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Zusammenfassung 
Der Beitrag diskutiert entlang der Theorie transformatorischer Bildung, wie das Konzept der 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) bildungstheoretisch integriert werden könnte. 
Während einerseits Programme und Interventionen der BNE Kompetenzsteigerungen bewir-
ken, muss gleichzeitig festgestellt werden, dass es zu wenig gesellschaftlicher Transformation 
kam. Daher wird für einen bildungstheoretischen Diskurs plädiert, der sich diesem Thema ab-
seits von Kompetenzaneignung annimmt. Dafür werden analog zu Koller die Theorien von 
Bourdieu, Ricœur, Lacan und Butler befragt. Als Ergebnis kann festgehalten werden, dass sich 
der Anlass der Transformation als ausreichend widersprüchlich zum aktuellen (konsumorien-
tierten) Habitus erweisen muss – unter anderem, indem damit einhergehende Ängste nicht 
abgewehrt werden. Eine solche Abwehr kann durch selbstgesteuerte soziale Prozesse und 
auch durch die selbstbestimmte und stetige Veränderung performativer Sprechakte vermin-
dert werden. Eine solche Perspektive auf die Bildungsprozesse ermöglicht eine erziehungswis-
senschaftliche Beschreibung von nachhaltiger Transformation der Selbst- und Weltverhält-
nisse, welche nicht selbst Subjektivation oder Indoktrinierung ist. 
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1 Forschung und Praxis zur Bildung für nachhaltige Entwick-
lung (und verwandter Ansätze) fehlt die bildungstheoreti-
sche Grundlegung 

 
International gibt es zahlreiche Programme, um Menschen für Ziele der nachhaltigen Entwick-
lung zu sensibilisieren und ihnen Fähigkeiten zur Mitwirkung an einer nachhaltigen Transfor-
mation zu vermitteln. Beispiele für solche Bildungsprogramme sind das Kapitel 36 der 
AGENDA21 oder die UN-Dekade Bildung für nachhaltige Entwicklung (bspw. Deutsche UNE-
SCO Kommission, 2005). Die seit 2016 gültigen Sustainable Development Goals der Vereinten 
Nationen benennen den Bildungsbereich als wesentlichen Faktor zur Erreichung dieser Ziele. 
So wird im Unterziel 4.7 formuliert: 
 

„Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und 
Qualifikationen zur Förderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter ande-
rem durch Bildung für nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, 
Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der 
Gewaltlosigkeit, Weltbürgerschaft und die Wertschätzung kultureller Vielfalt 
und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung.“ (Bundeskanzleramt, 
2019)  

 
In dieser Zielsetzung wird auf das Programm der Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
referenziert. 
 

„Bildung für eine nachhaltige Entwicklung soll Menschen befähigen, sich ver-
antwortlich und kreativ auf der Grundlage eines fundierten Wissens über kom-
plexe Zukunftsfragen an der Gestaltung von Gegenwart und Zukunft im Sinne 
einer nachhaltigen Entwicklung zu beteiligen.“ (Stoltenberg & Burandt 2014, S. 
573) 
 

Ziel ist, global-gesellschaftliche Probleme in ihrer Komplexität in sozialer, ökonomischer und 
ökologischer Dimension zu verstehen und aus diesem Verständnis heraus auch entsprechende 
Handlungen resultieren zu lassen, weshalb die Förderung von „action competence“ (Olsson et 
al., 2022) eine zentrale Zieldimension darstellt. Review-Studien, die solche Bildungsprozesse 
evaluieren, zeigen Effekte in Bezug auf den Output, also die Messung von Leistungen, Einstel-
lungen und Haltungen (bspw. Taylor et al., 2019; Goller & Rieckmann, 2022; O’Flaherty und 
Liddy, 2018; Algurén, 2021). Allerdings scheint es global im Outcome selten zu Verhaltensän-
derungen zu kommen, denn trotz der Bemühungen zur Implementation steigen Faktoren wie 
der CO2-Ausstoß und die globale soziale Ungleichheit weiter. Die Handlungskompetenz und 
das konkrete Setzen von Aktionen – wichtige Merkmale im Konzept der BNE – werden explizit 
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als Leerstelle beschrieben (bspw. O’Flaherty & Liddy, 2018). Algurén (2021) betont fehlende 
Bildungsangebote, die transformatorisches Potenzial entfalten und damit Verhaltensverände-
rungen bewirken könnten. An dieser Diskussion zeigt sich, dass in der (internationalen) Bil-
dungsforschung in Bezug auf BNE womöglich unzureichend formuliert und reflektiert wird, 
wie Bildungsprozesse der Adressat*innen von BNE ablaufen. 
Dieser Problemstellung – also klar messbare Kompetenzsteigerung bei wenig Veränderung – 
soll als Anregung für weitere Forschungen und Diskurse eine theoretische Grundlegung ange-
boten werden. Ziel dieses Beitrags ist es, Überlegungen anzustellen, was genau denn passie-
ren müsste, damit ein entsprechender Outcome überhaupt entstehen könnte – dass Wissen 
also angewandt, in Verhalten übersetzt und letztlich zu (emanzipatorischen und transforma-
torischen) Handlungen führt. Es scheint, als handle es sich hier nicht um eine Addition von 
verschiedenen Kompetenzen, sondern um Bildungsprozesse als höherstufige Lernprozesse, 
die auch das Selbst- und Weltverhältnis von Personen und Gruppen grundsätzlich verändern 
(Marotzki, 1990, S. 32–54). Wir suchen also nach transformatorischen Bildungsprozessen. 

