3.1.1 (Gegenhegemoniales) Wissen und kritische Analyse:

,Wissen verfligbar machen”
Ein wichtiges Anliegen der Bildungskollektive besteht zunichst in einer Er-
moglichung von Wissensaneignung und kritischer Analyse. Dabei geht es um
eine inhaltliche Auseinandersetzung mit den gegenwirtigen Krisen in ihrer po-
litischen Dimension, eine Analyse der strukturellen Zusammenhinge und das
zur Verfiigung Stellen gegenhegemonialen Wissens.

Sozial-6kologische Krisen als Inhalt und Gegenstand:

»Soziale und 6kologische Themen zusammen denken”

Dies deckt sich mit dem Anspruch an politische Bildung, sich ,,den Umbriichen
und vielfiltigen Krisen unserer Zeit* (FfE 2015, 1) und insbesondere , Fragen
einer sozial-okologischen Transformation® (ebd.) zu stellen.

»wir machen da Bildungsarbeit, so nennen wir es, im Kontext einer sozial-6kologi-
schen Transformation. Was wir wollen, ist letztlich eine kritische Bildungsarbeit zu
machen, die so soziale und okologische Themen zusammen denkt“(Gruppeninterview,

K3, Hanna, Abs. 10)

Fir K2 und K5 besteht der Ausgangspunkt dabei in der Klimakrise, wobei hier
eine Perspektive der Klimagerechtigkeit eingenommen wird. Die 6kologischen
werden also zugleich auch mit sozialen und politischen Fragen verbunden. K2
thematisiert dies etwa anhand der Themen Landwirtschaft, Erndhrungssouve-
rinitit und Bodenpolitik. K5 behandelt insbesondere den Konflikt im Rheini-
schen Braunkohlerevier. Es werden also Fragen von Energiepolitik, Kohlever-
stromung, fossilen Energien und Energietransformation, d.h. die Input-Seite
der Klimakrise (vgl. Dietz/Brunnengriber 2008, 408) betrachtet, zugleich aber
auch die Zerstorung von Natur und Lebensgrundlagen thematisiert. Fiir K1
ist das zentrale Thema die Digitalisierung. Anhand dessen werden die Themen
Mobilitit bzw. Mobilititswende, Ressourcenkonflikte sowie Flucht und Mig-
ration behandelt und — aus aktuellem Anlass der Corona-Pandemie — die Ver-
breitung von Verschworungsideologien im digitalen Raum. Eine wichtige Rolle
spielen zudem Fragen der Okonomie bzw. der kapitalistischen Wirtschaftswei-
se. Thematisiert werden etwa Handel und Wirtschaftskreislaufe, Patente oder
Arbeit. K3 hat insbesondere in den Anfingen die Idee verfolgt, zu einer 6kono-
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mischen Alphabetisierung beizutragen. Ein Schwerpunkt liegt auf Perspektiven
von Degrowth und Postwachstum bzw. Kritik an einer Wachstumsorientierung
der Wirtschaft, die auch grines Wachstum einschliefit. Es findet eine Ausein-
andersetzung mit Vergesellschaftung oder mit commons bzw. Allmendegiitern
statt. Auch globale Zusammenhinge und globale Gerechtigkeitsfragen werden
in den Blick genommen, etwa Kolonialismus und die gegenwirtige neoliberale
Globalisierung als Ursache bzw. Verstirker der gegenwirtigen Klimakrise oder
Fragen rund um Flucht und Migration. Vereinzelt findet auch eine Auseinan-
dersetzung mit der Rolle des Staates und Fragen der Demokratisierung statt.
Theoretische Konzepte, auf die zurtickgegriffen werden, sind unter anderem die
Theorie der imperialen Lebensweise. Auflerdem werden verschiedene Formen
von Diskriminierung behandelt. Dazu zihlt etwa eine Auseinandersetzung mit
Rassismus sowie Gender und Geschlechterverhaltnissen, d.h. etwa Fragen von
Care-Arbeit und feministischer Okonomie.

Problemanalyse und exemplarische Konflikte:,Das sind politische Fragen”

Die behandelten Themen werden dabei in ihrer politischen Dimension betrach-
tet. Nachhaltigkeit, Klimakrise und sozial-6kologische Transformation werden
also als politische Probleme oder Konflikte bearbeitet und in ihren globalen Zu-
sammenhingen in den Blick genommen (vgl. Losch/Eis 2018b, 515, 2018a).

»da gab's hichstens so naturwissenschaftliche Klimaworkshops in Schulen aber [...]
bis heute gibt's nicht so viele Gruppen, die [...] das wirklich politisch reintragen (K4,
Jonas, Abs. 61)

,,Nac/]/mltig,éeitg’mgen kann ich halt mega individuell und unpolilixcb beantworten,
und es ist halt nun mal ,ne eigene Konsumentscheidung und so, da hab ich das Gefiibl,
das ist bei uns [...] irgendwie so klar, [...] dass es halt politische Fragen sind, und
dass oft in Bildung, find*ich, solche Themen als vollig unpolitisch dargestellt werden®
(Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 237)

Fir eine Auseinandersetzung mit den gegenwirtigen Krisen wihlen die
Bildner*innen oft exemplarische Fille aus, anhand derer sich globale Zusam-
menhinge zeigen lassen. Dies erinnert an das fachdidaktische Prinizip der Ex-
emplaritit bzw. Fallorientierung (vgl. Reinhardt 2005, 1214F.).
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»wenn wir uns jetzt diesem Thema anndihern wollen, was eignet sich da tatsichlich

am Besten als Beispiel, um auch globale Zusammenhinge eben zu behandeln® (K1,
Marlene, Abs. 47)

Meist werden dabei gerade solche Themen ausgewihlt, an denen Interessensge-
gensitze und gesellschaftliche Konflikte offenbar werden. Hier zeigt sich das di-
daktische Prinzip der Konfliktorientierung (vgl. Giesecke 1966) oder der Kon-
troversitit. Politik wird als konflikthaft angesehen (vgl. z.B. Losch/Eis 2018b,
514) — anstelle eines als Anpassung an die bestehenden Verhiltnisse kritisierten
Prinzips der ,partnerschaftlichen Kooperation® (zur Kontroverse vgl. z.B. Non-
nenmacher 2011, 84).

»und dann ist aber die Frage, was sind die Konflikithemen in naber Zukunft, fiir die
so was irgendwie unterstiitzen konnte als Bildungsarbeit“ (K5, Niklas, Abs. 76)

Teilweise wird auch ein problemorientierter Zugang gewihlt. Die Frage, was als
Problem gilt und wessen Probleme als allgemeine Probleme anerkannt werden,
ist dabei bereits Teil der politischen Auseinandersetzungen (vgl. Reinhardt 2005,
93). Den Bildner*innen geht es in diesem Zusammenhang zunichst um eine
Problemanalyse. Die Teilnehmenden sollen lernen, Probleme zu benennen und
zu analysieren, zugleich aber auch Losungsangebote einer kritischen Analyse zu
unterziehen.

»wir glauben trotzdem, dass die Problemanalyse halt wichtig ist um [...] sich eben
nicht von so griinem Wachstum beispielsweise [... | verzaubern zu lassen, sondern halt
Probleme benennen zu konnen und Logiken aufzudecken” (K2, Lisa, Abs. 99)

Analyse struktureller Zusammenhénge und Interessensgegensatze:,Wer hat die
Macht, das als Allgemeininteresse durchzusetzen?”

Die Krisen werden also nicht nur konstatiert, sondern auf zugrundeliegende
Logiken, strukturelle Zusammenhinge und gesellschaftliche Strukturen hin un-
tersucht, und damit nach den systemischen Ursachen gefragt.

»es geht vielmebr drum, gemeinsam zu schauen so strukturelle Zusammenhinge zu
verstehen, aufzuzeigen, zu hinterfragen, zu reflektieren (K3, Isa, Abs. 16)
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2 schauen, okay hier gibt es einen Krisensymptom [... ] und in dem Workshop fragen
wir, was wird da sichtbar, warum ist es so [... | was sind irgendwie systemische Ursa-

chen?“ (K4, Jonas, Abs. 172)

Beispielsweise werden anhand der konkreten Probleme wie Kohleabbau die
strukturellen Zusammenhinge von Kapitalismus und Wachstumslogik thema-
tisiert.

»da steige ich dann eben mit meistens der Geschichte der Region ein und eben der
Legende vom Hambi [...] und dann erzible ich sozusagen, wie es zum Kohleabbau
kam, wie der heute aussieht [...] mach dann auch die Zusammenhinge auf zu dem
Grifleren, also was fiibrt dazu, dass wir Koble brauchen? Wo fliefit die eigentlich hin
die Energie? Wer profitiert davon? Wer trifft die Entscheidungen? Wie hingt auch
[-..] Wachstum damit zusammen? Kapitalismus, also ‘ne Wachstumslogik und fossile
Energien? (K5, Niklas, Abs. 21)

Anhand der Beispiele Flucht und Migration oder Mobilitit werden Fragen
nach historischer Gewordenheit und nach Macht-, Herrschafts- und Ungleich-
heitsverhidltnissen gestellt und Interessensgegensitze verdeutlicht.

with nehme mal das Beispiel des Bildungsmaterials zu Flucht und Migration und
Digitalisierung. Aus ,ner machtkritischen Perspektive fragen wir da [...] in wessen
Interesse ist denn das? In wessen Interesse ist denn ne Praxis, ne staatliche Praxis, in
der in dem Fall Grundrechte verletzt werden von Migrant*innen, indem in ibre Pri-
vatsphére in nicht unerbeblichem MafSe eingegriffen wird? Und wer hat die Macht,
dieses Interesse durchzusetzen? Und warum? Und wer hat die Macht, Bewegungs-
[freibeit einzuschrinken? Und warum ist das so? War das eigentlich immer schon s02“

(K1, Fabian, Abs. 107)

Ein solches Verstindnis basiert auf einem materialistischen und hegemoniethe-
oretischen Blick auf Gesellschaft. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass struk-
turelle Interessensgegensitze bestehen, die sich nicht ohne Weiteres auflésen
lassen. ,Gesellschaft ist, zumal in ihrer kapitalistischen Strukturiertheit von
Interessensgegensitzen und komplexen Herrschaftsverhiltnissen durchzogen®
(Losch/Eis 2018b, 514). Die verschiedenen Interessen stehen dabei nicht ein-
fach gleichberechtigt im Raum, sondern sind durch Macht- und Ungleichheits-
verhdltnisse geprigt. Die materiellen gesellschaftlichen Strukturen und die je-
weiligen Krifteverhiltnisse fithren dazu, dass manche Interessen mehr Gewicht
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haben als andere und es eher gelingt, sie als Allgemeininteressen oder ,Normali-
tat“ erscheinen zu lassen, die dann wiederum die bestehenden gesellschaftlichen
Strukturen zementieren. Die Frage, ,wer profitiert und ,wer hat ein Interes-
se, lisst sich hier lesen als ein Offenlegen der den Normalititsvorstellungen
zugrunde liegenden politischen Interessen und die Frage danach, ,wer hat die
Macht dieses Interesse durchzusetzen® als Frage nach den gesellschaftlichen
Krifteverhiltnissen, die manche Interessen gegeniiber anderen begiinstigen.

Gegenhegemoniale Perspektiven:, Die marginalisierten Geschichten erzdhlen”
Ausgehend von dieser Grundannahme bieten die Bildner*innen gegenhegemo-
niale Perspektiven an. Sie erzihlen bewusst die Geschichten, die sonst wenig
Gehor finden und bieten Wissen an, das sonst wenig verfiigbar ist.

»Weil das zum Beispiel Dinge sind, die jetzt [...] in gesellschaftlichen Diskursen im

Mainstream nicht unbedingt [...] hegemonial ist oder dominierend und auch einfach
das zu betonen“(K2, Gesa, Abs. 69)

So zeigen sie etwa am Beispiel Klimawandel, wie die dominante Geschichte
,wir sitzen alle im selben Boot“ geprigt ist von Interessen. Stattdessen bieten
sie eine gegenhegemoniale Perspektive von Klimagerechtigkeit aus der Sicht
von marginalisierten Gruppen und sozialen Bewegungen an. Sie teilen Wachs-
tumskritik und Degrowth als Theorie-Perspektiven jenseits eines 6konomischen
Mainstreams und sie wollen Wissen um gesellschaftliche Strukturen und um
gesellschaftliche Verinderungsméglichkeiten verfligbar machen, die aus sozia-
len Bewegungen kommen und wenig zuginglich sind.

wdieses Wissen verfiigbar machen und Menschen Zugiinge schaffen zu Wissen [...] zu
verstehen wie Systeme funktionieren, wie Gesellschaft funktioniert und wo sie wirk-

lich Hebel ansetzen konnen“(Gruppeninterview, K5, Niklas, Abs. 238)

6.3.1.2 Emanzipation:,Verstehen was Transformation entgegen steht”

Die Bildungskollektive gehen zumindest teilweise davon aus, dass eine kritische
Analyse der bestehenden Verhiltnisse befreiend und gesellschaftsverindernd
wirken kann.

Kritisches Denken, Reflexions- und Urteilsfahigkeit:,den status quo verstehen”

Ein wichtiges Anliegen besteht darin, eine ,eigene Auseinandersetzung der

Menschen [...] zu fordern“ (K3, Isa, Abs. 16) und ,ein kritisches Denken an-
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zuregen“ (K3, Isa, Abs. 16). Dabei wird Begriffen und Sprache eine grofie Rolle
zugesprochen, denn ,,die Analyse eines aktuellen und damit konkreten Konflikts
braucht Instrumente des denkenden Analysierens, also Begriffe“ (Reinhardt
2005, 79). Methodisch werden hierfiir etwa Glossare verwendet oder Teilneh-
mende ermutigt nachzufragen, wenn Begriffe unklar sind. Ziel ist ,dass Leute
argumentieren kénnen“ (K2, Lisa, Abs. 66) oder ,dass die Teilnehmer*innen
diese Kritik formulieren konnen“ (K1, Marlene, Abs. 74). Einerseits erscheint
Verstehen also als eine notwendige Vorbedingung fiir Verinderungen;

»um irgendwie was anders machen zu konnen, miissen wir ja auch erstmal die irgend-
wie den status quo analysieren und verstehen“ (K2, Gesa, Abs. 12)

andererseits wird bereits dem Erschliefen von Welt und der Fihigkeit Kritik
zu benennen selbst transformierendes Potenzial zugesprochen. In einem fun-
dierten Verstindnis des Problems und einer kritischen Analyse liegt fiir die
Bildner*innen eine verindernde Kraft. Das kritische Hinterfragen, die Beschif-
tigung mit einem Thema ist bereits ermachtigend.

sanzufangen, iiberbaupt zu hinterfragen und sich dann vielleicht mit dem Thema
einfach noch weiter zu beschiftigen [...] das finde ich auch schon einen Moment der
Ermachtigung irgendwie” (K2, Gesa, Abs. 102)

Dabei findet sich vor allem bei K2 eine relativ optimistische (Aufklirungs-)Per-
spektive, bei der tiber das Verstehen von Problemen und Einsicht in die Hand-
lungsnotwendigkeit ein Wille zur Verinderung entsteht.

whten Wille zur Verinderung erreichen irgendwie in der Mehrheitsgesellschaft, und
das probieren wir iiber unsere Bildungsarbeit zu machen, eben iiber die Aufklirung

von Ungerechtigkeit“ (K2, Lisa, Abs. 62)

Strukturelle Grenzen des Handelns analysieren:,Was kann ich nicht tun”
Insbesondere K1 geht demgegeniiber von der materialistischen Analyse aus,
dass gesellschaftliche Verhaltnisse den Handlungsspielraum einzelner Men-
schen begrenzen.

»Bildungsarbeit im Sinne von Globalem Lernen von BNE und so weiter fragt halt

immer danach, was kann ich tun und ich find's halt tatsichlich spannend die Frage
umzudreben und mal zu fragen, was kann ich nicht tun, also wo werden eigentlich
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meinem Handeln Grenzen gesetzt durch Institutionen, seien es Gesetze, seien es Nor-
men, seien das aber auch Organisationen, seien das Staaten, seien das Grenzen, was
auch immer, es gibt einfach ganz, ganz, ganz, ganz Vieles da drauflen, das mein indi-

viduellem Handeln ganz faktisch Grenzen setzt“(K1, Fabian, Abs. 54)

Die Frage nach den Grenzen des eigenen Handelns leitet zu einer Analyse der
gesellschaftlichen Strukturen, die das eigene Handeln einschrinken und einer
emanzipatorischen Transformation von Gesellschaft entgegenstehen. Die Rolle
von Bildung besteht dann entsprechend darin, zu einer Analyse und kritischen
Reflexion eben jener Strukturen zu befihigen, die dem eigenen, vor allem indi-
viduellen Handeln entgegenstehen.

Stendenziell ist schon unser Ziel, dass wir da mebr so'n bisschen strukturalistische Per-
spektiven auch reinbringen [...] und sagen, es gibt Strukturen, die unserem indivi-
duellen Handeln krasse Grenzen setzen und die wollen wir in den Blick nehmen und
die wollen wir durch Bildungsarbeit kritisieren und versteben, also erst verstehen und

dann kritisieren und dann indern“ (K1, Fabian, Abs. 61)

Emanzipation: ,Sachen verstehen, kritisieren und dann dndern”

Eine solche Perspektive verweist auf Emanzipation als Bildungsziel. Dabei wird
einem Verstehen von Zusammenhingen und einer Kritikfihigkeit transforma-
tives Potenzial zugesprochen.

~es hat ein grofieres transformatives Potenzial, wenn in so einer Bildungsveranstal-
tung zum Thema Handel, Menschen wverstehen, was eigentlich globale Wirtschafts-
kreisliufe ausmachen [... ] und sich eine Kritikfihigkeit dariiber aneignen und darii-
ber mit anderen Leuten wiederum sprechen kinnen [...] ein kollektives Bewusstsein
dafiir geschaffen wird, das, was ist denn das? Also das ist Emanzipation, Sachen
verstehen zu konnen, Sachen kritisieren zu kénnen und dann Sachen verdndern zu

konnen“ (K1, Fabian, Abs. 151)

Emanzipation bedeutet hier Verstehen, Kritisieren und dann Verindern. Da-
mit stellen die Bildner*innen zunichst orientierendes Wissen ins Zentrum (vgl.
Ahlheim 1997). Verstehen von Zusammenhingen bedeutet zwar noch nicht die
Uberwindung struktureller Verhiltnisse, dennoch kénnen auch Denkperspekti-
ven befreiend wirken (vgl. Losch/Eis 2018b,513). An die Stelle einer individuel-
len Erziehung, deren Ziel eine Verhaltensinderung in die von den Bildner*innen
gewiinschte Richtung ist — wie sie etwa in BNE und transformativer Bildung
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teils gefordert wird (kritisch hierzu vgl. z.B. Eis/Moulin-Doos 2015; Losch/
Eis 2018a) — tritt die Perspektive der Emanzipation, die eine Handlungsfihig-
keit auf Grundlage eigener Urteilsfihigkeit bedeutet. Dies erinnert zunichst an
Mindigkeit und Aufklirung, geht jedoch zugleich dariiber hinaus. Wahrend
Mindigkeit als Bildungsziel dazu befihigen will, ,sich seines Verstandes ohne
Leitung eines anderen zu bedienen® (Kant 1784), triigt ein solch idealistisches,
liberales Verstindnis tendenziell zur Stabilisierung der bestehenden (Macht-)
verhidltnisse bei, denn es verkennt ,die vielfiltigen 6konomischen Zwinge, bio-
graphischen Prigungen und gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsverhilt-
nisse, denen das Subjekt unterworfen ist und die dessen Handlungsspielraum
[...] einschrinken (Menthe 2017, 133). Die Bildungskollektive gehen hinge-
gen in Anschluss an kritische Theorien davon aus, dass es mafigeblich die ge-
sellschaftlichen Verhiltnisse sind, die einer Selbstbestimmung entgegenstehen.
Zum einen stehen die einzelnen Subjekte der Gesellschaft nicht als autonome
gegentiber (vgl. ebd.), zum anderen machen die gesellschaftlichen Verhiltnisse
es dem Einzelnen alleine schwer bis unmdglich sich zu befreien. Die Perspektive
der Emanzipation zielt dementsprechend auf eine Demokratisierung der Ver-
hiltnisse, die erst eine Selbstbestimmung fiir alle erlaubt (vgl. Hufer 2017, 14).
Zugleich verweisen die Bildner*innen auf ko/lektive Bewusstwerdungsprozesse.
Bildung geht also nicht in einer rein individuellen Perspektive auf. Der Bil-
dungsansatz erinnert hier an die Theorie des transformative learning von Brook-
field, denn dessen Ziel besteht darin, dass Menschen einen strukturellen Blick
auf die Welt lernen und erkennen, wie vermeintlich individuelle Krisen struktu-

rell verursacht sind (siche Kapitel 3.2.2.4).

Zwischen Entmutigung und Ermutigung: ,Es gibt nicht die einfache Antwort”
Dabei sind die Bildner*innen immer wieder mit der Herausforderung konfron-
tiert, dass eine umfassende und strukturelle Krisenanalyse auch entmutigend
wirken kann.

»das kann schon auch lihmend wirken, weil es dann zeigt, oh das ist alles irgendwie
alles viel grofler als ich gedacht hab, und was kann ich eigentlich tun und [...] dann
bleiben manchmal Menschen in so ‘ner Schockstarre irgendwie hingen und es ist eber

demotivierend“ (K3, Isa, Abs. 76)
Teilnehmende und vor allem Multiplikator*innen wiinschen sich hiufig kon-

krete Handlungsangebote, um nicht bei der Analyse stehen zu bleiben bzw.
um Teilnehmende nicht ohnmichtig zuriick zu lassen. Teilweise nehmen die
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Bildner*innen diese Frustration in Kauf oder fragen sich, ob es nicht dazu ge-
hort, Schwierigkeiten auch anerkennen und aushalten zu miissen. Dabei bewe-
gen sie sich in dem Spannungsfeld einer moéglichen Unzufriedenheit der Teil-
nehmenden einerseits und der Gefahr einer Komplexititsreduktion andererseits.
Sie laden entsprechend dazu ein, Komplexitit und Widerspriiche auszuhalten.

w»das ist natiirlich in diesem Spannungsfeld, wir wollen, dass die Leute sich natiirlich
nicht ohnmdchtig und total unzufrieden fiiblen, aber ich glaube, was wir schon oft
machen, ist dann den Leuten mitzugeben, genau es ist jetzt komplex, es ist jetzt nicht

so die einfache Antwort, aber das ist auch die Antwort“ (K1, Marlene, Abs. 57)

Dieser erste Typus, der die Gestaltungsprinzipien ,Wissen und kritische Ana-
lyse® sowie ,Emanzipation® umfasst (Kapitel 6.3.1.1 und 6.3.1.2) lisst sich als
ystrukturalistisch zusammentfassen. Eine wichtige Rolle von Bildung besteht
hier darin, zu einer Analyse und kritischen Reflexion zu befihigen. Ausgehend
von der materialistischen Analyse, dass gesellschaftliche Verhiltnisse den Hand-
lungsspielraum von Menschen begrenzen, besteht ein Teil politischen Handelns
zunichst darin, die gesellschaftlichen Verhiltnisse zu verstehen, die individu-
ellem Handeln entgegenstehen. Bildung zielt entsprechend auf Emanzipation,
das heifdt eine Selbstbefreiung aus Unterdriickungsverhiltnissen durch Verste-
hen und kritische Analyse.

6.3.1.3 Kollektives Handeln in sozialen Bewegungen eréffnen, anregen,
unterstiitzen:,, Inspiriert werden etwas zu verandern”

Gleichzeitig reichen kognitive Bewusstwerdungsprozesse alleine nicht aus (vgl.
Losch/Eis 2018b, 517), sondern es geht vielmehr darum, Handlungsperspekti-
ven aufzuzeigen, d.h. Wege zu eréfinen ,die Gesellschaft individuell und kollek-
tiv handelnd zu verindern“ (FfE 2015, 2). Da individuellen Handlungsoptionen
jedoch wenig transformatives Potenzial zugesprochen wird, wihlen die Bil-
dungskollektive hier den Ansatz, politische, und das heifit insbesondere kollek-
tive Handlungsmaoglichkeiten in sozialen Bewegungen zu eréffnen, anzuregen
und zu unterstitzen. Dem liegt erstens ein hegemonietheoretisches oder radi-
kaldemokratisches Verstindnis von Politik zu Grunde, wonach sich gesellschaft-
liche Krifteverhiltnisse vor allem Uber kollektives Handeln im Kontext kon-
flikthafter Verhiltnisse verdndern lassen. Zweitens entsteht Handlungsmacht
in Anschluss an Hannah Arendt, wenn sich Menschen zusammen schliefien
und gemeinsam handeln. Sozialen Bewegungen wird somit die Fahigkeit zu-
gesprochen, Gesellschaft zu verindern. Je nach Zielgruppe werden in der Bil-
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dungsarbeit entsprechend soziale Bewegungen worgestellt und Zuginge ergffnet.
Dartber hinausgehend sollen Menschen ermutigt, befihigt und angeregt werden
sich einzubringen. Dazu wird ihnen vor allem Hoffnung auf Verinderbarkeit von
Gesellschaft vermittelt. Sie werden dabei unterstiitzt, ibre Rolle in Transformation
zu finden, indem ihnen Handlungsméglichkeiten innerhalb sozialer Bewegun-
gen aufgezeigt werden und Méglichkeiten geschaffen werden sich zu vernetzen
und zu organisieren. Menschen, die bereits aktiv sind werden gestirkt, etwa durch
Vermittlung und Weitergabe von Fihigkeiten, bei Selbstreflexionsprozessen
oder durch Angebote von nachhaltigem Aktivismus und kollektiver Resilienz.

Kollektive statt individuelle Handlungsoptionen:,Es hat kein transformatives
Potenzial, wenn Teilnehmende wissen, wie man im Eine-Welt-Laden einkauft”

Die Bildungskollektive kritisieren eine Bildungsarbeit, die in einer individuellen
Verhaltensinderung, insbesondere in individuellen Konsumverhaltensinderun-
gen, eine Probleml6sung fur letztlich strukturelle Fragen sieht.

»weil es ja eine weitere Kritik gibt an der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit und
Globalem Lernen aber auch an der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, dass sie sebr
stark fokussiert auf individualisierte Losungsansatze (K1, Fabian, Abs. 54)

Diese erscheinen als letztlich unpolitische Handlungsoptionen (vgl. auch Losch/
Eis 2018a, 49) und als wenig transformativ. Zudem erzeugen vereinfachte Pro-
blemlsungen fiir strukturelle Probleme eine Diskrepanz zwischen Problemen
und Handlungsangeboten, die erst Recht zu einem Gefiihl von Ohnmacht fith-
ren konnen (vgl. Grund/Brock 2019; Heitfeld/Reif 2020, 32).

wich glaube es hat kein transformatives Potenzial, wenn das Ziel [...] der Bildungs-
veranstaltung zum fairen Handel ist, dass nachher alle einmal im Eine-Welt-Laden
waren und da jetzt wissen, wie man da einkauft. Aber es gibt Bildungsarbeit, die halt
tatsichlich leider genau so funktioniert“ (K1, Fabian, Abs. 151)

Eine Bearbeitung der gegenwirtigen gesellschaftlichen Krisen tber individuel-
les Konsumverhalten erscheint also nicht als Losung, sondern als Illusion oder
gar Teil des Problems. Daher bieten die Bildner*innen tendenziell keine indivi-
duellen Handlungsansitze an.

Jalso ich versuche da [...] klarzumachen, das ist nicht das, wofiir ich stehe, dass in-
dividuelles Konsumverbalten eine Mdglichkeit ist, auf grofie gesellschaftliche Fragen
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Einfluss zu nehmen, sondern eher zu sagen, das ist eine Illusion und bedient eher ein
ganz konkretes Profit- und Machtinteresse bestimmiter Akteure, dass Leute das denken
und glauben (K1, Fabian und Marlene, Abs. 110)

Dabei machen sie jedoch die Erfahrung, dass individuelle Handlungsperspek-
tiven bei Schiler*innen hiufig tief verankert sind. Daher bieten sie stattdessen
gezielt kollektive Ansitze an. Diese umfassen Losungen, die iiber politische Re-
formen ausgebaut werden konnten, wie beispielsweise im Bereich der Mobilitdt
ein offentlicher Nahverkehr.

»da ging es viel um das Thema, wie miisste sich Mobilitit eigentlich verdndern [...]
wir bleiben hier nicht bei der Losung stehen E-Mobilitit fiir alle, sondern riicken da
auch wieder den kollektiven Aspekt in den Mittelpunkt und sagen, habt ihr schon mal
von kollektiven, habt ibhr schon mal kollektive Mobilititsformen genutzt? Ja, suprise,
alle sind schon mal Bahn, Bus, [...] Zug gefahren und das ist die Richtung, in die
sich Mobilititssysteme verdindern miissen, dass sie kollektiv funktionieren [-..] also ja,
kollektive Formen des Handeln, kollektive Formen der Mobilitit, Verinderungen, die
eben nicht individualisierte Verinderung ist“ (K1, Fabian, Abs. 138)

Zudem treten an die Stelle individualisierter Handlungsangebote politische und
kollektive Handlungsoptionen sozialer Bewegungen.

»und warum dieser Bewegungsfokus? Warum wdihblen wir Bewegung aus oder warum
zeigen wir, dass Bewegung eine mogliche Handlungsoption ist? Weil wir gerne kollek-
tive Handlungsoptionen in den Mittelpunkt riicken wollen“ (K1, Fabian, Abs. 54)

Hegemonie und Konflikt:

»Grenzen lassen sich verschieben durch kollektives Handeln”

Dies erscheint insbesondere deshalb notwendig, weil individuelles Handeln an-
gesichts der gegenwirtigen Krifteverhiltnisse an gesellschaftliche und struktu-
relle Grenzen stofdt.

wdiese Grenzen lassen sich verschieben, aber nur durch kollektives Handeln. Wenn ich
da alleine gegen ankimpfe geht das nicht [. .. ] wo liegen die Grenzen meines Handelns
und wie kann ich die aber verandern, wenn ich mich mit anderen Leuten zusammen
verbinde und organisiere, und dann kinnen wir vielleicht diese Grenzen iiberwinden®

(K1, Fabian, Abs. 54)
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Kollektives Handeln ist also potenziell in der Lage, Grenzen oder Kriftever-
hiltnisse zu verschieben bzw. Rahmenbedingungen zu verindern. Wihrend
gesellschaftliche Strukturen einerseits das eigene Handeln begrenzen, sind sie
andererseits verdnderbar und gestaltbar. Jedoch sind solche Verinderungen um-
kidmpft. Das bedeutet, dass die Gestaltung von Transformation nicht reibungslos
ablduft. Jede Verinderung wird Konflikte und Auseinandersetzungen hervor-
bringen und mit Widerstdnden konfrontiert sein. Selbstermichtigung bedeutet
deshalb nicht einfach nur eine reibungslose Teilhabe, sondern auch zu streiten
und gegen Widerstinde zu arbeiten.

wdass diese Verinderungen umkimpft sind und Menschen darum kimpfen mit mehr

oder weniger Erfolgen (K1, Marlene, Abs. 137)

Das basiert auf einem hegemonietheoretischen Politikverstindnis, das davon
ausgeht, dass Krifteverhiltnisse verschoben und Gegenhegemonie aufgebaut
werden muss. Zudem zeigt sich ein radikaldemokratisches Politikverstindnis,
das Politik in Anschluss etwa an Ernesto Laclau und Chantal Mouffe als ,Kon-
flikt, Spaltung und Antagonismus“ (Laclau/Mouffe 1991, 25) begreift oder in
Anschluss an Jaques Ranciére (2008) als Streithandeln. Bei Ranciére etwa ist
Politik — in Abgrenzung zu gesellschaftlichen Strukturen und Ordnungen, die
er ,Polizei“ nennt — die Bewegung des Aufbegehrens gegen die Ordnung im
Namen derjenigen, die keinen Anteil an der Verteilung haben und innerhalb
der etablierten Ordnung nicht als artikulationsfdhige Subjekte wahrgenommen
werden (vgl. Ranciére 2008, 311F.). Das Politische bedeutet dementsprechend
Offenheit und Streit. Es ist nicht abschliefbar und an keinem Ort fest verankert,
sondern selbst immer Gegenstand des Streithandelns (vgl. Losch/Eis 2018b,
514).

Handlungsmacht durch kollektives Handeln:

,Verstehen was wir fiir eine Kraft haben, wenn wir uns zusammentun”
Andererseits liegt ein Politikverstindnis zugrunde, das in Anschluss an Hannah
Arendt davon ausgeht, dass Macht dort entsteht, wo sich Menschen zusam-
men schlieffen und gemeinsam handeln. ,Macht entspricht der menschlichen
Fihigkeit [...] sich mit anderen zusammenzuschliefen und im Einvernehmen
mit ihnen zu handeln. Uber Macht verfiigt niemals ein Einzelner; sie ist im
Besitz einer Gruppe und bleibt nur solange existent, als die Gruppe zusam-
menhilt‘ (Arendt 1970/2013, 45). Damit einher geht eine Handlungsfihigkeit,
die sich einer Souverinitit und Kontrollierbarkeit auch der Handelnden selbst
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entzicht. Menschen konnen zwar handelnd Anfinge setzen, aber da es wieder
auf Handeln anderer Menschen trifft, die ebenfalls Anfinge setzen, bleibt das
Ergebnis unvorhersehbar (vgl. Arendt 1967/2010, 2794.). Gerade im gemein-
samen Handeln und Sprechen, in dem, was ,zwischen“ Menschen liegt (inzer-
esse), befindet sich dementsprechend zugleich der Raum des Politischen (vgl.
ebd., 213ff.). Wihrend ein klassisches Verstindnis von Macht annimmt, dass
Macht einzelnen Personen zukommt und von oben nach unten durchgesetzt
wird (siehe z.B. Max Weber oder Niccold Machiavelli), wird hier deutlich, dass
Macht letztlich von unten entsteht. ,Wenn wir von jemandem sagen, er <habe
die Macht», heifSt das in Wirklichkeit, dass er von einer bestimmten Anzahl an
Menschen ermichtigt ist in ihrem Namen zu handeln (Arendt 1970/2013, 45).
Auch Wright beschreibt Macht als die Fihigkeit, kollektiv in die Welt wirken
zu kénnen (vgl. Wright 2017, 174) und Frances Fox Piven zeichnet ein Ver-
stindnis interdependenter Macht, das auf der Annahme basiert, dass auch die
vermeintlich Michtigen auf die Zustimmung bzw. Mitarbeit der ,Beherrschten®
angewiesen sind. Sichtbar wird das immer dort, wo die Mitarbeit entzogen wird.
z.B. beim Massenstreik (vgl. Piven 2008). Ein solches Verstindnis interdepen-
denter Macht ist eng verbunden mit der Hegemonietheorie von Gramsci, der
davon ausgeht, dass Herrschaft nicht einfach nur von oben nach unten ausgetibt
wird, sondern durch Zustimmung und Konsens von unten getragen wird (vgl.
z.B. Merkens 2010, 194; Opratko 2022, 38). Mit einem solchen Verstindnis
kollektiver Handlungsfihigkeit sind es dann vor allem soziale Bewegungen, die
Geschichte schreiben (Choudry 2015, 9ff) und gerade nicht mehr die groflen

Staats“médnner, denen dies oft zugeschrieben wird.

»wir haben ganz viele Dinge erreicht, die wir nicht mebr sehen, weil wir die ganzen
Koblekraftwerke nicht seben, die nicht gebaut wurden, weil wir vergessen, wer ei-
gentlich die Dorfer gerettet hat, wenn es die Griinen tun am Ende zum Beispiel“ (K5,
Niklas, Abs. 21)

Wihrend politische Bildung in der liberalen Tradition meist beim einzelnen
Individuum ansetzt, wird das Politische hier zwischen Menschen verortet. Poli-
tisches Handeln bedeutet demnach kollektives Handeln. In der Bildungsarbeit
zeigen die Kollektive also die eigene Handlungsmacht auf.

»2 verstehen halt auch einfach, dass wenn wir uns zusammen tun oder, und solida-

risch miteinander sind, dass wir eigentlich ein unfassbares Potenzial haben und eine

Kraft und das auch weiterzugeben“ (K2, Gesa, Abs. 69)
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Soziale Bewegungen vorstellen und Zugange eréffnen:,Tiiren 6ffnen”

Von einem solchen Politikverstindnis ausgehend, wird sozialen Bewegungen
eine zentrale Rolle fiir gesellschaftliche Transformation, aber auch in der Bil-
dungsarbeit zugesprochen. Zunichst stellen soziale Bewegungen dabei Inhalt
und Gegenstand der Bildungsarbeit dar. Es werden etwa insbesondere histori-
sche und gegenwirtige Errungenschaften vorgestellt.

wden Sc/y'werpunkt damuf zu legen, wie vielleicht in der Vergangenbheit soziale Bewe-
gungen Wandel geschafft haben“(Gruppeninterview, K5, Niklas, Abs.30)

Auch Forderungen und Anliegen sozialer Bewegungen werden thematisiert.

»da haben wir schon auch ‘nen Fokus oft auf Bewegung an der Stelle. Qb jetzt um
Klimaédmpfe in Deutschland geht, rund um Koble, da geht's um Bewegung, oder auch
um Kimpfe gegen sexualisierte Gewalt im Internet, da haben wir ein Modul, wo
Bewegungen aus Lateinamerika «ni una menos» oder «un violador en tu camino»
und andere eben zu sehen sind mit ihren Performances und dariiber ein Wissen sich
angeeignet werden kann, okay was sind denn die Forderungen von Menschen und

FLINTA-Personen im Globalen Siiden die dagegen kampfen*(K1, Fabian, Abs. 50)

Verschiedene Protestformen werden vorgestellt und tiber Legitimitit und Wirk-
samkeit dieser reflektiert und diskutiert.

»wo ich die Leute dann sozusagen in Kleingruppen einteile [. .. ] und dann sind einfach
die Fragen so [...] was sebt ibr? Welche Form des Protests ist es? Und findet ibr den
Protest legitim, sinnvoll, wirkungsvoll? Und dann kommen die zuriick und stellen
vor, welche Szene hatten Sie und was haben Sie dazu diskutiert? Und dann kommen
wir meistens ins Gesprich iiber Grenzen von Aktivismus, iiber was ist legal? Was
ist legitim? Was ist ziviler Ungehorsam? Was sind Protestformen, die was bringen?“

(K5, Niklas, Abs. 21)

Teilweise werden dabei auch konkrete lokale Beispiele aufgegriffen und Hand-
lungsméglichkeiten und Protestformen anhand dessen thematisiert.

