
Journal of Social Science Education
Journal für sozialwissenschaftliche Studien und Didaktik

JSSE, Volume 8, 2009, Number 3, © JSSE 2009, ISSN 1618-5293

Nachhaltigkeit und fach didaktische Herausforderungen

Herausgeber: Andreas Fischer
Editor: Andreas Fischer

Andreas Fischer: Editorial: Nachhaltigkeit und fachdidaktische Herausforderungen ........................................ 2–15

Jürgen Deuschle, Marco Sonnberger: Zum Verhältnis von Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit und Bildung  .......... 16–29

Frank Skrzipietz: Zur nachhaltig ausgerichteten Dekonstruktion des wirtschafts-didaktischen Diskurses über 
ökonomische Kategoriensysteme  ..................................................................................................................... 30–49

Ulrike Greb: Vom Nachhaltigkeitsdiskurs zum hochschuldidaktischen Kriteriensatz  ...................................  50–66

Stefan Schaltegger , Holger Petersen: Corporate Social Responsibility (CSR) nachhaltig im Unternehmen verankern. 
Eine Herausforderung an die Managementbildung  ......................................................................................... 67–79

Marlen Arnold, Volker Barth: Klima- und umweltbezogene Lernprozesse in partizipativen Produktentwicklungs-
verfahren: Möglichkeiten und Grenzen  ............................................................................................................  80–92

Tim Engartner: Die Bedeutung des Themas „Bahn“ für eine ökologische Nachhaltigskeitsbildung  ............  93–99

Keywords: Nachhaltigkeit, ökonomische Bildung, nachhaltige Bildung, fachdidaktische Forschung, Gerechtigkeit, 
Bildung, Aufklärung, Verstand, Vernunft, Gefühl, Mitleid, Nachhaltige Entwicklung, Ökonomie, Wirtschaftsdi-
daktik, Curricula, Nachhaltigkeitskategorien, Wirtschaftskategorien, Gerechtigkeit, Globalität, Interkulturalität, 
Partizipation, Retinität, Verantwortung, Corporate Social Responsibility, Nachhaltigkeitsmanagement, Unter-
nehmen, Partizipative Produktentwicklung, Klimaschutz, Lernprozesse, INNOCOPE, Bahn, Mobilität, Ökologie, 
Umweltbildung, Verkehr, Zukunftsorientierung



Journal of Social Science Education © JSSE 2009 
Volume 8, Number 3, 2009, pp. 2–15  ISSN 1618-5293

2

Andreas Fischer

Nachhaltigkeit und fach didaktische Herausforderungen

Abstract
Obwohl sich der Diskurs über Nachhaltigkeit in den letzten Jahren intensiviert hat, ist das Thema wirtschaftsdi-
daktisch „unterbelichtet“. Im Beitrag werden – ohne einen Anspruch auf Vollständigkeit – Forschungszugänge 
für (Gestaltungs-) Kompetenzen, Curricula, fachdidaktische Konzepte, Lehr-Lern-Arrangements, die Leistungser-
fassung und die lehrenden Akteure skizziert. Eröffnet werden einige wirtschaftsdidaktische Forschungskorrido-
re, die für eine Bildung für nachhaltige Entwicklung in der ökonomischen Bildung von Interesse sein könnten. 
Ausgangspunkt ist die Überlegung, dass die ökonomische Bildung erst durch die Auseinandersetzung mit Nach-
haltigkeit ihren Bildungsauftrag erfüllt.

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 ökonomische 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 Begründungs-
zusammenhänge unterscheiden: Zunächst steht die 
normativ-ethische Auseinandersetzung mit Nachhal-
tigkeit im Mittelpunkt, bei der vor allem Leitbilder und 
Kategorien bzw. Kristallisationspunkte einer nachhal-
tigen Entwicklung erörtert werden. Weiterhin lassen 
sich problemorientierte Ansätze nennen, die aktuelle 
Problemlagen und analytische sowie Politik beraten-
de Ansätze 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-

gehen, wie die normativ geprägte Idee der Nachhaltig-
keit strategisch und konzeptionell umgesetzt werden 
kann und welche Instrumente und Indikatoren dafür 
vorliegen. Ferner kann von einem prozessorientierten 
Zugang gesprochen werden, der nachhaltigkeits- und 
globalitätsrelevante Entwicklungen und Prozesse zu 
erfassen versucht. Zu nennen ist außerdem der ideolo-
giekritische Zugang, der wiederum eng verknüpft ist 
mit der normativ-ethischen Auseinandersetzung über 
Nachhaltigkeit. Reflektiert werden hier die Paradigmen 
nicht-nachhaltiger sowie nachhaltiger Ansätze. Und 
schließlich lassen sich dialektische Herangehensweisen 
ausmachen, die die Spannungsverhältnisse, die auf die 
unterschiedlichen paradigmatischen Ansätze nachhal-
tiger und nicht-nachhaltiger Entwicklung zurückzu-
führen sind, verorten und Lösungsansätze formulieren 
wollen. Für alle diese Zugänge gilt: Der Teufel steckt – 
wie immer – im Detail: Die Idee einer nachhaltigen Ent-
wicklung stützt 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 übernehmen und/oder 
sich über epochaltypische Probleme zu verständigen?

Dennoch ist die ökonomische Bildung noch weit da-
von entfernt, Fragen nachhaltiger Entwicklung fachdi-
daktisch adäquat aufzubereiten, obwohl innerhalb des 
institutionalisierten Diskurses über ökonomische Bil-
dung bereits Mitte der 1990er Jahre Beiträge verfasst 
wurden, in denen eine Beschäftigung mit nachhalti-
gen (d. h. nicht nur ökologischen) Themen gefordert 
wurde. Die scheinbare Erfolgsstory der Nachhaltig-
keit wird von Fischer / Seeber (2007) nachgezeichnet. 
Trotzdem ist eine Zurückhaltung im Umgang mit dem 
Thema nicht zu übersehen. Sie könnte damit erklärt 
werden, dass die Auseinandersetzung mit dem norma-
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tiven Rahmen der Nachhaltigkeitsidee auf den alten 
Konflikt über die Wertfrage von Ökonomik und somit 
die Frage nach dem (normativen) Bezugsrahmen öko-
nomischer Bildung verweist. Statt eine paradigmati-
sche Debatte zu führen, wird eine pluralistische Unver-
bindlichkeit gepflegt (vgl. exemplarisch Kruber, 1997 
sowie Seeber / Fischer, 2007). Vielfältige Konzepte 
und Ansätze stehen unvermittelt nebeneinander; der 
Versuch, sie zu systematisieren (vgl. exemplarisch We-
ber, 2001), ist vor allem hilfreich für den Lehrbetrieb, 
um Studierenden eine Orientierung zu geben.

Wenn Nachhaltigkeit als Thema aufgegriffen wird, 
spricht dies also eher für die pluralistische Unverbind-
lichkeit der wirtschaftsdidaktischen Community als 
für eine Ausweitung und Vertiefung der Diskussion. 
Die vereinzelt publizierten Sammelbände (vgl. ex-
emplarisch Tiemeyer / Wilbers, 2006) sind ebenfalls 
eher als „Nischenphänomene“ zu betrachten denn als 
Nachweis eines breiten öffentlichen und wissenschaft-
lichen Interesses. Ein Indiz für 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 ökonomischen Bil-
dung jedoch nicht gesprochen werden kann. Für diese 
These spricht die aggressive Reaktion einiger Protago-
nisten der ökonomischen Bildung auf die kritisch-kon-
struktiven Fragen von Reinhold Hedtke zum Stellen-
wert der ökonomischen Bildung im Schulkanon (vgl. 
Hedtke, 2008). Was angesichts der widersprüchlichen 
wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftsdidak-
tischen Ausrichtungen „der“ ökonomischen Bildung 
ein selbstverständlicher Bestandteil kontinuierlicher 
Selbstvergewisserung und -reflektion sein sollte, wird 
zumindest von einigen Akteuren offenbar als Affront 
aufgefasst; sie zeigen sich empört und plädieren für 
eine einheitliche Auffassung ökonomischer Bildung 
(vgl. Kaminski / Eggert, 2009; Krafft, 2009). Weniger in-
tensiv wird auf Debatten der wirtschaftswissenschaft-
lichen Community reagiert. Das intensive Forschen 
und Nachdenken darüber, ob Ökonomik und Ökono-
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 begründet, dass die ökono-
mische Bildung im Rahmen der Auseinandersetzung 
mit nachhaltiger Entwicklung auf die Ein seitigkeit 
der Ökonomisierung verweist und den der Nachhal-
tigkeit inhärenten Vernetzungs- und Verantwortungs-
gedanken offensiv thematisiert (vgl. exemplarisch Fi-
scher, 2003). In diesem Zusammenhang sieht sich die 
ökonomische Bildung mit Wider sprüchlich keiten kon-
frontiert. Sie muss sich dem Umgang mit Paradoxien 
statt mit Eindeutigkeiten stellen und mit Komplexität 
statt mit Linearisierungsstrategien umgehen. Gleich-

zeitig besteht die Herausforderung darin, Kommuni-
kation über Nachhaltigkeit nicht zum Selbstzweck zu 
betreiben, sondern mit der Absicht, im Alltag gestal-
tend und verändernd aktiv zu werden.

2. Hemmnisse und Herausforderungen
Die Marginalisierung der Nachhaltigkeitsidee innerhalb 
der ökonomischen Bildung kann zugleich auf „system-
immanente“ Hemmnisse und Störungen zurückgeführt 
werden, denen nur dürftige Lösungspotenziale gegen-
über stehen. Systematisch lassen sich die Hemmnisse 
in Umsetzungsschwierigkeiten einerseits und paradig-
matische Probleme andererseits unterscheiden. Denn 
paradigmatisch betrachtet läuft die ökonomische Bil-
dung Gefahr, sich aufgrund ihrer neoklassischen Orien-
tierung einseitig auf das „marktschreierische“ unmit-
telbar Nützliche zu orientieren. Damit wird jedoch der 
Bildungsauftrag vernachlässigt, dem sich die ökonomi-
sche Bildung nicht verweigern kann.

Auch Erklärungen, die darauf verweisen, dass das 
Thema von den beteiligten Akteuren nicht noch 
„zusätz lich“ zu der Vielzahl an aktuellen Herausforde-
rungen (früher wurde von Problemen ge sprochen) auf-
gegriffen werden könne, mit der sich die ökonomische 
Bildung ohne hin konfrontiert sieht, sind durchaus 
ernst zu nehmen. Parallel dazu sind paradigmatische 
Hemmnisse von Be deutung, wie sie in der wirtschafts-
wissenschaftlichen Debatte bereits erörtert wurden 
bzw. werden. Hier lassen sich auf die Frage nach der 
Relevanz von Nachhaltigkeit für die Ökonomie bzw. 
Ökonomik drei Antwortmuster finden, die auf die 
ökonomische Bildung übertragen werden können: Ers-
tens wurde davon ausgegangen, dass Nachhaltigkeit 
und Ökonomie völlig unterschiedliche Denkschulen 
darstellten, so dass das eine mit dem anderen nichts 
zu tun habe (Abschottung). Zweitens wurde aufgrund 
der gegensätzlichen Paradigmen gefordert, dass die 
Ökonomik vor dem Hintergrund nachhaltiger Heraus-
forderungen ihre Paradig men über prüfen und verän-
dern müsse (Paradigmenwechsel). Drittens wurden 
Verknüpfungen zwischen Nachhaltigkeit und Ökono-
mie in der Form gesehen, dass die Nachhaltigkeit als 
Ergänzung des ökonomischen Denkens und damit als 
An- bzw. Bereicherung der Ökomomik betrachtet wer-
den könne (Paradigmenerweiterung).

Ist die Idee der Nachhaltigkeit für die ökonomi-
sche Bildung tatsächlich 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 
ökonomische 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 prägenden Sichtweise zu 
tun, die als kapitalistisches Denken verschlagwortet 
werden kann. Hier soll unter Kapitalis mus jene (Wirt-
schafts-)Form verstanden werden, in der Individuen 
ihren Geld überschuss investieren, um einen Gewinn 
zu erzielen, der den ursprünglichen Überschuss noch 
vergrößern soll. Der kapitalistische Archetyp ist der 
Aktionär; das abhängige Beschäftigungsverhältnis ist 
ein Kennzeichen des Kapitalismus. Marktwirtschaft 
ist lediglich eine Form der kapitalistischen Selbstbe-
schränkung (vgl. Boltanski / Chiapello 2003, S. 40 f.).

Nachhaltigkeit kann als Ge gen modell zu einem Ka-
pitalismus verstanden werden, der das Gewinn streben 
in den Mittelpunkt stellt, um den Überschuss zu ver-
mehren (vgl. exemplarisch Müller-Christ, 2001). Die 
Idee der Nachhaltigkeit, hinter der die kritische Refle-
xion des kapitalistisch ausge richteten Wachstums- und 
Fortschrittsdenkens steht, ist jedoch nicht vergleich-
bar mit einer Kapitalismuskritik, die sich vor allem aus 
moralischer Empörung speist, obwohl sie ähnlich argu-
mentiert: Denn aus nachhaltiger Sicht kann Kapitalis-
mus als Ursache für den Verlust von Authentizität, von 
Unter drückung sowie als Quelle von Egoismus und Op-
portunismus kritisiert werden (vgl. Boltanski / Chiapel-
lo 2003, S. 80). Doch während in der Öffentlichkeit eine 
solche Kapitalismuskritik eher unreflektiert artikuliert 
wird – das damit verbundene Leid fernsehgerecht auf-
bereitet –, kritisches Denken und Alternativmodelle 
nicht forciert werden, steht der Nachhaltig keits diskurs 
stellvertretend für ein Modernisierungsszenario, für 
eine zukunfts fähige Entwicklung.

Dennoch zählt Nachhaltigkeit im Beschäftigungs- 
und Wirt schaftssystem nicht zum Mainstream: Zwar 
erstellt heute jedes große Unternehmen einen Umwelt- 
bzw. Nachhaltigkeitsbericht und Umweltschutz wird 
als unternehmerische Zukunftsoption verstärkt wahr-
genommen: Dauerhafte Entwick lung wird als wün-
schenswertes unternehmens bezogenes Leitbild des 
Umweltmanagements verstanden und eine ökologieo-
rientierte Früherkennung als Aufgabe aller Unterneh-
mensmitglieder gesehen. Grundsätzlich lässt sich also 
die Tendenz ausmachen, dass immer mehr Betriebe 
versuchen, proaktiv im Umweltschutz tätig zu werden 
und sich ökonomisch-ökologischen Frage stellungen 
zu öffnen beginnen. Besonderes Augenmerk richten 
die Unternehmen darauf, Schäden am Firmenimage 
oder gar die Nennung des Firmennamens im Zusam-
menhang mit Umweltskandalen zu vermeiden; denn 
Negativ-Schlagzeilen können sich negativ auf das Kauf-
verhalten von Kunden, auf die Rekrutierungsmöglich-
keiten von Arbeitskräften und auf das Betriebsklima 
auswirken und nicht zuletzt auf die Beziehung zu den 
lokalen Behörden, deren Kooperation zum Beispiel in 
Ge nehmigungsverfahren eine entscheidende Rolle 
spielt. Ökonomische Motive wie die längerfristige 
Einsparung von Investitions aufwänden für Sanierung 
oder die kurzfristige Reduzierung von Entsorgungskos-

ten sind ebenfalls relevant. Doch die zahlreichen Ein-Doch die zahlreichen Ein-
zelaktionen in den Bereichen Umweltmanagement und 
Umweltschutz, die intensive Kommunikation über Kon-
zepte wie Corporate Responsibility (CR; Unternehmens-
verantwortung) Corporate Environmental Responsibili-
ty (CER; Ökologische Verantwortung), Corporate Social 
Responsibility (CSR; Gesellschaftliche Verantwortung), 
Corporate Sustainability (CS; Nachhaltigkeit) und Cor-
porate Citizenship (CC; Unternehmen als Bürger) kön-
nen nicht darüber hinwegtäuschen, dass bislang kein 
Unternehmen die Nachhaltigkeitsidee als strategische 
Größe in seine Unternehmenspraxis über nommen 
hat. Dies ist gut nachvollziehbar, denn die Probleme 
beginnen dort, wo das Leitbild eines nachhaltigen Un-
ternehmens konkretisiert werden soll. Erst in der Kon-Erst in der Kon-
frontation mit organisationsinternen ökonomischen, 
ökologischen und sozialen Widersprüchen und Konflik-
ten erweist sich, inwieweit sich Leit linien nachhaltiger 
Entwicklung in einem Unternehmen praxisverändernd 
auswirken können bzw. müssen.

Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass die 
regulative Idee der Nachhaltigkeit auf der Makro-, Exo-, 
Meso- und Mikroebene erörtert wird. Der gesellschaft-
liche Diskurs über nachhaltige Entwicklung stellt die 
Makroebene dar. Hier wird geklärt, was eigentlich un-
ter Nachhaltigkeit zu verstehen sei. Im Bildungssystem 
(Exoebene) werden die curricularen Vorgaben, Lehrplä-
ne und Ausbildungs ordnungen, die Lernortorganisati-
on sowie alle weiteren Rahmenbedingungen festgelegt, 
die für die Bildungsarbeit relevant sind. Der Diskurs 
mit all seinen kognitiven, sozialen, psycho logischen, 
methodischen, organisatorischen, ökonomischen und 
anderen Faktoren bildet die Mesoebene. Sie lässt sich 
auch als Lehr-Lern-Kultur bezeichnen. Die Mikroebene 
schließlich ist das Lehrangebot an sich, das den Lernen-
den die Möglichkeit geben soll, sich mit Fragen einer 
nach haltigen Entwicklung auseinander zu setzen. Die 
vier Ebenen sind nicht als in sich abgeschlossene, son-
dern als offene Systeme zu betrachten, zwischen denen 
Wechselwirkungen bestehen. Gleich zeitig lassen sich 
auf allen vier Ebenen vielfältige Facetten des Zusam-
menspiels zwischen sozialen, wirtschaftlichen und / 
oder politischen Faktoren ausmachen, die durchaus wi-
dersprüchlich sind. Damit wird die Problematik der Im-
plementierung von Nachhaltigkeit im Alltag der ökono-
mischen Bildung deutlich: Nachhaltigkeit umfasst die 
vertikalen Zusammenhänge zwischen den vier Ebenen. 
Die Lehr-Lern-Prozesse – also die Mikroebene und der 
Kernbereich des didaktischen Interesses – können nur 
im Kontext dieser Bedingungsfeldfaktoren arrangiert 
werden. Anders formuliert: Es ist nicht nur das Span-
nungsverhältnis zwischen Ökonomie, Ökologie und 
Sozialem zu thematisieren, sondern zugleich dasjenige 
zwischen kurzfristigen und langfristigen Zielen sowie 
zwischen individuellen und kollektiven Präferenzen. 
Hier müssen Ent scheidungen und Operationalisierun-
gen transparent gemacht werden; das Problem unvoll-
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ständiger Informationen und das Handeln angesichts 
von Unsicherheit und Risiken ist zu thematisieren.

Ein letzter, mit den oben skizzierten Überlegun-
gen korrespondierender Er klärungsansatz, warum 
Nachhaltigkeit in der ökonomischen Bildung bislang 
eine Marginalie geblieben ist, kann in Anlehnung an 
Bernd Flessner formuliert werden: Während mit dem 
Geist des Kapitalismus zugleich der Mythos, die Welt 
und die Natur berechnen und beherrschen zu können, 
weitergetragen wird, relativiert der Nachhaltigkeits-
diskurs genau diesen (mensch lichen) Herrschaftsan-
spruch. Die Nachhaltigkeitsidee macht deutlich, „dass 
auch der Mensch Teil der Biosphäre ist, deren hoch-
komplexe Systeme er allenfalls ansatzweise versteht, 
geschweige denn beherrscht, und dass somit seine 
willkürlichen Eingriffe in diese Systeme katastrophale 
Konsequenzen nach sich ziehen bzw. ziehen können.“ 
(Flessner 2007, S. 19) 

All diese Herausforderungen drohen die ökonomi-
sche Bildung mit all den an sie gestellten Ansprüchen 
zu überfrachten. Diese Überforderung beginnt bereits 
bei der begriffl ichen Klärung. Denn Nachhaltigkeit 
ist eine komplexe Größe, die mit Theorien und einfa-
chen Regeln nicht erfasst werden kann. Auch Bildung 
ist eine komplexe Leit idee, die im Laufe der letzten 
zweihundert Jahre kontrovers diskutiert wurde und 
wird. Und schließlich ist eine ökonomische Bildung 
aufgrund ihrer Wechsel beziehungen mit den politisch-
administrativen, ökonomischen und sozio-kulturellen 
Systemen sowie den unter schiedlichen didaktischen 
Ansätzen so komplex, dass das einzig Stetige im Bil-
dungs system die Unstetigkeit ist. Jeder einzelne 
Schlüsselbegriff, der in der Trias „Ökonomie – Bildung 

– nachhaltige Entwicklung“ enthalten ist, ist unpräzi-
se, nicht klar abgrenzbar und hypothetisch. Diese Un-
schärfe potenziert sich, wenn die drei Begriffe mitein-
ander kombiniert werden.

3. Fachdidaktische Forschungsfelder 
Die Idee der Nachhaltigkeit in die ökonomische Bil-
dung zu integrieren, ist kein Selbstzweck. Vielmehr 
ist davon auszugehen, dass die ökonomische Bildung 
erst durch die Auseinandersetzung mit Nachhaltig-
keit ihren Bildungsauftrag erfüllt. Denn grundsätz-
lich ist Schule im Allgemeinen und die ökonomische 
Bildung im Besonderen gefordert, Probleme zu bear-
beiten, „die aus einem sich stetig erweiternden Hori-
zont möglicher, immer kühner antizipierter Zukünfte 
auf eine um so stärker beunruhigte Gegenwart ein-
stürmen.“ (Habermas 2009, S. 371). Das, was der So-
ziologe Jürgen Habermas in seiner philosophischen 
Deutung der Moderne pointiert darstellt, findet sich 
bereits in den bildungstheoretischen Überlegungen 
über epochalen Unterricht (vgl. Klafki, 1996) und ist 
unter didaktisch-methodischen Gesichtspunkten für 
den Unterrichtsalltag handhabbar gemacht worden: 
Die Methode Zukunftswerkstatt macht die Zukunft 

zum Ausgangspunkt der Gegenwart und mit Hilfe von 
Szenarien können mögliche Auswirkungen gegenwär-
tigen Handelns durchgespielt werden. Doch bildungs-
theoretische Überlegungen – so scheint es – spielen in 
der ökonomischen Bildung kaum eine Rolle und wer-
den bei der Entwicklung methodischer Arrangements 
nur in Ausnahmefällen berücksichtigt.

Auf formaler Ebene lassen sich zwischen dem Nach-
haltigkeitsdiskurs und dem Bildungsauftrag der öko-
nomischen Bildung paradigmatische Parallelen nach-
weisen: So wie es im Nach haltig keits diskurs darum 
geht, in der Gegenwart Verantwortung für Interessen 
zukünftiger Generationen zu übernehmen, so liegt der 
Schwerpunkt der ökonomischen Bildung darin, den 
Einzelnen auf die Zukunft „vorzubereiten“ (Jetzt-für-
dann-Präferenzen). Und so, wie im Nachhaltigkeitsdis-
kurs versucht wird, globale Aspekte beim Handeln zu 
berücksichtigen, so ist es Aufgabe der ökonomischen 
Bildung, den regionalen Blickpunkt zu erweitern (Hier-
für-dort-Präferenzen). Wenn es im Nachhaltigkeitsdis-
kurs zusammenfassend darum geht, Verantwortung 
für nachfolgende Generationen und andere Sozie-
täten zu übernehmen (Stichwort: inter- und intragene-
rationelle Gerechtigkeit), so strebt das pädago gische 
Handeln das Ziel an, dem Einzelnen seine individuel-
len Interessen im Kontext des Sozialen deutlich zu 
machen (Ich-für-andere-Präferenzen) (vgl. de Haan et 
al. 2008, S. 117 ff.).

Es bleibt also festzuhalten, dass die mit der Nachhal-
tigkeit verbundenen Unschärfen den An for de rungen 
der ökonomischen 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 können durch aus in 
den Unterrichtsalltag der ökonomischen Bildung inte-
griert werden. Um die diesbezüglichen Potenziale zu 
erfassen, zu ordnen und zu systematisieren, ohne sie 
in „Buchhaltermanier“ verwalten und archivieren zu 
wollen, ist eine fachdidaktische Forschung notwendig, 
die dazu beiträgt, die knappen zur Verfügung stehen-
den Ressourcen möglichst effizient einzusetzen.

Es wäre vermessen, an dieser Stelle ein umfassen-
des fachdidaktisches Forschungsprogramm zur Integ-
ration der Nachhaltigkeitsidee in die ökonomische Bil-
dung vorlegen zu wollen. Sinnvoll und notwendig ist 
es aber, darüber zu kommunizieren und sich nach Rea-
lisierungsmöglichkeiten umzuschauen. Im Folgenden 
werden – ohne Anspruch auf Vollständigkeit – einige 
Forschungszugänge für die (Gestaltungs-)Kompeten-
zen, die Curricula, fachdidaktische Konzepte, Lehr-
Lern-Arrangements, die Leistungserfassung sowie die 
lehrenden Akteure skizziert.

4. Gestaltungskompetenz
In der aktuellen Bildungsstandarddiskussion wird nach 
Möglichkeiten gesucht, die die Inputorientierung der 
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Curricula durch eine Outputorientierung ablösen. Mit 
dem Begriff Bildungsstandards wird ausgedrückt, 
dass – anders als in Lehrplänen und Rahmenrichtlinien 

– nicht Lehrstoffe und Lerninhalte aufgelistet werden, 
um Bildungsziele zu konkretisieren. Es geht vielmehr 
darum, Grunddimensionen der Lernentwicklung in ei-
nem Gegenstandsbereich, einer „Domäne“, zu identifi-
zieren, die sich in Kompetenzen widerspiegeln sollen. 
Im Mittelpunkt stehen also grundlegende Handlungs-
anforderungen, die in der jeweiligen Domäne an Schü-
lerinnen und Schüler gestellt werden. Die Deutsche 
Gesellschaft für ökonomische Bildung hat einen ein-
schlägigen Kompetenzkatalog für die ökonomische 
Bildung an allgemein bildenden Schulen vorgelegt.

Das Bildungsziel liegt im Erwerb von Gestaltungs-
kompetenz, womit das Vermögen bezeichnet wird, die 
Zukunft von Sozietäten, in denen man lebt, in aktiver 
Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifi-
zieren und modellieren zu können. Gestaltungskom-
petenz zu besitzen bedeutet, über solche Fähigkeiten, 
Fertigkeiten und ein solches Wissen zu verfügen, das 
Veränderungen im Bereich ökonomischen, ökologi-
schen und sozialen Handelns möglich macht, ohne 
dass diese Veränderungen immer nur eine Reaktion 
auf vorher schon erzeugte Problemlagen sind.

Das komplexe und zudem in hohem Maße ethisch 
besetzte Thema Nachhaltigkeit eignet sich in beson-
derem Maße zur Förderung der individuellen Gestal-
tungskompetenz, weil es so unterschiedliche Fähigkei-
ten und Kompetenzen erfordert und aktiviert wie die 
Bereitschaft zur Perspektivübernahme (neue Perspek-
tiven integrierend Wissen aufbauen), die Antizipati-
onsfähigkeit, die Optimierung des Umgangs mit un-
vollständigen und – für die Zielgruppe – komplexen 
Informationen (Unsicherheiten, Risiken und Gefahren 
erkennen und abwägen können), die Kommunikations- 
und Kooperationsfähigkeit, die Befähigung zur Bewäl-
tigung individueller Entscheidungsdilemmata (Ziel-
konflikte bei der Reflexion über Handlungsstrategien 
berücksichtigen können), die Partizipationsfähigkeit 
und eine Erhöhung der Selbst-Motivation.

Bildung für eine nachhaltige Entwicklung hat unter 
den bildungstheoretischen Prämissen von Offenheit, 
Reflexivität und Zukunftsfähigkeit zum Ziel, Lernen-
den ein systematisch generiertes und begründetes 
Angebot zu den Themen, Aufgaben und Instrumenten 
von nachhaltiger Entwicklung zu bieten. Dieses Ange-
bot soll den Lernenden die Möglichkeit geben, Kom-
petenzen zu erwerben, die es ihnen erlauben, an der 
zukunftsfähigen Gestaltung der Weltgesellschaft aktiv 
und verantwortungsvoll mitzuwirken und im eigenen 
Lebensumfeld einen Beitrag zu einer gerechten und 
umweltverträglichen Entwicklung leisten zu können.

Noch ist diese Auflistung unbestimmt, nicht domä-
nenspezifisch operationalisiert, konzeptionell nicht 
begründet und empirisch leer. Hilfreich wäre es des-
halb, die Gestaltungskompetenz fachdidaktisch zu 

operationalisieren, um die Lücke zwischen der Idee 
von nachhaltig ausgerichteten domänenspezifischen 
Kompetenzen und dem Unterrichtalltag verkleinern 
zu können. Dazu bedarf es wiederum einer Verständi-
gung auf die Grundprinzipien und den Kern der Domä-
ne sowie über die zu fördernden Kompetenzen. Das 
gleiche gilt für domänenübergreifende Kompetenzen.

Im Mittelpunkt der fachdidaktischen Forschung 
steht die Frage, wie die Fähigkeit, vorausschauend Ent-
wicklungen analysieren und beurteilen zu können, ge-
fördert werden kann. Darüber hinaus ist zu analysieren, 
wie Erkenntnisse situationsübergreifend zu gewinnen 
sind und wie der Umgang mit Unsicherheiten, Risiken 
und Gefahren im Schulalltag thematisiert werden 
kann. Weiterhin ist zu klären, wie gemeinsam mit an-
deren geplant und gehandelt werden kann und wie bei 
der Reflexion über Handlungsstrategien Zielkonflikte 
zu berücksichtigen sind. Ferner ist zu untersuchen, wie 
Lernende dazu befähigt werden können, vor dem Hin-
tergrund der Lernbedeutsamkeit von ökonomischen 
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, selbstständig zu pla-
nen und zu handeln sowie Empathie für andere zu zei-
gen. In diesem Kontext sind Begriffe wie nachhaltige 
Problemhaltigkeit, nachhaltiger Handlungsspielraum, 
Abwechslungsreichtum, Vollständigkeit der Handlun-
gen, Einsicht in die nachhaltige Systemeinbettung öko-
nomischer Fragen, qualifikatorischer und nachhaltiger 
Nutzwert zu klären. Darüber 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 Förderung von Gestaltungskom-
petenzen müssen auch grundlegende Zusammenhän-
ge zwischen sinnstiftendem, systembezogenem Wis-
sen, Motivation / Interesse und Kognition hergestellt 
werden. Hilfreich ist es hierbei, zu untersuchen, wie 
curricular gestützte komplexe Lehr-Lern-Arrangements 
und Lernumgebungen geschaffen werden können, die 
den Lernenden helfen, sich die Grundideen und Anfor-
derungen nachhaltiger Entwicklung für ihren Alltag 
zu erschließen. 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 fördern. In der folgenden Übersicht werden die 
Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz, wie sie 
de Haan (2008, S. 188) aus dem OECD-Kompetenzkata-
log abgeleitet hat, den fünf Kompetenzbereichen der 
ökonomischen Bildung, die von der Deutschen Gesell-
schaft für ökonomische Bildung formuliert wurden, 
gegenübergestellt.



