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Abstract

Obwohl sich der Diskurs tiber Nachhaltigkeit in den letzten Jahren intensiviert hat, ist das Thema wirtschaftsdi-
daktisch ,unterbelichtet”. Im Beitrag werden - ohne einen Anspruch auf Vollstandigkeit - Forschungszugange
flr (Gestaltungs-) Kompetenzen, Curricula, fachdidaktische Konzepte, Lehr-Lern-Arrangements, die Leistungser-
fassung und die lehrenden Akteure skizziert. Er6ffnet werden einige wirtschaftsdidaktische Forschungskorrido-
re, die fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der 6konomischen Bildung von Interesse sein konnten.
Ausgangspunkt ist die Uberlegung, dass die konomische Bildung erst durch die Auseinandersetzung mit Nach-
haltigkeit ihren Bildungsauftrag erfiillt.

Although the discourse about sustainability has intensified over the last few years, this topic still does not get
sufficient attention from the point of view of economical didactics. In this article, the writer outlines different
research approaches for competences of organization, curricula, concepts of technical didactics, classroom ar-
rangements that involve teaching and learning, the assessment of performances and the learning individuals.
This contribution is not exhausting and therefore might be subject to amendments in the future. The writer
presents a number of research approaches that seem to be promising for gains within the field of education
for sustainable development and vocational education. As a starting point, the writer deems important that

economical education can only fulfill its mission goals through an intense discourse about sustainability.
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1. Nachhaltigkeit und 6konomische Bildung
Die Auseinandersetzung mit der Nachhaltigkeitsidee
hat in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen.
Unter analytischen Gesichtspunkten lassen sich in
diesem Kontext im Wesentlichen sechs Begriindungs-
zusammenhadnge unterscheiden: Zundchst steht die
normativ-ethische Auseinandersetzung mit Nachhal-
tigkeit im Mittelpunkt, bei der vor allem Leitbilder und
Kategorien bzw. Kristallisationspunkte einer nachhal-
tigen Entwicklung erortert werden. Weiterhin lassen
sich problemorientierte Ansdtze nennen, die aktuelle
Problemlagen und analytische sowie Politik beraten-
de Ansatze in den Fokus nehmen, die darauf abzielen,
Handlungsempfehlungen zu formulieren. Stellvertre-
tend sei an dieser Stelle der Syndromansatz des WBGU
(vgl. WBGU, 1996) genannt. Ebenso lassen sich hand-
lungsstrategische Konzepte finden, die der Frage nach-
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gehen, wie die normativ geprdgte Idee der Nachhaltig-
keit strategisch und konzeptionell umgesetzt werden
kann und welche Instrumente und Indikatoren dafiir
vorliegen. Ferner kann von einem prozessorientierten
Zugang gesprochen werden, der nachhaltigkeits- und
globalitatsrelevante Entwicklungen und Prozesse zu
erfassen versucht. Zu nennen ist auBerdem der ideolo-
giekritische Zugang, der wiederum eng verkniipft ist
mit der normativ-ethischen Auseinandersetzung liber
Nachhaltigkeit. Reflektiert werden hier die Paradigmen
nicht-nachhaltiger sowie nachhaltiger Ansatze. Und
schlieRlich lassen sich dialektische Herangehensweisen
ausmachen, die die Spannungsverhdltnisse, die auf die
unterschiedlichen paradigmatischen Ansatze nachhal-
tiger und nicht-nachhaltiger Entwicklung zuriickzu-
flihren sind, verorten und Losungsansatze formulieren
wollen. Fiir alle diese Zugange gilt: Der Teufel steckt -
wie immer - im Detail: Die Idee einer nachhaltigen Ent-
wicklung stiitzt sich auf allgemein gehaltene, abstrakte
Konzepte, gegen die nicht viel einzuwenden ist: Denn
wer ist schon gegen eine nachhaltige Entwicklung, wer
lehnt es ab, Verantwortung zu libernehmen und/oder
sich liber epochaltypische Probleme zu verstandigen?
Dennoch ist die 6konomische Bildung noch weit da-
von entfernt, Fragen nachhaltiger Entwicklung fachdi-
daktisch addquat aufzubereiten, obwohl innerhalb des
institutionalisierten Diskurses liber 6konomische Bil-
dung bereits Mitte der 1990er Jahre Beitrdge verfasst
wurden, in denen eine Beschaftigung mit nachhalti-
gen (d. h. nicht nur 6kologischen) Themen gefordert
wurde. Die scheinbare Erfolgsstory der Nachhaltig-
keit wird von Fischer / Seeber (2007) nachgezeichnet.
Trotzdem ist eine Zuriickhaltung im Umgang mit dem
Thema nicht zu libersehen. Sie kdnnte damit erklart
werden, dass die Auseinandersetzung mit dem norma-

2



Andreas Fischer
Nachhaltigkeit und fachdidaktische Herausforderungen

Journal of Social Science Education
Volume 8, Number 3, 2009, pp. 2-15

tiven Rahmen der Nachhaltigkeitsidee auf den alten
Konflikt tiber die Wertfrage von Okonomik und somit
die Frage nach dem (normativen) Bezugsrahmen 6ko-
nomischer Bildung verweist. Statt eine paradigmati-
sche Debatte zu flihren, wird eine pluralistische Unver-
bindlichkeit gepflegt (vgl. exemplarisch Kruber, 1997
sowie Seeber / Fischer, 2007). Vielfdltige Konzepte
und Ansatze stehen unvermittelt nebeneinander; der
Versuch, sie zu systematisieren (vgl. exemplarisch We-
ber, 2001), ist vor allem hilfreich fiir den Lehrbetrieb,
um Studierenden eine Orientierung zu geben.

Wenn Nachhaltigkeit als Thema aufgegriffen wird,
spricht dies also eher fiir die pluralistische Unverbind-
lichkeit der wirtschaftsdidaktischen Community als
flr eine Ausweitung und Vertiefung der Diskussion.
Die vereinzelt publizierten Sammelbdnde (vgl. ex-
emplarisch Tiemeyer / Wilbers, 2006) sind ebenfalls
eher als ,Nischenphdanomene” zu betrachten denn als
Nachweis eines breiten 6ffentlichen und wissenschaft-
lichen Interesses. Ein Indiz fiir den in sich abgeschlos-
senen Diskurs der wirtschaftsdidaktischen Commu-
nity ist auch die Tatsache, dass Nachhaltigkeit zwar
wohlwollend betrachtet wird, von einer ernsthaften
paradigmatischen Reflexion der 6konomischen Bil-
dung jedoch nicht gesprochen werden kann. Fiir diese
These spricht die aggressive Reaktion einiger Protago-
nisten der 6konomischen Bildung auf die kritisch-kon-
struktiven Fragen von Reinhold Hedtke zum Stellen-
wert der 6konomischen Bildung im Schulkanon (vgl.
Hedtke, 2008). Was angesichts der widerspriichlichen
wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftsdidak-
tischen Ausrichtungen ,der” 6konomischen Bildung
ein selbstverstandlicher Bestandteil kontinuierlicher
Selbstvergewisserung und -reflektion sein sollte, wird
zumindest von einigen Akteuren offenbar als Affront
aufgefasst; sie zeigen sich empdrt und pladieren fiir
eine einheitliche Auffassung 6konomischer Bildung
(vgl. Kaminski / Eggert, 2009; Krafft, 2009). Weniger in-
tensiv wird auf Debatten der wirtschaftswissenschaft-
lichen Community reagiert. Das intensive Forschen
und Nachdenken dariiber, ob Okonomik und Okono-
mie durch nachhaltige Themen zu erweitern oder gar
zu ersetzen seien und ob Nachhaltigkeit nicht als das
ausschlaggebende Paradigma aufgebaut werden soll-
te, hat die fachdidaktischen Handlungsfelder nur mar-
ginal gestreift. Vielleicht sind Marginalisierung und
Skepsis nicht zuletzt darin begriindet, dass die 6kono-
mische Bildung im Rahmen der Auseinandersetzung
mit nachhaltiger Entwicklung auf die Einseitigkeit
der Okonomisierung verweist und den der Nachhal-
tigkeit inhdrenten Vernetzungs- und Verantwortungs-
gedanken offensiv thematisiert (vgl. exemplarisch Fi-
scher, 2003). In diesem Zusammenhang sieht sich die
okonomische Bildung mit Widerspriichlichkeiten kon-
frontiert. Sie muss sich dem Umgang mit Paradoxien
statt mit Eindeutigkeiten stellen und mit Komplexitat
statt mit Linearisierungsstrategien umgehen. Gleich-
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zeitig besteht die Herausforderung darin, Kommuni-
kation liber Nachhaltigkeit nicht zum Selbstzweck zu
betreiben, sondern mit der Absicht, im Alltag gestal-
tend und verandernd aktiv zu werden.

2. Hemmnisse und Herausforderungen

Die Marginalisierung der Nachhaltigkeitsideeinnerhalb
der 6konomischen Bildung kann zugleich auf ,system-
immanente” Hemmnisse und Stérungen zuriickgefiihrt
werden, denen nur diirftige Lésungspotenziale gegen-
Uber stehen. Systematisch lassen sich die Hemmnisse
in Umsetzungsschwierigkeiten einerseits und paradig-
matische Probleme andererseits unterscheiden. Denn
paradigmatisch betrachtet 1auft die 6konomische Bil-
dung Gefahr, sich aufgrund ihrer neoklassischen Orien-
tierung einseitig auf das ,marktschreierische” unmit-
telbar Niitzliche zu orientieren. Damit wird jedoch der
Bildungsauftrag vernachldssigt, dem sich die 6konomi-
sche Bildung nicht verweigern kann.

Auch Erklarungen, die darauf verweisen, dass das
Thema von den beteiligten Akteuren nicht noch
szusatzlich” zu der Vielzahl an aktuellen Herausforde-
rungen (friiher wurde von Problemen gesprochen) auf-
gegriffen werden kdnne, mit der sich die 6konomische
Bildung ohnehin konfrontiert sieht, sind durchaus
ernst zu nehmen. Parallel dazu sind paradigmatische
Hemmnisse von Bedeutung, wie sie in der wirtschafts-
wissenschaftlichen Debatte bereits erortert wurden
bzw. werden. Hier lassen sich auf die Frage nach der
Relevanz von Nachhaltigkeit fiir die Okonomie bzw.
Okonomik drei Antwortmuster finden, die auf die
o0konomische Bildung libertragen werden konnen: Ers-
tens wurde davon ausgegangen, dass Nachhaltigkeit
und Okonomie véllig unterschiedliche Denkschulen
darstellten, so dass das eine mit dem anderen nichts
zu tun habe (Abschottung). Zweitens wurde aufgrund
der gegensatzlichen Paradigmen gefordert, dass die
Okonomik vor dem Hintergrund nachhaltiger Heraus-
forderungen ihre Paradigmen iberpriifen und veran-
dern miisse (Paradigmenwechsel). Drittens wurden
Verkniipfungen zwischen Nachhaltigkeit und Okono-
mie in der Form gesehen, dass die Nachhaltigkeit als
Erganzung des 6konomischen Denkens und damit als
An- bzw. Bereicherung der Okomomik betrachtet wer-
den konne (Paradigmenerweiterung).

Ist die Idee der Nachhaltigkeit fiir die 6konomi-
sche Bildung tatsachlich so wenig attraktiv, dass sie
bewusst ausgegrenzt wird? Ist eine Paradigmen-
erweiterung bzw. ein Paradigmenwechsel notwendig?
In diesem Zusammenhang muss daran erinnert wer-
den - so trivial es auch scheinen mag - dass sich die
O6konomische Bildung vor allem auf die wirtschafts-
wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen fokussiert. Dort
zeichnen sich zwar zahlreiche Versuche ab, Nachhal-
tigkeit zu rezipieren oder zu integrieren, doch nach
wie vor fristet die Idee selbst dort ein Schattendasein.
Vielleicht hat dies mit der das wirtschaftliche Handeln
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in den letzten 200 Jahren pragenden Sichtweise zu
tun, die als kapitalistisches Denken verschlagwortet
werden kann. Hier soll unter Kapitalismus jene (Wirt-
schafts-)Form verstanden werden, in der Individuen
ihren Geldiberschuss investieren, um einen Gewinn
zu erzielen, der den urspriinglichen Uberschuss noch
vergroRern soll. Der kapitalistische Archetyp ist der
Aktiondr; das abhdngige Beschaftigungsverhaltnis ist
ein Kennzeichen des Kapitalismus. Marktwirtschaft
ist lediglich eine Form der kapitalistischen Selbstbe-
schrankung (vgl. Boltanski / Chiapello 2003, S. 40 f.).

Nachhaltigkeit kann als Gegenmodell zu einem Ka-
pitalismus verstanden werden, der das Gewinnstreben
in den Mittelpunkt stellt, um den Uberschuss zu ver-
mehren (vgl. exemplarisch Miller-Christ, 2001). Die
Idee der Nachhaltigkeit, hinter der die kritische Refle-
xion des kapitalistisch ausgerichteten Wachstums- und
Fortschrittsdenkens steht, ist jedoch nicht vergleich-
bar mit einer Kapitalismuskritik, die sich vor allem aus
moralischer Empd&rung speist, obwohl sie ahnlich argu-
mentiert: Denn aus nachhaltiger Sicht kann Kapitalis-
mus als Ursache fiir den Verlust von Authentizitat, von
Unterdriickung sowie als Quelle von Egoismus und Op-
portunismus kritisiert werden (vgl. Boltanski / Chiapel-
10 2003, S. 80). Doch wahrend in der Offentlichkeit eine
solche Kapitalismuskritik eher unreflektiert artikuliert
wird - das damit verbundene Leid fernsehgerecht auf-
bereitet -, kritisches Denken und Alternativmodelle
nicht forciert werden, steht der Nachhaltigkeitsdiskurs
stellvertretend fiir ein Modernisierungsszenario, fir
eine zukunftsfahige Entwicklung.

Dennoch zahlt Nachhaltigkeit im Beschaftigungs-
und Wirtschaftssystem nicht zum Mainstream: Zwar
erstellt heute jedes groRe Unternehmen einen Umwelt-
bzw. Nachhaltigkeitsbericht und Umweltschutz wird
als unternehmerische Zukunftsoption verstarkt wahr-
genommen: Dauerhafte Entwicklung wird als wiin-
schenswertes unternehmensbezogenes Leitbild des
Umweltmanagements verstanden und eine 6kologieo-
rientierte Friiherkennung als Aufgabe aller Unterneh-
mensmitglieder gesehen. Grundsatzlich 1asst sich also
die Tendenz ausmachen, dass immer mehr Betriebe
versuchen, proaktiv im Umweltschutz tatig zu werden
und sich 6konomisch-6kologischen Fragestellungen
zu 6ffnen beginnen. Besonderes Augenmerk richten
die Unternehmen darauf, Schiden am Firmenimage
oder gar die Nennung des Firmennamens im Zusam-
menhang mit Umweltskandalen zu vermeiden; denn
Negativ-Schlagzeilen kdnnen sich negativ auf das Kauf-
verhalten von Kunden, auf die Rekrutierungsmoglich-
keiten von Arbeitskraften und auf das Betriebsklima
auswirken und nicht zuletzt auf die Beziehung zu den
lokalen Behorden, deren Kooperation zum Beispiel in
Genehmigungsverfahren eine entscheidende Rolle
spielt. Okonomische Motive wie die lingerfristige
Einsparung von Investitionsaufwanden flr Sanierung
oder die kurzfristige Reduzierung von Entsorgungskos-
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ten sind ebenfalls relevant. Doch die zahlreichen Ein-
zelaktionen in den Bereichen Umweltmanagement und
Umweltschutz, die intensive Kommunikation liber Kon-
zepte wie Corporate Responsibility (CR; Unternehmens-
verantwortung) Corporate Environmental Responsibili-
ty (CER; Okologische Verantwortung), Corporate Social
Responsibility (CSR; Gesellschaftliche Verantwortung),
Corporate Sustainability (CS; Nachhaltigkeit) und Cor-
porate Citizenship (CC; Unternehmen als Blrger) kon-
nen nicht dariiber hinwegtduschen, dass bislang kein
Unternehmen die Nachhaltigkeitsidee als strategische
GroRe in seine Unternehmenspraxis lbernommen
hat. Dies ist gut nachvollziehbar, denn die Probleme
beginnen dort, wo das Leitbild eines nachhaltigen Un-
ternehmens konkretisiert werden soll. Erst in der Kon-
frontation mit organisationsinternen 6konomischen,
Okologischen und sozialen Widerspriichen und Konflik-
ten erweist sich, inwieweit sich Leitlinien nachhaltiger
Entwicklung in einem Unternehmen praxisverandernd
auswirken kdnnen bzw. miissen.

Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass die
regulative Idee der Nachhaltigkeit auf der Makro-, Exo-,
Meso- und Mikroebene erortert wird. Der gesellschaft-
liche Diskurs liber nachhaltige Entwicklung stellt die
Makroebene dar. Hier wird geklart, was eigentlich un-
ter Nachhaltigkeit zu verstehen sei. Im Bildungssystem
(Exoebene) werden die curricularen Vorgaben, Lehrpla-
ne und Ausbildungsordnungen, die Lernortorganisati-
on sowie alle weiteren Rahmenbedingungen festgelegt,
die fiir die Bildungsarbeit relevant sind. Der Diskurs
mit all seinen kognitiven, sozialen, psychologischen,
methodischen, organisatorischen, 6konomischen und
anderen Faktoren bildet die Mesoebene. Sie 13dsst sich
auch als Lehr-Lern-Kultur bezeichnen. Die Mikroebene
schlieRlich ist das Lehrangebot an sich, das den Lernen-
den die Moglichkeit geben soll, sich mit Fragen einer
nachhaltigen Entwicklung auseinander zu setzen. Die
vier Ebenen sind nicht als in sich abgeschlossene, son-
dern als offene Systeme zu betrachten, zwischen denen
Wechselwirkungen bestehen. Gleichzeitig lassen sich
auf allen vier Ebenen vielfdltige Facetten des Zusam-
menspiels zwischen sozialen, wirtschaftlichen und /
oder politischen Faktoren ausmachen, die durchaus wi-
derspriichlich sind. Damit wird die Problematik der Im-
plementierung von Nachhaltigkeit im Alltag der 6kono-
mischen Bildung deutlich: Nachhaltigkeit umfasst die
vertikalen Zusammenhdnge zwischen den vier Ebenen.
Die Lehr-Lern-Prozesse - also die Mikroebene und der
Kernbereich des didaktischen Interesses - konnen nur
im Kontext dieser Bedingungsfeldfaktoren arrangiert
werden. Anders formuliert: Es ist nicht nur das Span-
nungsverhaltnis zwischen Okonomie, ékologie und
Sozialem zu thematisieren, sondern zugleich dasjenige
zwischen kurzfristigen und langfristigen Zielen sowie
zwischen individuellen und kollektiven Préaferenzen.
Hier missen Entscheidungen und Operationalisierun-
gen transparent gemacht werden; das Problem unvoll-
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standiger Informationen und das Handeln angesichts
von Unsicherheit und Risiken ist zu thematisieren.

Ein letzter, mit den oben skizzierten Uberlegun-
gen korrespondierender Erklarungsansatz, warum
Nachhaltigkeit in der 6konomischen Bildung bislang
eine Marginalie geblieben ist, kann in Anlehnung an
Bernd Flessner formuliert werden: Wahrend mit dem
Geist des Kapitalismus zugleich der Mythos, die Welt
und die Natur berechnen und beherrschen zu kénnen,
weitergetragen wird, relativiert der Nachhaltigkeits-
diskurs genau diesen (menschlichen) Herrschaftsan-
spruch. Die Nachhaltigkeitsidee macht deutlich, ,dass
auch der Mensch Teil der Biosphare ist, deren hoch-
komplexe Systeme er allenfalls ansatzweise versteht,
geschweige denn beherrscht, und dass somit seine
willkiirlichen Eingriffe in diese Systeme katastrophale
Konsequenzen nach sich ziehen bzw. ziehen kénnen.”
(Flessner 2007, S. 19)

All diese Herausforderungen drohen die dkonomi-
sche Bildung mit all den an sie gestellten Anspriichen
zu liberfrachten. Diese Uberforderung beginnt bereits
bei der begrifflichen Klarung. Denn Nachhaltigkeit
ist eine komplexe GroRe, die mit Theorien und einfa-
chen Regeln nicht erfasst werden kann. Auch Bildung
ist eine komplexe Leitidee, die im Laufe der letzten
zweihundert Jahre kontrovers diskutiert wurde und
wird. Und schlieRlich ist eine 6konomische Bildung
aufgrund ihrer Wechselbeziehungen mit den politisch-
administrativen, 6konomischen und sozio-kulturellen
Systemen sowie den unterschiedlichen didaktischen
Ansatzen so komplex, dass das einzig Stetige im Bil-
dungssystem die Unstetigkeit ist. Jeder einzelne
Schliisselbegriff, der in der Trias ,,Okonomie - Bildung
- nachhaltige Entwicklung” enthalten ist, ist unprazi-
se, nicht klar abgrenzbar und hypothetisch. Diese Un-
scharfe potenziert sich, wenn die drei Begriffe mitein-
ander kombiniert werden.

3. Fachdidaktische Forschungsfelder

Die Idee der Nachhaltigkeit in die 6konomische Bil-
dung zu integrieren, ist kein Selbstzweck. Vielmehr
ist davon auszugehen, dass die 6konomische Bildung
erst durch die Auseinandersetzung mit Nachhaltig-
keit ihren Bildungsauftrag erfillt. Denn grundsatz-
Tich ist Schule im Allgemeinen und die 6konomische
Bildung im Besonderen gefordert, Probleme zu bear-
beiten, ,die aus einem sich stetig erweiternden Hori-
zont moglicher, immer kithner antizipierter Zukiinfte
auf eine um so starker beunruhigte Gegenwart ein-
stirmen.” (Habermas 2009, S. 371). Das, was der So-
ziologe Jurgen Habermas in seiner philosophischen
Deutung der Moderne pointiert darstellt, findet sich
bereits in den bildungstheoretischen Uberlegungen
lUber epochalen Unterricht (vgl. Klafki, 1996) und ist
unter didaktisch-methodischen Gesichtspunkten fiir
den Unterrichtsalltag handhabbar gemacht worden:
Die Methode Zukunftswerkstatt macht die Zukunft
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zum Ausgangspunkt der Gegenwart und mit Hilfe von
Szenarien kdnnen mogliche Auswirkungen gegenwar-
tigen Handelns durchgespielt werden. Doch bildungs-
theoretische Uberlegungen - so scheint es - spielenin
der 6konomischen Bildung kaum eine Rolle und wer-
den bei der Entwicklung methodischer Arrangements
nur in Ausnahmefallen beriicksichtigt.

Auf formaler Ebene Tassen sich zwischen dem Nach-
haltigkeitsdiskurs und dem Bildungsauftrag der 6ko-
nomischen Bildung paradigmatische Parallelen nach-
weisen: So wie es im Nachhaltigkeitsdiskurs darum
geht, in der Gegenwart Verantwortung fiir Interessen
zukiinftiger Generationen zu tibernehmen, so liegt der
Schwerpunkt der 6konomischen Bildung darin, den
Einzelnen auf die Zukunft ,vorzubereiten” (Jetzt-fiir-
dann-Praferenzen). Und so, wie im Nachhaltigkeitsdis-
kurs versucht wird, globale Aspekte beim Handeln zu
berlicksichtigen, so ist es Aufgabe der 6konomischen
Bildung, den regionalen Blickpunkt zu erweitern (Hier-
flr-dort-Praferenzen). Wenn es im Nachhaltigkeitsdis-
kurs zusammenfassend darum geht, Verantwortung
fir nachfolgende Generationen und andere Sozie-
taten zu Gbernehmen (Stichwort: inter- und intragene-
rationelle Gerechtigkeit), so strebt das padagogische
Handeln das Ziel an, dem Einzelnen seine individuel-
len Interessen im Kontext des Sozialen deutlich zu
machen (Ich-fliir-andere-Praferenzen) (vgl. de Haan et
al. 2008, S. 117 ff.).

Es bleibt also festzuhalten, dass die mit der Nachhal-
tigkeit verbundenen Unscharfen den Anforderungen
der 6konomischen Bildung nur auf den ersten Blick wi-
dersprechen. Beim genaueren Hinsehen wird deutlich,
dass es sich um eine nur in Teilbereichen neue Her-
ausforderung handelt: Die charakteristischen Eigen-
schaften der Nachhaltigkeitsidee kénnen durchaus in
den Unterrichtsalltag der 6konomischen Bildung inte-
griert werden. Um die diesbeziiglichen Potenziale zu
erfassen, zu ordnen und zu systematisieren, ohne sie
in ,Buchhaltermanier” verwalten und archivieren zu
wollen, ist eine fachdidaktische Forschung notwendig,
die dazu beitragt, die knappen zur Verfiigung stehen-
den Ressourcen maoglichst effizient einzusetzen.

Es wére vermessen, an dieser Stelle ein umfassen-
des fachdidaktisches Forschungsprogramm zur Integ-
ration der Nachhaltigkeitsidee in die 6konomische Bil-
dung vorlegen zu wollen. Sinnvoll und notwendig ist
es aber, dartiber zu kommunizieren und sich nach Rea-
lisierungsmaglichkeiten umzuschauen. Im Folgenden
werden - ohne Anspruch auf Vollstandigkeit - einige
Forschungszugéange fiir die (Gestaltungs-)Kompeten-
zen, die Curricula, fachdidaktische Konzepte, Lehr-
Lern-Arrangements, die Leistungserfassung sowie die
lehrenden Akteure skizziert.

4. Gestaltungskompetenz

Inderaktuellen Bildungsstandarddiskussion wird nach
Moglichkeiten gesucht, die die Inputorientierung der

5
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Curricula durch eine Outputorientierung ablosen. Mit
dem Begriff Bildungsstandards wird ausgedriickt,
dass - anders als in Lehrplanen und Rahmenrichtlinien
- nicht Lehrstoffe und Lerninhalte aufgelistet werden,
um Bildungsziele zu konkretisieren. Es geht vielmehr
darum, Grunddimensionen der Lernentwicklung in ei-
nem Gegenstandsbereich, einer ,Domane”, zu identifi-
zieren, die sich in Kompetenzen widerspiegeln sollen.
Im Mittelpunkt stehen also grundlegende Handlungs-
anforderungen, die in der jeweiligen Domane an Schii-
lerinnen und Schiiler gestellt werden. Die Deutsche
Gesellschaft fur 6konomische Bildung hat einen ein-
schldgigen Kompetenzkatalog fiir die dkonomische
Bildung an allgemein bildenden Schulen vorgelegt.

Das Bildungsziel liegt im Erwerb von Gestaltungs-
kompetenz, womit das Vermogen bezeichnet wird, die
Zukunft von Sozietaten, in denen man lebt, in aktiver
Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifi-
zieren und modellieren zu konnen. Gestaltungskom-
petenz zu besitzen bedeutet, tUber solche Fahigkeiten,
Fertigkeiten und ein solches Wissen zu verfiigen, das
Verdanderungen im Bereich 6konomischen, 6kologi-
schen und sozialen Handelns moglich macht, ohne
dass diese Veranderungen immer nur eine Reaktion
auf vorher schon erzeugte Problemlagen sind.