2 Nachhaltigkeit als transformatorischer Bildungsprozess 
 

Als Referenz für den transformatorischen Bildungsbegriff wird auf die Arbeit von Koller (2018) 
verwiesen. Ein solcher Bildungsprozess ist von einem klassischen Lernprozess insofern zu un-
terscheiden, als dass es durch ihn zu einer Veränderung der Selbst- und Weltverhältnisse, also 
zu einer tiefgreifenden Veränderung des Umgangs mit sich selbst und der umgebenden Welt 
kommt. 
In den politischen Agenden um BNE ist sinngemäß stets die Rede von der Transformation von 
Wirtschaft und Gesellschaft hin zu einer nachhaltigen Lebensweise, welche die natürlichen 
Ressourcen unter der Wahrung sozialer Gerechtigkeit und Menschenrechte so nutzt, dass die 
Bedürfnisse der aktuellen und kommenden Generationen gedeckt werden können. Von einer 
solchen ist die Weltgemeinschaft zu Beginn des Jahres 2023 weit entfernt, wie zahlreiche 
Quellen belegen (bspw. Armstrong McKay et al., 2022; WEGC, 2022), das 1,5-Grad-Ziel der 
Pariser Klimakonferenz erscheint nicht mehr erreichbar (Engels et al., 2023). Eine solche 
Transformation kann weder durch technische Anpassungsschritte noch durch administrativen 
Zwang erreicht werden, sondern es braucht vielmehr das kreative Potenzial der Individuen – 
ebenso wie deren Freiwilligkeit und Selbstbestimmtheit, woraus eine erziehungswissenschaft-
liche Fragestellung wird. Es braucht also eine (kollektive) selbstbestimmte Transformation der 
Selbst- und Weltverhältnisse der Individuen sowie eine Transformation der individuellen und 
kollektiven Verhaltensweisen. Änderungen von Einstellungen und Wissensbeständen allein 
scheinen nicht auszureichen. Dementsprechend muss also überlegt werden, wie Themen der 
nachhaltigen Entwicklung wie die Klimakrise und soziale Gerechtigkeit in die Theorie der 
Selbst- und Weltverhältnisse zu integrieren wären. Daher soll im Rahmen dieses Papiers dis-
kutiert werden, wie der Diskurs um nachhaltige Entwicklung in die Theorie der Selbst- und 
Weltverhältnisse zu integrieren wäre. Die nachfolgende Untersuchung soll daher von 
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folgender Frage geleitet werden:  Wie wäre die Struktur der Selbst- und Weltverhältnisse im 
Sinne der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse auf den Problemkomplex der nach-
haltigen Entwicklung anzuwenden? 
Zur Behandlung dieser Frage soll sollen die von Koller (2018) referierten theoretischen Bezüge 
untersucht werden. Jeweils nach einer kurzen Wiedergabe von Kollers zentralen theoreti-
schen Bezugspunkten sollen die Denker*innen und/oder Theorien, die in die Theorie transfor-
matorischer Bildungsprozesse Eingang fanden, nach global-gesellschaftlichen Problemlagen 
wie dem Klimawandel oder sozialer Ungleichheit befragt werden. Ziel ist, der Diskussion um 
die Prozesse und Ziele einer BNE eine anschlussfähige bildungstheoretische Grundlegung zu 
verschaffen, welche emanzipatorischen Prinzipien folgt und nicht auf der Ebene politischer 
Willensbekundungen oder Informationsvermittlung verbleibt.  
Der hier verfolgte Ansatz hat dabei durchaus Ähnlichkeiten zu den Arbeiten von Singer-Bro-
dowski (bspw. 2016), deren theoretische Bezüge sich ebenfalls mit kollektiven Bewusstwer-
dungs- und Emanzipationsprozessen im Anschluss an krisenhafte Erlebnisse (bspw. Unterdrü-
ckung) beziehen. Im Unterschied dazu fokussiert Koller (2018) in der Theorie der Selbst- und 
Weltverhältnisse im Vorfeld der Beschreibung der Transformationsprozesse Widerstandphä-
nomene, die eine Transformation verhindert. Im Zuge einer sich weiter zuspitzenden Klima-
krise erscheint dies eine wichtige Perspektive.  

3 Wie wäre die Struktur der Selbst- und Weltverhältnisse 
im Angesicht der Herausforderungen in Bezug auf Klima-
wandel und Menschenrechte beschaffen? 