JJetzt gerade [. .. ] passiert das gegen diesen Tagebau als Widerstand. Weil natiirlich
kann man auch international was rein nehmen, aber [...] es gibt was lokal nabe ist
und was sozusagen direkt ankniipft und das, was ich so kennengelernt habe bisher.
Und dann erzible ich eben von verschiedenen Protestformen. Alle Dorfer bleiben,
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Klage, Liitzerath, dann auch durchaus auch von Ende Gelinde und zivilem Unge-
horsam*“ (K5, Niklas, Abs. 21)

Es wird also auch von eigenen Erfahrungen berichtet. Dabei wird zugleich Wis-
sen iber Organisierung sowie etwas von dem selbst erlebten Gefiihl von Empo-
werment und Selbstermichtigung weitergegeben.

»50 ein Wissen was, wenn man dann ja irgendwie aufzeigt, wie haben sich die Leute
organisiert? Was haben die genau gemacht? Was haben sie erreicht [...] oder halt so
dieses Empowerment-Gefiihl“ (K1, Marlene, Abs. 164)

Das Anliegen besteht hier zunichst darin, Bewegungswissen zuginglich zu ma-
chen fiir Menschen, die bislang wenig Bertihrungspunkte hatten.

»ist mir dann aber auch immer wichtig, dass das dann nicht nur Leute anspricht, die
[...] da Beriibrungspunkte haben, sondern das, weil wir diese Zuginge und Beriih-
rungspunkte haben, vielleicht an Menschen heranzutragen, die sie weniger haben [..]
das finde ich schon, wenn [...] also vielleicht so sich Tiiren ¢ffnen” (K1, Marlene,
Abs. 155)

Dabei gehen die Bildner*innen jedoch eher von einem begrenzten Einfluss ihrer
Bildungsarbeit aus. Insofern reduzieren sie auch ihre eigenen Anspriiche und
versuchen ,,Samen zu sien” (K2, Gesa, Abs. 102) oder Impulse zu setzen.

Hoffnung vermitteln, ermutigen, befdhigen und anregen sich einzubringen:
»4Hoffnung und Wirksamkeit vermitteln, dass Gesellschaft gestaltbar ist”

Soziale Bewegungen vorzustellen soll auch dazu beitragen, Menschen zu ermu-
tigen, zu befihigen und dazu anzuregen sich einzubringen. Die Bildner*innen
bieten also kollektive Handlungsméglichkeiten in sozialen Bewegungen an und
regen eine Handlungsmotivation an.

wund dann aber auch Handlungsaptionen kennenlernen oder auch so, also inspiriert

werden etwas zu verdndern, sich zu verindern” (Gruppeninterview, K5, Niklas,

Abs. 77)

Dabei wollen sie Hoffnung auf Gestaltbarkeit und Verinderbarkeit von Gesell-
schaft und ein Gefiihl eigener Wirkmichtigkeit vermitteln.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



285

»vermittel explizit oder indirekt, so ein Gefiihl von Hoffnung auf soziale Bewegun-
gen, Hoffnung auf sich selber organisieren (K5, Niklas, Abs. 44)

~Hoffnung und Wirksamkeit zu vermitteln, [...] sie einfach zu motivieren, dass Ge-
sellschaft gestaltbar ist“ (K5, Niklas, Abs. 88)

[eilnehmende sollen ermutigt und motiviert werden, politischen Protest auszu-
g P
probieren.

wLeute zu motivieren [...] dann auch tatsichlich andere Formen von politischer Ak-
tivitit also oder Protest je nachdem (unv.) irgendwie auszuprobieren [...] und auch
darauf hinzuweisen, dass es das iiberhaupt gibt. Und dass es legitim ist, das auch zu

machen“(K2, Gesa, Abs. 80)

Wihrend die Bildnerin von K2 dabei selbst nicht in sozialen Bewegungen aktiv
ist und daher aus einer distanzierteren Position spricht, will der Bildner K5, der
explizit als Aktivist auftritt (siche Kapitel 6.3.2.3) gerade durch das Schildern sei-
ner eigenen Erfahrungen ,Menschen damit inspirieren, soziale Bewegungsarbeit
zu machen® (K5, Niklas, Abs. 76). So schildert er etwa seine Erfahrungen von den
Anfingen der Klimacamps 2012 bis zum Teilerfolg eines 15 Jahre fritheren Koh-
leausstiegs und vermittelt, wie er dabei ein Gefiihl von Wirksamkeit erfahren hat.

»ith gebe dann immer noch so was mit wie, ich bin seit zehn Jahren jetzt aktiv, ich
hitte nie gedacht, dass ich so lange da drin mitmache, dass ich mich damit beschiftige,
aber es verdndern sich Dinge, es dauert lange, aber wir kinnen gemeinsam etwas
verdndern [... ] ich hoffe, dass ibr auch einfach so das Gefiih! habt, wir kénnen was be-
wirken in der Welt, auch wenn es manchmal nicht so aussieht“ (K5, Niklas, Abs. 21)

Zweifel und Anstrengungen werden durchaus ernst genommen aber dennoch
davon ausgegangen, dass alle Menschen mitwirken koénnen. Ziel ist es, dass
sich Menschen aus Passivitit und Individualisierung lésen, die einem politi-
schen Handeln entgegenstehen. Es wird also dem Narrativ entgegengewirkt,
dass man ja doch nichts dndern konne. Gegen eine solche Ohnmacht regen die
Bildner*innen dazu an, sich mit anderen zusammen zu schliefen und gemein-
sam zu handeln.
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Menschen unterstiitzen, ihre Rolle in Transformation zu finden:

»Nicht allein bleiben”

Menschen, die sich einbringen wollen, werden konkret dabei unterstitzt, ihre
Rolle in Transformation zu finden.

wdas andere ist eben so [... ] mit Menschen iiber Wandel reden und Menschen irgend-
wie hoffentlich empowern ibhre Rolle irgendwie in einer Transformation, in der sie

irgendeine Rolle haben wollen finden“ (K4, Janne, Abs. 158)

Dazu werden konkrete Handlungsoptionen fiir politische Partizipation in be-
reits bestehenden Gruppen vorgestellt und Menschen an diese verwiesen.

»da entsteben diese ermdchtigenden Momente, wo wir halt dann weiterverweisen an
politische Gruppen [...] zum Beispiel eben Fridays for Future, Ende Gelinde aber
halt auch gerechte 1,5-Grad [...] und genau also 350.01g [...] also irgendwie halt
coole Organisationen, die coole Sachen machen [... ] wo man sozusagen nicht zu Hause
sitzt und sich erschlagen lisst von dieser Welt, sondern sich ermdchtigt, rauszugehen

und zu sagen, ah Klimagerechtigkeit das wollen wa (lachen)* (K2, Lisa, Abs. 99)

Die Bildner*innen zeichnen dabei bewusst vielfiltige Handlungsméglichkei-
ten. So sollen Menschen leichter einen Platz in sozialen Bewegungen finden
kénnen. Gleichzeitig soll dies sichtbar machen, dass die Arbeit in sozialen Be-
wegungen nicht nur die spektakuliren Aktionen zivilen Ungehorsams umfasst,
sondern auch alle aufrechterhaltende Hintergrundarbeit, es ist also geprigt von
einem Verstindnis sozialer Bewegungen, das Elemente prifigurativer Politik als

Teil politischen Handelns begreift.

»wenn es dann darum geht, was Menschen tun, zeichne ich ein sehr breites Bild, was
natiirlich auch das Ziel hat, dass Leute verstehen, dass es eben [...] nicht alles nur um
Action, Action, Action geht [...], sondern eben auch um kochen und sich um friends
kiimmern und so [...] also ich zeichne moglichst viel, dass Leute auch irgendwo sich

andocken konnen“ (K5, Niklas, Abs. 88)

Teilweise wird der Bildungsraum auch als Moglichkeit der Vernetzung und
Organisierung gesehen. Durch den Abstand von Alltagserfahrungen schafft
Bildung eine Méglichkeit fiir die Reflexion von eigenen Unterdriickungs- und
Ungerechtigkeitserfahrungen. Auf Basis dessen konnen sich Menschen zusam-
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menschlieffen und organisieren. Ein solcher Bildungsansatz basiert letztlich auf

den Ideen Freires (vgl. Freire 1973, sowie Kapitel 3.2.2.5).

WBildungsraume auch als etwas, das tiberhaupt erst den Abstand zu dem zur eigenen
Situation ermiglicht, aus der heraus man sie dann verindern kann“(K4, Janne, Abs.

160)

Die Bildungsarbeit der Kollektive zielt zwar nicht unmittelbar auf eine solche
Organisierung, dennoch erfahren Teilnehmende, die eine Unzufriedenheit oder
ein Unbehagen mit der Gesellschaft haben und etwas verindern wollen, in den
Bildungsveranstaltungen immer wieder, dass sie damit nicht alleine sind. In-
sofern sehen die Bildner*innen den Bildungsraum auch als einen Ort, an dem
Vernetzung stattfinden kann und immer wieder auch stattfindet.

wes passiert manchmal in diesen Raumen, dass Leute dann merken, es ist kein personli-

cher struggle nur, und da sind andere Leute und dann vernetzen die sich” (K4, Jonas,
Abs. 161)

Zudem wollen die Bildner*innen auch lingerfristige Perspektiven der Organi-
sierung oder Strukturen anbieten.

»was voll wichtig ist, nicht allein zu bleiben [...] also so dieser Knackpunkt, wie schaff
ichs so vielleicht auch lingerfristige oder so Raume so Gruppen, wo Menschen zu-
sammen das irgendwie machen kénnen“(Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 189)

Menschen in sozialen Bewegungen starken:

JTransformation ist kein Sprint sondern ein Marathon”

Etwas anders gelagert ist die Bildungsarbeit mit Menschen, die bereits in der
Klimagerechtigkeitsbewegung oder anderen sozialen Bewegungen aktiv sind.
Hier wollen die Bildungskollektive Menschen unterstiitzen, die an Verinde-
rung arbeiten. Menschen sollen die Fihigkeiten erwerben, die fiir politisches
Handeln und den Aufbau einer anderen Gesellschaft notwendig sind. Diese
Uberlegung kniipft an die Theorie des transformative learning von Brookfield an
(siche Kapitel 3.2.2.4).

Analog zu ihren eigenen Bildungserfahrungen in sozialen Bewegungen
(siehe Kapitel 6.2.1) wollen die Bildungskollektive erstens Wissen und Urteilsfii-
higkeir weitergeben. Sie tragen also durch Bildungsarbeit zu einer inhaltlichen
Reflexion innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung bei. Dazu organisieren
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sie Bildungsangebote, sowie Vernetzung und Austausch, die zu einem Lernen
von und miteinander beitrigt und eréfinen die fiir die Auseinandersetzung not-
wendigen Riume.

wdiese ganzen Debatten hitten glaube ich nie sich so inbaltlich ausdifferenzieren konnen,
wenn es nicht auch Bildungsangebote gibe, die einerseits so Institutionen wie das K5
und andere Vereine organisieren, dass halt Referent*innen dazugeholt werden, Leute
zusammengebracht werden, Raume und Orte geschaffen werden (K5, Niklas, Abs. 60)

Sie greifen konkrete Fragen der Bewegung auf und versuchen, durch eine struk-
turierte Bearbeitung Menschen in ihren Auseinandersetzungsprozessen zu un-
terstitzen.

,,Beispielsweise der %eory of C/yange VVorés/yop, das war so was, was irgendwie auch
viel aufgekommen ist bei einem Mitkollektivisti von uns, der sich viel dariiber Ge-
danken gemacht hat mit seiner Polit- oder und keine Antworten in seiner politischen

Gruppe gefunden hat (K2, Lisa, Abs. 79)

Sie tragen zudem zu einer bewegungsgenerationeniibergreifenden Wissenswei-
tergabe bei.

wimmer mehr Leute, die irgendwie auf die Strafle gehen und fiir Klimagerechtighkeit
eintreten, und dann sollten wir auch sichergeben, dass alle das auf dem Schirm haben,
was das tiberbaupt ist und womit es iiberall also zusammenhdingt, sei es Feminismus,
sei es Antirassismus, und Antifaschismus natiirlich und noch so so viele mebr Dimen-

sionen“ (K2, Lisa, Abs. 6)

Die Bildungskollektive wollen zweitens eine Befihigung zu politischem Handeln
unterstiitzen. Sie vermitteln Wissen, Fihigkeiten und Werkzeuge, die Men-
schen in sozialen Bewegungen brauchen. Sie bieten beispielsweise Moderations-
Workshops an oder Kurse zu storytelling (siehe auch Kapitel 6.3.1.8) in Pres-
se- und Offentlichkeitsarbeit, Kampagnenarbeit oder community organizing.
Und sie vermitteln Werkzeuge, damit Menschen selbst wiederum bei anderen
Menschen Verinderungen anregen konnen.

wich will Menschen Werkzeuge an die Hand geben, mit denen sie auch [... ] bei anderen
Menschen Verinderungen bewegen kinnen (K5, Niklas, Abs. 46)
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Aus der Perspektive sozialer Bewegungen wird dies als wichtig erachtet, um die
Bewegung zu stirken.

»eine Bewegung muss Wissen und Erfabrungen weitergeben und wir miissen uns sel-
ber trainieren so in verschiedenen Skills, was Leute so kinnen“ (K5, Niklas, Abs. 60)

Insbesondere nachfolgenden ,Bewegungsgenerationen® Fihigkeiten weiterzu-
geben wird als relevant erachtet.

»wenn es nicht irgendwie ein Verstindnis davon gibe, dass wir Dinge festhalten und
weitergeben miissen zum Beispiel [. .. | Presse- und Oﬁm‘/ic/]keitsz‘minings. Wenn dieses
Wissen [....] nicht in Form von irgendwelchen Bildungsangeboten weitergegeben wer-
den wiirde, wiirden zum Beispiel Fridays for Future Ortsgruppen oder auch deutsch-
landweit nicht so, glaube ich, nicht so kommunizieren konnen(K5, Niklas, Abs. 60)

Ein Schwerpunkt insbesondere von K4 und K5 besteht drittens darin, Men-
schen in sozialen Bewegungen durch Auseinandersetzungen mit nachbaltigem
Aktivismus und kollektiver Resilienz zu unterstitzen.

,,nacb/mltigerA,étifvismus und irgendwie Unterstiitzung von Bewegungsarbeit durch
Unterstiitzung von so kollektiver Resilienz“ (K4, Janne, Abs. 20)

Hintergrund ist die Annahme, dass grofle Veridnderungen Zeit brauchen. Um zu
verhindern dass aktive Menschen wieder authéren, soll ihnen erméglicht wer-
den, langfristig aktiv sein zu kénnen.

» Lransformation heifst, ist fiir mich einfach so, es ist kein Sprint, es ist ein Marathon
[...] und wenn dann eine Bildungsarbeit dazu beitrigt [...] dass Leute irgendwie
langfristig dran bleiben [...] oder halt eben dieses 'n Beitrag dazu leisten, dass die
Menschen, die eh schon an diesen Sachen arbeiten, das irgendwie heilsamer irgendwie

tun konnen und langfristiger (K4, Jonas, Abs. 159)
Workshops zu nachhaltigem Aktivismus umfassen dabei eine Auseinanderset-
zung mit Selbstfirsorge, Stress und Burn-out etc. und zwar sowohl auf indivi-

dueller als auch auf kollektiver Ebene.

Jkollektive Resilienz beziehungsweise eben so, was kénnen Gruppen auch tun, um das
nicht nur auf der individuellen Eben zu viberlassen (K4, Janne, Abs. 130)
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Politische Gruppen werden also angeregt, sich mit Themen wie Burnout ausein-
anderzusetzen, sowie damit, wie in Gruppenkulturen implizite gesellschaftliche
Normen reproduziert werden. Die Bildner*innen schildern beispielsweise, wie
sie Giber die Frage, was macht perfekte Aktivist'innen aus, reflektieren, welche
verinnerlichten neoliberalen gesellschaftlichen Normen auch in Gruppenkul-
turen reproduziert werden. Die eigenen und gesellschaftlichen Anforderungen
werden entlarvt als widerspriichlich und unméglich zu erfiillen. Das schafft Er-
leichterung und erlaubt, sich bewusster zu den Anspriichen zu verhalten.

Janne: das finde ich, kommt immer so schon raus [...] diese absolut krassen Widersprii-
che und einfach die Unmaglichkeit von dem Ganzen, und das tut den Leuten einfach
meistens so gut

Jonas: so diesen Moment von Moment (lachen)

Janne: (lachen) Moment, das gebt doch gar nicht alles

Jonas: Die Person braucht zehn Arme und fiinf Leben

Janne: Ja. Voll. Und auch so die Person soll irgendwie gleichzeitig halt keine Abnung
keine Privilegien haben und alles alle Ressourcen” (K4, Jonas und Janne, Abs.861t.)

Bewegungsbezogene Bildungsarbeit folgt Bewegungszyklen:

»Was sind die Themen in fiinf Jahren?”

Eine besondere Herausforderung bewegungsbezogener Bildungsarbeit besteht
darin, dass sie Bewegungszyklen folgt. So war etwa das Gruppeninterview 2019
geprigt von dem starken Aufwind des Bewegungserfolgs im Hambacher Forst
und der groflen Dynamik bei Fridays for Future und dem damit verbundenen
groflen gesellschaftlichen Interesse an dem Thema.

wdiese Bildungsarbeit damit hat sich jetzt vor allem noch mal [... ] ganz stark verin-
dert, [...] weil die Nachfragen da ganz gezielt auch in die Richtungen geben, eigene
Erfabrungen einflieflen zu lassen, oder dann auch aufbauend auf dem, was im Ham-
bacher Forst passiert ist [... ] oder auch zum Beispiel diese Fridays for Future (durch-
einander) Schulstreiks“ (Gruppeninterview, K5, Niklas, Abs. 30)

Die Interviews 2022 waren deutlich stirker geprigt von der Corona-Krise und
den dadurch erschwerten Ausgangsbedingungen sowohl fiir Bildungsarbeit als
auch fir die Arbeit sozialer Bewegungen. Zudem zeichnet sich ab, dass der
Fokus der Klimagerechtigkeitsbewegung und damit auch der bewegungsbe-
zogenen Bildungsarbeit nicht mehr lange beim Thema Braunkohle liegt. Die
Bildungskollektive versuchen also, sich den Bewegungszyklen anzupassen. Ins-
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besondere der Bildner von K5 sucht nach nichsten méglichen Themen der Kli-
magerechtigkeitsbewegung.

WBildungsangebote miissen sich ja stindig anpassen, aber sie prigen eben auch. Da-
durch, dass die Klimagerechtigkeitsbewegung halt vor allem am Anfang eine Anti-
Kohle-Bewegung war, und da aber auch am meisten Bilder, Geschichten, Wissen und
Ressourcen waren und sind, ist diese Bewegung halt am stirksten davon geprigt wor-
den [...] die B ildungsarbeit, je nachdem, wo sie den Sc/_)’werpunkf darauf legt, pragt
natiirlich auch nach innen und nach auflen, was Menschen kinnen oder was sie auch
wissen, und gleichzeitig, wenn sie nicht mitgeht, jetzt zum Beispiel zu Wasserstoff
und zu Gas gibt es auch vieles, was dann vielleicht nicht kritisch genug irgendwie oder

progressiv genug beleuchtet wird“ (K5, Niklas, Abs. 60)

»das Bild, mit dem ich am meisten gearbeitet habe, das [-..] sollte ja eigentlich dem Wi-

derstand in den Appalachen dienen, bhat es auch, es hat aber lange gedauert, und jetzt
Jfrage ich mich natiirlich, was sind die Themen in fiinf Jahren“ (K5, Niklas, Abs. 76)

6.3.1.4 Alternativen und Utopien eroffnen:
»'ne solidarische Lebensweise kann total schon sein”

Ein weiterer zentraler Aspekt der Bildungsarbeit besteht im Eroffnen von Al-
ternativen und Utopien. So geht es den Bildner*innen darum, ,gemeinsam zu
Uberlegen, wie es anders gehen kann und wohin es gehen kann® (K3, Isa, Abs.
16). Letztlich ist es eine Kernfrage politischer Bildung und auch des Politi-
schen insgesamt, nicht nur die bisherige Verfasstheit nachzuvollziehen, sondern
die Frage zu stellen ,wie wollen wir gemeinsam ein gutes, nachhaltiges Zusam-
menleben fithren [...], Bediirfnisse befriedigen, begrenzte Ressourcen der Er-
de achten, Menschen und Lebewesen nicht ausbeuten und unterdriicken, eine
freie Entfaltung des Individuums gewihrleisten und gleichzeitig darum streiten
und ringen, was das Gemeinsame ist? Hier er6ffnet kritische politische Bildung
Riume, tiber Fragen einer sozial-okologischen Transformation nachzudenken,
[...] konkrete Utopien alternativer Gesellschaftspraxis zu entwickeln und zu
erproben” (Losch/Eis 2018b, 514). Zum Politischen gehort auch, sich die Ver-
hiltnisse anders vorzustellen und emanzipativ zu verindern, wenn es nétig ist
(vgl. ebd., 518). Zudem lisst sich die Welt nur als das erkennen, was und wie
sie ist, wenn man sie sich auch fundamental anders vorstellen kann. Gegen das
Narrativ der Alternativlosigkeit stellt die Bildungsarbeit der Kollektive also das
Nachdenken tiber Utopien und gesellschaftliche Alternativen.
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»Was wir wollen, ist letztlich eine kritische Bildungsarbeit zu machen, die [ ... | Alter-
nativen aufzeigt oder irgendwie sichtbar macht“ (Gruppeninterview, K3, Hanna,

Abs. 10)

Utopien anbieten: ,Utopisch denken und ins Visionieren kommen”
Dabei geht es zunichst um eine inhaltliche Beschiftigung mit Zukunftsentwiir-
ten und Utopien.

wLukunft fiir alle, solidarische Lebensweise, sozial-ckologische Transformation, Kli-
magerechtigkeit, das sind alles so Themen, die wir irgendwie, mit denen wir irgendwie
arbeiten. Auch zu Utopien haben wir jetzt viel gearbeitet in den letzten Jahren(K3,
Isa, Abs. 18)

Einerseits entwerfen die Bildungskollektive eigene Visionen und Zukunfts-
vorstellungen, die sie dann in den Bildungsveranstaltungen anbieten konnen.
Insbsesondere werden aber die Teilnehmenden dazu angeregt, eigene Utopien
Zu ertriumen, zu visionieren und zu entwerfen. Hierzu wird etwa die Methode
der Traumreise verwendet.

JEin Thema war dann so Utopien und so Vorstellungen von ner guten Zukunft fiir
alle, da haben wir eine Traumreise gemacht [... ] wo wir die [...] begleitet haben in
s0 ‘ner, wie kann denn so ‘ne Zukunft in 100 Jahren war das glaub ich, wie kann das
ausschauen, und dann haben die nachher aus dieser Perspektive aus der Zukunft einen
Text geschrieben [... ] und dann haben wir die gegenseitig vorgelesen und [... ] driiber
ausgetauscht, so irgendwie, was war da anders, was ist daran auch motivierend aber
auch, was fehlt oder was ist vielleicht auch kritisch an diesen Vorstellungen, wer ist
da, wer kommt da vor, wer nicht, wer ist da mitgedacht und so, da noch mal drauf zu
schauen gemeinsam. [...] Ich find‘ grad dieses utopische Denken und ins Visionieren

kommen, [...] das hat halt mega gut funktioniert* (K3, Isa, Abs. 72)

Auch andere Formen einer kreativen Auseinandersetzung wie kooperatives
Malen werden dazu verwendet.

wkooperatives Malen ist eine Sache, die ich personlich ganz gerne mache inzwischen,
und da gebts dann oft um die Fragestellung, okay mal dir mal ‘ne Stadt aus oder so
oder den Ort an dem du wohnen wiirdest, wie sibe der eigentlich idealerweise aus
[-..] da geht's ja ganz viel um so Visionen zeichnen von irgendwie ‘ner anderen gesell-
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schaftlichen Art des Zusammenlebens was dann ‘ne Grundlage bietet, auch iiberhaupt
erstmal ins Gesprich zu kommen miteinander* (K1, Fabian, Abs. 131)

Alternativen aufzeigen:,Alternativen, die wir jetzt schon gestalten kénnen”
Neben Utopien und Zukunftsentwiirfen werden bereits bestehende oder mog-
liche Alternativen sichtbar gemacht und aufgezeigt. Grundiberlegung ist, dass
sich Gesellschaft verandern lésst, indem in den gesellschaftlichen Nischen und
Freirdiumen im Hier und Jetzt bereits Alternativen aufgebaut werden, die sich
dann ausbreiten (siche Kapitel 6.1.4.3). Bildung kann diese entsprechend auf-
zeigen. Hier finden sich Gemeinsamkeiten zur Theorie des transformative lear-
ning von Brookfield, der davon ausgeht, dass Menschen Alternativen kennenler-
nen und aufbauen miissen (siehe Kapitel 3.2.2.4).

»das geht so um Alternativen und Ufopien, die wir jetzt schon gestalten konnen, um
zu zeigen, dass wir [... | jetzt schon Dinge tun kénnen, ohne Koble und Kapitalismus“

(K5, Niklas, Abs. 21)

Alternativen als Lerngelegenheiten: ,Vorstellen wie’s anders sein kann”
Alternativen kennen zu lernen ist Voraussetzung flir kritische Reflexion und
Emanzipation. Denn erst deren Vorhandensein erméglicht, das Bestehende in
Frage zu stellen. Erst im Vergleich mit etwas anderem wird die sonst unhinter-
fragte Normalitit erkennbar, und erst durch das Vorhandensein von attraktiven
Alternativen entsteht der Mut, Gesellschaft auch anders zu denken:

»auch zu zeigen, dass es anders geht [... | weil viele (finden?), das ist das einzige was
du kennst, dann stellst du das ja auch nicht in Frage sozusagen, und dann einfach auch
mal zu zeigen, es gibt eine Alternative” (K2, Gesa, Abs. 92)

Zugleich sind bereits gelebte Alternativen bzw. Nowzopias immer auch Lernorte,
an denen durch das Vorhandensein von Alternativen die eigene Subjektivierung
in kapitalistische Verhiltnisse in Frage gestellt werden kann und andere Arten
des Miteinanders gelebt und gelernt werden konnen.

»WIr sind ja so stark geprigt durch Kapitalismus, durch Ungerechtigkeitsverhiltnisse,
dass wir of ja gar nicht uns vorstellen konnen wie kann's anders sein beziehungsweise
wir auch auch gar nicht wissen konnen und vielleicht auch noch gar nicht erlernt ha-
ben, wie wir uns anders organisieren konnen, wie das alles ausschauen kann und dass

solche Réume halt total dafiir notwendig sind, dass wir uns auch verdndern kénnen,
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und genau, ich glaub dabei spielt halt ‘ne also das ist ja ‘ne krasse Bildungs- ‘ne krasse
Rolle von Bildung in solchen Orten*(K3, Isa, Abs. 88)

Menschen Nowtopias ndherbringen:,Lernen in Alternativen”
Insbesondere die Bildungsarbeit von K3 besteht darin, Menschen bereits beste-
hende Orte gelebter Alternativen niher zu bringen, da diese als ein relevanter
Ansatzpunkt fiir gesellschaftliche Verdnderung erscheinen.

»es braucht irgendwie so Orte gelebter Alternativen jetzt schon hier und jetzt und da
gibts ganz, ganz viele auf der ganzen Welt und das versuchen wir auch auch in der

Bildungsarbeit, diese Orte Menschen niher zu bringen“ (K3, Isa, Abs. 86)

Durch Besuche von bereits bestehenden Nowtopias und den unmittelbaren
Kontakt zu Menschen, die dort aktiv sind, sollen Hiirden, Vorurteile oder Be-
rihrungsingste abgebaut werden.

»dass wir zum Beispiel Alternativen, die 6konomisch was anders machen irgendwie
sozial-6kologischer, die besuchen und mit den Leuten sprechen, um so die Hiirde abzu-

bauen“ (Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 68)

Dazu ist K3 eng vernetzt mit zahlreichen Nowtopias in der eigenen Stadt. So
kénnen Bildungsveranstaltungen direkt an den Orten oder Exkursionen zu die-
sen Orten stattfinden.

»Wir haben halt ‘ne gewisse Nihe zu [...] ganz vielen Orten gelebter Utopien [...]
das sind halt einfach so solidarische Landwirtschaften, Mitgliederliden, Umsonstli-
den, Wagenplitze, Hausprojekte, Mietshiusersyndikatshausprojekte [...] mit denen
organisieren wir halt gemeinsam Veranstaltungen an deren Orten zum Beispiel, oder
bringen Menschen dorthin um dort zu lernen um das vorzustellen, also Exkursion
oder Veranstaltungen gemeinsam organisieren, oder die kommen zu unseren Veran-
staltungen, ich glaub also grad dieses Lernen in Alternativen, das ist auf jeden Fall
was, was wir [... ] viel machen“ (K3, Isa, Abs. 92)

Attraktivitat statt Verzicht:

»Quellen fiir gutes Leben jenseits von materiellen Dingen”

Die Idee des ,Lernens in und mit Alternativen“ besteht darin, dass Menschen
durch Erfahrung lernen. ,,People must touch and taste an alternative way of do-
ing things, they must however briefly live inside that hope, in order to come to
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believe that an alternative might really come true“ (Lynd 2010, 74). In diesem
Sinne geht es auch insbesondere um inspirierende Alternativen. Wihrend De-
growth hdufig als Verzicht verstanden wird, wird hier — insbesondere in den
eigenen Erfahrungen eine’r Bildner*in als Teilnehmer*in an einer Bildungsver-
anstaltung — deutlich, dass es gerade die Erfahrung der Attraktivitdt von soli-
darischen gegeniiber gegenwirtigen imperialen Lebensweisen ist, die transfor-
mierend wirkt.

»neu war fiir mich auch so, dass ganz viel so gebt, also [...] ‘ne solidarischere Lebens-
weise, ne nachhaltigere Lebensweise kann funktionieren und kann halt total schon
sein. Ich glaub vorber war viel von fiir mich auch so mit Verzicht bebaftet, und das war
fiir mich schon so ‘nen konkretes Erleben, das kann alles gehen und das ist halt mega

schon auch, wies anders geht“ (K3, Isa, Abs. 12)

Interessant ist, dass dabei die solidarischen Lebensweisen auch fiir Menschen im
Globalen Norden, die materiell von der bestehenden globalen Ungleichheit pro-
fitieren, attraktiv erscheinen, vermutlich weil sie ein solidarisches Miteinander
ins Zentrum stellen und damit Menschen eine Erfahrung von Eingebundensein
erlauben, die ihnen in den gegenwirtigen konkurrenzorientierten Verhiltnissen
tehlen. Diese Perspektive soll in der Bildungsarbeit gezielt gestirkt werden.

»Wir arbeiten ja auch viel mit so, was sind auch so Quellen fiir so gutes Leben, jenseits
vielleicht von so materiellen Dingen, sondern eber so von so anderen Werthaltungen so

Solidaritit, Vertrauen, Achtsamkeit und so Sachen“ (K3, Isa, Abs. 72)

Alternativen und prafigurative Politik als politische Handlungsmoglichkeiten:
»Sich engagieren in Alternativen”

Sich in Nowtopias zu engagieren wird in der Bildungsarbeit dann zugleich als
politische Handlungsmdéglichkeit im Nahbereich angeboten.

Sich engagieren in Alternativen [...] oder so ein selber Projekte auch starten (..) viel-

leicht eher so in die Richtung“ (K3, Isa, Abs. 135)

Ausgehend von Uberlegungen prifigurativer Politik und einem weiten Politik-
begriff, der an feministische Theorien, Hegemonietheorien oder Theorien zu
Subjektivierung anschliefst und auch die Zivilgesellschaft und von Machtver-
hiltnissen durchdrungenes Alltagshandeln etc. als politisch umfasst (vgl. Losch/
Thimmel 2010, 8), werden auch kleinere Handlungsangebote angeregt, die sich
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als prifiguratives Handeln begreifen lassen. Diese werden jedoch deutlich von
individuellem Konsumverhalten abgegrenzt, von dem sich keine transformative
Wirkung erhofft wird (s.0.).

w»dass wir aber, wenn wir anfangen im Kleinen, fiir uns anfangen, neu zu denken, neu
miteinander umzugehen, dass wir dann vielleicht irgendwie gemeinsam grofie Sachen
schaffen kénnen [...] und gar nicht in Hinblick auf so, ich kaufe jetzt Thermosbecher
fiir mich und meine Familie, sondern [...] was kann strukturell was verindern ir-

gendwie* (K2, Lisa, Abs. 66)

Politische Handlungsoptionen im Nahbereich aufzuzeigen trigt dabei auch einer
postkolonialen Analyse Rechnung. Eine globale Analyseperspektive einzuneh-
men, aber dann bei der Ebene der lokalen Verantwortung fiir die Verursachung
anzusetzen, dient dazu, einem Verstindnis von Entwicklungshilfe entgegenzu-
wirken, das letztlich white saviorism oder eine Fortsetzung von Kolonialismus
mit anderen Mitteln darstellt. Hier wird also die Grundhaltung eingenommen,
global zu denken und lokal zu handeln.

»die Analyse ist doch, wir ham" irgendwie globale Krisen und die miissen wir irgend-
wie angehen, und [... | wir sagen, wir miissen halt hier ansetzen weil wir hier gerade
sind und hier Sachen irgendwie versuchen, so strukturell zu verdindern [...] das ist
dann auch so ‘ne grundsitzliche Frage von so, entwicklungspolitischer Bildung ist so,

was bedeutet die?“(Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 123)

Dieser zweite Typus, der ,kollektives Handeln in sozialen Bewegungen® sowie
J2Alternativen und Utopien® (Kapitel 6.3.1.3. und 6.3.1.4) umfasst, lisst sich als
yhandlungsorientiert bezeichnen. Er fokussiert auf kollektive Handlungsangebo-
te in sozialen Bewegungen oder Projekten von Nowtopias bzw. gelebten Utopien.

6.3.1.5 Dekonstruktion von Welt- & Selbstverhaltnis: ,Normalitdten hinterfragen”

Die Bildungsarbeit der Kollektive setzt zudem an der kulturellen oder epistemo-
logischen Ebene von Weltsichten, Werten, Normen, Vorstellungen etc. an. Hier
wird Bildung eine zentrale Rolle im Transformationsprozess zugesprochen. Dies
geht von der Analyse aus, dass gesellschaftliche Verhiltnisse stabilisiert werden
durch hegemoniale Vorstellungen von Normalitit, die einen gewissen Konsens,
d.h. Zustimmung oder zumindest passive Hinnahme von einem breiten Teil der
Bevolkerung erzeugt. Da Hegemonie durch Institutionen der Zivilgesellschaft
wie Bildungseinrichtungen verbreitet wird, kann gerade Bildung eben auch ei-
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ne wichtige Rolle fir eine ,geistige Abspaltung® spielen (vgl. Bernhard 2010,
97f.), indem zunichst bestehende hegemoniale Vorstellungen dekonstruiert
bzw. hinterfragt werden. In Anschluss an die Theorie des fransformative learning
von Brookfield ldsst sich das Selbst als politisch geformt und von Ideologie und
Hegemonie durchdrungen begreifen. Eine Transformation des Selbst wird so

zugleich zu einem politischen Projekt (siche Kapitel 3.2.2.4).

»dass Bildungsarbeit irgendwo azgf diese Ebene gebht, auf diese Grundannahmen, die
so tief sind, dass sie gar nicht, dass sie kaum besprechbar sind* (K4, Jonas, Abs. 203)

Selbstreflexion des eigenen Eingebundenseins:,,Da ansetzen wo wir es erleben”
Die Bildungskollektive setzen dort an, wo sich die strukturellen materiellen Ver-
hiltnisse auf die Leben der einzelnen Subjekte auswirken, wo Menschen die
Verhiltnisse erleben, unter ihnen leiden oder sich wehren.

»68 ist jetzt ein ganz anderer Zugang fiir mich geworden [... ] so dieses, da anzusetzen

wo irgendwie wir das erleben (K4, Jonas, Abs. 61)

Zugleich wollen sie Teilnehmende zu einer Reflexion des eigenen Eingebun-
denseins in gesellschaftliche Verhiltnisse anregen.

wdas ist halt ‘ne Methode, wo sie selber [...] sich verorten im Bild oder da andocken,
und dann entdecken wie das verflochten ist mit vielen historisch gewachsenen globalen

Strukturen [...] so Methoden die irgendwie zu ‘ner Selbstreflexion (Gruppeninter-
view, K5, Niklas, Abs. 77)

Die einzelnen Subjekte sind zwar nicht fir die bestehenden Strukturen verant-
wortlich, aber spielen dennoch eine Rolle bei deren Aufrechterhaltung. Zugleich
werden Menschen in der Bildungsarbeit auch angesprochen in ihrem Potenzi-
al, Gesellschaft sprechend und handelnd zu verindern (vgl. Arendt 1967/2010,
215).

wdass [...] wir fiir die Strukturen natiirlich einerseits nichts konnen, aber eben mit
diesem ermdchtigenden Ansatz dann eben zu sagen, okay wir kinnen aber eigentlich,
indem wie wir spr- Handeln, also was wir tun und wie wir sprechen, es verdndern

sozusagen“ (K2, Gesa, Abs. 61)
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Dabei entsteht ein widerspriichliches Verhdltnis zwischen Handlungsmacht
und der durch die eigene Eingebundenheit verursachten Aufrechterhaltung der
Verhiltnisse. Die Erfahrungsebene der Individuen wird dabei mit den (verin-
nerlichten) Macht- und Herrschaftsverhiltnissen in Verbindung gebracht (vgl.
Losch/Eis 2018b, 516).

»dass die Bildung eine Person dazu befihigt, diese kritische Analyse sich selbst da drin
zu sehen und zu verstehen als handelnde Person [...] ich verstehe, dass ich da drin
involviert bin und auch eine Macht in irgendeiner Form habe, ja statt einfach nur zu
konsumieren. Und da eben [...] die Reflexionsfihigkeit auch mit den Wider- eigenen
Widerspriichen umzugeben und auch den eigenen Widerspriichen in diesem ganzen

Handeln“ (K1, Marlene, Abs. 152)

Dekonstruktion:,Entlernen”

Ein Ansatzpunkt ldsst sich dabei in Anschluss an poststrukturalistische Ansitze
als ,Dekonstruktion” zusammenfassen (vgl. Losch/Eis 2018b, 516), auch wenn
die Bildner*innen selbst unterschiedliche Begriffe dafiir wihlen. Dabei geht es
darum, Normalititsvorstellungen, Alltagspraxen und verinnerlichte Denkmus-
ter in Frage zu stellen bzw. um ein Ver- oder Entlernen von Ideologien.