Andreas Fischer Journal of Social Science Education 
Nachhaltigkeit und fachdidaktische Herausforderungen Volume 8, Number 3, 2009, pp. 2–15

7

Die Übersicht illustriert lediglich einen Forschungszu-
gang bzw. einen Forschungskorridor und veranschau-
licht, dass Gestaltungskompetenzen nicht isoliert ge-
fördert werden können. Dies bedingt eine Diskussion 
über erstrebenswerte Lehr-Lern-Ziele und geeignete 
Inhalte, denn nur über systematische, reflektierte Pro-
zesse der Kompetenzförderung und -aneignung lassen 
sich Kompetenzen entwickeln. Dazu bedarf es jedoch 
besonderer curricularer und didaktischer Maßnahmen. 
Denn die Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit um-
fasst eine Veränderung des inhaltlichen Repertoires, 
betrifft darüber hinaus aber auch die Art und Weise 

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

5. Curricula
Die oben angesprochene vielfältige, flexible und va-
riable Förderung und zunehmende Vernetzung von 
konkreten, bereichsbezogenen und übergreifenden 
Kompetenzen muss beim systematischen Aufbau von 

„intelligentem Wissen“ in einer Domäne beginnen. An-
ders formuliert: Da ohne Inhalte eine ökonomische 
Bildung nicht möglich ist, ist die Inhaltsfrage immer 

Kompetenz kategorien  
der OECD

Teilkompetenzen der  
Gestaltungskompetenz

Kompetenzbereiche der ökonomischen 
Bildung für allgemein bildende Schulen

Interaktive Verwendung 
von Medien und Tools

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

Handlungssituationen ökonomisch 
analysieren

Ökonomische Systemzusammenhänge 
erklären

Entscheidungen ökonomisch  
begründen

Rahmenbedingen der Wirtschaft  
verstehen und mitgestalten

Konflikte perspektivisch und ethisch 
beurteilen

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

Kompetenz zur disziplinübergreifenden 
Erkenntnisgewinnung: Interdisziplinär 
Erkenntnisse gewinnen und handeln

Kompetenz zum Umgang mit unvollstän-
digen und überkomplexen Informatio-
nen: Risiken, Gefahren und Unsicherhei-
ten erkennen und abwägen können

Interagieren in  
heterogenen Gruppen

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

Kompetenz zur Bewältigung individueller 
Entscheidungsdilemmata: Zielkonflikte 
bei der Reflexion über Handlungsstrate-
gien berücksichtigen können

Kompetenz zur Partizipation: An kollekti-
ven Entscheidungsprozessen teilhaben 
können

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

Eigen ständiges  
Handeln

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

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

Kompetenz zum eigenständigen Han-
deln: Selbständig planen und handeln 
können

Kompetenz zur Unterstützung anderer: 
Empathie für andere zeigen können

Übersicht: Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz und Kompetenzbereiche der ökonomischen Bildung
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wieder neu zu stellen. In den alten Bundesländern 
wurden Inhaltsfragen Mitte der 1960er bis Mitte der 
1970er Jahre intensiv diskutiert. Zugleich wurden 
Verfahren bzw. Ansätze konzipiert und erprobt (Stich-
wort: Strukturgitteransatz; vgl. dazu auch den Beitrag 
von Greb in diesem Heft) und es wurde versucht, öko-
nomische Themen mit politischen und sozialen Inhal-
ten zu verknüpfen.

Eine offensive bildungstheoretisch begründete 
curriculare Auseinandersetzung findet seit Mitte der 
1970er Jahre nicht mehr statt. Dennoch sollten bei 
der Entwicklung einer zukunftsorientierten ökonomi-
schen Bildung die traditionellen wirtschaftsdidakti-
schen Konzepte ebenso aufgearbeitet werden wie die 
bereits vorliegenden umweltökonomisch, nachhaltig, 
wirtschafts ethi sch und / oder sozialwissenschaftlich 
ausgerichteten Ansätze. Dass im Rahmen des Nachhal-
tigkeitsdiskurses ökonomische Fragen nicht durch die 
enge Perspektive einzelwirtschaftlicher Rationalitäts-
kriterien zu begrenzen sind, wurde bereits an anderer 
Stelle ausgeführt (vgl. exemplarisch Fischer, 2007) und 
wird im wirtschaftswissenschaftlichen Diskurs inten-
siv erörtert (vgl. exemplarisch Müller-Christ, 2007). An 
dieser Stelle nur soviel: Für die ökonomische Bildung 
stellt sich die Frage, inwieweit die Nachhaltigkeitsidee 
im Wirtschaftsprozess berücksichtigt und wie sie in 
den Wirtschaftswissenschaften diskutiert wird. In der 
Unternehmenspraxis finden sich zahlreiche Aktivitä-
ten, die unter dem Etikett der Nachhaltigkeit firmieren. 
Die einschlägige Literatur hat inzwischen ein fast un-
überschaubares Ausmaß angenommen. Die Bandbrei-
te der Standpunkte reicht von der Ablehnung einer 
nachhaltigen Erweiterung über eine Anreicherung der 
Ökonomie um ökologische und soziale Aspekte bis hin 
zur Forderung nach einem paradigmatischen Wandel 
der Ökonomie. Der rege Diskurs sollte jedoch nicht 
darüber hinwegtäuschen, dass nach wie vor keine 
wirtschaftsdidaktischen Transformationsansätze vor-
liegen, anhand derer die Thematik didaktisch auf die 
Schule übertragen werden könnte. Vereinzelt liegen di-
daktische Konzepte vor oder es wird versucht, aus dem 
Ansatz der ökologischen Ökonomie / Ecological Econo-
mics ein Bildungskonzept kategorial abzuleiten. Auch 
finden sich einige wenige Materialien, mit deren Hilfe 
sich Schüler/innen mit Nachhaltigkeit auseinanderset-
zen können. Eine aus fachdidaktischer Sicht systemati-
sche Erörterung hat aber noch nicht stattgefunden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Dis-
kurs über ökonomische Bildung stark wirtschaftswis-
senschaftlich ausgerichtet ist und damit dem didakti-
schen Prinzip der Wissenschaftsorientierung gerecht 
wird. Doch neben der wirtschaftswissenschaftlichen 
Orientierung sind zugleich bildungstheoretische Über-
legungen zu berücksichtigen. Denn grundsätzlich zielt 
Bildung auf eine Förderung der Persönlichkeit. Diese 
Idee orientiert sich an der pädagogischen Tradition 
und ist mit einer Selbstbildung verbunden, die es zu 

fördern gilt. Natürlich ist der Einzelne nach diesem 
Bildungsverständnis nicht autistisch strukturiert, son-
dern – als handelndes Subjekt – in einer bestimmten 
Beziehung mit der Gesellschaft verknüpft 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 eigenständigen Konzeption der 
Wirtschaftsdidaktik gesprochen werden, noch liegen 
in sich geschlossene curriculare Ansätze für eine nach-
haltige Bildung im Kontext der ökonomischen Bildung 
vor. Insgesamt ist das Erscheinungsbild wirtschaftsdi-
daktischer Konzepte unfertig. Einigkeit scheint darin 
zu bestehen, dass wirtschaftsdidaktische Überlegun-
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-
führungen von Skrzipietz in diesem Heft). So werden 
an Lebenssituationen ausgerichtete Ansätze erörtert, 
denen der Vorwurf gemacht wird, dass Verbraucher-
erziehung und / oder Berufsorientierung noch keine 
öko nomische Bildung ausmacht. Es existieren an 
Schlüsselproblemen orientierte Konzepte, an denen 
kritisiert wird, dass Schule für gesellschaftliches Kri-
senmanagement herhalten muss und die ökonomische 
Bildung sich damit übernimmt. Die an den Wirtschafts-
wissenschaften ausgerichteten kategorialen Ansätze 
müssen sich gefallen lassen, dass sie sich nicht den 
komplexen Lebenssituationen der Lernenden widmen 
und kontroverse Erklärungsansätze und Gestaltungs-
möglichkeiten außer Acht lassen. Handlungsorientier-
ten Ansätzen wird vorgeworfen, dass zugunsten des 
Lernvergnügens die Inhalte zu kurz kommen. Einige 
Konzepte versuchen schließlich, handlungsorientier-
te Überlegungen mit wirtschaftswissenschaftlichen 
(Verhaltens-) Theorien zu verknüpfen. 

Unabhängig davon, welches wirtschaftsdidakti-
sche Konzept betrachtet wird, ist festzustellen, dass 
die ökonomische Bildung der Tradition verhaftet ist: 
Statt Differenzierung und Endtraditionalisierung 
steht überwiegend eine (volks-) wissenschaftliche 
Kategorisierung im Mittelpunkt. Zu überlegen ist, ob 
nicht der Hinweis von Habermas Ausgangspunkt für 
eine auf Erneuerung zielende konzeptionelle Arbeit 
sein kann. Er illustriert, dass „das Selbstverständnis 
der Moderne (...) durch eine selbstkritische Einstellung 
gegenüber allem Überlieferten (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 über Bildung für eine 
nachhaltige Entwicklung steht neben der Auseinan-
dersetzung über Inhalte die Suche nach geeigneten 
Methoden. Hier rücken bekannte partizipative Me-
thoden wie Projektarbeit, Rollen- und Planspiele, Zu-
kunftswerkstätten oder Szenarien ins Zentrum des 
Interesses. Diese werden auch in der ökonomischen 
Bildung eingesetzt. So liegen speziell für eine nachhal-
tig ausgerichtete ökonomische Bildung Hilfestellun-
gen für Zukunftswerkstätten, Produktlinienanalysen 
und die Dilemmamethode vor. Ungeklärt ist jedoch, 
inwieweit diese Methoden tatsächlich geeignet sind, 
den nachhaltigkeitsimmanenten substantiellen und 
formalen Anforderungen gerecht zu werden (Rele-
vanzforschung) und die angestrebte Gestaltungskom-
petenz zu fördern (Wirkungsforschung). Zu untersu-
chen ist ferner, ob sich nicht weitere Methoden für 
den Einsatz in der ökonomischen 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 für das Wohlergehen aller Betroffenen er-
mitteln. Daher ist zu überprüfen, wie Lehr-Lern-Arran-
gements Kontroversität zulassen und „eine einseitige 
Vermittlung (!) vorgefertigter, richtiger Werte und 
Normen“ vermeiden können. Gerade für die ökono-
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 Fähigkeit 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 ökonomi-
scher Bildung sollten nicht nur bekannte Lehr-Lern-Ar-
rangements auf ihre Kompatibilität zur Nachhaltigkeit 
sowie auf ihre Anwendbarkeit in organisierten Lehr-
Lern-Prozessen geprüft werden, sondern auch solche 
Verfahren, die sich im Nachhaltigkeitsdiskurs bewährt 
haben oder dort aufgegriffen und verfeinert wurden. 
Exemplarisch sei an dieser Stelle auf zwei Verfahren 

hingewiesen, die im sozialen (und wissenschaftlichen) 
Diskurs bereits praktiziert werden, aber für die öko-
nomische Bildung noch nicht überarbeitet, erprobt 
und evaluiert wurden. Als erstes ist das Wertbaum-
Verfahren zu nennen. Zu klären ist, inwieweit diese 
gesellschaftspolitische Methode geeignet erscheint, 
gemeinsam mit den Lernenden über ihre Wertvorstel-
lungen zu reflektieren. Das Verfahren wurde auf der 
Basis von politikwissenschaftlichen und soziologi-
schen Überlegungen sowie einschlägige Erfahrungen 
konzipiert und erprobt, um „die in einer Gesellschaft 
vorhandenen Wertvorstellungen“ (WBGU 1999, S. 109) 
transparent zu machen. „Die ersten theoretischen Vor-
schläge 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 
für die Delphi-Methode, die sich als dialogorientiertes 
Verfahren zur Folgenabschätzung von Handlungsop-
tionen bewährt hat. Dieses Verfahren wurde Mitte 
der 1960er Jahre entwickelt und zunächst für die Be-
wertung von Verteidigungstechnologien eingesetzt. 
Später wurde es vor allem als Prognoseinstrument im 
Rahmen von Technikfolgenabschätzungen genutzt.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass es (nicht 
nur) in der ökonomischen Bildung an fachdidaktisch 
begründeten Unterrichtshilfen für den paradigma-
tischen Wandel von der belehrenden hin zur lern-
fördernden 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 erziehungsphiloso phischen Reflexionen Bestand 
haben können, aber gleichzeitig auch Evaluationen 
zugäng lich sind? Nur vor dem Hintergrund dieser Leit-
frage ist es möglich, (reform-)pädagogische Ansätze 
zu entwickeln, die, unabhängig von den Rahmenbe-
dingen, potenzielle Anwender/innen bei der Umset-
zung nicht überfordern.

Bedeutsam erscheint es, praxisbezogene Lösungen 
zu entwickeln, wie die Übernahme politischer, sozia-
ler und moralischer Verantwortung dadurch gefördert 
werden kann, dass man nicht nur die eigenen, sondern 
auch die Interessen Dritter wahrnimmt und respek-
tiert, insbesondere hinsichtlich gesellschaftspoliti-
scher, sozialer, ökonomischer und ökologischer Fragen. 
Denn Pluralität und Mehrperspektivität sind grundle-
gende Charakteristika der Wahrnehmung, Beobach-
tung, Beschreibung und Beurteilung gesellschafts-
politischer, sozialer, ökonomischer und ökologischer 
Ereignisse und Prozesse. Auf Grund unterschiedlicher 
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gesellschaftspolitischer, sozialer und ökonomischer 
Konzepte interpretieren Individuen ein und dasselbe 
Ereignis völlig unterschiedlich; umgekehrt müssen In-
dividuen auch dann, wenn ihre Sichtweisen überein-
stimmen, erkennen, dass ein und dasselbe Ereignis für 
unterschiedliche Interessengruppen unterschiedliche 
Folgen nach sich zieht.

8. Leistungserfassung
Sollen Lernprozesse nicht nur bewertet, sondern un-
terstützt werden, ist eine kontinuierliche Leistungs-
erfassung erforderlich; hierbei geht es nicht um eine 
permanente Benotung, vielmehr steht die Förderung 
von (individuellen) Lernprozessen auf der Grundlage 
kontinuierlicher Feedbacks im Vordergrund – die kon-
ventionelle produktorientierte wird um eine prozess-
orientierte Sichtweise ergänzt. Konstruktive Hinweise 
zur Gestaltung und ggf. Optimierung des Lernens 
sollen den Lernenden Erfolgserlebnisse statt „Noten-
frust“ ermöglichen. Dies schließt einen veränderten 
Umgang mit Fehlern ein: Sie sollten nicht länger als 
Fehlleistungen gesehen werden, die es zu vermeiden 
bzw. negativ zu sanktionieren gilt, sondern als Lern-
chancen, die für alle Beteiligten Lernanlässe schaffen 
können (vgl. dazu exemplarisch Häcker, 2007; Winter, 
2004; Sacher, 2004).

Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig, 
Diagnoseverfahren zu entwickeln, die im Sinne einer 
nachhaltigen Bildung die Aneignungsprozesse sowie 
die Fähigkeit zur Selbstklärung / Selbstreflexion der 
Lernenden adäquat zu erfassen helfen. Solche Diag-
nose- und Bewertungsverfahren sollten individuelle 
Lernstile und Lerngewohnheiten berücksichtigen und 
Schülern Einsicht in ihre Lernstärken und -schwächen 
gewähren. Denn das pädagogische Augenmerk richtet 
sich weniger auf Kontrolle oder „Notenbürokratie“ (Sa-
cher 2002, S. 25) als vielmehr auf das Ermöglichen von 
Lernen. Diese Leitlinie zur Erfassung und Bewertung 
von Schülerleistungen basiert auf systemtheoretisch-
konstruktivistisch begründeten didaktischen Sicht-
weisen und lässt sich gut mit dem gesellschaftspoli-
tischen Diskurs über eine nachhaltige Entwicklung 
verknüpfen. Denn ökologische und soziale Probleme 
können – ebenso wenig wie schulische Leistungen – ob-
jektiv erfasst werden; ihrer Wahrnehmung und Bewer-
tung liegen immer auch kultur- und zeitspezifischen 
Deutungsmuster zugrunde. Ökologische, soziale und 
ökonomische Probleme werden von jedem Menschen 
in Abhängigkeit von seinem Welt- und Naturverständ-
nis sowie seinen sozio-ökonomischen, kulturellen und 
politischen Zielsetzungen und Handlungsweisen ganz 
unterschiedlich wahrgenommen. Was nachhaltig oder 
nicht nachhaltig ist, wird über eine Verständigung de-
finiert – in Sozialisationsprozessen wird gelernt, was 
gesellschaftlicher Konsens ist.

Auch Leistungserfassung und -bewertung sollten 
deshalb Selbstorganisation und Systemdynamik zulas-

sen. Wenn der Schwerpunkt auf der Förderung von An-
eignungs- und Reflexionsprozessen liegt, müssen die-
se Prozesse nicht nur zugelassen, sondern sie müssen 
den Lernenden „zugemutet“ werden. Unterstützend 
sind Lehrenden und Lernenden fachdidaktisch begrün-
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 verändertes Selbstverständnis 
des Lehrpersonals. Das bedeutet, dass nach Anknüp-
fungspunkten gesucht werden muss, an denen eine 
zukunftsweisende Lehrerbildung für eine nachhaltige 
Entwicklung ansetzen kann. Grundsätzlich wird von 
zukünftigen Lehrenden angesichts der gesellschaft-
lichen Entwicklungen und insbesondere im Umgang 
mit einer nachhaltigen Entwicklung erwartet, dass sie 
fähig sind, mit Veränderung, Vielfalt und Entwicklung 
umzugehen, ihr fachspezifisches Wissen kontinuier-
lich zu revidieren, zu aktualisieren und zu verbessern, 
sich der Relativität von Wahrheit bewusst und unter 
den Bedingungen von Nichtwissen und Unsicherheit 
handlungs- und gestaltungsfähig zu sein. Ziel ist eine 
umfassend gebildete Persönlichkeit, die in der Lage 
ist, auf vielfältige Herausforderungen selbstständig 
und ge staltend einzuwirken.

Die Lehrerbildung wird sich nicht strukturell verän-
dern, wenn nur ein paar neue didaktische Tricks ange-
wendet werden. Über die erste Phase der Lehreraus-
bildung liegen kaum Daten vor, die Aus sagen darüber 
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 
über Lehrerbildung eher grundsätzliche Fragen; er ist 
vielschichtig, mit normativen (Wunsch-)Vorstellungen 
durchsetzt und keineswegs abgeschlossen. Entspre-
chend liegen für die erste Phase der Lehrerausbildung 
keine ausgereiften, wissenschaftlich begründeten 
curricularen und didaktisch-methodischen Konzepte 
vor, die zugleich formal-organisatorisch und somit in-
stitutionalisiert abgesichert das Beziehungs geflecht 
zwischen individueller (Lehr-) Professionalität, gesell-
schaftlichen Entwicklungen sowie dem Umgang mit 
nachhaltiger Entwicklung aufgreifen, eine theoriege-
leitete Unterstützung der Unterrichtspraxis ermögli-
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 
zukünftigen Lehrenden ein einschlägiges Verständnis 
zu entwickeln und sie zu befähigen, entsprechende 
Lehr-Lern-Prozesse und Lehrer-Schüler-Interaktionen 
zu gestalten. Offen ist, wie die Studierenden indivi-
duell ge fördert werden können, um Kompetenzen im 
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Umgang mit nachhaltiger Entwicklung aufbauen und 
optimieren zu können, zumal diese Kompetenzen im 
Rahmen der uni versitären Bildung in den Erwerb von 
Gestaltungskompetenz sowie die Befähigung zu le-
benslangem Lernen einzubetten sind.

Die Feststellungen über die erste Phase der Lehrer-
bildung gelten gleichzeitig für die zweite und dritte 
Phasen der Lehrertätigkeit: Auch hier liegen keine 
aussagefähige Daten vor, um die Frage beantworten 
zu können, welche Angebote und Materialien zur 
nachhaltigen Entwicklung Lehrenden zur Verfügung 
stehen, die sozialwissenschaftlichen Unterricht gestal-
ten. Es ist davon auszugehen, dass sich die Feststel-
lung von Hedtke, Fort- und Weiterbildungen zur be-
ruflichen Umweltbildung würden den Lehrkräften nur 
in verschwindend geringem Umfang angeboten (vgl. 
Hedtke, 1997), nicht nur nach wie vor zutrifft, sondern 
dass das Angebot aufgrund bildungspolitisch begrün-
deter Restriktionen weiter reduziert wurde.

Dieser defizitären Situation steht die Notwendigkeit 
gegenüber, pragmatische Fort- und Weiterbildungsan-
gebote zu konzipieren, die kontinuierlich, dezentral, 
systemisch vernetzt angelegt sowie der pädagogi-
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 gehört 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 für das Lehrerhandeln zu entwickeln 
und in der Ausbildung zu verankern.

Von ebenso großer 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, gleichermaßen zu berücksichtigen. Gera-
de auch durch die Konfrontation dieser Literatur mit 
entsprechenden Forschungsergebnissen kann ein the-
oretisch begründbares Lehrerhandeln entwickelt und 
gestützt 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 ökonomi-
schen Bildung ermöglichen. Bei der Entwicklung von 
normativ-ethischen oder problembezogenen Begrün-
dungszusammenhängen sowie bei der Entwicklung 
und Konstruktion von Handlungsstrategien, Konzep-
ten und Instrumenten einer nachhaltig ausgerichte-
ten ökonomischen Bildung kann eine angebotsorien-

tierte Forschung Perspektiven für die Förderung von 
Gestaltungskompetenzen aufzeigen. Bei einer solchen 
angebotsorientierten wirtschaftsdidaktischen For-
schung liegt der Fokus auf dem nachhaltigen Lernen, 
das durch Komplexität und Dynamik geprägt ist.

Zunächst sind die wesentlichen Merkmale einer ver-
änderten Lernkultur, die das produkt- und prozessori-
entierte Lernen miteinander zu verknüpfen versucht, 
empirisch abzusichern. Zugleich sind Hilfestellungen 
zu erarbeiten, die die Selbstregulierung des Lernens 
und die Metakognition stärken sowie die Verantwor-
tung für 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, 
Störanfälligkeit, 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 nähren und der Illu-
sion nachhängen, schulischer bzw. Ausbildungserfolg 
sei der Garant für ein gelingendes Leben.

Gefragt werden muss, in welchem Maße sich neue 
Ziel- und Inhaltsbereiche schaffen lassen, die zum ei-
nen den Erfordernissen der Nachhaltigkeit genügen, 
zum anderen aber auch den Interessen der Lernenden 
entsprechen. Ebenso wichtig ist es, Unterricht sehr 
viel bewusster als bisher auf die Förderung domänen-
spezifischer Gestaltungskompetenzen auszurichten. 
Wünschenswert ist darüber hinaus die Förderung der 
Fähigkeit zu moralischen, norm- und wertbezogenen 
Urteilen, die in angemessene sinnhafte inhaltliche 
Kontexte einzubinden wäre.

All diese Überlegungen sind weder neu noch spek-
takulär. Bei der Suche nach Möglichkeiten, potenzielle 
nachhaltige Lehr-Lern-Arrangements und Umgebun-
gen zur Förderung von Gestaltungskompetenzen zu 
erforschen und umzusetzen, kann an bereits vorlie-
gende Konzepte, z. B. an das Forschungs- und Reform-
programm zum lebenslangen Lernen, angeknüpft wer-
den. Hier haben Achtenhagen / Lempert (2000, S. 145 
f.) curricular-didaktische sowie methodische Vorschlä-
ge zusammengetragen, die ohne Schwierigkeiten auf 
unseren Handlungskontext übertragen werden kön-
nen. Die Ausführungen der beiden Berufs- und Wirt-
schaftspädagogen beziehen sich auf Überlegungen, 
die bereits Anfang der 1990er Jahre unter dem Stich-
wort Handlungsorientierung erörtert wurden und die 
ihrerseits unter anderem auf den Ansatz des situierten 
Lernens zurückgreifen, 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 ermöglichen, die 
Entwicklung und Erprobung von Modellen, die die An-
schlussfähigkeit nachhaltiger Lehr-Lern-Arrangements 
sicherstellen und optimieren, die Förderung 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 für 
den Aufbau von Gestaltungskompetenzen zu erstellen, 
zählt zu solchen Forschungsarbeiten.

Die vorangegangenen Aussagen lassen sich als 
Wünsche an eine wirtschaftsdidaktische Forschung 
zusammenfassen (die nicht zuletzt in zahlreichen Ge-
sprächen mit dem Kollegen Gerd Gerdsmeier erörtert 
wurden): Zunächst ist wünschenswert, dass es sich die 
wirtschaftsdidaktische Forschung zum Ziel setzt, cur-
riculare Vorgaben begründet und methodisch kontrol-
liert zu erarbeiten. Die nachhaltige Forschung sollte 
sich auf die sozialwissenschaftliche Domäne konzen-
trieren, gleichzeitig aber auch Raum für didaktisch 
flexible Ausgestaltungen von Lernumwelten lassen. 
Erstrebenswert wäre, dass die wirtschaftsdidaktische 
Forschung nicht nur die Vorgaben der Bezugsdiszipli-
nen aufarbeitet, sondern Normen berücksichtigt, die 
aus einer bewussten pädagogischen und nachhalti-
gen Reflexion hervorgehen. Damit verbunden ist die 
Frage, wie dem Beziehungsgeflecht zwischen Wissen-
schaft, Lebens- und Berufswelt sowie Persönlichkeits-
förderung unter fachdidaktischen Gesichts punkten 
Rechnung getragen werden kann. Im Rahmen der 
fachdidaktischen Transformation sollten neben dem 
Wissens- und Lerninhalt die kognitive, motivationale 
und voli tionale Struktur der jeweiligen Rezipienten 
sowie die angestrebte Wissens- und Handlungskompe-
tenz berücksichtigt werden. Damit könnte das so ge-
nannte Theorie-Praxis-Verhältnis auf didaktischer Ebe-
ne erörtert und es könnte geprüft werden, inwiefern 
wissen schaftliche Erkenntnisse und Forschungsergeb-
nisse in den Unterricht (hier der nachhaltig ausgerich-
teten öko nomischen Bildung) einfließen können, um 
bei den Schülerinnen und Schülern die oben skizzier-
ten Gestaltungskompetenzen entwickeln und fördern 
zu können.

Angeknüpft werden könnte an den Ansatz der fach-
didaktischen Transformation, der auf bildungstheore-
tischen Überlegungen sowie der Kritischen Theorie 
der Frankfurter Schule basiert. So vorzugehen richtet 
sich gegen die Vorstellung einer didaktischen Reduk-
tion, die davon ausgeht, dass wissen schaftliche Aus-
sagen in der wissenschaftlichen Systematik allgemein 
anerkannt und hinsichtlich ihres Wahrheitswertes 
unumstritten sind. Die vorangegangenen Überlegun-
gen machen deutlich, dass sich die wissenschaftliche 
Komplexität und Differenziertheit bei unverändertem 
Gültig keitsumfang nicht reduzieren lässt. In diesem 
Sinne kann die wirtschaftsdidaktische Forschung dazu 
beitragen, Hinweise für das Unterrichten zu erarbeiten, 
um den Aufbau von Gestaltungskompetenz sowie den 
Erwerb von Kenntnissen, Fähigkeiten, Überzeugungen 
und Motivationen zu fördern.

11. Zu den einzelnen Beiträgen
Sich im Kontext der ökonomischen Bildung – fachdi-
daktisch – mit Nachhaltigkeit auseinander zu setzen, 
ist harte Arbeit. Hart nicht zuletzt deswegen, weil die 
beteiligten Akteure für 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 Beiträge sind als Wegweiser für 
diese anspruchsvolle Forschungsarbeit zu verstehen. 
So thematisieren Jürgen 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 führen aus, dass es eine der 
wichtigsten Aufgaben der Bildung sei, sich über Ge-
rechtigkeitsstandards zu verständigen. Sie beziehen 
philosophische Betrachtungen ein und greifen auf 
Forschungsergebnisse aus Soziologie, Sozialpsycho-
logie und Neurobiologie zurück, um deutlich zu ma-
chen, dass Gerechtigkeit eine Synthese aus Verstand, 
Vernunft und Gefühl ist, die sich auf die Freiheitsbe-
schränkung 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 fühlt, 
neben der Vernunft verstärkt auf das Gefühl 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 
lösen zu können, 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 ökonomischen 
Bildung. Er plädiert für eine Erweiterung der an den 
Logiken neoklassischer Modellierungen orientierten 
stoffkategorialen Systeme um soziale und ökologi-
sche Faktoren bzw. um Kategorien aus dem Nachhal-
tigkeitsdiskurs, wie z. B. Vernetzung, Gerechtigkeit, 
Globalität, Zukunft, Kommunikation und Partizipati-
on. Zugleich empfiehlt er einen interdisziplinären Zu-
gang sowie einen Rekurs auf alternative ökonomische 
Referenztheorien bzw. -modelle.

Die Ausführungen von Ulrike Greb, die den Struk-
turgitteransatz aufgreift und unter hochschuldidak-
tischen Gesichtspunkten auf die Nachhaltigkeitsthe-
matik überträgt, 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 überkomplex ist und bislang hochschuldidak-
tisch nicht systematisch transformiert werden konnte. 
Exemplarisch hat sie im Anschluss an eine heuristische 
Studie zur Globalität und Interkulturalität als integra-
le Bestandteile beruflicher Bildung für eine nachhalti-
ge Entwicklung (vgl. GInE, www.ibw.uni-hamburg.de/
GInE) ein didaktisches Strukturgitter entworfen, das 
exemplarische Problemlagen und Dilemmata benennt 
sowie Reflexionskategorien für die Hochschuldidaktik 
in der beruflichen Lehrerbildung zur Diskussion stellt. 
Der von ihr entwickelte hochschuldidaktisch ausge-
richtete Kriteriensatz ist auf die ökonomische Bildung 
und Lehrende sowie Lernende zu übertragen. Damit 
wäre die Forschungsarbeit interdisziplinär angelegt, 
weil die fachdidaktische Curricu lumforschung mit der 
Lehr- / Lernforschung, die bisher weitgehend vonein-
ander isoliert sind, verknüpft wird.

Eine Verknüpfung 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 Maß-
nahmen der unternehmerischen Verantwortung (CSR) 
über die generelle Ausprägung als Geisteshaltung oder 
als Öffentlichkeitsarbeit hinausgehen sollen. Denn 
um eine nachhaltige Unternehmensentwicklung errei-
chen zu können, sind sowohl spezifische interdiszipli-
näre Managementkenntnisse als auch Fachkenntnisse 
zu unternehmerischer Nachhaltigkeit erforderlich, die 
konventionelle betriebswirtschaftliche Studiengänge 
nicht bieten. In den Ausführungen werden die Grund-
züge 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 für interdisziplinäre Projekte 
eine wesentliche Rolle spielen. Unbeantwortet bleibt 
die Frage, warum akademische und berufsqualifizie-
rende Aus- und Weiterbildungsgänge für Nachhaltiges 
Wirtschaften erprobt werden bzw. sich bereits etab-
liert haben, während die schulische Bildung davon 
gänzlich unberührt zu bleiben scheint.