 
In der Theorie der „Struktur von Selbst- und Weltverhältnissen“ zieht Koller (2018) Bourdieus 
(bspw. 2003) Begriffe Habitus, Kapital und sozialer Raum, das Konzept der narrativen Identität 
(bspw. Ricœur, 2005) und Lacans (bspw. 1975, S. 15–55) Konstitution und Infragestellung des 
Ichs sowie die Arbeiten Butlers (vgl. 2001/2021) zur Subjektivation heran. 
 

3.1 Ökologisches Kapital, Habitustransformation, sozialer Raum 
 
Die Theorie der Struktur der Selbst- und Weltverhältnisse eröffnet Koller (2018) mit Bourdieu 
(1993, S. 97–121) und zunächst dem Habituskonzept. Der Habitus stelle dabei ein „ein System 
relativ stabiler Dispositionen des Denkens („Vorstellungen“) und des Handelns („Praktiken“) 
dar, die das Selbst- und Weltverhältnis der Akteure in einer grundlegenden Weise strukturie-
ren.“ (Koller, 2018, S. 24) Der Habitus sei dabei objektiv an bestimmte Ziele angepasst; er folge 
bestimmten Regeln und werde kollektiv verstanden. Er sei gewissermaßen einverleibt und 
weise durch seine laufende Aktualisierung eine bestimmte Trägheit im Hinblick auf Verände-
rungen auf. Änderbar sei er nur durch eine starke Diskrepanz zwischen aktuellen Bedingungen 
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und dem performten Habitus – an dieser Stelle markiert Koller die Möglichkeit transformato-
rischer Bildungsprozesse (bei einer prinzipiell niedrigen Wahrscheinlichkeit der Transforma-
tion). Im Anschluss greift Koller noch auf die Kapitalsorten (ökonomisches, soziales, kulturelles 
Kapital) zurück (Bourdieu, 2005, S. 49–79), um einen transformatorischen Bildungsprozess als 
Transformation von Inhalt und Struktur des kulturellen Kapitals zu denken. Kapital besitzt eine 
symbolische Wirksamkeit; es werden je nach Habitus unterschiedliche Kapitalstrukturen als 
unterschiedlich wertvoll erlebt. Schließlich führt Koller noch das Konzept des sozialen Raumes 
ein (Bourdieu, 1998/2016), worunter ein mehrdimensionales Kräftefeld zu verstehen sei, wo-
rin Menschen auf Basis ihrer Kapitalstruktur eine Position einnehmen. Menschen mit ähnli-
chem Habitus würden daher eine ähnliche soziale Position einnehmen. Im Hinblick auf trans-
formatorische Bildungsprozesse müsse daher die gesellschaftliche Auseinandersetzung und 
Durchsetzung der Welt- und Selbstverhältnisse berücksichtigt werden; in der relativen Unbe-
stimmtheit der Objekte des sozialen Feldes erkennt Koller Potential zur Habitustransforma-
tion (2018, S. 32 f.). 
 
Für unsere Fragestellung, ob Klimakrise oder soziale Ungleichheit Anlässe für transformatori-
sche Bildungsprozesse darstellen könnten, lässt sich an allen drei Schritten von Koller anset-
zen: In Bezug auf das Habituskonzept erklärt Bourdieu (1993, S. 118-121) die Trägheit des Ha-
bitus am Beispiel einer Wirtschaftstheorie des sogenannten rationalen Handelns im unterneh-
merischen Sinne, also auf Basis von Informationen rationale ökonomische Entscheidungen zu 
treffen. Dieser sei selbst ein Habitus.  
 

„Sie verschleiert damit, daß der ,rationale‘ Habitus als Bedingung einer ange-
messenen ökonomischen Praxis von einer besonderen ökonomischen Bedin-
gung erzeugt wird, nämlich von der, welche festlegt, über wieviel ökonomi-
sches und kulturelles Kapital man verfügen muß, um die formal allen gebote-
nen ,potentiellen Gelegenheiten‘ beim Schopfe packen zu können.“ (Bourdieu, 
1993, S. 119)  
 