Das komplexe und zudem in hohem MaRe ethisch
besetzte Thema Nachhaltigkeit eignet sich in beson-
derem MaRe zur Forderung der individuellen Gestal-
tungskompetenz, weil es so unterschiedliche Fahigkei-
ten und Kompetenzen erfordert und aktiviert wie die
Bereitschaft zur Perspektiviibernahme (neue Perspek-
tiven integrierend Wissen aufbauen), die Antizipati-
onsfahigkeit, die Optimierung des Umgangs mit un-
vollstdndigen und - fiir die Zielgruppe - komplexen
Informationen (Unsicherheiten, Risiken und Gefahren
erkennen und abwagen kénnen), die Kommunikations-
und Kooperationsfahigkeit, die Befdhigung zur Bewal-
tigung individueller Entscheidungsdilemmata (Ziel-
konflikte bei der Reflexion lber Handlungsstrategien
berlicksichtigen konnen), die Partizipationsfahigkeit
und eine Erh6hung der Selbst-Motivation.

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung hat unter
den bildungstheoretischen Pramissen von Offenheit,
Reflexivitdt und Zukunftsfahigkeit zum Ziel, Lernen-
den ein systematisch generiertes und begriindetes
Angebot zu den Themen, Aufgaben und Instrumenten
von nachhaltiger Entwicklung zu bieten. Dieses Ange-
bot soll den Lernenden die Mdglichkeit geben, Kom-
petenzen zu erwerben, die es ihnen erlauben, an der
zukunftsfahigen Gestaltung der Weltgesellschaft aktiv
und verantwortungsvoll mitzuwirken und im eigenen
Lebensumfeld einen Beitrag zu einer gerechten und
umweltvertraglichen Entwicklung leisten zu kénnen.

Noch ist diese Auflistung unbestimmt, nicht doma-
nenspezifisch operationalisiert, konzeptionell nicht
begriindet und empirisch leer. Hilfreich ware es des-
halb, die Gestaltungskompetenz fachdidaktisch zu
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operationalisieren, um die Liicke zwischen der Idee
von nachhaltig ausgerichteten doménenspezifischen
Kompetenzen und dem Unterrichtalltag verkleinern
zu konnen. Dazu bedarf es wiederum einer Verstandi-
gung auf die Grundprinzipien und den Kern der Doma-
ne sowie Uber die zu férdernden Kompetenzen. Das
gleiche gilt fiir domanenibergreifende Kompetenzen.

Im Mittelpunkt der fachdidaktischen Forschung
steht die Frage, wie die Fahigkeit, vorausschauend Ent-
wicklungen analysieren und beurteilen zu kdnnen, ge-
fordert werden kann. Dariiber hinaus ist zu analysieren,
wie Erkenntnisse situationsiibergreifend zu gewinnen
sind und wie der Umgang mit Unsicherheiten, Risiken
und Gefahren im Schulalltag thematisiert werden
kann. Weiterhin ist zu kldaren, wie gemeinsam mit an-
deren geplant und gehandelt werden kann und wie bei
der Reflexion liber Handlungsstrategien Zielkonflikte
zu berlicksichtigen sind. Ferner ist zu untersuchen, wie
Lernende dazu befdhigt werden kdnnen, vor dem Hin-
tergrund der Lernbedeutsamkeit von 6konomischen
Handlungsfeldern an kollektiven Entscheidungspro-
zessen teilzuhaben, sich und andere zu motivieren,
eigene und fremde Leitbilder zu reflektieren, Vor-
stellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und
Handlungsgrundlage zu nutzen, selbststandig zu pla-
nen und zu handeln sowie Empathie fiir andere zu zei-
gen. In diesem Kontext sind Begriffe wie nachhaltige
Problemhaltigkeit, nachhaltiger Handlungsspielraum,
Abwechslungsreichtum, Vollstandigkeit der Handlun-
gen, Einsicht in die nachhaltige Systemeinbettung 6ko-
nomischer Fragen, qualifikatorischer und nachhaltiger
Nutzwert zu klaren. Darliber hinaus sind die subjekti-
ven Wahrnehmungen der Auszubildenden in Bezug auf
den nachhaltigen oder nicht-nachhaltigen Alltag, seine
Strukturen und Funktionen, zu identifizieren.

Im Hinblick auf die Foérderung von Gestaltungskom-
petenzen miissen auch grundlegende Zusammenhan-
ge zwischen sinnstiftendem, systembezogenem Wis-
sen, Motivation / Interesse und Kognition hergestellt
werden. Hilfreich ist es hierbei, zu untersuchen, wie
curricular gestiitzte komplexe Lehr-Lern-Arrangements
und Lernumgebungen geschaffen werden kdnnen, die
den Lernenden helfen, sich die Grundideen und Anfor-
derungen nachhaltiger Entwicklung fiir ihren Alltag
zu erschlieRen. Last, not least sind fachdidaktische
Hilfestellungen zu erarbeiten, die dazu beitragen,
beim Auf- bzw. Ausbau von neuem Wissen neue Per-
spektiven zu integrieren und weltoffene Sichtweisen
zu fordern. In der folgenden Ubersicht werden die
Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz, wie sie
de Haan (2008, S. 188) aus dem OECD-Kompetenzkata-
log abgeleitet hat, den flinf Kompetenzbereichen der
o0konomischen Bildung, die von der Deutschen Gesell-
schaft fiir 6konomische Bildung formuliert wurden,
gegenubergestellt.
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Kompetenzkategorien
der OECD

Teilkompetenzen der
Gestaltungskompetenz

Kompetenzbereiche der okonomischen
Bildung fiir allgemein bildende Schulen

Interaktive Verwendung
von Medien und Tools

Interagierenin
heterogenen Gruppen

Eigenstandiges
Handeln

Kompetenz zur Perspektiviibernahme:
Weltoffen und neue Perspektiven integ-
rierend Wissen aufbauen

Kompetenz zur Antizipation: Voraus-
schauend Entwicklungen analysieren
und beurteilen kdnnen

Kompetenz zur diszipliniibergreifenden
Erkenntnisgewinnung: Interdisziplinar
Erkenntnisse gewinnen und handeln

Kompetenz zum Umgang mit unvollstan-
digen und tiberkomplexen Informatio-
nen: Risiken, Gefahren und Unsicherhei-
ten erkennen und abwagen kdnnen

Kompetenz zur Kooperation: Gemein-
sam mit anderen planen und handeln
kénnen

Kompetenz zur Bewdltigung individueller
Entscheidungsdilemmata: Zielkonflikte
bei der Reflexion liber Handlungsstrate-
gien berlicksichtigen kdnnen

Kompetenz zur Partizipation: An kollekti-
ven Entscheidungsprozessen teilhaben
kénnen

Kompetenz zur Motivation: Sich und
andere motivieren konnen, aktiv zu
werden

Kompetenz zur Reflexion auf Leitbilder:
Die eigenen Leitbilder und die anderer
reflektieren kdnnen

Kompetenz zum moralischen Handeln:
Vorstellungen von Gerechtigkeit als
Entscheidungs- und Handlungsgrundla-
ge nutzen konnen

Kompetenz zum eigenstindigen Han-
deln: Selbstandig planen und handeln
kdnnen

Kompetenz zur Unterstiitzung anderer:
Empathie fiir andere zeigen kénnen

Handlungssituationen 6konomisch
analysieren

Okonomische Systemzusammenhinge
erklaren

Entscheidungen 6konomisch
begriinden

Rahmenbedingen der Wirtschaft
verstehen und mitgestalten

Konflikte perspektivisch und ethisch
beurteilen

Ubersicht: Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz und Kompetenzbereiche der 6konomischen Bildung

Die Ubersicht illustriert lediglich einen Forschungszu-
gang bzw. einen Forschungskorridor und veranschau-
licht, dass Gestaltungskompetenzen nicht isoliert ge-
fordert werden kénnen. Dies bedingt eine Diskussion
Uber erstrebenswerte Lehr-Lern-Ziele und geeignete
Inhalte, denn nur lber systematische, reflektierte Pro-
zesse der Kompetenzférderung und -aneignung lassen
sich Kompetenzen entwickeln. Dazu bedarf es jedoch
besonderer curricularer und didaktischer MaRnahmen.

der Zeitstrukturierung, die partizipative Gestaltung
von komplexen Lehr-Lern-Arrangements sowie die Be-
wertung von Leistungen.

5. Curricula

Die oben angesprochene vielfdltige, flexible und va-
riable Forderung und zunehmende Vernetzung von
konkreten, bereichsbezogenen und Ubergreifenden
Kompetenzen muss beim systematischen Aufbau von

Denn die Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit um- ,intelligentem Wissen” in einer Domane beginnen. An-

fasst eine Veranderung des inhaltlichen Repertoires,
betrifft dariiber hinaus aber auch die Art und Weise
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ders formuliert: Da ohne Inhalte eine 6konomische
Bildung nicht moglich ist, ist die Inhaltsfrage immer

/
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wieder neu zu stellen. In den alten Bundeslandern
wurden Inhaltsfragen Mitte der 1960er bis Mitte der
1970er Jahre intensiv diskutiert. Zugleich wurden
Verfahren bzw. Ansatze konzipiert und erprobt (Stich-
wort: Strukturgitteransatz; vgl. dazu auch den Beitrag
von Greb in diesem Heft) und es wurde versucht, 6ko-
nomische Themen mit politischen und sozialen Inhal-
ten zu verknupfen.

Eine offensive bildungstheoretisch begriindete
curriculare Auseinandersetzung findet seit Mitte der
1970er Jahre nicht mehr statt. Dennoch sollten bei
der Entwicklung einer zukunftsorientierten 6konomi-
schen Bildung die traditionellen wirtschaftsdidakti-
schen Konzepte ebenso aufgearbeitet werden wie die
bereits vorliegenden umweltokonomisch, nachhaltig,
wirtschaftsethisch und / oder sozialwissenschaftlich
ausgerichteten Ansdtze. Dass im Rahmen des Nachhal-
tigkeitsdiskurses 6konomische Fragen nicht durch die
enge Perspektive einzelwirtschaftlicher Rationalitéts-
kriterien zu begrenzen sind, wurde bereits an anderer
Stelle ausgefiihrt (vgl. exemplarisch Fischer, 2007) und
wird im wirtschaftswissenschaftlichen Diskurs inten-
siv erortert (vgl. exemplarisch Miller-Christ, 2007). An
dieser Stelle nur soviel: Fur die 6konomische Bildung
stellt sich die Frage, inwieweit die Nachhaltigkeitsidee
im Wirtschaftsprozess bertlicksichtigt und wie sie in
den Wirtschaftswissenschaften diskutiert wird. In der
Unternehmenspraxis finden sich zahlreiche Aktivita-
ten, die unter dem Etikett der Nachhaltigkeit firmieren.
Die einschldgige Literatur hat inzwischen ein fast un-
Uberschaubares AusmaR angenommen. Die Bandbrei-
te der Standpunkte reicht von der Ablehnung einer
nachhaltigen Erweiterung liber eine Anreicherung der
Okonomie um &kologische und soziale Aspekte bis hin
zur Forderung nach einem paradigmatischen Wandel
der Okonomie. Der rege Diskurs sollte jedoch nicht
darliber hinwegtauschen, dass nach wie vor keine
wirtschaftsdidaktischen Transformationsansdtze vor-
liegen, anhand derer die Thematik didaktisch auf die
Schule libertragen werden konnte. Vereinzelt liegen di-
daktische Konzepte vor oder es wird versucht, aus dem
Ansatz der 6kologischen Okonomie / Ecological Econo-
mics ein Bildungskonzept kategorial abzuleiten. Auch
finden sich einige wenige Materialien, mit deren Hilfe
sich Schiiler/innen mit Nachhaltigkeit auseinanderset-
zen konnen. Eine aus fachdidaktischer Sicht systemati-
sche Erorterung hat aber noch nicht stattgefunden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Dis-
kurs liber 6konomische Bildung stark wirtschaftswis-
senschaftlich ausgerichtet ist und damit dem didakti-
schen Prinzip der Wissenschaftsorientierung gerecht
wird. Doch neben der wirtschaftswissenschaftlichen
Orientierung sind zugleich bildungstheoretische Uber-
legungen zu berlicksichtigen. Denn grundsatzlich zielt
Bildung auf eine Forderung der Personlichkeit. Diese
Idee orientiert sich an der padagogischen Tradition
und ist mit einer Selbstbildung verbunden, die es zu
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fordern gilt. Natiirlich ist der Einzelne nach diesem
Bildungsverstandnis nicht autistisch strukturiert, son-
dern - als handelndes Subjekt - in einer bestimmten
Beziehung mit der Gesellschaft verkniipft und in sie
eingebunden. Fachdidaktisch ist zu untersuchen, was
diese Beziehung mit der Lebenswelt / Alltagspraxis
des Individuums und mit der Sinnhaftigkeit seines
Lebensentwurfes zu tun hat.

6. Didaktische Konzepte

Weder kann von einer eigenstandigen Konzeption der
Wirtschaftsdidaktik gesprochen werden, noch liegen
in sich geschlossene curriculare Ansatze fiir eine nach-
haltige Bildung im Kontext der 6konomischen Bildung
vor. Insgesamt ist das Erscheinungsbild wirtschaftsdi-
daktischer Konzepte unfertig. Einigkeit scheint darin
zu bestehen, dass wirtschaftsdidaktische Uberlegun-
gen untrennbar mit der Fachwissenschaft verbunden
sind (vgl. exemplarisch Hedtke, 2008).

Trotz der (stillschweigend akzeptierten?) Ausrich-
tung an ,den” wirtschaftswissenschaftlichen Bezugs-
disziplinen liegen in der fachdidaktischen Diskussion
unterschiedliche Konzepte vor (vgl. dazu auch die Aus-
fihrungen von Skrzipietz in diesem Heft). So werden
an Lebenssituationen ausgerichtete Ansatze erortert,
denen der Vorwurf gemacht wird, dass Verbraucher-
erziehung und / oder Berufsorientierung noch keine
okonomische Bildung ausmacht. Es existieren an
Schliisselproblemen orientierte Konzepte, an denen
kritisiert wird, dass Schule fiir gesellschaftliches Kri-
senmanagement herhalten muss und die 6konomische
Bildung sich damit libernimmt. Die an den Wirtschafts-
wissenschaften ausgerichteten kategorialen Ansatze
mussen sich gefallen lassen, dass sie sich nicht den
komplexen Lebenssituationen der Lernenden widmen
und kontroverse Erklarungsansatze und Gestaltungs-
moglichkeiten auRer Acht lassen. Handlungsorientier-
ten Ansatzen wird vorgeworfen, dass zugunsten des
Lernvergniigens die Inhalte zu kurz kommen. Einige
Konzepte versuchen schlieRlich, handlungsorientier-
te Uberlegungen mit wirtschaftswissenschaftlichen
(Verhaltens-) Theorien zu verkniipfen.

Unabhdngig davon, welches wirtschaftsdidakti-
sche Konzept betrachtet wird, ist festzustellen, dass
die 6konomische Bildung der Tradition verhaftet ist:
Statt Differenzierung und Endtraditionalisierung
steht (berwiegend eine (volks:) wissenschaftliche
Kategorisierung im Mittelpunkt. Zu liberlegen ist, ob
nicht der Hinweis von Habermas Ausgangspunkt fiir
eine auf Erneuerung zielende konzeptionelle Arbeit
sein kann. Er illustriert, dass ,das Selbstverstandnis
der Moderne (...) durch eine selbstkritische Einstellung
gegeniiber allem Uberlieferten (und durch) die mora-
lischen und ethischen Ideen der ,Selbstbestimmung’
und der ,Selbstverwirklichung’ charakterisiert werden
kann” (Habermas 2009, S. 370).
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7. Lehr-Lern-Prozesse

Im Mittelpunkt der Diskussion Uber Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung steht neben der Auseinan-
dersetzung tiber Inhalte die Suche nach geeigneten
Methoden. Hier riicken bekannte partizipative Me-
thoden wie Projektarbeit, Rollen- und Planspiele, Zu-
kunftswerkstatten oder Szenarien ins Zentrum des
Interesses. Diese werden auch in der 6konomischen
Bildung eingesetzt. So liegen speziell fiir eine nachhal-
tig ausgerichtete 6konomische Bildung Hilfestellun-
gen fir Zukunftswerkstatten, Produktlinienanalysen
und die Dilemmamethode vor. Ungeklart ist jedoch,
inwieweit diese Methoden tatsdchlich geeignet sind,
den nachhaltigkeitsimmanenten substantiellen und
formalen Anforderungen gerecht zu werden (Rele-
vanzforschung) und die angestrebte Gestaltungskom-
petenz zu fordern (Wirkungsforschung). Zu untersu-
chen ist ferner, ob sich nicht weitere Methoden fiir
den Einsatz in der 6konomischen Bildung anbieten.
Hier ist beispielsweise das aus dem Syndromansatz
abgeleitete Syndromlernen in Betracht zu ziehen (vgl.
dazu exemplarisch Hahn, 2007).

Nicht nur in der Frage nach der Gestaltung von
Lehr-Lern-Arrangemens  prallen Gesinnungs- und
Verantwortungsethiker mit ihren unterschiedlichen
Sichtweisen und Argumenten oftmals aufeinander.
Hintergrund ist die in der Philosophie unentschiedene
Differenz deontologischer und teleologischer Ethiken.
Wir wissen, dass deontologische Ethiken ihren Blick
auf das moralisch Richtige fokussieren, das sie aus
universalen moralischen Prinzipien ableiten. Teleolo-
gische Ethiken fokussieren ihren Blick dagegen auf das
Gute, das sie anhand der Konsequenzen alternativer
Handlungen fiir das Wohlergehen aller Betroffenen er-
mitteln. Daher ist zu Uberpriifen, wie Lehr-Lern-Arran-
gements Kontroversitat zulassen und ,eine einseitige
Vermittlung (!) vorgefertigter, richtiger Werte und
Normen” vermeiden kénnen. Gerade fiir die 6kono-
mische Bildung ist dies relevant; denn wie Boltanski
/ Chiapello herausgearbeitet haben, hat der Kapitalis-
mus in pragmatischer Hinsicht zwei logische Ebenen:
Auf der ersten Ebene muss die Fahigkeit vorhanden
sein, gewinnmaximierend zu handeln. Auf der zwei-
ten Ebene muss dieses Handeln im Namen universeller
Prinzipien bewertet werden (vgl. Boltanski / Chiapello
2003, S. 61). Mit anderen Worten: Der Kapitalismus ist
deontologisch (prinzipienorientiert bzw. nicht-konse-
quenzialistisch) und teleologisch (utilitaristisch bzw.
konsequenzialistisch) zugleich ausgerichtet.

Mit Blick auf die methodische Gestaltung 6konomi-
scher Bildung sollten nicht nur bekannte Lehr-Lern-Ar-
rangements auf ihre Kompatibilitat zur Nachhaltigkeit
sowie auf ihre Anwendbarkeit in organisierten Lehr-
Lern-Prozessen gepriift werden, sondern auch solche
Verfahren, die sich im Nachhaltigkeitsdiskurs bewahrt
haben oder dort aufgegriffen und verfeinert wurden.
Exemplarisch sei an dieser Stelle auf zwei Verfahren
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hingewiesen, die im sozialen (und wissenschaftlichen)
Diskurs bereits praktiziert werden, aber fiir die 6ko-
nomische Bildung noch nicht liberarbeitet, erprobt
und evaluiert wurden. Als erstes ist das Wertbaum-
Verfahren zu nennen. Zu kldren ist, inwieweit diese
gesellschaftspolitische Methode geeignet erscheint,
gemeinsam mit den Lernenden liber ihre Wertvorstel-
Tungen zu reflektieren. Das Verfahren wurde auf der
Basis von politikwissenschaftlichen und soziologi-
schen Uberlegungen sowie einschligige Erfahrungen
konzipiert und erprobt, um ,die in einer Gesellschaft
vorhandenen Wertvorstellungen” (WBGU 1999, S. 109)
transparent zu machen. ,Die ersten theoretischen Vor-
schlage und praktischen Umsetzungen der Wertbaum-
analyse gingen von einer gegebenen Wertstruktur von
Gruppen und Individuen in einer pluralen Welt aus.
Aufgabe der Wertbaumanalyse war es, die latenten
Werte einer Person oder einer Gruppe in eine logisch
konsistente und kommunikativ nachvollziehbare
Form zu bringen.” (WBGU 1999, S. 109) Das gleiche gilt
fur die Delphi-Methode, die sich als dialogorientiertes
Verfahren zur Folgenabschdtzung von Handlungsop-
tionen bewahrt hat. Dieses Verfahren wurde Mitte
der 1960er Jahre entwickelt und zunachst fiir die Be-
wertung von Verteidigungstechnologien eingesetzt.
Spater wurde es vor allem als Prognoseinstrument im
Rahmen von Technikfolgenabschatzungen genutzt.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass es (nicht
nur) in der konomischen Bildung an fachdidaktisch
begriindeten Unterrichtshilfen fiir den paradigma-
tischen Wandel von der belehrenden hin zur lern-
fordernden Gestaltung von Lernprozessen fehlt. Zu
untersuchen ist, warum in der schulischen Bildung
nach wie vor das instruktive Lehr-Lern-Modell domi-
niert - also das Nach-Denken von Vor-Gedachtem und
die klassische Unterweisung. Wie sind erziehungs-
wissenschaftliche Zielsetzungen fachdidaktisch so
zu operationalisieren, dass sie mit ihrem Anspruch
vor erziehungsphilosophischen Reflexionen Bestand
haben konnen, aber gleichzeitig auch Evaluationen
zuganglich sind? Nur vor dem Hintergrund dieser Leit-
frage ist es moglich, (reform-)pddagogische Ansatze
zu entwickeln, die, unabhdngig von den Rahmenbe-
dingen, potenzielle Anwender/innen bei der Umset-
zung nicht liberfordern.

Bedeutsam erscheint es, praxisbezogene Losungen
zu entwickeln, wie die Ubernahme politischer, sozia-
ler und moralischer Verantwortung dadurch gefordert
werden kann, dass man nicht nur die eigenen, sondern
auch die Interessen Dritter wahrnimmt und respek-
tiert, insbesondere hinsichtlich gesellschaftspoliti-
scher, sozialer, 6konomischer und 6kologischer Fragen.
Denn Pluralitat und Mehrperspektivitat sind grundle-
gende Charakteristika der Wahrnehmung, Beobach-
tung, Beschreibung und Beurteilung gesellschafts-
politischer, sozialer, 6konomischer und 6kologischer
Ereignisse und Prozesse. Auf Grund unterschiedlicher
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gesellschaftspolitischer, sozialer und 6konomischer
Konzepte interpretieren Individuen ein und dasselbe
Ereignis vOllig unterschiedlich; umgekehrt miissen In-
dividuen auch dann, wenn ihre Sichtweisen liberein-
stimmen, erkennen, dass ein und dasselbe Ereignis fiir
unterschiedliche Interessengruppen unterschiedliche
Folgen nach sich zieht.

8. Leistungserfassung

Sollen Lernprozesse nicht nur bewertet, sondern un-
terstutzt werden, ist eine kontinuierliche Leistungs-
erfassung erforderlich; hierbei geht es nicht um eine
permanente Benotung, vielmehr steht die Férderung
von (individuellen) Lernprozessen auf der Grundlage
kontinuierlicher Feedbacks im Vordergrund - die kon-
ventionelle produktorientierte wird um eine prozess-
orientierte Sichtweise erganzt. Konstruktive Hinweise
zur Gestaltung und ggf. Optimierung des Lernens
sollen den Lernenden Erfolgserlebnisse statt ,Noten-
frust” ermoglichen. Dies schlieRt einen veranderten
Umgang mit Fehlern ein: Sie sollten nicht langer als
Fehlleistungen gesehen werden, die es zu vermeiden
bzw. negativ zu sanktionieren gilt, sondern als Lern-
chancen, die fiir alle Beteiligten Lernanlasse schaffen
konnen (vgl. dazu exemplarisch Hacker, 2007; Winter,
2004; Sacher, 2004).

Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig,
Diagnoseverfahren zu entwickeln, die im Sinne einer
nachhaltigen Bildung die Aneignungsprozesse sowie
die Fahigkeit zur Selbstklarung / Selbstreflexion der
Lernenden adaquat zu erfassen helfen. Solche Diag-
nose- und Bewertungsverfahren sollten individuelle
Lernstile und Lerngewohnheiten berlicksichtigen und
Schiilern Einsicht in ihre Lernstarken und -schwachen
gewahren. Denn das padagogische Augenmerk richtet
sich weniger auf Kontrolle oder ,Notenbiirokratie” (Sa-
cher 2002, S. 25) als vielmehr auf das Ermdglichen von
Lernen. Diese Leitlinie zur Erfassung und Bewertung
von Schiilerleistungen basiert auf systemtheoretisch-
konstruktivistisch begriindeten didaktischen Sicht-
weisen und 1asst sich gut mit dem gesellschaftspoli-
tischen Diskurs liber eine nachhaltige Entwicklung
verkniipfen. Denn 6kologische und soziale Probleme
kdnnen - ebenso wenig wie schulische Leistungen - ob-
jektiv erfasst werden; ihrer Wahrnehmung und Bewer-
tung liegen immer auch kultur- und zeitspezifischen
Deutungsmuster zugrunde. Okologische, soziale und
o0konomische Probleme werden von jedem Menschen
in Abhdngigkeit von seinem Welt- und Naturverstand-
nis sowie seinen sozio-6konomischen, kulturellen und
politischen Zielsetzungen und Handlungsweisen ganz
unterschiedlich wahrgenommen. Was nachhaltig oder
nicht nachhaltig ist, wird liber eine Verstandigung de-
finiert - in Sozialisationsprozessen wird gelernt, was
gesellschaftlicher Konsens ist.

Auch Leistungserfassung und -bewertung sollten
deshalb Selbstorganisation und Systemdynamik zulas-
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sen. Wenn der Schwerpunkt auf der Forderung von An-
eignungs- und Reflexionsprozessen liegt, missen die-
se Prozesse nicht nur zugelassen, sondern sie miissen
den Lernenden ,zugemutet” werden. Unterstiitzend
sind Lehrenden und Lernenden fachdidaktisch begriin-
dete Diagnose- und Bewertungsverfahren anzubieten,
die im Unterrichtalltag mit diesen Herausforderungen
umzugehen helfen.

9. Lehreraus- und -weiterbildung

Eine Revision der Ziele und Inhalte des Lehrens und
Lernens erfordert ein verandertes Selbstverstandnis
des Lehrpersonals. Das bedeutet, dass nach Anknip-
fungspunkten gesucht werden muss, an denen eine
zukunftsweisende Lehrerbildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung ansetzen kann. Grundsatzlich wird von
zukiinftigen Lehrenden angesichts der gesellschaft-
lichen Entwicklungen und insbesondere im Umgang
mit einer nachhaltigen Entwicklung erwartet, dass sie
fahig sind, mit Veranderung, Vielfalt und Entwicklung
umzugehen, ihr fachspezifisches Wissen kontinuier-
lich zu revidieren, zu aktualisieren und zu verbessern,
sich der Relativitat von Wahrheit bewusst und unter
den Bedingungen von Nichtwissen und Unsicherheit
handlungs- und gestaltungsfahig zu sein. Ziel ist eine
umfassend gebildete Personlichkeit, die in der Lage
ist, auf vielfdltige Herausforderungen selbststandig
und gestaltend einzuwirken.