»Was wir wollen, ist letztlich eine kritische Bildungsarbeit zu machen, die [...] Nor-
malititen hinterfragt“(Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 10)

»Was mir kommt ist gleich so dieses smashen und entlernen von Patriarchat und wei-

fer Vorberrschaft und Kapitalismus und der ganzen Verstrickung darin und (Ableist?
Eben) [...] also diese ganzen ja Machtgefille und Ausschliisse von Menschen“ (K4,
Janne, Abs. 179)

Infrage gestellt und ent-lernt werden sollen dabei jedoch nicht beliebige Denk-
muster und Normalititsvorstellungen, sondern hegemoniale Vorstellungen, die
die bestehende Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung stiitzen bzw. legitimie-
ren wie etwa ...

... Konsumzwang, Wachstumszwang und Konkurrenzprinzip.

wda geht's da halt viel drum, so [... ] verinnerlichte Denkmuster und auch Handlungs-
weisen, die irgendwie durch [...] so ein Wachstumsparadigma auch, die wir alle so
erlernen und die es eigentlich zu hinterfragen gilt, wie so ein Konsumzwang, Wachs-
tumszwang, Konkurrenzprinzip und so weiter* (K3, Isa, Abs. 24)
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... verinnerlichte rassistische, patriarchale, ableistische Normen bzw. Patriarchat
und weifle Vorherrschaft, d.h. Ideologien, die Ausschlisse legitimieren.

with find grad bei diesem Thema welche Denkmuster, was ist da verinnerlicht, also
grad da brauchts eigentlich ‘ne viel stirkere postkoloniale oder dekoloniale Haltung
da drin oder noch ‘ne stirkere feministischere oder queerfeministischere Haltung“ (K3,

Isa, Abs. 24)

»und was ist letztlich eigentlich auch das gesellschaftliche, was dann da voll drin steckt
an, was weifS ich, patriarchalen, ableistischen, rassistischen Normen® (K4, Jonas,

Abs. 86)

... die in ihrer Widersprichlichkeit unerfiillbaren neoliberalen Leistungsanfor-

derungen (vgl. Brockling 2007).

wdieses Sichtbarmachen eigentlich von so und unter den Dingen liegenden Dynami-
ken, Erwartungen eben auch grad einfach neoliberal-kapitalistischen Anspriichen an
so gut funktionieren und leisten konnen miissen und alles konnen, und also diese Wi-
derspriichlichkeit auch von diesen ganzen ich, das finde ich, kommt immer so schon raus
mit dem diese absolut krassen Widerspriiche und einfach die Unméglichkeit von dem
Ganzen“ (K4, Janne, Abs. 87)

... die gegenwiirtigen gesellschaftlichen Naturverhiltnisse bzw. Mensch-Natur-
Verhiltnisse, sowie ,Beziehungsweisen® (vgl. Adamczak 2017).

50 ein Mensch-INatur-Verhdiltnis was auch so binte;fmgl wird, da kénnte man aber,

glaub ich, auch noch mal mebr in die Tiefe gehen“ (K3, Isa, Abs. 24)
»die individuelle und gemeinsame Beziehung zu verindern“ (K4, Janne, Abs. 73)

... die Grundlogik der westlichen weiflen Moderne mit ihrer Héherbewertung
der Rationalitit und ihrer instrumentellen Vernunft insgesamt.

weine Auseinandersetzung auch mit weiflfen Privilegien und Antirassismusarbeit und
50, dass dieses halt planen wollen und alles, irgendwie halt so vom Kopf aus kontrol-
lieren wollen halt auch schon so ein bisschen eine weifle Sache ist, oder ja halt etwas
was mit vielen problematischen Dynamiken sehr verkniipft ist“ (K4, Janne, Abs. 76)
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Die Subjekte werden also nicht nur in der widerspriichlichen Rolle adressiert,
zugleich das Bestehende aufrecht zu erhalten wie auch, es verdndern zu kénnen.
Auch ihre Positionierung ist widerspriichlich: Einerseits sind sie ,Unterdriickte,
insofern sie mit unerfiillbaren neoliberalen Leistungsanspriichen konfrontiert
sind, unter denen sie leiden, und die zu erkennen befreiend sein kann. Anderer-
seits sind sie ,Unterdriickende” (vgl. Freire 1973), insofern sie als Menschen im
Globalen Norden tendenziell von den globalen Ungleichheitsverhiltnissen pro-
fitieren und sie auch rassistische, ableistische, patriarchale Normen verinnerlicht
haben. Anerkennend, dass Menschen immer Unterdriickte und Unterdriickende
zugleich sind, konnte es hier also darum gehen ,,im Wissen um hybride Positio-
nen den Raum der Handlungsfihigkeit zu erweitern (Messerschmidt 2004, 4).

Didaktisch wird insbesondere tiber Reflexionsfragen versucht, Normalititen
zu hinterfragen:

»dadurch, dass man halt Raume schafft, indem man Fragen stellt und Leute so einge-
laden werden, mal driiber nachzudenken was eigentlich normal ist“ (Gruppeninter—

view, K3, Hanna, Abs. 68)

Zudem wird versucht zu vermeiden, tiber eigene Bildungsmaterialien machtvol-
le Normalititsvorstellungen zu reproduzieren.

Die Bildner*innen reflektieren, mit welchen immensen Herausforderungen
und Anstrengungen eine Verinderung von Arten und Weisen zu denken und
zu erleben verbunden ist. Dabei ist es nicht nur fiir die Teilnehmenden von
Bildungsveranstaltungen eine Herausforderung, gewohnte Normalititen, Glau-
benssitze und Denkmuster zu hinterfragen, auch die Bildner*innen selbst sind
gefordert zu entlernen.

w»die challenge von selber das alles erst mal also im lebenslangen Prozess sein, von das

selber halt irgendwie auch aufdroseln und entlernen” (K4, Janne, Abs. 204)

Der Ansatz, Normalititen zu hinterfragen, erinnert zunichst an Theorien des
transformative learning in Anschluss an Mezirow (siehe Kapitel 3.2.2.1). Zu-
gleich sind hier nicht beliebige Denkmuster gemeint, sondern gerade domi-
nierende Ideologien bzw. hegemoniale Weltsichten. Insofern finden sich zahl-
reiche Anknipfungspunkte zur kritischen Theorie des transformative learning
von Brookfield. Es geht hier darum, dass Menschen ihre durch Ideologie ge-
priagten Denkmuster iberwinden lernen (siche Kapitel 3.2.2.4). An Ideologie,
Hegemonie oder Subjektivierung anzusetzen bedeutet, an den die Verhiltnisse
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stiitzenden Erscheinungsweisen, vermeintlichen Allgemeininteressen und der
Einbindung der Subjekte in diese anzusetzen. Der Ansatz der Dekonstruktion
oder Ent-Subjektivierung zielt dabei auf eine Negation, das heifit ein Infrage-
stellen und Ent-lernen, eine Verweigerung und ein ,Nicht mitmachen® (Adorno
1966/1971, 93), ein ,nicht dermaflen regiert werden wollen“ (Foucault 1992,

13) — zunichst ohne dem etwas Anderes entgegenzustellen.

6.3.1.6 Vielfalt, Parteilichkeit und Empowerment:
»Kritik bekannt machen, die wenig bekannt ist”

Um der hegemonialen Weltsicht Alternativen entgegenzustellen, wollen die
Bildner*innen — durch eine parteiliche Haltung — marginalisierte und gegen-
hegemoniale Perspektiven stirken und Menschen ermutigen und befihigen
sich einzubringen. Eine Anderung von Selbst- und Weltverhiltnis ist also eng
verbunden mit dem Anliegen von Diskriminierungssensibilitit und Empower-
ment.

wdieses Thema [.... | wie kénnen wir diskriminierungssensibel arbeiten und so was [...]

das hat sich auf jeden Fall auch verstirkt in den letzten Jahren (K3, Isa, Abs. 18)

Dabei werden Diskriminierung und soziale Ungleichheit entlang von race, class,
gender, (dis)ability und ihre intersektionalen Verschrinkungen thematisiert.

»auch aus ‘ner intersektionalen Perspektive also, vor allem glaub ich auch in Bezug auf
so Rassismus, aber auch queere Perspektiven zum Beispiel da stirker machen“ (K3,

Isa, Abs. 18)

»WIr haben glaub ich so fiinf, Gender, Race, Alter, Ability und class, sind so die fiinf
Dimensionen, die wir so im Fokus haben“(K2, Gesa, Abs. 12)

Ausgeschlossene Positionen werden sichtbar gemacht und es wird thematisiert,
wie Ausschliisse produziert und Grenzen gezogen werden (vgl. FfE 2015, 1).
Gleichzeitig werden die aufgrund von Machtverhiltnissen ausgeschlossenen
und benachteiligten Perspektiven hérbar gemacht und dartber erst wirkliche
Kontroversitit hergestellt (vgl. FfE 2015, 1). Dieser Zugang erinnert an das Ver-
standnis von fransformative learning von Johnson-Bailey, die darauf hinweist,
dass sich gesellschaftliche Positionierung auch im Bildungsraum widerspiegelt
und daher auf ein Empowerment marginalisierter Menschen zielt (siche Kapitel

3.2.2.3).
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Zugéange 6ffnen durch diskriminierungssensible Rahmenbedingungen:

»Als Ziel hab ich, dass es ein diskriminierungssensibler Raum ist”

Ein erster Ansatzpunkt besteht fiir die Bildungskollektive darin, einen diskrimi-
nierungssensiblen Raum zu schaffen und Zuginge zu 6ffnen.

»als Ziel hab ich schon auch immer, dass es ein diskriminierungssensibler Raum ist, in
dem Leute [... ] sich wobl gefiihlt haben, das ist mir schon auch immer wichtig oder ein
Ziel von mir“ (K1, Marlene, Abs. 97)

Dafiir werden im Vorfeld die organisatorischen Rahmenbedingungen gepriift,
wie etwa die Wahl der Sprachen und Ubersetzungen, die Art der Ankiindigung

und insbesondere die Auswahl und Gestaltung von Bildungsraumen.

~Wir haben auch so eine Checkliste [...] die wir durchgeben kénnen vor Veranstaltun-
gen oder sollen, damit das méglichst diskriminierungssensibel abliuft [...] zu iiberle-
gen, wie kann der Raum so gestaltet sein, dass er irgendwie zuginglich fiir verschie-
dene Leute ist, wo und wie streuen wir die Bewerbung von so Veranstaltungen, damit
das moglichst an verschiedene Menschen gebt, also so eher so organisatorische Sachen
viel oder auch in welchen Sprachen soll das stattfinden [... ] wie konnen wir maglichst

gewdbrleisten, dass moglichst viele Menschen, die da, die wir ansprechen wollen auch

erreichen“ (K3, Isa, Abs. 80)

Wihrend der Bildungsveranstaltungen sollen die Bedurfnisse von marginalisier-
ten oder vulnerablen Menschen wahrgenommen und mitgedacht werden. Dafiir
werden etwa Riickzugs- und Schutzriume eingerichtet oder ein Awarenesskon-
zept entwickelt.

wund gleichzeitig halt jetzt vulnerablere Menschen auch in den konkreten Workshop-
Rdumen irgendwie versuchen zu sehen und Bediirfnisse* (K4, Janne, Abs. 219)

Reproduktion von Diskriminierung im Bildungsraum entgegenwirken:

,Wir wiirden niemals irgendwelche -ismen stehen lassen”

Gleichzeitig wollen die Bildner*innen einer Reproduktion von Diskriminierung
entgegengewirken z.B. indem diskriminierenden Auferungen widersprochen
wird.

»auch wenn wir in ‘nem in unserem Bildungsraum niemals irgendwelche ismen ste-

hen lassen wiirden. Also wenn [... ] die dann auch mal ein paar unangemessene Kom-
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mentare gemacht haben oder beleidigende Sachen gesagt haben, die halt nicht stehen zu
lassen und gleichzeitig deutlich zu machen. Hey, es ist okay wenn du eine andere Mei-
nung hast, aber die muss sich in einem bestimmten diskriminierungssensiblen Rah-
men befinden, weil wir méchten nicht, dass andere Leute verletzt werden in unserem

Workshop“ (K2, Lisa, Abs. 74)

Dazu setzen sie z.B. zu Beginn Arbeitsvereinbarungen und Prinzipien fiir einen
Umgang miteinander.

»Was wir jetzt von mehreren anderen Workshops gelernt haben, so Prinzipien zu set-
zen wie, dass man erstmal den Fokus legt auf [...] den Impact den irgendwie ‘ne
Aussage hatte und nicht direkt wieder zu gehen zu, ah nein, so war es nicht gemeint
und quasi dieses Prinzip Impact before intention [. .. ] ein konkreter Punkt ist, wo ich
versuche, wenn ich einen Raum aufmache, zu setzen, dass ich mich spater dann auch,

zum Beispiel wenn ich moderiere, dann berufen kann® (K4, Jonas, Abs. 223)

Ein diskriminierungssensibler Raum erfordert zugleich eine kritische Selbst-
reflexion der Bildner*innen um zu vermeiden, dass sie selbst diskriminierendes
Verhalten reproduzieren.

»natiirlich probieren selbst da kritisch mit uns — also kritisch uns zu reflektieren und
[...]zu sagen okay, da habe ich einen Fehler gemacht, es tut mir wirklich leid und zu
gucken, wie kann ich das sozusagen reflektieren und mitnebmen in andere Workshops

(K2, Lisa, Abs. 13)

In dieser Hinsicht regen die Bildungskollektive auch Multiplikator*innen zu
einer Privilegienreflexion an. Ein theoretischer Zugang auf den sie sich hierzu
beziehen ist das Konzept HEADS UP von Vanessa Andreotti (vgl. Andreotti
2012).

AJHEADS UP jeder von diesen Buchstaben stebt fiir eine Dimension, wie so Macht-
strukturen verfestigt oder (..) ja so reproduziert werden kinnen oder auch werden in
zum Beispiel einer Bildungsarbeit. Also H stebt fiir irgendwie Hegemonie, P stebt fiir
Paternalismus U stebt fiir unkomplizierte Losungen (K3, Isa, Abs. 44)

Perspektivenvielfalt schaffen: ,Vielfalt an Perspektiven wertschatzen”

Hinsichtlich der Bildungsinhalte wird Diskriminierungssensibilitit insbesonde-
re iiber eine Perspektivenvielfalt und eine Stirkung marginalisierter Perspektiven
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angestrebt. Dem zugrunde liegt die Uberlegung, »dass wir positioniert sind und
begrenzte Perspektiven haben (K1, Marlene, Abs. 216). Die Bildungskollektive
wollen ein Bewusstsein und Wertschitzung fiir unterschiedliche Perspektiven
schaffen, indem sie ihre eigene Positionierung und Perspektive transparent ma-
chen.

windem ich beispielsweise tiberhaupt erst einmal thematisiere, ich spreche sibrigens aus
ner cis-mdnnlichen Perspektive, mache ich die Mdglichkeit dafiir auf, dariber zu spre-
chen, [...] was die Méglichkeit bietet, erstmal zu thematisieren, was sind eigentlich
Gender, was ist denn das eigentlich? [...] Das ist etwas, was ich sagen wiirde, dazu
beitrigt, dass Menschen ‘n Bewusstsein fiir ‘ne Vielfalt an Perspektiven im Raum erst
mal haben. Und das bietet ein Potenzial, diese Perspektiven auch wertzuschitzen®

(K1, Fabian, Abs. 99)

Die Grundannahme besteht darin, dass alle Perspektiven begrenzt sind, und es
dementsprechend verschieden positionierter Menschen fiir ein vollstindigeres
Bild von Welt bedarf. Dies ermdglicht dann einen kollektiven Lernprozess.

»Da maogen namlich andere Leute im Raum sein, die auch total viel Kompetenz haben,
aber deren Wissensquellen komplett andere sind als meine, weswegen unsere Perspek-
tiven auch nicht identisch sein mégen [...] die Perspektiven und diese Kompetenzen,
die da sind, alle zu nutzen und nutzbar zu machen, damit da ein guter kollektiver
Lernprozess draus werden kann, und das hervorzubolen und hervorzukitzeln und ein
Setting zu bieten, in dem viele Leute auch ibre Kompetenzen ausspielen kinnen und

ihre Stirken“ (K1, Fabian, Abs. 93)

So sollen die Teilnehmenden ermutigt werden, ihre jeweiligen Perspektiven
einzubringen. In einer Vielfalt an Perspektiven wird also ein transformatives
Potenzial gesehen.

w»dass allein die Reflektion noch einmal mebr und andere Perspektiven, mebr und an-
dere Zusammenhdnge reingenommen zu haben ibnen ja dann auch wieder [...] eine
Handlungsméglichkeit gibt, weil sie halt Perspektiven aus dem Globalen Siiden [...]
also zum Beispiel einbeziehen konnen in ihre Argumentation zu Handeln“ (K1, Mar-
lene, Abs. 90)
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Parteilichkeit fiir marginalisierte Perspektiven:

»,bewusste Starkung von Perspektiven”

Um diese Vielfalt einzubeziehen bedarf es jedoch — angesichts wirkmichtiger
Ausschliisse sowie gesellschaftlicher Macht- und Ungleichheitsverhiltnis-
se — einer Parteilichkeit fiir marginalisierte Perspektiven. Das kann bedeuten,
gezielt mit gesellschaftlich marginalisierten Zielgruppen zu arbeiten, wie etwa
mit Menschen in der Grundbildung oder in Forderschulen, und Zuginge zur
eigenen Bildungsarbeit organisatorisch und didaktisch niedrigschwellig zu ge-
stalten. In den meisten Fillen bedeutet das aber eine Stirkung marginalisierter
Perspektiven in den Bildungsinhalten. Daraus ergibt sich die orientierende Fra-
gestellung danach ,wer spricht“ (K3, Isa, Abs. 22)

»welche Texte, welche Menschen werden da zitiert, welche Literatur greifen wir da

auf, welche Texte nutzen wir als Basis, welche Beispiele von so Menschen lassen wir

sprechen” (K3, Isa, Abs. 18).

Konkret bedeutet das fiir die Bildner*innen eine Kritik an einer einseitigen Do-
minanz der Abbildung weifer deutscher Minner und dem gegeniiber margina-
lisierte Perspektiven zu stirken und eine parteiliche Haltung fiir Marginalisierte
einzunehmen.

with wiirde sagen zu bestimmiten Themen kennen wir ja vor allem die Perspektiven
und Sichtweisen der Privilegierten Beteiligten, da dann vor allem die Forderungen
und Perspektiven der Deprivilegierten aufzuzeigen und dariiber auch Kritik viel-
leicht bekannt zu machen, die sonst weniger bekannt ist, und da auch noch mal Aus-
tausch oder Diskussionen durch diese bewusste Stirkung von bestimmten Perspektiven

anzuregen (K1, Marlene, Abs. 106)

Dies kniipft an das Anliegen an, gegenhegemoniales Wissen zur Verfigung zu
stellen (vgl. auch Kapitel 6.3.1.1).

wPerspektiven die [... | eber gesellschaftlich unterreprisentiert sind oder [... ] nicht un-
bedingt als Expert*innenwissen gesellschaftlich anerkannt sind [...] Perspektiven die
sonst eigentlich eher marginalisiert sind, denen wir versuchen darin Raum zu geben®

(K1, Fabian, Abs. 48)

Hiufig sind marginalisierte Menschen stirker betroffen von gesellschaftlichen
Krisen und werden zugleich darin weniger beriicksichtigt.
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~Perspektiven von Betroffenen, sowohl von, da geht's um sozusagen Bergbau auch in
Deutschland und aber auch von Klimawandel, heute schon von Klimawandelfol-
gen Betroffenen [...] und dann aber eben so nicht nur als Betroffene, sondern als da
Akteur*innen, die ganz klar politische Forderungen haben, nimlich an wirklichem

Klimaschutz“ (K1, Marlene, Abs. 49)

Die Betroffenen werden dabei als handelnde Menschen in den Blick genom-
men. Als Antwort auf eine Kritik am Globalen Lernen, Betroffene tendenziell
zu viktimisieren und zu homogenisieren, versuchen die Bildner*innen bewusst,
betroffene Menschen als Handelnde in sozialen Bewegungen mit politischen
Forderungen und Anliegen darzustellen.

»Genau, und es gibt ja einfach diese alte Kritik an an der entwicklungspolitischen
Bildungsarbeit zum Globalen Lernen, dass sie halt tendenziell Betroffene immer als
Opfer darstellt, als viktimisierte Menschen [...] und der Versuch ist eben, Menschen
mit Handlungsmacht, mit agency darzustellen. Und da haben wir schon auch ‘nen

bewu- nen Fokus oft auf Bewegung so an der Stelle“ (K1, Fabian, Abs. 50)

Eine Herausforderung besteht fiir die Bildungskollektive darin, wie es gelingt
aus einer relativ privilegierten Position heraus, marginalisierte Perspektiven ein-
zubringen, ohne dass dies zu einem ,Sprechen Fir® wird. Dies wird etwa gelost,
indem Menschen aus dem Globalen Siiden tiber Texte selbst zu Wort kommen
oder indem Geschichten weitergegeben werden, die tiber Interviews aus erster
Hand kommen.

WO WIr'S auf jeden Fall versuchen das zu machen, ist einfac/] so tiber Texte, die von
Menschen aus dem Globalen Siiden geschrieben sind, die da sichtbar zu machen, dann
miissen wir nicht sprechen und die Texte sind trotzdem da“(Gruppeninterview, K3,

Hanna, Abs. 123)

Ein besonders eindriickliches Beispiel fiir ein solches Sichtbarmachen der Per-
spektiven betroffener und zugleich handelnder Menschen stellt eine Bildungs-
veranstaltung von K5 dar. Hier wurde ein lokaler Ankniipfungspunkt verbunden
mit der Perspektive von Menschen im Globalen Stiden. Die lokalen Geschichten
der Menschen, die sich im Rheinischen Braunkohlerevier gegen die Zerstorung
ihrer Dérfer durch Kohleabbau wehren, wurden verkniipft mit Geschichten der
Pacific Climate Warriors, die auf den Pazifischen Inseln von den Auswirkungen
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der Klimakrise durch den Meeresspiegelanstieg besonders betroffen sind und
sich dagegen wehren.

»auf der Biibne hatten wir [Name] sitzen, Tagebaubetroffener, der mit seiner Familie
umgesiedelt werden soll und Menschen von den Pacific Climate Warriors [. .. ] auf der
einen Seite hat man eben Menschen, die betroffen sind davon, dass ein Konzern Koble
abbaut und verbrennt und auf der anderen Seite Menschen, die eben von den anderen
Folgen von Extraktivismus und Kohleabbau betroffen sind und zwar von den Folgen
der Klimakrise, [...] diese Verkniipfung von Menschen, die einerseits betroffen sind
und andererseits aber auch handeln und nicht nur Opfer sind, von diesem ganzen Pro-
blem, [...] Menschen [...] die alleine dadurch, dass sie da sind zeigen [... ] es gibt mich
und es gibt mein Schicksal, und ich erzéhle euch die Geschichte, die ibhr so noch nicht
gehort habt [... ] und dann diese Geschichten zu verkniipfen (K5, Niklas, Abs. 70)

Empowerment:, Das konnte ich sein”

Uber die Darstellung der Perspektiven von Menschen aus marginalisierten Po-
sitionen soll Identifikationspotenzial und dadurch ein Empowermentpotenzial
fiir andere Teilnehmende in dhnlichen Positionen entstehen.

»die Materialien bieten ja wie gesagt [...] auch Perspekiifven von Menschen, die aus
tendenziell eher marginalisierten Positionen sprechen oder aktiv handeln. So, und das
bietet natiirlich von Menschen, die jetzt an diesem Workshop teilnehmen [...] und aus
einer dhnlichen Perspektive sprechen, ein Identifikationspotenzial und dadurch auch
ein Ermdchtigungs- und Empowermentpotenzial, zu sehen, aba, da, das kénnte ja ich

sein oder so“(K1, Fabian, Abs. 101)

So kann ein Empowerment stattfinden im Sinne einer Erfahrung von Wert-
schitzung fur die eigene Perspektive und neues Selbstvertrauen entstehen.

»wenn dann aber allein in diesen zwei Stunden oder an dem Tag nimlich paar Per-
sonen, die sonst [... ] weniger Wertschitzung fiir ibre Meinung kriegen und dann da
damit rausgehen, dass sie [...] eine gewisse Form von Empowerment gespiirt haben
oder auch Spafd am Lernen. Dann finde ich, also bin ich damit schon auch zufrieden,
gehort fiir mich auch irgendwo zu machtkritischer Bildung“ (K1, Marlene, Abs. 114)

Ein solches Empowerment erscheint im Kontext sozial-6kologischer Transfor-

mation fiir die Bildner*innen wichtig, damit sich viele Menschen einbringen. Po-
litische Bildung in einem emanzipatorischen Verstindnis soll ,allen Menschen
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ermdéglichen, sich politisch zu beteiligen und in kollektiver Selbstbestimmung
Gesellschaft mit zu gestalten“ (Losch/Eis 2018b, 507). Insbesondere Trans-
formation muss durch einen moglichst breit getragenen Aushandlungsprozess
stattfinden, wenn sie demokratisch sein soll. Empowerment wird dabei zugleich
nicht als reibungslose Teilhabe verstanden, sondern als Selbstermichtigung und
Einmischung in ein konflikthaftes politisches Feld.

»damit moglichst viele Leute an dem teilhaben konnen braucht es [...] auch Beﬁi/yi—
gung iiberhaupt zu politischem Handeln, also Befahigung dazu, iiberhaupt sich als Teil
von so ‘nem Verdnderungsprozess zu verstehen und irgendwie das Gefiihl zu haben,
ich bin darin wichtig, ich bin darin wertvoll, ich kann darin mitarbeiten, ich bin da
ne wichtige Stimme und Perspektive drin [... ] eine machtkritische politische Bildung
hat die Rolle, Menschen genau dazu irgendwie auch zu ermutigen, zu befihigen, zu
sagen, ‘ne, also du musst jetzt darin mitbestimmen wie die Gesellschaft sich verindert,
weil sie muss sich verdndern, und wir diirfen das nicht denjenigen iiberlassen, die da-
von seit Jahrbunderten profitieren.|...] Es geht jetzt um die Verdnderungen, und da
miissen alle mitmachen“ (K1, Fabian, Abs. 121)

Dabei ringen die Bildner*innen um ein Verhiltnis zwischen Anspruch und
MBoglichkeiten. Angesichts des Ausmafles an Ausschliissen, die sie beobachten,
erscheint schon eine grundlegende Erméglichung von Teilhabe und Partizipa-
tion erstrebenswert. Gleichzeitig besteht fiir sie der Anspruch nicht in einer
Teilhabe, sondern einer aktiven Mitgestaltung von Verdnderung.

»wenn wir von der Zielgruppe Grundbildung sprechen, da ist der Ausschluss so of-
fensichtlich, dass Teilhabe schon ein riesen Schritt wire, aber das 1deal wire natirlich

aktive Mitgestaltung und nicht nur Teilhabe“ (K1, Fabian, Abs. 122)

6.3.1.7 Rekonstruktion und Regeneration:
,Verbundenheit, Heilung und Verantwortungsiibernahme”

Jenseits von Dekonstruktion und Stirkung der Perspektivenvielfalt sucht insbe-
sondere K4 stirker nach konkreten Alternativen, die sie den dekonstruierten Pa-
radigmen, Denkmustern und Normalititen entgegenstellen konnen. Inspiration
dafiir finden sie insbesondere bei BIPoC- oder queeren Gemeinschaften. Da
diese teilweise schon seit Jahrhunderten mit der Zerstorung ihrer Lebensweisen
konfrontiert sind und seither dagegen Widerstand leisten, lisst sich méglicher-
weise von ihren Erfahrungen, ihrem Widerstand und ihrer Resilienz lernen.
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wsebr viel halt auch lernen wollen von verschiedenen communities, die auf verschiedene
Art und Weise schon viel linger sich mit Resilienzen mit Umgang mit zu storenden

Systemen zu beschaftigen als wir“ (K4, Janne, Abs. 68)

K3 verfolgt dhnliche chrlegungen, wenn sie gezielt Ideen oder Praktiken von
Menschen aus dem Globalen Siiden oder postmigrantischen Kontexten auf-
greifen.

»da gibt's auch ganz viele [...] andere Konzepte und Ideen oder Praktiken die zum
Beispiel aus dem Globalen Siiden kommen oder zum Beispiel aus postmigrantischen

Kontexten in Deutschland, die wir noch viel mehr aufgreifen konnten® (K3, Isa,
Abs. 28)

Emergence und Verbundenheit:, Critical connections statt critical mass”

Es geht also darum, nicht nur Weltsichten, die Zerst6rung stiitzen, zu ent-ler-
nen, sondern zugleich neue, andere Sichtweisen zu er-lernen. Grundannahme
ist, dass es oft gerade das Wissen marginalisierter Menschen ist, das Ansitze
und Inspiration jenseits der festgefahrenen Logiken bereithilt. Wichtige An-
regungen, um der hegemonialen eurozentrischen Weltsicht Alternativen entge-
genzustellen, kommen zum Beispiel von der Autorin und Aktivistin Adrienne
Maree Brown und ihren Uberlegungen zu emergent strategy (vgl. Brown 2017).
An die Stelle einer weiflen, rationalen, kontrollierenden Haltung wird hier etwas
Prozesshaftes gestellt:

»ich glaub was mich daran so gepackt hat [... [ war so ein [... [ wegkommen von diesem
einen Plan haben miissen, der durchgefiibrt wird. Und auch wegkommen vielleicht als
politische Gruppe, von eine ganz klar durchgedachte Strategie haben, die irgendwie,
hier ist dieser Meilenstein und dort muss dieses Projekt erfiillt sein oder so, sondern
hinkommen zu sagen, so hey, was ist jetzt gerade da und was machen wir damit und

was ist unsere Richtung“ (K4, Janne, Abs. 76)

An die Stelle eines rein quantitativen Bewegungswachstums stellen die Bild-
ner*innen beziehungsbasierte Organisierung und das Schaften von Beziehungen
und Verbundenbheit.

w»dass es mehr um critical connections als um critical mass gebt, ist fiir mich noch mal

so eins von diesen Sachen [...] auch zum Beispiel in unserem Verhdltnis zu sozialen
Bewegungen [...] dieses es geht immer um Beziehungen, [...] also es geht letztlich

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



310

natiirlich auch um eine kritische Masse aber dieses beziehungsfokussierte* (K4, Jonas,

Abs. 77)

Sie suchen nach neuen Formen von Verbundenheit. Das umfasst dabei eine Ver-
bundenheit zu sich selbst, zu anderen Menschen und zur Mitwelt, das heifit
der gesamten uns umgebenden Welt. Thre Uberlegungen erinnern dabei an die
'Theorie des transformative learning von O’Sullivan, der ebenfalls der westlichen
Weltsicht ein neues Verstdndnis von Zugehorigkeit, Verbundenheit und Einge-
bundensein entgegenstellt (siche Kapitel 3.2.2.3).

»Luginge die, schon wo$s so um Verbundenbeit gebt oder darum gebt, Verbundenbheit
zu sich wiederherzustellen, zueinander, zu irgendwie Mitwelt und so was, wie auch
Korperarbeit und emotionale Zuginge zu nehmen“ (K4, Jonas : 67)

Die Bildner*innen versuchen, herrschaftskritische Analyse und Spiritualitit
konstruktiv zu verbinden. Sie sind sich dabei der Fallstricke der kulturellen An-
eignung ebenso wie (rechter) Esoterik bewusst und ringen nach einem emanzi-
patorischen Verstindnis.

»Luginge, die schon, wo's so um Verbundenbheit gebt [...] aber halt nicht mg’so eine
problematisch esoterische aneignende Weise und so weiter, und [...] so dieses integrie-
ren von Herrschafiskritik und auch strategische Verinderungen, aber auch so diese von
diesen Ansétzen irgendwie lernen und so was irgendwie zusammen bringen, ist was,

was fiir mich voll zugenommen hat iiber die Jahre“ (K4, Jonas, Abs. 67)

Hinsichtlich der Gefahr kultureller Aneignung leisten sie eine gewisse ,Uber-
setzungsarbeit und reflektieren, was diese Impulse fiir Menschen in privilegier-
ten Positionen bedeuten konnten. Hinsichtlich der Gefahr (rechter) esoterischer
Diskurse verweisen sie auf Ansitze von transformative justice und Heilung, die
im Versuch, andere Beziehungsweisen zu leben, strukturelle Gewalt nicht dethe-
matisieren.

»W0 sich das fiir mich auch von anderen so vielleicht problematischen, so Verbindungs-
Diskursen, dass da total klar ist, dass es strukturelle Gewalt gibt und dass es ganz viel
um Heilung und um repair und dieses, letztlich dieser ganze transformative justice

Ansatz der da drin ist, ist fiir mich glaub ich noch mal so mind opening“ (K4, Jonas,
Abs. 77)

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



311

Transformative Gerechtigkeit:

yTraumaaufarbeitung, Heilung und Verantwortungsiibernahme”

Wihrend insbesondere K1 und K3 sich also stirker auf akademische Ansit-
ze von Antidiskriminierung beziehen, orientiert sich K4 eher an Ansitzen von
transformative justice und community accountability (vgl. Brazzell 2019), die aus
der Praxis von BIPoC- und queeren Gemeinschaften in den USA entstanden
sind. Grundidee von transformativer Gerechtigkeit besteht darin, im Hier und
Jetzt Sicherheit zu schaffen und (sexualisierter, rassistischer) Gewalt entgegen-
zuwirken, ohne dabei auf die fiir marginalisierte Gemeinschaften oft gefahrli-
chen staatlichen Strukturen wie Polizei oder Justiz (vgl. z.B. Loick/Thompson
2022) zurtckgreifen zu miussen. Sie basiert auf einer Parteilichkeit mit von Ge-
walt Betroffenen, sowie transformativer Arbeit mit Gewalt ausiibenden Men-
schen. Zugleich wird versucht, auf der kollektiven Ebene andere Strukturen und
Umgangsweisen zu etablieren, die langfristic Gewalt verhindern. Sie zielt nicht
auf eine Integration in die bestehende Gesellschaft, sondern auf die Schaffung
grundlegender Alternativen. Transformative Gerechtigkeit ist also letztlich eine
spezifische Form von Nowtopia oder prifigurativer Politik, die auf Rassismus
und Patriarchat antwortet und dabei auf der Ebene von Justiz ansetzt. Sie arbei-
tet auf der Ebene von Gemeinschaften, wirkt jedoch dariiber hinaus auf gesell-
schaftliche Strukturen hin, die Gewalt verhindern sollen.

Stransformative Gerechtigkeit ist eben ein Konzept, das sich mit alternativen Um-
gangsweisen auf der kollektiven Ebene vor allem, mit Gewalt in Communities in
Gruppen beschiftigt, wo es eben drum geht aus so einer Straf- und Justiz-Logik
rauszukommen oder dazu eben Alternativen zu leben. Es ist sehr stark entstanden in
Communitys, die da auch einfach keine andere Wahl hatten, weil sie quasi, also vor
allem an der Schnittmenge von Rassismus betroffen und von genderbasierter Gewalt
betroffen, so Menschen, die also nicht sich an die Polizei richten konnten, weil sie da
noch mehr Gewalt erleben [... ] und wo die Idee eben ist, die Bediirfnisse der von Ge-
walt betroffenen Personen ins Zentrum zu stellen und zu schauen, was braucht diese
Person und aber gleichzeitig auch die Gewalt ausiibende Person als Mensch sozusagen
zu behandeln, mit der wir arbeiten, damit eine Verinderung von Verbalten passieren
kann, und aber den Anspruch quasi auch [...] eben die Bedingungen, die zu der Ge-
walt gefiibrt haben zu verdndern, deshalb transformative Gerechtigkeit. Also so und
auch [...] auf der kollektiven Ebene zu schauen, was, wie miissen wir anders tun,
damit so was nicht mebr passieren kann*“ (K4, Janne, Abs. 132)
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Ein wichtiges Element von transformative justice besteht in Heilung und
Traumaarbeit, da Menschen nicht nur in einzelnen besonders drastischen Si-
tuationen traumatisierenden Erfahrungen ausgesetzt sind, sondern auch Dis-
kriminierungserfahrungen und alltigliche strukturelle Gewalt traumatisierend
wirken konnen. Da solche Erfahrungen lange nachwirken koénnen und oftmals
Verinderungen blockieren, beinhaltet eine Transformation von Gesellschaft ei-
ne Heilung von und Traumaarbeit mit verletzten Menschen. Da sich Traumati-
sierungen auch und vor allem im Kérper einschreiben und sich dem kognitiven
Zugriff entziehen, beinhaltet Traumaarbeit eine Arbeit mit dem ganzen Men-
schen. Es geht also neben einer Rekonstruktion bzw. einem neu Lernen von
Weltsichten auch um ein neues in-der-Welt-sein und eine ,Regeneration” (vgl.

von Redecker 2020, 2691f.).

»ith bab das Gefiihl, es gebt halt auch voll viel um Heilung oder? [...]es gibt so viel
einfach, was da gebeilt gehort und es gibt so krasse kollektive Traumata von dieser
ganzen Scheifse, also so von Patriarchat und von all den Sachen, die wir gerade ge-
nannt haben, dass ich das Gefiihl habe [...], das ist eigentlich Teil von meiner sehr
unausgegorenen Theory of Change, [...] es braucht so viel Traumaufarbeitung und
Heilung einfach (K4, Janne, Abs. 204)

Wihrend von struktureller Gewalt und Diskriminierung betroffenen Menschen
Heilung und Traumaarbeit angeboten wird, geht es bei privilegierten Menschen
darum, eine Verantwortung fir ihre Privilegien und das damit verbundene,
Schaden bringende Verhalten zu erwirken.

~Lleichzeitig seh* ich, wie das eben auch jetzt gerade auch mit we%’er Vor/_)errscbafl
verstrickt ist und wie sehr es auch genau eben Verantwortungsiibernahme jetzt von

Menschen europdischer Abstammung braucht (K4, Janne, Abs. 183)

Eine solche Verantwortungsiibernahme stellt sich sowohl aus der privilegierten
Position der Bildner*innen selbst als auch mit Blick auf die iberwiegend privi-
legierten Teilnehmer*innen der Bildungsveranstaltungen. Es wirft also Fragen
danach auf, was es bedeutet, kritische politische Bildungsarbeit im Kontext einer
Bildungsarbeit im Globalen Norden mit Giberwiegend weiff positionierten Men-
schen zu machen.

»Wie lernen wir verantwortlich zu sein, wie gehen wir damit um, dass wir so viel von

Schaden profitieren* (K4, Jonas, Abs. 77)

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



313

Die personliche und interpersonale Ebene wird dabei zugleich in einen grofie-
ren gesellschaftlichen Zusammenhang eingebettet.

Jdiese konkrete [... | zwischenmenschliche Ebene ist enorm wichti ig, aber auch, dass das
eigentlich genau die Verinderung ist, die es vielleicht einfach in der Welt braucht auch
auf einer anderen Ebene“ (K4, Janne, Abs. 140)

Transformative justice setzt also nicht allein bei den einzelnen Individuen an,
sondern versucht kollektive Strukturen zu schaffen, in denen es leichter ist an-
ders zu handeln.