Die aktuelle Form, auf Kosten zukünftiger Generationen im Sinne der Profitmaximierung zu 
wirtschaften, als Habitus zu verstehen, kann dabei helfen zu verstehen, warum sogenannte 
Entscheidungsträger*innen den Anlass, die Wirtschaftsweise zu transformieren, nicht erken-
nen – da sie diesen womöglich in ihrem (politischen oder unternehmerischen) Habitus nicht 
sehen und daher auf keine entsprechende Praxis zurückgreifen können. Ein Potential zur Ver-
änderung kann hier nur in einer starken Diskrepanz zwischen Habitus und gesellschaftlichen 
Anforderungen bestehen; dies wird aber durch die Kapitalstruktur (Anerkennung erfolgt über-
wiegend durch ökonomisches Kapital, nicht durch ökologische Werte) verdeckt. Nachdem 
durch nicht-nachhaltiges Wirtschaften (ökonomisches und soziales) Kapital akkumuliert wer-
den kann, die ökologischen Kosten aber nicht sichtbar sind, wäre es auch nicht „rational“, eine 
Habitustransformation (und damit einhergehend eine Kapitaltransformation) einzuleiten. 
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Dafür müsste in die Theorie der Selbst- und Weltverhältnisse eine ökologische Kapitalform 
ergänzt werden wie es Schroeder (2002, S. 233–239) vorgeschlagen hat – also eine Kapital-
form, welche die Verfügbarkeit einer intakten Umwelt zur Befriedigung der grundlegenden 
Bedürfnisse berücksichtigt. In die Analyse der derzeitigen nicht-nachhaltigen Selbst- und Welt-
verhältnisse als Ausgangspunkt müsste auch die symbolische Wirksamkeit des Kapitals be-
rücksichtigt werden. Hier sind durchaus Transformationen im Alltag zu beobachten, vergegen-
wärtigen wir uns beispielsweise der Second-Hand-Ästhetik junger Menschen oder Trends in 
Social Media, nicht mit dem Flugzeug zu reisen. Im sozialen Feld, wo die Repräsentationsarbeit 
sozialer Akteure (Bourdieu, 1985, S. 16) stattfindet, also „die gesellschaftlichen Auseinander-
setzungen um die Durchsetzung der je eigenen Welt- und Selbstsicht“ (Koller, 2018, S. 32), 
zeigen beispielsweise die viel diskutierten Klima-Kleber*innen, dass durch veränderte All-
tagspraktiken (hier die Protestform samt einer ungewöhnlich-provokativen Aneignung des für 
motorisierten Verkehr reservierten öffentlichen Raumes) Momente der Unbestimmtheit er-
öffnen – ob das gesetzesübertretende Verhalten gerechtfertigt und sympathisch ist, wird zum 
Gegenstand der öffentlichen Auseinandersetzung. Während Koller (ebd., S. 32–33) in Bezug 
auf transformatorische Bildungsprozesse viele Aspekte sieht, die in Bourdieus Konzeptionen 
unbeantwortet bleiben würden, erscheinen sowohl Habitus und dessen Trägheit, Kapitalfor-
men und sozialer Raum tragfähige Kategorien zu sein, um Selbst- wie Weltverhältnisse in Be-
zug auf Nachhaltigkeit zu erklären. 
Die Analyse der aktuellen Ausgangspunkte der Selbst- und Weltverhältnisse müsste dement-
sprechend beim geteilten nicht-nachhaltigen Habitus der meisten Gruppen anfangen und 
diese anhand von Kapitalstruktur und -volumen betrachten: So geht allen Menschen nach und 
nach ökologisches Kapital verloren; allerdings haben durch die Verfügbarkeit anderer Kapi-
talsorten manche Menschen die Möglichkeit, ihr Kapital zu konvertieren und sich so beispiels-
weise Wasserreservoire einzukaufen, während global viele Menschen nicht über ausreichend 
sauberes Wasser verfügen. Eine solche Betrachtungsweise lässt kaum zu, pädagogische Pro-
gramme bspw. in der Schule überwiegend am einzelnen Subjekt verbleiben zu lassen, also die 
einzelnen Konsumentscheidungen (oder je nach Kapitalvolumen auch -zwänge) in den Mittel-
punkt zu rücken, sondern sie thematisiert Gerechtigkeitsfragen ebenso wie die Tatsache, dass 
ökologisches Kapital als einzige Kapitalsorte nicht beliebig steigerbar ist. Gleichzeitig wird 
durch die Heranziehung dieser Theorien deutlich, dass der Habitus und damit der soziale 
Raum aufgrund der Trägheit nur durch eine starke Diskrepanz des Habitus und der umgeben-
den Bedingungen transformiert werden kann. Dementsprechend ist es notwendig, die Klima-
krise und andere Umweltrisiken sowie die soziale Ungleichheit als umgebende Bedingungen 
aufzunehmen. 
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3.2 Narrative Identität – jede Lebensgeschichte ist eine Klimage-
schichte 

 
Den überwiegend auf die gesellschaftliche Implikation der Theorie der Selbst- und Weltver-
hältnisse gerichteten Blick lässt Koller (2018, S. 34–44) Überlegungen zum Begriff der narrati-
ven Identität (Ricœur, 2005, S. 209–225) folgen. Narrative Identität meine demnach die 
Selbstheit eines Individuums (im Unterschied zur Selbigkeit im Sinne von Beständigkeit); es 
geht um die Übereinstimmung mit sich selbst, die gewissermaßen eine eigene Qualität oder 
Instanz darstellt.  Diese würde im Erzählen von Geschichten entstehen, in denen Erlebnisse 
und Geschehnisse in eine Kohärenz mit sich selbst gebracht werden – ohne dabei eine gewisse 
Brüchigkeit zu verlieren. Dies sei jedoch kein ausschließlich individueller Vorgang, da erstens 
eine Geschichte von anderen als eine solche erkannt werden müsse und dabei soziale Aus-
handlungsprozesse stattfinden. Insofern scheinen solche Erzählungen oft Transformationen 
zum Gegenstand zu haben: 
 

„Bildungsprozesse wären demnach zu rekonstruieren, indem man Geschichten, 
die über das Leben eines Menschen erzählt werden, daraufhin prüft, ob und in 
welcher Weise darin von Transformationen der grundlegenden Figuren seines 
Welt- und Selbstverhältnisses die Rede ist.“ (Koller, 2018, S. 44) 
 