Die Lehrerbildung wird sich nicht strukturell veran-
dern, wenn nur ein paar neue didaktische Tricks ange-
wendet werden. Uber die erste Phase der Lehreraus-
bildung liegen kaum Daten vor, die Aussagen dariiber
zulassen, ob und in welchem Umfang der Strukturwan-
del aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen sowie
der Umgang mit nachhaltiger Entwicklung themati-
siert werden. Vielmehr verfolgt der aktuelle Diskurs
Uber Lehrerbildung eher grundsatzliche Fragen; er ist
vielschichtig, mit normativen (Wunsch-)Vorstellungen
durchsetzt und keineswegs abgeschlossen. Entspre-
chend liegen fiir die erste Phase der Lehrerausbildung
keine ausgereiften, wissenschaftlich begriindeten
curricularen und didaktisch-methodischen Konzepte
vor, die zugleich formal-organisatorisch und somit in-
stitutionalisiert abgesichert das Beziehungsgeflecht
zwischen individueller (Lehr) Professionalitat, gesell-
schaftlichen Entwicklungen sowie dem Umgang mit
nachhaltiger Entwicklung aufgreifen, eine theoriege-
leitete Unterstlitzung der Unterrichtspraxis ermogli-
chen und die Studierenden in die Lage versetzen, ihr
individuelles Qualifizierungsprofil zu entwickeln.

Ebenso liegen kaum Daten vor, wie die Lehrerbil-
dung hochschuldidaktisch zu gestalten ist, um bei
zukiinftigen Lehrenden ein einschlagiges Verstandnis
zu entwickeln und sie zu befdhigen, entsprechende
Lehr-Lern-Prozesse und Lehrer-Schiler-Interaktionen
zu gestalten. Offen ist, wie die Studierenden indivi-
duell gefordert werden kénnen, um Kompetenzen im
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Umgang mit nachhaltiger Entwicklung aufbauen und
optimieren zu konnen, zumal diese Kompetenzen im
Rahmen der universitaren Bildung in den Erwerb von

Gestaltungskompetenz sowie die Befdhigung zu le-

benslangem Lernen einzubetten sind.

Die Feststellungen (ber die erste Phase der Lehrer-

bildung gelten gleichzeitig fiir die zweite und dritte
Phasen der Lehrertatigkeit: Auch hier liegen keine
aussagefahige Daten vor, um die Frage beantworten
zu konnen, welche Angebote und Materialien zur
nachhaltigen Entwicklung Lehrenden zur Verfligung

stehen, die sozialwissenschaftlichen Unterricht gestal-
ten. Es ist davon auszugehen, dass sich die Feststel-
lung von Hedtke, Fort- und Weiterbildungen zur be-

ruflichen Umweltbildung wiirden den Lehrkraften nur
in verschwindend geringem Umfang angeboten (vgl.
Hedtke, 1997), nicht nur nach wie vor zutrifft, sondern
dass das Angebot aufgrund bildungspolitisch begriin-
deter Restriktionen weiter reduziert wurde.

Dieser defizitaren Situation steht die Notwendigkeit
gegeniiber, pragmatische Fort- und Weiterbildungsan-
gebote zu konzipieren, die kontinuierlich, dezentral,
systemisch vernetzt angelegt sowie der padagogi-
schen Arbeit verpflichtet sind.

Diese Feststellung unterstreicht, dass es erforder-
lich ist, Lehrerinnen und Lehrer auf allen Stufen ihrer
Ausbildung in die fachdidaktische Arbeit einzubezie-
hen; dazu gehort es auch, fachdidaktische Forschung
in der Lehre zu verankern (vgl. Fischer, 1999). An par-
tizipative Formen der Forschung - unter anderem ein
Sich-Einlassen der Forschung auf unterrichtspraktische
Probleme - ist hier ebenso zu denken wie an den Ver-
such, Standards fir das Lehrerhandeln zu entwickeln
und in der Ausbildung zu verankern.

Von ebenso groRer Bedeutung ist der Ansatz, Fra-
gen des Berufsethos (Oser, 1998) ins Zentrum der
Lehreraus- und -weiterbildung zu stellen. Hierbei sind
Probleme der Professionalisierung sowie die umfang-
reiche Literatur, in der praktische Lehrhilfen angebo-
ten werden, gleichermalen zu berlicksichtigen. Gera-
de auch durch die Konfrontation dieser Literatur mit
entsprechenden Forschungsergebnissen kann ein the-
oretisch begriindbares Lehrerhandeln entwickelt und
gestltzt werden.

10. Gesucht: Wirtschaftsdidaktische
Unterrichtshilfen

Eine Aufgabe der wirtschaftsdidaktischen Forschung
besteht darin, vor dem Hintergrund nicht-nachhalti-
ger Rahmenbedingungen Angebote zu entwickeln,
die eine nachhaltige Bildung im Rahmen der 6konomi-
schen Bildung ermdglichen. Bei der Entwicklung von
normativ-ethischen oder problembezogenen Begriin-
dungszusammenhdngen sowie bei der Entwicklung
und Konstruktion von Handlungsstrategien, Konzep-
ten und Instrumenten einer nachhaltig ausgerichte-
ten 6konomischen Bildung kann eine angebotsorien-
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tierte Forschung Perspektiven fiir die Férderung von
Gestaltungskompetenzen aufzeigen. Bei einer solchen
angebotsorientierten wirtschaftsdidaktischen For-
schung liegt der Fokus auf dem nachhaltigen Lernen,
das durch Komplexitat und Dynamik gepragt ist.

Zunachst sind die wesentlichen Merkmale einer ver-
anderten Lernkultur, die das produkt- und prozessori-
entierte Lernen miteinander zu verkniipfen versucht,
empirisch abzusichern. Zugleich sind Hilfestellungen
zu erarbeiten, die die Selbstregulierung des Lernens
und die Metakognition starken sowie die Verantwor-
tung fiir das Lernen sukzessive auf die Lernenden selbst
verlagern. Kurz: Unterrichtshilfen sind ausgehend von
der Frage zu erforschen bzw. zu entwickeln, ob und
inwieweit sie Offenheit, Irrtumswahrscheinlichkeit,
Storanfalligkeit, Wechselwirkungen, Systemdynamik
und Selbstorganisation zulassen und betonen. Unter
fachdidaktischer Perspektive sollten all jene Mythen
kritisch hinterfragt werden, die den Glauben an die
Machbarkeit von Lernprozessen nahren und der Illu-
sion nachhédngen, schulischer bzw. Ausbildungserfolg
sei der Garant fiir ein gelingendes Leben.

Gefragt werden muss, in welchem MaRe sich neue
Ziel- und Inhaltsbereiche schaffen lassen, die zum ei-
nen den Erfordernissen der Nachhaltigkeit geniigen,
zum anderen aber auch den Interessen der Lernenden
entsprechen. Ebenso wichtig ist es, Unterricht sehr
viel bewusster als bisher auf die Férderung doménen-
spezifischer Gestaltungskompetenzen auszurichten.
Wiinschenswert ist dariiber hinaus die Forderung der
Fahigkeit zu moralischen, norm- und wertbezogenen
Urteilen, die in angemessene sinnhafte inhaltliche
Kontexte einzubinden ware.

All diese Uberlegungen sind weder neu noch spek-
takular. Bei der Suche nach Moglichkeiten, potenzielle
nachhaltige Lehr-Lern-Arrangements und Umgebun-
gen zur Forderung von Gestaltungskompetenzen zu
erforschen und umzusetzen, kann an bereits vorlie-
gende Konzepte, z. B. an das Forschungs- und Reform-
programm zum lebenslangen Lernen, angekniipft wer-
den. Hier haben Achtenhagen / Lempert (2000, S. 145
f.) curricular-didaktische sowie methodische Vorschla-
ge zusammengetragen, die ohne Schwierigkeiten auf
unseren Handlungskontext libertragen werden kon-
nen. Die Ausfiihrungen der beiden Berufs- und Wirt-
schaftspadagogen beziehen sich auf Uberlegungen,
die bereits Anfang der 1990er Jahre unter dem Stich-
wort Handlungsorientierung erortert wurden und die
ihrerseits unter anderem auf den Ansatz des situierten
Lernens zurlickgreifen, der schon in den 1970er Jahren
diskutiert wurde. Im Mittelpunkt des Interesses ste-
hen hier die Entwicklung und Erprobung komplexer
Lehr-Lern-Arrangements zur Konzeptbildung, die den
Erwerb von Gestaltungskompetenzen ermdéglichen, die
Entwicklung und Erprobung von Modellen, die die An-
schlussfahigkeit nachhaltiger Lehr-Lern-Arrangements
sicherstellen und optimieren, die Forderung eines
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zielerreichenden Lernens in verschiedenen ,kritischen
Phasen” der Bildung sowie die Entwicklung und Erpro-
bung von Modellen moralischen bzw. normbezogenen
Lernens. Auch die systematische Revision schulischer
Richtlinien mit dem Ziel, koordinierte Programme fiir
den Aufbau von Gestaltungskompetenzen zu erstellen,
zahlt zu solchen Forschungsarbeiten.

Die vorangegangenen Aussagen lassen sich als
Wiinsche an eine wirtschaftsdidaktische Forschung
zusammenfassen (die nicht zuletzt in zahlreichen Ge-
sprachen mit dem Kollegen Gerd Gerdsmeier erdrtert
wurden): Zunachst ist wiinschenswert, dass es sich die
wirtschaftsdidaktische Forschung zum Ziel setzt, cur-
riculare Vorgaben begrindet und methodisch kontrol-
liert zu erarbeiten. Die nachhaltige Forschung sollte
sich auf die sozialwissenschaftliche Domane konzen-
trieren, gleichzeitig aber auch Raum fiir didaktisch
flexible Ausgestaltungen von Lernumwelten lassen.
Erstrebenswert ware, dass die wirtschaftsdidaktische
Forschung nicht nur die Vorgaben der Bezugsdiszipli-
nen aufarbeitet, sondern Normen berlicksichtigt, die
aus einer bewussten pddagogischen und nachhalti-
gen Reflexion hervorgehen. Damit verbunden ist die
Frage, wie dem Beziehungsgeflecht zwischen Wissen-
schaft, Lebens- und Berufswelt sowie Personlichkeits-
forderung unter fachdidaktischen Gesichtspunkten
Rechnung getragen werden kann. Im Rahmen der
fachdidaktischen Transformation sollten neben dem
Wissens- und Lerninhalt die kognitive, motivationale
und volitionale Struktur der jeweiligen Rezipienten
sowie die angestrebte Wissens- und Handlungskompe-
tenz beriicksichtigt werden. Damit konnte das so ge-
nannte Theorie-Praxis-Verhaltnis auf didaktischer Ebe-
ne erortert und es konnte gepriift werden, inwiefern
wissenschaftliche Erkenntnisse und Forschungsergeb-
nisse in den Unterricht (hier der nachhaltig ausgerich-
teten 6konomischen Bildung) einflieRen kénnen, um
bei den Schiilerinnen und Schiilern die oben skizzier-
ten Gestaltungskompetenzen entwickeln und fordern
zu kénnen.

Angeknlpft werden koénnte an den Ansatz der fach-
didaktischen Transformation, der auf bildungstheore-
tischen Uberlegungen sowie der Kritischen Theorie
der Frankfurter Schule basiert. So vorzugehen richtet
sich gegen die Vorstellung einer didaktischen Reduk-
tion, die davon ausgeht, dass wissenschaftliche Aus-
sagen in der wissenschaftlichen Systematik allgemein
anerkannt und hinsichtlich ihres Wahrheitswertes
unumstritten sind. Die vorangegangenen Uberlegun-
gen machen deutlich, dass sich die wissenschaftliche
Komplexitdt und Differenziertheit bei unverandertem
Gultigkeitsumfang nicht reduzieren lasst. In diesem
Sinne kann die wirtschaftsdidaktische Forschung dazu
beitragen, Hinweise fiir das Unterrichten zu erarbeiten,
um den Aufbau von Gestaltungskompetenz sowie den
Erwerb von Kenntnissen, Fihigkeiten, Uberzeugungen
und Motivationen zu férdern.
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11. Zu den einzelnen Beitrdgen

Sich im Kontext der 6konomischen Bildung - fachdi-
daktisch - mit Nachhaltigkeit auseinander zu setzen,
ist harte Arbeit. Hart nicht zuletzt deswegen, weil die
beteiligten Akteure fiir den Unterrichtsalltag umset-
zungs- und anwendungsorientierte Konzepte, Model-
le und Materialien einfordern, obwohl - oder gerade
weil - die Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit
sich eben nicht durch Eindeutigkeiten und sicheres
Wissen auszeichnet.

Die vorliegenden Beitrage sind als Wegweiser fiir
diese anspruchsvolle Forschungsarbeit zu verstehen.
So thematisieren Jirgen Deuschle und Marco Sonn-
berger die Bedeutung des Affektiven in Bildungspro-
zessen, die dem Leitbild der Nachhaltigkeit gerecht
werden wollen. Sie setzen an der zentralen Kategorie
der Gerechtigkeit an und fiihren aus, dass es eine der
wichtigsten Aufgaben der Bildung sei, sich liber Ge-
rechtigkeitsstandards zu verstiandigen. Sie beziehen
philosophische Betrachtungen ein und greifen auf
Forschungsergebnisse aus Soziologie, Sozialpsycho-
logie und Neurobiologie zurlick, um deutlich zu ma-
chen, dass Gerechtigkeit eine Synthese aus Verstand,
Vernunft und Gefiihl ist, die sich auf die Freiheitsbe-
schrankung individuellen Handelns bezieht. Die Au-
toren bedauern, dass in den aktuellen Bildungszielen
und im aktuellen Bildungsalltag die kognitive Arbeit
dominiert, und heben hervor, dass eine Bildung, die
sich dem Leitbild der Nachhaltigkeit verpflichtet fiihlt,
neben der Vernunft verstarkt auf das Gefiihl setzen
sollte.

Vor dem Hintergrund, dass eine einseitig auf neo-
klassische Kategorien ausgerichtete Wirtschaftsdidak-
tik eine nur unzureichend fundierte Plattform dar-
stelle, um wirtschafts- und nachhaltigkeitsbezogene
Probleme angemessen diskutieren, bearbeiteten und
16sen zu koénnen, reflektiert Frank Skrzipietz am Bei-
spiel wirtschaftskategorialer Systeme den Status quo
bezogen auf die Implementierung des normativen
Nachhaltigkeitsgedankens in curriculare Strukturen
und fachdidaktische Konzepte der o6konomischen
Bildung. Er pladiert fiir eine Erweiterung der an den
Logiken neoklassischer Modellierungen orientierten
stoffkategorialen Systeme um soziale und 6kologi-
sche Faktoren bzw. um Kategorien aus dem Nachhal-
tigkeitsdiskurs, wie z. B. Vernetzung, Gerechtigkeit,
Globalitat, Zukunft, Kommunikation und Partizipati-
on. Zugleich empfiehlt er einen interdisziplinaren Zu-
gang sowie einen Rekurs auf alternative 6konomische
Referenztheorien bzw. -modelle.

Die Ausfiihrungen von Ulrike Greb, die den Struk-
turgitteransatz aufgreift und unter hochschuldidak-
tischen Gesichtspunkten auf die Nachhaltigkeitsthe-
matik Ubertragt, lassen sich ebenfalls fachdidaktisch
interpretieren: Das didaktische Strukturgitter wird als
eine Matrix verstanden, die sich aus Kriterien und Ka-
tegorien zusammensetzt. Diese Matrix soll helfen, re-
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levante fachwissenschaftliche Strukturen sowie gesell-
schaftlich und subjektiv relevante Inhalte zu erkennen
und bei der Entwicklung von Curricula und der Vorbe-
reitung von Unterricht eines Faches zu erfassen. Ulrike
Greb zeigt, dass die Nachhaltigkeitsidee als regulative
Idee liberkomplex ist und bislang hochschuldidak-
tisch nicht systematisch transformiert werden konnte.
Exemplarisch hat sie im Anschluss an eine heuristische
Studie zur Globalitat und Interkulturalitat als integra-
le Bestandteile beruflicher Bildung fiir eine nachhalti-
ge Entwicklung (vgl. GInE, www.ibw.uni-hamburg.de/
GInE) ein didaktisches Strukturgitter entworfen, das
exemplarische Problemlagen und Dilemmata benennt
sowie Reflexionskategorien fiir die Hochschuldidaktik
in der beruflichen Lehrerbildung zur Diskussion stellt.
Der von ihr entwickelte hochschuldidaktisch ausge-
richtete Kriteriensatz ist auf die 6konomische Bildung
und Lehrende sowie Lernende zu lbertragen. Damit
wdre die Forschungsarbeit interdisziplindr angelegt,
weil die fachdidaktische Curriculumforschung mit der
Lehr- / Lernforschung, die bisher weitgehend vonein-
ander isoliert sind, verkniipft wird.

Eine Verknlipfung stellen auch Stefan Schaltegger
und Holger Petersen in ihrem Studiengangskonzept
her, in dem thematisiert wird, wie Corporate Social
Responsibility (CSR) in Unternehmen zu verankern sei.
Nach Auffassung der Autoren ist unternehmerisches
Nachhaltigkeitsmanagement notwendig, wenn MaR-
nahmen der unternehmerischen Verantwortung (CSR)
Uber die generelle Auspragung als Geisteshaltung oder
als Offentlichkeitsarbeit hinausgehen sollen. Denn
um eine nachhaltige Unternehmensentwicklung errei-
chen zu kénnen, sind sowohl spezifische interdiszipli-
nare Managementkenntnisse als auch Fachkenntnisse
zu unternehmerischer Nachhaltigkeit erforderlich, die
konventionelle betriebswirtschaftliche Studiengange
nicht bieten. In den Ausfiihrungen werden die Grund-
zlige des Studiengangskonzepts, des weltweit ersten
MBA Studiengangs zum Nachhaltigkeitsmanagement,
vorgestellt. Auch Schaltegger und Petersen betonen,
dass neben den kognitiv ausgerichteten Fachkennt-
nissen generelle und spezifische Soft skills sowie die
Gestaltungskompetenz fir interdisziplindre Projekte
eine wesentliche Rolle spielen. Unbeantwortet bleibt
die Frage, warum akademische und berufsqualifizie-
rende Aus- und Weiterbildungsgange fiir Nachhaltiges
Wirtschaften erprobt werden bzw. sich bereits etab-
liert haben, wahrend die schulische Bildung davon
ganzlich unberiihrt zu bleiben scheint.

Dass sich die Qualifizierung von Akteuren nicht auf
das Management beschrankt, sondern auch die parti-
zipative Produktentwicklung umfasst, arbeiten Mar-
len Arnold und Volker Barth heraus. Ausgangspunkt
ihrer Darstellung ist die Erkenntnis, dass fiir erfolgrei-
che und nachhaltige Produktentwicklung Instrumen-
te der Marktbeobachtung und Kundenbefragungen
allein nicht mehr ausreichen. Erganzend kénnen Ver-

vl

fahren zur partizipativen Produktentwicklung (PPE)
eingesetzt werden, um das kreative Potenzial von Nut-
zerinnen und Nutzern fiir die Produktentwicklung zu
erschlieRen und marktfahige nachhaltige Produkte zu
entwickeln. Gleichzeitig ermdglicht dieses Vorgehen
ein aktives Nachhaltigkeitsmanagement. Marlen Ar-
nold und Volker Barth erortern am Beispiel des INNO-
COPE-Pilotverfahrens, wie nachhaltigkeitsbezogene
Lernprozesse in PPE-Prozessen initiiert werden konnen
und welche Faktoren dabei wesentlich sind. Sie ma-
chen deutlich, dass vor allem die sich wiederholende,
direkte und moglichst gleichberechtigte Interaktion
von Unternehmensvertretern und Konsumenten einen
themenbezogenen Wissensaustausch und wechselsei-
tige Lernprozesse ermdoglicht.

Das von Marlen Arnold und Volker Barth vorgestell-
te Projekt hat einen ebenso exemplarischen Charakter
wie die Auseinandersetzung von Tim Engartner mit
der Bedeutung des Themas ,Bahn” fiir eine 6kologi-
sche Nachhaltigskeitsbildung. Engartner, der vor al-
lem ein Bahn- und weniger ein Nachhaltigkeitsexperte
ist, unterstreicht, dass ,die Bahn” zahlreiche Ankniip-
fungspunkte bietet, um verschiedene 6konomische
Fragestellungen zu beleuchten - auch im Kontext der
okologischen Nachhaltigkeitsbildung. Nach seiner Ein-
schatzung kann mit einer didaktisch und methodisch
durchdachten Anndherung an das Thema dem gut
begriindeten, aber haufig unzureichend umgesetz-
ten Postulat, Wissenschafts- und Schiilerorientierung
miteinander zu verbinden, Rechnung getragen wer-
den. Denn die groRe Bandbreite an Zugangs-, Erkla-
rungs- und Interpretationsebenen ermdglicht es, das
Umweltbewusstsein von Schiilerinnen und Schiilern
zu scharfen. Zugleich werden Anleitungen zum Fahr-
scheinkauf erstellt, Statistiken zu Verkehrsmarktan-
teilen ausgewertet und Schaubilder zu externen Ver-
kehrskosten erortert, um Kinder und Jugendliche zu
motivieren, die Bahn als Transportmittel ihrer Wahl zu
entdecken und somit einen Beitrag zum Umwelt- und
Klimaschutz zu leisten.

Die Beitrdage zeigen, dass das inter- bzw. transdis-
ziplindre Vorgehen auch fiir die fachdidaktische For-
schung eine besondere Rolle spielt. Denn immer wie-
der wird betont, dass es in der Sustainability-Debatte
um eine ganz neue Art von Problemstellung geht, die
sich aus den vielféltig vernetzten Zusammenhangen
innerhalb der 6kologischen Systeme der Natur, zwi-
schen diesen und den menschlichen Zivilisationssys-
temen und dariber hinaus innerhalb der komplexen
Strukturzusammenhange moderner Gesellschaftssys-
teme ergibt. Auf diese Vernetzungsproblematik - oder
Retinitat - ist das interdisziplinare Arbeiten angelegt.
Unter (fachdidaktischer) Interdisziplinaritat wird also
das Zusammenwirken von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern unterschiedlicher Disziplinen zur Be-
arbeitung von Forschungsvorhaben verstanden. Dabei
soll keine neue einheitliche Wissenschaft kreiert wer-
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den, sondern die Wissensbestande der beteiligten Dis-
ziplinen, die unterschiedlichen Herangehensweisen an
das Problem und die jeweiligen disziplinspezifischen
Methoden werden in einen gemeinsamen Arbeitspro-
zess eingebracht, um die fachdidaktische Auseinan-
dersetzung mit einer 6konomischen Bildung fir nach-
haltige Entwicklung zu fundieren und gleichzeitig die
theoretische Diskussion fortzufiihren. Um Missver-
standnissen vorzubeugen: Interdisziplindr angelegte
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~Wenn wir nichts tun, werden Millionen Menschen leiden.”
Zum Verhaltnis von Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit und Bildung

Abstract

Gerechtigkeit ist eine der Voraussetzungen fiir Nachhaltigkeit. Eine der wichtigsten Aufgaben der Bildung ist
deshalb die Vermittlung von Gerechtigkeitsstandards. Was aber ist Gerechtigkeit? Unter Bezugnahme auf phi-
losophische Betrachtungen sowie auf Forschungsergebnisse aus Soziologie, Sozialpsychologie und Neurobio-
logie kommt die vorliegende Untersuchung zu dem Ergebnis, das Gerechtigkeit eine Synthese aus Verstand,
Vernunft und Gefiihl ist, die sich auf die Freiheitsbeschrankung individuellen Handelns bezieht. Wahrend uns
Verstand und Vernunft abstrakt bleiben, geht der eigentliche Handlungsimpuls vom Gefiihl aus. In den aktuel-
len Bildungszielen spielen Gefiihle als motivationale Grundlage gerechten Handelns praktisch keine Rolle. Dem
gegeniiber dominiert die Ausbildung instrumentellen Verstandes. Welche fatalen Folgen eine Uberbetonung
der Verstandesbildung gegeniiber Vernunft und Geflihl hat, zeigen die Arbeiten der Aufklarungskritik. Die
Verfasser kommen zu dem Schluss, dass Bildung, die dem Leitbild der Nachhaltigkeit gerecht wird, verstarkt auf
Vernunft und Gefiihl setzen sollte.

“If we do not act, millions of people will suffer.” The relationship between sustainability, justice and educa-
tion. Justice is a precondition for sustainability. Therefore one of the most important tasks of education is the
communication of standards of justice. But what is meant by justice? With regard to philosophical reflections
as well as results of the latest research in the fields of sociology, social psychology and neurobiology, this
paper concludes that justice is a synthesis of understanding, reason and compassion. This synthesis refers to
the restriction of freedom of individual action. Whereas our understanding and reason remains abstract, the
real impulse of action comes from compassion. Compassion as a motivational basis plays no role in current
educational goals. In contrast education is dominated by instrumental understanding. The fatal consequences
of overemphasizing education of understanding versus reason and compassion can be seen in works on the
criticism of enlightenment. The authors of this paper conclude that education, which meets the model of sus-
tainability, must emphasize reason and compassion.
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weniger augenfdllig zu sein. Und doch, sie sind eng
miteinander verflochten. Ziel unserer Untersuchung ist
es, die Konturen dieser Verflechtung von Nachhaltig-
keit, Gerechtigkeit und Bildung herauszuarbeiten.

Ein guter Ausgangspunkt dafiir ist die Nachhal-
tigkeits-Definition der Brundtland-Kommission. Eine
nachhaltige Entwicklung, ist demnach eine ,Entwick-
lung, die die Bediirfnisse der Gegenwart befriedigt,

4, Schluss
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1. FEinleitung

Im August 2007 unternahm Bundeskanzlerin Merkel
eine ungewohnliche Dienstreise. In der Arktis wollte
sie sich ein authentisches Bild von den Folgen des Kli-
mawandels machen. Sie kam zu dem Schluss: ,,Wenn wir
nichts tun, werden Millionen Menschen leiden” (Merkel,
zit. n. Bild am Sonntag, 19. August 2007, 8). Klar zu er-
kennen ist der thematische Zusammenhang zwischen
Klimawandel und Nachhaltigkeit, der den Hintergrund
dieser Aussage bildete. Die Verbindung zwischen Mer-
kels Erkenntnis und Gerechtigkeit und Bildung scheint
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ohne zu riskieren, daR kiinftige Generationen ihre ei-
genen Bediirfnisse nicht befriedigen konnen” (Hauff
1987, 46). Gerechtigkeit ist ein fundamentales ideel-
les Bediirfnis. Eine Gesellschaft ist in ihrer Funktion
flr die individuelle Bediirfnisbefriedigung gefahrdet,
wenn die soziale Ordnung von ihren Mitgliedern als
ungerecht wahrgenommen wird. Ohne Gerechtigkeit
kein sozialer Frieden (vgl. Hoffe 2001, 29; Kersting
2004, 37; Negt 2005, 112; Ott, Doring 2004, 49). Auch
Bildung ist ein ideelles Grundbediirfnis und dartiber
hinaus ein Faktor zur Befriedigung materieller Be-
diirfnisse. Der Zusammenhang zwischen Bildung und
Nachhaltigkeit liegt deshalb ebenfalls auf der Hand.
Und auch zwischen Gerechtigkeit und Bildung 13asst
sich ein Zusammenhang feststellen. Zu denken ist an
die sozial gerechte Verteilung von Bildungschancen
und an die Rolle von Bildungseinrichtungen bei der
Vermittlung von Gerechtigkeitsstandards. Nachhaltig-
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keit, Gerechtigkeit und Bildung werden gemeinhin po-
sitiv bewertet, es sind erstrebenswerte Ziele. Bildung
plus Gerechtigkeit fiihrt zu Nachhaltigkeit! Mit dieser
Feststellung konnten wir unsere Untersuchung bereits
abschlieRen. Wenn dennoch das Verhiltnis zwischen
Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit und Bildung zum The-
ma wird, dann deshalb, weil bei soviel Selbstverstand-
lichkeit an die soziologische Tugend erinnert werden
muss, das Selbstverstandliche zu hinterfragen.