WJonas: Verantwortungsiibernabme fiir [...] die eigenen Privilegien, die ei-
genen eben Schaden bringenden Verbaltensweisen [...] und davon ausgehend
dann auch Strukturen zu bauen die das un unmdig- also die das umdreben oder//
Janne: //Ja, genau. Also eben auch, dass es auch nichts Individualisiertes ist, sondern
dass ja die Strukturen zu schaffen, wo es leichter ist anders zu handeln® (K4, Janne
und Jonas, Abs. 144)

Heilung, Traumaarbeit und Verantwortungsiibernahme spielen in doppelter
Hinsicht eine Rolle in gesellschaftlichen Transformationsprozessen. Da eine
Auseinandersetzung mit Gewalt und Schaden bringendem Verhalten Wider-
stinde auslost und Transformation blockiert, kann eine Bildungsarbeit hier an
dem ansetzen, was Transformation verhindert. Andersherum stirkt Heilung
Menschen, die sich z.B. in sozialen Bewegungen fur strukturelle gesellschaftli-
che Verdnderungen einsetzen

»wir machen halt Bildungsarbeit im Globalen Norden und wir sind auf unterschied-
liche Weise darin verstrickt in dieses Erbe, und wenn wir Leute in unseren Workshops
damit konfrontieren, dann [ost es Widerstinde aus [...], die Transformation blockie-
ren” (K4, Jonas, Abs. 139)

Dieser dritte Typus, der ,Dekonstruktion von Welt- und Selbstverhiltnis®,
»Vielfalt, Parteilichkeit und Empowerment® sowie ,Rekonstruktion und Rege-
neration“ (Kapital 6.3.1.5, 6.3.1.6 und 6.3.1.7) umfasst, ldsst sich zusammen-
fassend vielleicht als ,epistemologisch bezeichnen. Das Anliegen besteht darin,
die hegemonialen Weltsichten zu dekonstruieren und durch Perspektivenvielfalt
und die gezielte Stirkung gegenhegemonialer Perspektiven Alternativen entge-
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genzustellen und neue Weltsichten zu rekonstruieren, sowie auf einer ganzheit-
licheren Ebene zu einer Regeneration des In-der-Welt-Seins beizutragen.

6.3.1.8 Ganzheitlich lernen:,,Zugange, die nicht nur kognitiv sind”
Neben den inhaltlichen Anliegen geht es den Bildungskollektiven auch darum,

die Art und Weise, wie Bildung und Lernen stattfindet zu veridndern.

,,einfac/] auch mal zu zeigen, es gibt eine Alternative, von wie wir lernen oder wie

Bildung verstanden werden kann“ (K2, Gesa, Abs. 91)

Das bedeutet fir sie, Bildungszuginge zu wihlen, die die Teilnehmenden als
ganze Menschen in ihrem Eingebundensein adressieren. Anders als der Ansatz
der Emanzipation, der letztlich eine Handlungsfihigkeit auf Basis von Urteils-
fihigkeit bzw. eine kritische Analyse der gesellschaftlichen Strukturen als essen-
ziell fiir Gesellschaftsverinderung erachtet (siche Kapitel 6.3.1.2), geht insbe-
sondere K5 auf Basis umweltpsychologischer Erkenntnisse davon aus, dass eine
Problem- und Wissensvermittlung alleine nicht zu einer Handlungsinderung
von Menschen fiihrt. Als handlungsmotivierend erscheinen stattdessen etwa
Emotionen und soziale Normen. Dementsprechend muss Bildung, die auf eine
Handlungsidnderung von Menschen zielt, auch Emotionen und Bezichungen
ansprechen.

~Fakten vermitteln bringt’s nicht, Problem- und Handlungswissen vermitteln bringt
es nicht unbedingt, das Stéirkste was halt Menschen bewegt, sind Emotionen aber vor
allem positive [...], also Angst oder Wut ist schon auch hilfreich, aber Angst vermitteln
flibrt nicht dazu, dass Menschen handlungsmotiviert sind, soziale Normen, also was

machen eigentlich Menschen wie ich? (K5, Niklas, Abs. 72)

Umweltpsychologische Ansitze laufen zwar teils Gefahr, ein mechanistisches
Menschenbild zu verfolgen, lassen sich jedoch mit einer wichtigen Analyse der
kritischen politischen Bildung zusammenbringen, die darauf hinweist, dass so-
ziale Ordnungen auch in Korper eingeschrieben sind (vgl. FfE 2015, 2). ,Kogni-
tive Bewusstwerdungsprozesse alleine reichen nicht aus, um Herrschaftsverhalt-
nisse zu verstehen und sich daraus zu befreien“ (Losch/Eis 2018b, 517). Zudem
gilt es auch, eine Trennung zwischen Geist und Korper bzw. Mensch und Natur
zu iberwinden, die Teil der westlichen Weltsicht ist, die den gegenwirtigen Kri-
sendynamiken zugrunde liegt. Eine Bildungsarbeit, die zu Transformation an-
regen will, kann entsprechend nicht nur den kognitiven, sondern muss auch den
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leiblich-emotionalen Teil des Menschen, sowie sein Eingebundensein in soziale
Beziige und Natur ansprechen.

»auf wie vielen Ebenen Transformation stattfindet oder stattfinden muss [...] auch
iiber Emotionen, iiber Geschichten, iiber Korper, tiber Beziehungen [...] also genau,
mit welchen Signalen wir da irgendwie Transformationsprozesse auslosen kinnen,
oder also Signal im Sinne von Medien [...] Zuginge*(Gruppeninterview, K5, Ni-
klas, Abs. 205)

Dafiir wihlen die Bildungskollektive neben unterschiedlichen Lernzugingen
und Sozialformen zahlreiche innovative Methoden.

Grafikbasierte Bildung:,,Menschen sind einfach total fasziniert”

K5 verwendet als zentrales Element eine grafikbasierte und geschichtenbasierte
Bildungsmethode. Ein Grafikkunstwerk auf einem riesigen Stoffbanner zeigt
dabei zahlreiche Geschichten rund um den Steinkohleabbau in den USA, ein
weiteres den Widerstand im Rheinischen Braunkohlerevier. Der geschichten-
und kunstbasierte Zugang 16st bei vielen Menschen Faszination aus. Er inspi-
riert und weckt Neugierde. So bietet die Bildungsmethode einen sehr niedrig-

schwelligen Zugang.

»die Methode ist ja, wie gesagt, meistens so einfach Leute total fasziniert, weil sie eben

Kunst- geschichtenbasierter Zugang ist“ (K5, Niklas, Abs. 24)

~Leute sind total neugierig darauf zu erfahren, was das Geheimnis von dem und dem

Tier ist oder der und der Szene“ (K5, Niklas, Abs. 13)

Aufbauend auf der Grafik gibt es zahlreiche Ubungen, die von einem Suchen
und Entdecken tiber das eigene Erzihlen von Geschichten bis zu Kleingruppen-
arbeiten reichen. Die Workshops beginnen iblicherweise mit dem Betrachten
des Bildes und einer Einfithrung in das Bild und dessen Aufbau. Eine Prisen-
tation mit Input und Beamer erginzt den Einstieg. Uber ein Suchspiel konnen
die Teilnehmenden sich im Bild orientieren.

Sund dann entdecken wir das mit so, also recht schnell sollen die dann auch selber, ma-
chen die so ein lustiges Spiel, so ein Suchspiel, wo sie so einzelne Motive finden sollen
[...] und dann haben die sich im Bild schon mal orientiert, dann erklire ich so, dass es
eben, wie das aufgebaut ist [.... | und steig dann in das Bild ein“ (K5, Niklas, Abs. 21)
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Im spiteren Workshopverlauf gibt es dann z.B. eine Kleingruppenarbeit mit
Bildausschnitten zu Widerstand und Protestformen (siche Kapitel 6.3.1.3). Mit
jungeren Teilnehmenden gibt es auch etwa Methoden mit Fingerfarbe.

»mit Fingerfarbe haben die dieses Bild angemalt und entdeckt, dass Pflanzen und
Wasser dieses Bild halten, dass es balt Lebensgrundlagen sind, die wir brauchen, dass
dann irgendwie erst seit kurzer Zeit, seit 100 Jabren irgendwie, diese Riesenmaschi-
nen da sind [...] das ist dann so ein bisschen zugdanglicher fiir Kinder“ (K5, Niklas,
Abs. 21)

Das Grafikkunstwerk als Ganzes beinhaltet eine Gesamtgeschichte, die Zusam-
menhinge verdeutlicht. Zugleich stecken darin viele kleinere Einzelgeschichten.

wdass man eben dieses Gmﬁkkunsﬁwer& hat und damit eine Gesamtgescbicble hat, die
[-..] allein schon grafisch eine Geschichte erzihlt und Zusammenhinge verdeutlicht
[...] ich erziihle eine Geschichte [... ] von Anfang bis Ende, dann habe ich so ein Bogen
und habe aber ganz viele kleine Geschichten, die da drin sind“(K5, Niklas, Abs. 13)

Eine dieser Geschichten erzahlt etwa vom Hambacher Forst und historischen
Allmendegutern und verkniipft dies mit der aktuellen Auseinandersetzung.
Oder es werden Geschichten vom Widerstand der Menschen gegen den Abriss
der Dérfer oder die Rodung des Hambacher Forst erzihlt.

with hab auch eine Geschichte geschrieben iiber den Widerstand der Menschen in den
Dérfern gegen den Abriss der Kirchen“ (K5, Niklas, Abs. 15)

wdie Geschichte, die wir dann iiber die, iiber den Hambi erzahlt haben, war ja immer
vom hier leben Menschen wie du, die da gelandet sind, weil sie vor Ort was Wirk-
sames tun wollen gegen den Bagger, der direkt sonst den Wald weg baggern wiirde,
wenn wir nicht da waren (K5, Niklas, Abs. 34)

Diese einzelnen Geschichten wiederum verbindet der Bildner mit persénlichen
Erfahrungen und Geschichten.

wdass ich dann eben einen Weg finde, indem ich personliche Erfabrungen, Grafiken im
Bild, mit Geschichten, die dahinterstehen verkniipfe“ (K5, Niklas, Abs. 13)
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Dabei findet zugleich ein Wechselspiel zwischen Geschichte und Wirklichkeit
statt, insofern die Bilder zwar verspielte grafische Illustrationen sind, jedoch eine
reale Geschichte reprisentieren.

wdann nebhme ich einzelne Grafiken, habe aber auch die Mdiglichkeit eben Bilder zu
zeigen, und auch dieses Zusammenspiel von ich fiihre durch das Bild, die seben die
Grafiken auch in gréfieren aufgelist, aber auch immer die Verkniipfung mit was Re-
alem oft, also der Bagger im Bild hat ein reales Pendant, und dann ist es irgendwie
nicht mehr nur eine verspielte Szene in einem schonen Kunstwerk, sondern es ist echt.
Genau, das ist auch wieder so die Moglichkeit, eben damit zu spielen mit so, okay das
ist die Geschichte, aber in Wirklichkeit gibt es eine Realitit dahinter” (K5, Niklas,
Abs. 21)

Gleichzeitig werden die Figuren und Bilder in der Grafik nicht als eindeutige
singuldre Wahrheiten begriffen, sondern eher als Symbole, die mit unterschied-
lichen Geschichten und auch eigenen Erfahrungen gefiillt werden konnen.

~Menschen werden schon auch inspiriert, angeregt und auch vielleicht empowered,
eigene Dinge zu erziblen, dazu was sie an Erfahrungen gemacht haben (K5, Niklas,
Abs. 24)

Lernen durch Geschichten:, da diese Inspiration zu geben”

Die Grundidee, Geschichten in der Bildungsarbeit zu verwenden, kommt aus
dem Ansatz des storytellings (vgl. Reinsborough/Canning 2017, 2020). Sto-
rytelling wird dabei sowohl in sozialen Bewegungen in der Presse- und Of-
tentlichkeitsarbeit verwendet als auch in der Kampagnenarbeit, im community
organizing und eben als Teil der eigenen Bildungsarbeit. In der Bildungsar-
beit wird storytelling gewissermaflen als rhetorisches Mittel verwendet. So
wird eine Grundstruktur von Geschichten verwendet, die aus Protagonist*in,
Antagonist*in, Konflikt und Spannungsbogen besteht. Das erméglicht Men-
schen Beweggriinde zu verstehen.

sindem jemand etwas erlebt und eine Geschichte durchlebt, eine Heldenreise oder ein
Mensch, der wie ich erzihlt wird, der'n Konflikt hat und in ‘ner Situation ist, die, kei-
ne Ahnung, den Braunkobletagebau erlebt und dann dagegen was tut, dann verstehe
ich viel eher, warum [...] als wenn ich nur die Fakten hore und sehe“ (K5, Niklas,

Abs. 13)

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



318

Geschichten machen Dinge emotional zuginglicher und bertihren. Rein rati-
onale Zuginge wie Zahlen werden moglichst vermieden oder mit Bedeutung
oder Metaphern verknipft.

»Geschichten in der Bildungsarbeit glaube ich, macht Dinge [...] néiher zuginglich
als Fakten oder irgendwelche Inputs oder abstrakten Sachen“ (K5, Niklas, Abs. 13)

Vortrige oder Inhalte werden so durch Veranschaulichungen spannender.

wElemente von Geschichten erzdhlen zu nutzen um im Bildungsrahmen eben Metho-

den danach zu gestalten oder Inbalte spannender zu gestalten (K5, Niklas, Abs. 13)

Geschichten bieten also einen ganzheitlichen Zugang zum Lernen, inspirieren
und faszinieren Menschen.

w»da diese Inspiration zu geben und lebhafte Bilder und Geschichten zu transportieren
(Gruppeninterview, K5, Niklas, Abs. 132)

Der Ansatz des Storytellings in der Bildungsarbeit erscheint wirkmichtig und
dementsprechend als grofle Chance. Zugleich ergibt sich hieraus auch ein ei-
genes Unbehagen der Bildner*innen. Zwar erlauben Geschichten, Zusammen-
hinge verstindlicher und zuginglicher zu vermitteln; durch ihren Aufbau von
Protagonist*in und Antagonist*in sind sie jedoch tendenziell verkiirzt und arbei-
ten mit polarisierten Gegentberstellungen statt Komplexititen. Gerade in dem
emotionaleren Zugang, der ja auch angestrebt wird, liegt zugleich die Gefahr,
dass weniger kritisch hinterfragt wird.

»in Geschichten wird halt immer sehr verkiirzt, dann auch polarisiert und das ist ja

auch so eine Gefahr“ (K5, Niklas, Abs. 15)

»Geschichten arbeiten eher so mit emotionalen erfabrungsbasierten Gedichtnis und

dadurch haben sie einen anderen Zugang und [... ] miissen sich weniger kritisch bedu-

gen lassen manchmal* (K5, Niklas, Abs. 17)

Die Bildungsarbeit ist auch von auflen mit dem Vorwurf der Tendenziositit
konfrontiert. Der Umgang damit besteht in dem Bemiihen, mdglichst wenig
inhaltlich zu steuern. Bei der grafikbasierten Bildungsarbeit werden etwa die
Teilnehmenden eher zum Entdecken des Bildes angeregt. Indem Teilnehmende
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eigene Erfahrungen einbringen, entsteht eine Multiperspektivitit und der Ge-
fahr vereinfachender Geschichten wird entgegengewirkt. Die Bilder stehen hier
nur als Symbole und nicht als Wahrheiten, und es gibt zu jedem Bild mehr als
eine Geschichte. Dies wirkt der Gefahr der einen einzigen Geschichte entgegen
— dem ,danger of a single story“ (Adichie 2009).

»Wir haben ja auch schon immer wieder so Sachen, wo wir dann sagen, es geht nicht
darum, dass sie die echte Geschichte dahinter kennen und das ist die richtige Antwort,
es gibt hinter manchen Grafiken, hinter manchen Tieren drei, vier, fiinf Geschichten
und es steht nur symbolisch dafiir, und aber es gibt auch die Moglichkeit, dass Leute
eigene Geschichten erzihlen (K5, Niklas, Abs. 24)

Das Bild wird vor allem als Aufhinger fiir kritische Reflexionen etwa von Ak-
tionsformen genutzt (siche Kapitel 6.3.1.3) und der Bildner ermutigt explizit
auch, ihm zu widersprechen.

»ith sage auch vorber ihr miisst nicht meiner Meinung sein, ich rufe nicht dazu auf,
aber das ist halt der Protest, und dann diskutiere ich auch so tiber warum machen
Menschen so was? [...] versuche sozusagen nicht zu sebr da in der Richtung zu

steuern (K5, Niklas, Abs. 21)

Eine zu einfache ,Moral der Geschichte“ wird vermieden, was Raum fiir Inter-
pretation und eigene Auseinandersetzungsprozesse lisst.

»ich hasse das, wenn es so eine Moral von der Geschichte gibt“ (K5, Niklas, Abs. 13)

Emotionen aufgreifen: Ohnmacht, Wut und Hoffnung

Neben dem Zugang tiber Geschichten und Grafikkunstwerke werden in der
Bildungsarbeit der Kollektive Emotionen auch explizit aufgegriffen und ein-
bezogen. Insbesondere im Kontext einer sozial-6kologischen Transformation
erscheint dies relevant.

»wir haben auf jeden Fall auch uns damit auseinandergesetzt so mit Emotionen, die-

welche Rolle spielen Emotionen in der Bildungsarbeit und vor allem auch in der Ar-
beit im Kontext einer sozial-6kologischen Transformation“ (K3, Isa, Abs. 72)
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Grundannahme ist hier, dass eine Trennung von rationalem Denken und Emo-
tionen verbunden ist mit einer westlichen Weltsicht, die als Teil des Problems
begriffen wird (siche auch Kapitel 2.2.1.2). Diesen Dualismus aufzulésen be-
deutet also fiir die Bildner*innen Emotionen stirker Raum zu geben. Dies findet
sich vergleichbar auch in der Theorie des transformative learning von O’Sullivan

(Kapitel 3.2.2.3).

~Emotion auch zuzulassen, ich glaube das ist was, was wir proéieren Jetzt immer
mehr auch mit reinzubringen in diese Workshops [...] diesen Dualismus aufzubre-
chen von rationalem Denken und Emotionen und da halt irgendwie das moglich zu
machen, dass Teilnehmende Emotionen teilen konnen und aber halt mit diesen Emo-
tionen auch nicht alleine gelassen werden und merken, okay da ist eine Gruppe, die

potenziell ahnlich empfinder (K2, Lisa, Abs. 99)

Das Anliegen, Emotionen mehr Raum zu geben, bezieht sich dabei nicht nur
auf die Teilnehmenden von Bildungsveranstaltungen sondern konfrontiert auch
die Bildner*innen selbst mit eigenen Verdringungsmechanismen im Zusam-
menhang mit den gegenwirtigen Krisen.

SWIT probieren Jjetzt mehr zu Emotionen zu arbeiten, ist ﬁir uns auch [...] gar nicht
so einfach, weil wir gar nicht so emotional sind (lacht) [...] also natiirlich sind wir
emotionale Wesen aber wir haben ‘nen relativ westlich sozialisierten Hintergrund,
das heifSt viele von uns haben einfach so einen krass rationale Betrachtungsweise [... ]
dieses emotionale, was gerade glaub ich fiir die Bildung, fiir transformative Bildungs-
arbeit total wichtig wird und immer wichtiger, ja also fiir uns als Kollektiv auf jeden
Fall auch immer wichtiger wird einerseits als Individuen, die irgendwie selbst ler-
nen, Zugang zu Emotionen zuzulassen und gleichzeitig aber eben auch in Workshops

Emotionen hervorzukitzeln“ (K2, Lisa, Abs. 108)

Es werden beispielsweise Emotionen aufgegriften, die im Zusammenhang mit
Lernen und Verinderungen stehen und insofern fiir gesellschaftliche Transfor-
mationsprozesse Relevanz haben kénnen, etwa mithilfe des Lernzonenmodells,
das zwischen Komfort-, Lern- und Panikzone unterscheidet. Ein solches Raum
Geben von Emotionen beinhaltet aber auch etwa eine Konfrontation mit Ge-
fihlen von Ohnmacht und Hoffnungslosigkeit angesichts der Krisen der Welt.
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wich glaube, manchmal erschligt einen die Wahrbeit so ein bisschen iiber Ungerechtig-
keit und [... [ warum weitermachen, also man fallt leicht in so eine Ohnmacht, wenn

man sich viel mit dem Thema Klima und Gerechtigkeit auseinanderserzt“ (K2, Lisa,

Abs. 99)

Eine weitere im Zusammenhang mit der Klimakrise autkommende Emotion,

st Wat.

wein Workshop zu Wut und Klimakrise. Und das ist halt auch total spannend ‘ne, was
ist eigentlich Wut und wo kommt es her, und was ist dieses Gefiihl und wie kann ich

das vielleicht auch kanalisieren?“ (K2, Lisa, Abs. 108)

Auch eine Auseinandersetzung mit Klimaangst und Stress halten die
Bildner*innen fiir wichtig.

w»diese Frage von, ey, das wirft ultra viel Emotionen auf, und so jetzt diese ganze Dis-
kussion diber Klimaangst und so [... ] da ist eigentlich so viel Wissen und Erfabrung da
aus diesen aktivistischen Bubbles, was eigentlich in die ganze Bildungsarbeit zu dem
Thema miisste [... ] I would like to see that, dass Leute in Schulen Workshops machen,
wo es drum geht [...] was ist meine Rolle in Verdinderung und was lést das alles fiir

einen Stress aus, in dieser Welt zu leben“ (K4, Jonas, Abs. 274)

Aus Ohnmacht heraus hilft neben der Idee der Emanzipation (vgl. Kapitel
6.3.1.2) vor allem kollektives Handeln und eine Hoffnung zum Beispiel auf so-
ziale Bewegungen (vgl. Kapitel 6.3.1.3) und das Aufzeigen von Alternativen
(vgl. Kapitel 6.3.1.4). Die Bildner*innen erzihlen also hoffnungsvolle Geschich-
ten sozialer Bewegungen oder auch die eigene Geschichte.

wdiese Methode und die Art, wie ich diese Workshops aufbaue, fiihren meistens dazu,
dass die Leute Spafi haben und am Ende irgendwie betroffen sind oder auch hoff-
nungsvoll. Ich glaube, ganz viele sind so, hey cool, danke, ich habe das Gefiibl, wir
konnen wirklich was dndern“ (K5, Niklas, Abs. 23)

Die Auseinandersetzung mit Fragen von Ohnmacht und Hoffnung nennen sie
hier ,Hoffnungsarbeit.
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»angesichts des jetzigen Zustand der Welt halt auch so Hoffnungsarbeit gefiiblt oder?
Also so dass iiberhaupt die Energie da ist, noch Verinderung zu schaffen, ist ja auch
schon gefiiblt Teil der Verinderung, die es braucht“ (K4, Janne, Abs. 204)

Insbesondere in der Arbeit mit bereits politisch aktiven Menschen erfahren die
Bildner*innen dabei auch grofle Dankbarkeit und positive Resonanz.

»irgendein Klz'mammp war das [...] jedenfa[ls haben wir den Hajfnungs— Wbrkx/yop
gemacht [...] die Leute waren so krass dankbar am Ende, dass wir dieses Thema ge-

macht haben“ (K2, Gesa, Abs. 121)

Nicht zuletzt geht es darum, Quellen guten Lebens jenseits materieller Dinge zu
erfahren. Dies kniipft an den Ansatz an, Alternativen nicht als Verzicht, sondern
als Attraktivitit zu begreifen (siche Kapitel 6.3.1.4).

Insbesondere in der schulischen Politikdidaktik wird Emotionen mit Un-
behagen begegnet (vgl. Sander 2013, 35). Moglicherweise sind auch deshalb
die Problemanalysen zwar oft radikal, die Lésungsansitze stehen dagegen in
seltsamer Inkongruenz dazu. Vielleicht ist das der Versuch, angesichts der End-
lichkeit wieder zu einer leichtfifligen Hoffnung zu kommen. Die Bildungskol-
lektive regen hier an, stattdessen einen bewussten Umgang mit Verleugnung,
Verzweiflung, Trauer, Hoffnung im Angesicht der Krisen zu entwickeln. Dies
erinnert an die Theorie des zransformative learning von O’Sullivan (siche Kapitel
3.2.2.3). Zunehmend finden auch weitere wissenschaftliche Auseinanderset-
zungen mit der Bedeutung von Emotionen im Zusammenhang mit der Forde-
rung politischer Handlungsfihigkeit (vgl. z.B. Besand et al. 2019; Breit 2016;
Petri 2020) aber insbesondere auch gesellschaftlicher Transformation statt (vgl.
Grund/Brock 2019).

Embodiment:,Uber und von unseren Kérpern lernen”

Neben Emotionen werden auch Kérper und Bewegung in die Bildungsarbeit
mit einbezogen. Bei K2 geht es dabei unter anderem um Embodiment, also die
Verkorperung von Emotionen.

w»das andere ist so ein Stichwort, Embodiment, also transformative Bildungsarbeit, die
sich mit Korpern auseinandersetzt und was macht eigentlich unser Korper, wie fiihlt
sich das an [... ] wie konnen wir iiber unsere Korper und von unseren Korpern lernen,
vielleicht so, sei es durch Tanz, durch Bewegung, durch ‘reinspiiren, durch so Energizer

[-..] weil es ist auch wichtig und genau und irgendwie so Verkérperung von genau,
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also von Emotionen und gleichzeitig auch von Lerninbalten. [...] In diesem besagten
Wut-Workshop werden wir auch einen Part haben zu Wut metabolisieren im Korper.
Das heifst, wir werden dann wahrscheinlich irgendwie wiitend und ‘rumbriillen und
genau dhm (lacht), und dann werden wir wahrscheinlich irgendetwas mit dieser Wut
machen und [...] ich weifS noch nicht, wir haben eine Tanzpidagogin, die die Ubun-
gen mit uns immer vorbereitet (K2, Lisa, Abs. 108)

Kunstbasierte Bildung: Kunst, Theater und Tanz
Inhaltlich-kognitive Reflexionen werden verbunden mit Theaterpidagogik,
Musik- oder Erlebnispidagogik, um verschiedene Zuginge zu erméoglichen.

»wir haben zum Beispiel einmal so ‘ne Woche gemacht [. ... ] da haben wir [. .. ] so Refle-
xionssachen gemacht zu, was ist eigentlich Wirtschaft, was soll Wirtschaft, was kann
Wirtschaft, was ist blod und so weiter, haben dann Alternativen besucht und hatten
aber auch zum Beispiel jemanden dabei, der war Musikpidagoge, und der hat so einen
Tag so iiber Musik und Bewegung und Schreiben so mit Leuten gearbeitet zu, was
ist eigentlich mein Platz in dieser Transformation und so, also iiber solche Zuginge
auch versucht an solche Themen ranzugehen, oder rausgehen und klettern gehen und
dariiber iiber so ein Hoher, Schneller, Weiter-Gedanken ins reflektieren kommen. Also
so versucht so verschiedene Zuginge auszuprobieren, die halt nicht nur kognitiv sind «

(Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 68)

Hier spielen also Elemente kunstbasierter Bildung, musikpddagogische, theater-
oder tanzpidagogische Zuginge eine wichtige Rolle. Auch die anderen Kollek-
tive arbeiten beispielsweise mit Zheater der Unterdriickten (vgl. Boal 2013) oder

Performances.

Seine Person bei uns im Kollektiv macht auch sehr viel Theater der Unterdriickten

(K4, Jonas, Abs. 96)

ybei diesem Kultur obne Koble-Festival letztes Jahr im Sommer in Liitzerath 2021
habe ich mit einer Freundin [...] so zwei Veranstaltungen gemacht, wo wir unsere
eigene einstiindige Performance hatten mit einem eigenen Programm [...] in ,Unser
Aller Wald' auf dieser Lichtung haben wir Geschichten erzihlt und diesen Raum dann
so genutzt als Biibne auch mit so ein, zwei Gegenstinden [...] wir sind halt keine
Schauspieler*innen so richtig, aber man kann da halt mit Gestik, Mimik und so ein
bisschen Gegenstinden schon sebr lebhaft dann auch erzéihlen” (K5, Niklas, Pos. 19,
Sprecher:in: Niklas)
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Erfahrungsbasierte Bildung:,Praktisch etwas tun konnen”
Ein weiterer zentraler Aspekt ist ein erfahrungsbasiertes Lernen durch Erleben
und praktisches Handeln.

wdiesen praktischen Bezug [...] nen Wissen mit ‘ner sebr persénlichen praktischen Er-
Jfabrung zu verbinden“(Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 191)

Ein Beispiel ist ein Workshop auf dem Klimacamp, bei dem Menschen gemein-
sam ein Windrad bauen und dadurch eine Wirksamkeit erfahren.

wSowohl anschaulich als auch praktisch vermitteln kann, wie wir Dinge angehen kin-
nen, also wie gesagt, ein Windrad-Bau-Workshop mit dem Menschen eine Woche lang
ein Windrad bauen ist etwas anderes als zu sagen, wir miissen Windrider bauen so
in ‘nem Workshop und [... ] ein Angebot zu machen, in dem Menschen praktisch etwas
tun kénnen, gemeinsam mit anderen Leuten und darin erleben, dass sie Dinge wirk-

sam verindern konnen“ (K5, Niklas, Abs. 70)

Bildner*in K3 beschreibt anhand der eigenen Teilnahme an einer Bildungsver-
anstaltung ein Bildungskonzept, in dem Begegnung und Austausch, praktische
Arbeit und das Lernen in und mit Initiativen zusammengebracht wurden.

»da kommen halt Leute aus unterschiedlichen Landern zusammen, und die ldee ist
balt so, dass sie gemeinsam lernen und an irgendwas, an irgendeinem Projekt gemein-
sam arbeiten und [...] da gab$s so einen Gemeinschafisgarten, der so [...] inklusiver
gestaltet werden sollte und da haben wir da drin so ein bisschen gewerkelt, da haben
wir so eine kleine Rampe gebaut, irgendwie ein Dach saniert, einen Zaun gebaut, den
Garten irgendwie gepflegt, und das war so ein Teil des Projekts, und der andere Teil
war, dass wir halt in diesem Garten oder irgendwo anders gesessen sind und so uns zu
Nachhaltigkeit und ‘ner sozial-ckologischen Transformation irgendwie ausgetauscht

haben“ (K3, Isa, Abs. 12)

Verbundenheit zu sich, zu anderen und zur Mitwelt:,Sich verbinden”

Die Bildner*innen reflektieren zudem, inwieweit Ansitze von Verbundenheit
einen Beitrag dazu leisten kénnen, westliche Weltsichten zu hinterfragen und zu
veridndern. Denn wenn nicht nur eine Trennung von Kérper und Geist zentrales
Element westlicher Weltsicht ist, sondern auch, sich selbst als isolierte Individu-
en zu begreifen, dann kann es ein emanzipatorisches Moment beinhalten, eine
Verbundenheit zu Natur und Orten herzustellen oder auf eine andere Art und
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Weise miteinander in Beziehung zu treten. K4 versucht etwa, eine Verbundenbeit
der Menschen zu sich selbst anzuregen durch Formate wie Spazieren gehen, freies
Schreiben oder Meditation.

»ein Format, das wir glaub ich viel verwenden [..] einfach Einzelarbeit und so,
Menschen einladen sich den space zu nebhmen, sich mit einer Frage hinzusetzen [...]
Ja, sich hinsetzen und reflektieren oder, oder auch einfach mal drauf los schreiben, free

writing machen wir auch sehr gerne und so irgendwie in eigene Prozesse vorsichtig

reingehen (K4, Janne, Abs. 93)

whabe ich dann zum Beispiel auch diese Meditation angeleitet, die es am Morgen gab,
also so ein Rahmen zu schaffen, der eben auch noch andere Dinge mit reinbringt“ (K5,

Niklas, Abs. 9)

Eine Verbindung zur Mitwelt wird angeregt durch ein Lernen durch naturba-
sierte Methoden in und mit der Natur oder durch Wahrnehmungsiibungen in
der Natur.

Zleichzeitig haben wir aber auch so zum Beispiel an diesem Ort, wo wir waren eben

so naturbasierte Methoden eingebracht, dass Leute sie eben auch in Naturriumen so

Reflexionen machen kinnen* (K5, Niklas, Abs. 9)

»da haben wir zum Beispiel auch so ‘ne Blindfiibribung gemacht [...] eine Person
bat die Augen geschlossen und die andere Person begleitet die so sicher durch die Ge-
gend und dann werden so Dinge ertastet aber auch manchmal die Augen gedffnet und
Dinge anders wabrgenommen |[...] und das ist so ‘ne Ubung [...] die ist auch immer
schon, auch wenn jetzt vielleicht sie gar nicht so viel neu ist, ist es so manchmal fiir
auch einfach ein Genuss, und das ist auch schon gut so, reicht manchmal auch schon®

(K3,Isa, Abs. 72)

Im Rahmen der geschichten- und grafikbasierten Bildung werden gezielt solche
Geschichten erzihlt, die eine Wertschitzung von Natur und Lebensgrundlagen
vermitteln sollen, wie etwa die Geschichte der Entstehung der Kohle oder des
Wiasserkreislaufs. Auch durch Erzahlungen tber vergangene Kimpfe und histo-

rische Bedeutungen sollen Menschen Nihe und Wertschitzung lernen.

with will die Menschen ja an diesen Wald fiibren, deswegen erzible ich ja die Geschich-
te um den Hambi, und davor kommt ja die Geschichte, dass eben dieser Wald eine alte

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



326

Geschichte hat und deswegen so wertvoll ist, weil Menschen iiber Jahrbunderte ibn
als Allgemeingut- Gemeingut behandelt haben und dass sozusagen Menschen das so
erleben und im besten Fall aber auch vor Ort erleben“ (K5, Niklas, Abs. 70)

Eine besondere Rolle spielt zudem, eine Verbindung zu Orten zu entwickeln
z.B. durch ein Lernen vor Ort.

»dadurch, dass wir Menschen auch irgendwie in einem Bildungsrahmen an Orte ﬁ'i/y—
ren oder auch Verkniipfung herstellen, dass sie sozusagen das verstehen, was warum

das wichtig ist“ (K5, Niklas, Abs. 60)

Das Bildungsziel besteht darin, dass sich Menschen mit Orten und anderen
Menschen und ihren Anliegen verbinden. Da die Annahme darin besteht, dass
es hiufig Beziehungen und Verbundenheit zu Orten sind, die Menschen in so-
ziale Bewegungen bringen, kann Bildung so auch zu einem Wachstum der Be-
wegung beitragen.

~Menschen miissen irgendwie sich verbinden mit etwas, also bei sozialen Bewegungen
vor allem, sie miissen sich verbinden mit der Bewegung und Menschen der Bewegunyg,

sie miissen sich verbinden mit Orten, mit Zerstorung, mit Losungen® (K5, Niklas,

Abs. 70)

Eine weitere wichtige Bedeutung kommt dem Lernen in und durch Gemeinschaft,
Sozialitit, Beziehungen und Austausch zu. Es geht den Bildner*innen hier um
ein anderes Miteinander, um ein Lernen voneinander und miteinander.

wdieser Bildungsraum, der ist insofern transformierend, als dass wir dadurch, dass wir
Bildung so neu probieren zu denken und so offen zu denken, in ,nem Miteinander, in
nem ihr macht das selbst, ibr lernt selbst voneinander miteinander(K2, Lisa, Abs. 66)

Lernen findet im Austausch unterschiedlicher Perspektiven statt. Dabei regen
beispielsweise Aufstellungen oder Kleingruppenarbeiten die Teilnehmenden
zu Diskussionen an. Menschen lernen in Gemeinschaft und im Austausch
und machen im besten Fall im Bildungsraum Erfahrungen von Solidaritit.
Lernen findet also auch gerade dann statt, wenn ein Gruppengefiihl entsteht.
Die Bildner*innen wirken entsprechend darauf hin, dass ein gemeinsamer Aus-
tausch-Raum entsteht und wirken Dominanz- und Konkurrenzdynamiken ent-

gegen.
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»ith glaube, dieses Gruppengefiibl, diese Momente der Solidaritit untereinander sind
ermdchtigend und wirken ermdchtigend. Und ich glaube, unsere Aufgabe als Bil-
dungsreferentinnen ist es, genau diese Momente zu benennen und zu sagen, habt ibr

gesehen, was da gerade passiert ist: Ihr als Gruppe habt euch gegenseitig unterstiitzt*
(K2, Lisa, Abs. 99)

Im besten Fall entsteht durch die Erfahrung von Gemeinschaft zugleich Hoft-

nung.

wein Angebot zu machen, in dem Menschen praktisch etwas tun konnen [... ] und aber
auch Leute kennenlernen wie sie, wird wahrscheinlich dazu fiihren, dass Menschen

hoffnungsvoller sich selber erleben (K5, Niklas, Abs. 70)

»und sie miissen sich vernetzen und gemeinsam das Gefii/yl haben, sie konnen Dinge

gestalten (K5, Niklas, Abs. 70)

Raum und Zeit:,,Man braucht 'nen geschiitzten Raum und Zeit”

Raum und Zeit sind fiir die Bildungsarbeit wichtige Aspekte. Zunichst erschei-
nen geschiitzte Rdume und Zeit als Voraussetzung fiir Bildungs- und Lernpro-
zesse. Entschleunigung und gute Zeitplanung sind entsprechend ein Anliegen
der Bildner*innen und gleichzeitig eine der grofiten Herausforderungen.

»dann braucht man so ‘nen geschiitzten Raum dafiir irgendwie. Wir brauchen [...]
so Zeit und irgendwie nen Raum wo das geht“ (Gruppeninterview, K3, Hanna,

Abs.189)

»ith wiirde schon sagen, dass unsere Workshops tendenziell trotzdem vollgestopft sind,
obwohl wir ein bisschen den Anspruch haben auch zu entschleunigen* (K4, Janne,

Abs. 93)

Fehlende Zeit scheint andersherum oft ein wichtiger Grund dafiir zu sein, man-
chen Anspriichen nicht gerecht werden zu kénnen bzw. bestimmte Methoden
nicht anzuwenden.

with will ja auch, dass das fiir die ‘ne gute Evfabrung und nicht nur ‘ne irritierende
Erfabrung ist [... ] irritieren ist glaub ich schon auch ein Teil von Bildungsarbeit und
ist auch wichtig, aber dann Menschen da drin auch aufzufangen und weiter zu beglei-

ten find"ich auch wichtig, und das ist dann oft ‘ne Zeitfrage auch“ (K3, Isa, Abs. 76)
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Wihrend der Raum hierbei zunichst metaphorisch gemeint ist, im Sinne von
Zeit und Miteinander, ist zugleich der Bildungsraum auch als physischer Raum
relevant. Er ist ausschlaggebend dafiir, welche Méglichkeiten oder Grenzen es
in der Bildungsarbeit gibt, ganzheitliche Zuginge zu verfolgen. So schrinken
beispielsweise zu enge Klassenrdume eine interaktive Methodennutzung ein.
Zugleich lisst sich der Raum auch als didaktisches Element mit einbeziehen.