Für vorliegende Fragestellung ist relevant, dass es erstens eine gewisse Kanonik der Narratio-
nen gibt, welche Identität konstruiert (bspw. Arbeit oder Reisen), die im sozialen Akt der Er-
zählung als identitätsbildend gelten könnten. Dementsprechend ist eine soziale Aushandlung 
(bspw. in Form von Erzählungen) notwendig, um die Klimakrise und andere Probleme der 
nachhaltigen Entwicklung als Teil der eigenen Lebensgeschichte zu begreifen. Ein Ort dieser 
Erzählungen können formale Bildungsinstitutionen wie die Schule, aber auch informelle Bil-
dungsprozesse sein. Folglich besteht in der Abweichung von diesen Erzählungen aber das Po-
tenzial, Geschichten neu zu erzählen, wodurch auch Transformationen im Sinne der nachhal-
tigen Entwicklung verortet werden könnten. Solche Transformationen sind jedoch begleitet 
von oft unangenehmen Empfindungen und Abwehrmechanismen, die nachfolgend betrachtet 
werden sollen. 
 

3.3  Psychoanalytische Zugänge – Entfremdung und Zynismus 
 
Als nächsten Bezugspunkt zur Theorie der Selbst- und Weltverhältnisse und damit zum Iden-
titätsbegriff wählt Koller (2018, S. 45–54) Lacans Arbeiten zur Konstitution und Infragestellung 
des Ichs aus (bpsw. Lacan, 1966, 1975). Dabei wird zunächst auf das Spiegelstadium Bezug 
genommen, also jene Zeit, in der Kleinkinder sich selbst im Spiegel erkennen und die sonst als 
hilfsbedürftig erlebte Körperlichkeit durch eine vorgetäuschte Idee zukünftiger Ganzheit 
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antizipieren. Das Ich mache dadurch eine doppelte Verkennung durch – nämlich einerseits 
durch die Identifikation mit anderen und ihr überlegenen Personen (Anderen-Verhältnis) und 
die Verkennung der Andersartigkeit, wodurch Identifikation erst möglich werde. Dadurch 
werde eine grundlegende Aggressivität bedingt. Dadurch, dass der (absolute) Anspruch nach 
Liebe von anderen (durch deren prinzipielle Begrenztheit) nie vollständig erfüllt werden 
könne, entstehe ein Begehren, das über das Spiegelbild hinausreiche. Die Verwirklichung des 
Begehrens könne im Unbewussten nur entfaltet werden, indem die im Unbewussten imma-
nente Sprachlichkeit durch Metaphern und Metonymien ausgedrückt werde. Koller (2018, S. 
53–54) folgert daraus, dass für die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse erstens Hin-
weise über die Konstitution der Selbst- und Weltverhältnisse erkannt werden können, nämlich 
dass Individuen zur Bildung ihres Selbstverhältnisses den Umweg über das Erkennen im An-
deren gehen müssten. 
In Bezug auf vorliegende Fragestellung ermöglicht dieser theoretische Bezug einige Implikati-
onen. Ein (chronisches) Verhaftetsein an der eigenen Identität würde womöglich einen Rück-
zug aus den Anderenverhältnissen bedeuten, was sich womöglich in der Abwendung vom Kol-
lektiv zeigen könnte – also in der Entscheidung, das Wohl der Anderen hinter das Wohl der 
eigenen narzisstischen Überhöhung zu stellen. So arbeitet beispielsweise Habibi-Kohlen 
(2020) heraus, dass es in Bezug auf die Befassung mit der Klimakrise häufig zu Spaltungspro-
zessen komme. Diese Spaltung erkläre sich daraus, dass mit dem Zweck der Angstlinderung in 
der Konfrontation mit einer drohenden Überwältigung jener Teil eines Sachverhalts abgesto-
ßen werde, der einem Weiterleben wie bisher entgegensteht. Bei derart bedrohlichen Szena-
rien wie der Klimakrise, komme es somit zu einer ganzen Reihe von Abwehrmechanismen, 
wodurch eine Entweder-oder-Haltung entstehe – also bspw. entweder wir müssen auf der 
Stelle etwas unternehmen oder es ist schon zu spät und somit egal. Hierdurch komme es zu 
Schwarz-Weiß-Denken, wodurch dann aufgrund der Spaltungsprozesse die Haltung meist in 
jene Richtung kippe, für welche keine Veränderung des eigenen Lebens stattfinden müsste. 
Durch Abwertung oder Verleugnung entstehe Entlastung. Ein typisches Beispiel wäre der häu-
fig vorgetragene Vorwand, man könne sich in Mitteleuropa noch so viel um den Klimawandel 
bemühen – solange China nichts unternehme, wäre alles zwecklos. Das Kippen in jene Rich-
tung, die keine Veränderung impliziert, wehrt unangenehme psychische Zustände wie Aggres-
sion oder Scham ab. „Wir bewahren also unsere ,positive‘ Identität, indem wir die Notwen-
digkeit grundlegender Veränderung verleugnen“ (ebd., S. 25). Aus dieser Perspektive sei der 
Neoliberalismus als Ergebnis dieser Prozesse zu verstehen: eine eingefahrene Gewohnheit, 
welche zur Entfremdung führe. Als eine Gegenbewegung zu dieser Entfremdung sieht die Au-
torin entsprechende politische Gruppierungen (wie FridaysForFuture), die nach innen und au-
ßen wirken, und somit ein Kippen in die eine oder andere Richtung unterlaufen. So wie Lacan 
den Bildungsprozess in der nie einlösbaren vollständigen Liebe sieht, wird hier die Transfor-
mation im Aushalten der Mehrdeutigkeit verstanden, um ein Kippen und damit die Abwehr 
zu verhindern (und in weiterer Folge womöglich in Aktion zu treten). Auch Richter (2020) sieht 
verschiedene psychische Abwehrmechanismen als Ursache für die aktuelle zynische 