,Man konnte bilanzieren: Seit Rio (1992) ist nichts so
nachhaltig wie das Reden und Schreiben {iber ,Nach-
haltige Entwicklung’ oder ,Sustainable Development’
und gleichzeitig nichts so aussichtslos wie der Versuch,
den Begriff konsensfahig und allgemeinverbindlich zu
definieren” (Juides 1997, 1). Mit diesen bitteren Worten
beginnt eine kritische Analyse in der Zeitschrift ,,Poli-
tische Okologie” liber die bisherige Nachhaltigkeits-
debatte in Deutschland. Ahnlich desillusioniert ist der
Tonfall in der Gerechtigkeitsforschung. Im Hinblick
auf die Vielfalt postulierter Gerechtigkeitsprinzipien
wird von einer Grundlagenkrise der Ethik gesprochen.
Liberalismus, Kommunitarismus und Egalitarismus
bzw. egalitdrer Liberalismus sind die drei groRen, in
Konkurrenz zueinander stehenden Theoriefamilien,
innerhalb derer wiederum unterschiedliche Ansatze
ausgearbeitet wurden (vgl. Kersting 2000, 1; Kersting
2004, 8f.; Marker 2002, 265; Ott 2001, 72; Sabbagh
2002). So zeigen sich bereits knapp unter der glatten
Oberflache der Begrifflichkeiten die heterogenen Vor-
stellungen von Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit.

An dieser Stelle mochten wir mit unserer Unter-
suchung ansetzen. Wir mochten die Dimensionen
und das Motivationspotential hinter dem Begriff Ge-
rechtigkeit identifizieren. Wir wollen herausarbeiten,
welche Relevanz das Thema Gerechtigkeit fiir die
sozialwissenschaftliche Bildung und fiir das Leitbild
Nachhaltigkeit hat. Dazu werden wir Gerechtigkeit in
drei Komponenten aufgliedern, Vernunft, Verstand
und Gefiihl, die wir getrennt untersuchen. SchlieRlich
wollen wir feststellen, welche Bedeutung diese Kom-
ponenten in Bildungspldnen haben, welche Bedeu-
tung sie haben sollten und in welcher Form sie ver-
mittelt werden konnen. AbschlieRend wollen wir die
Ergebnisse zurlickbinden an Merkels Erkenntnis und
das Thema Nachhaltigkeit.

2. Gerechtigkeit
Seit ihrer Friihzeit haben Menschen ein tiefes Bedrfnis
nach Gerechtigkeit. Dem Philosophen Ottfried Hoffe

(2001, 9) zufolge kann die Menschheit auch als ,Gerech-
tigkeitsgemeinschaft” angesehen werden. Dariiber hi-

naus zeigen sozialpsychologische Experimente, dass

Menschen bereit sind, wahrgenommene Ungerechtig-

keit negativ zu sanktionieren, auch wenn sie dabei auf
personliche Vorteile verzichten mussen (vgl. Nowak et
al. 2000; Sigmund et al. 2002). Die Geschichtsbiicher
sind voller Zeugnisse von der umwalzenden Kraft, die
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vom Bediirfnis nach Gerechtigkeit ausgeht. Armin
Grunwald und Jiirgen Kopfmdiiller (2006, 1) erkennen
in der Gerechtigkeit das ethische Fundament der Nach-
haltigkeit. Konrad Ott und Ralf Doring (2004, 41) zu-
folge ist die Idee der Nachhaltigkeit an die Idee der
Gerechtigkeit angelehnt. Doch was ist Gerechtigkeit?

Man kann einen Begriff von Gerechtigkeit und eine
Vorstellung davon, was gerecht sein kann, aus dem Be-
griff der Freiheit ableiten (vgl. Renn et al. 2007, 49ff.).
In diesem Sinnzusammenhang ist ein Mensch dann als
frei zu bezeichnen, wenn er zu beliebigen Zeitpunk-
ten, mit beliebigen Mitteln, beliebige Ziele verfolgen
kann. Die Vorstellung absolute Freiheit erlangen zu
konnen, ist jedoch aus natiirlichen, sozialen und Ver-
fligbarkeitsgriinden eine Illusion. Denn Menschen
unterliegen den Naturgesetzen, Menschen bediirfen
einer Sozialisation und Enkulturation, wodurch Wert-
sphdren und Deutungshorizonte weitgehend festge-
legt werden; und auch die individuelle Verfiigbarkeit
Uber materielle und symbolische Mittel ist begrenzt.
Freiheit ist also ein knappes Gut. Menschen schaffen
sich deshalb durch das Einleben oder durch bewusste
Planung eine soziale Ordnung individueller Freiheits-
beschrankung. Von herausragender Bedeutung ist, wie
sich diese Ordnung verwirklicht. Einerseits kann sie,
wie im Falle eines totalitaren Regimes, durch starke
Uberwachung und externe Sanktionierung durchge-
setzt werden. Andererseits kann sie sich ausschlieRlich
durch die intrinsisch motivierten Entscheidungen der
Gesellschaftsmitglieder ergeben. Jede soziale Ordnung
pendelt sich zwischen diesen beiden Polen ein. Unter
bestimmten Umstanden kann dann im Saldo ein Plus
an Freiheit resultieren, z.B. durch die Bewirtschaftung
natiirlicher Ressourcen im Rahmen ihrer Tragfahigkeit,
die Sanktionierung von Betrug und durch Kartellver-
bote. Es ist es also eine Voraussetzung fiir Nachhaltig-
keit, dass Freiheiten eingeschrankt werden, der Zugriff
auf knappe Ressourcen begrenzt wird. So paradox es
klingen mag, fiir ein Mehr an Freiheit muss die Freiheit
eingeschrankt werden (vgl. Diekmann 2003; Renn et
al. 2007, 52). An dieser Stelle kann nun der Begriff der
Gerechtigkeit eingefiihrt werden. Eine Vorstellung von
sozialer Gerechtigkeit wird reprasentiert durch eine be-
wertende Aussage Uber die Richtigkeit einer freiheits-
beschrankenden Ordnung. Wobei die Ordnung, also
die wahrgenommene soziale Struktur und Zuweisung
der Freiheitsgrade idealtypisch entweder als gerecht
akzeptiert oder als ungerecht abgelehnt wird. Bedeu-
tend ist auch, ob die Ordnung nur formalisiert ist (z.B.
Verfassung) oder sie auch fair verwirklicht ist.

Was kann Menschen dazu veranlassen, eine Ordnung
zu akzeptieren? Auf einer sehr allgemeinen Ebene be-
trachtet, konnen zwei qualitativ unterschiedliche Ver-
fahren und Griinde zur Entwicklung und Akzeptanz
einer Ordnung flhren: Zum einen die Bewertung ei-
ner Ordnung als verniinftig. Zum anderen die Bewer-
tung einer Ordnung als diejenige, die das geringste
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Leid verursacht. Damit sind zwei ethische Paradigmen
angesprochen, zwischen denen seit den erkennbaren
Anfangen der praktischen Philosophie eine als uniber-
briickbar angesehene Kluft besteht (vgl. Gramer 2000,
7). Einerseits die rationalistisch begriindete Ethik, auf
der anderen Seite die Ethik, welche gefiihlsmaRig
begriindet ist. Einerseits die Vernunftethik, die die
Abstraktion, den objektivierenden Abstand und das
neutrale Gedankenexperiment sucht, andererseits die
Mitleidsethik, die Empathie und Teilhabe am Konkre-
ten postuliert. Einerseits ein Paradigma, das von Kant
Uber Rawls bis zu Habermas viele Verfechter gefunden
hat, auf der anderen Seite ein einsamer Streiter. Denn
bis heute kann von Mitleid als ethischem Prinzip im
Ernst nur bei Schopenhauer gesprochen werden (vgl.
Gramer 2000, 232; Volpi 2005, 152). Diese Kontrastie-
rung wurde durch die Anhanger der Vernunftethik da-
durch auf die Spitze getrieben, dass sie dem Mitleid
als ethischer Grundlage Attribute zuschrieben, die
sie als negativ bewerteten. Mitleid galt ihnen als wei-
bisch, schwach, blind und wechselhaft, es triibe das
Urteilsvermogen und hindere Menschen daran, Leid
stoisch zu ertragen, es unterminiere die Tugend der
Selbstbeherrschung und -bestimmung. Demgegen-
liber stehe Vernunft fiir Dominanz, fiir die Herrschaft
Uber sich selbst und die Herrschaft tiber die Umwelt
(vgl. Gramer 2000, 35f.; Horkheimer, Adorno 1969, 10;
Kessel 2006, 37; Kronauer 1999, 11, 14f.).

Geht man der Sache auf den Grund, dann wird
klar, dass bereits in der grundsatzlichen Einstellung
gegeniiber dem Dasein die Ursache liegen kann, das
eine Paradigma zu akzeptieren und das andere abzu-
lehnen. Sieht man wie Heidegger (1993, Kap 6, §41)
in der Angst oder wie Schopenhauer (2005, 7ff.) im
Leiden die Grundbefindlichkeit des Daseins und sieht
man in der Fahigkeit zum Mitleid das, was den Men-
schen zum Menschen macht, so wird man wohl fiir
eine Ethik pladieren, in der Solidaritat und Mitleid
postuliert werden. Sieht man das Dasein jedoch in er-
ster Linie bestimmt durch Kausalitdten und durch die
Planbarkeit nach abstrakten Idealen und sieht man
in der Fahigkeit zur Vernunft das, was den Menschen
zum Menschen macht, dann wird man wohl fiir eine
Ethik pladieren, die vernunft- und logikzentriert ist.!
Es Tiegt also die Vermutung nahe, dass sich Wahlver-
wandtschaften bilden zwischen einer fundamentalen
Einstellung gegeniiber dem Dasein und der Vorstel-
lung, wie die soziale Ordnung strukturiert sein soll. So
bemerkte bereits Fichte, dass die Wahl fiir ein philoso-
phisches Paradigma davon abhinge, was man fiir ein
Mensch sei (vgl. Gramer 2000, 149). Karl Vorlander Tie-
fert einen Hinweis, warum wir von Kant niemals eine
Geflihlsethik hatten erwarten diirfen: ,Denn Gefiihl
gilt dieser sproden norddeutschen Natur [Kants] als

1 So auch Gramer 2000, 8; Renn et al. 2007, 55; Weber 1988, 153;
Weber 2000.
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das Unklarste, Unbestimmteste, Schwankendste, was
es geben kann. (...) Auf Geflihl 1aRt sich nach Kant we-
der Erkenntnis noch Sittlichkeit begriinden” (Vorlan-
der 2003, 167, viertes Buch; ausfiihrlich dazu auch ebd.,
292f.). Man konnte also folgern, dass Gerechtigkeits-
prinzipien zur Legitimation der Weltsicht entwickelt
und herangezogen werden. Dies kdnnte eine Antwort
auf die Frage sein, was Gerechtigkeit ist. Sie sollte uns
aber nicht zufrieden stellen. Zwei Griinde sprechen ge-
gen das vorschnelle Akzeptieren dieses Schlusses. Er-
stens kann die Kausalitat auch in die andere Richtung
weisen, d.h. ethische Prinzipien kdnnen uns dazu ver-
anlassen, unsere soziale Ordnung entsprechend ihrer
Vorgaben zu organisieren. Zweitens sollten wir nicht
den Fehler begehen, unkritisch von einem Entweder-
Oder auszugehen, d.h. wir sollten priifen, ob nicht ein
Sowohl-Als-Auch von Vernunft- und Geflihlsethik mog-
lich ist. Dazu sollten wir ausloten, wo die jeweiligen
Potentiale der Gerechtigkeitsparadigmen liegen.

2.1 Vernunft

Vernunft ist sicher keine Erfindung der Aufklarung,
Vernunft wurde jedoch in jener Zeit mit solcher Vehe-
menz postuliert, dass das 18. Jahrhundert wahlweise
als Zeitalter der Aufklarung, der Vernunft oder der Kri-
tik bezeichnet wird. Kritik gelibt wurde am Aberglau-
be, Vorurteilen, Fanatismus und Willkir. Gefordert
wurden stattdessen Vernunft, Freiheit und Tugend
(Schneiders 2005, 8). Diese MaRstdbe entsprangen
weniger abstrakten Gedankenspielen als vielmehr den
Vorkommnissen der Vergangenheit sowie den spekta-
kuldren Erfolgen von Naturwissenschaft und Technik.
Die Jahrzehnte vor dem Zeitalter der Aufklarung waren
gepragt durch Religions- und Blirgerkriege. Vor allem
in Frankreich stohnten Intellektuelle und Blrger un-
ter der erdriickenden Vorherrschaft der katholischen
Kirche, die den Absolutismus rundherum stiitzte. Sie
forderten Religions-, Presse-, Denk- und Redefreiheit,
mithin Freiheiten, fiir die die aufstrebenden Naturwis-
senschaften Pate standen. Die Naturwissenschaften
etablierten sich immer mehr als eigene Macht, die sich
der klerikalen Bevormundung entzog. Sie standen Mo-
dell fir theologieunabhdngiges Denken (Schneiders
2005, 9). Die Vorstellung, es den Naturwissenschaften
gleich tun zu kdnnen und entsprechend soziale Gesetz-
maRigkeiten zu entdecken, markiert mit Comte (1974)
die Geburtstunde der Soziologie. Das Bestreben, den
Menschen eine allgemeine Regel zu geben, mit denen
sie die Maxime ihres Wollens moralisch beurteilen
konnen, markiert mit Kants kategorischem Imperativ
die Geburtsstunde der rationalistischen Ethik.? ,Hand-

2 Jede Ethik braucht eine Grundannahme als Referenz fiir richtig
und falsch. Fiir Kant ist es die Pflicht, der Vernunft zu folgen.
Grundannahmen anderer Ethiken sind u.a. Genuss (Hedonis-
mus), Nutzen (Utilitarismus), religioses Gebot bzw. positives
Recht (Tegalistische Ethik).
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le nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich
wollen kannst, daR sie ein allgemeines Gesetz wer-
de” (Kant 1984, 68). Kant suchte und fand diese Regel
nicht in der Erfahrungswelt, sondern jenseits davon.
Die rationalistische Philosophie war sich ihrer Gren-
zen bewusst; sie war zwar keine nominalistische Wis-
senschaft im Sinne der Naturwissenschaften, aber die
Hoffnung spornte sie an, Regeln zu entdecken, die so
unumstoRlich waren wie Naturgesetze. Angesichts der
Erfahrung von Unvernunft in Religion und Politik und
den Erfolgen von Verstand und Vernunft in den neuen
Wissenschaften setzen die Aufklarer auf Verstand und
Vernunft. Vernunft ist ihnen aber nicht Zweck, son-
dern Mittel. Sie ist Mittel zur Verteidigung der wah-
ren Sachverhalte gegeniiber Unvernunft, Willkiir und
Dogma. Letzter Zweck ist der Mensch (vgl. Kant 1984,
80). Und Vernunft ist - in anbetracht des Bedeutungs-
verlusts von Religion - Mittel zur Beantwortung von
Sinnfragen. Die Arbeitsteilung ist wie folgt definiert:
Natur- und Sozialwissenschaften liefern die Erklarung,
die Ethik die Beurteilung; dort die Physik, hier die Me-
taphysik (vgl. Kant 1984, 21).

Die Aufkldrung begriindete den westlichen Fort-
schrittsglauben, der von einer steten Zunahme von
Vernunft und Wissen ausgeht. Die soziale Ordnung
wurde immer weniger als eine unabanderliche, durch
religiose Dogmen und feudale Machtvererbung zemen-
tierte Struktur wahrgenommen, sondern als gestaltbar.
Vernunft schien ein Garant fiir Gerechtigkeit und Hu-
manitat zu sein. Hegel (zit. n. Marx 1986, 3) formulier-
te enthusiastisch die Uberzeugung, dass ,Vernunft
die Welt beherrscht”. Doch bereits zur Zeit der Auf-
klarung entwickelten sich mit den Epochen des Sturm
und Drang und der Romantik Gegenbewegungen (vgl.
Knoblauch 2005, 55; Schneiders 2005, 128). Ihre Prot-
agonisten beklagten die durch die Aufkldarung ausgelo-
ste Entzauberung der Welt, ein Begriff der spater durch
Max Weber (1980, 308) und durch Max Horkheimer und
Theodor Adorno (1969, 9) Prominenz erlangte.

Die Aufklarungskritik dieser StoRrichtung entziin-
det sich an dem dominant gewordenen Typus von Ra-
tionalitat. Es gibt wohl fast so viele Definitionen von
Rationalitat, wie Autoren, die dariiber geschrieben
haben (vgl. Frank 1992, 14, FuRnote 2; Kettner 1996, 8),
doch relativ einhellig ist die Auffassung, dass die re-
gelbetonte und niitzlichkeitsorientierte Zweck-Mittel-
Rationalitat die geltende Auffassung von Rationalitét
geworden ist (vgl. Marx 1986, 6, 8, 17; Weber 2000, 15).
Fir Weber war dieser Typus von Rationalisierung die
gemeinsame Formel zahlreicher Teilprozesse der wirt-
schaftlichen und gesellschaftlichen Entwicklung, die
er abwechselnd Burokratisierung, Industrialisierung,
Intellektualisierung, Entwicklung des rationalen Be-
triebskapitalismus, Spezialisierung, Versachlichung,
Methodisierung, Disziplinierung, Entzauberung, Sa-
kularisierung, Verunpersonlichung und Entmensch-
lichung nannte (Kaesler 1999, 198). Alle Spharen der
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menschlichen Existenz sind demnach von der Regel-
haftigkeit zweckrationalen Handelns durchdrungen.
Man Uberldsst sich nicht dem Leben, sondern fiihrt
es nach methodischen Gesichtspunkten, bis hin zur
unbedingten Pflichterfiillung in birokratischen Ap-
paraten (Weber 2000, 13f., 95, 105, 153f.). Hatte fiir
Kant das einer Handlung vorausgehende Wollen nur
dann sittlichen Wert, wenn es aus der Maxime hervor-
ging, die dem kategorischen Imperativ verpflichtet
war (vgl. Kant 1984, 34f., 37), so ist Weber (2000, 15)
zufolge nun die Pflichterfillung zur obersten Tugend
geworden. Mittel und Zweck seien im Prozess der Ra-
tionalisierung vertauscht worden, der Mensch ist das
Mittel, die Pflicht der Zweck. Die Maxime ist im Grun-
de beliebig geworden, was zdhlt ist die Pflicht. Der
Geist ist entwichen (vgl. Weber 2000, 153).

Trotz aller Kritik konnen Horkheimer und Adorno
wie Weber als Verfechter von Aufklarung und Rationa-
litat angesehen werden, doch auch ihr Urteil dariiber
ist erniichternd. So beginnen sie ihr Werk der Aufkla-
rungskritik, ,,Dialektik der Aufklarung” (1969), mit den
Worten: ,Seit je her hat Aufklarung im umfassendsten
Sinn fortschreitenden Denkens das Ziel verfolgt, von
den Menschen die Furcht zu nehmen und sie als Herren
einzusetzen. Aber die vollends aufgeklarte Welt strahlt
im Zeichen triumphalen Unheils” (Horkheimer, Adorno
1969, 9). Die Untersuchung dariiber, warum aus dem
,Projekt” der Aufklarung Unheil werden konnte, fiihrt
sie zur zentralen Ursache, die sie in der Verdinglichung
des Denkens entdecken. Vernunft, die zwei sich ergan-
zende Seiten habe, Instrumentalitat und Reflexivitat,
verkomme mehr und mehr zu einem (instrumentellen)
Werkzeug, dem die reflexive Seite verloren gehe und
am Ende auch der Mensch als Person (Horkheimer, Ad-
orno 1969, 31). So assoziieren wir heute mit dem Be-
griff Vernunft eher Gefiihllosigkeit, Einformigkeit und
Unterdriickung von Differenz als jene Befreiung aus
Unmiindigkeit und jene Verwirklichung einer humanen
Menschenordnung, die der Vernunft von der Aufklarung
einst zugetraut wurden (Kettner 1996, 7). Andererseits
sollten wir nicht libersehen, dass die Aufklarungskritik
erst durch die Aufklarung moglich wurde.

Der Glauben an die Vernunft wird auch durch die
Arbeiten der Sozialpsychologie, der Systemtheorie
und der Neurobiologie erschiittert. Durch Forschung
in diesen Disziplinen wurden die Grenzen der Rationa-
litat aufgezeigt. Spieltheoretiker konnten zeigen, dass
sich individuelle und kollektive Rationalitat oftmals
ausschlieRen. Eine Entscheidung, die fiir individuelle
Entscheider jeweils rational ist, kann auf der kollekti-
ven Ebene der aggregierten Outputs hochst irrationa-
le bzw. von allen unerwiinschte Folgen haben. Jenseits
der Laborsituation der sozialpsychologischen Expe-
rimente illustrieren konkrete Beispiele aus den Berei-
chen der Allmende-Bewirtschaftung den Widerspruch
zwischen individueller und kollektiver Rationalitat
(vgl. Hardin 1976; Ostrom 1999). Die Systemtheorie
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beschreibt, wie in einer Gesellschaft Wahlverwandt-
schaften zwischen Interessen und Ideen bestehen. In
der funktional differenzierten Gesellschaft sind die
partikularen Resonanzfihigkeiten der Systeme an die
Stelle einer universalen Ethik getreten (vgl. Deuschle
2003; Luhmann 1986; Luhmann 1997, 171ff.). Es exis-
tiert, was der Begriff Vernunft selber nicht vorsieht,
namlich eine Pluralitat von Rationalitatsvorstellungen.
SchlieRlich zeigt die Neurobiologie, dass aus verniinf-
tigem Nachdenken und Abwagen von Handlungsalter-
nativen und ihren Konsequenzen keineswegs automa-
tisch eine verniinftige Entscheidung resultiert. Man
kommt zu dem Schluss, dass es kein rein rationales
Handeln gibt (vgl. Roth 2003, 162).

Bei aller Kritik am Glauben an die Allmacht der Ver-
nunft und dem Deutlichwerden ihrer Grenzen, stellt
sich die Frage: Was dann? Was ist die Alternative?
Unvernunft? Willkiir? Verblendung? Ulrich Steinvorth
(2002, 20ff.) macht auf einen Ansatzpunkt aufmerk-
sam, von dem aus die Vernunft zumindest nahe an die
ihr zugeschriebene erhabene Position gehoben wer-
den kann. Er unterscheidet Vernunft und Verstand und
belebt damit die seit langem eingefiihrte und insbe-
sondere durch Kant prominent gewordene analytische
Trennung dieser beiden Fahigkeiten. Die Funktion von
Vernunft und Verstand ist demnach das nichtsinnliche
Erkennen. D.h. Erkennen, das unabhdngig von Wahrneh-
mung ist. Mit Verstand und Vernunft liegen zwei Arten
nichtsinnlicher Erkenntnis vor, wobei der Verstand of-
fen fiir die empirischen Dinge ist, die zur Grundlage
seiner Erkenntnis werden. Bevor wir uns gleich dem
Verstand zuwenden, wollen wir kldaren, welche Aufga-
be die Vernunftin dieser Arbeitsteilung hat. Merkmale,
welche die Vernunft auszeichnen, sind die, dass es sich
hier um die nichtsinnliche Erkenntnis des Philosophie-
rens handelt. Die Geltungsanspriiche an diese Erkennt-
nis sind Wahrheit und moralische Richtigkeit. Ihre
Funktion ist die der Kritik. So unterscheidet Vernunft,
ob das zu Beurteilende richtig oder falsch ist, wobei
dafiir Griinde angegeben werden miissen. Bemerkens-
wert ist, dass die Unterscheidung von Vernunft und
Verstand nicht bloR analytischer, sondern auch orga-
nischer Natur ist, sie ist in den Funktionszentren des
Stirnhirns nachweisbar (vgl. Roth 2003, 156ff.).

2.2 Verstand

Roth (2003, 155) bezeichnet Verstand als die Fahigkeit
zum Problemlésen mithilfe erfahrungsgeleitetem lo-
gischen Denkens. Verstand sei weithin identisch mit
dem Begriff der Intelligenz, ndmlich mit der Fahigkeit,
Aufgaben in einer vorgegebenen Zeit zu identifizieren.
Als Beispiele nennt er Probleme zu 16sen oder einen
personlichen Vorteil zu gewinnen. Ulrich Steinvorth
(2002, 20ff.) definiert in Anlehnung an Kant Verstand
als Vermdgen der Regeln, weil er seinen Besitzer be-
fahige, Reize nach einer Regel unter einen Begriff zu
subsumieren. Die Funktion des Verstandes sei das
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Denkvermogen, die Bewertung von Umweltreizen im
Hinblick auf Problemlésungen und darauf aufbauend
die Entwicklung und Anwendung von Regeln. Dem
gegeniiber bewertet die Vernunft Ziele, Mittel und
Losungen. Der Verstand ist also zwischen sinnlicher
Wahrnehmung und Vernunft eingebettet. Habe Mut,
dich deines eigenen Verstandes zu bedienen, war
Kant zufolge der Wahlspruch der Aufklarung. In die-
sem Geiste konnte man weiter ausfiihren: Gebe dich
nicht mit einer sozialen Ordnung zufrieden, die du
als widersinnig, willkirlich und unmenschlich bewer-
test. Uberlege dir eine bessere Ordnung und wie sie
erreicht werden kann. Die von Kant vorgeschlagene
Methode zur Beurteilung der Ordnung (besser gesagt:
des Wollens der Ordnung), war der kategorische Impe-
rativ und die damit verbundene sittliche Pflicht, den
Imperativ zu befolgen.

Im Alltagshandeln ist die Unterscheidung zwischen
Verstand und Vernunft meistens schwer zu ziehen. Hier
vermengen sich Gewohnheit, Planung und Bewertung.
Legt man dieses Raster, das Vernunft und Verstand un-
terscheidet, an jene Richtung der Vernunftkritik, fir
die die ,Dialektik der Aufklarung” Pate steht, dann
zeigt sich, dass sich die Kritik weniger an der Vernunft
entziindet, als vielmehr daran, dass der (instrumen-
telle) Verstand auf den Rang der Vernunft gehoben
wurde. Fur Metaphysik ist in dieser verstandesgeleite-
ten Welt kein Platz (vgl. Horkheimer, Adorno 1969, 12,
19, 32). Diese StoRrichtung der Vernunftkritik ist also
genau genommen keine Kritik an der Vernunft, als
vielmehr ein Pladoyer dafiir, Vernunft nicht durch Ver-
stand zu ersetzen. Diesen Gedanken veranschaulicht
auch Carl Zuckmayer (2003, 99) in seinem Schauspiel
»Der Hauptmann von Kopenick”, wenn er Hoprecht, die
Inkarnation preuRischen Pflichtbewusstseins, sagen
lasst: ,’n Mensch biste liberhaupt nur, wenn du dich
in ne menschliche Ordnung stellst! Leben tut auch ne
Wanze!” Worauf Voigt (der vermeintliche Hauptmann
von Kopenick), der in den Miihlen dieser Ordnung zer-
mahlen wird, entgegnet: ,Richtig! Die lebt, Friedrich!
Und weilte, warum se lebt? Erst kommt de Wanze, und
dann de Wanzenordnung! Erst der Mensch, Friedrich!
Und dann de Menschenordnung!”