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

fahren zur partizipativen Produkt entwicklung (PPE) 
eingesetzt werden, um das kreative Potenzial von Nut-
zerinnen und Nutzern für die Produktentwicklung zu 
erschließen und marktfähige nachhaltige Produkte zu 
entwickeln. Gleichzeitig ermöglicht dieses Vorgehen 
ein aktives Nachhaltigkeits management. Marlen Ar-
nold und Volker Barth erörtern am Beispiel des INNO-
COPE-Pilotverfahrens, wie nachhaltigkeitsbezogene 
Lernprozesse in PPE-Prozessen initiiert werden können 
und welche Faktoren dabei wesentlich sind. Sie ma-
chen deutlich, dass vor allem die sich wiederholende, 
direkte und möglichst gleichberechtigte Interaktion 
von Unternehmensvertretern und Konsumenten einen 
themenbezogenen Wissensaustausch und wechselsei-
tige Lernprozesse ermöglicht.

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“ für eine ökologi-
sche Nachhaltigskeitsbildung. Engartner, der vor al-
lem ein Bahn- und weniger ein Nachhaltigkeitsexperte 
ist, unterstreicht, dass „die Bahn“ zahlreiche Anknüp-
fungspunkte bietet, um verschiedene ökonomische 
Fragestellungen zu beleuchten – auch im Kontext der 
ökologischen Nachhaltigkeitsbildung. Nach seiner Ein-
schätzung kann mit einer didaktisch und methodisch 
durchdachten Annäherung an das Thema dem gut 
begründeten, aber häufig unzureichend umgesetz-
ten Postulat, Wissenschafts- und Schülerorientierung 
miteinander zu verbinden, Rechnung getragen wer-
den. Denn die große Bandbreite an Zugangs-, Erklä-
rungs- und Interpretationsebenen ermöglicht es, das 
Umweltbewusstsein von Schülerinnen und Schülern 
zu schärfen. Zugleich werden Anleitungen zum Fahr-
scheinkauf erstellt, Statistiken zu Verkehrsmarktan-
teilen ausgewertet und Schaubilder zu externen Ver-
kehrskosten erörtert, 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 Beiträge zeigen, dass das inter- bzw. transdis-
ziplinäre Vorgehen auch für die fachdidaktische For-
schung eine besondere Rolle spielt. Denn immer wie-Denn immer wie-
der wird betont, dass es in der Sustainability-Debatte 
um eine ganz neue Art von Problemstellung geht, die 
sich aus den vielfältig vernetzten Zusammenhängen 
innerhalb der ökologischen Systeme der Natur, zwi-
schen diesen und den menschlichen Zivilisationssys-
temen und darüber hinaus innerhalb der komplexen 
Strukturzusammenhänge moderner Gesellschaftssys-
teme ergibt. Auf diese Vernetzungsproblematik – oder 
Retinität – ist das interdisziplinäre Arbeiten angelegt. 
Unter (fachdidaktischer) Interdisziplinarität 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 Wissensbestände 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 ökonomischen Bildung für nach-
haltige Entwicklung zu fundieren und gleichzeitig die 
theoretische Diskussion fortzuführen. Um Missver-
ständnissen vorzubeugen: Interdisziplinär angelegte 

fachdidaktische Forschungsvorhaben sind nicht per 
se besser als disziplinäre. Die disziplinäre Forschung 
wird nicht in Frage gestellt, „die Suche nach diszipli-
nären Wahrheiten“ wird nicht aufgehoben, wohl aber 
in das Netz zahlreicher interdisziplinärer Fragestellun-
gen eingebunden. In diesem Sinne wird an einem wei-
teren JSSE-Heft gearbeitet, das erneut ein Forum für 
eine zukunftsfähige sozialwissenschaftliche Bildung 
bietet.
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Jürgen Deuschle, Marco Sonnberger

„Wenn wir nichts tun, werden Millionen Menschen leiden.“ 
Zum Verhältnis von Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit und Bildung

Abstract
Gerechtigkeit ist eine der Voraussetzungen für 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 Gefühl ist, die sich auf die Freiheitsbeschränkung individuellen Handelns bezieht. Während uns 
Verstand und Vernunft abstrakt bleiben, geht der eigentliche Handlungsimpuls vom Gefühl aus. In den aktuel-
len Bildungszielen spielen Gefühle als motivationale Grundlage gerechten Handelns praktisch keine Rolle. Dem 
gegenüber dominiert die Ausbildung instrumentellen Verstandes. Welche fatalen Folgen eine Überbetonung 
der Verstandesbildung gegenüber Vernunft und Gefühl hat, zeigen die Arbeiten der Aufklärungskritik. Die 
Verfasser kommen zu dem Schluss, dass Bildung, die dem Leitbild der Nachhaltigkeit gerecht wird, verstärkt auf 
Vernunft und Gefühl 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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1. Einleitung
Im August 2007 unternahm Bundeskanzlerin Merkel 
eine ungewöhnliche 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 

weniger augenfällig 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 dafür ist die Nachhal-
tigkeits-Definition der Brundtland-Kommission. Eine 
nachhaltige Entwicklung, ist demnach eine „Entwick-
lung, die die Bedürfnisse der Gegenwart befriedigt, 
ohne zu riskieren, daß künftige Generationen ihre ei-
genen Bedürfnisse nicht befriedigen können“ (Hauff 
1987, 46). Gerechtigkeit ist ein fundamentales ideel-
les Bedürfnis. Eine Gesellschaft ist in ihrer Funktion 
für die individuelle Bedürfnisbefriedigung gefährdet, 
wenn die soziale Ordnung von ihren Mitgliedern als 
ungerecht wahrgenommen wird. Ohne Gerechtigkeit 
kein sozialer Frieden (vgl. Höffe 2001, 29; Kersting 
2004, 37; Negt 2005, 112; Ott, Döring 2004, 49). Auch 
Bildung ist ein ideelles Grundbedürfnis und darüber 
hinaus ein Faktor zur Befriedigung materieller Be-
dürfnisse. Der Zusammenhang zwischen Bildung und 
Nachhaltigkeit liegt deshalb ebenfalls auf der Hand. 
Und auch zwischen Gerechtigkeit und Bildung lässt 
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 führt zu Nachhaltigkeit! Mit dieser 
Feststellung könnten wir unsere Untersuchung bereits 
abschließen. Wenn dennoch das Verhältnis zwischen 
Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit und Bildung zum The-
ma wird, dann deshalb, weil bei soviel Selbstverständ-
lichkeit an die soziologische Tugend erinnert werden 
muss, das Selbstverständliche zu hinterfragen.

„Man könnte bilanzieren: Seit Rio (1992) ist nichts so 
nachhaltig wie das Reden und Schreiben über ‚Nach-
haltige Entwicklung’ oder ‚Sustainable Development’ 
und gleichzeitig nichts so aussichtslos wie der Versuch, 
den Begriff konsensfähig und allgemeinverbindlich zu 
definieren“ (Jüdes 1997, 1). Mit diesen bitteren Worten 
beginnt eine kritische Analyse in der Zeitschrift „Poli-
tische Ökologie“ über die bisherige Nachhaltigkeits-
debatte in Deutschland. Ähnlich 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. egalitärer Liberalismus sind die drei großen, in 
Konkurrenz zueinander stehenden Theoriefamilien, 
innerhalb derer wiederum unterschiedliche Ansätze 
ausgearbeitet wurden (vgl. Kersting 2000, 1; Kersting 
2004, 8f.; Märker 2002, 265; Ott 2001, 72; Sabbagh 
2002). So zeigen sich bereits knapp unter der glatten 
Oberfläche der Begrifflichkeiten die heterogenen Vor-
stellungen von Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit.

An dieser Stelle möchten wir mit unserer Unter-
suchung ansetzen. Wir möchten die Dimensionen 
und das Motivationspotential hinter dem Begriff Ge-
rechtigkeit identifizieren. Wir wollen herausarbeiten, 
welche Relevanz das Thema Gerechtigkeit für die 
sozialwissenschaftliche Bildung und für das Leitbild 
Nachhaltigkeit hat. Dazu werden wir Gerechtigkeit in 
drei Komponenten aufgliedern, Vernunft, Verstand 
und Gefühl, die wir getrennt untersuchen. Schließlich 
wollen wir feststellen, welche Bedeutung diese Kom-
ponenten in Bildungsplänen haben, welche Bedeu-
tung sie haben sollten und in welcher Form sie ver-
mittelt werden können. Abschließend wollen wir die 
Ergebnisse zurückbinden an Merkels Erkenntnis und 
das Thema Nachhaltigkeit.

2. Gerechtigkeit
Seit ihrer Frühzeit haben Menschen ein tiefes Bedürfnis 
nach Gerechtigkeit. Dem Philosophen Ottfried Höffe 
(2001, 9) zufolge kann die Menschheit auch als „Gerech-
tigkeitsgemeinschaft“ angesehen werden. Darüber hi-
naus zeigen sozialpsychologische Experimente, dass 
Menschen bereit sind, wahrgenommene Ungerechtig-
keit negativ zu sanktionieren, auch wenn sie dabei auf 
persönliche Vorteile verzichten müssen (vgl. Nowak et 
al. 2000; Sigmund et al. 2002). Die Geschichtsbücher 
sind voller Zeugnisse von der umwälzenden Kraft, die 

vom Bedürfnis nach Gerechtigkeit ausgeht. Armin 
Grunwald und Jürgen Kopfmüller (2006, 1) erkennen 
in der Gerechtigkeit das ethische Fundament der Nach-
haltigkeit. Konrad Ott und Ralf Döring (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 
können, ist jedoch aus natürlichen, sozialen und Ver-
fügbarkeitsgründen eine Illusion. Denn Menschen 
unterliegen den Naturgesetzen, Menschen bedürfen 
einer Sozialisation und Enkulturation, wodurch Wert-
sphären und Deutungshorizonte weitgehend festge-
legt werden; und auch die individuelle Verfügbarkeit 
über 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-
beschränkung. Von herausragender Bedeutung ist, wie 
sich diese Ordnung verwirklicht. Einerseits kann sie, 
wie im Falle eines totalitären Regimes, durch starke 
Überwachung und externe Sanktionierung durchge-
setzt werden. Andererseits kann sie sich ausschließlich 
durch die intrinsisch motivierten Entscheidungen der 
Gesellschaftsmitglieder ergeben. Jede soziale Ordnung 
pendelt sich zwischen diesen beiden Polen ein. Unter 
bestimmten Umständen kann dann im Saldo ein Plus 
an Freiheit resultieren, z.B. durch die Bewirtschaftung 
natürlicher Ressourcen im Rahmen ihrer Tragfähigkeit, 
die Sanktionierung von Betrug und durch Kartellver-
bote. Es ist es also eine Voraussetzung für Nachhaltig-
keit, dass Freiheiten eingeschränkt werden, der Zugriff 
auf knappe Ressourcen begrenzt wird. So paradox es 
klingen mag, für ein Mehr an Freiheit muss die Freiheit 
eingeschränkt werden (vgl. Diekmann 2003; Renn et 
al. 2007, 52). An dieser Stelle kann nun der Begriff der 
Gerechtigkeit eingeführt werden. Eine Vorstellung von 
sozialer Gerechtigkeit wird repräsentiert durch eine be-
wertende Aussage über die Richtigkeit einer freiheits-
beschränkenden Ordnung. Wobei die Ordnung, also 
die wahrgenommene soziale Struktur und Zuweisung 
der Freiheitsgrade idealtypisch entweder als gerecht 
akzeptiert oder als ungerecht abgelehnt wird. Bedeu-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, können zwei qualitativ unterschiedliche Ver-
fahren und Gründe zur Entwicklung und Akzeptanz 
einer Ordnung führen: Zum einen die Bewertung ei-
ner Ordnung als vernünftig. Zum anderen die Bewer-
tung einer Ordnung als diejenige, die das geringste 



Jürgen Deuschle, Marco Sonnberger Journal of Social Science Education 
„Wenn wir nichts tun, werden Millionen Menschen leiden.“ Volume 8, Number 3, 2009, pp. 16–29

18

Leid verursacht. Damit sind zwei ethische Paradigmen 
angesprochen, zwischen denen seit den erkennbaren 
Anfängen der praktischen Philosophie eine als unüber-
brückbar angesehene Kluft besteht (vgl. Gramer 2000, 
7). Einerseits die rationalistisch begründete Ethik, auf 
der anderen Seite die Ethik, welche gefühlsmäßig 
begründet 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 
über 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 Anhänger 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 trübe das 
Urteilsvermögen und hindere Menschen daran, Leid 
stoisch zu ertragen, es unterminiere die Tugend der 
Selbstbeherrschung und -bestimmung. Demgegen-Demgegen-
über stehe Vernunft für Dominanz, für die Herrschaft 
über sich selbst und die Herrschaft über 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 grundsätzlichen Einstellung 
gegenüber 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 Fähigkeit zum Mitleid das, was den Men-
schen zum Menschen macht, so wird man wohl für 
eine Ethik plädieren, in der Solidarität und Mitleid 
postuliert werden. Sieht man das Dasein jedoch in er-
ster Linie bestimmt durch Kausalitäten und durch die 
Planbarkeit nach abstrakten Idealen und sieht man 
in der Fähigkeit zur Vernunft das, was den Menschen 
zum Menschen macht, dann wird man wohl für eine 
Ethik plädieren, die vernunft- und logikzentriert ist.1 
Es liegt also die Vermutung nahe, dass sich Wahlver-
wandtschaften bilden zwischen einer fundamentalen 
Einstellung gegenüber dem Dasein und der Vorstel-
lung, wie die soziale Ordnung strukturiert sein soll. So 
bemerkte bereits Fichte, dass die Wahl für ein philoso-
phisches Paradigma davon abhinge, was man für ein 
Mensch sei (vgl. Gramer 2000, 149). Karl Vorländer lie-
fert einen Hinweis, warum wir von Kant niemals eine 
Gefühlsethik hätten erwarten dürfen: „Denn Gefühl 
gilt dieser spröden norddeutschen Natur [Kants] als 

1 So auch Gramer 2000, 8; Renn et al. 2007, 55; Weber 1988, 153; 
Weber 2000.

das Unklarste, Unbestimmteste, Schwankendste, was 
es geben kann. (...) Auf Gefühl läßt sich nach Kant we-
der Erkenntnis noch Sittlichkeit begründen“ (Vorlän-
der 2003, 167, viertes Buch; ausführlich dazu auch ebd., 
292f.). Man könnte also folgern, dass Gerechtigkeits-
prinzipien zur Legitimation der Weltsicht entwickelt 
und herangezogen werden. Dies könnte eine Antwort 
auf die Frage sein, was Gerechtigkeit ist. Sie sollte uns 
aber nicht zufrieden stellen. Zwei Gründe sprechen ge-
gen das vorschnelle Akzeptieren dieses Schlusses. Er-
stens kann die Kausalität auch in die andere Richtung 
weisen, d.h. ethische Prinzipien können 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 prüfen, ob nicht ein 
Sowohl-Als-Auch von Vernunft- und Gefühlsethik mög-
lich ist. Dazu sollten wir ausloten, wo die jeweiligen 
Potentiale der Gerechtigkeitsparadigmen liegen.