JJeder Raum hat, schafft einfach was anderes und [... ] da jeweils immer wieder offen
ranzugehen, was kann der oder da mit so ‘ner Wertschitzung von, was kann der je-

weils in dem Moment einem aufmachen?” (K1, Fabian, Abs. 174)

Die Bildner*innen erweitern den physischen Raum auch gezielt, indem sie etwa
die Teilnehmenden einladen, ihre Umgebung zu erkunden.

»da sah das dann zum Beispiel so aus, dass die [... ] auch rausgegangen sind und sozu-
sagen ihre Umgebung erkundet haben, um sozusagen in ibrem Alltag sich diesem The-
ma Mobilitit wirklich praktisch anzunibern und danach wieder zuriickzukommen
und in dem Seminar gemeinsam mit den anderen da die Beobachtung zu reflek- zu-
sammenzutragen, zu reflektieren und mit so Hintergrundinformationen zu fiittern

(K1, Fabian, Abs. 43)

Themenzentrierte Interaktion:

»Das richtige Thema zur richtigen Zeit mit den richtigen Menschen”

Die Bildungsarbeit von K4 ist stark inspiriert vom Ansatz der themenzentrier-
ten Interaktion (TZI). Auch hier kommt der Gestaltung des Bildungsraums im
metaphorische Sinne eine zentrale Rolle zu. Im Zentrum der Bildungsarbeit
steht dabei nicht so sehr eine Methodenvielfalt, sondern eine Balance zwischen
Thema, Gruppe, der/m Einzelnen und dem sie umgebenden Kontext (vgl. Lapp
2010). Der Fokus liegt darauf, wahrzunehmen, was die Menschen gerade be-

wegt, und einen geschiitzten Raum zu gestalten.

»das richtige Thema zur richtigen Zeit mit Leuten, wo es sich gerade stimmig ist drii-
ber auszutauschen, ist manchmal auch alles was es braucht, und dann brauch ich nicht
noch die fancygste Methode oder so, oder wenn manchmal halt einfach das, was gerade
Leute wirklich bewegt Raum kriegt und sich Leute sicher fiihlen (K4, Jonas, Abs. 96)
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Statt Inhalte vorzugeben oder viele Methoden anzubieten vertrauen sie darauf,
dass Menschen eigene Themen und Fragen mitbringen oder eine gemeinsame
Auseinandersetzung entsteht, wenn der Raum dafiir da ist.

»es gebt eigentlich darum, Raume zu éffnen fiir das, was es gerade braucht und Riume
zu dffnen, in denen eben irgendwie Verinderung passieren kann oder Verdnderung
angestofien werden kann oder Menschen sich mit ibren eigenen Prozessen in Bezug
auf Verdnderungen beschiftigen kinnen oder irgendwie da reflektieren kinnen zu“

(K4, Janne, Abs. 158)

Die Gestaltung des Raums hat fiir die Bildner*innen von K4 also einen grofien
Stellenwert. Sie nehmen sich daher viel Zeit fiir einen Einstieg und legen dabei
besonderen Wert auf Achtsamkeit.

wLeute auch ermutigen, Sachen nicht zu machen, wenn sie keinen Bock drauf haben
oder nur so tief reinzugehen, wie es ihnen gut tut und zu schauen, dass sie es gemiitlich
haben, wenn es jetzt online ist, also so diese, ich glaub, so eine gewisse Achtsamkeit
oder halt auch Authentizitit reinzubringen von so, hey wir sind da gerade in einem
Raum gemeinsam und wie geht's uns da eigentlich, und diesen Raum so abzustecken?
Ich hab das Gefiihl, das ist ein sehr, sebr wichtiger Teil von den was wir machen“ (K4,
Janne, Abs. 97)

6.3.2  Grundhaltung als Bildner*in: Prafigurative Politik im Bildungsraum

Die Bildner*innen wollen nicht nur in der Art und Weise, wie sie Lernprozesse
gestalten, sondern auch in ihrer eigenen Grundhaltung etwas von dem vorweg-
nehmen, was sie sich im Groflen in der Gesellschaft wiinschen. Sie wollen also
den Bildungsraum prifigurativ gestalten.

~Préifigurative Politik von irgendwie also vielleicht reden wir dann teilweise auch
gar nicht so viel driiber [...] aber versuchen's so von der Haltung her mebr rein zu

bringen“ (K4, Janne, Abs. 222)

6.3.2.1 Hierarchienarm und partizipativ:

»Bildung auf Augenhdhe” oder ,leiten und begleiten”
Dabei streben die Bildner*innen zunichst ein hierarchiearmes und partizipati-
ves Verhiltnis an. Hier gibt es unterschiedliche Nuancen bei den verschiedenen
Kollektiven — die moglicherweise auch mit den unterschiedlichen Zielgruppen
zusammenhingen.
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Leitung und Begleitung
Die meisten Kollektive gehen davon aus, dass sie in gewisser Hinsicht Seminare
leiten, sie bemiihen sich jedoch zugleich darum, auf die Teilnehmenden einzu-
gehen und sie moglichst viel selbst gestalten zu lassen. Dies beschreiben sie hier
als ,leiten und begleiten”.

»in dem Sinne leite ich ‘n Reflektions- und Lernprozess an aber versuche dann in der
[-..] Umsetzung, das mebr als so Begleitung auszugestalten. Also ja [...] natiirlich
gebe ich Dinge vor und versuche auch mit ‘nem gewissen Ziel, also bestimmiten Lern-

zielen, da was anzustoffen (K1, Marlene, Abs. 92)

Diese Perspektive macht der Bildner von K1 am Unterschied zwischen Mode-
ration und Seminarleitung deutlich. Wihrend eine Moderation sich inhaltlich
moglichst zurtick nimmt und nur den Prozess begleitet, bringt eine Seminarlei-
tung inhaltliche Angebote und Anliegen mit.

~Deswegen sage ich auch nicht, ich moderiere einen Workshop oder Seminar, sondern
ich leite das, ich fiihr* da durch, da bring ich inhaltlich viel mehr mit“ (K1, Fabian,
Abs. 93)

Wenn die Bildner*innen Seminare anleiten, verfolgen sie bestimmte Lernziele,
die sie mit ausgewihlten Ubungen erreichen wollen und haben einen Work-
shopplan und eine gewisse Struktur.

~wir leiten zwar die Workshops an und klar, haben wir die vorbereitet, und natiirlich
haben wir auch so erwas wie Lernziele im Kopf [...] zum Beispiel in einem Privi-

legien-Test ist natiirlich irgendwo, ist das Lernziel zu verstehen, dass es Privilegien

gibr*“(K2, Lisa, Abs. 13)

Gleichzeitig sind sie aber offen, ihre Pline wieder zu dndern und auf die Win-
sche und Interessen der Gruppe einzugehen.

w»dass man auch noch Dinge voll dndern kann und anpassen kann, vor allem wenn es
lingere Veranstaltungen sind, weil [...] wenn ich bis Donnerstag dann die Gruppe
intensiv kennenlern‘ also dann weiff ich ja viel besser, was die am Freitag brauchen®

(K3, Isa, Abs. 78)
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Bildung auf Augenhdhe

Etwas weitergehend als das Selbstverstindnis von ,Leitung und Begleitung®
fassen insbesondere K2 und K4 ihr Selbstverstindnis als ,Bildung auf Augen-
hohe“. Beide Kollektive arbeiten schwerpunktmifig mit bereits in der Bewegung
aktiven Menschen. Insofern liegt die groflere Nihe zu einer Moderationsrolle
hier méglicherweise auch in der Zielgruppe begriindet.

Shierarchienarm ist, glaub ich, und so auf Augenhéhe wiird* ich noch so sagen® (K2,
Gesa, Abs. 12)

Noch stirker formuliert hier K4 das Anliegen einer Auflésung von Hierarchien
im Zusammenhang mit bestimmten Professionsvorstellungen.

Wftir mich ein Teil von transformativer Bildung, wie ich's versteb, ist auch ein Aufhe-
ben von dieser Hierarchie, die halt in der Arbeit schon irgendwie da ist, oder? So von,
wer darf Bildungsarbeit machen, wie institutionalisiert ist das, wer kriegt Geld dafiir,
wer darf Geld dafiir kriegen, wer sind die Lernen- und wer sind die Leitenden und
also das irgendwie alles anders auszuprobieren* (K4, Janne, Abs. 271)

Spannungsfeld Autoritét

Insbesondere in der Bildungspraxis im schulischen Kontext gerit der Anspruch
hierarchiearmer Bildung jedoch an Grenzen, und die Bildner*innen schildern
ein Spannungsverhiltnis im Umgang mit Autoritit.

»ansonsten so ongoing dieses Dilemma, wenn du im Schultext unterwegs bist: Auto-
ritdt vs. also dieses Autorititssystem und dann vs. zu dem, was wir machen oder was
unsere Ansitze sind so [...] mit das Herausfordendste fast [...] also da hab ich sozu-
sagen auch gar keine Losung. Also weifd gar nicht, 0b's da eine gibt aber so [...] das ist
einfach Wahnsinn, was da zum Teil passiert (K2, Gesa, Abs. 125)

So berichtet die Bildnerin von K2 wie sie selbst eine ,relativ autoritire Ansage®
gemacht hat, was sie in Konflikt mit ihrer Grundhaltung bringt.

»und dann habe ich tatsichlich mal so eine relativ autoritire Ansage gemacht, dass
das nicht cool ist gerade und dass ich mir wiinsche, dass es anders liuft und genau, und
das, da waren dann alle kurz auch so entsetzt [...] danach lief es ganz gut. [... ] und
das war irgendwie auch ein total spannender Zugang, und gleichzeitig natirlich auch
irgendwie die Frage von inwiefern so Autoritit, also ich glaube, das ist jetzt nichts,
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was wir als Konzept super finden und worauf- also so, ich glaub das ist so ein No-Go
eigentlich. Aber ich glaube trotzdem, dass es in dem Moment das genau das Richtige
war irgendwie, um halt auch so Grenzen zu ziehen“(K2, Lisa, Abs. 37)

Der schulische Kontext bringt fiir die Kollektive zahlreiche Herausforderungen
mit sich (zu Herausforderungen in schulischen Kooperationen siche auch In-
kermann 2023, 288fF.). Neben dem Spannungsfeld der Autoritit stellt auch die
Zusammenarbeit mit den Lehrkriften eine Herausforderung dar. So erméglicht
Bildungsarbeit in Schulen einerseits, breite Bevolkerungsgruppen zu erreichen —
kann aber daher zugleich zu einer Konfrontation mit diesen fithren.

»da haben wir einen Workshop gegeben mit einer Forderschule und [...] da war ein
Lebrer da [...] der Typ hat alles vor den Bus geworfen was wir gesagt haben, in-
klusive irgendwie diesen Hass-Kult auf Greta Thunberg weiter angefeuert in seiner
Forderschul-Klasse und hat irgendwie voll gegen uns geredet und hat irgendwie so
rechte Kommentare von sich gelassen und [...] hat halt vor allen Dingen auch unsere
Bildungsarbeit unterbrochen [...] und ich glaub das ist so was, ja wo ich ich echt er-
schrocken war einfach diber das viber den Status quo“ (K2, Lisa, Abs. 128)

Kollektive und partizipative Lernprozesse gestalten
Die flachen Hierarchien ermdglichen den Bildner*innen, kollektive oder parti-
zipative Lernprozesse zu gestalten.

250 partizipatorisch. Dass du halt nicht dieses Machtgefille hast zwischen Wissensver-
mittler und den Rezipient*innen und so, also eigentlich das alles, was wir so leben®

(K2, Lisa und Gesa, Abs. 91)

Auf diese Weise lisst sich das Wissen der Teilnehmenden mit einbeziehen. Bei
K1 bezieht sich dies vor allem auf unterschiedliche Positionierungen und damit

einhergehende Perspektiven und Wissensquellen (siche Kapitel 6.3.1.6).

»wenn dann aber im Raum irgendwie ganz viel Wissen oder Kompelenzen da sind,

dem auch wieder den Raum zu geben* (K1, Marlene, Abs. 95)

Bei K2 besteht das Anliegen in einem partizipativen Lernen, d.h. darin, sich
selbst moglichst weit zurlickzunehmen und die Teilnehmenden selbst gestalten
zu lassen
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wdass wir probieren, so viel Autonomie ab- also so viel selbst denken irgendwie abzuge-
ben[...]ich glaub, so genau fiir mich ist ein Workshop richtig erfolgreich, und ich glaub,
ich hatte schon relativ viele davon auch, also so tolle Erfahrungen, wo ich mich einfach

zuriickgelehnt hab und die einfach selbst alles gemacht haben* (K2, Lisa, Abs. 21)

Noch deutlicher von den Teilnehmenden ausgehend schildert K4 Bildung als

ybottom-up Prozess®.

wBildungsarbeit zu erleben, die das sehr bewusst so als bottom-up-Prozess auch gestal-
tet [...] hat mich auf jeden Fall jetzt so in den letzten Jahren sehr geprigt, genau, und
mein Nachdenken iiber Bildung* (K4, Janne, Abs. 18)

Selbst lernend sein
Die Bildner*innen begreifen sich selbst als Lernende statt als Expert*innen und
dies als Teil der eigenen Bildungsarbeit (siche Kapitel 6.2.2.4).

»ith bin doch hier keine Expertin, sondern ich bin da selber voll stark Lernende und
[-..] also irgenduwie ist mir noch wichtig das auszusprechen, dass das da ist und dass

das gleichzeitig gefiiblt so voll auch ein ein Teil von dieser Arbeit ist, dass das auch ein
Prozess sein darf, oder?“ (K4, Janne, Abs. 271)

Lernen begreifen sie entsprechend als einen noch nicht abgeschlossenen Pro-
zess. Dies machen sie auch gegeniiber den Teilnehmenden transparent und
wollen so das ,klassische“ Lehrer-Schiiler-Verhiltnis aufbrechen, das auf einem

starken (Wissens)gefille beruht.

»Wir wollen da jetzt nicht so ein klassisches Schiiler- so schulisches Format irgendwie
haben, sondern tatsachlich so, dass wir uns selber als lernende Menschen sehen, [...]
dass sich alle sich irgendwie auf einer Reise befinden oder in so einem Lernprozess
irgendwie, der nicht abgeschlossen ist oder wahrscheinlich niemals ist, genau, und das
auch zu kommunizieren so in den Workshops“ (K2, Gesa, Abs. 12)

In der wissenschaftlichen Literatur wird zwischen drei , Erziehungsstilen bzw.
Verhiltnissen zwischen Lehrenden und Lernenden unterschieden, dem auto-
ritiren Stil, dem Laissez-Faire-Stil und dem demokratischen bzw. autoritativ-
partizipativen Stil, der als ,K6nigsweg® gilt (Reichenbach 2011, 133). Alle Bil-
dungskollektive folgen hier dem letztgenannten demokratischen Stil. Einige
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Kollektive zielen darauf, die Gegeniiberstellung zwischen Lehrer*innen und
Schiler*innen aufzulésen und stattdessen gemeinsam zu lernen und im Aus-
tausch Welt zu erschliefen. Dies kniipft an das dialogische Prinzip Paulo Freires
an (siche Kapitel 3.2.2.5).

6.3.2.2 Positioniertheit transparent machen:,Es gibt keine objektive Bildung”
Die Bildner*innen machen ihre eigene gesellschaftliche Positionierung ebenso
wie ihre politische Haltung transparent. Da auch Bildung eingebunden ist in
gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, ist auch die Bildung der
Kollektive nicht herrschaftsfrei. Indem die Bildner*innen ihre eigenen gesell-
schaftlichen Einbindungen transparent machen und kritisch reflektieren, neh-
men sie aber eine selbstreflexive Haltung dazu ein (vgl. FfE 2015, 2; Losch/
Eis 2018b, 516f.). Dies schliefst auch an Uberlegungen Freires an, dass es keine
objektive oder neutrale Bildung gibt (vgl. Freire 1973, 13).

Sozialstrukturelle Selbstpositionierung:

»~Aus welcher Perspektive ich spreche mache ich transparent”

Zunichst legen die Bildner*innen ihre sozialstrukturelle Positionierung often.
Ausgehend von der Grundannahme, dass die jeweilige Positionierung relevant
ist fir die Perspektive auf Welt, und Perspektivenvielfalt daher wiinschenswert
ist, soll dies zugleich Teilnehmende ermutigen, ihre eigenen Perspektiven einzu-
bringen (siche Kapitel 6.3.1.6).

»aus welcher Perspektive ich da spreche, mache ich zu Beginn von so einer Veranstal-
tung auch transparent und sage, ich bin so und so sozialisiert, das ist meine Gender-
Positionierung [...] ich versuch die Perspektive, aus der ich spreche klarzumachen, um
auch transparent Zu machen, was ist eigentlich der Zugang zu meinem Wissen? Wo

kommt eigentlich mein Wissen her?* (K1, Fabian, Abs. 93)

Die Bildner*innen sind sich ihrer eigenen Privilegien bewusst und versuchen,
dadurch entstehende blinde Flecken wie etwa die eigene Reproduktion von
Rassismus zu reflektieren, transparent zu machen und dem offensiv zu begegnen.

wdie eigene Positionierung, die dann da auch mit dranhingt als Bildungsakteur-Ak-
teurin. Wir sind alle weifs, das versuchen wir so kontinuierlich zu reflektieren und
dann auch sozusagen irgendwie in den Bildungsformate zu transportieren und halt
auch, ja, halt auch transparent zu machen und zu kommunizieren um darin ‘ne Awa-

reness einfach dafiir zu schaffen” (K2, Gesa, Abs. 12)
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Eigene Haltung transparent und diskutierbar machen: ,Wenn ich Bildungsarbeit
mache werde ich immer meine Haltung mit reinbringen”

Die Bildner*innen machen zudem ihre eigene Haltung diskutierbar. Die
Bildner*innen von K1 legen besonderen Wert darauf, dass die Teilnehmenden
Raum fiir eine eigene Auseinandersetzung bekommen und treten daher zu-
nichst eher zurtickhaltend mit der eigenen politischen Haltung auf. Sie ver-
meiden also eine eigene Positionierung, wo sie entpolitisierend wirken konnte.

»meine Haltung ist das eigentlich eher nicht, in so Bildungskontexte reinzugeben und
zu sagen, ich glaub iibrigens der Kommunismus muss jetzt eingefiibrt werden (lacht)
so, sondern tatsichlich eher zu gucken, was ist da an Potenzial oder was glauben die
Teilnehmer*innen eigentlich, was sich verdndern miisste“ (K1, Fabian, Abs. 131)

Sie vermeiden zudem eine eigene Positionierung, wo sie die pddagogische Be-
ziehung gefihrden wiirde.

»wenn das aus dem aus dem Kreis der Teilnehmer*innen kommd, ist es auch ‘ne Frage
der Haltung, wie viel Widerstand will ich da jetzt wecken, indem ich da komplett
gegen gehe, und vielleicht verlier®ich dann so die Gruppe, wenn ich das mache® (K1,
Fabian, Abs. 112)

Gleichzeitig wissen die Bildner*innen, dass die eigene Haltung trotzdem immer
mit einfliefit. Insbesondere der Bildner von K5 teilt seine eigene politische Mei-
nung offensiv, ermutigt aber zu kritischer Auseinandersetzung damit.

€8 gibt ja keine objektive Meinung, aber und wenn ich Bildungsarbeit mache, werde
ich immer meine Haltung mit reinbringen (K5, Niklas, Abs. 17)

Die Bildnerin von K2 duflert zumindest auf Nachfrage ebenfalls die eigene po-
litische Haltung und begriindet diese argumentativ.

win der Pause des einen VVorés/yops kam [...] eine weiblich gelesene Person zu mir und
hat mich fragt, du ich wollte dich fragen, ob ibr eigentlich auch Feministinnen seid.
Und das fand ich so beriihrend irgendwie, weil ich glaub ich konnte ibr so total viel
Solidaritit mitgeben, indem ich halt meinte, ja ist so irgendwie und das hingt so und
so mit Klimagerechtigkeit zusammen* (K2, Lisa, Abs. 112)
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Indem auch unterschiedliche Meinungen zwischen den Teamer*innen sichtbar
werden wird auch fiir die Teilnehmenden deutlich, dass Dinge diskutier- und
verhandelbar sind.

wLisa: Voll. Aber ich glaube, es ist doch voll okay, dass wir [unterschiedliche Meinun gen
auch haben]

Gesa: [ Jaja, das auf jeden Fall]

Lisa: Und ich glaube wir machen, also so, wir machen das auch sebr gut transparent.
Das ist tatsichlich auch was Motivierendes. Also [Name] und ich, wenn wir einen
Workshop zusammen geben, das ist immer fantastisch, weil wir so weit auseinander

sind mit unseren Meinungen“ (K2, Lisa und Gesa, Abs. 69-71)

Alle Bildungskollektive ermutigen Teilnehmende darin, die Bildner*innen zu
hinterfragen und zu kritisieren.

WAber gleichzeitig probieren wir halt, wie gesagt, so einen Raum zu dffnen, wo wir
uns auch Wiinschen von den Teilnehmenden und auch probieren, die zu motivieren,

dass sie uns hinterfragen und kritisch hinterfragen (K2, Lisa, Abs. 13)

Hier erscheint das Bestreben um moglichst hierarchiearme Beziehungen eine
wichtige Voraussetzung dafiir zu sein, als Bildner*in positioniert auftreten zu
konnen und gleichzeitig (genau dadurch) die Teilnehmenden auch zu Wider-
spruch und eigener Auseinandersetzung anregen zu konnen.

6.3.2.3 Interessanter Erwachsener:,Ich will, dass sie mich als Rollenmodell sehen”
Die Bildner*innen treten mehr oder weniger explizit auch zugleich als
Aktivist*innen auf. Fiur den Bildner von K1 gehort es zur Rollen-Transparenz,
aufzuzeigen, dass sein Wissen und seine Perspektive auch aus seinen Erfahrun-
gen in sozialen Bewegungen kommen.

»wobei es schon auch interessant ist, das auf eine Art und Weise zur Rollen-Transpa-
renz einzubringen und zu sagen, ich red hier auch aus der Perspektive als Aktivist in
Bewegung, das ist nicht nur eine Taktik, um die Authentizitit gegeniiber der Zielgrup-
pe zu steigern, sondern glaube ich, dient so dem Verstindnis der Teilnehmer*innen, aus
welcher Perspektive spreche ich grad‘ und woher habe ich dieses Wissen“ (K1, Fabian,
Abs. 160)
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Die Bildner*innen von K5 werden hiufig auch explizit als Aktivist*innen ange-
fragt, also als Menschen, die aus eigener Erfahrung von sozialen Bewegungen
berichten und Menschen inspirieren kénnen. Hier findet insofern ein Lernen
durch Vorbilder bzw. durch ,interessante Erwachsene (Hafeneger 2009, 269)
statt.

»0ft sind die Anfragen auch darauf halt irgendwie eine authentische Person zu haben,
die da dabei war, und irgendwie aus eigener Evfabrung berichten kann und die Situ-

ation darlegen kann und Leute inspirieren kann“ (Gruppeninterview, K5, Niklas,

Abs. 35)

Der Bildner stellt sich selbst explizit als Vorbild oder Rollenmodell zur Verfi-
gung.

yich will, dass die Leute mich als ein Rollenmodell sehen“ (K5, Niklas, Abs. 44)

Voraussetzung dafiir, als Rollenvorbild oder interessanter Erwachsener wahrge-
nommen zu werden, ist eine Nihe bzw. Verbindung zu den Teilnehmenden. Der
Bildner will als ,normaler Mensch® erscheinen, der den Teilnehmenden dhnlich
ist, nicht als stereotyper Aktivist. Das driickt sich etwa in Kleidung oder Auftre-
ten aus. Dann kann sich der Bildner mit den Teilnehmenden verbinden (,ich bin
wie ihr“). Er macht deutlich, dass er selbst nicht ,da geboren wurde®, d.h. nicht
immer schon Aktivist war, sondern erst durch Erfahrungen dazu geworden ist.

»dann versuche ich mich zu verbinden, dass ich sage, hey, ich bin nicht da geboren
worden in Liitzerath, deswegen ,éiimpfe ich dafiir, sondern ich bin wie ibr, aber ich
habe da was gesehen und erlebt, was mich so beschiftigt, dass ich dafiir kampfe® (K5,
Niklas, Abs. 34)

So kann er Teilnehmende dazu inspirieren, selbst auch eine Rolle in Verinde-
rung zu spielen.

wdass ich als jemand, der auch ganz normal war oder ist, auch Dinge kennengelernt
hat und ausprobiert hat, die nicht- fiir die man nicht geboren sein muss, und dass eben
genau ankniipfend an aktuelle Geschebnisse Leute, dass fiir sie ‘n Platz ist auch in oder
nicht ‘n Platz, aber dass sie 'ne Rolle spielen kénnen“(Gruppeninterview, K5, Niklas,
Abs. 132)
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Der Bildner tritt gezielt emotional und nahbar auf, indem er nicht nur die Stir-
ken und Erfolge sondern auch Zweifel und Anstrengungen teilt, damit sich
Menschen eher mit ihm identifizieren konnen.

»ith glaube, [...] dass man, wenn man Dinge iiber sich preisgibt, authentisch und nicht
nur die Starken, dass Menschen dann eher einem zuboren, weil sie sich mit einem

identifizieren konnen“ (K5, Niklas, Abs. 34)

Wenn er etwa von seinen Erfahrungen in der Klimagerechtigkeitsbewegung er-
zihlt, teilt er daher auch die damit verbundenen Emotionen.

wdann stand ich da [. .. ] im Hambi und hab* geheult, weil ich gewusst hab* wir haben
den jetzt gerettet so“ (K5, Niklas, Abs. 36)

»am Ende lagen wir uns weinend in den Armen, als wir wussten, wir haben das zu

Hause geretter (K5, Niklas, Abs. 36)

Der Bildner erzihlt seinen eigenen Weg in den Aktivismus als eine biografische

Geschichte, die Anknipfungspunkte fiir die Teilnehmenden bietet.

»ich habe jabrelang vor allem mit jungen Erwachsenen [... ] habe ich zum einen meine
eigene Geschichte erzdhlt, damit Menschen verstehen, dass ich nicht als Aktivist ge-
boren wurde, sondern eben auch, dann zeige ich ein Bild und sag so, ich bin nach dem
Abi, und dann sehen die mich so im Hippie-Pullover und dann sieht man so, ja ich hab
balt, wollte, wusste nicht, was ich machen soll, hab einen Freiwilligendienst gemacht
und dann wurdich eingeladen, und dann erzihl ich die Geschichte, wie ich zum ers-
ten mal im Hambacher Forst war und sozusagen und erklire an meiner Biografie, wie

es kommt, dass ich jetzt hier stehe (K5, Niklas, Abs. 15)

Insbesondere wenn es darum geht, Menschen zu Verinderungen anzuregen, er-
scheint es wichtig, eigene Prozesse der Verinderung aufzuzeigen um Verinde-
rung greifbar und méglich werden zu lassen.

»wenn ich méchte, dass Menschen sich transformieren, dann muss ich ibnen zeigen
wie Transformation funktioniert. Also wenn ich irgendwie das Gefiihl hab, ich kann
die Geschichte erzihblen, wie ich mich verindere, wie ich Gesellschaft verindere, dann
konnen Menschen sich eber vorstellen, wie sie sich verandern konnen oder wie sie Ge-

sellschaft verandern konnen“ (K5, Niklas, Abs. 34)
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6.3.3 Bildungsverstandnis

Die Bildungskollektive bezeichnen ihre eigene Bildungsarbeit selbst als kriti-
sche, emanzipatorische, progressive, bewegungsnahe, machtkritische, transfor-
mative oder politische Bildung. Sie verfolgen ein weites Bildungsverstindnis, bei
dem Bildung mehr umfasst als didaktisierte Formate.

wklar, dass wenn man Bildungsarbeit weit debnt, dass es obne die Bildungsangebote

[-..] nicht funktionieren kann siber lingere Zeit“(K5, Niklas, Abs. 66)
Dariiber hinaus begreifen sie ihre eigene Bildungsarbeit als politische Arbeit.

wdass das, was wir irgendwie machen so politische Bildung ist [... | und ich glaub letzi-
lich [...] nebm"ich uns wabhr, als wir* das so unser Grundverstindnis davon, dass die
Bildungsarbeit, die wir machen, sei es die halt irgendwie zu 6kologischen Themen oder
zu gesellschaftlichen Fragen, dass es halt ‘ne politische Arbeit ist, und dass es politische
Themen sind“ (Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 237)

K5 ist stark geprigt von Ideen der Umweltpsychologie und der Klimakommuni-
kation. Die Bildungsarbeit zielt entsprechend auf die psychologische Ebene, um
Menschen dazu anzuregen sich politisch zu engagieren.

»mich fasziniert das total, weil ich glaube, dass das was ist, was in vielen Bildungs-
veranstaltungen, aber auch in vielen sozialen Bewegungen einfach nicht mitgedacht

wird, wie die Psyche des Menschen funktioniert (K5, Niklas, Abs. 34)

Machtkritische Bildungsarbeit

Viele Bildungskollektive sprechen von machtkritischer Bildungsarbeit. Das

konkrete Verstindnis davon ist jedoch vielschichtig bzw. unterschiedlich.
Machtkritik ist zunichst eine Kritik an Macht- und Herrschaftsstrukturen

(a). Hier ist eher eine restriktive Seite von Macht gemeint, die sich auch als

Herrschaft bezeichnen liefle. Ein Emanzipationsprozess zielt auf Verstehen und

Analysieren dieser Verhiltnisse (siche Kapitel 6.3.1.1).

wAch wiirde sagen, machtkritische Bildungsarbeit ist eine Bildungsarbeit, die versucht,
Machtverhiltnisse in den Blick zu nehmen, ne, also sie zu thematisieren, wie sie sich
auswirken auf gesellschaftliche Phinomene, wie sie Gesellschaft strukturieren, wie sie
miteinander verwoben sind und dadurch soziale Beziehungen beeinflussen und struk-

turieren (K1, Fabian, Abs. 105)
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Ein anderes Verstindnis begreift Macht zugleich auch als eine umkimpfte Res-
source (b). Hier wird Macht eher konkurrenzhaft oder konflikthaft bzw. als Null-
summenspiel gedacht. Die Macht der Einen bedeutet den Verlust der Macht
Anderer.

~Machtkritische Bildungsarbeit gebt nicht davon aus, dass Macht was prinzipiell
Schlechtes und Negatives ist, sondern geht davon aus, dass Macht erst einmal da ist,
wo soziale Beziehungen existieren, meistens zwischen Gruppen von Menschen, und
verdnderbar ist. Und auch ‘ne Ressource sein kann um sich ja ‘ne Ressource ist, um die
gekampfft wird, so Macht ist ‘ne Ressource ‘ne gesellschaftliche, um die Kimpfe stattfin-
den, wer sie hat und wer sie nicht hat so“ (K1, Fabian, Abs. 105)

Machtkritische Bildungsarbeit in einem dritten Verstindnis begreift Macht
im Sinne einer kollektiven Handlungsfihigkeit (c) (siche Kapitel 6.3.1.3). Dies
deckt sich mit dem Machtverstindnis Hannah Arendts als ,Macht zu“ oder als
politisches Handeln (vgl. Arendt 1970/2013, 45).

»was man gemeinsam erreichen kann, wenn man daran glaubt, dafiir kimpft und
sich gut auftellt und organisiert und mit ein bisschen Gliick“ (K5, Niklas, Abs. 44)

Ein weiteres Verstindnis sicht machtkritische Bildungsarbeit als Diskriminie-
rungssensibilitit oder Empowerment (d).

wdieses Thema machtkritische Bildung und wie kinnen wir diskriminierungssensibel

arbeiten“ (K3, Isa, Abs. 18)

Machtkritische Bildungsarbeit nimmt sich hier zur Aufgabe, Ausschlisse zu re-
duzieren und Zuginge zu schaffen. Dazu arbeitet sie mit marginalisierten Ziel-
gruppen und versucht diese zu empowern, sich einzubringen, d.h. teilzuhaben
und aktiv mitzugestalten (siehe Kapitel 6.3.1.6).

Transformative Bildung bzw. transformatives Lernen
Teilweise bezeichnen die Kollektive ihre Bildungsarbeit auch als transformative
Bildung. Dabei gibt es sehr unterschiedliche Verstindnisse transformativer Bil-
dung oder transformativen Lernens.

In einem Verstindnis nehmen die Bildner*innen eine Transformation der
einzelnen Subjekte, das heifit transformative Lernerfahrungen bei Teilnehmen-
den, Lehrenden oder Bildner*innen in den Blick. Transformative Bildung wird
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hier als eine Transformation des Selbst- und Weltverhdltnisses (a) gefasst. Eine
transformative Lernerfahrung hat stattgefunden, wenn jemand danach ,ein an-

derer Mensch® geworden ist oder ,nicht mehr so weiter machen kann wie vor-
her“.

»ne Frage die uns auch immer wieder bewegt ist so, wann passieren so oder [... ] was
sind so transformative Lernerfahrungen irgendwie, wo Leute irgendwie danach auch
so sind, so bey, ich kann jetzt nicht so weitermachen wie vorber oder ich bin wirklich,

ich bin jetzt ein anderer Mensch irgendwie so* (K4, Jonas, Abs. 47)

In einem zweiten Verstindnis stellt transformative Bildung die Frage nach
Transformation und der Rolle von Bildung darin, in diesem Verstindnis geht es
also eher um eine Transformation der Gesellschaft (b).

»und ich glaube, da ist dann das auch wieder hilfreich, wenn die transformative Bil-
dungsdebatte bestimmte, ja, Ebenen aufmacht und man dann wieder mehr dariiber
diskutiert, was Transformation ist, welche Rolle das in Bildung hat“ (K1, Marlene,
Abs. 148)

In einem dritten Verstindnis wird sie gefasst als machtkritische Bildung (c). Ins-
besondere ein Verstindnis von Machtkritik als Kritik an Macht- und Herr-
schaftsverhiltnissen wird als notwendige Bedingung fiir transformative Bildung
verstanden. Zugrunde liegt auch hier der Gedanke, dass transformative Bildung
zu einer Transformation von Gesellschaft fithren soll.

wich wiirde eber sagen, Bildung, politisc}]e Bildung, die Machtverhiltnisse nicht the-
matisiert und nicht in den Blick nimmt, die hat aus meiner Wahrnehmung heraus we-
nig transformatives Potenzial. Das beifst nicht, dass jede Bildungsarbeit, die das tut,
aus- also direkt irgendwie auch zu Transformation fiibrt oder so, aber Bildungsarbeit,
die gar nicht Machtverhiltnisse thematisiert und die gar nicht irgendwie bearbeitbar
macht und gar nicht kritisierbar macht und gar nicht dariiber spricht wie kann man
die verdndern, da kann keine fundamentale gesellschaftliche Transformation von aus-
gehen, deswegen muss Machtkritik ein elementarer Bestandteil sein von ‘ner Bildung,

die irgendwie zu Transformationen beitragen soll* (K1, Fabian, Abs. 149)

Der transformative Charakter ist zudem erst im Nachhinein beurteilbar.
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»ith werd’ per se skeptisch wenn mir Leute vor- bevor sie ‘ne Veranstaltung machen
oder ‘ne Bildungsveranstaltung durchfiibren sagen, wie transformativ die ist, das ist,
denke ich eher was, was man im Nachgang beurteilen kann [...] also man setzt halt
so'n Anspruch, das ist jetzt transformativ. Und kann man den iiberhaupt einlosen?
Und ist das nicht etwas, was man viel besser nachher beurteilen kann2 Hat das jetzt
irgendetwas transformiert oder nicht so, potenziell?“ (K1, Fabian, Abs. 147)

Das Bildungskollektiv K4 reflektiert viertens zudem den Zusammenhang zwi-
schen transformativer Gerechtigkeit (d) und transformativer Bildung.

»Da haben wir auch nie Zeit gehabt driiber zu reden, und ich find aber eigentlich, ge-
nau den Bogen zu schlagen, dass das eigentlich voll viel mit transformativer Bildung
auch zu tun hat, ne, also nicht so im Sinne von wir pidagogisieren jetzt Gewalt, aber
eher so im Sinne von es ist die Realitét, in der wir leben und diese Dinge auch zum

Ausgangspunkt fiir Verinderungen zu nehmen (K4, Jonas, Abs. 139)

Dabei werden Gewalt und gewaltvolle Verhiltnisse zum Ausgangspunkt fir
Transformation genommen. Da Bildung im Globalen Norden immer auch be-
deutet, mit Verstrickung in Gewalt umzugehen, beinhaltet transformative Bil-
dung in diesem Sinne, zu einer Verantwortungsibernahme fiir Privilegien anzu-
regen und mit Widerstdnden zu konfrontieren, die Transformation blockieren.
Gleichzeitig beinhaltet es eine Heilung von Erfahrungen (struktureller) Gewalt.
Es setzt zwar an der Transformation des Selbst- und Weltverhiltnis an, zielt
jedoch zugleich darauf, Strukturen zu schaffen, die es leichter machen anders zu
handeln (siehe Kapitel 6.3.1.7).

Ein funftes Verstindnis von transformativer Bildung zielt auf eine Transfor-
mation von Bildung (e). Das bedeutet zum Beispiel, Hierarchien zwischen Leh-
renden und Lernenden in der Bildungsarbeit aufzuheben oder auch Bildung
selbst als Prozess zu begreifen.