  
 10. Jg. (2023), Nr. 4 
 transformation.lernen 

 

 

ISSN 2313-1640 12 

Lebensweise. Aus dieser Perspektive würde somit ein Bildungsprozess im Aushalten der ent-
sprechenden psychischen Zustände liegen, wodurch Bewältigungsmechanismen vermieden 
werden und in weiterer Folge in Gemeinschaft und Gesellschaft über Werte und Utopien ver-
handelt werden könnte – um damit den transformatorischen Bildungsprozess anzustoßen und 
zu nähren. 

3.4 Butler – Subjektivation als Gegenprozess zur nachhaltigen 
Lebensweise 

 
Im letzten Kapitel der Theorie der Struktur der Selbst- und Weltverhältnisse befasst sich Koller 
mit dem Konzept der Subjektivation von Butler (2001/2021, S. 7–34). Dabei soll die „Struktur 
und Genese des Verhältnisses, in dem Subjekte zur Welt, zu anderen und zu sich selbst stehen“ 
(Koller, 2018, S. 55) herausgearbeitet werden. „,Subjektivation‘ bezeichne den Prozeß des Un-
terworfenwerdens durch Macht und zugleich den Prozeß der Subjektwerdung.“ (Butler, 
2001/2021, S. 7) Dabei seien für die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse vor allem 
drei Schritte relevant: Erstens gehe es um die psychoanalytische Deutung der Subjektkonsti-
tution, nämlich dass die Subjekte einerseits eine leidenschaftliche Verhaftung zu jenen haben, 
die Macht auf sie ausüben, dies aber gleichzeitig partiell leugnen. Dieser Vorgang müsse lau-
fend wiederholt werden, damit er sich aktualisieren kann. Dadurch bestehe zweitens ein am-
bivalentes Verhältnis von Subjekt und Macht, da die Unterwerfung wiederholt werden müsse, 
eine Wiederholung aber keine exakte Kopie darstelle. Durch die immanente Wiederholung 
entstehe ein potentieller Raum für Auflehnung oder Widerstand gegenüber der machtaus-
übenden Instanz. Dieser Sachverhalt ermögliche nach Koller Potential für Transformations-
prozesse. Drittens bestehe eine Angst vor der Verweigerung von sozialer Anerkennung, falls 
die Machtausübung nicht angenommen wird. Dadurch müsse ein Begehren negiert werden, 
wodurch im psychoanalytischen Sinne eine Melancholie entstehe. Diese Melancholie mar-
kiere die Grenze der Subjektivation. Dadurch kommt Koller zu folgendem Schluss: „Während 
die Struktur der Wiederholung aufgrund der Unmöglichkeit einer identischen Reproduktion 
das Potential der Veränderung bereitstellt, liefert die melancholische Struktur der Subjektivi-
tät den Anlass zum transformatorischen Geschehen.“ (Koller, 2018, S. 67) Mit den Überlegun-
gen im vorigen Kapitel gesprochen, würde die Abwehr dieser Melancholie den Bildungspro-
zess verhindern. Für eine Theorie transformatorischer Bildungsprozesse müsse daher die Ana-
lyse gesellschaftlicher Normen einbezogen werden, die erklären, ob ein Subjekt gesellschaft-
liche Anerkennung erfährt, wie es auf diese Erfahrung reagiert und welche Bedingungen zum 
Widerstand führen (ebd. S. 67–68). 
In Bezug auf die Fragestellung von Bildungsprozessen im Sinne der BNE ist aus dieser Perspek-
tive zunächst auf die leidenschaftliche Verhaftung im Rahmen der Subjektkonstitution einzu-
gehen: Neben der von Butler beschriebenen Unterwerfung vor unseren primären Bezugsper-
sonen müsste ebenso eine (implizite) Unterwerfung vor den Bedingungen stattfinden, welche 
die Gesellschaft konstatieren, der unsere Bezugspersonen angehören. In sozial-
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marktwirtschaftlichen Gesellschaften, wo zwar für viele (zahlenmäßig mehrfach in Europa und 
Nordamerika beheimatet) ein gewisser ökonomischer Standard gesichert scheint, wird schon 
früh gelernt (oder subjektiviert), dass Besitz und Konsum wesentliche Werte seien und für 
diese entweder eigener Besitz oder (Arbeits-)Leistung eingetauscht werden muss. Dieses Ler-
nen passiert im Zuge der Beobachtung performter Praktiken – Bezugspersonen arbeiten, es-
sen, gehen einkaufen und belohnen später für Leistungen. Es wird schulische Leistung, die 
Arbeit und der Konsumstil in ambivalenter Weise geliebt. Schon recht jungen Kindern ist be-
wusst, dass bestimmte Produktions- und Konsumpraktiken als Nebenprodukt Probleme mit-
erzeugen. Um aber jene gesellschaftlichen Praktiken, die mit Anerkennung einhergehen 
(Besitztümer, Freizeitverhalten etc.) nicht zu verlieren, wird die Praxis wiederholt performt – 
wohlwissend, dass damit natürliche Lebensgrundlagen und schließlich in paradoxer Weise das 
ökologische Substrat, das Voraussetzung für marktwirtschaftliche Praxen ist (bspw. die Ver-
fügbarkeit von Wasser), nach und nach verloren gehen. Die paradoxe Negierung desselben 
Sachverhalts lässt uns Melancholie erleben – das Gefühl, das zu verlieren, was uns am wich-
tigsten wäre: eine intakte Lebensgrundlage, die uns und unsere Lieben ernährt. Die Sorge 
aber, unsere gesellschaftliche Anerkennung durch unser Konsumverhalten zu verlieren, 
gleichzeitig aber unsere Melancholie zu befrieden, lässt uns bei der performativen Wiederho-
lung der Subjektivation kleine Veränderungen – wie die Verwendung von Papier- statt Plas-
tiktragetaschen – vornehmen, wohlwissend, dass dies keine hinreichende Lösung für unsere 
prinzipielle Angst und das prinzipielle Problem ist. Die Subjektivation durch die gesellschaft-
lich-wirtschaftlichen Lebensverhältnisse unter dem sozial-marktwirtschaftlichen Prinzip des 
Wachstums (vgl. bspw. Daly, 1999) lässt uns aus Angst vor Verlust der sozialen Anerkennung 
nur kleine Schritte gehen und damit unsere Subjektivation als sozial-marktwirtschaftliche Sub-
jekte wiederholen, welche die natürlichen Lebensgrundlagen vermutlich nicht zu bewahren 
vermag. 
Zum Verständnis der aktuellen Welt- und Selbstverhältnisse, weswegen trotz vieler wissen-
schaftlicher Erkenntnisse zum Klimawandel sowie zu sozialer Ungleichheit und trotz so vieler 
technischer Möglichkeiten nicht ansatzweise eine Trendwende eingeleitet wurde, kann die 
Theorie der Subjektivation insofern beitragen, als dass sie einerseits zur Erklärung herangezo-
gen werden kann, weshalb sich nicht-nachhaltige Produktions- und Konsumpraktiken weiter-
hin durchsetzen; andererseits, indem sie durch den Akt der Wiederholung der Subjektivation 
auf Veränderungspotenzial hinweist.  Den möglichen Startpunkt solcher Transformation soll 
nachfolgendes Kapitel nachzeichnen. 