2.1 Vernunft
Vernunft ist sicher keine Erfindung der Aufklärung, 
Vernunft wurde jedoch in jener Zeit mit solcher Vehe-
menz postuliert, dass das 18. Jahrhundert wahlweise 
als Zeitalter der Aufklärung, der Vernunft oder der Kri-
tik bezeichnet wird. Kritik geübt wurde am Aberglau-
be, Vorurteilen, Fanatismus und Willkür. Gefordert 
wurden stattdessen Vernunft, Freiheit und Tugend 
(Schneiders 2005, 8). Diese Maßstäbe entsprangen 
weniger abstrakten Gedankenspielen als vielmehr den 
Vorkommnissen der Vergangenheit sowie den spekta-
kulären Erfolgen von Naturwissenschaft und Technik. 
Die Jahrzehnte vor dem Zeitalter der Aufklärung waren 
geprägt durch Religions- und Bürgerkriege. Vor allem 
in Frankreich stöhnten Intellektuelle und Bürger un-
ter der erdrückenden Vorherrschaft der katholischen 
Kirche, die den Absolutismus rundherum stützte. Sie 
forderten Religions-, Presse-, Denk- und Redefreiheit, 
mithin Freiheiten, für 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 für theologieunabhängiges Denken (Schneiders 
2005, 9). Die Vorstellung, es den Naturwissenschaften 
gleich tun zu können und entsprechend soziale Gesetz-
mäßigkeiten 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 
können, markiert mit Kants kategorischem Imperativ 
die Geburtsstunde der rationalistischen Ethik.2 „Hand-

2 Jede Ethik braucht eine Grundannahme als Referenz für richtig 
und falsch. Für Kant ist es die Pflicht, der Vernunft zu folgen. 
Grundannahmen anderer Ethiken sind u.a. Genuss (Hedonis-
mus), Nutzen (Utilitarismus), religiöses Gebot bzw. positives 
Recht (legalistische Ethik).
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le nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich 
wollen kannst, daß 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 
unumstößlich 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 Aufklärer auf Verstand und 
Vernunft. Vernunft ist ihnen aber nicht Zweck, son-
dern Mittel. Sie ist Mittel zur Verteidigung der wah-
ren Sachverhalte gegenüber Unvernunft, Willkür 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 Erklärung, 
die Ethik die Beurteilung; dort die Physik, hier die Me-
taphysik (vgl. Kant 1984, 21).

Die Aufklärung begründete den westlichen Fort-
schrittsglauben, der von einer steten Zunahme von 
Vernunft und Wissen ausgeht. Die soziale Ordnung 
wurde immer weniger als eine unabänderliche, durch 
religiöse Dogmen und feudale Machtvererbung zemen-
tierte Struktur wahrgenommen, sondern als gestaltbar. 
Vernunft schien ein Garant für Gerechtigkeit und Hu-
manität zu sein. Hegel (zit. n. Marx 1986, 3) formulier-
te enthusiastisch die Überzeugung, dass „Vernunft 
die Welt beherrscht“. Doch bereits zur Zeit der Auf-Doch bereits zur Zeit der Auf-
klärung 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 Aufklärung ausgelö-
ste Entzauberung der Welt, ein Begriff der später durch 
Max Weber (1980, 308) und durch Max Horkheimer und 
Theodor Adorno (1969, 9) Prominenz erlangte.

Die Aufklärungskritik dieser Stoßrichtung entzün-
det sich an dem dominant gewordenen Typus von Ra-
tionalität. Es gibt wohl fast so viele Definitionen von 
Rationalität, wie Autoren, die darüber geschrieben 
haben (vgl. Frank 1992, 14, Fußnote 2; Kettner 1996, 8), 
doch relativ einhellig ist die Auffassung, dass die re-
gelbetonte und nützlichkeitsorientierte Zweck-Mittel-
Rationalität die geltende Auffassung von Rationalität 
geworden ist (vgl. Marx 1986, 6, 8, 17; Weber 2000, 15). 
Für Weber war dieser Typus von Rationalisierung die 
gemeinsame Formel zahlreicher Teilprozesse der wirt-
schaftlichen und gesellschaftlichen Entwicklung, die 
er abwechselnd Bürokratisierung, Industrialisierung, 
Intellektualisierung, Entwicklung des rationalen Be-
triebskapitalismus, Spezialisierung, Versachlichung, 
Methodisierung, Disziplinierung, Entzauberung, Sä-
kularisierung, Verunpersönlichung und Entmensch-
lichung nannte (Kaesler 1999, 198). Alle Sphären der 

menschlichen Existenz sind demnach von der Regel-
haftigkeit zweckrationalen Handelns durchdrungen. 
Man überlässt sich nicht dem Leben, sondern führt 
es nach methodischen Gesichtspunkten, bis hin zur 
unbedingten Pflichterfüllung in bürokratischen Ap-
paraten (Weber 2000, 13f., 95, 105, 153f.). Hatte für 
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 Pflichterfüllung 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 zählt ist die Pflicht. Der 
Geist ist entwichen (vgl. Weber 2000, 153).

Trotz aller Kritik können Horkheimer und Adorno 
wie Weber als Verfechter von Aufklärung und Rationa-
lität angesehen werden, doch auch ihr Urteil darüber 
ist ernüchternd. So beginnen sie ihr Werk der Aufklä-
rungskritik, „Dialektik der Aufklärung“ (1969), mit den 
Worten: „Seit je her hat Aufklärung im umfassendsten 
Sinn fortschreitenden Denkens das Ziel verfolgt, von 
den Menschen die Furcht zu nehmen und sie als Herren 
einzusetzen. Aber die vollends aufgeklärte Welt strahlt 
im Zeichen triumphalen Unheils“ (Horkheimer, Adorno 
1969, 9). Die Untersuchung darüber, warum aus dem 
‚Projekt’ der Aufklärung Unheil werden konnte, führt 
sie zur zentralen Ursache, die sie in der Verdinglichung 
des Denkens entdecken. Vernunft, die zwei sich ergän-
zende Seiten habe, Instrumentalität und Reflexivität, 
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 Gefühllosigkeit, Einförmigkeit und 
Unterdrückung von Differenz als jene Befreiung aus 
Unmündigkeit und jene Verwirklichung einer humanen 
Menschenordnung, die der Vernunft von der Aufklärung 
einst zugetraut wurden (Kettner 1996, 7). Andererseits 
sollten wir nicht übersehen, dass die Aufklärungskritik 
erst durch die Aufklärung möglich wurde.

Der Glauben an die Vernunft wird auch durch die 
Arbeiten der Sozialpsychologie, der Systemtheorie 
und der Neurobiologie erschüttert. Durch Forschung 
in diesen Disziplinen wurden die Grenzen der Rationa-
lität aufgezeigt. Spieltheoretiker konnten zeigen, dass 
sich individuelle und kollektive Rationalität oftmals 
ausschließen. Eine Entscheidung, die für individuelle 
Entscheider jeweils rational ist, kann auf der kollekti-
ven Ebene der aggregierten Outputs höchst irrationa-
le bzw. von allen unerwünschte 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 Rationalität 
(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 Resonanzfähigkeiten 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, 
nämlich eine Pluralität von Rationalitätsvorstellungen. 
Schließlich zeigt die Neurobiologie, dass aus vernünf-
tigem Nachdenken und Abwägen von Handlungsalter-
nativen und ihren Konsequenzen keineswegs automa-
tisch eine vernünftige 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? Willkür? 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 eingeführte und insbe-
sondere durch Kant prominent gewordene analytische 
Trennung dieser beiden Fähigkeiten. Die Funktion von 
Vernunft und Verstand ist demnach das nichtsinnliche 
Erkennen. D.h. Erkennen, das unabhängig von Wahrneh-
mung ist. Mit Verstand und Vernunft liegen zwei Arten 
nichtsinnlicher Erkenntnis vor, wobei der Verstand of-
fen für die empirischen Dinge ist, die zur Grundlage 
seiner Erkenntnis werden. Bevor wir uns gleich dem 
Verstand zuwenden, wollen wir klären, welche Aufga-
be die Vernunft in dieser Arbeitsteilung hat. Merkmale, 
welche die Vernunft auszeichnen, sind die, dass es sich 
hier um die nichtsinnliche Erkenntnis des Philosophie-
rens handelt. Die Geltungsansprüche 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 
dafür Gründe angegeben werden müssen. Bemerkens-Bemerkens-
wert ist, dass die Unterscheidung von Vernunft und 
Verstand nicht bloß 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 Fähigkeit 
zum Problemlösen mithilfe erfahrungsgeleitetem lo-
gischen Denkens. Verstand sei weithin identisch mit 
dem Begriff der Intelligenz, nämlich mit der Fähigkeit, 
Aufgaben in einer vorgegebenen Zeit zu identifizieren. 
Als Beispiele nennt er Probleme zu lösen oder einen 
persönlichen Vorteil zu gewinnen. Ulrich Steinvorth 
(2002, 20ff.) definiert in Anlehnung an Kant Verstand 
als Vermögen der Regeln, weil er seinen Besitzer be-
fähige, Reize nach einer Regel unter einen Begriff zu 
subsumieren. Die Funktion des Verstandes sei das 

Denkvermögen, die Bewertung von Umweltreizen im 
Hinblick auf Problemlösungen und darauf aufbauend 
die Entwicklung und Anwendung von Regeln. Dem 
gegenüber bewertet die Vernunft Ziele, Mittel und 
Lösungen. Der Verstand ist also zwischen sinnlicher 
Wahrnehmung und Vernunft eingebettet. Habe Mut, 
dich deines eigenen Verstandes zu bedienen, war 
Kant zufolge der Wahlspruch der Aufklärung. In die-
sem Geiste könnte man weiter ausführen: Gebe dich 
nicht mit einer sozialen Ordnung zufrieden, die du 
als widersinnig, willkürlich und unmenschlich bewer-
test. Überlege 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, für 
die die „Dialektik der Aufklärung“ Pate steht, dann 
zeigt sich, dass sich die Kritik weniger an der Vernunft 
entzündet, als vielmehr daran, dass der (instrumen-
telle) Verstand auf den Rang der Vernunft gehoben 
wurde. Für Metaphysik ist in dieser verstandesgeleite-
ten Welt kein Platz (vgl. Horkheimer, Adorno 1969, 12, 
19, 32). Diese Stoßrichtung der Vernunftkritik ist also 
genau genommen keine Kritik an der Vernunft, als 
vielmehr ein Plädoyer dafür, Vernunft nicht durch Ver-
stand zu ersetzen. Diesen Gedanken veranschaulicht 
auch Carl Zuckmayer (2003, 99) in seinem Schauspiel 

„Der Hauptmann von Köpenick“, wenn er Hoprecht, die 
Inkarnation preußischen Pflichtbewusstseins, sagen 
lässt: „́ n Mensch biste überhaupt nur, wenn du dich 
in ne menschliche Ordnung stellst! Leben tut auch ne 
Wanze!“ Worauf Voigt (der vermeintliche Hauptmann 
von Köpenick), der in den Mühlen dieser Ordnung zer-
mahlen wird, entgegnet: „Richtig! Die lebt, Friedrich! 
Und weißte, warum se lebt? Erst kommt de Wanze, und 
dann de Wanzenordnung! Erst der Mensch, Friedrich! 
Und dann de Menschenordnung!“

Jedoch lässt sich nicht jede Vernunftkritik durch die 
differenzierte Verwendung der Begriffe Vernunft und 
Verstand entkräften. Wir stellten bereits fest, dass es 
eine Bandbreite von Vorstellungen des Vernünftigen 
gibt und dass die Frage nach Vernunft immer mit der 
Frage verknüpft werden sollte, wem welche Vernunft 
nützt. Wissenssoziologisch lässt sich die Kontingenz 
der Vernunftvorstellungen durch die Standortgebun-
denheit des Denkens und des Verstandes erklären, d.h. 
dass die materialen und ideellen Bedingungen der So-
zialisation und des Lebens maßgeblich den Standort 
bestimmen (vgl. Knoblauch 2005, 104). Von der „All-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 Fürstentü-
mern unterschiedlicher Vernunftvorstellungen, die 
sich die Führungsrolle streitig machen.

Die Leistungen des Verstandes und die Grenzen von 
Vernunft lassen sich z.B. mit einem Blick auf die Stra-
ßen der Städte beobachten. Geländewagen mögen in 
unwegsamen Gegenden dieser Erde eine vernünftige 
Möglichkeit der Fortbewegung sein, im städtischen 
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 Abwägens 
steht immer ein emotionales Für oder Wider“ (Roth 
2003, 162f.; so auch Roth 2001, 263). Die von Seiten 
der rationalistischen Ethik diskreditierte Gefühlsethik 
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 Gefühl
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). Während Rationalität scheinbar 
exakt durch Regeln bis hin zu formalisierten Kalkülen 
bestimmbar ist, scheitert die analoge Bearbeitung des 
Begriffs Gefühl. Bereits Schopenhauer (2005, 104, Her-
vorhebung im Original) beschrieb für das Mitleid das 
Transformationsproblem eines nicht-rationalen Phä-
nomens in ein rationales Begriffs- und Analysesystem 
mit den Worten: „DIESER VORGANG ist ... MYSTERIÖS; 
denn er ist etwas, wovon die Vernunft keine unmittel-
bare Rechenschaft geben kann, und dessen Gründe auf 
dem Wege der Erfahrung nicht auszumitteln sind. Und 
doch ist er alltäglich.“ Wir erfahren dies in Momenten 
der Trauer und der Freude. Wir empfinden dann, dass 
für den Ausdruck unserer Gefühle keine als hinreichend 
empfundene Semantik existiert (Winkel 2002, 286).

In der Forschung über Gefühle nimmt jene über 
den Altruismus breiten Raum ein. So interessant diese 
Forschung im Hinblick auf die menschliche Evolution 
oder für die Entscheidungstheorie auch sein mag, so 
unfruchtbar ist sie für die Lösung alltäglicher Proble-
me. Denn ob es echten Altruismus tatsächlich 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 dafür zu schürfen, dass Handeln 
letztlich immer egoistisch ist. In diesem Sinne helfen 

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 Moralität tatsächlich existiert (Schopenhauer 
2005, 72, 104). Der Egoismus ist demnach am eigenen 
Wohl orientiert. Verbinde sich das Motiv des Ego-
ismus mit vernünftiger, 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-
glück orientiert ist, und die Triebfeder des Mitleids, 
die am fremden Wohl orientiert ist. Der Egoismus sei 
aber das Hauptmotiv und alle Handlungen sollten 
zunächst vor dem Hintergrund egoistischer Motive 
erklärt werden. Als moralische Triebfeder kämpfe 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 ausschließli-
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 grundsätzlichen 
Punkten. Dies wird in der folgenden Aussage Schopen-Dies wird in der folgenden Aussage Schopen-
hauers deutlich:
„Eine Moral ohne Begründung, also bloßes 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, daß durch Moral, 
und abstrakte Erkenntniß überhaupt keine ächte Tugend 
bewirkt werden kann; sondern diese aus der intuitiven 
Erkenntniß entspringen muß, welche im fremden Indivi-
duo das selbe Wesen erkennt, wie im eigenen. Denn die 
Tugend geht zwar aus der Erkenntniß hervor; aber nicht 
aus der abstrakten, durch Worte mittheilbaren. Wäre 
dieses, so ließe sie sich lehren, und indem wir hier ihr 
Wesen und die ihr zum Grunde liegende Erkenntniß abs-
trakt aussprechen, hätten wir Jeden, der dies faßt, auch 
ethisch gebessert. So ist es aber keineswegs“ (Schopen-
hauer 2005, 44, Hervorhebungen im Original).

Schopenhauer geht von der angeborenen Fähigkeit 
zum Mitleid aus. Mitleid sei die moralische Triebfeder 
(Schopenhauer 2005, 109). Auf dem Mitleid gründen 
dann die beiden Tugenden Gerechtigkeit und Men-
schenliebe: „Dieses Mitleid ganz allein ist die wirkliche 
Basis aller FREIEN Gerechtigkeit und aller ÄCHTEN 
Menschenliebe“ (Schopenhauer 2005, 77, Hervorhe-
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bungen im Original; so auch ebd., 87). Während man 
Empathie als Fähigkeit zur Erfassung der Gefühle an-
derer verstehen kann (vgl. Fischer, Wiswede 1997, 134), 
zeichnet sich das Mitleid durch das Handlungsmotiv 
aus. Ein Betrüger kann Empathie einsetzen, um sich in 
seine Opfer ‚hineinzuversetzen’. In diesem Sinne kann 
Empathie selbstbezogen sein. Mitleid ist demgegen-
über eine Emotion, die auf das Leid anderer bezogen 
ist (vgl. Schopenhauer 2005, 76). Die moderne Gehirn-
forschung stützt die These Schopenhauers, dass Emo-
tionen die Grundlage des Handelns sind. So schreibt 
Roth (2001, 321): „Ohne Gefühle und Motive, die uns 
antreiben, sind wir rein passive Wesen, wie großartig 
unser Verstand auch arbeiten mag.“ Und (ebd., 263): 

„Ohne emotionale Impulse keine Aktion!“ Gefühle be-
herrschen also eher den Verstand, als der Verstand die 
Gefühle (Fischer, Wiswede 1997, 108; Roth 2001, 321).