»wie hat sich auch, dass wir da transformative Bildung hinschreiben, wie hat sich das
eigentlich verindert durch die Menschen irgendwo, die da sind“ (K4, Jonas, Abs. 59)

Eigene (transformative Lern)erfahrung als Bezugspunkt

Das Bildungsverstindnis der Bildner*innen ist insgesamt stark geprigt von den
je eigenen biographischen Lernerfahrungen.
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»also ich glaub, dass es schon sebr, sebr stark mit eigenen so transformativen Lernerfah-
rungen irgendwie so zu tun hatte“ (K4, Jonas, Abs. 47)

In der Tendenz halten sie solche Bildungsarbeit fiir transformierend, aus denen
sie selbst in der Vergangenheit verdndert hervorgegangen sind. Ein Blick auf
die Schilderungen der Bildner*innen zu ihren eigenen Lernerfahrungen ist also
aufschlussreich fiir ein Verstdndnis transformativer Bildung. So war etwa fiir
Bildner*in K3 die Erfahrung von inspirierenden Alternativen ausschlaggebende
Lernerfahrung.

wdas ist schon auch was, was wir ja jetzt im Bildungskollektiv auch machen wollen, so
dieses Lernen in Initiativen oder mit Initiativen so selber erproben, selber erfahren,
und mich packt das auch, weil ich das Gefiibl hab, ich hab das selber auch so, ich hatte
auf jeden Fall auch selber so einen Prozess ganz stark“ (K3, Isa, Abs. 12)

Bildner K1 berichtet von einer transformativen Bildungserfahrung einer Teil-
nehmerin des Klimacamps, die durch die Verbindung von politischer Bildung und
politischem Handeln stattfinden konnte (siche Kapitel 6.2.1.2). Und fiir Bildner
K5 waren inspirierende Geschichten und Beziehungen ausschlaggebend fiir bio-

graphische Weichenstellungen.

wdeswegen frage ich auch oft [...] was hat dich denn irgendwie damals zu einem zu
einer Aktion geholt oder was in ‘ne Gruppe? Oder warum bist du an dem und dem
Punkt irgendwie weitergegangen? Und dann sind es ja meistens irgendwelche Be-
ziehungen oder Geschichten, die Menschen erziblt haben. Also ich bin in den Hambi
gefahren, weil mir Leute erzdihlt haben, dass es da ein schoner Wald ist und leckeres

Essen gibt und Bands spielen und Freund*innen da sind* (K5, Niklas, Abs. 34)

Fir Bildner K4 waren vor allem aufeinanderprallende Welten Anlass fiir eine
transformative Lernerfahrung.

wbei mir kam es auch sebr, sehr stark aus diesem Kontext so weltwirts, Freiwilligen-
dienste in der Begleitung danach und dann in dieses Studium kommen, wo irgendwie
so Mainstream-Volkswirtschaft gelebrt wird, und da sind in mir einfach stindig so
Welten in mir aufeinandergeprallt. Und ich habe diesen Ort gesucht, wo ich damit
irgendwie was machen kann“ (K4, Jonas, Abs. 47)
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Fir Bildner*in K4 war insbesondere die Auseinandersetzung mit Grenzen, se-
xualisierter Gewalt und Traumata, also krisenbafte Ereignisse, ausschlaggebend
tur die eigene Bildungsarbeit, aber auch eigene Bildungsprozesse.

whab parallel dazu eben auch aus eigenen, sehr schwierigen Erfabrungen heraus an-
gefangen Workshops zu geben und war da selber auch, also es war irgendwie fiir mich
etwas ganz Neues, mich das auch einfach zu trauen und das anzubieten aus meiner
eigenen, aus dem Gefiihl heraus, dass ich da Wissen hab, das Gruppen brauchen, das
waren consent Workshops, also da ging's um, ja, Grenzen und sexualisierte Gewalt

und Trauma und solche Themen“ (K4, Janne, Abs. 50)

An den biographischen Schilderungen von Bildner*in K3 wird zudem deutlich,
dass transformative Lernerfahrung aus Vorerfahrungen und Offenbeit in Verbin-
dung mit einem inspirierenden Schliisselerlebnis entstanden sind.

»aus meiner Biographie oder was ich so gelernt habe und meine Interessen, habe ich,
glaub ich [..] festgestellt, dass das so Themen sind, die mich irgendwie interessieren,
die auch im K3 sozusagen bearbeitet werden [...] und fand das dann balt, also war
wirklich richtig begei- ich kann mich noch erinnern, das warn so zwei Wochen, die
ham' mich so, die waren so mindblowing fiir mich, so wow, und da gibt's diese ganzen
tollen Methoden und Inhalte und das Bildungskollektiv, das klingt einfach Hammer,
genau und so hab ich die kennengelernt und dann ham wir bhalt ganz- hab ich auch
ganz viel teilgenommen an diesen, an der Durchfiibrung von diesen Bildungsmetho-
den in diesen zwei Wochen“ (K3, Isa, Abs. 6)

Obwohl das Seminar Jahre her ist, sind die Erinnerungen noch sehr prisent
und das Sprechen tber diese Zeit ist voller Superlative und Begeisterung. Es
werden Erkenntnismomente und inspirierende Erfahrungen geschildert. Aus-
schlaggebend dafiir, dass dieses Schlisselerlebnis so bewegend sein konnte, war
eine lange Dauer und Zeit der Bildungsveranstaltung, die Erfahrung, dass eine
andere Welt moglich ist, dass eine solidarische Lebensweise schon sein kann
(siche Kapitel 6.3.1.4), sowie das konkrete Erleben und die Erfahrung von etwas
Attraktivem, Inspirierendem und Neuem.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



345

6.4 Bildungspolitik oder Verhaltnis zu Staatlichkeit

Bildungsarbeit findet unter bestimmten Rahmenbedingungen statt, die diese er-
moglichen oder erschweren. Hier soll beleuchtet werden, in welches Verhiltnis
sich die Bildungskollektive zu diesen Rahmenbedingungen, bzw. allgemeiner
gefasst, Staatlichkeit setzen.

6.4.1 Abgrenzung von institutionalisierter Bildung:

Wir machen es anders als in Schule”
Die Bildungskollektive grenzen sich von einer schulischen bzw. institutionali-
sierten Bildung ab.

»die Art, wie irgendwie Bildung an der Uni passiert, das hat mich schon immer super

genervt“ (K4, Jonas, Abs. 17)

Insbesondere Schule erscheint als ein Ort, der einer sozial-6kologischen Trans-
formation entgegensteht, indem er Menschen durch einen ,heimlichen Lehr-
plan“ (vgl. Zinnecker 1975) auf den Arbeitsmarkt vorbereitet (vgl. Kapfinger/
Sablowski 2010). In Anschluss an Gramsci sind Institutionen des Erziehungs-
systems nicht ,neutral®, sondern dienen der Zementierung der Hegemonie (vgl.
Mayo 2006, 40). Auch Freire kritisiert das herrschende Schulsystem als ,,Banki-
ers-Konzept®, in dem Schiiler*innen mit Inhalten befiillt und zu einer Anpas-
sung an eine ungerechte Ordnung genotigt werden (siche Kapitel 3.2.2.5).

wSchulische Bildung, glaub ich einfach, weil das so ein mega grofler Teil unserer Sozi-
alisation einfach ist, wo wir sehr viel Zeit verbringen und sehr viele Dinge lernen
oder nicht lernen [... ] Also werden wir ja vorbereitet auf so ganz bestimmte Logiken
einfach zu funktionieren [...] Deswegen glaube ich, dass da einfach ein wie wir lernen
und was wir lernen, wie dort der Alltag strukturiert ist [...] so einfach auch die Idee
von wie Bildung stattfindet, einfach so ein grofies Potenzial hat und einfach fiir Ver-
dnderungen zu initiieren. Also die Art und Weise, [...] was wir als Common Sense, als
Alltagswissen halt einfach irgendwie annebmen, wie die Wirklichkeit gestaltet ist und
sozusagen welche Wirklichkeitsvorstellungen [...] ich glaube, dass da einfach mega,
mega viel gemacht werden kinnte sozusagen. Also, dass das wichtig ist, [...] dass es

eben auch Teil von Machtlogiken sind einfach* (K2, Gesa, Abs. 87)

Schule reproduziert zudem soziale Ungleichheiten und hat eine Selektionsfunk-

tion (vgl. Bourdieu et al. 1971).

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



346

»auch was uns fiir Moglichkeiten genommen oder gegeben werden, also wenn man sich
die Raten anguckt, wer geht weiter, wer macht Abi, wer studiert, wer studiert nicht?
dann sieht man da ja auch ganz krass soziale Filter irgendwie und voll, und das ist
schon auch irgendwie entscheidend fiir die Frage so, wer arbeitet eigentlich mit an den

Losungen?“(K2, Lisa, Abs. 88)
Dementsprechend wird die Beurteilungslogik von Schule kritisiert.

»Wir machen es genau anders als in der Schule, wo eben richtig und falsch irgendwie
total wichtig sind, weil man Test schreibt et cetera® (K2, Lisa, Abs. 66)

Aber auch die Art und Weise, wie Lernen stattfindet, wird kritisiert. So etwa ein
Verstindnis von Bildung als zop-down Wissensvermittlung oder als ,,Ostereier-
padagogik®, bei der Teilnehmende vor allem finden sollen was intendiert war.

»Wir haben so den Begriff irgendwie schon ein paar Mal gehabt von Ostereierpidago-
gik irgendwie, dass es darum gebt, dass Menschen das finden von dem man wollte, dass

sie es finden und dann ist der Workshop gelungen so“ (K4, Janne, Abs. 158)

Inhaltlich werden auch Ansitze eines Globalen Lernens oder einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung kritisiert, da sie Betroffene viktimisieren, und zu ein-
seitig auf individualisierte Losungsansitze fokussieren (s.o.). Eine etwas ambi-
valentere Rolle wird Nichtregierungsorganisationen und Umweltorganisationen,
sowie Organisationen entwicklungspolitischer Bildung zugesprochen, die zwar
Beitrige leisten konnen aber den Bildner*innen nicht progressiv genug sind.

»wenn irgendwelche anderen Institutionen, die vielleicht nicht so nah an sozialen Be-
wegungen dran sind, irgendwelche NGOs, die vielleicht auch coole Sachen machen,
aber nicht mit so einem grassroots-Ansatz, dann hilft das sozialen Bewegungen nicht

so sehr“ (K5, Niklas, Abs. 60)

6.4.2 Gegenhegemoniale Bildung:,Ein Mini-Bereich gegen krasse Strukturen”

Die Bildungsarbeit der Kollektive stellt demgegeniiber tendenziell eine gegen-
hegemoniale Bildung dar, die Bildung anders gestalten méchte als sie in Schule
und Bildungsinstitutionen stattfindet. Das heifdt sie nimmt nicht nur in Bezug
auf ihre Inhalte, sondern auch in der Art und Weise der Bildung eine gegen-
hegemoniale Position ein. Das wird auch daran deutlich, dass die Kollektive

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



347

Schwierigkeiten haben, ihren Platz in der Bildungslandschaft zu finden und sie
die Erfahrung machen, etablierte Bildungstriger zu irritieren.

»mmit dem, was wir machen wollen, fiible ich mich manchmal so ein bisschen lost in die-
ser Landschaft, [...] es gibt so diese etablierten Bildungshiuser und ich hab da manch-
mal das Gefiibl, dass, wenn wir hinkommen, das auch so ein bisschen irritieren, wie
wir irgendwie drauf sind, und dann ja, also ich finde so dieses unseren Platz finden in
dieser Bildungslandschaft jetzt auch gar nicht so leicht (K4, Jonas, Abs. 117)

Bildungsarbeit aus gegenhegemonialer Perspektive zu machen geht zudem
damit einher, dass gesellschaftliche Normalititen und Strukturen den eigenen
Bildungsbemiihungen entgegenwirken und an vielen Stellen einflussreicher er-
scheinen. Das erzeugt eine Diskrepanz zwischen den hohen Anspriichen, die die
Bildner*innen selbst und andere an ihre Bildungsarbeit stellen und den begrenz-
ten Moglichkeiten.

wmanchmal hab ich das Gefiibl, keine Ahnung welche Rolle Bildung- unsere Arbeit
darin spielt, wenn ich sehe, wie klein dieser Teil, der so wirklich kritische und so eman-
zipatorische Bildungsarbeit so wirklich machen will, ist [...] das ist so ein kleiner
Mini-Bereich [...] und dann wird man die ganze Zeit auflenrum konfrontiert mit
ner ganz andern Normalitét [. .. ] es wird immer so voll der hobhe Anspruch irgendwie
an Bildung gestellt so Sachen zu verindern aber [...] gleichzeitig sind auflenrum so
krasse Strukturen, irgendwie so, keine Ahnung, ob das iiberhaupt irgendwie grof bei-
tragen kann“ (Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 144)

Die Bildungsarbeit der Kollektive ist unterfinanziert und angesichts gesell-
schaftlicher Krifteverhiltnisse wenig sichtbar.

~Kollektive oder Bewegungsbildungs-Akteurinnen sind ja auch sehr schnelllebig und
auch wenn man so machtmdfSig drauf guckt in der Bildungslandschaft einfach unter-
[finanziert und nicht groff oder einflussreich genug* (K5, Niklas, Abs. 84)

Entsprechend wird die eigene Wirkung und Reichweite als gering eingeschitzt.
winsofern ist das natiirlich so ein Tropfen auf den heiffen Stein mit so ‘ner auflerschu-

lischen Bildungsarbeit, also weitgehend auflerschulisch, das ist dann so ein minimaler

Tropfen auf den heifien Stein, das ist kaum der Rede wert“ (K1, Fabian, Abs. 121)
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6.4.3 Umgang mit Einschrankungserfahrungen durch Beutelsbacher Konsens
und Extremismusvorwurf:,So wie der Beutelsbacher Konsens verwendet
wird, halte ich es fiir Quatsch”

Trotz der von den Bildner*innen wahrgenommenen geringen Reichweite und

Wirksamkeit erleben einzelne der Bildungskollektive zusitzlich staatliche Ein-

schrinkungen oder Angriffe auf ihre Bildungsarbeit, wie K5 berichtet. Dem

Bildner wurde extremistische Nihe und der Aufruf zu zivilem Ungehorsam vor-

geworfen.

»atsichlich hat das FDP-gefiibrte Bildungsministerium mal, zu der Zeit als der
Hambi gerdumt wurde, verboten, dass FO] und andere Freiwilligendienste den
Hambi besuchen diirfen, und ich wurde auch [...] also da wurde mir irgendwie extre-
mistische und Nihe so unterstellt, ich hitte zu zivilem Ungeborsam aufgerufen” (K5,
Niklas, Abs. 21)

Hier fand eine unmittelbare inhaltliche Intervention des damaligen Bildungs-
ministeriums statt, das Freiwilligendienstgruppen den Besuch des Hambacher
Forsts verbot. Der Bildner reflektiert die Einseitigkeit dieses Verbots, das sich
lediglich gegen die Perspektive der sozialen Bewegung, nicht jedoch gegen die
Perspektive des Konzerns richtete. Ergebnis dieser Weisung war eine Einseitig-
keit zugunsten der gesellschaftlich hegemonialen Perspektive.

»also bei mir die F' O]— Gruppen, die fahren halt meistens mit RWE durch den Tagebau
und einen halben Tuag spiter komm ich. Und das ist halt immer super, weil die haben
balt so komplett kontrire Wabhrnehmungen und dann denke ich so, also es wir*doch ab-

surd, die Leute nur durch den Tagebau fabren zu lassen, das hat man denen noch nicht

verboten, das FDP-Ministerium ist absurd. Naja. Ja. Tja“ (K5, Niklas, Abs. 90)
Ein weiterer Vorwurf argumentiert iiber den Beutelsbacher Konsens.

Jich habe ja lange jetzt FOJ-Seminare geteamt und da gibt's ja immer dieses absurde
Berufen auf den Beutelsbacher Konsens“ (K5, Niklas, Abs. 86)

Einerseits reflektiert der Bildner auch aus eigenem machtkritischen Anspruch
die Gefahr der Tendenziositit der geschichtenbasierten Bildungsarbeit (vgl. Ka-
pitel 6.3.1.8). Zugleich weist er den Vorwurf der Uberwiiltigung mit drei zentra-
len Argumenten zurtick: Zum einen macht er deutlich, dass es keine Neutralitit

in der Bildung gibt (vgl. auch Freire 1973, 13). Das Kontroversititsgebot des
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Beutelsbacher Konsens wird hiufig als Neutralititsgebot missverstanden, und es
wird nahegelegt, dass Lehrende ihre Meinung méglichst nicht mitteilen sollten
auch wenn sie gefragt werden. Dies fordert jedoch ein fatales Rollenvorbild des
,Sich-Heraushaltens* (vgl. Nonnenmacher 2011, 91). Gegen Uberwiltigung
hilft demgegeniiber weniger die Illusion von Unparteilichkeit, die meist nichts
anderes ist als das Hegemoniale, das als Normalitit erscheint (vgl. ebd., 90),
sondern gerade eine kritische Selbstreflexion, die die eigene Haltung transparent
und diskutierbar macht (vgl. FIE 2015, 2; Losch/Eis 2018b, 516f., sowie Kapitel
6.3.3.2).

250 wie der Beutelsbacher Konsens erwihnt und verwendet wird, halte ich es fiir
Quatsch, weil ich glaube, so, ja klar haben wir einen Aufirag und den kann ich be-
griinden, und ich habe als referierende Person halt eine Meinung, die mache ich ja
transparent und ich habe halt immer eine Wirkung mit meinem Verhalten, meinem
Auftreten, meiner Meinung, mit meinen Inhalten, die ich setze, und ich kann aber
versuchen das selber zu reflektieren, aber auch das anderen transparent zu machen®

(K5, Niklas, Abs. 86)

Zum anderen hilft gegen Uberwﬁltigung nur eine tatsichliche Kontroversitit
durch Multiperspektivitit, wie sie nur dann gegeben ist, wenn unterschiedliche
Perspektiven Raum finden — gerade auch die sonst weniger gehorten gegenhe-
gemonialen Perspektiven (vgl. FIE 2015, 1, sowie Kapitel 6.3.1.6). Angesichts
der gegenwirtigen gesellschaftlichen Krifteverhiltnisse, der Dominanz der
Normalitdt und der Wirkmichtigkeit der gesellschaftlichen Strukturen ist eine
gegenhegemoniale Perspektive in erster Linie eine Erweiterung des Blickwin-
kels — und damit eine Erméglichung von selbstbestimmter Entscheidung.

»da denk ich so, ach egal, komm, tendenzics, die horen den ganzen Tag so einen crap
und die leben in ‘nem, in ‘ner Welt, die aus, diese Strukturen schreien eine andere Ge-
schichte die ganze Zeit, dann macht es auch keinen grofien Unterschied, wenn ich jetzt
mal was Radikaleres erzihle, weil die ganze Welt die Leute in eine andere Richtung

driickt“ (K5, Niklas, Abs. 88)

6.44 Umgang mit Einschrankungserfahrungen durch strukturelle

Rahmenbedingungen:,Das ist auch 'ne Aneignung von Strukturen”
Versuche, Bildung anders zu gestalten, stoflen an Grenzen der strukturellen
Rahmenbedingungen. Im schulischen Kontext schrinken etwa Rahmenlehrpla-
ne ein.
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»Leute sind balt in ihren Jobs, irgendwo in der Bildungslandschaft und haben alle
maglichen Grenzen in ihrer Arbeit, die auch gesetzt sind durch irgendwelche Rah-
menlebrpline, wenn sie Lehrer'innen sind oder durch irgendwelche Vorgaben wvon
Geldgebern usw., und da ist es halt total schwierig, innerhalb dieser Grenzen institu-

tionel] auch zu agieren“ (K1, Fabian, Abs. 58)

Auch die eigene (auflerschulische) Bildungsarbeit der Kollektive stofit an Gren-
zen, hinsichtlich Planungssicherheit und Finanzierung.

weigentlich briuchte es da viel langfristigere angelegtere Bildungsformate, die aber
balt in den Rabhmenbedingungen, wie sie vorgegeben sind, von Geldgebern auch
gar nicht, gar nicht so richtig moglich sind, da sind wir wieder bei den Grenzen von
Bildungsakteur*innen auch in so institutionellen Setting“ (K1, Fabian, Abs. 113)

Finanzierung und Fordergelder:,Auch mal den Mut zu nehmen zu sagen, das
machen wir nicht, das entspricht nicht unseren Prinzipien”

Eine wichtige Rahmenbedingung, die die Bildungsarbeit der Kollektive ermdog-
licht und zugleich einschrinkt, sind Férdergelder und die damit verbundenen
Forderlogiken. Generell ist die bewegungsnahe und kollektive Bildungsarbeit
»prekar und funktioniert vor allem, weil die Bildner*innen sich entweder tber
gemeinsame Okonomie gegenseitig unterstlitzen, die Bildungsarbeit unbezahlt
als Teil ihrer politischen Arbeit machen oder auch immer wieder ,nachverhan-

deln“.

»dass wir immer eigentlich verhandeln, wenn wir Auftrige kriegen, dass wir irgend-
wie fiir die Workshops irgendwie fair bezahlt werden. Also das ist so, ja also im ganzen
bildungspolitischen Sektor ja, ein grofSes, also ja einfach Defizit, also einfach das Un-
terbezahlung als Stichwort (lachen)* (K2, Gesa, Abs. 54)

Daher bemiihen sich die Kollektive um Foérdermittel. Denn diese erméglichen
zunichst die Finanzierung groflerer Projekte und der eigenen Arbeit.

»da war es tatsichlich vor allem erst mal diese eine Idee, die uns so ermaglicht hat,
direkt in ‘nem bisschen grifieren Rahmen auch also durch ‘ne Projekiforderung dann

aktiv zu werden* (K1, Marlene, Abs. 8)

Im Umkehrschluss verunméglichen nicht bewilligte Férderantrige die eigene

Bildungsarbeit.
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»wo halt Antrige gestellt wurden, die nicht angenommen wurden, das war super frus-
trierend und Leute sind halt rausgedroppt, weil sie gesagt haben, so ich kann mich
nicht finanzieren, ich muss was anderes machen jetzt, das ist schon super scheifse (K5,

Niklas, Abs. 102)

Zugleich sind Férdermittel oft mit einem gewissen Einfluss auf die inhaltliche
Schwerpunktsetzung verbunden.

»mehr oder weniger konkret gibts schon so ‘ne ldee, die durch den Antrag ja auch vor-
wir dann sozusagen schon in ‘nem Schritt vorber irgendwie bestimmte inhaltliche

Rabmensetzungen gesetzt haben (K1, Marlene, Abs. 47)

Sie gehen zudem mit bestimmten Eigenlogiken einher, zu denen sich die Bil-
dungskollektive ins Verhiltnis setzen miissen.

»WIr bewegen uns natiirlich in der Logik, ne, und Auftrag und Forderung, also wenn
wir Fordermittel oder Gelder kriegen, das ist ja, wir konnen das ja nicht loslisen da-
von, und wir konnen das dann nicht von komplett abkapseln, das ist klar“ (K2, Gesa,
Abs. 54)

Bezahlte Stellen fihren teilweise zu ,institutionalisierenden Erhaltungseftek-
ten, d.h. Entwicklungen in Richtung einer Institutionalisierung und einer Ein-
hegung kritischen Handelns, um die eigenen Stellen aufrecht zu erhalten.

»und dann gibt es halt eben auch, ja, natiirlich das Problem, dass in solchen Strukturen
auch bezahlte Stellen entstehen und institutionalisierende Erbaltungseffekte, so dass
man sich dann eher um sich dreht“ (K5, Niklas, Abs. 62)

Die Bildner*innen suchen also nach einem produktiven Verhiltnis zu Forder-
geldern und —logiken. K2 setzt sich bewusst ins Verhiltnis und setzt auch eigene
Grenzen. So werden beispielsweise bestimmte Konkurrenz- und Wettbewerbs-
logiken in Ausschreibungsverfahren zuriickgewiesen, weil es dem eigenen An-
spruch zu sehr widerspricht, etwa gegen andere Bildungskollektive in Wettbe-
werb zu treten. Das jedoch erfordert Mut (und das Vorhandensein gentigend
anderer Finanzierungsmoglichkeiten).

»dariiber gibt es auf jeden Fall immer eine oder regelmdfSig ‘ne Diskussion dariiber und

wurden auch tatsichlich aus den Griinden dann auch schon Sachen einfach abgesagt,
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weil wir fanden, das ist irgendwie zu wettbewerbsfordernd oder ich weifs nicht [...]
einfach auch sich da irgendwie den Mut zu nehmen [...] auch zu sagen, nee machen

wir jetzt nicht, weil wir finden das irgendwie- entspricht nicht unseren Prinzipien

oder unseren Leitlinien“ (K2, Gesa, Abs. 54)

Eine andere, weit verbreitete Umgangsstrategie besteht darin, innerhalb des
Systems und unter Nutzung seiner Ressourcen Riume zu schaffen. Struktu-
ren werden als Ermoglichungsstruktur genutzt, aber die damit einhergehenden
Einflussnahmen so weit wie moglich begrenzt oder umgangen. Zum Beispiel
wird zwar eine Vereinsstruktur etabliert, um Gelder beantragen zu kénnen, die
mit der Vereinsstruktur einhergehenden Logiken der hierarchischen Entschei-
dungsfindung (Vorstand etc.) werden jedoch in der Praxis anders gelebt (basis-
demokratische Entscheidungsfindung). Diese Umgangsstrategie wird von den
Bildner*innen als ,eine Aneignung von Strukturen® (K1, Fabian, Abs. 208) be-
zeichnet. Die Vereinsstruktur wird dann als Erméglichungsstruktur fir Projekte
genutzt.

Zleichzeitig aber braucht es ja auch einen formalen Rahmen so, damit wir Antrige
stellen konnen, sowobl! fiir Bildungsarbeit, aber unterm K5 sind ja auch sebhr viele
andere Antrige gelaufen und laufen, so fiir andere Bildungskollektive aber auch fiir
Projekte, die Leute gemacht haben (K5, Niklas, Abs. 60)

Aufgrund der mit den Férdergeldern verbundenen Spannungsfelder scheint zu-
gleich eine finanzielle Unabhingigkeit erstrebenswert.

»das K3 wiirde ich als gutes Beispiel auch nennen, die halt bestimmte Koopemlionen

eingegangen ist, sich finanziell unabhingiger gemacht hat“ (K5, Niklas, Abs. 84)

Pragmatisches Labeling der Bildungsarbeit:,Das ist halt so’n Labeling”

Zu ihrem Umgang mit Strukturen passt auch die Offenheit, sich in unterschied-
liche Bildungskontexte einzubringen und das recht pragmatische Labeling der
eigenen Bildungsarbeit.

»Wir machen machtkritische Bildung, ich wollt nur sagen, ich sprech auch gerne mal
von Globalen Lernen oder politischer Bildung, wenn irgendwer anders damit mebr

anfangen kann“ (K1, Marlene, Abs. 120)
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Die eigene Selbstbezeichnung der Bildungsarbeit ist machtkritische Bildungs-
arbeit, aber Globales Lernen, politische Bildung, Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung oder transformative Bildung werden als Bezeichnungen teilweise je
nach Zielgruppe und Adressat*innen weitgehend synonym verwendet. Letzt-
lich finden unter all den Begriffen Auseinandersetzungen um eine Gestaltung
machtkritischer Bildungsarbeit statt.

win dem Feld vom Globalem Lernen machen wir machtkritische Bildung. Dann habe
ich gesagt, wenn ich das Gefiibl habe, dass es einfacher ist, von politischer Bildung zu
sprechen, sprech*ich auch von politischer Bildung genau, wenn der Rahmen, mit dem
ich die Lehrer*innen erreiche ist oder andere noch auch andere Multiplikatoren, die
nicht so nah am Globalen Lernen sind, dann gerne auch was zu BNE, und wenn das
dann gerade die Auseinandersetzung ist mit transformativer Bildung. Also ich habe
das Gefiihl, diese Konzepte haben ihre Unterschiede, und es hat auch so seine Griinde,
und da gibt es dann auch, find" ich, mehr oder weniger Kritik, dann jeweils an die-
sem Konzept, was dabinter stebt. Aber letztendlich fiibrt das ja dazu, dass Debatten
darum, wie jetzt aus meiner Sicht machtkritische Bildung passieren sollte, ja wie die

gefiibrt wird“ (K1, Marlene, Abs. 148)

Insbesondere transformatives Lernen ist als Bildungskonzept noch so offen, dass
sich unterschiedliche Verstindnisse darin wiederfinden konnen — auch die Idee
machtkritischer Bildung.

»wir haben [...] irgendwie Einladungen angenommen oder so oder uns beworben
auf irgendwelche Veranstaltungen um iiber transformative Bildung zu sprechen, aber
bab eher das Gefiihl, dass wir dann den Begriff benutzen aber eigentlich machen wir
machtkritische Bildung und sagen eigentlich, dass unser Konzept von machtkritischer
Bildung transformative Bildung ist [...] Genau, also ja, das ist halt so'n Labeling®
(K1, Fabian, Abs. 147)

Fir die Bildner*innen sind inhaltlichen Fragen relevant oder auch, welche Rolle
Bildung in Transformation spielt, nicht jedoch die Bezeichnung der Bildungsar-
beit oder eine Bezugnahme auf bestimmte Konzepte, die damit verbunden sind.

6.4.5 Zusammenfassende Einordnung

Institutionalisierte Bildung trigt immer auch zur Aufrechterhaltung des Beste-
henden bei. Die gegenhegemoniale Bildung der Kollektive erscheint demge-
geniiber klein und wenig wirkmichtig. Denn gesellschaftliche Strukturen und
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Normalititen, aber auch die Rahmenbedingungen fiir Bildungsarbeit stehen
den Bildungsbemiithungen entgegen.

»wir selber sind halt klein und erreichen wenige Menschen, deswegen wiirde ich unsere

Wirkung jetzt nicht sibertreiben* (K1, Marlene, Abs. 120)

Wenn die Bildung trotz allem wirksam erscheint, werden schnell Vorwiirfe von
auflen an die Bildner*innen herangetragen und es entsteht zum Teil ein eigenes
Unbehagen aufgrund des machtkritischen Anspruchs. Gesellschaftliche Struk-
turen wirken also der eigenen Bildungsarbeit in doppelter Hinsicht entgegen:
Einerseits wirken sie selbst bildend und stehen den Bildungsbemiihungen der
Bildner*innen entgegen. Andererseits erfahren die Bildner*innen (staatlichen)
Gegenwind, sobald ihre Bildungsarbeit — trotz ihrer geringen Reichweite —
wirksam wird.

6.5 Zwischenfazit: Bildung in sozial-6kologischer Transformation
Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Rolle von Bildung in sozial-
okologischer Transformation widerspriichlich und begrenzt ist. Gleichzeitig
zeigen die Erfahrungen und Reflexionen der Bildner*innen durchaus Méglich-
keiten auf, wie Bildung dennoch zu Transformation beitragen kann — einerseits
durch Bildungspolitik (6.5.1) andererseits durch gegenhegemoniale Bildungs-
praxen (6.5.2). Die Transformationsstrategien sowohl der bildungspolitischen
Bemithungen als auch der eigenen Bildungsarbeit korrelieren dabei mit den vier
Transformationspfaden ,nicht-reformistische Reformen®, ,Widerstand, Druck
und Gegenmacht durch soziale Bewegungen®, ,Nowtopias, prifigurative Politik,
Freiraumpraxen® und , Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen®, die
aus den Transformationsverstindnissen der Bildner*innen fiir eine gesamtgesell-
schaftliche Transformation herausgearbeitet wurden (vgl. Kapitel 6.1).

6.5.1 Transformation durch Bildungspolitik

Bildung spielt zunichst eine wichtige Rolle in Hinblick auf gesellschaftliche
Transformationsprozesse. Denn sie verindert immer — die Frage ist nur, in wel-
che Richtung (siche auch Freire 1973, 13). Die hegemoniale und institutionali-
sierte Bildung in Schule trigt zu einer Anpassung an bestehende Strukturen bei
und wirkt so einer grundlegenden Transformation zunichst entgegen.

w»dass es auch darum gebt, mal zu gucken, naja, wo transformiert Bildung ja eh schon
die ganze Zeit und was ist daran aber problematisch aus so ner sozial-ckologischen,
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machtkritischen Perspektive heraus und [...] wo muss man da vielleicht auch ran,
damit diese Transformation, die da auch stattfindet von klein auf, dass die vielleicht
nicht stattfindet oder anders stattfindet, also, wir werden ja nicht so geboren, wie wir
irgendwie aus der Schule rauskommen sondern das da transformiert ja ganz viel da

drin“(Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 213)

Eine Moglichkeit besteht also darin, die bestehenden Bildungsinstitutionen
selbst und die Art und Weise, wie Bildung darin stattfindet zu transformieren.
Hier setzen die Bildungskollektive zunichst auf der Ebene der Bildungspolitik
an.

6.5.1.1 Reformen:,Gremienarbeit in den Rahmendokumentenprozessen”
Zum Teil machen die Kollektive direkte Gremienarbeit in der Bildungspolitik
etwa zu GL, BNE oder entwicklungspolitischer Bildungsarbeit.

»wir machen auch viel so Gremienarbeit in diesen ganzen Rabmendokumentenpro-
zessen zu Globalem Lernen und BNE auf Bundesebene und auf Landesebene, da sind
wir auch in so Gremien drin, die diese Dokumente bearbeiten und verandern wollen
und da einen kritischen Blick reinzuwerfen, den es oft nicht gibt, so, also das sind,
das wiird" ich sagen, ist jetzt vielleicht eher noch so auf so ‘ner Ebene von so politische

Veranderungen anzustreben” (K3, Isa, Abs. 94)

6.5.1.2 Nowtopias und prafigurative Politik: ,Wir machen Pionier*innenarbeit”
Die Bildner*innen begreifen aber vor allem ihre eigene Bildungsarbeit als Labor
oder ,Pionier*innenarbeit® (K4, Jonas, Abs. 117). Sie soll inspirieren und in das

Feld der Bildung wirken.

wdas ist vielleicht auf ‘ne Art und Weise auch so ein kleines Labor, von dem wir irgend-
wie so ein Teil sind in dem andere Bildungsansitze probiert werden, von denen viel-
leicht einiges dann auch in grifiere institutionelle Zusammenhinge wie beispielsweise
Schule oder Universitit oder sonst was eingeht und da zu Verinderungen fiibrt (K1,
Fabian, Abs. 121)

Gemif des Transformationsansatzes der prifigurativen Politik oder der Now-

topias ist hier die Idee, in kleinen Nischen vorweg zu nehmen, wie sich Bildung
anders gewiinscht wird, damit sie zum Vorbild wird und sich ausbreitet.
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Snaturlich sickert das dann auch in andere Institutionen rein, wie es immer ist, auch

wo es dann aufgegriffen wird, oder Leute gehen dann auch in irgendwelche anderen

Akteurinnen Bildungsakteur*innen rein“ (K5, Niklas, Abs. 84)

Oder aber in Diskurse wirkt — etwa im hier relevanten Feld von BNE und Glo-
balem Lernen.

win dem Feld zum Beispiel von BNE und Globalem Lernen wiirde ich sagen, dass wir
mit unserem Ansatz und unserer Perspektive durchaus schon auch mitgeprigt haben,
wie siber so [Thema] gesprochen wird. Also nicht, ich weifs nicht bis zu welchem Grad,
aber die unsere Perspektiven dazu wurden glaub ich auch gehort, zumindest in dem

Feld“(K1, Marlene, Abs. 120)

6.5.1.3 Soziale Bewegungen: ,Wir sind eine soziale Bewegung fiir Bildungsarbeit”
Ein weiterer Aspekt ist, dass sich die bewegungsbezogenen Bildungsakteur*innen
teilweise vernetzen und sich gegenseitig unterstitzen. Dadurch soll eine Gegen-
macht aufgebaut werden. Die Bildungsakteur*innen begreifen sich also selbst als
soziale Bewegung.

»es gibt jetzt [...[ eine Vernetzung von Bildungskollektiven [...] es gibt einen Aus-
tausch iiber Kollektivstrukturen, es gibt einen Austausch iiber Konzepte, es gibt ein
mehr Kooperation [...] wir bringen auch weitere Konzepte zusammen und verdn-
dern unsere eigene Bildungsarbeit und bauen aber auch vielleicht im Bildungsbereich
noch mal ,ne, nicht direkt Gegenmacht aber ja schon auch mebr Macht auf von, dass
es auch strategische Zusammenarbeit mehr geben kinnte fiir Antrige, aber auch fiir
irgendwelche Konzepte, die grofS gemacht werden sollen oder wichtig sind zu plat-
zieren oder populirer zu machen [...] wo ich manchmal denke, wenn es, wenn wir
Bildungsakteur*innen so aus sozialer Bewegung betrachten in der Schnittmenge, die
sind einfach oft unsichtbarer und sie sind halt eine eigene soziale Bewegung, ja auch
also fiir einen gewissen Bildungsbegriff, fiir gewisse Bildungsarbeit“ (K5, Niklas,
Abs. 84)

6.5.2 Transformation durch gegenhegemoniale Bildung
Der zweite Ansatzpunkt besteht darin, tber die eigene Bildungsarbeit zu Trans-
formation beizutragen — trotz all der Widerspriiche und Spannungsfelder, in die
diese eingebettet ist.

Die Bildungsarbeit der Kollektive ist dabei mit verschiedenen, sich wi-
dersprechenden Anspriichen von innen und auflen konfrontiert, die ein Span-
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nungsverhdltnis erzeugen. Einerseits wirken gesellschaftliche Strukturen den
Bildungsbemithungen entgegen und ihre Bildungsarbeit wird durch staatliche
Akteurinnen schnell mit Vorwiirfen konfrontiert wenn sie — trotz ihrer gegen-
hegemonialen Position — wirksam wird. Dem entgegen steht der Anspruch, dass
Bildung einen Beitrag zu gesellschaftlicher Transformation darstellen soll — so
eine Anrufung ebenfalls von staatlicher Seite durch Programme wie BNE. Dabei
soll sie zugleich machtkritisch, demokratisch etc. sein — so vor allem die eigenen
Anliegen. Die Rolle, die die Bildner*innen der eigenen Bildung in Transforma-
tion zusprechen, ist dementsprechend kontrovers und bewegt sich im Span-
nungsfeld der eigenen Anliegen und gesellschaftlichen Krifteverhiltnissen. Der
eigene Anspruch besteht darin, dass Bildung einen Beitrag zu gesellschaftlichen
Transformationsprozessen leisten und wirksam sein soll.

~Lleichzeitig erheben wir schon auch den Ansprucb an die Bildungsarbeit, so zu ge-

«

stalten, dass sie bestimmite [...] gesellschaftliche Verdnderungen [...] herstellen kann
(Gruppeninterview, K5, Niklas, Abs. 149)

Gleichzeitig wird eine klare Abgrenzung vorgenommen zu einer instrumenta-
lisierenden Bildung, die genutzt wird, um die gewiinschten gesellschaftlichen
Veridnderungen umzusetzen.

Skonnen wir sagen, wir machen ‘ne Bildung fiir was hin, weil das ist dann, hat so'n in-
strumentellen Charakter, also wir wollen Bildung machen, damit ibr danach [...] was
anders macht und zwar in dem Sinne, wie wir uns das denken, weswegen wir bewusst
vorher oft eher dazu gesprochen von so Bildung im Kontext ‘ner sozial-6kologischen

Transformation“(Gruppeninterview, K3, Hanna, Abs. 99)

Stattdessen soll Bildung Menschen befihigen und ermutigen, Transformation
selbst (mit) zu gestalten. Bildung wird hier also eine demokratisierende Funkti-
on innerhalb des Transformationsprozesses zugesprochen.