Jedoch Tasst sich nicht jede Vernunftkritik durch die
differenzierte Verwendung der Begriffe Vernunft und
Verstand entkraften. Wir stellten bereits fest, dass es
eine Bandbreite von Vorstellungen des Verniinftigen
gibt und dass die Frage nach Vernunft immer mit der
Frage verkniipft werden sollte, wem welche Vernunft
nutzt. Wissenssoziologisch 1asst sich die Kontingenz
der Vernunftvorstellungen durch die Standortgebun-
denheit des Denkens und des Verstandes erklaren, d.h.
dass die materialen und ideellen Bedingungen der So-
zialisation und des Lebens malRgeblich den Standort
bestimmen (vgl. Knoblauch 2005, 104). Von der ,All-
herrschaft der Vernunft”, von der Marx (1986, 7) zufol-
ge die kognitivistischen Ethiken ausgehen, kann also
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keine Rede sein, vielmehr von zahlreichen Firstenti-
mern unterschiedlicher Vernunftvorstellungen, die
sich die Fiihrungsrolle streitig machen.

Die Leistungen des Verstandes und die Grenzen von
Vernunft lassen sich z.B. mit einem Blick auf die Stra-
Ren der Stadte beobachten. Gelaindewagen mogen in
unwegsamen Gegenden dieser Erde eine verniinftige
Moglichkeit der Fortbewegung sein, im stadtischen
Stop-and-Go spotten sie jedoch jeder Vernunft. Mit ei-
nem Blick auf die Bewerbung von Automobilen kommt
der Verdacht auf, dass das Produkt und der Kauf (Typ,
Marke, Ausstattung, Finanzierung) zwar mit Verstand
geplant worden sind, bei der Kaufentscheidung aber
nicht die Vernunft, sondern Emotionen ,Herr im Hau-
se’ waren. Dass dieser Verdacht nicht haltlos ist, belegt
der Neurobiologe Gerhard Roth mit der Aussage: ,Am
Ende eines noch so langen Prozesses des Abwagens
steht immer ein emotionales Fiir oder Wider” (Roth
2003, 162f.; so auch Roth 2001, 263). Die von Seiten
der rationalistischen Ethik diskreditierte Gefiihlsethik
kann durch solche Leistungen des Verstandes, wie sie
die Gehirnforschung erbringt, rehabilitiert werden.
Wir wollen Emotionen als Grundlage von Gerechtig-
keit nun eingehender analysieren.

2.3 Gefiihl

Eine wissenschaftliche Analyse von Emotionen kann
schon an der Tatsache scheitern, dass sie sich einer
Definition widersetzen (Bolle 2006, 48; Schnabel 2006,
180; Volpi 2005, 151). Wahrend Rationalitat scheinbar
exakt durch Regeln bis hin zu formalisierten Kalkiilen
bestimmbar ist, scheitert die analoge Bearbeitung des
Begriffs Gefiihl. Bereits Schopenhauer (2005, 104, Her-
vorhebung im Original) beschrieb fiir das Mitleid das
Transformationsproblem eines nichtrationalen Pha-
nomens in ein rationales Begriffs- und Analysesystem
mit den Worten: ,DIESER VORGANG ist ... MYSTERIOS;
denn er ist etwas, wovon die Vernunft keine unmittel-
bare Rechenschaft geben kann, und dessen Griinde auf
dem Wege der Erfahrung nicht auszumitteln sind. Und
doch ist er alltaglich.” Wir erfahren dies in Momenten
der Trauer und der Freude. Wir empfinden dann, dass
flir den Ausdruck unserer Gefiihle keine als hinreichend
empfundene Semantik existiert (Winkel 2002, 286).

In der Forschung liber Geflihle nimmt jene Ulber
den Altruismus breiten Raum ein. So interessant diese
Forschung im Hinblick auf die menschliche Evolution
oder fiir die Entscheidungstheorie auch sein mag, so
unfruchtbar ist sie fiir die Losung alltaglicher Proble-
me. Denn ob es echten Altruismus tatsachlich gibt,
ist letztlich entweder eine Frage der Definition oder
der psychoanalytischen Introspektion. So scheinen
die Verfechter der Rationalismusthese eine besondere
Akribie darin zu entwickeln, in den Tiefen der mensch-
lichen Stammesgeschichte und des (Unter-)Bewusst-
seins nach Belegen dafiir zu schiirfen, dass Handeln
letztlich immer egoistisch ist. In diesem Sinne helfen
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wir anderen nicht um derentwillen, sondern wahlwei-
se, um unsere Gene zu erhalten, um unser Gewissen
zu erleichtern oder weil wir auf irdische oder himmli-
sche Entlohnung spekulieren (vgl. Kronauer 1999, 20f,;
Mohr 1995, Kap.6).

Diese Motive in Rechnung stellend, entwickelte
Schopenhauer eine Ethik auf Basis des Mitleids. Ge-
tragen wird diese Ethik vom Glauben, dass Egoismus
die Haupttriebfeder ist, aber eben auch vom Glauben,
dass Moralitat tatsachlich existiert (Schopenhauer
2005, 72, 104). Der Egoismus ist demnach am eigenen
Wohl orientiert. Verbinde sich das Motiv des Ego-
ismus mit verniinftiger, zweckorientierter Planung,
dann werde daraus Eigennutz. Neben dem Egoismus
existieren Schopenhauer (2005, 38f., 61, 134) zufolge
noch die Triebfeder der Bosheit, die am fremden Un-
gliick orientiert ist, und die Triebfeder des Mitleids,
die am fremden Wohl orientiert ist. Der Egoismus sei
aber das Hauptmotiv und alle Handlungen sollten
zunachst vor dem Hintergrund egoistischer Motive
erklart werden. Als moralische Triebfeder kampfe das
Mitleid gegen Egoismus und Bosheit (Schopenhauer
2005, 64). Analog zum kategorischen Imperativ kennt
auch die Mitleidsethik einen obersten Grundsatz: ,Ver-
letze niemanden, vielmehr hilf allen, soviel du kannst”
(Schopenhauer 2005, 81). Eine Handlung von echtem
moralischem Wert zeichne sich durch die ausschlieRli-
che Ausrichtung am Wohl des anderen aus (Schopen-
hauer 2005, 71, 76). Wenn Schopenhauer (2005, 76) for-
dert, dass der andere der letzte Zweck meines Willens
sein solle, dann geht er d’accord mit Kant. Dennoch
unterscheiden sich beide Ethiken in grundsatzlichen
Punkten. Dies wird in der folgenden Aussage Schopen-
hauers deutlich:

,Eine Moral ohne Begriindung, also blofies Moralisieren,
kann nicht wirken; weil sie nicht motivirt. Eine Moral
aber DIE motivirt, kann dies nur durch Einwirkungen auf
die Eigenliebe. Was aber aus dieser entspringt, hat kei-
nen moralischen Werth. Hieraus folgt, daf8 durch Moral,
und abstrakte Erkenntnif8 iiberhaupt keine dchte Tugend
bewirkt werden kann; sondern diese aus der intuitiven
Erkenntnif8 entspringen muf3, welche im fremden Indivi-
duo das selbe Wesen erkennt, wie im eigenen. Denn die
Tugend geht zwar aus der Erkenntnif8 hervor; aber nicht
aus der abstrakten, durch Worte mittheilbaren. Wedre
dieses, so liefe sie sich lehren, und indem wir hier ihr
Wesen und die ihr zum Grunde liegende Erkenntnif$ abs-
trakt aussprechen, hdtten wir Jeden, der dies fafit, auch
ethisch gebessert. So ist es aber keineswegs” (Schopen-
hauer 2005, 44, Hervorhebungen im Original).

Schopenhauer geht von der angeborenen Fahigkeit
zum Mitleid aus. Mitleid sei die moralische Triebfeder
(Schopenhauer 2005, 109). Auf dem Mitleid griinden
dann die beiden Tugenden Gerechtigkeit und Men-
schenliebe: ,Dieses Mitleid ganz allein ist die wirkliche
Basis aller FREIEN Gerechtigkeit und aller ACHTEN
Menschenliebe” (Schopenhauer 2005, 77, Hervorhe-
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bungen im Original; so auch ebd., 87). Wahrend man
Empathie als Fahigkeit zur Erfassung der Gefiihle an-
derer verstehen kann (vgl. Fischer, Wiswede 1997, 134),
zeichnet sich das Mitleid durch das Handlungsmotiv
aus. Ein Betriiger kann Empathie einsetzen, um sich in
seine Opfer ,hineinzuversetzen’. In diesem Sinne kann
Empathie selbstbezogen sein. Mitleid ist demgegen-
Uber eine Emotion, die auf das Leid anderer bezogen
ist (vgl. Schopenhauer 2005, 76). Die moderne Gehirn-
forschung stiitzt die These Schopenhauers, dass Emo-
tionen die Grundlage des Handelns sind. So schreibt
Roth (2001, 321): ,,Ohne Gefiihle und Motive, die uns
antreiben, sind wir rein passive Wesen, wie groRartig
unser Verstand auch arbeiten mag.” Und (ebd., 263):
,Ohne emotionale Impulse keine Aktion!” Gefiihle be-
herrschen also eher den Verstand, als der Verstand die
Gefiihle (Fischer, Wiswede 1997, 108; Roth 2001, 321).
Dennoch ist die Kritik an einer mitleidsbasierten
Ethik ernst zu nehmen. So wiirdigte Kant das Mitleid
zwar als sittliche Triebfeder, er lehnte es jedoch ab,
Mitleid als allgemeinen und stabilen Bestimmungs-
grund moralischen Handelns gelten zu lassen. Im Ge-
gensatz zur Vernunft sei Mitleid zufallig, flatterhaft
und unzuverldssig (vgl. Gramer 2000, 36; Rorty 1992,
311; Vorlander 2003, viertes Buch, 167f.). Wie die Ver-
nunft, so scheint auch Mitleid seine Grenzen zu haben.
Auch wenn es weitgehend ungeklart ist, warum es
zum Nachvollzug beobachteter Gefiihle kommt (Her-
kner 2001, 79), konnen doch einige Faktoren genannt
werden, die Mitleid beeinflussen. Von herausragender
Bedeutung ist die empfundene Ndhe und die daraus
maogliche Identifikation zwischen Mitleidendem und
Leidendem (vgl. Gramer 2000, 17, 30; Kronauer 1999,
12; Schopenhauer 2005, 51, 77, 104). Nahe scheint im
besonderen MaRe die Kooperation zwischen Menschen
fordern zu konnen, etwa in einer Situation der mogli-
chen Reziprozitdt. So kam es z.B. auf den Schlachtfel-
dern des Ersten Weltkriegs zu Verbriiderungen formal
verfeindeter Soldaten, die gleich welcher Nationalitat
in den Klauen der Kriegsmaschinerie gefangen waren
(vgl. Axelrod 2000, Kap. 4; Frank 1992, 38f.; Jiirgs 2003).
Demgegeniiber sind Situationen des Mitleids asym-
metrisch. Nahe kann sich dabei in unterschiedlichen
Dimensionen ausdriicken. Das Verbindende und mit-
hin Nahe stiftende zwischen Leidendem und potenti-
ellem Mitleidgeber kann u.a. die Face-to-Face-Situation
sein (vgl. Berger, Luckmann 1999, 31ff.), die Erkenntnis
des Selbstwerts und der Sterblichkeit jedes Menschen
(vgl. Marx 1986, 11, 16) oder der Wille zum Leben (vgl.
Schopenhauer 2005, 52). Ein weiterer bedeutender
Faktor ist die Asthetik des Leidens3. Wahrend wir Ver-

3 Mit dem Begriff Asthetik wollen wir nicht zum Ausdruck brin-
gen, dass Leiden schén oder geschmackvoll ist, sondern dass
sich Leiden iiber AuRerlichkeiten ausdriicken kann und wahrge-
nommen wird. Leiden wird aber auch kiinstlerisch aufgegriffen,
stilisiert und dsthetisiert.
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stand und Vernunft im Kopf ansiedeln, sind Gefiihle
sozusagen im ganzen Korper zuhause. Wenn man star-
ke Emotionen erlebt, passieren im Korper vielfaltige
physiologische Reaktionen, die zum Handeln mobili-
sieren. So kann sich auch das Leiden unmittelbar liber
die Korpersprache ausdriicken und vom Gegeniiber
ebenso korperlich wahrgenommen werden. Insbe-
sondere der Gesichtsausdruck ist fiir einige wichtige
Emotionstypen in vielen Kulturen dhnlich und deshalb
ohne Worte verstandlich. Es ist schwer, diese korperli-
chen Zustande zu verbergen, wenn wir starke Gefiih-
le haben und es ist schwer, sie zu ignorieren (Fischer,
Wiswede 1997, 188; Frank 1992, 19, 27; Mees 2006, 113;
Roth 2001, 266; Roth 2003, 157; Zimbardo, Gerrig 2004,
549ff.). Mitleid ist das Bild des an Leukamie erkrankten
Kindes auf der Intensivstation, Mitleid ist das Bild des
Kriippels in den StraBen von Bombay, Mitleid ist das
Bild des harpunierten Wales im Todeskampf.

In seiner Asthetik ist eine breite Grenze des Mitleids
festzustellen. An dieser Grenze wird sein Potential fiir
eine allgemeine Ethik untergraben. Denn seit jeher
wird die dramaturgische Komponente des Mitleids
zum Einfallstor von Betriigern, die sich darin verstehen,
unseren Verstand zu unterlaufen. Wahrend Betriiger
mit ihrem vorgespielten Leid jenseits der Grenze sind,
siedeln sich in dem breiten Bereich zwischen echtem
und falschem Leid mehr oder weniger lautere ,Fundrai-
ser’ an, um unser Mitleid zu erheischen (vgl. Frank 1992,
20). Seit jeher ist die Erregung von Mitleid eine Kom-
petenz der Rede- und Schauspielkunst und es scheint
einiges dafiir zu sprechen, dass es schon genau so lan-
ge zu den menschlichen Herausforderungen gehort,
wahres und vorgespieltes Leid auseinander zu halten.
Und mehr noch: Da (Mit)Leid ein Gefiihl ist, das wir als
unangenehm empfinden (vgl. Frank 1992, 132), gehort
auch die Bewaltigung von Mitleid zu den kognitiven
Kompetenzen. Man mochte dieses Gefiihl vermeiden
und (er)findet Griinde, die ein Ignorieren des Leidens
legitimieren. Wahrend man Nahe, Identifikation und
Sympathie noch intuitiv mit dem Motiv des spontanen,
unreflektierten Mitleids in Verbindung bringen kann,
verweisen diese Beispiele auf die Verbindung zwischen
Mitleid und Kognition, also auf einen anderen Typus
von Mitleid. Auch sozialpsychologische Experimente
deuten darauf hin. Sie zeigen, dass Mitleid moglich
sein kann, das eine Reflexionsstufe durchlaufen hat.
Es konnen Faktoren wirksam sein, die eher unter dem
Oberbegriff der Kognition subsumiert werden sollten
(vgl. Clements et al. 2006; Feather, Nairn 2005; Herkner
2001, 429). Dazu gehoren u.a. die Verantwortlichkeit
flir das Leiden, die Art des Leidens, die Eindeutigkeit
der Notsituation und die Merkmale von Leidendem
und potentiellem Mitleidgeber. Gehen wir z.B. davon
aus, dass sich eine Person durch Fahrlassigkeit in eine
Leidenssituation manovriert hat, dann 1asst uns das
eher gleichgiiltig, als wenn wir das Leiden durch das
Schicksal verursacht sehen. Schon die Redewendung,
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dass eine Person Mitleid verdiene bzw. nicht verdiene,
zeigt, dass es neben einem spontanen Mitleid jenseits
jeder Reflexion auch ein Mitleid gibt, das eine kogni-
tive Verarbeitung durchlaufen hat. Einer weiteren Dif-
ferenzierung widmet sich ein aktueller, aus den USA
stammender Ansatz, der zwischen ,pity” und ,com-
passion” unterschiedet. In diesen Begriffen, fiir die
es im Deutschen keine begrifflichen Aquivalente gibt,
kommt zum Ausdruck, dass Mitleid sowohl despektier-
lich und passiv (,pity”) als auch selbstlos und aktiv
(,compassion”) sein kann (vgl. Gramer 2000, 214ff.).

Analysiert man Mitleid auf sein Potential zur Begriin-
dung einer sozialen Ordnung, so ist die spannende Fra-
ge also nicht die, ob es wahren Altruismus oder wahres
Mitleid gibt, sondern, wo die Grenzen des aktiven Mit-
leids liegen. Versteht man Mitleid als eine Form von
Aufmerksamkeit, dann muss klar werden, dass aktives
Mitleid begrenzt ist. Mitleid wird einerseits begrenzt
durch Faktoren wie korperliche Energie und Leidensfa-
higkeit des Mitleidgebers, andererseits liegt die Gren-
ze in der Nahe und Identifikation zwischen Leidendem
und dem potentiell Mitleidenden. Auf die erste Grenze
ging bereits Schopenhauer (2005, 51, 55) ein, der sie
dann erreicht sieht, wenn das Leiden des Helfenden
und das des Leidenden im Gleichgewicht sind. Richard
Rorty pladiert fur die stetige Ausdehnung unserer
Grenzen des Mitleids. Zwar sei die Begriindung ,weil
er ein Mensch ist” oder ,weil es ein verniinftiges Wesen
ist’, wenig identitatsstiftend, dennoch sollten wir es
uns zur Aufgabe machen ,(...) in unser Verstandnis von
,wir” auch Menschen aufzunehmen, die wir bis jetzt zu
den ,sie” gezahlt haben” (Rorty 1992, 309).

2.4 Vernunft und Mitleid

als essentielle Tugenden
Das erste Ziel unserer Untersuchung war, auszuloten
wo die jeweiligen Potentiale von Vernunft- und Mit-
leidsethik liegen. Der verwendete analytische Drei-
klang, der Gerechtigkeit in die Dimensionen Vernunft,
Verstand und Mitleid (Geflihl) differenzierte, ergab
sich dabei zum einen aus der Frontstellung der Ver-
fechter einer vernunft- bzw. mitliedsfundierten Ethik.
Zum anderen legt die interdisziplindr begriindbare
Kritik an den beiden Paradigmen diese Aufteilung
und die besondere Berlicksichtigung des Verstandes
nahe. Fiir die Begriindung einer freiheitsbeschranken-
den Ordnung haben Vernunft, Verstand und Mitleid
jeweils spezifische Potentiale und Defizite und der
Schluss scheint uns begriindet zu sein, dass keine Kom-
ponente alleine sondern nur ein Zusammenwirken so-
ziale Gerechtigkeit schultern kann.

Diese Position wird auch von der amerikanischen
Philosophin Barbara C. Nussbaum vertreten. Nuss-
baum begriindet ihre Philosophie allerdings nicht wie
wir durch die Einsicht in die jeweiligen Potentiale der
Paradigmen und den dadurch abgeleiteten Vermitt-
Tungsversuch, sondern durch Rickgriff auf die antike
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Philosophie und insbesondere Aristoteles. Ihr Ziel ist
die Entwicklung einer Tugendethik, die der Natur des
Menschen entspricht. Die Reflexion liber die Natur des
Menschen soll Anhaltspunkte daflir geben, wie wir Te-
ben sollen. Dazu untersucht Nussbaum die essentiellen
menschlichen Bediirfnisse und Fahigkeiten mit dem
Ergebnis, dass der Mensch nicht ein eindimensionales
nur rationales Wesen sei, sondern ebenso ein sterbli-
ches, humorvolles, schmerzempfindendes und gefiihl-
volles Wesen (vgl. Nussbaum 1993, 334ff.; Nussbaum
1999, 257ff.). Nussbaum kommt so zu dem Schluss,
dass es eine Vielfalt ethischer Reflexion gebe, von der
die Vernunft nur eine, wenngleich bedeutende, Dimen-
sion sei. Mit Verve pladiert Nussbaum fiir die Rehabili-
tierung des Gefiihls und insbesondere des Mitleids in
der ethischen Reflexion (vgl. Nussbaum 1993, 353ff.;
Nussbaum 1999, 131ff.). ,Ein Rationalitatsideal, das
auch die Gefiihle einschlieft, ist ein Teil der Idealvor-
stellung von einem gedeihlichen Leben. Daher lassen
sich aus meinen Schlussfolgerungen direkte Empfeh-
lungen fiir die Politiker ableiten, indem diesen gesagt
wird, was unterstiitzungs- und foérderungswirdig ist”
(Nussbaum 1999, 164).

Mit dieser Aussage Nussbaums sind wir bei der Fra-
ge angelangt, wie Mitleid, Vernunft und Verstand in
die Bildung einflieRen kdnnen, welchen Stellenwert
sie darin bereits einnehmen und welchen sie haben
sollten. Aus der vorangegangenen Untersuchung soll-
te klar geworden sein, dass jede dieser Gerechtigkeits-
dimensionen eine Aufgabe fiir die Bildungsinstitutio-
nen darstellt.

3. Gerechtigkeit und Bildung

Hat eine Gesellschaft Nachhaltigkeit zum Ziel und
wird die diesbeziligliche Bedeutung von Gerechtigkeit
erkannt, dann sollte alles dafiir getan werden, dass Ge-
rechtigkeit herrscht. Es ist deshalb naheliegend, den
Bildungseinrichtungen einen Auftrag zur Vermittlung
von Gerechtigkeitsstandards bzw. -regeln zu geben.
Wir haben deshalb die Orientierungs- und Bildungspla-
ne von Kindergarten und Schulen verschiedener Bun-
deslander entlang der drei Gerechtigkeitskomponen-
ten durchsucht, um zu erfahren, welchen Stellenwert
sie jeweils einnehmen.*

Exemplarisch wollen wir fiir die Darstellung das Bun-
desland Baden-Wiirttemberg und den sich in der Pilot-
phase befindenden ,Orientierungsplan fir Bildung und
Erziehung fiir die baden-wiirttembergischen Kindergar-
ten” (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg, 2006) heranziehen, den man im Reigen

4 Untersucht wurden die Bildungsplane der Bundesldnder Baden-
Wirttemberg, Bayern, Berlin, Bremen, Brandenburg, Hamburg,
Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen, Rehinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt,
Schleswig-Holstein und Thiiringen (recherchiert Gber www.bil-
dungsserver.de).
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der Bildungsplane wohl als State-of-the-Art bezeichnen
kann. Im darin formulierten ,Bildungs- und Entwick-
lungsfeld: Gefiihl und Mitgefiihl” (ebd., Kap. 3.5) sind
die entsprechenden Standards fiir die gleichlautende
Gerechtigkeitskomponente formuliert. Demnach soll
ein Kind drei aufeinander aufbauende Fahigkeiten er-
lernen: das Erleben der eigenen Gefiihle, die Kontrolle
der eigenen Gefiihle und schlieRlich die Entwicklung
von Empathie und Mitgefiihl fiir die Umwelt. Diese Fa-
higkeiten sollen in der Grundschule weiter entwickelt
werden. Die emotionale Basis tritt in der Grundschule
bereits zu Gunsten des kognitiven Umgangs mit Ge-
fiihl und Mitgefiihl in den Hintergrund. ,Personale
Kompetenzen und Sozialkompetenz” (ebd., 113) sowie
die ,kommunikativen Kompetenzen” (ebd., 113) treten
in den Vordergrund. Im ,Bildungs- und Entwicklungs-
feld: Denken” (ebd., Kap. 3.4) stehen Ursache-Wirkungs-
Zusammenhange, Regeln, deduktives Denken und
Warum-Fragen im Mittelpunkt. In diesem Entwick-
lungsfeld wird die Verstandesleistung geschult. ,Im
Einzelnen geht es um das Bilden von Kategorien und
das Finden von Regeln, um das Erfassen von Ursache-
Wirkungs-Zusammenhdngen, um schlussfolgerndes
Denken und Problemlésen sowie um logisches Denken”
(ebd., 100). Dass diese Kompetenz in der Schule weiter
gestarkt wird, ist selbstredend und braucht hier nicht
weiter ausgefiihrt werden. Sucht man nach origindren
Entwicklungsfeldern der Vernunft, dann gelangt man
zum ,Bildungs- und Entwicklungsfeld: Sinn, Werte und
Religion” (ebd., Kap. 3.6). Hier geht es in der Tat um phi-
losophische Fragen, wie den Umgang mit Freiheit und
Grenzen, dem Aufbau eines Sinnhorizontes und eines
Wertgefiiges. Aus pragmatischen Griinden bleibt Vie-
les im Unkonkreten, da dieses Entwicklungsfeld offen
sein solle fiir die weltanschauliche und religiose Lage
vor Ort in den Einrichtungen. In der Grundschule fin-
det dieses Entwicklungsfeld v.a. im Religionsunterricht
seine Fortsetzung (vgl. ebd., 120). Durchsucht man
die Bildungsplane der Haupt- und Realschulen sowie
der Gymnasien (die hier nicht ausfiihrlich dargestellt
werden konnen) mit der Frage, wo die Ausbildung
der Schiiler/<innen in den drei Gerechtigkeitskompo-
nenten durchgefiihrt wird, dann kommt man zu dem
wenig liberraschenden Ergebnis, dass die Ausbildung
des Verstands raumgreifend ist. In einer unscheinba-
ren Ecke sind die Belange der Vernunft im Fach Ethik
untergebracht.> Obdachlos ist die Ausbildung von Ge-
fiihl, Empathie und Mitleid. Es ergibt sich folgendes
Ranking: Verstand dominant, Vernunft unscheinbar,
Geflihl kommt nicht vor. Recherchiert man - quasi als
Gegenprobe - auf den Internetseiten des Deutschen
Bildungsservers nach den dort verzeichneten Projek-
ten, dann gewinnt dieses Bild an Tiefenscharfe. Die
Auswahl reicht vom ,Kindergartenlabor” liber ,Physik

5 Das Fach Religion kann u.E. nicht als origindre Statte der Ver-
nunftbildung eingestuft werden.
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flr Kids” bis zum EU-Kooperationsprojekt ,Technische
Friherziehung”. Es sind dort ausschlieRlich naturwis-
senschaftliche Projekte zu finden (Deutscher Bildungs-
server 2007).

Bevor wir diesen Stand der Dinge im Bereich der
Bildungsziele wieder aufgreifen, wollen wir schlag-
lichtartig drei derzeit herausragende Bildungsthemen
ansprechen:

Auslese: Unter diesem Oberbegriff subsumieren wir
nicht nur das Bestreben, eine Elite auszubilden (Eliteu-
niversitdten, -forderung, elitdre Privatschulen), son-
dern auch die Tendenz, Leistungen immer starker mit
einem Zeitfaktor zu bewerten (z.B. Turboabitur).
Ungleichheit: Nicht zuletzt durch die PISA-Studien aber
auch durch Untersuchungen zum Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft und Karrierechancen wurde
aufgedeckt, dass das deutsche Bildungs- und Karriere-
system einen starken und als ungerecht zu bewerten-
den sozialen Bias hat (vgl. Renn et al. 2007, 104ff.).
Verrohung: Es sind nicht nur die Vorkommnisse in
Brennpunktschulen in deren Zusammenhang von ei-
ner zunehmenden Verrohung der Schiiler/<innen ge-
sprochen wurde, sondern die scheinbar alltaglichen
Begebenheiten: Mobbing und Erpressung von Mit-
schiilern, Austausch von Gewaltvideos auf Handys,
Respektlosigkeit gegeniliber dem Lehrpersonal, Fer-
tigmachen von Mitschiiler/<innen, Entgrenzung der
Gewaltbereitschaft.