Dennoch ist die Kritik an einer mitleidsbasierten 
Ethik ernst zu nehmen. So würdigte 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 zufällig, flatterhaft 
und unzuverlässig (vgl. Gramer 2000, 36; Rorty 1992, 
311; Vorländer 2003, viertes Buch, 167f.). Wie die Ver-
nunft, so scheint auch Mitleid seine Grenzen zu haben. 
Auch wenn es weitgehend ungeklärt ist, warum es 
zum Nachvollzug beobachteter Gefühle kommt (Her-
kner 2001, 79), können doch einige Faktoren genannt 
werden, die Mitleid beeinflussen. Von herausragender 
Bedeutung ist die empfundene Nähe und die daraus 
mögliche Identifikation zwischen Mitleidendem und 
Leidendem (vgl. Gramer 2000, 17, 30; Kronauer 1999, 
12; Schopenhauer 2005, 51, 77, 104). Nähe scheint im 
besonderen Maße die Kooperation zwischen Menschen 
fördern zu können, etwa in einer Situation der mögli-
chen Reziprozität. So kam es z.B. auf den Schlachtfel-
dern des Ersten Weltkriegs zu Verbrüderungen formal 
verfeindeter Soldaten, die gleich welcher Nationalität 
in den Klauen der Kriegsmaschinerie gefangen waren 
(vgl. Axelrod 2000, Kap. 4; Frank 1992, 38f.; Jürgs 2003). 
Demgegenüber sind Situationen des Mitleids asym-
metrisch. Nähe kann sich dabei in unterschiedlichen 
Dimensionen ausdrücken. Das Verbindende und mit-
hin Nähe 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 Ästhetik des Leidens3. Während wir Ver-

3 Mit dem Begriff Ästhetik wollen wir nicht zum Ausdruck brin-
gen, dass Leiden schön oder geschmackvoll ist, sondern dass 
sich Leiden über Äußerlichkeiten ausdrücken kann und wahrge-
nommen wird. Leiden wird aber auch künstlerisch aufgegriffen, 
stilisiert  und ästhetisiert.

stand und Vernunft im Kopf ansiedeln, sind Gefühle 
sozusagen im ganzen Körper zuhause. Wenn man star-
ke Emotionen erlebt, passieren im Körper vielfältige 
physiologische Reaktionen, die zum Handeln mobili-
sieren. So kann sich auch das Leiden unmittelbar über 
die Körpersprache ausdrücken und vom Gegenüber 
ebenso körperlich wahrgenommen werden. Insbe-
sondere der Gesichtsausdruck ist für einige wichtige 
Emotionstypen in vielen Kulturen ähnlich und deshalb 
ohne Worte verständlich. Es ist schwer, diese körperli-
chen Zustände zu verbergen, wenn wir starke Gefüh-
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 Leukämie erkrankten 
Kindes auf der Intensivstation, Mitleid ist das Bild des 
Krüppels in den Straßen von Bombay, Mitleid ist das 
Bild des harpunierten Wales im Todeskampf.

In seiner Ästhetik ist eine breite Grenze des Mitleids 
festzustellen. An dieser Grenze wird sein Potential für 
eine allgemeine Ethik untergraben. Denn seit jeher 
wird die dramaturgische Komponente des Mitleids 
zum Einfallstor von Betrügern, die sich darin verstehen, 
unseren Verstand zu unterlaufen. Während Betrüger 
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 dafür zu sprechen, dass es schon genau so lan-
ge zu den menschlichen Herausforderungen gehört, 
wahres und vorgespieltes Leid auseinander zu halten. 
Und mehr noch: Da (Mit-)Leid ein Gefühl ist, das wir als 
unangenehm empfinden (vgl. Frank 1992, 132), gehört 
auch die Bewältigung von Mitleid zu den kognitiven 
Kompetenzen. Man möchte dieses Gefühl vermeiden 
und (er-)findet Gründe, die ein Ignorieren des Leidens 
legitimieren. Während man Nähe, 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 möglich 
sein kann, das eine Reflexionsstufe durchlaufen hat. 
Es können 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 gehören u.a. die Verantwortlichkeit 
für 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 Fahrlässigkeit in eine 
Leidenssituation manövriert hat, dann lässt uns das 
eher gleichgültig, 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, für die 
es im Deutschen keine begrifflichen Äquivalente 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 Begrün-
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 körperliche Energie und Leidensfä-
higkeit des Mitleidgebers, andererseits liegt die Gren-
ze in der Nähe 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 plädiert für die stetige Ausdehnung unserer 
Grenzen des Mitleids. Zwar sei die Begründung ‚weil 
er ein Mensch ist’ oder ‚weil es ein vernünftiges Wesen 
ist’, wenig identitätsstiftend, dennoch sollten wir es 
uns zur Aufgabe machen „(...) in unser Verständnis von 
‚wir’ auch Menschen aufzunehmen, die wir bis jetzt zu 
den ‚sie’ gezählt 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 (Gefühl) differenzierte, ergab 
sich dabei zum einen aus der Frontstellung der Ver-
fechter einer vernunft- bzw. mitliedsfundierten Ethik. 
Zum anderen legt die interdisziplinär begründbare 
Kritik an den beiden Paradigmen diese Aufteilung 
und die besondere Berücksichtigung des Verstandes 
nahe. Für die Begründung einer freiheitsbeschränken-Für die Begründung einer freiheitsbeschränken-
den Ordnung haben Vernunft, Verstand und Mitleid 
jeweils spezifische Potentiale und Defizite und der 
Schluss scheint uns begründet 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 begründet ihre Philosophie allerdings nicht wie 
wir durch die Einsicht in die jeweiligen Potentiale der 
Paradigmen und den dadurch abgeleiteten Vermitt-
lungsversuch, sondern durch Rückgriff auf die antike 

Philosophie und insbesondere Aristoteles. Ihr Ziel ist 
die Entwicklung einer Tugendethik, die der Natur des 
Menschen entspricht. Die Reflexion über die Natur des 
Menschen soll Anhaltspunkte dafür geben, wie wir le-
ben sollen. Dazu untersucht Nussbaum die essentiellen 
menschlichen Bedürfnisse und Fähigkeiten mit dem 
Ergebnis, dass der Mensch nicht ein eindimensionales 
nur rationales Wesen sei, sondern ebenso ein sterbli-
ches, humorvolles, schmerzempfindendes und gefühl-
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 plädiert Nussbaum für die Rehabili-
tierung des Gefühls und insbesondere des Mitleids in 
der ethischen Reflexion (vgl. Nussbaum 1993, 353ff.; 
Nussbaum 1999, 131ff.). „Ein Rationalitätsideal, das 
auch die Gefühle einschließt, ist ein Teil der Idealvor-
stellung von einem gedeihlichen Leben. Daher lassen 
sich aus meinen Schlussfolgerungen direkte Empfeh-
lungen für die Politiker ableiten, indem diesen gesagt 
wird, was unterstützungs- und förderungswürdig ist“ 
(Nussbaum 1999, 164).

Mit dieser Aussage Nussbaums sind wir bei der Fra-
ge angelangt, wie Mitleid, Vernunft und Verstand in 
die Bildung einfließen können, 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 für die Bildungsinstitutio-
nen darstellt.

3. Gerechtigkeit und Bildung
Hat eine Gesellschaft Nachhaltigkeit zum Ziel und 
wird die diesbezügliche Bedeutung von Gerechtigkeit 
erkannt, dann sollte alles dafür 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 Bildungsplä-
ne von Kindergärten und Schulen verschiedener Bun-
desländer entlang der drei Gerechtigkeitskomponen-
ten durchsucht, um zu erfahren, welchen Stellenwert 
sie jeweils einnehmen.4

Exemplarisch wollen wir für die Darstellung das Bun-
desland Baden-Württemberg und den sich in der Pilot-
phase befindenden „Orientierungsplan für Bildung und 
Erziehung für die baden-württembergischen Kindergär-
ten“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-
Württemberg, 2006) heranziehen, den man im Reigen 

4 Untersucht wurden die Bildungspläne der Bundesländer Baden-
Württemberg, Bayern, Berlin, Bremen, Brandenburg, Hamburg, 
Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen, Rehinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt, 
Schleswig-Holstein und Thüringen (recherchiert über www.bil-
dungsserver.de).
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der Bildungspläne wohl als State-of-the-Art bezeichnen 
kann. Im darin formulierten „Bildungs- und Entwick-
lungsfeld: Gefühl und Mitgefühl“ (ebd., Kap. 3.5) sind 
die entsprechenden Standards für die gleichlautende 
Gerechtigkeitskomponente formuliert. Demnach soll 
ein Kind drei aufeinander aufbauende Fähigkeiten er-
lernen: das Erleben der eigenen Gefühle, die Kontrolle 
der eigenen Gefühle und schließlich die Entwicklung 
von Empathie und Mitgefühl für die Umwelt. Diese Fä-
higkeiten sollen in der Grundschule weiter entwickelt 
werden. Die emotionale Basis tritt in der Grundschule 
bereits zu Gunsten des kognitiven Umgangs mit Ge-
fühl und Mitgefühl 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-
Zusammenhänge, 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-Zusammenhängen, um schlussfolgerndes 
Denken und Problemlösen sowie um logisches Denken“ 
(ebd., 100). Dass diese Kompetenz in der Schule weiter 
gestärkt wird, ist selbstredend und braucht hier nicht 
weiter ausgeführt werden. Sucht man nach originären 
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 
Wertgefüges. Aus pragmatischen Gründen bleibt Vie-
les im Unkonkreten, da dieses Entwicklungsfeld offen 
sein solle für die weltanschauliche und religiöse 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 Bildungspläne der Haupt- und Realschulen sowie 
der Gymnasien (die hier nicht ausführlich dargestellt 
werden können) mit der Frage, wo die Ausbildung 
der Schüler/-innen in den drei Gerechtigkeitskompo-
nenten durchgeführt wird, dann kommt man zu dem 
wenig überraschenden Ergebnis, dass die Ausbildung 
des Verstands raumgreifend ist. In einer unscheinba-
ren Ecke sind die Belange der Vernunft im Fach Ethik 
untergebracht.5 Obdachlos ist die Ausbildung von Ge-
fühl, Empathie und Mitleid. Es ergibt sich folgendes 
Ranking: Verstand dominant, Vernunft unscheinbar, 
Gefühl 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 Tiefenschärfe. Die 
Auswahl reicht vom „Kindergartenlabor“ über „Physik 

5 Das Fach Religion kann u.E. nicht als originäre Stätte der Ver-
nunftbildung eingestuft werden.

für Kids“ bis zum EU-Kooperationsprojekt „Technische 
Früherziehung“. Es sind dort ausschließlich naturwis-Es sind dort ausschließlich 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-
niversitäten, -förderung, elitäre Privatschulen), son-
dern auch die Tendenz, Leistungen immer stärker 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 Schüler/-innen ge-
sprochen wurde, sondern die scheinbar alltäglichen 
Begebenheiten: Mobbing und Erpressung von Mit-
schülern, Austausch von Gewaltvideos auf Handys, 
Respektlosigkeit gegenüber dem Lehrpersonal, Fer-
tigmachen von Mitschüler/-innen, Entgrenzung der 
Gewaltbereitschaft.

Setzen wir diese Themen nun in Verbindung zu den 
Bildungszielen. Wir haben festgestellt, dass die Ver-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 für die Reflexion keine Zeit. Denn Reflexion 
benötigt Zeit, die immer weniger zugestanden wird. 
Aus dem Zusammenspiel von Bildungszielen und Aus-
leseprozess können wir deshalb tendenziell Fachleute 
mit hochgebildetem Verstand und instrumentell wir-
kungsmächtigen Problemlösungen erwarten. Zum an-
deren müssen wir aber gleichzeitig befürchten, 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 Möglichkeit 
zu gegenseitigem Mitleid abnehmen wird. Die zu be-Die zu be-
fürchtende Situation wurde von Erich Fromm treffend 
beschrieben:
„Sobald der lebendige Mensch zu einer Nummer reduziert 
ist, kann der echte Bürokrat Akte äußerster Grausamkeit 
begehen, nicht weil er von einem seiner Taten entspre-
chenden Maß an Grausamkeit dazu getrieben würde, son-
dern weil ihn kein menschliches Band mehr mit seinem 
Untergebenen verbindet. (...) Ihr Gewissen ist identisch 
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mit Pflichterfüllung. Mit Menschen Mitgefühl und Mitleid 
zu haben, gibt es für sie nicht.“ (Fromm 1979, 185)

Pflicht nur mit bürokratischen Verwaltungsappa-
raten in Verbindung zu bringen, ist zu kurz gedacht. 
Man kann sich auch gegenüber der politischen Lobby 
und dem Shareholder-Value in der Pflicht sehen. Doch 
selbst wenn Menschen die gleiche Lebenswelt teilen, 
kann zwischen ihnen ein Verhältnis bestehen, das von 
Hass und Unterdrückung geprägt ist. Hiervon zeugen 
die Vorkommnisse, die unter dem Begriff Verrohung 
thematisiert werden. Verrohung ist eine Form von an-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 für Gerechtigkeit 
und für Nachhaltigkeit sind in den ausgewerteten Bil-
dungsplänen Vernunft und Gefühl/Mitleid gegenüber 
dem Verstand unterrepräsentiert. Mit Blick auf aktu-
elle Tendenzen im Bildungsbereich, muss man jedoch 
dringend fordern, dass die Verhältnisse angepasst 
werden. Auch ein Blick zurück auf die Verhängnisse 
der Vergangenheit sowie die sich daran entzündende 
Aufklärungskritik lassen eine neue Verhältnismäßig-
keit fordern: mehr Reflexion, mehr Gefühl, weniger 
(instrumenteller) Verstand. Wir wollen deshalb Mitleid 
herausgreifen und einen Augenblick bei der Frage ver-
weilen, wie es vermittelt werden kann.

Der eine Ausgangspunkt für die Beantwortung 
dieser Frage ist die Feststellung, ob man Gefühle als 
natürlich im Sinne von angeboren betrachtet oder ob 
man sie als Produkt der Enkulturation ansieht. Aber 
auch die Positionierung gegenüber einer anderen 
Grundannahme ist bedeutend: Kann sich Mitleid nur 
in einer spontanen, unreflektierten Reaktion auf das 
Leiden anderer ausdrücken oder lässt 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 natürliche Triebfeder, die es so lange 
als möglich vor schädigenden kulturellen Einflüssen zu 
schützen und zu entwickeln gilt. Mitleid lag für Rous-
seau vor jeder Reflexion (vgl. Rousseau, 2001). Lessing 
vertrat die Position, dass Mitleid eingeübt werden 
muss. Schopenhauer (2005, 137) zufolge sind die drei 
Triebfedern (Egoismus, Bosheit, Mitleid) in jedem Men-
schen vorhanden, aber in unterschiedlichem Verhält-
nis. Mitleid ist für ihn eine Anlage des Herzens jenseits 
des kognitiven Zugriffs (ebd., 125). Demgegenüber 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 Gefühlen, 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 
Gefühle, hierarchisch strukturiert. Unverrückbar seien 
die Anlagen der untersten Ebene, die unsere Persön-
lichkeit ausmachten. In der mittleren Ebene würden 
die Erfahrungen des Körpers gespeichert, sie sei be-

dingt beeinflussbar. Die oberste Ebene sei durch Erzie-
hung und Bildung formbar, hier prägten sich auch die 
gesellschaftlichen Normen für den Umgang mit Gefüh-
len ein. Auf dieser Ebene werden Gefühle kulturell und 
mithin auch ideologisch geformt. Auf dieser Ebene 
müssen wohl auch jene verhängnisvollen Prägungen 
eingehämmert worden sein, die in der Geschichte für 
soviel Grausamkeit und Leid gesorgt haben. Diese Ge-Diese Ge-
fühle beängstigen, denn sie sind nur schwer durch die 
Vernunft zu kontrollieren und besitzen eine große Be-
wegungskraft (Roth 2001, 259).