»wenn wir dann davon ausgehen, dass dieser Weg einer ist, der nicht von einigen
wenigen entschieden werden kann, in irgendeinem technokratischen Prozess, wo sich
irgendwelche Expert*innen hinsetzen und sagen, this is the way und da gehts lang,
dann ist die Alternative dazu, dass es einen gesellschaftlichen Aushandlungsprozess
gibt um die Art und Weise, wie Verinderung, Transformation stattfindet und damit
maglichst viele Leute an dem teilbaben kénnen, braucht es ein bestimmite Mafs, be-
stimmte Form an Bildung“ (K1, Fabian, Abs. 121)
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Wihrend fir die einen Bildung dabei als Schlissel fiir Verinderung erscheint, ist
sie fiir andere eher ein Begleitfaktor.

wdas ist fiir mich personlich einer der wichtigsten Schliisselpunkte, einfach iiber Bildung
und wie Bildung, genau, praktiziert wird und was dort gesagt wird, glaub ich, ist ein

megagrofier Schliissel um irgendwo halt Wandel oder Verinderung zu initiieren” (K2,
Gesa, Abs. 80)

with hatte das bei Bildungsarbeit noch nie so, dass ich das Gefiibl hab, das ist jetzt der
Schliissel fiir Wandel. Das ist ein wichtiger Begleitfaktor und man kann tolle Bil-
dungssachen machen, die Menschen, also viele Leute erreichen (K5, Niklas, Abs. 127)

Auch angesichts gesellschaftlicher Krifteverhiltnisse und institutioneller Rah-
menbedingungen werden die eigenen Anspriiche an die Wirksamkeit der Bil-
dungsarbeit von den Bildner*innen selbst eher klein formuliert etwa als ,Mosa-
iksteine“ einer Verdnderung.

»was hab ich eigentlich fiir'n Anspruch an die Wirkung meiner Bildungsarbeit, ‘ne, also
ist der Anspruch, dass da nach jeder Veranstaltung gleich irgendwie so die krasse Ver-
dnderung stebt so oder ist es halt ein eher, ein kleines Mosaikstein, das vielleicht iiber
Umuwege irgendwann mal dazu fiihrt, dass irgendetwas ausgelost wird, in irgendeiner
Person, die daran teilgenommen hat. Und das fiihrt dann irgendwann mal zu irgend-

ner Wirkung oder zu irgendner Verinderung oder so (K1, Fabian, Abs. 113)

Bildungsarbeit und Verinderungsprozesse werden dementsprechend langfristig

gedacht.

SBildung braucht halt richtig viel Zeit und Verinderungsprozesse dauern und Projekte
miissen langzeitlich gedacht werden*(K3, Isa, Abs. 123)

Wie Bildung Transformationsprozesse dennoch unterstiitzen oder begleiten
kann, wird dabei analog zu den Transformationspfaden gesellschaftlicher Trans-
formation gesehen (vgl. Kapitel 6.1).

»Also Bildungsarbeit ist da irgendwo iiberall drin [...] also spielt da fiir alle irgendwie
so ‘ne Rolle, genau, und gleichzeitig, genau, ist das glaub ich so'n Versuch zu zeigen,
Verinderung muss auf ganz vielen wverschiedenen Ebenen gleichzeitig stattfinden®

(K3, Isa, Abs. 86)
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6.5.2.1 Reformen: Bildungspolitik gestalten

Eine Transformation iiber die staatlich-institutionelle Ebene bzw. iiber ,nicht-
reformistische Reformen® (vgl. Kapitel 6.1.4.1) versuchen die Bildner*innen
insbesondere dadurch zu erwirken, dass sie sich auf verschiedenen Wegen in bil-
dungspolitische Angelegenheiten einbringen (vgl. Kapitel 6.5.1). Auf der ande-
ren Seite werden bestimmte gesellschaftliche Reformen auch als Erméglichung
tir Bildungs- und Lernprozesse begriften.

6.5.2.2 Nowtopias und prafigurative Politik: Alternativen eréffnen

und anders lernen
Die Bildner*innen begreifen den von ihnen gestalteten Bildungsraum als pri-
figurative Politik. Bildung und Lernen auf eine ganzheitliche und hierarchie-
arme Art und Weise zu gestalten, erscheint selbst bereits transformierend und
auch Antwort auf ihre Kritik an Schule und Bildungsinstitutionen (vgl. Kapitel
6.3.1.8 und 6.3.2).

Nowtopias sind nicht nur Vorreiter*innen fiir konkrete Reformen sondern
zugleich auch Lernorte, in denen durch das Vorhandensein von Alternativen die
eigene Subjektivierung in kapitalistische Verhiltnisse in Frage gestellt werden
kann und andere Arten des Miteinanders gelebt und erlernt werden konnen.
Ein ,Lernen in und mit Initiativen“ bzw. das Gestaltungsprinzip ,Alternativen
und Utopien eréffnen” soll dem Rechnung tragen (vgl. Kapitel 6.3.1.4).

Die Bildungskollektive lassen sich zudem selbst als Nowzgpias begreifen und
ihre Arbeitsweise ist prifigurativ. Auch soziale Bewegungen greifen Elemente
prifigurativer Politik auf und gestalten Alternativen. In diesem Sinne sind so-
wohl die Bildungskollektive als auch die Klimagerechtigkeitsbewegung Orte,
an denen in und durch Alternativen Lernerfahrungen stattfinden (vgl. Kapitel
6.2.1 sowie 6.2.2.4).

Hier findet sich also eine enge Verbindung zum Transformationspfad
»Nowtopias, prifigurative Politik und Freiraumpraxen“ (vgl. Kapital 6.1.4.3).

6.5.2.3 Welt- und Selbstverhaltnisse: Dekonstruktion, Perspektivenvielfalt,
Regeneration

Als ein relevanter Hebel fiir Verdnderung erscheint es, am Paradigma oder den
verinnerlichten Grundannahmen anzusetzen. Dabei wird Bildung eine wichti-
ge Rolle zugesprochen. Uber Bildung versuchen die Bildner*innen einerseits,
Normalititen infrage zu stellen und zu dekonstruieren, die die bestehenden Ver-
hiltnisse stiitzen (vgl. Kapitel 6.3.1.5). Zugleich schaffen sie durch eine Partei-
lichkeit und Stirkung marginalisierter Positionen eine Perspektivenvielfalt, die
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es einerseits erlaubt, Alternativen horbar werden zu lassen (vgl. Kapitel 6.3.1.6)
und andererseits dazu beitrigt, dass eine gesellschaftliche Transformation demo-
kratischer stattfindet. Durch eine gezielte Bezugnahme auf Epistemologien des
Stidens kann eine Rekonstruktion von Weltsichten, aber auch eine Regeneration
und Heilung von gewaltvollen Verhiltnissen stattfinden (vgl. Kapitel 6.3.1.7).
Bildung kann so dazu beitragen, dass Menschen durch eine Auseinandersetzung
mit ihren Privilegien Widerstinde iiberwinden, die Transformation blockieren.
Zugleich kann sie dazu beitragen, dass Menschen mehr Kraft haben, Gesell-
schaft zu verindern. Zugleich findet auch in den Bildungskollektiven selbst eine
Auseinandersetzung mit den Positionierungen der Bildner*innen, Diskriminie-
rungssensibilitdt und Perspektivenvielfalt statt (vgl. Kapitel 6.2.2.3).

Hier findet sich also eine enge Verbindung zum Transformationspfad
»1ransformation von Welt- und Selbstverhiltnissen (vgl. Kapitel 6.1.4.4).

6.5.2.4 Soziale Bewegungen: Handeln in sozialen Bewegungen anregen

Ein weiterer Ansatzpunkt besteht fiir die Bildner*innen darin, soziale Bewegun-
gen durch Bildungsarbeit zu stirken. Einerseits dariiber, dass sie Menschen so-
ziale Bewegungen nahe bringen und dazu anzuregen sich einzubringen und an-
dererseits, indem sie bereits aktive Menschen unterstiitzen (vgl. Kapitel 6.3.1.3).

»Bewegungen differenzieren sich dann aus und werden stirker, wenn es auch eine

Bildungsarbeit gibt, nach innen und nach auflen” (K5, Niklas, Abs. 60)

»dass es ohne die Bildungsangebote, die Dinge weiterdenken und verkniipfen, aber
auch nach aufen outreach haben aber auch Wissensweitergabe nach innen nicht funk-

tionieren kann iiber lingere Zeit“(K5, Niklas, Abs. 66)

Andererseits sind auch soziale Bewegungen selbst ein Lernort (siche Kapitel
6.2.1) und die Bildungskollektive Teil sozialer Bewegungen (vgl. Kapitel 6.2.2.)
und Bildungsbewegung (vgl. Kapitel 6.5.1.3).

Hier findet sich also eine enge Verbindung zum Transformationspfad , Wi-
derstand, Druck und Gegenmacht durch soziale Bewegungen® (vgl. Kapital
6.1.4.2)

6.5.3 Zusammenfassende Systematisierung

Wihrend also zunichst die Darstellungsweise der Auswertung zwecks Nach-
vollziehbarkeit weitestgehend der Logik des Kodierparadigmas folgt, zeigt sich
zugleich, dass die Transformationspfade als zentrale Motive immer wiederkeh-
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ren und sich durch alle Kapitel ziehen. So ldsst sich auch eine Systematisierung
anlegen, die quer zur gewihlten Darstellungsweise verlduft und die verschiede-
nen Transformationspfade ins Zentrum stellt. Dies ist zusammenfassend in der
folgenden Tabelle visualisiert.
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7. Fazit und Ausblick

Das zentrale Erkenntnisinteresse der vorliegenden Dissertation liegt in der Fra-
ge, was politische Bildung im Kontext sozial-ckologischer Krisen und Trans-
formation aus (kritischer) gesellschaftstheoretischer Perspektive bedeutet. Dazu
wurden die informellen und non-formalen Bildungspraxen der Klimagerechtig-
keitsbewegung und insbesondere bewegungsnaher Bildungskollektive beleuch-
tet, von denen sich inspirierende Ankniipfungspunkte erhofft wurden. Dabei
konnte gezeigt werden, dass in der Klimagerechtigkeitsbewegung auf vielfiltige
Art und Weise politische Bildungs- und Lernprozesse stattfinden (siche Kapi-
tel 6.2). Es konnten zudem zentrale Gestaltungsprinzipien der Bildungsarbeit
der Kollektive herausgearbeitet (siche Kapitel 6.3) sowie die (widerspriichli-
che) Rolle von Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transformation (siehe
Kapitel 6.4 und 6.5) thematisiert werden. Im Folgenden werden nun restimie-
rend und zugleich ausblickend in einem ersten Schritt politische Bildungs- und
Lernprozesse in der Klimagerechtigkeitsbewegung dargestellt, d.h. aufgezeigt,
wo und wie in der Klimagerechtigkeitsbewegung politische Bildungs- und
Lernprozesse stattfinden und reflektiert werden, aber auch, inwiefern es sich
dabei um politische Bildung handelt (7.1). Anschliefend wird, ausgehend von
der Bildungspraxis der Klimagerechtigkeitsbewegung und bewegungsnaher
Bildungsakteur*innen, eine transformative Bildung im Sinne einer (kritisch-
emanzipatorischen) politischen Bildung im Kontext sozial-6kologischer Kri-
sen und Transformationsprozesse skizziert. Es wird also danach gefragt, welche
moglichen Ankniipfungspunkte sich aus der untersuchten Bildungspraxis fiir
eine (auflerschulische) politische Jugend- und Erwachsenenbildung ergeben
(7.2). Und zuletzt werden einige sich aus dieser Dissertation ergebende weiter-
fihrende Forschungsdesiderate aufgezeigt (7.3).

7.1 Politische Bildungs- und Lernprozesse

in der Klimagerechtigkeitsbewegung
In der Klimagerechtigkeitsbewegung finden, wie in Kapitel 6.2.1 gezeigt, auf
vielfiltige Art und Weise Bildungs- und Lernprozesse sowie Wissensproduk-
tion statt. Wihrend Menschen mit der Klimagerechtigkeitsbewegung politisch
handelnd in die Welt wirken, entstehen permanent informelle politische Bil-
dungs- und Lernprozesse (a). Es werden zudem zahlreiche non-formale po-
litische Bildungsformate innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung selbst
organisiert (b). Und neben individuell-biographischem Lernen findet auch kol-
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lektives Lernen, das heifst Wissensproduktion, statt (c). Nicht nur die bereits in
der Bewegung Aktiven lernen, es finden teilweise auch offentliche Bildungs-
und Lernprozesse sowie ein Lernen in der gesellschaftlichen Breite statt (d).

a. informelle politische Bildungs- und Lernprozesse: Die Klimagerechtigkeits-
bewegung stellt, wie andere soziale Bewegungen auch, einen Lern-Handlungs-
raum dar (vgl. Trumann 2013), d.h. einen Raum, in dem wihrend des politi-
schen Handelns zugleich auch politisches Lernen stattfindet. Menschen lernen
also in informellen Bildungsprozessen, wihrend sie sich in der Klimagerechtig-
keitsbewegung engagieren, wihrend sie zusammenkommen, sich austauschen,
sich vernetzen, in die bestehenden Verhiltnisse intervenieren oder Alternativen
aufbauen. Dabei spielen die Klimacamps eine zentrale Rolle. Diese verbinden
Vernetzung, Alternativen, Aktionen und Bildung, und in allen vier Bereichen
finden zugleich Bildungs- und Lernprozesse statt.

Zunichst lernen Menschen mit- und voneinander, indem sie in der Kli-
magerechtigkeitsbewegung zusammenkommen, sich vernetzen und sich aus-
tauschen. Da soziale Bewegungen eine geringe materielle Machtbasis haben,
basieren sie auf einer ,Macht von unten“ (Piven 2008) bzw. einer Macht, die
dadurch entsteht, dass Menschen sich mit anderen zusammenschlieflen (vgl.
Arendt 1970/2013, 45). In einem solchen gemeinsamen Handeln auf Basis von
Pluralitit liegt nicht nur das genuin Politische (Arendt 1967/2010, 213ff.), son-
dern es entsteht zugleich auch politisches Lernen. Das heifit Menschen lernen,
wihrend sie mit anderen diskutieren, sich einigen und sich organisieren, um
gemeinsam in die Welt wirken zu kénnen.

Wie in vielen neuen sozialen Bewegungen spielt in der Klimagerechtig-
keitsbewegung der Aufbau von Alternativen und das Vorwegnehmen utopischer
Elemente im Hier und Jetzt (prifigurative Politik) eine wichtige Rolle. Dabei
entsteht die Moglichkeit, individuell wie kollektiv neue und andere Erfahrun-
gen zu machen. Indem Alternativen erprobt werden, wird der Anspruch, dass
seine andere Welt moglich ist (so ein von der zapatistischen Bewegung inspi-
rierter Slogan) direkt erfahrbar. Im Aufbau und Kennenlernen von Alternativen
finden zugleich zahlreiche Bildungs- und Lernprozesse statt.

Insbesondere in Verbindung mit Bildungsformaten machen Menschen
auch im politischen Handeln und in politischen Aktionen (auch des zivilen
Ungehorsams) Lernerfahrungen. In der wissenschaftlichen Literatur der poli-
tischen Bildung wird oft ein antinomisches Verhiltnis von Bildung und Aktion
angenommen (vgl. Giesecke 1970, 28; zur Kontroverse sieche auch Widmaier/
Nonnenmacher 2011). In der Klimagerechtigkeitsbewegung wie auch in den
meisten anderen sozialen Bewegungen ist politisches Handeln jedoch meist ein-
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gebettet in Reflexionen tiber Ziele und Wege oder in politische Bildungsformate
(wie etwa auf den Klimacamps), d.h. Aktion und Reflexion stehen in wechsel-
seitigem Verhiltnis zueinander. Dann kann politisches Handeln durchaus poli-
tisches Lernen anregen und politische Bildung wiederum politisches Handeln
begleiten.

b. nonformale und selbstorganisierte politische Bildung: Neben dem informellen
Lernen durch Vernetzung, Aufbau von Alternativen und politischem Handeln
finden innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung auch zahlreiche Formen
selbstorganisierter und non-formaler politischer Bildung statt, und Bildung ist
zugleich Teil der eigenen Bemihungen der Klimagerechtigkeitsbewegung. So
finden etwa auf den Klimacamps selbstorganisierte Kurse, Workshops, Open
Space Formate, Podiumsdiskussionen, Kulturveranstaltungen etc. statt. Und
Bildungskollektive organisieren und veranstalten Bildungsangebote auch fir ei-
ne breitere Zielgruppe.

c. kollektives Lernen und Wissensproduktion: Neben individuell-biographi-
schen Lernprozessen finden auch kollektive Lernprozesse in der Klimagerech-
tigkeitsbewegung statt. Wahrend Menschen in sozialen Bewegungen versuchen,
sich die Welt zu erschliefen und Strategien zu entwickeln, in diese hineinzu-
wirken, beleuchten sie das bestehende System und bringen zugleich neues Wis-
sen Uber gesellschaftliche Zusammenhinge hervor. Sie generieren dabei gerade
solche Informationen, die von der Gesellschaft ausgeblendet werden oder die
andere der Offentlichkeit lieber vorenthalten wiirden. In diesem Sinne entwi-
ckeln sie Gegen-Expertise (vgl. Cox/Fominaya 2009, 1). Solch neues Wissen
und Lernen entsteht hdufig aus dem kollektiven Teilen vermeintlich individuel-
ler Erfahrungen oder dem Austausch unterschiedlicher Erfahrungen und daher
insbesondere auch in bewegungsiibergreifendem Austausch.

d. dffentliche Bildungs- und Lernprozesse: Die selbstorganisierten Bildungs-
formate richten sich zunichst an die in der Bewegung Aktiven. Es gibt jedoch
zahlreiche Bestrebungen, auch Menschen dartiber hinaus zu erreichen. Hier
spielen die befragten Bildungskollektive eine zentrale Rolle, die neben der Arbeit
innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung auch Workshops etwa an Schulen
oder im Rahmen von Freiwilligendiensten anbieten. Manchmal wirken soziale
Bewegungen auch auf eine breitere gesellschaftliche Offentlichkeit. So ist es der
Klimagerechtigkeitsbewegung gelungen, ihr Anliegen auf die Agenda der 6f-
fentlichen und medialen Auseinandersetzung zu bringen und so Menschen dazu
anzuregen, sich mit dem Thema der Klimakrise zu befassen, zu lernen und sich
weiter zu bilden (vgl. Hall et al. 2011, 114). Politische Bildungs- und Lernpro-
zesse finden also nicht nur bei den in der Klimagerechtigkeitsbewegung aktiven

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



366

Menschen statt. Durch bewegungsnahe Bildungskollektive werden politische
Bildungs- und Lernprozesse in einer breiteren Bevolkerung angeregt, und durch
die Wirkung der Klimagerechtigkeitsbewegung finden Lernprozesse auch in
der Offentlichkeit statt.

Bewegungsbildung als politische Bildung

Es handelt sich bei den informellen und non-formalen Bildungs- und Lernpro-
zessen in der Klimagerechtigkeitsbewegung um politische Bildung und politi-
sches Lernen, da es sich um eine Welt- und Selbstaneignung handelt. Es wird
erstens Wissen tiber politische Zusammenhinge und eine Bildung von Urteils-
vermdgen erworben. Es findet zweitens eine Befdhigung zu politischem Han-
deln statt und es wird drittens Selbstermachtigung und Hoftnung durch eigenes
Handeln erfahren, sowie viertens ein Umgang mit Zweifeln und den Grenzen
des eigenen Handelns gefunden. Eine besondere Rolle spielt dabei finftens das
Wissen marginalisierter Personen.

1. Wissen und Urteilsfihigkeit: Indem Menschen sich in der Klimagerechtig-
keitsbewegung engagieren, wichst ihr Wissen tiber das gesellschaftliche Problem
der Klimakrise und tber politische Zusammenhinge. Das in der Klimagerechtig-
keitsbewegung erfahrene Vorhandensein von Alternativen erlaubt, die sonst als
Normalitit unsichtbaren Strukturen und Verhiltnisse zu erfassen. Und in selb-
storganisierten Bildungsformaten findet eine Bildung von Urteilsvermégen statt,
indem Wissen tber politische Inhalte und Zusammenhinge erarbeitet wird.

2. Befihigung zu politischem Handeln: Menschen, die in Bewegungen aktiv
sind, eignen sich im Tun neue Fihigkeiten an. Selbstorganisierte Bildungsfor-
mate beinhalten die Weitergabe von Fihigkeiten (,skill-share), die fiir das po-
litische Handeln notwendig sind, wie beispielsweise Presse-Trainings, Modera-
tion von Gruppenprozessen, Strategieentwicklung etc. Einige Netzwerke und
Kollektive widmen sich der Weitergabe von Wissen und Fihigkeiten innerhalb
der Bewegung, und der bewegungs“generationen“Ubergreifende Austausch zwi-
schen der ,ilteren” Klimagerechtigkeitsbewegung und Fridays for Future hat mit
dazu beigetragen, dass die Schiiler*innen sich innerhalb kiirzester Zeit Bewe-
gungspraxen zur Selbstorganisation aneignen konnten (vgl. Eis/Frauenlob 2020,
233). So findet eine Befihigung zu politischem Handeln auf einer ganz konkre-
ten Ebene statt.

3. Selbstwirksamkeit und Hoffnung: Wihrend Menschen politisch handeln
machen sie im besten Fall Erfahrungen von Selbstermichtigung und Selbst-
wirksamkeit. Sie erfahren kollektive Handlungsfihigkeit, sowie Ermutigung
und Hoffnung durch ihr eigenes Handeln.
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4. Umgang mit Zweifeln: Nicht ausgeschlossen sind jedoch auch Lernerfah-
rungen von Entmutigung und den Grenzen des eigenen Wirkens. Selbstorgani-
sierte Bildungsformate begleiten hier einen Umgang mit Zweifeln, Erschépfung
und Grenzen. So wird etwa in Seminaren zu nachhaltigem Aktivismus die Frage
adressiert, wie Menschen langfristig aktiv sein konnen ohne auszubrennen oder
die Hoftfnung zu verlieren (vgl. Luthmann 2018).

5. Marginalisierte und gegenhegemoniale Perspektiven: In sozialen Bewegun-
gen werden insbesondere die von der Gesellschaft ausgeblendeten Themen und
die Perspektiven marginalisierter Menschen in den Blick gertickt. Auch die glo-
bale Klimagerechtigkeitsbewegung mit ihrer Forderung nach Klimagerechtig-
keit ist entstanden durch Widerstand von Menschen im Globalen Stiden, die
am stirksten von der Klimakrise betroffen sind. Dieses Anliegen wurde inhalt-
lich von der Bewegung in Deutschland aufgegriffen (vgl. Sander 2016b), deren
Teilnehmende sind jedoch tiberwiegend privilegiert. Von Rassismus betroffene
Menschen bringen dies nun in die Klimagerechtigkeitsbewegung ein und regen
dort eine Auseinandersetzung mit internalisiertem Rassismus an. Hier spielt
(bewegungstbergreifende) Vernetzung nicht nur fir individuell-biographisches,
sondern auch fiir kollektives Lernen eine zentrale Rolle.

Die Rolle der Bildungskollektive

Die in dieser Dissertation mafigeblich in den Blick genommenen Bildungs-
akteur*innen begreifen sich von ihrem Selbstverstindnis her entweder als Teil
der Klimagerechtigkeitsbewegung, als Kooperationspartner*innen oder als von
der Klimagerechtigkeitsbewegung inspiriert — in allen Fillen ldsst sich jedoch
eine Bewegungsnihe feststellen. Sie lassen sich also als ,,politisch-bildende be-
wegungsbezogene Organisationen begreifen (vgl. Emde 2022, 55ff.). Sie ad-
ressieren mit ihrer Bildungsarbeit in unterschiedlicher Schwerpunktsetzung
einerseits Menschen innerhalb der Klimagerechtigkeitsbewegung, aber auch
bewegungsnahe Menschen sowie eine breite Zielgruppe etwa in Schulen oder
im Rahmen von Freiwilligendiensten. Die Bildungsakteur*innen arbeiten ba-
sisdemokratisch und im Kollektiv. In der Art und Weise, sich zu organisieren,
wollen sie ihre pddagogischen und politischen Prinzipien leben (prifigurative
Politik). Daher reflektieren sie ihre eigenen Privilegien und Positionierungen
und die Implikationen dieser fiir die Bildungsarbeit. Die Bildungskollektive ge-
stalten Bildungsarbeit fiir andere, stellen jedoch zugleich einen Lernort fiir die
Bildner*innen selbst dar. Analog zu politischen Bildungs- und Lernprozessen in
der Klimagerechtigkeitsbewegung lernen auch die Bildner*innen selbst, einer-
seits durch den Austausch von- und miteinander, andererseits durch den prifi-
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gurativ gestalteten Alltag und die Auseinandersetzung mit Diskriminierungs-
und Machtverhiltnissen und ganz konkret in der Vor- und Nachbereitung von
Bildungsveranstaltungen (siche Kapitel 6.2.2).

Die Bildungsarbeit der Kollektive ist stark theoriegeleitet. Sie greifen in
ihren Reflexionsprozessen auf viele zentrale wissenschaftliche Auseinanderset-
zungen, wie etwa auf Theorien der imperialen Lebensweise, zurlick und beant-
worten durch ihre Praxis, was diese fiir eine politische Bildung bedeuten. So
entsteht neues Wissen in der politischen Bildung. Gleichzeitig sind viele dieser
Theorien, wie etwa zu Degrowth, tiberhaupt erst im Zusammenhang mit Fragen
und Praxen sozialer Bewegungen entstanden. So zeigt sich also ein Wechselver-
hiltnis der Wissensproduktion zwischen Theorieentwicklung und Bewegungs-
praxis. Die Bildungskollektive greifen neben wissenschaftlichen Theorien auch
aktuelle Fragen auf, die sich Menschen in sozialen Bewegungen stellen, wihrend
sie versuchen, Welt zu verandern. Damit sind sie der Wissenschaft oft einen
Schritt voraus, erkennen frith die relevanten Fragestellungen und suchen nach
Antworten. Auch damit tragen sie zu Wissensproduktion bei. Und nicht zuletzt
sind soziale Bewegungen hiufig durch ein hohes Maf} an Kreativitit geprigt,
das dazu beitragen kann, Neues hervorzubringen.

Dementsprechend lassen sich aus den Bildungspraxen der Klimagerechtig-
keitsbewegung, und insbesondere aus den Erfahrungen und Uberlegungen der
bewegungsnahen Bildungskollektive zur Gestaltung von Bildung, zahlreiche
mogliche Anknipfungspunkte fiir eine transformative Bildung im Sinne einer
politischen Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transformation ableiten —
auch fiir die (auflerschulische) politische Jugend- und Erwachsenenbildung.

7.2 Politische Bildung im Kontext sozial-6kologischer Krisen und
Transformation

Ausgehend von den Erfahrungen und Uberlegungen der Bildungskollektive
wird hier dargestellt, welche Rolle politischer Bildung im Kontext sozial-6ko-
logischer Krisen und Transformationsprozesse zukommt und zukommen kann.
Es werden zudem mogliche Gestaltungsprinzipien einer politischen Bildung
skizziert, die einen emanzipatorischen Beitrag im Kontext einer sozial-6kologi-
schen Transformation leisten will.
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Die Rolle politischer Bildung im Kontext sozial-6kologischer
Transformation

An den Erfahrungen der Bildungspraxis der bewegungsnahen Bildungskollek-
tive wird zunichst deutlich, dass Bildung in einem widerspriichlichen Verhiltnis
zu sozial-6kologischer Transformation steht. Einerseits erscheint sie insbeson-
dere in schulischen, institutionalisierten Kontexten einer sozial-6kologischen
Transformation auch entgegen zu stehen. Indem sie hegemoniale Vorstellungen
von Normalitit bzw. einen Alltagsverstand herstellt und bestehende soziale Un-
gleichheiten reproduziert, stiitzt sie tendenziell die bestehende extraktive und
imperiale Lebensweise. Andererseits kann eine (gegenhegemoniale) politische
Bildung wie die der Bildungskollektive auf unterschiedliche Art und Weise zu
einer sozial-6kologischen Transformation beitragen. Als solche ist sie jedoch
meist mit wenig Ressourcen ausgestattet und mit tendenziell einschrinkenden
Rahmenbedingungen konfrontiert. Auch die bestehenden Verhiltnisse selbst
wirken bildend und stehen transformativen Bildungsbemihungen entgegen.
Eine kritische Bildungsarbeit erscheint demgegeniiber entsprechend klein und
wenig wirkmichtig. Wo sie dennoch wirkmichtig wird, werden schnell Vor-
wiirfe artikuliert, werden Erfahrungen von Einschrinkungen und Einhegung
gemacht, oder es entsteht ein eigenes Unbehagen der Bildner*innen aufgrund
ihres machtkritischen Anspruchs (siche Kapitel 6.4).

Eine politische Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transformation
steht zudem in einem Spannungsverhiltnis zwischen eigenen Anliegen und ge-
sellschaftlichen Anrufungen. Wihrend die institutionalisierte Bildung sowie ge-
sellschaftliche Strukturen transformativen Bildungsbemithungen immer wieder
entgegenstehen, sicht sich die Bildungsarbeit gleichzeitig mit hohen (eigenen
und fremden) und teilweise widerspriichlichen Anforderungen konfrontiert. Po-
litische Bildung soll transformieren — aber nicht zu viel. Sie soll einen Beitrag zu
gesellschaftlichen Transformationsprozessen leisten — aber nicht im Dienst ei-
ner Transformation stehen, d.h. nicht instrumentell werden. Die verschiedenen
Anliegen ins Verhiltnis setzend kann eine politische Bildung im Kontext sozial-
okologischer Transformation den Fokus darauf legen, eine demokratisierende
Funktion innerhalb gesellschaftlicher Transformationsprozesse einzunehmen.
Damit lisst sie sich weder top-down fiir eine gesellschaftliche Transformati-
on in den Dienst nehmen, noch reduziert sie sich auf eine Transformation der
einzelnen Subjekte. Stattdessen erscheint sie dann gerade deshalb notwendig,
um einem demokratischen und machtkritischen Anspruch an gesellschaftliche
Transformationsprozesse gerecht werden zu konnen, indem méglichst viele und
insbesondere marginalisierte Menschen dazu angeregt werden, sich in die Ge-
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staltung gesellschaftlicher Transformationsprozesse einzumischen (sieche Kapi-

tel 6.5.2).

Maogliche Beitrage politischer Bildung zu sozial-6kologischer
Transformation

Eine politische Bildung, die in einem solchen Sinne einen emanzipatorischen
Beitrag zu einer sozial-6kologischen Transformation leisten will, kann — an-
kniipfend an die Uberlegungen der Bildungskollektive — entlang verschiedener
Transformationspfade gedacht werden. So lassen sich vier Transformationspfa-
de einer sozial-6kologischen Transformation systematisieren: 1. ,Nicht-refor-
mistische“ Reformen, 2. prifigurative Politik und Aufbau von Alternativen, 3.
Widerstand sozialer Bewegungen, 4. Transformation von Welt- und Selbstver-
hiltnissen (siche Kapitel 6.1.4). Entlang dieser Transformationspfade ldsst sich
nun nicht nur eine gesamtgesellschaftliche Transformation, sondern auch eine
Transformation von Bildung denken. Und auch die Gestaltung politischer Bil-
dung kann sich daran orientieren bzw. in jedem dieser Bereiche kann Bildung
eine Rolle spielen (siche Kapitel 6.5).

1. ,Nicht-reformistische Reformen: Zunichst lassen sich Reformen anstre-
ben, die mit konkreten Verbesserungen im Hier und Jetzt zugleich tiber das Be-
stehende hinaus in eine andere Richtung verweisen, etwa indem sie bessere Vo-
raussetzungen fiir weiterreichende Verdnderungen schaffen oder bereits Schritte
in diese Richtung darstellen (siche Kapitel 6.1.4.1). So kann entsprechend, wie
in Kapitel 6.5.1 gezeigt wird, auch an der Ebene von Bildungspolitik angesetzt
werden. Dann geht es nicht allein darum, selbst eine transformierende (gegen-
hegemoniale) politische Bildung in den gesellschaftlichen Nischen zu gestalten,
sondern auch um eine Transformation der bestehenden Bildungsinstitutionen
und der Art und Weise, wie Bildung darin stattfindet. Eine solche Bildungspoli-
tik lasst sich tiber Reformen anstreben also z.B. durch Gremienarbeit in der Bil-
dungspolitik, gleichzeitig jedoch auch iber alle anderen Transformationspfade.

2. Widerstand, Druck und Gegenmacht durch soziale Bewegungen (block): Da
Gesetze meist nicht von selbst erlassen werden, spielen soziale Bewegungen, die
mittels kollektiven Handelns Druck aufbauen und offentliche Aufmerksamkeit
schaffen konnen, eine wichtige Rolle in Transformationsprozessen (siche Ka-
pitel 6.1.4.2). Da emanzipatorische soziale Bewegungen zugleich hiufig selbst
Lernriume und Orte der Wissensproduktion darstellen, kénnen sie Bildung
inspirieren. Andersherum kann politische Bildung soziale Bewegungen unter-
stiitzen. So kann sie einerseits Menschen stirken, die bereits in sozialen Bewe-
gungen aktiv sind, vor allem jedoch kann sie Bewegungswissen in die Breite
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tragen und Menschen motivieren, sich in sozialen Bewegungen zu engagieren.
So konnen — als Inhalt und Gegenstand — soziale Bewegungen und kollektive
politische Handlungsoptionen vorgestellt und angeregt werden (siche Kapitel
6.3.1.3). Zugleich lisst sich auch kritische und emanzipatorische bzw. bewe-
gungsnahe politische Bildungsarbeit als eine eigene soziale Bewegung — eine
Bildungsbewegung — begreifen. So vernetzen sich die Bildungskollektive, um
einander zu stirken und ihre Pionier*innenarbeit in der Bildung aus den gesell-
schaftlichen Nischen zu holen (siche Kapitel 6.5.1.3).

3. Nowtopias, Prifigurative Politik und Freiraumpraxen (build): Ein weite-
rer Ansatzpunkt besteht darin, im Hier und Jetzt bereits Alternativen zu leben
bzw. aufzubauen, die nach anderen als den gegenwirtigen Logiken funktionie-
ren und Elemente der erschnten Gesellschaft vorwegnehmen (siche Kapitel
6.1.4.3). Dabei sind solche sogenannten Nowtopias Vorreiter*innen und Lern-
orte zugleich. In ihnen kann durch das Vorhandensein von Alternativen die
eigene Subjektivierung in die bestehenden Verhiltnisse in Frage gestellt und
andere Arten des Miteinanders erlernt werden. Ein ,Lernen in und mit Ini-
tiativen“ kann Menschen die Méglichkeit geben, Nowtopias kennenzulernen,
etwa indem im Rahmen von Bildungsveranstaltungen entsprechende Initiati-
ven besucht werden (siche Kapitel 6.3.1.4). Und indem der Bildungsraum selbst
prifigurativ gestaltet wird, konnen die daran teilhabenden Menschen transfor-
mierende Erfahrungen machen (siche Kapitel 6.3.1.8 und 6.3.2). Zugleich kann
durch eine Bildungsarbeit in den Nischen — im Sinne prifigurativer Politik — ein
Stiick weit erprobt und vorweg genommen werden, wie Bildung emanzipato-
risch und transformierend gestaltet werden kann. So wird die Bildungsarbeit der
Bildungskollektive zur Pionier*innenarbeit, die inspiriert, ins Feld der Bildung
wirkt und sich ausbreitet und zu einer Verdnderung von Bildung selbst beitrigt
(siche Kapitel 6.5.1.2).

4. Transformation von hegemonialen Welt- und Selbstverhdltnissen (be): Aus-
gehend von der Analyse, dass gesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsver-
hiltnisse auch iber verinnerlichte Grundannahmen und (hegemoniale) Nor-
malitdtsvorstellungen aufrechterhalten werden und die einzelnen Subjekte so
in die Verhiltnisse eingebunden sind, beinhaltet eine sozial-6kologische Trans-
formation auch eine Verinderung eben dieses Alltagsverstandes (siche Kapitel
6.1.4.4). Hier erscheint es besonders naheliegend, mit Bildung anzusetzen. Ei-
ne politische Bildung kann dabei einerseits das Hinterfragen von Normaliti-
ten anregen (Kapitel 6.3.1.5) und andererseits den bestehenden Normalititen
Alternativen entgegensetzen, indem sie durch Vielfalt und Parteilichkeit die
Perspektiven marginalisierter Menschen stirkt (Kapitel 6.3.1.6) und indem sie
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gezielt marginalisiertes Wissen aufgreift, das den dominierenden Weltsichten
moglicherweise Alternativen entgegenstellen kann (Kapitel 6.3.1.7).

Gestaltungsprinzipien einer politischen Bildung im Kontext
sozial-okologischer Transformation

Ausgehend sowohl von der Bildungspraxis der Klimagerechtigkeitsbewegung
als auch insbesondere von den Erfahrungen und Uberlegungen der Bildungs-
kollektive lassen sich einige grundlegende Gestaltungsprinzipien fiir eine trans-
formative Bildung im Sinne einer (kritisch-emanzipatorischen) politischen
Bildung im Kontext sozial-okologischer Krisen und Transformation skizzieren.
Diese konnen dabei zugleich entlang der oben skizzierten Transformationspfade
systematisiert werden.

1. (gegenhegemoniales) Wissen und kritische Analyse: Politische Bildung kann
eine inhaltliche Auseinandersetzung mit den gegenwirtigen sozial-okologi-
schen Krisen anregen, indem etwa die Themen Energiepolitik, Mobilitit, Er-
nihrung oder Digitalisierung behandelt werden. Wenn die Krisen dabei nicht
nur konstatiert, sondern auch die zugrunde liegenden strukturellen Ursachen
und Zusammenhinge betrachtet werden, findet zugleich eine kritische Aus-
einandersetzung mit Kapitalismus und Wachstumslogik, Kolonialismus sowie
Rassismus und Diskriminierung statt. Aus hegemonietheoretisch inspirierter
Perspektive ldsst sich zudem insbesondere nach Interessensgegensitzen, Macht-
und Herrschaftsverhiltnissen fragen, d.h. danach, wessen Interessen sich als
Allgemeininteressen durchsetzen. Entsprechend kann insbesondere gegenhege-
moniales und marginalisiertes Wissen angeboten werden, das sonst wenig ver-
fugbar ist. Wihrend zwar viele Angebote von BNE und transformativer Bildung
ihren Ausgangspunkt in den gegenwirtigen 6kologischen Krisen, insbesondere
der Klimakrise nehmen, betonen die Klimagerechtigkeitsbewegung und die be-
wegungsnahen Bildungskollektive dabei die Verschrinkung von 6kologischen
und sozialen Fragen stirker und machen die Themen so zu politischen Fragen.
Zudem gehen sie tber die sonst hiufig stark an Perspektiven griiner Moderni-
sierung orientierten Bildungsansitze hinaus und denken die Krisen konsequent
zu Ende. Eine solche Perspektive kann auch eine transformative Bildung berei-
chern (siche Kapitel 6.3.1.1).