Setzen wir diese Themen nunin Verbindung zu den
Bildungszielen. Wir haben festgestellt, dass die Ver-
standesbildung die Bildung dominiert. Ein Merkmal
des Verstandes ist das Fehlen der reflexiven, kritischen
Bewertung in Relation zu einem ethischen Wertesys-
tem. Dies ist Aufgabe der Vernunft. Der Auslesepro-
zess hat flr die Reflexion keine Zeit. Denn Reflexion
bendtigt Zeit, die immer weniger zugestanden wird.
Aus dem Zusammenspiel von Bildungszielen und Aus-
leseprozess konnen wir deshalb tendenziell Fachleute
mit hochgebildetem Verstand und instrumentell wir-
kungsmachtigen Problemlésungen erwarten. Zum an-
deren miissen wir aber gleichzeitig befiirchten, dass
diese Fachleute jenem Typus von Berufsmenschen
nahe kommen, von dem Max Weber (2000, 154) als
»~Fachmenschen ohne Geist” sprach. Den Zusammen-
hang zwischen dominanter Verstandesbildung, Ausle-
se und Ungleichheit in Rechnung stellend, muss man
folgern, dass die bereits bestehende Distanz zwischen
Elite und Nicht-Elite zunehmen und die Mdglichkeit
zu gegenseitigem Mitleid abnehmen wird. Die zu be-
flirchtende Situation wurde von Erich Fromm treffend
beschrieben:

,Sobald der lebendige Mensch zu einer Nummer reduziert
ist, kann der echte Biirokrat Akte duferster Grausamkeit
begehen, nicht weil er von einem seiner Taten entspre-
chenden Maf3 an Grausamkeit dazu getrieben wiirde, son-
dern weil ihn kein menschliches Band mehr mit seinem
Untergebenen verbindet. (...) Ihr Gewissen ist identisch
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mit Pflichterfiillung. Mit Menschen Mitgefiihl und Mitleid
zu haben, gibt es fiir sie nicht.” (Fromm 1979, 185)

Pflicht nur mit buirokratischen Verwaltungsappa-
raten in Verbindung zu bringen, ist zu kurz gedacht.
Man kann sich auch gegeniiber der politischen Lobby
und dem Shareholder-Value in der Pflicht sehen. Doch
selbst wenn Menschen die gleiche Lebenswelt teilen,
kann zwischen ihnen ein Verhiltnis bestehen, das von
Hass und Unterdriickung gepragt ist. Hiervon zeugen
die Vorkommnisse, die unter dem Begriff Verrohung
thematisiert werden. Verrohung ist eine Form von an-
tisozialem Handeln, das bereits im Kindergarten beob-
achtet wird (vgl. Alsaker 2006; Dambach 1998).

In Relation zu ihrer Bedeutung fiir Gerechtigkeit
und fiir Nachhaltigkeit sind in den ausgewerteten Bil-
dungsplanen Vernunft und Geflihl/Mitleid gegeniiber
dem Verstand unterreprasentiert. Mit Blick auf aktu-
elle Tendenzen im Bildungsbereich, muss man jedoch
dringend fordern, dass die Verhiltnisse angepasst
werden. Auch ein Blick zuriick auf die Verhdngnisse
der Vergangenheit sowie die sich daran entzlindende
Aufklarungskritik Tassen eine neue VerhdltnismaRig-
keit fordern: mehr Reflexion, mehr Gefiihl, weniger
(instrumenteller) Verstand. Wir wollen deshalb Mitleid
herausgreifen und einen Augenblick bei der Frage ver-
weilen, wie es vermittelt werden kann.

Der eine Ausgangspunkt flr die Beantwortung
dieser Frage ist die Feststellung, ob man Gefiihle als
natirlich im Sinne von angeboren betrachtet oder ob
man sie als Produkt der Enkulturation ansieht. Aber
auch die Positionierung gegeniiber einer anderen
Grundannahme ist bedeutend: Kann sich Mitleid nur
in einer spontanen, unreflektierten Reaktion auf das
Leiden anderer ausdriicken oder 13sst sich der Mitleid-
simpuls auch durch eine kognitive Verarbeitungsstufe
hindurch aufrecht erhalten? In der Philosophie werden
verschiedene Positionen vertreten. Rousseau entdeck-
te im Mitleid eine natiirliche Triebfeder, die es so lange
als maglich vor schadigenden kulturellen Einfliissen zu
schiitzen und zu entwickeln gilt. Mitleid lag fiir Rous-
seau vor jeder Reflexion (vgl. Rousseau, 2001). Lessing
vertrat die Position, dass Mitleid eingelibt werden
muss. Schopenhauer (2005, 137) zufolge sind die drei
Triebfedern (Egoismus, Bosheit, Mitleid) in jedem Men-
schen vorhanden, aber in unterschiedlichem Verhalt-
nis. Mitleid ist flir ihn eine Anlage des Herzens jenseits
des kognitiven Zugriffs (ebd., 125). Demgegeniiber be-
streitet Richard Rorty (1992, 305), dass es so etwas wie
den ,Kern des Selbst” gibt. Das Wesen des Menschen,
mithin auch sein Umgang mit Gefiihlen, sei historisch
kontingent. Die Antwort der Neurobiologie ist: Jeder
hat auf seine Weise recht (vgl. Roth 2001, 318ff.). Dem-
nach ist das limbische System, der neuronale Sitz der
Gefiihle, hierarchisch strukturiert. Unverriickbar seien
die Anlagen der untersten Ebene, die unsere Person-
lichkeit ausmachten. In der mittleren Ebene wiirden
die Erfahrungen des Korpers gespeichert, sie sei be-
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dingt beeinflussbar. Die oberste Ebene sei durch Erzie-
hung und Bildung formbar, hier pragten sich auch die
gesellschaftlichen Normen fiir den Umgang mit Gefiih-
len ein. Auf dieser Ebene werden Gefiihle kulturell und
mithin auch ideologisch geformt. Auf dieser Ebene
mussen wohl auch jene verhdngnisvollen Pragungen
eingehammert worden sein, die in der Geschichte fiir
soviel Grausamkeit und Leid gesorgt haben. Diese Ge-
flihle bedngstigen, denn sie sind nur schwer durch die
Vernunft zu kontrollieren und besitzen eine grofe Be-
wegungskraft (Roth 2001, 259).

Doch Gefiihle sind nicht nur Flatterhaftigkeit, Will-
kir, Hass und Neid, sondern auch Liebe, Mitleid, Neu-
gierde und Begeisterung. Zweifellos erstrebenswerte
Zustande, deren (Aus)Bildung sich lohnt. Zur Entwick-
Tung von Mitleid gehort Rousseau zufolge die eigene
Leidenserfahrung. Zur Ausbildung der Mitleidsfa-
higkeit gehore das dosierte Zufiigen von Leid. Auch
Oliver Hallich (1998, 40) vertritt diese Doktrin: ,Ein
wesentliches Element der Erziehung zur Moral ist das
systematisch herbeigefiihrte Enttauschungserlebnis

... da offenbar dieses allein die eigene Bedurftigkeit,

damit das Angewiesensein auf andere erkennen ldsst
(...)". Schopenhauer (vgl. 2005, 47f., 77; Volpi 2005, 158)
ist gemaRigter. Er empfiehlt die Methode des konkre-
ten Fiihlens, Einflihlens und Mitfiihlens aber auch die
des Kennenlernens. Bildung nach diesem Grundsatz
heilt, sich ndher zu kommen. Richard Rorty (1992, 231
FuRnote 2, 310) setzt seine Hoffnung in Romane und
Ethnographien, in denen genaue Beschreibungen von
Schmerz und Demiitigung dargestellt werden sollten.
Die Anfertigung dieser Schriften sei die zeitgemadRe
Aufgabe von Intellektuellen. Mit dieser Forderung
schlieRt Rorty einen Kreis zu Lessing, in dem die Auf-
klarungsliteratur ihre Vollendung und Uberwindung
fand. Befreite die Aufklarung die Menschen von ihrer
selbstverschuldeten Unmiindigkeit, so befreite Les-
sing die Menschen vom einseitigen Glauben an die
Vernunft. Identifikation, Leid und Mitleid fanden bei
ihm einen besonderen Stellenwert. Wie kaum ein ande-
rer Autor steht Lessing mit seinen theoretischen und
literarischen Schriften fiir die Symbiose von Verstand,
Vernunft und Geflihl. Lessing als Pflichtlektiire kann
jedoch nicht geniigen, der Aufgabe zur Bildung von
Mitleid gerecht zu werden. Der Nachholbedarf fiir die
Didaktik ist so groR wie die Wissensliicke. Denn wie
Mitleid entsteht, welche Grenzen Mitleid hat, wie Mit-
leidsfahigkeit ausgebildet werden kann und wie Mit-
leid bewaltigt wird, ist auch aus soziologischer Sicht
weitgehend ungeklart. Hier ist ein groRer Forschungs-
bedarf zu erkennen, dessen Ergebnisse auch in den Bil-
dungsbereich einflieRen sollten.

4. Schluss

Was kann uns Menschen dazu bringen, die Ziele des
Leitbildes Nachhaltigkeit durch konkretes Handeln zu
verfolgen? Was kann die Motivation eines leidenschaft-
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lichen Autofahrers sein, einen Beitrag zur Reduktion
des CO,-AusstoRes zu leisten? Was kann ein kinderlo-
ses Ehepaar dazu motivieren, die Bediirfnisse kiinfti-
ger Generationen zu achten? Welches Motiv kann den
passionierten Schnappchenjager dazu veranlassen, zu-
kinftig Produkte aus fairem Handel zu kaufen? Bei der
Suche nach Antworten sollten wir zunachst mit der
Egoismus-Annahme starten und gedankenexperimen-
tell durchspielen, ob die Maxime des Eigennutzes die
genannten nachhaltigen Handlungen bewirken kann.
Wir kdnnen an dieser Stelle das Gedankenexperiment
etwas abkirzen, denn es werden heute hochstens
noch orthodoxe Neoliberalisten die Hoffnung haben,
dass Adam Smiths Unsichtbare Hand zu Nachhaltig-
keit fiihrt. Eine nur scheinbare Lésung zur Rettung der
Egoismus-These ware es, die Opportunitdtskosten so
zu verandern, dass Egoismus doch Handlungen im Sin-
ne der Nachhaltigkeit vollzieht. Ganz abgesehen von
den praktischen Schwierigkeiten der Uberwachung
ware die dafiir notwendige starke externe Sanktionie-
rung nicht-nachhaltigen Handelns aber hochstens als
Ultima ratio zu gebrauchen. Denn es ist kontraproduk-
tiv, zu sehr auf externe Sanktionierung zu setzen, weil
sich so weniger eine intrinsische Motivation ausbil-
den kann als vielmehr ein Gefiihl der Gangelung. Ware
es stattdessen nicht wiinschenswert, wenn aus innerer
Uberzeugung so gehandelt wird, wie es der Nachhal-
tigkeit zutraglich ist? Egoismus als Motiv fiir nachhal-
tiges Handeln bringt keine befriedigende Losung. Was
kann dann motivieren?

Die in diesem Beitrag vertretene These ist, dass
Gerechtigkeit ein Motiv sein kann, ein Motiv, dessen
Wirkungsmachtigkeit die Geschichte gepragt hat. Die
Uberzeugung, was gerecht ist, ist nicht angeboren,
diese Uberzeugung wird sozialisiert, durch Bildung
vermittelt und durch eigene Beobachtung erfah-
ren. Vernunft, Verstand und Mitleid, die klassischen
Grundfesten der Ethik, sollten deshalb gleichermalen
gefordert werden. Bildung, die in dieser Weise Ge-
rechtigkeitsstandards vermittelt, kann damit auch fir
Nachhaltigkeit arbeiten. Dies kann deutlich werden,
wenn wir unsere hier erarbeitete Erkenntnis an die
Aussage Merkels zuriickbinden: ,Wenn wir nichts tun,

werden Millionen Menschen leiden.” Darin sind die
drei Gerechtigkeitskomponenten eingelagert. Was be-
deutet uns das Leiden der anderen? Sollen wir etwas
tun? Was konnen wir tun? Die Antwort des Verstan-
des ist es, das Problem zu analysieren und Losungen
vorzuschlagen. Die Antwort der Vernunft ist nicht nur
die kritische Priifung der Losungen, sondern auch das
Wollen einer Losung. Die Antwort des Mitleids ist es,
empfanglich zu sein flr das echte Leiden und es des-
halb nicht beim bloRen Wollen bewenden zu lassen,
sondern das zu tun, was der Verstand erdacht und die
Vernunft als richtig bewertet hat.

Die Emphase unserer Untersuchung lag auf dem Mit-
leid, jener menschlichen Fahigkeit, die in der Bildungs-
politik viel zu wenig Wirdigung erfahrt. Zweifellos ist
Mitleid ein entscheidendes Bildungsziel unabhdngig
vom Leitbild der Nachhaltigkeit. Aber es ist eben auch
eine wichtige Vorraussetzung um nachhaltiges Han-
deln zu motivieren. Um mitleiden zu kdnnen, brauchen
wir eine Vorstellung des Leidens in uns. Wir kdnnen uns
nicht vorstellen, dass die Ozonschicht oder der zum
Erliegen kommende Golfstrom leidet. Eine die CO,-
Konzentration der Atmosphdre oder die Endlichkeit
von Ressourcen ansprechende Nachhaltigkeitskom-
munikation kann uns verstandes- und vernunftmaRig
ansprechen. Mit den Menschen, die unter Unwettern,
wirtschaftlicher Ausbeutung und Hoffnungslosigkeit
leiden, kdnnen wir dagegen mitleiden. Das Mitleiden
kann unser Impuls zum Handeln sein. Allerdings miis-
sen wir dafiir sowohl eine spontane als auch eine kri-
tische Resonanzfahigkeit fiir Leid entwickeln. Darin
liegt die bislang stréflich vernachldssigte Aufgabe der
Bildung: im Aufbau eines Resonanzbodens fir Leid.
Diese Aufgabe sollte liber den Kindergarten und die
Grundschule hinaus verfolgt werden und zwar nicht
ausschlieRlich in einer den Verstand ansprechenden Art
und Weise, als vielmehr sinnlich, korperlich und intui-
tiv. Die Vereinten Nationen haben die Jahre zwischen
2005 und 2014 zur Dekade der Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung ausgerufen. Etwas weniger Verstand, et-
was weniger Turbo, etwas mehr Vernunft, etwas mehr
Gefiihl konnte die Bildungsdevise lauten, die dem Leit-
bild der Nachhaltigkeit gerecht wird.
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Abstract

Der Beitrag reflektiert am Beispiel wirtschaftskategorialer Systeme den Status quo bezogen auf die Imple-
mentierung des normativen Nachhaltigkeitsgedankens in curriculare Strukturen und fachdidaktische Konzepte
o0konomischer Bildung. Dazu wird die These entwickelt, dass eine einseitig auf neoklassische Kategorien ausge-
richtete Wirtschaftsdidaktik eine nur unzureichend fundierte Plattform darstellt, um wirtschafts- und nachhal-
tigkeitsbezogene Probleme angemessen diskutieren, bearbeiteten und 16sen zu kénnen.

Es wird gezeigt, dass die im Modus von wirtschaftkategorialen Struktureinsichten angebotene Objektseite
o0konomischer Bildung zu eng angelehnt ist an die Modelle der neoklassisch gepragten Wissenschaftssystema-
tik. Es bedarf hier nachdriicklich einer Erweiterung der an den Logiken neoklassischer Modellierungen orien-
tierten stoffkategorialen Systeme um soziale und 6kologische Faktoren bzw. um Kategorien aus dem Nachhal-
tigkeitsdiskurs, wie z.B. Vernetzung, Gerechtigkeit, Globalitat, Zukunft, Kommunikation und Partizipation. Als
Grundlage fiir die Entwicklung wirtschaftskategorialer Systeme und zur fachwissenschaftlichen Fundierung
curricularer Konstruktionen okonomischer Bildung im Sinne der Nachhaltigkeitsidee wird ein interdisziplinarer
Zugang sowie ein Rekurs auf alternative 6konomische Referenztheorien bzw. -modelle empfohlen.

The article reflects on the status quo with regard to the implementation of the normative sustainability-idea in
curricular structures and didactical concepts of economic education using the example of economiccategorical
systems. Accordingly, it is not appropriate to discuss and treat economical and sustainable problems through
an economic didactic which is based upon neoclassical categories in biased way but to demonstrate that the
economical categories intensively refer upon the models of neoclassical economy. Therefore an extension of
neoclassical models towards social and ecological factors and categories of the sustainability-discourse respec
tively is required, e.g. integration, justice, globality, future, communication and participation. As a basis of the
development of economic-categorical systems and the science-based foundation of curricular constructions
of economic education in a sustainable sense an interdisciplinary access and a regress of alternative economic
theories are recommended.
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1. Einleitung

Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist die kritische
Diskursanalyse bestehender wirtschaftskategorialer
Konstruktionen im Spiegel des Nachhaltigkeitskon-
zepts. Dementsprechend 1asst sich die Abhandlung
systematisch im Diskussionsspektrum von Uberlegun-
gen zur curricularen Implementierung einer nachhal-
tigen Rationalitat in die 6konomische Bildung einord-
nen. Bislang, so die grundlegende Arbeitshypothese
des vorliegenden Beitrags, wird in der 6konomischen
Bildung nach wie vor an Bildungskonzepten festge-
halten, in denen eine am 6konomischen Wirtschafts-
wachstum ausgerichtete Rationalitdt der Neoklassik
im Mittelpunkt steht und weniger eine nachhaltig
orientierte Rationalitat. Innerhalb der Wirtschaftsdi-
daktik schldgt sich dieser Tatbestand insbesondere in
den elaborierten wirtschaftskategorialen Ansatzen
nieder. Auf der Grundlage einer diskurstheoretisch be-
grindeten Dekonstruktion soll daher gezeigt werden,
dass insbesondere dltere wirtschaftskategoriale Sy-
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steme so gut wie gar nicht nachhaltigkeitsorientiert
konzipiert sind. Inzwischen liegen auch jlingere wirt-
schaftskategoriale Ansatze vor, die die von der Nach-
haltigkeitsidee ausgehenden Forderungen aufgreifen
und integrieren.

Bewusst bezieht sich der Autor bei der vorliegen-
den Suche nach alternativen, nachhaltigeren Kon-
zepten zur fachwissenschaftlichen Fundierung der
O0konomischen Bildung auf Minderheitspositionen
und Standpunkte aus der wirtschaftswirtschaftlichen
Peripherie. Aktuell zeigt die Krise des offensichtlich
nur noch seiner eigenen Logik folgenden (Finanz-)
Wirtschaftssystems, dass sich die bislang neoliberal
ausgerichtete Architektur des globalen Finanzsystems
grundlegend dndern muss. Der vorliegende Beitrag
fokussiert zwar nicht primar das weltweite Finanzsy-
stem, jedoch die neoliberale Logik, nach dem dieses
strukturiert und die in den Uberwiegenden Ansatzen
der 6konomischen Bildung zu finden ist. Allgemein ist
die Dogmatisierung nicht realitdtsgerechter, weil auf
Grundlage sehr restriktiver Modellpramissen generier-
ter Erkenntnisse Uber wirtschaftliche Realitdt - die
in den klassischen Kategoriensystemen der 6konomi-
schen Bildung zum Ausdruck kommt - geeignet, den
jeweils erreichten Kenntnisstand zu determinieren, ihn
damit gegen neue Paradigmen zu schiitzen, d.h. Tetzt-
lich den wissenschaftlichen Erkenntnisortschritt zu
inhibieren. Die These von Albert hierzu lautet: ,Alle
Sicherheiten in der Erkenntnis sind selbstfabriziert
und damit flr die Erfassung der Wirklichkeit wertlos.”
(Albert 1991, 36) Anders formuliert: Es besteht gene-
rell die Moglichkeit Gewissheit dadurch zu erlangen,
dass wir bestimmte Komponenten unserer Uberzeu-
gung durch Dogmatisierung gegen alle mdglichen
kritischen Einwande immunisieren und sie dadurch
gegen das Falsifikations-Risiko absichern (Albert 1991,
35ff.). Diese aus der Wissenschaftstheorie entlehnte
Erkenntnis 13sst sich analog auf die Wirtschaftsdidak-
tik Ubertragen. Der Uberwiegende Teil curricularer
Konstruktionen und fachdidaktischer Konzepte o6ko-
nomischer Bildung ist eng angelehnt an den durch die
neoklassisch gepragte Wissenschaftssystematik der
Okonomik definierten geschlossenen Konzeptions-
rahmen. Dieser prasentiert sich als ein geschlossenes
System, das sich mit dem neoklassisch begriindeten
O0konomischen Ansatz fachwissenschaftlich auf ein
Paradigma bezieht, das in sich logisch konsistent und
damit immun gegen jegliche systemimmanente Kritik
ist. Die vorliegende Arbeit verfolgt die Absicht, mit
Rekurs auf auRerdidaktische und auRerékonomische
Kriterien den in elaborierten wirtschaftsdidaktischen
Ansatzen zum Ausdruck kommenden Dogmatismus
zu hinterfragen und neu zur Disposition zu stellen.
Dazu wird ganz bewusst eine Gegenposition entwik-
kelt, als Grundlage fiir eine diskursive, d.h. am Ver-
standigungsprinzip orientierte Auseinandersetzung

vl

Uber eine grundlegend oder partiell neue fachwissen-
schaftliche Basis 6konomischer Bildung.

Dem ungeachtet sollte eine auch am Kriterium der
wissenschaftlichen Redlichkeit zu messende Abhand-
Tung neben den Defiziten zumindest auch kurz auf die
Leistungen eines Paradigmas verweisen: Selbst wenn
das neoliberale Paradigma nachfolgend Gegenstand
einer zum Teil sehr strengen Kritik ist, so geschieht
dies im vollen Bewusstsein, das es dogmengeschicht-
lich fiir eine anspruchsvolle, zweifelsohne auch zu
wiirdigende Position steht.

Wie ist die Untersuchung strukturiert? In Abschnitt
1 erfolgt eine kategorial- und diskursanalytische Un-
tersuchung bestehender Nachhaltigkeitskonzepte. Um
ein Verstandnis davon zu entwickeln, was die normati-
ve Nachhaltigkeitsidee auszeichnet, wird sie zundchst
auf ihr inharentes Binnengerist, d.h. auf ihre elemen-
taren Kategorien, zuriickgefiihrt (In Anlehnung an Fi-
scher). Auf diese Weise 13sst sich die uniibersichtliche
Diskussion Uber nachhaltige Entwicklung kategorial
erschlieRen. Auf der Basis eines so entwickelten Be-
griffsverstandnisses und im Anschluss an die knappe
Darstellung diskurstheoretischer Implikationen wer-
den die bedeutsamsten Nachhaltigkeitskonstruktio-
nen in ideologiekritischer Absicht untersucht und zu
zwei Hauptpositionen ausdifferenziert. In Abschnitt
2 setzt der Beitrag mit einer kritischen Analyse nach-
haltigkeitsrelevanter  wirtschaftswissenschaftlicher
Referenztheorien bzw. -modelle fiir eine fachwissen-
schaftliche Fundierung nachhaltiger 6konomischer
Bildung fort. Auf dieser Basis erfolgt in den Abschnit-
ten 3 und 4 der Arbeit die fachdidaktische Reflexion
eingefiihrter wirtschaftskategorialer Ansatze. Es wird
sich zeigen, dass sich die Mehrzahl vorliegender Kon-
zeptionen weder explizit noch implizit auf den Nach-
haltigkeitsgedanken bezieht. Sofern doch ein Rekurs
auf das Nachhaltigkeitsleitbild stattfindet, handelt
es sich zumeist um den hegemonialen Nachhaltig-
keitsdiskurs. AbschlieRend erfolgt als Reslimee der
Abschnitt 5, in dem ein Ausblick auf normative Gestal-
tungsempfehlungen fiir eine nachhaltig ausgerichtete
o0konomische Bildung gegeben wird.

2. Theoretische und ideologische
Grundlagen des Nachhaltigkeitskonzepts

2.1 Kategorien des Nachhaltigkeitskonzepts

Die Idee der Nachhaltigkeit ist spatestens seit der UN-
Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung (UNCED) 1992
in Rio de Janeiro ein neues, mehrheitlich akzeptiertes
Entwicklungsparadigma (BMU 1992). Ausgangspunkt
des Nachhaltigkeitsdiskurses ist eine neue Art der
Problemwahrnehmung, die epochaltypische, globale
Schliisselprobleme wie Armut, Umweltzerstorung und
ungerechte Verteilung als systematisch miteinander
verkniipfte Krisenphanomene, als Elemente einer einzi-
gen Krise der industriellen Moderne, interpretiert. Im
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Mittelpunkt der Diskussion tber Nachhaltigkeit steht
die Absicht, der Armut in den Entwicklungslandern
ein Ende zu setzen und dabei den materiellen Uber-
fluss in den Industrielandern mit dem Erhalt der Natur,
als Grundlage allen Lebens, zu vereinbaren. Aufgrund
evidenter sozialokologischer Konflikte musste dazu
eine Formel gefunden werden, mittels derer Kompro-
misse zwischen divergierenden, zum Teil antagonisti-
schen Interessen organisiert werden konnten (Brand,
Gorg 2002, 26f.). Die Nachhaltigkeitsidee ist zundchst
also nicht mehr als das Ergebnis der Suche nach dem
kleinsten gemeinsamen Nenner, der mit den Eigenlo-
giken von unterschiedlichen gesellschaftlichen Teil-
systemen kompatibel ist und unter der Pramisse des
weltanschaulichen und ethischen Pluralismus moder-
ner Gesellschaften als konsensstiftende und integrie-
rende Orientierungslinie fiir weitere Kontroversen fun-
gieren kann (SRU 1996, 51; Brand, Jochum 2000, 30f.).
Nachhaltigkeit ist somit kein konsistent entwickeltes
und eindeutig definiertes Konzept, sondern eher ein
kontrovers strukturiertes Diskursfeld” (Brand, Jochum
2000, 175), in dem diverse gesellschaftlich-politische
Akteursgruppen um die Durchsetzung ihrer spezifi-
schen Interpretation des Konzepts konkurrieren.

Damit korrespondierend herrscht nach wie vor
Uneinigkeit dariiber, wie der Begriff und die Idee
»Sustainable Development« eigentlich genau defi-
niert sind. So finden sich in dem Diskurs tiber Nach-
haltigkeit mehr als 60 unterschiedliche Definitionen
von Sustainability Development (z.B. Kreibich 1996,
40; Ninck 1997, 53; Coenen, Grunwald et al. 2003, 56;
Tremmel 2003, 99). Dennoch lassen sich als Resultat
einer auf die Nachhaltigkeitsdebatte konzentrierten
Diskursanalyse, die eine Untersuchung der Ursprungs-
dokumente sowie der politischen und wissenschaft-
lichen Grundlagendokumente einschloss, sieben »Ka-
tegorien der Nachhaltigkeit« herausarbeiten, die das
dem Nachhaltigkeitsleitbild inharente Binnengerist
konstituieren. Gleichzeitig ist damit - abgesehen von
kleineren Systemmodifikationen - die nach wie vor
bestehende Giiltigkeit der von Fischer (1998) vorge-
legten »Kristallisationspunkte« der Nachhaltigkeits-
idee evident. Ziel der Kategorialanalyse ist es, zentrale
kategorial-begriffliche Gemeinsamkeiten festzustel-
len, die Bestandteil der Mehrzahl der Beitrage des
Nachhaltigkeitsdiskurses sind. Damit werden - wenn
auch auf einer sehr abstrakten Ebene - kategorialana-
lytisch begriindete Einsichten zur Nachhaltigkeitsidee
entwickelt, Uber die in der Nachhaltigkeits-Debatte
Uberwiegend Konsens herrscht und die einen schnel-
Ten Uberblick dariiber geben, was unter einer nachhal-
tigen Entwicklung zu verstehen ist:

Die in der auf den Nachhaltigkeitsdiskurs bezoge-
nen Literatur zahlreich referierten Krisensymptome
des ,unvollendeten Projekts der Moderne” (Habermas
1980) offenbaren die dialektische Quintessenz einer
im Sinne der Idee der Nachhaltigkeit zukunftsfahigen
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gesamtgesellschaftlichen Agenda: Okologische, so-
ziale und 6konomische Entwicklung bilden - sowohl
im nationalen als auch im globalen MaRstab - a priori
eine untrennbare, innere Einheit (z.B. SRU 1994, 45; En-
quéte-Kommission 1998, 18, 47; Brand, Jochum 2000,
174ff.; Bundesregierung 2002, 3f.). Verschlagwortet
unter dem Stichwort »Retinitdat« (Gesamtvernetzung)
wird damit hervorgehoben, dass es eine Interdepen-
denz der verschiedenen Teilsysteme »Natur«, »Gesell-
schaft« und »Wirtschaft« gibt, die eine integrative
Berlicksichtigung 6kologischer, sozialer und 6konomi-
scher Interessen bedingt [1. Kategorie: VERNETZUNG].