4 Bildung als Transformation der (nicht-nachhaltigen) 
Selbst- und Weltverhältnisse 

 
Die bisherigen Bezüge reflektierend, ließen sich die Problemstellungen entlang des Komplexes 
der Nachhaltigkeit sinnvoll in das Gebäude der Theorie transformatorischer Bildung integrie-
ren. Folgende Aspekte erscheinen dabei vor allem relevant: 
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• Begreifen wir nicht-nachhaltiges Verhalten (als aktuelles Selbst- und Weltverhältnis) 
als Habitus, der (zur Vergrößerung bzw. der nicht-Einschränkung persönlicher Freiheit 
durch die Klimakrise oder soziale Verwerfungen) transformiert werden müsste, dann 
wäre dies unter den aktuellen sozialen Bedingungen, die sehr auf eine Trägheit hin-
weisen, wohl nur denkbar, wenn die Diskrepanz zwischen Habitus und Umweltanfor-
derungen sicht- und erlebbar werden. Im Zuge dessen wäre es notwendig, ökologi-
sches Kapital (Schroeder, 2002) an sich und vor allem dessen Bewertung im sozialen 
Raum zu thematisieren. 

• Die Narrationen – oder performativen Sprechakte – welche Identität, Habitus und das 
Subjekt konstituieren, wären insofern (bspw. durch pädagogische Interventionen im 
weitesten Sinne) derart zu „irritieren“, dass ein Verhaftetsein an bisherigen Selbst- und 
Weltverhältnissen nicht mehr zu rechtfertigen wäre, die (unbewussten) Mechanismen 
des zynisch-narzisstischen Verhaftetseins nicht mehr aufrechterhalten werden kön-
nen, und es somit in weiterer Folge zu einer Transformation kommt. Diese Transfor-
mation wäre aber – um sie als Bildungsprozess zu charakterisieren – nicht im Sinne 
einer neuerlichen Subjektivation (oder Machtausübung) zu einem erwünschten Zielzu-
stand zu denken, sondern vielmehr als Ermächtigung: „Der Transformationsprozess 
selbst schließlich besteht im (Er-)Finden neuer sprachlicher Figuren, in denen der Wi-
derstreit offengehalten bzw. allererst artikuliert werden kann.“ (Koller, 2016, S. 159) 
Das erscheint insofern sinnvoll, als dass zwar die Ziele der nachhaltigen Entwicklung 
klar sind, eine humane und gerechte Lösung aber nicht einfach „verordnet“ werden 
kann und noch nicht gefunden wurde. 