2. Emanzipation: Ausgehend von einer (materialistischen) Analyse, dass
gesellschaftliche Verhiltnisse den Handlungsspielraum einzelner Menschen
prigen, kann politische Bildung dazu anregen, die Strukturen und Macht-
verhidltnisse, die das eigene Handeln begrenzen und einer emanzipatorischen
Transformation entgegenstehen, zu analysieren und kritisch zu reflektieren. In
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Abgrenzung zu einer individuellen Verhaltenserziehung, bei der eine Anderung
des Verhaltens in eine normativ gewiinschte Richtung angestrebt und die ei-
genen Handlungsmoglichkeiten auf individuelles (Konsum)verhalten reduziert
werden, zielt eine politische Bildung zunichst auf Emanzipation. Emanzipation
meint hier eine Handlungsfihigkeit auf Basis von Verstehen, sowie politisches
Handeln (siehe Kapitel 6.3.1.2). Diese ersten beiden Gestaltungsprinzipien ori-
entieren sich an einer sozial-6kologischen Krisenanalyse und einem Verstehen
als Grundlage fiir Transformation und politisches Handeln.

3. Kollektives Handeln in sozialen Bewegungen erdffnen, anregen und unter-
stiitzen: Ausgehend von der Begrenztheit individuellen (Konsum-)Verhal-
tens erscheint insbesondere politisches, und das heifdt kollektives, Handeln in
der Lage zu sein, eben jene gesellschaftlichen Verhiltnisse zu verindern, die
dem eigenen Handeln Grenzen setzen. Denn historisch wie gegenwirtig sind
es oft soziale Bewegungen, die eine gesellschaftliche Transformation ansto-
fen — oft gegen Widerstinde. Ein solches gemeinsames Handeln stellt nach
Hannah Arendt den genuin politischen Modus des Handelns dar (vgl. Arendt
1967/2010, 2134L.). In vielen Bildungsansitzen wird jedoch Handlungsfihigkeit
primir innerhalb der politischen Parteien und Institutionen oder in technolo-
gischer Innovation verortet. Fiir die einzelnen Teilnehmenden bleibt dann noch
die Moglichkeit individueller Konsum- und Verhaltensinderungen. Angesichts
der Diskrepanz zwischen der Krise und den klein erscheinenden Moglichkeiten
des Handelns besteht dabei die Gefahr, sich ohnmichtig zu fithlen. Demgegen-
tiber kann politische Bildung die historischen und aktuellen Errungenschaften
emanzipatorischer sozialer Bewegungen sichtbar machen und somit politische
Handlungsmoglichkeiten aufzeigen. Anstelle einer Bildungsarbeit, die individu-
elles Konsumverhalten als Handlungsoption vorschligt, kann sie emanzipatori-
sche soziale Bewegungen als kollektive politische Handlungsoption vorstellen.
Menschen kénnen dann dazu angeregt und motiviert werden, sich einzubringen
und bereits aktive Menschen in sozialen Bewegungen gestirkt werden (siche
Kapitel 6.3.1.3).

In der Klimagerechtigkeitsbewegung zeigt sich zudem, dass Menschen ins-
besondere dann iber politische Inhalte und Zusammenhinge lernen, wenn sie
ein eigenes Anliegen haben. Oft wird davon ausgegangen, dass politisches Han-
deln erst am Ende eines Urteilsbildungsprozesses steht, in der Praxis sozialer
Bewegungen wird jedoch deutlich, dass hiufig beides miteinander einhergeht.
Menschen beginnen sich zu engagieren aus einem eigenen Anliegen oder einem
Ungerechtigkeitsempfinden heraus, und wihrend sie sich engagieren, eignen sie
sich Wissen iber Zusammenhinge an. Das eigene Anliegen motiviert dabei zu
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politischen Selbstbildungsprozessen. Dies kann politische Bildung aufgreifen,
indem sie Teilnehmende dazu anregt, ihre eigenen Anliegen aufzuspiiren und sich
politisch einzubringen. Dieses Gestaltungsprinzip verweist auf einen moglichen
Beitrag politischer Bildung zum Transformationspfad der sozialen Bewegungen.

4. Utopien und Alternativen ergffnen: Davon ausgehend, dass sich Gesell-
schaft verdndern lisst, indem in den gesellschaftlichen Nischen und Freirdumen
im Hier und Jetzt bereits Alternativen aufgebaut werden, kann politische Bil-
dung Alternativen und konkrete Utopien thematisieren und erfahrbar machen.
So kénnen beispielsweise Initiativen wie solidarische Landwirtschaften, Repair
Cafés oder Umsonstliden besucht werden, oder die Bildungsveranstaltungen
konnen auf temporiren Alternativen wie den Klimacamps stattfinden. Durch
ein solches ,Lernen in und mit Alternativen“ konnen Menschen erleben, dass
alles auch ganz anders sein kénnte und im besten Fall erfahren, dass eine soli-
darische, gerechte und 6kologische Lebensweise attraktiv sein kann. Politische
Bildung kann zudem einen Raum eréftnen fir ein Nachdenken tber alterna-
tive Zukiinfte und ausgehend von den gegenwirtigen Krisen fragen, was ein
gutes Leben fiir alle innerhalb planetarer Grenzen bedeutet. Gemeinsam tber
Alternativen und Utopien nachzudenken und dabei zu wagen, groft zu den-
ken, kann inspirieren. Eine solche Perspektive nimmt die Teilnehmenden als
Mitgestaltende ernst. Sie mutet ihnen viel zu, doch zugleich liegt darin eine
wichtige Dimension politischer Selbstermichtigung. Oft ist es zudem erst das
Vorhandensein von Alternativen, das ermdglicht, die sonst als Normalitit un-
sichtbaren Strukturen und Verhiltnisse zu erfassen und kritisch zu reflektieren.
Dieses Gestaltungsprinzip lasst sich als der Beitrag von politischer Bildung zum
Transformationspfad der Alternativen begreifen (siche Kapitel 6.3.1.4).

5. Dekonstruktion von Welt- und Selbstverhaltnissen: Ein weiteres zentrales
Gestaltungsprinzip politischer Bildung im Kontext sozial-6kologischer Krisen
und Transformation besteht im Hinterfragen und Dekonstruieren von Norma-
lititen. Dies basiert auf der Analyse, dass gesellschaftliche Verhiltnisse auch
stabilisiert werden durch (hegemoniale) Vorstellungen, die einen gewissen Kon-
sens, d.h. Zustimmung oder zumindest passive Hinnahme eines breiten Teils
der Bevolkerung erzeugen. Hegemonie entsteht, wenn es Akteur*innen (durch
partielle Zugestindnisse) gelingt, dass ihre Interessen als Allgemeininteressen
anerkannt werden. Sie konstituiert sich in der Zivilgesellschaft, das heif’t auch
in Bildungseinrichtungen (vgl. Merkens 2010, 194{f.). Dementsprechend kann
Bildung zugleich eine wichtige Rolle fir eine ,geistige Abspaltung® von der
bestehenden Hegemonie spielen (vgl. Bernhard 2010, 97f.), indem sie beste-
hende hegemoniale Vorstellungen dekonstruiert bzw. hinterfragt (siche Kapitel
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6.3.1.5). Dieses Gestaltungsprinzip, ebenso wie die beiden folgenden, stellen
einen mdglichen Beitrag zur Transformation hegemonialer Welt- und Selbst-
verhiltnisse dar.

6. Vielfalt, Parteilichkeit und Empowerment: Gesellschaftliche Einfluss-
moglichkeiten sind ungleich verteilt, abhingig von 6konomischen Ressourcen
und entlang verschiedener Diskriminierungsachsen. Aufgrund der jeweiligen
Krifteverhiltnisse werden in gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen darti-
ber, wessen Interessen sich verallgemeinern, nicht alle gleichermaflen gehort.
Tendenziell haben diejenigen, die von den bestehenden Verhiltnissen profitie-
ren und ein Interesse an der Aufrechterhaltung dieser haben, mehr Ressourcen,
um sich durchzusetzen. Politische Bildung kann nun der bestehenden Hege-
monie nicht nur durch Dekonstruktion entgegenwirken, sondern auch, indem
sie eine Vielfalt an Perspektiven sichtbar macht und damit Vorstellungen einer
einzigen Normalitit Alternativen entgegenstellt. Hierzu bedarf es einer parteili-
chen Haltung, um Menschen in marginalisierten Positionen zu ermutigen, sich
einzubringen und ihre Perspektiven zu stirken. Empowerment ldsst sich hier
einerseits durchaus auch als Stirkung zu einer Teilhabe an den bestehenden Ver-
hiltnissen denken, zugleich jedoch auch als eine Befahigung und Ermutigung,
sich in eine Verinderung des Bestehenden einzubringen und die Gestaltung
der anstehenden bzw. bereits stattfindenden Transformation nicht denjenigen zu
Uberlassen, die von der gegenwirtigen Ungleichheit und Ausbeutung profitie-
ren. Nur wenn es mehr als eine Perspektive und Meinung gibt, kann echte Kon-
troversitit entstehen, und nur wenn sich alle in den Diskurs einbringen konnen,
wird den demokratischen Anspriichen von Bildung und Gesellschaft gerecht. So
kann Bildung einen Beitrag zur Demokratisierung des Transformationsprozes-
ses darstellen (siche Kapitel 6.3.1.6).

7. Rekonstruktion und Regeneration: Neben der Dekonstruktion hegemoni-
aler Vorstellungen, die eine bestehende 6kologisch destruktive und extraktive
Gesellschaftsweise stiitzen, konnen also bislang meist unberiicksichtigte Pers-
pektiven gestirkt werden, von denen méglicherweise zugleich Erfahrungen und
Weltsichten eingebracht werden, die Auswege aus den gegenwirtigen Krisen
anbieten konnen. So lisst sich insbesondere auf das Wissen und die Erfahrun-
gen von BIPoC und queeren Gemeinschaften zuriickgreifen, die teilweise bereits
seit Jahrhunderten gegen die Bedrohung ihrer Leben Widerstand leisten. An-
sitze des transformative justice etwa, die kollektive Alternativen zum gegenwir-
tigen Strafsystem entwickeln und dabei insbesondere einen Fokus auf Heilung
von gewaltvollen Erfahrungen (auch durch gesellschaftliche Verhiltnisse) legen,
ermoglichen dabei nicht nur, sich auf einer ganzheitlichen Ebene von destrukti-
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ven Denk- und Lebensweisen zu befreien, sie kénnen auch dazu beitragen, dass
Menschen langfristig die Kraft haben, sich zu organisieren und Transformation
zu gestalten — auch gegen Widerstinde (siche Kapitel 6.3.1.7).

8. Ganzbheitlich lernen: Politische Bildung kann andere Lernformen und
Lernzuginge entwickeln und die Art und Weise verindern, wie Lernen stattfin-
det. Davon ausgehend, dass das derzeitige Naturverhiltnis, das die gegenwirti-
gen sozial-okologischen Krisen hervorbringt, mit der Trennung von Natur und
Kultur, Geist und Kérper etc. verbunden ist, kann politische Bildung nach ganz-
heitlichen Bildungsansitzen suchen, die Menschen nicht nur kognitiv anspre-
chen. So lisst sich etwa der Bildungsansatz eines Bildungskollektivs aufgreifen,
das mit spannenden und inspirierenden Geschichten tiber soziale Bewegungen
(storytelling) oder mit grafikbasierten Bildungsmethoden arbeitet. Bildungspro-
zesse konnen zudem erfahrungsbasiert gestaltet werden oder den Kérper mit
einbeziehen (Embodiment). Im Zusammenhang mit der Klimakrise bedarf es
zudem einer Auseinandersetzung mit Emotionen wie Ohnmacht, Wut, Angst
und Hoftnung. Politische Bildung kann zudem nach Bildungsansitzen suchen,
die Menschen nicht als isolierte Individuen ansprechen, sondern in ihrem Ein-
gebundensein. So kann etwa ein Lernen in und mit der Natur durch natur-
basierte Methoden eine Rolle spielen, ein Lernen vor Ort, das Verbindung zu
diesen schafft, ebenso wie ein Lernen in Gemeinschaft. Bei all dem kommt,
wie in den Uberlegungen der Themenzentrierten Interaktion betont wird, einem
geschiitzten Raum und Zeit eine wichtige Rolle zu. Dieser sowie der folgende
Ansatz ldsst sich als Beitrag zum Transformationspfad der prifigurativen Politik
begreifen (siche Kapitel 6.3.1.8)

9. Préfigurative Politik im Bildungsraum: Von der Bildungspraxis der Kollek-
tive kann eine politische Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transforma-
tion zudem aufgreifen, nicht nur in der Gestaltung von Lernprozessen, sondern
auch in der eigenen Grundhaltung und den pidagogischen Beziehungen etwas
von dem vorweg zu nehmen, wie Gesellschaft anders gestaltet werden kénnte.
So kann politische Bildung ein so weit wie moglich Aierarchiearmes Verhiltnis
und eine partizipative und kollektive Gestaltung von Bildungs- und Lernpro-
zesse anstreben. Hierzu konnen sich politische Bildner*innen als Gegentber
einbringen, die eigene (sozialstrukturelle) Positionierung und Sprechposition
transparent machen und ihre politische Haltung offenlegen und damit verhan-
delbar machen. Insbesondere die Bildner*innen der Kollektive konnen zudem
als ,interessante Erwachsene® (Hafeneger 2009, 269) oder Vorbilder auftreten,
die durch ihre eigenen Erfahrungen in sozialen Bewegungen inspirieren kénnen.
Hier liefRe sich aufgreifen, entsprechende Giste einzuladen (siche Kapitel 6.3.2).
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Aus der Bildungspraxis der Klimagerechtigkeitsbewegung und insbeson-
dere den Erfahrungen und Uberlegungen bewegungsnaher Bildungskollekti-
ve konnte hier in ersten Zigen die Rolle von politischer Bildung im Kontext
sozial-okologischer Krisen und Transformationsprozessen aufgezeigt und eine
mogliche Gestaltung einer transformativen Bildung im Sinne einer politischen
Bildung, die einen Beitrag zu einer demokratisch und emanzipatorisch gestalte-
ten sozial-okologischen Transformation leisten will, skizziert werden.

73 Forschungsdesiderate und Ausblick

Aus der vorliegenden empirischen Erhebung wird zugleich deutlich, wo eine
vertiefende analytische Auseinandersetzung nétig wire. Da die Bildungskol-
lektive stark theoriegeleitet arbeiten, zeigen sich genau dort, wo sich in ihrer
Bildungspraxis Spannungsfelder oder Herausforderungen ergeben, auch zent-
rale Forschungsdesiderate im Diskurs um politische Bildung und soziale Bewe-
gungen. Aus gesellschaftstheoretischer Perspektive wiire (1) eine weitergehende
Auseinandersetzung sowohl mit Transformationsperspektiven als auch Trans-
formationspfaden notwendig. Mit Blick auf die politische Bildung stechen zu-
dem insbesondere drei (miteinander verbundene) Aspekte hervor: Ein Umgang
mit Rassismus (2), eine Antwort auf die Kritik westlicher Naturverhaltnisse (3)
und die Rolle von Emotionen in der Bildungsarbeit (4). Bei diesen Aspekten
wird ein Forschungsdesiderat, sowohl aus gesellschaftstheoretischer Perspektive
als auch aus Perspektive politischer Bildung, deutlich, wie im Folgenden genauer
erldutert wird.

Sozial-6kologische Transformationsperspektiven und -pfade

Es ist ein grofles Verdienst der gesellschaftstheoretischen Forschung zu sozial-
okologischer Transformation ebenso wie der Klimagerechtigkeitsbewegung und
anderer sozialer Bewegungen, dass inzwischen Uberhaupt wieder tiber Utopien
und gesellschaftliche Gegenentwiirfe gesprochen wird. Waren diese lange Zeit
zum einen aufgrund der autoritiren Entwicklung der realsozialistischen Syste-
malternativen fraglich geworden und zum anderen durch die neoliberale Sug-
gestion einer vermeintlichen Alternativlosigkeit dethematisiert worden (so der
Ausspruch Margaret Thatchers , there is no alternative” oder Francis Fukuyamas
,2Ende der Geschichte®), wird angesichts der gegenwirtigen sozial-6kologischen
Krisen immer deutlicher, dass grundlegende Transformationsprozesse stattfin-
den werden und bereits stattfinden, und sich daher vor allem die Frage stellt, ob
und wie diese gestaltet werden. Insbesondere die Klimagerechtigkeitsbewegung
traut sich in diesem Kontext wieder —jenseits der alten und zu Recht in die Kritik
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geratenen Ansitze — Giber Utopien und gesellschaftliche Gegenentwiirfe nach-
zudenken. In der gesellschaftstheoretischen Forschung sowie in der politischen
Bildung werden diese Fragen inzwischen aufgegriffen. Gleichzeitig fokussiert
die wissenschaftliche Auseinandersetzung zumeist auf die kritische Analyse des
Bestehenden und tut sich schwer mit der Beschiftigung mit Gegenentwiirfen
und Wegen dorthin. Auch in der sozial-6kologischen Transformationsforschung
dominiert dementsprechend eine kritische Auseinandersetzung etwa mit griiner
Modernisierung, mit Autoritarismus und Rechtspopulismus und dem, was ei-
ner Transformation im Weg steht. Dort, wo progressive Entwiirfe in den Blick
genommen werden, geschieht dies fast immer — wie auch in der vorliegenden
Dissertation — iiber die Auseinandersetzung mit sozialen Bewegungen und den
von diesen entworfenen Ideen. Natiirlich kann auch Wissenschaft keine fertigen
Modelle fiir Utopien entwickeln, die dann autoritdr umgesetzt werden (siche
auch Kapitel 6.1.3). Dass der Wissenschaft eine Beschiftigung mit Emanzipa-
tion abgesprochen wird, indem dies als politisch und daher unwissenschaftlich
begriffen wird, erscheint jedoch gerade in den gegenwirtigen krisenhaften Zei-
ten hoch problematisch. Stattdessen kénnte Wissenschaft das kreative Poten-
zial sozialer Bewegungen erginzen, indem sie Fragen nachgeht, wie alternative,
emanzipative Gesellschaftsformen aussehen, sowie méglich und erreichbar wer-
den konnten. Allererste Ansitze in diese Richtung entstehen gerade, beispiels-
weise in dem vom European Research Council geférderten Forschungsprojekt
»Pathways towards post growth deals”. Es bleibt jedoch weiterhin ein grofies For-
schungsdesiderat bzw. eine Liicke in der wissenschaftlichen Arbeit.

Rassismuskritik in der politischen Bildung

Obwohl es ein zentrales Element des Konzepts und der Entstehungsgeschichte
von Klimagerechtigkeit ist und immer schon ein antirassistischer Anspruch be-
stand, fithrte doch erst das Einfordern durch rassismuskritische Bewegungen wie
BlackLivesMatters und Zusammenschliissen von BIPoC-Aktiven innerhalb der
Klimagerechtigkeitsbewegung zu einer stirkeren Auseinandersetzung mit der
Reproduktion von Rassismus auch in der Bewegung selbst. Dass insbesondere
Rassismuskritik lange Zeit wenig beleuchtet wurde, ist auch Ausdruck dessen,
dass Aktive der Klimagerechtigkeitsbewegung in Deutschland tendenziell weiff
positioniert und privilegiert sind. Diese Auseinandersetzungen mit Rassismus
finden sich inzwischen entsprechend auch in den Diskussionen der Bildungs-
kollektive wieder. Auch hier stehen sie jedoch bislang eher am Anfang. Meist
stehen dabei die sozialstrukturellen Positionierungen (der Bildner*innen) im
Vordergrund. Ausgehend von der Annahme, dass sich aus der jeweiligen gesell-
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schaftlichen Positionierung heraus spezifische Perspektiven auf Welt ergeben,
wird eine Perspektivenvielfalt (das bedeutet eine heterogene Zusammensetzung
der Kollektive selbst), eine Stirkung marginalisierter Menschen und vor allem
eine Privilegienreflexion weifler Menschen angestrebt. Dies sind richtige und
notwendige Schritte der Selbstreflexion. Gleichzeitig zeigen sich zunehmend
auch die Herausforderungen der damit einhergehenden Konsequenzen fiir poli-
tisches Handeln. So folgt aus einer sozialstrukturellen Positionierung noch nicht
notwendigerweise auch eine entsprechende politische Positionierung. Und ein
politisches Handeln erfordert ein Sich-Zusammenschliefen auch tber sozial-
strukturelle Positionierungen hinweg. Wenn aber Verbiindetenschaft bzw. 4lly-
ship impliziert, dass privilegierte Menschen die eigenen Interessen zurtickstellen
und vermeintlich selbstlos fiir ein bergeordnetes Gemeinwohl handeln, ent-
steht zugleich die Gefahr von white saviorism. Ein solches Verstindnis von Ras-
sismusskritik ldsst sich zudem liberal integrieren und einhegen. Dann werden
nicht die strukturellen Rahmenbedingungen verindert, sondern diversity trai-
nings suggerieren, dass das Problem bearbeitet wird, wihrend sich nur gleichzei-
tig besser gegen Kritik immunisiert wird. Im Feld der politischen Bildung stellt
sich zudem zunehmend die Frage nach einem produktiven Umgang mit Scham
und Schuld, die mit Privilegienreflexionen hiufig einhergehen.

Inzwischen werden als Antwort auf diese Herausforderung stirker mate-
rialistisch fundierte Rassismusanalysen entwickelt, die auf die Fallstricke einer
Einhegung durch liberale Rassismuskritik aufmerksam machen und die den Fo-
kus auf die strukturellen Verhiltnisse legen, die Rassismus produzieren statt auf
die Subjekte, die diesen reproduzieren. Es geht dann stirker um die Suche nach
gemeinsamen Anliegen und die Verinderung von Strukturen, die Spaltungslini-
en hervorbringen (vgl. Roldin Mendivil/Sarbo 2022). Hier wire entsprechend
zu fragen, was solche Analysen fiir politisches Handeln, insbesondere aber fiir
die politische Bildung bedeuten, der ein Zugang tber die einzelnen Subjekte
tendenziell deutlich leichter fillt.

Nicht-westliche Naturverhaltnisse in der politischen Bildung

Erstaunlicherweise spielt selbst in der Bildungsarbeit der Klimagerechtigkeits-
bewegung eine Auseinandersetzung mit Naturverhiltnissen eine vergleichs-
weise geringe Rolle. Wo auf andere als moderne westliche Welt-, Selbst- und
Naturverhiltnisse Bezug genommen wird, geschieht dies mit einer — berech-
tigten — Abgrenzung von esoterischen, aneignenden bzw. rechten Lesarten und
dementsprechend einer groflen Vorsicht. Der Kritischen Theorie der ,Frank-
furter Schule“ kommt das Verdienst zu, den Fortschrittsoptimismus der Auf-
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klirung in Frage gestellt und die darin mit angelegten Kehrseiten aufgezeigt zu
haben. Gleichzeitig betonen sie die Errungenschaften der Aufklirung und den
emanzipatorischen Moment, der in einer Befreiung aus dem Angewiesensein
und dem Ausgeliefertsein von Naturzwingen besteht (vgl. Adorno/Horkheimer
1969/2011, 15; 113). Aus dieser dialektischen Perspektive entsteht so ein zu-
nichst unauflgsbar scheinendes Dilemma: Die Weltsicht der Aufklirung ist die
Grundlage der gegenwirtigen sozial-6kologischen Krisen. Zugleich macht sich
jeder Versuch, diesem eine naturverbundenere Weltsicht entgegenzustellen, ver-
ddchtig, anti-emanzipatorisch zu sein. Inzwischen verschirft sich jedoch durch
die gegenwirtige Zuspitzung sozial-okologischer Krisen die Kritik an moder-
nen Naturverhiltnissen und es stellt sich die Frage, ob es nicht einer radikaleren
Infragestellung einer, letztlich immer noch auf Fortschrittsoptimismus verwei-
senden, Aufklirungsperspektive bedarf. Wie aber kann eine solche aussehen, die
weiterhin am Anspruch von Emanzipation und Freiheit festhilt? Hier gibt es
inzwischen erste Ansitze, die aus dem Dilemma hinausweisen konnten, indem
sie andere Begriffe nicht nur von Natur sondern auch von Freiheit und Aufkli-
rung anlegen. In vielen indigenen Perspektiven wird etwa Natur nicht primir
als Bedrohung gefasst, sondern als Firsorgende und Schenkende. So betrachtet
stehen dann nicht mehr die immer knappen Giiter im Mittelpunkt, sondern
die Fiille der Geschenke der Welt. Die Gaben fordern jedoch zu Respekt, Ge-
genseitigkeit und Verantwortungstibernahme bzw. Fiirsorge auf (vgl. Kimmerer
2022, 33fL.). In einer solchen Perspektive lisst sich Emanzipation jenseits einer
Befreiung aus Angewiesensein von Naturzwingen denken, da Natur nicht mehr
in erster Linie als Bedrohung erlebt wird, die es zu beherrschen gilt. Anstatt
auf Krisenphidnomene also mit immer mehr Naturbeherrschung zu antwor-
ten, konnten wir uns als eingebunden in Natur begreifen und uns in ein ,welt-
wahrendes“ Verhiltnis setzen (vgl. von Redecker 2020, 26911.). In ihrem Buch
L2Anfinge“ zeichnen David Graeber und David Wengrow zudem eine neue Ge-
schichte der Aufklirung, die jede lineare Fortschrittslogik in Frage stellt und ein
anderes Verstindnis von Freiheit nahelegt. Demnach ist Aufklirung nicht ent-
standen durch europiische Denker*innen, sondern durch die Kritik indigener
Intellektueller Nordamerikas an der europiischen Gesellschaft, die von ersten
Kolonisatoren und Reisenden dann in die europdischen Debatten eingebracht
wurde (vgl. Graeber/Wengrow 2022, 41ff.). Viele indigene Gemeinschaften dort
hatten lange vor der franzésischen Revolution bereits Demokratien, die aus den
Elementen von Freiheit, Gleichheit und Solidaritat bestanden. Freiheit entstand
dabei jedoch nicht durch eine Unabhingigkeit von Anderen, sondern gerade
auf Basis einer Solidaritit und gegenseitiger Fursorge, die sicherstellte, dass ein
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Mindestmaf} an Gleichheit im Sinne einer materiellen Grundgeborgenheit fiir
alle gewihrleistet wurde. Es war also eine materiell basierte Freiheit, das heifit
eine Freiheit auf Basis der Gewissheit, dass die Gemeinschaft fiir einen sorgt.
Erst wenn Menschen keine Sorge haben mussten, in existenzielle Not zu ge-
raten, konnten sie im politischen Sinne frei sein von der Unterwerfung unter
andere. Statt Zwang anzuwenden mussten Menschen also tberzeugen, wenn
sie andere fur sich oder eine Sache gewinnen wollten (vgl. Graeber/Wengrow
2022, 601t.). Wenn Freiheit also nicht als isolierte Freiheit unabhingiger In-
dividuen gedacht wird, sondern als eine Freibeir in Bezogenheit und Eingebun-
densein (vgl. Practorius 2005) begriffen wird, kann auch ein Naturverhiltnis
von Eingebundensein ohne Widerspruch zu Freiheit gedacht werden. Zudem
hilt, wie insbesondere etwa die wissenschaftliche Perspektive der ,traditional
ecological knowledge aufzeigt, auch der Antagonismus von westlicher Naturwis-
senschaft und indigener Spiritualitit neueren Einsichten nicht Stand. Denn in
vielen Fillen sind indigene Gesellschaften etwa Entwickler*innen der Medizin,
die heute von Pharmaunternehmen produziert wird. Und viele der traditionellen
Praxen indigener Gesellschaften erweisen sich auch bei naturwissenschaftlicher
Betrachtung als stichhaltig (vgl. Kimmerer 2022, 181ff.). Die in westlicher Wis-
senschaft bislang oft diskreditierten indigenen Naturverhiltnisse erweisen sich
zudem nicht nur als klug, sondern auch als resilienter. So sind indigene Gesell-
schaften verantwortlich fiir den Erhalt von 80% der derzeitig noch vorhandenen
Biodiversitit weltweit, obwohl sie nur 4% der Weltbevolkerung ausmachen (vgl.
Sobrevila 2008, 201t.). Je deutlicher wird, dass die modernen Naturverhiltnisse in
eine grundlegende Krise gefithrt haben und die Illusion der Naturbeherrschung
zurtickschligt, desto wichtiger werden Auseinandersetzungen mit nicht-west-
lichen Naturverhiltnissen. In wissenschaftlichen Auseinandersetzungen finden
sich dabei Ansitze etwa innerhalb von Theorien eines neuen Materialismus, die
teilweise Alternativen zum westlichen Weltbild durch neue Geschichten von
Verbundenheit und einer Agency nicht-menschlicher Mit-Welt zeichnen. Da-
bei greifen diese letztlich viele indigene Uberlegungen auf — die darin jedoch
nicht als solche kenntlich gemacht werden. Zudem laufen Theorien des neuen
Materialismus Gefahr, gesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsverhiltnis-
se unsichtbar zu machen und letztlich neoliberale Logiken zu reproduzieren
(zur kritischen Einordnung siehe z.B. Garske 2014; Keil 2017). Andere Ansitze
finden sich etwa in den Epistemologien des Stidens, d.h. in theoretischen Zu-
gingen, die nicht-westlichen Arten Welt zu verstehen eine bedeutende Rolle
zusprechen (vgl. z.B. De Sousa Santos 2018; Escobar 2016) und in den von die-
sen inspirierten politischen Okologien (vgl. z.B. Backhouse 2022) sowie in den
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neuen lateinamerikanischen okofeministischen Theorien, etwa der Korperter-
ritorien (vgl. z.B. Marchese 2019). Trotz der zahlreichen Ankniipfungspunkte,
die diese fiir eine sozial-6kologische Transformation bieten, bleibt darin jedoch
bislang weitgehend unbeantwortet, was ein Lernen vom Wissen des Globalen
Stidens und indigener Gemeinschaften bedeutet. Wie lassen sich diese Erfah-
rungen und Perspektiven ,iibersetzen® auf gegenwirtige Gesellschaftskontexte
— ohne sie verkiirzt und machtvoll anzueignen? Was bedeutet , Weltwahrung in
einem stidtischen Kontext? Wie entstehen solidarische, Freiheit erméglichen-
de Gemeinschaften, die nicht ausschlieffend sind oder repressiv werden? Wie
kann ein so umfassender Transformationsprozess aussehen? Um nur einige aus-
blickende Fragen zu nennen. Eine vertiefende Forschung zu nicht-westlichen
Naturverhiltnissen und der Bedeutung dieser im Kontext sozial-6kologischer
Transformation (insbesondere im Globalen Norden), ebenso wie in der politi-
schen Bildung erscheint also insgesamt als grofles Forschungsdesiderat.

Emotionen in der politischen Bildung

Eng mit den obigen Fragen der Aufklirung verbunden ist die Frage, welche
Rolle Emotionen in der politischen Bildung spielen kénnen und sollten. Immer
hiaufiger werden Stimmen laut, die politische Bildung nicht auf das Kognitive
reduziert wissen, sondern den ganzen Menschen ansprechen wollen (vgl. z.B.
Besand et al. 2019; Petri 2020). Einige der Bildungskollektive gestalten ihre Bil-
dungsarbeit entsprechend so, dass sie auch Emotionen einbeziehen, etwa durch
Geschichten oder kunstbasierte Bildung. In Verbindung mit politischen Themen
wird dabei jedoch schnell der Vorwurf der Uberwﬁltigung geduflert. Auch hier
zeigt sich ein Changieren zwischen einer Kritik an europiisch-aufklirerischen
Ideen und einem Festhalten an diesen mangels Alternativen. Das europdisch-
aufkldrerische Verstindnis von Freiheit und Miundigkeit beinhaltet nicht nur die
Vorstellung isolierter Individuen, sondern auch die Selbstgesetzgebung auf Basis
von Vernunft. Mindig ist entsprechend, wer sein Handeln an der Einsicht in die
universelle Vernunft ausrichtet und nicht nach Neigungen, d.h. Bediirfnissen,
Emotionen etc. handelt (vgl. Kant 1786, 412ff.). Letztlich liegt dem Vorwurf
der Uberwiltigung durch eine politische Bildung, die Emotionen einbezieht, ein
solches Miindigkeitsverstindnis zugrunde. Demgegeniiber verweist jedoch be-
reits die Frankfurter Schule in der ,Dialektik der Aufkldrung® darauf, dass diese
Form der Freiheit mit einer neuen Herrschaft gegeniiber der Natur in uns selbst
einhergeht (vgl. Adorno/Horkheimer 1969/2011, 34). In der aktuellen Umwelt-
psychologie wird immer wieder darauf hingewiesen, dass ein reines Verstehen

und ein Problemwissen nicht zum Handeln fiihrt (vgl. z.B. Kruse/Funke 2022,
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14ff.). Und in der Reformpidagogik wird schon lange versucht, Menschen mit
»Kopf, Herz und Hand“ anzusprechen (Pestalozzi). In der politischen Bildung
ist demgegeniiber der Einbezug von Emotionen immer wieder — teilweise gut
begrindet etwa mit Erfahrungen des Nationalsozialismus — dem Verdacht des
politischen Populismus, der Demagogie oder der Uberwéiltigung ausgesetzt. In-
zwischen gibt es jedoch Uberlegungen, dass vielmehr gerade das Auslassen von
Emotionen in der politischen Bildung Autoritarismus begiinstigen kann (vgl.
Schroder 2017). Die politische Bildung steht also vor dem Spannungsfeld, dass
einerseits das moderne Weltverhiltnis zunehmend als Ursache fir sozial-6kolo-
gische Krisen in die Kritik gerit, wihrend gleichzeitig kaum Alternativen zum
aufkldrerischen Ideal einer Miindigkeit als rationaler Urteilsfihigkeit bestehen.
Wie lisst sich Freiheit denken, die nicht nur eine Freiheit in Bezogenheit ist,
sondern auch eine Miindigkeit, die nicht Teile des Menschseins abspalten muss?

Ein Forschungsdesiderat besteht also insgesamt darin, nicht nur das Beste-
hende kritisch zu analysieren, sondern zugleich Alternativen zu entwickeln und
auszuarbeiten, die Auswege weisen kénnen — sowohl in gesellschaftstheoreti-
scher Perspektive als auch in Hinblick auf die politische Bildung.
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Handbuch kritische
politische Bildung

Das Handbuch legt den aktuellen Stand kri-
tischer politischer Bildung im deutschspra-
chigen Raum dar und versammelt Beitrage
zu gesellschaftstheoretischen Begrindun-
gen und Schlisselproblemen politischer Bil-
dung. Renommierte Autorinnen und Auto-
ren werfen reflexive Blicke auf formale und
non-formale politische Bildung, auf kritische
Soziale Arbeit, soziale Bewegungen und
Selbstorganisationen sowie auf rahmende
Strukturen und Férderprogrammatiken.

Nach uber zehn Jahren liegt damit eine vol-
lig neu erarbeitete Weiterentwicklung des
Vorgéangerbandes vor.

Ein Handbuch flr Lehrkrafte, politische
Bildner*innen, Multiplikator*innen und Wis-
senschaftler*innen der schulischen und au-
Berschulischen politischen Bildung sowie
fur alle an kritischer politischer Bildung Inte-
ressierten.
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Gesellschaftliche
Transformation und
politische Bildung

Im Sammelband werden gesellschaftliche
Transformation und politische Bildung multi-
perspektivisch in den Blick genommen. Die
Artikel bieten Verhaltnisbestimmungen und
diskutierten Herausforderungen. Die Au-
toriinnen geben sowohl Impulse flr eine
politikdidaktische Theoriebildung als auch
flr die praktische Bildungsarbeit in non-for-
malen und formalen Lernarrangements. Ne-
ben historisch-politischen sowie theorieins-
pirierten Perspektiven geben die Autor:innen
dabei auch Einblicke in empirische For-
schungsergebnisse und aktuelle Diskurse.

Die Herausgeber*innen

Dr. Oliver Emde, Studienleiter fir Politische
Jugendbildung und Padagogik an der Evan-
gelischen Akademie Hofgeismar.

Charlotte Keuler, Wiss. Mitarbeiterin an der
Universitat Trier. Arbeitsschwerpunkte: Anti-
nomien (in) der politischen Bildung, politi-
sche Bildung in Luxemburg und im interna-
tionalen Vergleich.

Dr. Felix Prehm, Lehrbeauftragter an der TU
Dresden. Arbeitsschwerpunkte: Geschichte
der Politischen Bildung, Konzeptionen Politi-
scher Bildung, Politische Bildung an berufs-
bildenden Schulen.
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Globale Bildung
in der Transformation

Eine hegemonietheoretisch inspirierte Analyse der
Transformationsverstéandnisse von Bildungsakteur*innen
des Globalen Lernens
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Globale Bildung in
der Transformation

Eine hegemonietheoretisch inspirierte
Analyse der Transformationsverstand-
nisse von Bildungsakteur*innen des
Globalen Lernens

Fir die Umsetzung von gesellschaftlich not-
wendigen Transformationsprozessen wird
Bildung eine Schllsselrolle zugeschrieben.
Mit den Konzepten Bildung flir nachhaltige
Entwicklung (BNE) und Globales Lernen
wird der Anspruch verknlpft, zu globaler
und sozial-6kologischer Gerechtigkeit beizu-
tragen. Dass sich die Praxis dabei auf
grundlegend unterschiedliche - und um-
kadmpfte - Transformationsverstandnisse
bezieht, arbeitet diese qualitative Interview-
studie heraus. Transformation wird als Bil-
dungsprojekt und Bildung als Feld und Stra-
tegie von Transformation thematisiert und
analysiert. Dabei wird deutlich, dass das
Themenfeld Globales Lernen/BNE immer
als verwoben mit bestehenden Macht- und
Herrschaftsstrukturen verstanden werden
muss, wenn es einen Beitrag zu einer
kritisch-emanzipatorischen  Subjektbildung
leisten will.
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Was bedeutet politische Bildung im Kontext sozial-6kologischer Transformati-
on aus Perspektive kritischer Gesellschaftsforschung? Inspirierende Impulse
kommen derzeit vor allem aus sozialen Bewegungen. Diese qualitative Studie
beleuchtet daher die Bildungspraxen der Klimagerechtigkeitsbewegung und
zeigt Anknupfungspunkte auch fur den Diskurs um transformative Bildung auf.

Die Autorin

Julia Lingenfelder ist Lehrkraft fir besondere Aufgaben am Lehr- und For-
schungsbereich Politikwissenschaft, Bildungspolitik und politische Bildung an
der Humanwissenschaftlichen Fakultat der Universitat zu Koéin.
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