Als ein normativ ausgerichtetes Konzept konsti-
tuiert sich Nachhaltigkeit durch eine interkulturell
akzeptierte Pramisse, dem kategorisch giiltigen Pos-
tulat der Gerechtigkeit [2. Kategorie: GERECHTIGKEIT].
Damit ist gewadhrleistet, dass die sich in dem Retini-
tatsgedanken manifestierende Forderung nach einer
integrierten  Nachhaltigkeitsstrategie  angesichts
systeminharenter trade-offs an normativ-ethisch
begriindete Vorstellungen von Gerechtigkeit riickge-
koppelt ist (Tremmel 2003, 132). Die Mehrzahl aller
Konstruktionen der Nachhaltigkeit unterscheidet hier
zunachst grob zwei Perspektiven: Erstens eine Vertei-
lungsgerechtigkeit zwischen den derzeit lebenden
Generationen (intragenerationale Gerechtigkeit) und
zweitens - im Sinne von Zukunftsverantwortung -
eine generationsiibergreifende Gerechtigkeit (inter-
generationale Gerechtigkeit). Folgerichtig lasst sich
die fiir die Nachhaltigkeitsidee konstitutive Gerech-
tigkeits-Kategorie weiter spezifizieren; und zwar unter
dem Gesichtspunkt einer raumlich [3. Kategorie: GLO-
BALITAT] und einer zeitlich [4. Kategorie: ZUKUNFT]
ausgeweiteten Verantwortungsperspektive (Brand, Jo-
chum 2000, 174; Spangenberg 2005, 26f.). Sustainable
Development wird somit als ein politisches Entwick-
lungsparadigma interpretiert, das entfernte Nationen
ebenso in seine Handlungsperspektive einbezieht wie
auch zukiinftige Generationen.

Spatestens seit der Untersuchung von Luhmann
(1986) herrscht Konsens darliber, dass sozialokologi-
sche Krisenphdnomene nur dann eine gesellschaftli-
che Resonanz erzeugen, wenn dariiber kommuniziert
wird. Aus heutiger Sicht stellt Nachhaltigkeit damit in
erster Linie ein kommunikatives Problem dar: ,Nach-
haltigkeit ist primar eine Herausforderung an die Ge-
staltung von Kommunikationsprozessen.” (IFOK 2002,
96; siehe z.B. auch die Beitrage in Michelsen, Gode-
mann 2005) [5. Kategorie: KOMMUNIKATION]. Ebenso
wie in der von Giddens (2000) entwickelten und von
ihm als »Dritter Weg« apostrophierten Ideologie und
Politik kommt in der Nachhaltigkeitsidee ein neues
Verhdltnis von Individuum und Gesellschaft sowie die
Forderung nach mehrindividueller Selbstbestimmung
und Verantwortungstibernahme zum Ausdruck. So las-
sen sich beispielsweise die »Millennium Development
Goals (MDG)« (z.B. United Nations 2007) nur unter der
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Bedingung erreichen, dass sich die auf den Nachhaltig-
keits-Ansatz fokussierten MaRnahmen nicht nur auf
einen kleinen, elitdren Zirkel beschranken, sondern
prinzipiell eine moglichst groRe Zahl von Menschen
involvieren, die sich mit den Themen und Inhalten
nachhaltiger Entwicklung ebenso auseinandersetzen
wie mit neuen Produktions- und Konsummustern [6.
Kategorie: PARTIZIPATION]. Insbesondere mit Blick
auf die Diskussion liber die Entwicklung neuer Pro-
duktions- und Konsummuster stellt sich die in dem
Nachhaltigkeitsdiskurs kontrovers diskutierte Frage,
inwiefern eine nachhaltige Entwicklung eine grundle-
gende 6konomische Transformation, d.h. eine Abkehr
vom traditionellen wirtschaftlichen Fortschritts- und
Wachstumsparadigma erfordert (SRU 1994, 45f.). In der
Kontroverse liber die Notwendigkeit einer »nachhalti-
gen Rationalitdt« manifestiert sich eine der zentralen
Konfliktlinien des nachhaltigkeitsbezogenen Grundia-
gendiskurses. Dabei oszillieren die Antworten in dem
auf diese Frage konzentrierten Diskussionsspektrum
idealtypisch zwischen den beiden Denkpolen einer
erwerbs- und einer haushaltswirtschaftlichen Rationa-
litat (Miller-Christ 2001) [7. Kategorie: SUSTAINABLE
RATIO].

2.2 Zur postmodernen Dekonstruktion des
Nachhaltigkeitsdiskurses

In der Diskussion lber eine nachhaltige Entwicklung
ist haufig von dem Nachhaltigkeits-,Diskurs” die Rede.
Es fallt auf, dass der Diskursbegriff in der sozialwis-
senschaftlichen Theorienbildung zwar inflationdr
gebraucht, dabei jedoch heterogen verwendet und
selten exakt definiert wird (Keller 2007, 13ff.; Mills
2007). Eine der haufigsten Verwendungen des Dis-
kursbegriffs wurde durch die von Jiirgen Habermas
entwickelte, mitunter als Diskurstheorie etikettierte
Diskursethik ausgelost. Im Sinne Habermas’ bezeich-
net ein ,rationaler’ Diskurs ein reflexiv gewordenes
kommunikatives Handeln, durch das Konflikte infolge
konkurrierender normativer Geltungsanspriiche ohne
Zwangausiibung und kraft besserer Argumente ver-
standigungsorientiert gelost werden (Habermas 1991,
107, 161).

In dieser Arbeit wird allerdings eher auf den Dis-
kursbegriff rekurriert, wie ihn Michel Foucault ent-
wickelte. Nach Foucault manifestieren sich Diskurse
im Allgemeinen in Form einer bestimmten Menge
von Aussagen, fiir die bestimmte Strukturmuster und
eine gewisse RegelmdRigkeit charakteristisch sind
(Foucault 1990, 58). Zusatzlich geht Foucault von der
Existenz nichtdiskursiver Verhaltnisse aus, wie z.B.
LInstitutionen, politische Ereignisse, 0konomische
Praktiken und Prozesse” (Foucault 1990:231). Dabei
sind Diskurse nicht bloR etwas Passives und etwas
mehr als ein Synonym fiir ,,Diskussion”. Vielmehr sind
sie produktiv und haben die Eigenschaft, Realitdt zu
generieren, strukturieren, transformieren und wieder
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neue Realitdt zu schaffen (Foucault 1990, 74; Dingler
2003, 156; Mills 2007, 18f.). Diese produktive Wirkung
ist Resultat der Macht, die Diskursen stets inhdrent ist.
Kennzeichnend fiir Foucaults Ansatz ist somit die Ver-
bindung des Diskursbegriffs mit dem Machtbegriff, da
Diskurse immer an Macht gebunden sind und sich erst
durch Macht konstituieren (Foucault 1974, 8). Damit
ist Foucaults Diskursbegriff streng von den Habermas-
schen Vorstellungen eines Diskurses als »machtfreiem
Raum« zu unterscheiden. Zusammenfassend bezeich-
net ein Diskurs im Sinne Foucaults also die Menge
von Aussagen und Praktiken, welche durch ein intern
strukturiertes System von RegelmaRigkeiten als Ein-
heit zusammengehalten und durch Macht produziert
werden (Dingler 2003, 157, Keller 2007, 42ff.).

Vor diesem Hintergrund ist gerade der Nachhaltig-
keitsdiskurs ein gutes Beispiel flir machtorientierte,
sozial-politische Konfrontationen um hegemoniale
Bedeutungsfixierung. Hier handelt es sich um ein dis-
kursives Feld der Auseinandersetzung um den vorherr-
schenden Gehalt des Nachhaltigkeitsbegriffs, in dem
versucht wird, ein Konzept nachhaltiger Entwicklung
mit einem Herrschaftsanspruch (iber konkurrierende,
aber gleichermalen legitime Bedeutungsfixierungen
des Begriffs zur allgemeinen Geltung zu bringen
(Dingler 2003, 208ff.). Ausgehend vom Zustand diskur-
siver Konkurrenz um die Fixierung einer spezifischen
Bedeutung von ,nachhaltiger Entwicklung’ ergeben
sich unterschiedliche Konzeptionen und Interpretati-
onen des Signifikanten ,nachhaltige Entwicklung’, die
sich jeweils durch Macht konstituieren. Wenn schlieR-
lich eine Konstruktion Hegemonie erreicht hat, wird
eine partikulare Variante nachhaltiger Entwicklung
insoweit verallgemeinert, als dass sie einen univer-
salistischen Geltungsanspruch beansprucht und als
die einzig legitime Auspragung von Nachhaltigkeit
erscheint. Mit Rekurs auf die Diskursanalyse von
Dingler (2003) lassen sich derzeit idealtypisch zwei
verschiedene Hauptstromungen unterscheiden: Zum
einen ein hegemonialer Diskurs liber nachhaltige Ent-
wicklung und zum anderen ein marginalisierter, eher
postmodern orientierter Diskurs. Als paradigmatisch
flr die hegemoniale Stromung nachhaltiger Entwick-
lung gelten insbesondere die Studie der Brundtland-
Kommission (WCED 1987), die Agenda 21 (BMU 1992)
und der Ansatz der Weltbank (World Bank 1992). Stark
vereinfacht sind flr die derzeit hegemonialen Nach-
haltigkeitskonstruktionen hauptsachlich vier Charak-
teristika kennzeichnend:

(a) Beibehaltung der Wachstumspramisse

Hegemoniale Konstruktionen einer nachhaltige Ent-
wicklung charakterisiert insbesondere ein Festhalten
an dem wachstumsorthodoxen Modus des gegenwar-
tigen 6konomischen und sozialen Systems (z.B. WCED
1987, 1; BMU 1992, 22f.; World Bank 1992, 25ff.). Wirt-
schaftswachstum wird demnach nicht als die eigent-
liche Ursache fiir sozialokologische Krisen, sondern
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als das zentrale Patentrezept zu deren dauerhaften
Beherrschung gesehen (siehe auch Bundesregierung
1972, 50; Kade 1972, 237ff.; Wicke 1993, 535-602).
Okonomisches Wachstum und 6kologische Nachhal-
tigkeit bilden folglich keinen Widerspruch, sondern
sind grundsatzlich kompatible und kommensurable
ZielgroRen (Kirkby et al. 1995, 7). Insgesamt wird das
Nachhaltigkeitsleitbild somit in die 6konomischen
Logiken von Wachstum, Produktivitdt und Effizienz
integriert und der Begriff nachhaltige Entwicklung
als Synonym fiir »nachhaltiges Wachstum« gebraucht
(Daly 1996, 7), was ,,an der kategorialen Blindheit der
Okonomik fiir die Differenz zwischen (Pareto-)Effizi-
enz und Gerechtigkeit” (Ulrich, P. 2006, 300) wenig
andert. Danach ist das Nachhaltigkeitskonzept keine
»Blaupause« flr alternative globale Entwicklungspfa-
de, sondern ein systemimmanentes Reformkonzept
und abhangige Variable 6konomistischer Definition
und Interpretation von wirtschaftlicher Entwicklung
(Brand, Jochum 2000, 22, 26; Wichterich 2002, 77f.).

(b) Okologische Krisentendenzen als Folge des Versagens
okonomisch-politischer Mechanismen

In dem hegemonial gefiihrten Nachhaltigkeitsdiskurs
manifestiert sich zunehmend eine Verschiebung bzw.
Erweiterung der Ursachenanalyse von armutsinduzier-
ter Umweltkrise auf ein Versagen 6konomisch-politi-
scher Mechanismen (World Bank 1992, 64ff.). Damit
werden zwar bestimmte 6konomische Prozesse als
Teilursache fiir &kologische Ubernutzungen akzep-
tiert, jedoch wird das Wachstumsparadigma insge-
samt nicht in Frage gestellt, da nicht primar das tradi-
tionelle Fortschritts- und Wachstumsmodell, sondern
lediglich 6konomische Nebeneffekte als Folge von
unregulierten Markten als Ursache 6kologischer Ge-
fahrdungen eruiert werden. Zur Losung des Problems
des Marktversagens konzentrieren sich hegemoniale
Konstruktionen i.d.R. auf neoklassische, marktorien-
tierte Losungsstrategien zur Internalisierung externer
Effekte (BMU 1992, 58ff.; von Weizsacker 1994, 143ff.),
die sich z.B. durch den ,Property Rights Ansatz’ (Coase
1960) weiter operationalisieren lassen (World Bank
1992, 68ff.).

(c) Anthropozentrisches Naturverhdltnis

Die Brundtland-Kommission definiert die Gewahrlei-
stung einer dauerhaften Befriedigung menschlicher
Bedurfnisse als das primare Ziel von Sustainable Deve-
lopment (Hauff 1987, 45ff.). Daher stehen der Mensch
sowie dessen Verwertungsanspriiche gegeniber der
Natur im Mittelpunkt der Bemiihungen um eine nach-
haltige Entwicklung. Natur wird folglich - rein utilita-
ristisch - auf ihre produktiven Funktionen reduziert
und als »Ressource« oder »natiirliches Kapital« und als
eine instrumentell einzubeziehende Variable zur dau-
erhaften menschlichen Bedirfnisbefriedigung inter-
pretiert, die keinen Eigenwert hat (Kade 1972, 245ff.;
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Brand 1997, 20f.). Auf diese Weise reproduzieren hege-
moniale Nachhaltigkeitskonzepte den cartesianischen
Dualismus der Moderne, indem einer superiorisierten
Anthroposphire eine inferiorisierte Okosphére gegen-
Ubergestellt wird. Demzufolge wird Nachhaltigkeit
als konsensuale Grundlage von allen hegemonialen
Konstruktionen als ein anthropozentrisches Leit-
bild akzeptiert, das auf einem anthropozentrisch-
herrschaftlichen Naturverhaltnis basiert (Sachs 1994,
25f.; Coenen, Grunwald 2003, 62ff.; Dingler 2003, 249,
315f.).

(d) Nachhaitigkeit als technokratisches Konzept

Mit der Agenda 21 manifestiert sich eine zentrale Kon-
figuration des Diskurses liber eine nachhaltige Ent-
wicklung. Als Hauptursachen fiir die Zerstérung der
globalen Umwelt werden die nicht nachhaltigen Pro-
duktions- und Konsummuster - insbesondere in den
Industrielandern - identifiziert. Als zentrale Losungs-
strategie empfiehlt die Agenda 21 soziookonomische
Transformationsprozesse, die auf eine Reformierung
der nordlichen Wirtschaftsweise im Sinne nachhalti-
ger Produktions- und Konsummuster zielen (BMU 1992,
22ff.). Allerdings dominieren damit technokratische
Konzepte nachhaltiger Entwicklung, die von der tech-
nisch-6konomischen Losbarkeit sozialokologischer
Probleme ausgehen und die mit den Koordinaten des
neoliberalen Entwicklungsparadigmas kompatibel
sind. Auf diese Weise werden zwar der Modus des Wirt-
schaftens und die krisengenerierenden Implikationen
des Nordens problematisiert, Wachstumsfetischismus
und technokratischer Fortschrittsglaube als Ursachen
okologischer Krisen identifiziert (so bereits Kade 1972,
240ff.), aber dennoch wird weiterhin der Glaube an
die Giltigkeit des Wachstumsimperativs prolongiert.
Anstatt das neoklassische Wachstumsparadigma einer
kritisch-konstruktiven Reflexion zu unterziehen, wird
der Sustainability-Ansatz damit zu einem technokra-
tischen Konzept ausgebaut, das sich auf Strategien
bezieht, die technologischen Fortschritt, Effizienz-
steigerung, Naturmanagement und wissenschaftliche
Rationalitat in das Zentrum der Problembearbeitung
ricken (World Bank 1992, 38ff.; von Weizsacker 1994,
219ff.).

Es sollte deutlich geworden sein, dass der hegemonia-
le Diskurs tiber nachhaltige Entwicklung lediglich eine
Okologische Reform unter Beibehaltung bestehender
Pramissen und Strukturen anstrebt, d.h. strukturlo-
gisch den soziookonomischen status quo des indus-
triellen Gesellschaftsmodells so weit wie maoglich
reproduziert. Einen hiervon abweichenden Zugang
wadhlen die derzeit nicht-hegemonialen Nachhaltig-
keitskonzepte. Paradigmatisch fiir das ebenfalls sehr
heterogen und unlbersichtlich strukturierte nicht-
hegemoniale Diskursfeld ist insbesondere die Studie
«Zukunftsfahiges Deutschland” des Wuppertal Insti-
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tuts fir Klima, Umwelt und Energie (BUND, Misereor
1996). Daneben zahlen vor allem der Bioregionalismus
(z.B. NABU, DVL 2007) sowie postmodern (z.B. Redclift
2005) und feministisch (z.B. Wichterich 2002) orien-
tierte Alternativkonzepte nachhaltiger Entwicklung
zum nicht-hegemonialen Diskurs (hierzu ausfihrlich
Dingler 2003, 342ff.). Hier wird die 6kologische Krise
nicht als eine primar liber technische Rationalitat zu
16sende Problematik, sondern als ein soziales Problem
betrachtet, zu dessen LOosung soziale Innovationen
erforderlich sind, die erst ,,das geeignete geistige Um-
feld fiir erforderliche technische Innovationen und
ihre Anwendung ausmachen” (BUND, Misereor 1996,
289) und die insgesamt zu einer Transformation ge-
genwartiger Lebens- und Produktionsstile fiihren. Auf
diese Weise soll nicht der soziookonomische status
quo des westlichen Zivilisationsmodells reproduziert,
sondern das herrschende Modell einer tief greifenden
politisch-institutionellen Revision unterzogen und
ggf. modifiziert werden (BUND, Misereor 1996, 377ff.),
was z.B. die grundsatzliche Rekonfiguration der kapi-
talistischen Wachstumspramisse, einen Wandel zu sub-
sistenzorientierten Formen der Okonomie und einen
veranderten Entwicklungsbegriff einschlieRt. Ausge-
hend von der mehrfach verifizierten These bestehen-
der »Grenzen des Wachstums« (zuletzt Meadows et al.
2004) wird damit eine grundsatzliche Inkompatibilitat
von Wachstum und Nachhaltigkeit angenommen. Da
der nicht-hegemoniale Diskurs vor allem die Uberent-
wicklung des Nordens fiir 5kologische Ubernutzungen
verantwortlich macht, wird eine radikale Transforma-
tion der nordlichen soziokulturellen Strukturen befiir-
wortet. Dies erfordert einen bedingungslosen Bruch
mit dem Entwicklungsparadigma des Nordens und
eine Reflexion der Strukturen der liberentwickelten
Moderne unter dem Gesichtspunkt einer Suffizienzre-
volution (Sachs 1994, 36f.).

2.3 Zwischenfazit

Um ein noch genaueres Verstandnis der Ursachen von
sozialokologischen Krisenphdanomenen zu entwickeln,
bestlinde die Notwendigkeit zu einer umfassend an-
gelegten postmodernen Dekonstruktion der Moderne
(vgl. hierzu allgemein Welsch 1988). Die vorliegende
Studie kann dies nicht leisten. Jedoch kam es dem Au-
tor darauf an, die These von der Nichtnachhaltigkeit
des »Projektes der Moderne« (Habermas 1980) zu ent-
wickeln, um so zeigen zu kdnnen, dass die von Dingler
(2003) als hegemonial etikettierten Konstruktionen
einer nachhaltigen Entwicklung zwar reflexiv moder-
nisiert sind, aber dennoch ganz in Kontinuitat zum
Diskurs der Moderne stehen. Den in diesem Diskurs
der Moderne entwickelten hegemonialen Nachhal-
tigkeitskonstruktionen lastet das Defizit an, dass sie
sozialokologische Krisentendenzen strukturlogisch-re-
flexiv mit genau jenen diskursiven Instrumenten, Me-
chanismen und Strategien ,managen’ wollen, die die
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Krisen selbst generiert haben. Mit Blick auf die fach-
wissenschaftliche Begriindung curricularer Konstruk-
tionen einer auf den normativen Nachhaltigkeitsdis-
kurs ausgerichteten 6konomischen Bildung, der auch
an der ideologiekritischen Personlichkeitsentwick-
lung der Heranwachsenden gelegen ist (grundlegend
z.B. Kell, Kutscha 1977; Lempert 2003), ist somit ent-
scheidend, dass sie an nicht-hegemoniale Nachhaltig-
keitskonzepte ankniipft. Eine besondere Bedeutung
kommt diesem Aspekt bei der Suche nach geeigneten
o0konomischen Bezugsdisziplinen zu, die als konzep-
tionell-fachwissenschaftliche Grundlage fiir stoffka-
tegoriale Programme fungieren kénnen. Vor diesem
Hintergrund diskutiert der folgende Abschnitt die
dazu in Frage kommenden wirtschaftstheoretischen
Nachhaltigkeitskonzepte.

3. Wirtschaftstheoretische Implikationen
des Nachhaltigkeitskonzepts

Die Volkswirtschaftslehre beschaftigt sich gegeniiber
ihrer Schwesterdisziplin - der Betriebswirtschaftsleh-
re - bereits vergleichsweise lang mit Fragen der nach-
haltigen Entwicklung. Es ist Ublich, idealtypisch zwei
Andtze zu unterscheiden: die traditionelle (neoklassi-
sche) Umweltikonomik und die Okologische Okonomik
(ecological economics). Angesichts der Vormachtstel-
lung, die die neoklassische Wirtschaftstheorie inner-
halb der Volkswirtschaftslehre einnimmt, ist es nicht
weiter verwunderlich, dass die 6konomietheoretische
Auseinandersetzung mit 0kologischen Fragen dabei
eindeutig von der traditionellen (an die neoklassische
Wirtschaftstheorie angelehnten) Umweltokonomie
dominiert wird. Diese wendet das 6konomisch-ana-
lytische Instrumentarium der Neoklassik auf 6kologi-
sche Probleme an. Demgegeniiber beschaftigen sich
die Ecological Economics insbesondere mit kritischen
Reflexionen auf wachstumsorthodoxe Ansdtze, dem
Konzept einer Steady-State-Economy und mit den
normativ-ethischen Implikationen wirtschaftlichen
Handelns (Daly 1996, 1999). Trotz zunehmender Be-
deutung ist der 6kologisch aufgeklarte 6konomische
Diskurs allerdings nur ein Paradigma der wirtschaft-
wissenschaftlichen Peripherie (Luks 2001, 37).

3.1 Neoklassische Konzepte zur Losung des
Problems 6kologischer Krisen

Die neoklassische Wirtschaftstheorie stellt ein in sich
logisch konsistentes Theoriegebdude dar, das auch als
Grundlage umweltokonomischer Analysen herangezo-
gen wird. Da 6kologische Krisen als das Ergebnis ei-
ner unokologischen, weil exzessiven Verwendung von
knappen Ressourcen interpretiert werden und sich der
neoklassische Ansatz axiomatisch als eine Theorie der
optimalen Allokation knapper Mittel begriindet, 1asst
sich die Logik der Neoklassik problemlos auf die Bear-
beitung von 6kologischen Krisen applizieren.
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GemaR neoklassischer Doktrin sind okologische
Krisen die Nebenfolge einer suboptimalen Allokation
knapper Mittel. In diesem Zusammenhang gesteht
sich die neoklassische Wirtschaftstheorie selbst ein,
dass es Fdlle gibt, in denen der skizzierte Preis- bzw.
Allokationsmechanismus nicht zur Entfaltung kommt
und sich mitunter ein so genanntes Marktversagen ma-
nifestiert (ausfiihrlich hierzu World Bank 1992, 64ff.;
Fritsch, Wein, Ewers 2003, 89ff.; Perman et al. 2003,
124ff.; Pindyck, Rubinsfeld 2003, 827ff.; Varian 2004,
618ff.). Wenn der Marktmechanismus gestort ist, kon-
nen die Preise (und damit die Mdrkte insgesamt) in den
betroffenen Bereichen ihre Lenkungs- und Steuerungs-
funktion nicht oder nur eingeschrankt ausiiben (von
Weizsacker 1994, 143ff.). DemgemaR lassen sich 6kolo-
gische Ubernutzungen der Natur auch als das Produkt
eines Marktversagens interpretieren. Das Augenmerk
soll an dieser Stelle auf zwei Formen des Marktversa-
gens gerichtet werden, die fiir die 6kologische Diskus-
sion von besonderer Bedeutung sind (Weimann 1995,
26ff.; Gschwendtner 2000, 18f.; Wiesmeth 2003, 54ff.):

Als eine der wichtigsten Ursachen fiir Natur- und
Lebengrundlagendestruktionen gilt die Kollektivgut-
Problematik (Wicke 1993, 41ff.). Umweltgiiter sind
grolRtenteils dffentliche Giter. Diese lassen sie sich da-
durch charakterisieren, dass bei ihnen das sog. Nicht-
ausschlussprinzip zum Tragen kommt (Siebert 1978, 8).
Danach wird i.d.R. jede individuell rational handelnde
Person das offentliche Gut kostenlos konsumieren,
ohne die Kosten zur Erstellung eines solchen Gutes
auf sich zu nehmen (»Trittbrettfahrer-Problematik).
Aus diesem Grund existieren keine Nachfrage und
auch kein entsprechender Markt fiir 6ffentliche Giiter,
so dass diese den Individuen unentgeltlich zur Ver-
fligung stehen. Bedingt dadurch, dass fiir 6ffentliche
Giter per definitionem kein Preis vorliegt, der ihre
Allokation pareto-optimal liber einen Markt reguliert,
erfolgt ihre Nutzung mitunter in einem nicht-nachhal-
tigen Sinne.