• Diese Lösungen müssten in einem sozialen Akt gesucht werden, da dieser ein Kippen 
in die zynisch-narzisstische Lebensweise (und damit das Unterbleiben eines Bildungs-
prozesses) erschwert. Vielmehr könnten in solchen Zusammenhängen geteilte Werte 
und erzählte Utopien entstehen, welche durch eine veränderte performative Sprach- 
und Lebenspraxis transformatorische Bildungsprozesse anregen. 

 
Insofern scheint sich die Frage der nachhaltigen Entwicklung sinnvoll in das Theoriegebäude 
der transformatorischen Bildung integrieren zu lassen. In pädagogischen Prozessen wie bspw. 
Schule, Ausbildung, Jugendarbeit oder Erwachsenenbildung wäre demnach zunächst eine 
Konfrontation mit der Klimakrise, sozialer Ungerechtigkeit oder dem Artensterben zu suchen, 
die derart irritiert, dass sie sich nicht mit dem aktuellen Habitus vereinbaren lässt, sondern 
vielmehr eine Anpassung der Narration der eigenen Identität verlangt. In Gesellschaft mit an-
deren – da dieses Thema schließlich die Menschheit als Ganzes, aber auch das Leben jedes 
einzelnen Menschen betrifft – müssten Antworten auf die erwartbaren zukünftigen Lebens-
bedingungen gefunden werden, was dem Kippen in die zynische Verharrung entgegenwirken 
kann. Letztlich müssten Sprechakte (des Konsums, des Freizeitverhaltens, der imperialen Le-
bensweise etc.) angeeignet werden, um so bei der Wiederaufführung nicht die selben Muster 
zu reproduzieren, sondern eine Transformation beginnen zu können.  
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5 Diskussion 
 
Der Diskurs über BNE erscheint insofern komplex, als dass einige schwerwiegende Faktoren 
zusammenkommen. Erstens ist hier die Dringlichkeit zu nennen: Die wenig diskutierbaren 
Problemdefinitionen setzen unter Druck und zwingen (vermeintlich) zu raschen Handlungen. 
Es ist kaum möglich, etwas entgegenzusetzen, auch wenn berechtigte Kritik daran formuliert 
werden kann, Kinder intensiv in die Problemlösung miteinbeziehen. Denn zweitens, gerade 
für die Erziehungswissenschaft, der oft die Aufgabe der Wahrung der Interessen des Individu-
ums zukommt, wird es schnell problematisch, wenn das von ihr beschriebene und mitkonsti-
tuierte Bildungswesen für ein politisches Ziel (wie bspw. die Erreichung der UN-Nachhaltig-
keitsziele) in Anspruch genommen wird. Ist tatsächlich ein bestimmtes Verhalten die Zielset-
zung, muss auf das Spannungsverhältnis zwischen Subjektivation und Bildung hingewiesen 
werden. Drittens: Wird aber Bildung nicht als Zustand oder Status, sondern als Prozess begrif-
fen, der auch Neues hervorbringt, erscheint der transformatorische Bildungsbegriff für dieses 
Thema wieder hochaktuell. Vor allem wenn die soziale Dimension der Nachhaltigkeit ernst 
genommen wird, ist bis heute ohne Zweifel ergebnisoffen, wie tragfähige Lösungen gefunden 
werden können. Dementsprechend wäre es ein Prozess und ein Ergebnis transformatorischer 
Bildungsprozesse, solche potenziellen Lösungen zu entwickeln und in die alltägliche Lebens-
weise zu überführen. 
Jedenfalls zeigen obige Überlegungen, dass es keinesfalls um von außen (oder oben) gesteu-
erte Prozesse oder um radikale, augenöffnende Appelle gehen kann. Vielmehr kann nur von 
Bildungsprozessen gesprochen werden wenn der Widerstreit offengehalten wird und es zu 
Verschiebungen in der performativen Sprachpraxis kommt. Insofern scheinen Themen der 
nachhaltigen Entwicklung wie die Klimakrise, soziale Ungleichheit oder Artensterben geeig-
nete objektive Gegenstände zu sein, die zu einer subjektiven Veränderung der Selbst- und 
Weltverhältnisse von Individuen ergebnisoffenen im Vollzug performativer Diskurse  beitra-
gen und somit als (kollektive) transformatorische Bildungsprozesse klassifiziert werden könn-
ten. Dies ermöglicht eine Beschreibung dessen, was im Hinblick auf (transformatorische) BNE 
abseits von skalierbaren Kompetenzen und Subjektivation erreicht werden könnte. 
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