Darliber hinaus kategorisiert die neoklassische Um-
weltokonomie dkonomische Ubernutzungen der Na-
tur als Problem (negativer) externer Effekte, deren Exi-
stenz suboptimale Allokationsergebnisse impliziert
(hierzu z.B. Strobele 1992, 113ff.; Wicke 1993, 43ff,;
Hodge 1995, 29ff.; Perman et al. 2003, 134; Hussen
2004, 54ff.; Luks 2005, 26). Eher formalistisch, dafiir
aber sehr allgemein gehalten, lassen sich Externe Ef-
fekte nach Fritsch et al. (2003) wie folgt definieren:

Externe Effekte liegen dann vor, ,wenn in der Nut-
zen- bzw. Gewinnfunktion eines Akteurs A (U,) au-
Rer dessen eigenen Aktionsparametern (X,,X,,...X,)
mindestens eine Variable (Y) enthalten ist, die nicht
(vollstandig) von A, sondern von einem (oder mehre-
ren) anderen Akteur(en) kontrolliert wird; es gilt also
Uz=U, (X,X,...X,,Y)" (Fritsch/Wein/Ewers 2003:90;
dhnlich formal Siebert 1978:8).
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Die Suche nach Losungsansatzen fiir dieses Prob-

lem steht ebenso im Mittelpunkt der neoklassischen
Umweltokonomie wie die Intention, sich liber ge-
eignet erscheinende MaRnahmen wieder dem durch
negative technologische externe Effekte gestorten
gesellschaftlichen Idealzustand anzunahern. Externe
Effekte entstehen, weil die gesellschaftlichen Folgen
resp. die damit verbundenen Kosten 6konomischer
Aktivitaten nicht im Kalkil der Wirtschaftssubjekte
berlicksichtigt werden (Hodge 1995, 29ff.). GemaR
neoklassischer Doktrin liegt somit eine suboptimale
Situation vor, die auf Seiten aller Beteiligten Mdg-
lichkeiten der Nutzenerh6hung zulasst. Eine Losung
des Dilemmas besteht darin, die negativen externen
Effekte zu internalisieren. Aufgrund einer so beab-
sichtigten marktimmanenten Regulation soll (ber
die optimale Allokation eine effizientere Ressourcen-
nutzung des 6konomischen Systems und damit eine
Uberwindung okologischer Ubernutzungen erreicht
werden. Als Vorschlage zur kiinstlichen Internalisie-
rung von Externalitaten proklamiert die neoklassische
Theorie in erster Linie das Steuerkonzept nach Pigou
(1932, 1978) und den Property-Rights-Ansatz bzw. die
Verhandlungslésung nach Coase (1960).
Die so skizzierte Variante einer Umweltokonomie kann
in ihren Wurzeln als die konsequenteste Fortsetzung
neoklassischer Wirtschaftstheorie begriffen werden.
Wahrend sie das Paretokriterium zu ihrem allgemei-
nen Richtmalstab erklart und ,,sich damit (...) von dem,
was in der umweltpolitischen Praxis an Zielsetzungen
vorherrscht” (Gschwendtner 2000, 32) immer weiter
distanziert, korrespondiert der praxisorientierte Zweig
der neoklassischen Umweltokonomie bereits in einem
viel starkerem MaRe mit dem zunehmend in der Um-
weltpolitik akzeptierten Sustainability-Ansatz, dessen
Realisation der Formulierung und Operationalisierung
umweltpolitischer Einzelziele bedarf. Das paradigma-
tisch Neue an der praxisorientierten neoklassischen
Umweltokonomie liegt dabei in der intendierten Reali-
sierung vorgegebener Mengenziele - die als Substitut
flr das Paretokriterium interpretiert werden kénnen
- und der daran gekoppelten Wirkungsanalyse mogli-
cher Instrumente, mit denen sich die Umweltbelastun-
gen begrenzen lassen (Gschwendtner 2000, 32ff.). In
der umweltokonomischen Diskussion werden hierzu
die schon als ,klassisch’ zu bezeichnenden umwelt-
politischen Instrumente der Abgaben, Auflagen und
Zertifikate insbesondere unter den Gesichtspunkten
der Effizienz, Anreizwirkung und Genauigkeit der Ziel-
erreichung diskutiert (vgl. exemplarisch Endres 1994,
97ff.; Weimann 1995, 169ff.; Gschwendtner 2000, 32ff.;
Wiesmeth 2003, 121ff.).

3.2 Nachhaltigkeitsbezogene Kritik am
neoklassischen Paradigma

Die volkswirtschaftliche Theorie konstituiert sich tra-
ditionell durch die Pramisse des »homo oeconomicus,
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dessen Entscheidungen ausschlieRlich von Eigeninter-
esse und Rationalitat gesteuert werden (Siebenhiiner
2001). Die Nobelpreistrager Daniel Kahneman und
Vernon L. Smith haben Einsichten aus der kognitiven
Psychologie in 6konomische Aussagensysteme inte-
griert und dadurch das neue Forschungsgebiet der
experimentellen Wirtschaftswissenschaft begriindet.
Kernthese ihrer Arbeit ist, dass irrational handelnde
Menschen durch ihr Verhalten jeden Tag die Rationa-
litat 6konomischer Theorien ad absurdum fiihren; sie
haben damit das von den Wirtschaftswissenschaften
unterstellte Menschenbild und eine ihrer konstituti-
ven Pramissen widerlegt (Kahneman et al. 2001; Kah-
neman, Tversky 2002).

Darliber hinaus bleibt in den meisten wirtschafts-
wissenschaftlichen Analysen unberiicksichtigt, dass
die Wirtschaft ein komplexes, entwicklungsfahiges
System ist (Spangenberg 2005). Ihr Entwicklungspro-
zess vollzieht sich nicht-linear, teilweise chaotisch, zu-
fallsabhangig und ist damit nicht antizipierbar. Ausge-
hend von dieser Charakterisierung realer Okonomien
erweist sich ein GroRteil gangiger 6konomischer Kon-
struktionen, insbesondere die der neoklassischen Oko-
nomik, als unterkomplex (grundlegend hierzu bereits
Schumpeter 1934; Keynes 1936).

Eine erste Ebene theoretischer Kritik bezieht sich
in diesem Zusammenhang auf die Annahme eines
konstanten Gleichgewichts. Angesichts fortwahren-
der Variation von System und Umgebung konvergiert
okonomische Systementwicklung nicht gegen einen
eindeutig definierten und im Zeitablauf stabilen
Gleichgewichtszustand. Zufallsschwankungen, Dis-
kontinuitaten bzw. kurz- und mittelfristige Innovati-
onszyklen bewirken einen unsteten Wechsel zwischen
unterschiedlichen semi-stabilen Gleichgewichtspunk-
ten (Attraktoren). Die Logik komparativ-statischer
Modellierungen der Neoklassik ist kaum in der Lage,
die Veranderungsdynamik und den Prozesscharakter
des Wirtschaftens adaquat abzubilden. Anhand von
mechanistischen und deterministischen Optimie-
rungskalkiilen der neoklassischen Wirtschaftstheorie
(einschlieRlich ihrer institutionen- und nachhaltig-
keitsbezogenen Derivate) lassen sich qua definitio-
nem ausschlieRlich solche Okonomien untersuchen,
die nicht undeterminierten und selbstorganisierten
Koevolutionsprozessen unterliegen (womit sie eine
fr nachhaltige Entwicklung konstitutive Bedingung
nicht erfiillen) (Maier-Rigaud 1992, 42f.)

Nachhaltigkeit ist von Beginn an als ein im Wesentli-
chen anthropozentrisch definiertes Ziel der Makroebe-
neinterpretiert worden (BMU 1992). Dementsprechend
werden im Nachhaltigkeitsdiskurs die gegenwartigen
Produktions- und Konsummuster im Sinne kollektiv

verursachter und durch soziale Interaktionen deter-

minierte Makrophdanomene kritisiert (Reisch, R@pke

2004). Da nur in deterministischen Systemen die Mog-
Tichkeit besteht, durch einfache Aggregation individu-
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eller Verhaltensweisen makrodkonomische Phanome-
ne und ihre nachhaltigkeitsrelevanten Implikationen
zu untersuchen, ist die Mikro6konomik keine Ebene
auf der Nachhaltigkeitsprobleme angemessen disku-
tiert und bearbeitet werden kdnnen (Luks 2001, 34ff.).
Auf diese Weise unterminieren die in der Neoklassik
entwickelten mikrookonomischen Analysen genau
die Erkenntnisse, die unter den Gesichtspunkten der
Nachhaltigkeit von besonderer Bedeutung sind. Han-
deln, dass auf individueller Ebene rational und zu-
kunftsfahig erscheint, kannin kollektive Irrationalitat,
also eine sozialokologisch nicht-nachhaltige Entwick-
lung umschlagen.

Die auf der Pramisse eines reversiblen und mecha-
nistischen Verhaltens beruhenden neoklassischen
Konstruktionen der 6konomischen Wirklichkeit sind
nicht kompatibel mit den durch positive und nega-
tive Rickkopplungsmechanismen, pfadabhangige
Entwicklungen, Unsicherheiten und Irreversibilitaten
gekennzeichneten Netzwerkstrukturen des realen so-
ziookonomischen Systems. Fiir eine Orientierung an
dem nicht-hegemonialen Nachhaltigkeitskonzept ist
eine evolutionire Perspektive auf die Okonomie erfor-
derlich; sie muss notwendig die Interdependenz und
Koevolution okologischer, sozialer und 6konomischer
Systeme beschreiben. Dabei hat das 6konomische Sys-
tem die Aufgabe, aktiv in den Erhalt und die Reproduk-
tionsfahigkeit der Systeme Umwelt, Bevolkerung und
Gesellschaft zu investieren (Daly 1996; Costanza et al.
2001). Von eminenter Bedeutung ist hierbei, dass die
Funktionslogiken der 6ko-sozialen Systeme anderen
als den 6konomischen Kriterien erfolgreicher Investi-
tion gehorchen. Ein unreflektierter Transfer 6konomi-
scher Kalkiile auf 6konomische Parallelsysteme kann
ihre Funktionsfahigkeit dauerhaft destabilisieren oder
im schlimmsten Fall eliminieren.

Um als theoretisches Konzept nachhaltiger Entwick-
lung fungieren zu kdnnen, mangelt es der Neoklassik
an der Bezugnahme auf die sozial-6kologischen Bedin-
gungen nachhaltigen Wirtschaftens sowie an einer
durchgdngigen Orientierung an den Prinzipien intra-
und intergenerationeller Gerechtigkeit (Spangenberg
2005, 60). Dariiber hinaus sind die fiir 6konomische
Theoriebildungen typischen Kurzfristorientierungen
und die Fixierung auf gegenwartige Praferenzen heu-
te lebender Generationen nicht vereinbar mit der fir
Nachhaltigkeit elementaren Forderung nach dauer-
hafter Aufrechterhaltung der Funktionsfahigkeit 6ko-
sozialer Systeme. Ferner werden Systemeigenschaften
wie Vulnerabilitdt und Resilienz nur unzureichend be-
riicksichtigt.

Systemtheoretisch betrachtet, befindet sich die
neoklassische Doktrin in einem historisch entwickel-
ten lock-in. Legitimiert durch mathematische Modell-
rechnungen, denen allgemein akzeptierte, logisch
konsistente, aber nicht notwendig realitdtsgerechte
oder empirisch verifizierte Uberlegungen zugrunde
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liegen, behandelt die als hermetisches System konzi-
pierte neoklassische Theorie nur Sonderfdlle 6kono-
mischer Systementwicklung (Keynes 1936, 3), ohne
dieses Defizit oder die sich daraus ergebenen negati-
ven Konsequenzen im Hinblick auf die Validitat wirt-
schaftspolitischer Empfehlungen zu reflektieren. So
werden innerhalb der mikro- und makrookonomischen
Wirtschaftstheorie - vor allem in der dominierenden
neoklassischen Schule - extensiv mathematische Mo-
delle eingesetzt, um die 6konomische und soziale Welt
in Gleichungen ausdriicken und bestimmte 6konomi-
sche Aussagesysteme fundieren zu konnen (Bourdieu
1998, 45). Eine nicht unerhebliche Anzahl volkswirt-
schaftlicher Modelle wird dem Anspruch einer metho-
disch konsistent entwickelten Modellbildung nicht
gerecht (Ortlieb 2004). Der Kardinalsfehler besteht
zumeist darin, dass die Annahmen, auf denen die je-
weiligen Modelle notwendigerweise beruhen, nicht
ausgewiesen oder sie nach der Modellbildung nicht in
die (6konomische) Interpretation des Ergebnisses ein-
bezogen werden. Ferner werden viele mathematische
Modelle ohne Riicksicht auf ihren begrenzten Giiltig-
keitsbereich auf unzdhlige 6konomische Situationen
appliziert, ohne die Validitat ihrer jeweils spezifischen
Modellannahmen zu Uberpriifen. Da diese evident
vielfach nicht erfillt sind, ist unwissenschaftlichem
Arbeiten und der Verbreitung von Ideologien Tiir und
Tor geoffnet.

3.3 Okologieorientierte Konstruktionen der
Okonomik

In der Summe sind die Modelle der Wachstumsdkono-
mie und der neoklassischen Umweltokonomik unge-
eignet, soziobkonomische Phanomene im Allgemei-
nen und Nachhaltigkeitsprozesse im Besonderen zu
erklaren. Die in dem Nachhaltigkeitspostulat definier-
ten Zielsetzungen ubersteigen bei weitem den The-
menkanon der dominierenden neoklassischen Oko-
nomik und stehen seinen Grundannahmen teilweise
diametral gegenliber. Angesichts der zunehmenden
Evidenz der Defizite und den deutlicher gewordenen
Grenzen des traditionellen (neoklassischen) umwelt-
und ressourcenokonomischen Paradigmas ist in den
letzten beiden Jahrzehnten die Denkschule der Okolo-
gischen Okonomik entstanden. Mit ihrer Konzeption
verbinden sich Zweifel, ob ein neoklassischer Apparat
Uberhaupt grundsatzlich in der Lage ist, 6konomische
Evolutionsprozesse adaquat zu beschreiben.

Die Okologische Okonomik steht fiir eine Fortent-
wicklung der Wirtschaftswissenschaften, die ,einen
fundamental 6kologischen Standpunkt” (Costanza
et al. 2001, 5) einnimmt. Zu den Protagonisten die-
ser Disziplin zdhlen u.a. Boulding (1966), Georgescu-
Roegen (1971), Daly (1996, 1999), Hampicke (1992),
Costanza et al. (2001). Im Modus einer stoffkategoria-
len Analyse ist die Okologische Okonomik bereits von
Seeber (2001) fiir die 6konomische Bildung aufberei-
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tet worden. Formal betrachtet stellt die Okologische
Okonomik ein heterogen und nicht konsistent struktu-
riertes Diskursfeld dar. Auch wenn aus den bisherigen
Ansatzen der recht jungen Disziplin bislang kein ein-
heitliches und in sich geschlossenes Theoriegebaude
abgeleitet worden ist (Beckenbach 2001, 20; Costanza
et al. 2001, 60; Seeber 2001, 24), so zeichnen doch sich
einige gemeinsame Strukturmerkmale ab:

Wahrend sich die traditionelle Umweltokonomie in
erster Linie durch eine hohe Affinitdat zum Instrumen-
tarium der neoklassische Wirtschaftstheorie auszeich-
net und damit das Individualprinzip zum Ausgang
nimmt, etablierte sich wahrend der 1980er Jahre mit
der Okologischen Okonomik eine umweltdkonomi-
sche Denkrichtung, die offen gegeniiber ihren phi-
losophischen Nachbarwissenschaften, insbesondere
der Verteilungsethik in intra- und intergenerationeller
Ausrichtung, ist (Hampicke 1992, 304). Ziel der noch
jungen Disziplin ist, liber eine integrative, holisti-
sche Sicht auf Okologie und Okonomie, die zwischen
menschlichen Lebensgrundlagen und natrlicher Um-
welt einerseits und dem 6konomischen System ande-
rerseits bestehenden Wechselbeziehungen zu bertick-
sichtigen (Costanza et al. 2001, 59).

Die Okologische Okonomik betrachtet Prozesse des
O0konomischen Systems als einen industriellen Meta-
bolismus, der in die natiirliche Umwelt eingebunden
ist (Daly 1996; Luks 2001, 24): Er extrahiert natirliche
Ressourcen, entnimmt Energie und gibt sie spater wie-
der ab (in Form von Abfall, Emissionen oder Energie)
(Georgescu-Roegen 1971). Die vom Okosystem durch
den industriellen Metabolismus fiihrenden Input- und
Outputstrome werden als Material- und Energiedurch-
satz (throughput’) bezeichnet (Boulding 1966). Das
physische Volumen dieses Durchsatzes - also die 6ko-
logische GroRe des 6konomischen Systems - ist der
Scale. Da der industrielle Metabolismus Teil der Natur
ist, ist der Scale begrenzt (Luks 2005, 26). Ansatze
zur Dematerialisierung stehen im Mittelpunkt stoff-
stromokonomischer Konzeptionen, deren erkennt-
nisleitendes Interesse sich auf die Bedingungen der
Moglichkeit zur Reduktion des Material- und Energie-
durchsatzes konzentriert (Schmidt-Bleek 1994; BUND,
Misereor 1996, 30ff.). Daly hat diese grundlegenden
Uberlegungen in seinen Arbeiten zur stationidren Wirt-
schaft (‘steady-state economy’) aufgegriffen und wei-
terentwickelt (Daly 1996, 31-44, 1999). Ausgehend von
den Annahmen, dass (a) die Erde im materiellen Sinne
endlich ist und nicht wachst und (b) die Wirtschaft
ein Teilsystem des endlichen, globalen Okosystems
ist, schlussfolgert er, dass das okonomische System
nicht schrankenlos materiell wachsen kann und dass
ein nachhaltiger stationdrer Zustand anzustreben ist,
der nicht notwendig stabil und invariant ist (Costanza
et al. 2001, 74f.).

Im Gegensatz zu der neoklassischen Umweltokono-
mie, die systemdkologische Gesamtzusammenhange
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negiert, steht fiir die Okologische Okologie also eine
systemtheoretische Sichtweise der Okonomie im Zen-
trum ihres Erkenntnisinteresses, in der letztere ein
offenes Subsystem des gesamten planetarischen Oko-
systems ist, durch dessen inhdrente Funktionslogik
der Okonomie ,natiirliche’ Restriktionen gesetzt sind
(Daly 1999, 18; Goodland, Daly 2004; Hussen 2004,
18ff.). Der gemeinsame Nenner unterschiedlicher
Konzeptionen einer Okologischen Okonomik besteht
darin, die Abhdngigkeit 6konomischer Aktivitaten
von ihren ,biophysikalischen’ Voraussetzungen in die
Modellbildung einzubeziehen, so dass 6konomische
Dynamik mit den damit verbundenen energetischen
Stromungen, Materieveranderungen und okosystemi-
schen Folgen kontextualisiert wird (Beckenbach 2001,
21). Angesichts der Eigenschaften des Okologischen
Systems insistieren immer mehr Okonomen/-innen
darauf, anthropogene Interventionen in das komple-
xe System der Natur nach Moglichkeit zu minimieren
und zu diesem Zweck wirtschaftlichen Prozessen 6ko-
logische Grenzen zu setzen (Boulding 1966; Hampicke
1992, 307; Maier-Rigaud 1992, 41ff.).

Die Integration naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
se, insbesondere aus den Bereichen der Okologie und
der Thermodynamik (grundlegend Georgescu-Roegen
1971), methodologischer Pluralismus, Interdisziplina-
ritat sowie die Ausrichtung an empirischen Proble-
men sind unverkennbare Merkmale der Okologischen
Okonomie (Beckenbach 2001, 22; Costanza et al. 2001,
60f.). Damit kommt in dem fiir die Okologische Okono-
mik konstitutiven integrativen Denkansatz eine Riick-
besinnung auf die Urspriinge der Volkswirtschaftsleh-
re und auf Zeiten, in denen die 6konomische Theorie
- wie auch andere Wissenschaften - noch viel starker
interdisziplinar behandelt wurden, zum Ausdruck.

3.4 Zwischenfazit

Es sollte gezeigt werden, dass die Modelle der Wachs-
tumsdkonomie und der neoklassischen Umweltokono-
mik insgesamt ungeeignet sind, soziookonomische
Phanomene im Allgemeinen und Nachhaltigkeitspro-
zesse im Besonderen zu erklaren. Demgegeniiber stellt
die skizzierte Konzeptionalisierung einer Okologi-
schen Okonomik eine mégliche Alternativposition zu
den traditionellen Analysen der neoklassisch begriin-
deten Umweltokonomik dar. Zusammenfassend ist
lediglich den Ansitzen einer Okologischen Okonomik
eine hinreichende Lésungskompetenz zur adaquaten
Bearbeitung sozialokologischer Krisentendenzen zu
attestieren, da nur ihnen Uberlegungen des derzeit
nicht-hegemonialen, auf eine tatsachliche Transforma-
tion gegenwartiger soziookonomischer Verhdltnisse
zielenden, Nachhaltigkeitsdiskurses zugrunde liegen.
Aus diesem Grund wird im Folgenden von der norma-
tiven These ausgegangen, dass Ansitze einer Okolo-
gischen Okonomik als Referenztheorie zur fachwis-
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senschaftlichen Fundierung wirtschaftskategorialer
Konstruktionen geeignet sind.

4. Wirtschaftskategoriale
Grundlagenreflexion
Neben dem lebensweltorientierten und dem verhalten-
sorientierten zahlt der wirtschaftskategoriale Ansatz
zu den in der 6konomischen Bildung allgemein akzep-
tierten konzeptionellen Zugangen. Nach Auffassung
des Autors lassen sich fiinf Begriindungszusammen-
hange dafiir entwickeln, warum kategorialanalytische

Methodik konstitutives Element der Wirtschaftsdidak-

tik ist. Hierzu zahlen

a) die fiir den Bereich der 6konomischen Theorie und
Praxis zu konstatierende Unmaglichkeit ganzheit-
Ticher Erfassung wirtschaftlicher Zusammenhdnge
und Erscheinungsweisen (Komplexitatsproblema-
tik),

b) die akzelerierte Ausdehnung einschlagigen Wis-
sens (Extensionsproblematik),

¢) seine hohe Veranderungsdynamik (Variabilitats-
sproblematik),

d) das komplett oder partiell immer schneller un-
brauchbar Werden von Spezialwissen (Obsoles-
zenzproblematik) sowie

e) die lediglich restriktiven Maoglichkeitsbedingun-
gen zur Vorwegnahme zukiinftig relevanten Wis-
sens (Antizipationsproblematik).

Angeregt durch die bildungstheoretisch fundierte

Didaktik finden sich vor diesem Hintergrund auch in

der 6konomischen Bildung kategorialanalytische, auf

ihre elementaren Stoffstrukturen und Bildungsinhalte
bezogene Analysen. Innerhalb des wirtschaftsdidak-
tischen Diskurses sind es vor allem Dauenhauer, May,

Kruber, Weinbrenner und Seeber, die in elaborierter

Form wirtschaftskategoriale Beitrdge vorgelegt ha-

ben.

Konsens besteht weitgehend darin, dass die 6kono-
mische Bildung angesichts der angedeuteten ,flinffa-
chen’ Problematik ihren Anspruch auf eine vollstandi-
ge Vermittlung von punktaktuellem und detailliertem
Wirtschaftswissen zugunsten einer Orientierung an
weniger veralterungsanfalligem Grundlagen-, Erschlie-
Rungs- und Strukturwissen aufgeben muss. Ausge-
hend von einem dialektisch-reflexiven Bildungsmodell
(Klafki 1964; Derbolav 1960) bedeutet dies, dass sich
6konomische Bildung nicht auf der Grundlage von en-
zyklopadischem und nach MaRgabe der jeweiligen Be-
zugswissenschaft strukturiertem Wissen, sondern nur
durch didaktisch begriindetes exemplarisches Lernen
bewirken Tasst, welches verallgemeinerungsfahige
Erkenntnisse und Einsichten sowie deren Transfer auf
andere Gegenstandsbereiche zuldsst (Kruber 1994).

Als Curriculumelemente, die allgemein eine hohere
Valenz erwarten lassen, kommen Wirtschaftskategori-
en infrage, welche das Tiefengeriist der Domane Wirt-
schaft offen legen (Dauenhauer 2000a/b). Anhand
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solcher als fiir die Okonomik représentativ erkannten
Interpretationsmomente soll die Komplexitat wirt-
schaftlicher Wirklichkeit in der Weise struktureinsich-
tig, systematisierbar und transparent gemacht werden,
dass an einem einzelnen inhaltlichen oder methodi-
schen Moment ganze Stoffgebiete oder zumindest
groRe Teile davon erschlossen werden kénnen (May
1978, 53f.; Dauenhauer 1979, 107). Folglich sind Wirt-
schaftskategorien Leitprinzipien zur Thematisierung
der 6konomischen Wirklichkeit; sie konstituieren den
Erkenntnisprozess und sind Bedingung der Mdglich-
keit zu wirtschaftsbezogenen Reflexionen und Erfah-
rungen (Dauenhauer 2000b, 23). Erwartet wird, dass
die sich 6konomisch Bildenden dialektisch-reflexiv an
den im Unterricht objektseitig kategorial dargebote-
nen Inhalten subjektseitig jene kategorialen Einsich-
ten und Erfahrungen gewinnen (Klafki 1964, 297f.),
die sie befahigen, sich in kiinftigen, 6konomisch ge-
pragten Lebenssituationen zu orientieren und tiich-
tige (,6konomisch effiziente’), selbstbestimmte und
verantwortliche Entscheidungen zu treffen (Albers
1987).

5. Nachhaltigkeitsbezogene Diskursanalyse
wirtschaftskategorialer Ansatze

Das Erkenntnisinteresse dieses Abschnitts bezieht
sich auf die Bewertung wirtschaftskategorialer Ansat-
ze im Spiegel der Nachhaltigkeitsdiskussion, genauer:
aus der Perspektive nicht-hegemonialer Nachhaltig-
keitskonstruktionen. Dazu sind im Rahmen einer auf
die wirtschaftskategoriale Debatte konzentrierten
Diskursanalyse die grundlegenden Arbeiten unter ei-
nem nachhaltigkeitsbezogenen Gesichtspunkt ,dekon-
struiert” worden (vgl. grundlegend zu dem Begriff der
»Dekonstruktion« z.B. Derrida 1994)!. Als ein erstes
Analyseergebnis lassen sich bei sehr grober Klassifi-
kation die vorliegenden wirtschaftsdidaktischen Ent-
wiirfe nach dem Kriterium der Enge des disziplindren
Bezugs zwei Gruppen zuordnen:

Dauenhauer (2000a/b, 2004, 2005) und May (1978,
2000, 2001) haben wirtschaftskategoriale Konstruk-
tionen entwickelt und vorgelegt, denen eine 6kono-
mistisch verklirzte Rationalitat zugrunde Tliegt. Zwar
unterscheiden sich die von ihnen verdffentlichten
Kategorialsysteme im Detail, doch ist den Entwiirfen
der ausschlieRliche Rekurs auf den wirtschaftswissen-
schaftlichen Mainstream als zentrales Referenzsystem

1 Da der vorliegende Beitrag ausschlieRlich eine auf
die Nachhaltigkeitsidee konzentrierte Analyse be-
stehender Kategorien-Kataloge zum Gegenstand
haben soll, ist darauf verzichtet worden, die jewei-
ligen Positionen zunachst ausfuhrlich zu referieren.
Fir eine umfassende Auseinandersetzung mit den
jeweiligen wirtschaftskategorialen Positionen wird
auf die unten angegebene Literatur der jeweiligen
Wirtschaftsdidaktiker oder die zusammenfassend
darstellende Arbeit von Seeber (2001) verwiesen.
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wie auch die zum Ausdruck gebrachte Auffassung
Uber die Funktionen der Kategorien innerhalb 6kono-
mischer Bildungsprozesse gemeinsam.

Mit einer sich zum Teil deutlich von den oben genann-
ten Ansatzen abhebenden Akzentsetzung sind Kruber
(1994, 1997, 2000, 2006), Weinbrenner (1987, 1997,
2002) und Seeber (2001, 2006) vorgegangen. Von ih-
nen liegen wirtschaftskategorialdidaktische Modelle
vor, die die Nachhaltigkeitsidee bereits partiell integ-
rieren, wobei sie hierzu jedoch stark voneinander ab-
weichende Begriindungszusammenhange entwickeln:
Wahrend Kruber sich um die Implementierung (wirt-
schafts-)politischer und ethischer Kategorien bemiiht,
Weinbrenner dezidiert zu dem im wirtschaftswissen-
schaftliche