Doch Gefühle sind nicht nur Flatterhaftigkeit, Will-
kür, Hass und Neid, sondern auch Liebe, Mitleid, Neu-
gierde und Begeisterung. Zweifellos erstrebenswerte 
Zustände, deren (Aus)Bildung sich lohnt. Zur Entwick-
lung von Mitleid gehört Rousseau zufolge die eigene 
Leidenserfahrung. Zur Ausbildung der Mitleidsfä-
higkeit gehöre das dosierte Zufügen von Leid. Auch 
Oliver Hallich (1998, 40) vertritt diese Doktrin: „Ein 
wesentliches Element der Erziehung zur Moral ist das 
systematisch herbeigeführte Enttäuschungserlebnis 
... da offenbar dieses allein die eigene Bedürftigkeit, 
damit das Angewiesensein auf andere erkennen lässt 
(...)“. Schopenhauer (vgl. 2005, 47f., 77; Volpi 2005, 158) 
ist gemäßigter. Er empfiehlt die Methode des konkre-
ten Fühlens, Einfühlens und Mitfühlens aber auch die 
des Kennenlernens. Bildung nach diesem Grundsatz 
heißt, sich näher zu kommen. Richard Rorty (1992, 231 
Fußnote 2, 310) setzt seine Hoffnung in Romane und 
Ethnographien, in denen genaue Beschreibungen von 
Schmerz und Demütigung dargestellt werden sollten. 
Die Anfertigung dieser Schriften sei die zeitgemäße 
Aufgabe von Intellektuellen. Mit dieser Forderung 
schließt Rorty einen Kreis zu Lessing, in dem die Auf-
klärungsliteratur ihre Vollendung und Überwindung 
fand. Befreite die Aufklärung die Menschen von ihrer 
selbstverschuldeten Unmündigkeit, 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 für die Symbiose von Verstand, 
Vernunft und Gefühl. Lessing als Pflichtlektüre kann 
jedoch nicht genügen, der Aufgabe zur Bildung von 
Mitleid gerecht zu werden. Der Nachholbedarf für die 
Didaktik ist so groß wie die Wissenslücke. Denn wie 
Mitleid entsteht, welche Grenzen Mitleid hat, wie Mit-
leidsfähigkeit ausgebildet werden kann und wie Mit-
leid bewältigt wird, ist auch aus soziologischer Sicht 
weitgehend ungeklärt. Hier ist ein großer Forschungs-
bedarf zu erkennen, dessen Ergebnisse auch in den Bil-
dungsbereich einfließen 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

2
-Ausstoßes zu leisten? Was kann ein kinderlo-

ses Ehepaar dazu motivieren, die Bedürfnisse künfti-
ger Generationen zu achten? Welches Motiv kann den 
passionierten Schnäppchenjäger dazu veranlassen, zu-
künftig Produkte aus fairem Handel zu kaufen? Bei der 
Suche nach Antworten sollten wir zunächst mit der 
Egoismus-Annahme starten und gedankenexperimen-
tell durchspielen, ob die Maxime des Eigennutzes die 
genannten nachhaltigen Handlungen bewirken kann. 
Wir können an dieser Stelle das Gedankenexperiment 
etwas abkürzen, denn es werden heute höchstens 
noch orthodoxe Neoliberalisten die Hoffnung haben, 
dass Adam Smiths Unsichtbare Hand zu Nachhaltig-
keit führt. Eine nur scheinbare Lösung zur Rettung der 
Egoismus-These wäre es, die Opportunitätskosten so 
zu verändern, dass Egoismus doch Handlungen im Sin-
ne der Nachhaltigkeit vollzieht. Ganz abgesehen von 
den praktischen Schwierigkeiten der Überwachung 
wäre die dafür notwendige starke externe Sanktionie-
rung nicht-nachhaltigen Handelns aber höchstens 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 Gefühl der Gängelung. Wäre 
es stattdessen nicht wünschenswert, wenn aus innerer 
Überzeugung so gehandelt wird, wie es der Nachhal-
tigkeit zuträglich ist? Egoismus als Motiv für nachhal-
tiges Handeln bringt keine befriedigende Lösung. Was 
kann dann motivieren?

Die in diesem Beitrag vertretene These ist, dass 
Gerechtigkeit ein Motiv sein kann, ein Motiv, dessen 
Wirkungsmächtigkeit die Geschichte geprägt hat. Die 
Überzeugung, was gerecht ist, ist nicht angeboren, 
diese Überzeugung wird sozialisiert, durch Bildung 
vermittelt und durch eigene Beobachtung erfah-
ren. Vernunft, Verstand und Mitleid, die klassischen 
Grundfesten der Ethik, sollten deshalb gleichermaßen 
gefördert werden. Bildung, die in dieser Weise Ge-
rechtigkeitsstandards vermittelt, kann damit auch für 
Nachhaltigkeit arbeiten. Dies kann deutlich werden, 
wenn wir unsere hier erarbeitete Erkenntnis an die 
Aussage Merkels zurückbinden: „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 können wir tun? Die Antwort des Verstan-
des ist es, das Problem zu analysieren und Lösungen 
vorzuschlagen. Die Antwort der Vernunft ist nicht nur 
die kritische Prüfung der Lösungen, sondern auch das 
Wollen einer Lösung. Die Antwort des Mitleids ist es, 
empfänglich zu sein für das echte Leiden und es des-
halb nicht beim bloßen 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 Fähigkeit, die in der Bildungs-
politik viel zu wenig Würdigung erfährt. Zweifellos ist 
Mitleid ein entscheidendes Bildungsziel unabhängig 
vom Leitbild der Nachhaltigkeit. Aber es ist eben auch 
eine wichtige Vorraussetzung um nachhaltiges Han-
deln zu motivieren. Um mitleiden zu können, brauchen 
wir eine Vorstellung des Leidens in uns. Wir können uns 
nicht vorstellen, dass die Ozonschicht oder der zum 
Erliegen kommende Golfstrom leidet. Eine die CO

2
-

Konzentration der Atmosphäre oder die Endlichkeit 
von Ressourcen ansprechende Nachhaltigkeitskom-
munikation kann uns verstandes- und vernunftmäßig 
ansprechen. Mit den Menschen, die unter Unwettern, 
wirtschaftlicher Ausbeutung und Hoffnungslosigkeit 
leiden, können wir dagegen mitleiden. Das Mitleiden 
kann unser Impuls zum Handeln sein. Allerdings müs-
sen wir dafür sowohl eine spontane als auch eine kri-
tische Resonanzfähigkeit für Leid entwickeln. Darin 
liegt die bislang sträflich vernachlässigte Aufgabe der 
Bildung: im Aufbau eines Resonanzbodens für Leid. 
Diese Aufgabe sollte über den Kindergarten und die 
Grundschule hinaus verfolgt werden und zwar nicht 
ausschließlich in einer den Verstand ansprechenden Art 
und Weise, als vielmehr sinnlich, körperlich und intui-
tiv. Die Vereinten Nationen haben die Jahre zwischen 
2005 und 2014 zur Dekade der Bildung für Nachhaltige 
Entwicklung ausgerufen. Etwas weniger Verstand, et-
was weniger Turbo, etwas mehr Vernunft, etwas mehr 
Gefühl könnte die Bildungsdevise lauten, die dem Leit-
bild der Nachhaltigkeit gerecht wird.
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Zur nachhaltig ausgerichteten Dekonstruktion des wirtschafts-
didaktischen Diskurses über ökonomische Kategoriensysteme

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 
ökonomischer 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 lösen zu können.

Es wird gezeigt, dass die im Modus von wirtschaftkategorialen Struktureinsichten angebotene Objektseite 
ökonomischer Bildung zu eng angelehnt ist an die Modelle der neoklassisch geprägten Wissenschaftssystema-
tik. Es bedarf hier nachdrücklich einer Erweiterung der an den Logiken neoklassischer Modellierungen orien-
tierten stoffkategorialen Systeme um soziale und ökologische Faktoren bzw. um Kategorien aus dem Nachhal-
tigkeitsdiskurs, wie z.B. Vernetzung, Gerechtigkeit, Globalität, Zukunft, Kommunikation und Partizipation. Als 
Grundlage für die Entwicklung wirtschaftskategorialer Systeme und zur fachwissenschaftlichen Fundierung 
curricularer Konstruktionen ökonomischer Bildung im Sinne der Nachhaltigkeitsidee wird ein interdisziplinärer 
Zugang sowie ein Rekurs auf alternative ökonomische 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 economic-categorical 
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 lässt sich die Abhandlung 
systematisch im Diskussionsspektrum von Überlegun-
gen zur curricularen Implementierung einer nachhal-
tigen Rationalität in die ökonomische Bildung einord-
nen. Bislang, so die grundlegende Arbeitshypothese 
des vorliegenden Beitrags, wird in der ökonomischen 
Bildung nach wie vor an Bildungskonzepten festge-
halten, in denen eine am ökonomischen Wirtschafts-
wachstum ausgerichtete Rationalität der Neoklassik 
im Mittelpunkt steht und weniger eine nachhaltig 
orientierte Rationalität. Innerhalb der Wirtschaftsdi-Innerhalb der Wirtschaftsdi-
daktik schlägt sich dieser Tatbestand insbesondere in 
den elaborierten wirtschaftskategorialen Ansätzen 
nieder. Auf der Grundlage einer diskurstheoretisch be-Auf der Grundlage einer diskurstheoretisch be-
gründeten Dekonstruktion soll daher gezeigt werden, 
dass insbesondere ältere wirtschaftskategoriale Sy-
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steme so gut wie gar nicht nachhaltigkeitsorientiert 
konzipiert sind. Inzwischen liegen auch jüngere wirt-
schaftskategoriale Ansätze 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 
ökonomischen 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 ändern muss. Der vorliegende Beitrag 
fokussiert zwar nicht primär das weltweite Finanzsy-
stem, jedoch die neoliberale Logik, nach dem dieses 
strukturiert und die in den überwiegenden Ansätzen 
der ökonomischen Bildung zu finden ist. Allgemein ist 
die Dogmatisierung nicht realitätsgerechter, weil auf 
Grundlage sehr restriktiver Modellprämissen generier-
ter Erkenntnisse über wirtschaftliche Realität – die 
in den klassischen Kategoriensystemen der ökonomi-
schen Bildung zum Ausdruck kommt – geeignet, den 
jeweils erreichten Kenntnisstand zu determinieren, ihn 
damit gegen neue Paradigmen zu schützen, d.h. letzt-
lich den wissenschaftlichen Erkenntnisortschritt zu 
inhibieren. Die These von Albert hierzu lautet: „Alle 
Sicherheiten in der Erkenntnis sind selbstfabriziert 
und damit für die Erfassung der Wirklichkeit wertlos.“ 
(Albert 1991, 36) Anders formuliert: Es besteht gene-
rell die Möglichkeit Gewissheit dadurch zu erlangen, 
dass wir bestimmte Komponenten unserer Überzeu-
gung durch Dogmatisierung gegen alle möglichen 
kritischen Einwände immunisieren und sie dadurch 
gegen das Falsifikations-Risiko absichern (Albert 1991, 
35ff.). Diese aus der Wissenschaftstheorie entlehnte 
Erkenntnis lässt sich analog auf die Wirtschaftsdidak-
tik übertragen. Der überwiegende Teil curricularer 
Konstruktionen und fachdidaktischer Konzepte öko-
nomischer Bildung ist eng angelehnt an den durch die 
neoklassisch geprägte Wissenschaftssystematik der 
Ökonomik definierten geschlossenen Konzeptions-
rahmen. Dieser präsentiert sich als ein geschlossenes 
System, das sich mit dem neoklassisch begründeten 
ökonomischen 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 außerdidaktische und außerökonomische 
Kriterien den in elaborierten wirtschaftsdidaktischen 
Ansätzen zum Ausdruck kommenden Dogmatismus 
zu hinterfragen und neu zur Disposition zu stellen. 
Dazu wird ganz bewusst eine Gegenposition entwik-
kelt, als Grundlage für eine diskursive, d.h. am Ver-
ständigungsprinzip orientierte Auseinandersetzung 

über eine grundlegend oder partiell neue fachwissen-
schaftliche Basis ökonomischer Bildung.

Dem ungeachtet sollte eine auch am Kriterium der 
wissenschaftlichen Redlichkeit zu messende Abhand-
lung 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 für eine anspruchsvolle, zweifelsohne auch zu 
würdigende Position steht.

Wie ist die Untersuchung strukturiert? In Abschnitt 
1 erfolgt eine kategorial- und diskursanalytische Un-
tersuchung bestehender Nachhaltigkeitskonzepte. Um 
ein Verständnis davon zu entwickeln, was die normati-
ve Nachhaltigkeitsidee auszeichnet, wird sie zunächst 
auf ihr inhärentes Binnengerüst, d.h. auf ihre elemen-
taren Kategorien, zurückgeführt (In Anlehnung an Fi-
scher). Auf diese Weise lässt sich die unübersichtliche 
Diskussion über nachhaltige Entwicklung kategorial 
erschließen. Auf der Basis eines so entwickelten Be-
griffsverständnisses 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 für eine fachwissen-
schaftliche Fundierung nachhaltiger ökonomischer 
Bildung fort. Auf dieser Basis erfolgt in den Abschnit-
ten 3 und 4 der Arbeit die fachdidaktische Reflexion 
eingeführter wirtschaftskategorialer Ansätze. 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. Abschließend erfolgt als Resümee der 
Abschnitt 5, in dem ein Ausblick auf normative Gestal-
tungsempfehlungen für eine nachhaltig ausgerichtete 
ökonomische Bildung gegeben wird.

2. Theoretische und ideologische 
Grundlagen des Nachhaltigkeitskonzepts

2.1 Kategorien des Nachhaltigkeitskonzepts
Die Idee der Nachhaltigkeit ist spätestens seit der UN-
Konferenz für 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 
Schlüsselprobleme wie Armut, Umweltzerstörung und 
ungerechte Verteilung als systematisch miteinander 
verknüpfte Krisenphänomene, als Elemente einer einzi-
gen Krise der industriellen Moderne, interpretiert. Im 
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Mittelpunkt der Diskussion über Nachhaltigkeit steht 
die Absicht, der Armut in den Entwicklungsländern 
ein Ende zu setzen und dabei den materiellen Über-
fluss in den Industrieländern mit dem Erhalt der Natur, 
als Grundlage allen Lebens, zu vereinbaren. Aufgrund 
evidenter sozialökologischer Konflikte musste dazu 
eine Formel gefunden werden, mittels derer Kompro-
misse zwischen divergierenden, zum Teil antagonisti-
schen Interessen organisiert werden konnten (Brand, 
Görg 2002, 26f.). Die Nachhaltigkeitsidee ist zunächst 
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 Prämisse des 
weltanschaulichen und ethischen Pluralismus moder-
ner Gesellschaften als konsensstiftende und integrie-
rende Orientierungslinie für 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 darüber, wie der Begriff und die Idee 
»Sustainable Development« eigentlich genau defi-
niert sind. So fi nden sich in dem Diskurs über Nach-So finden sich in dem Diskurs über 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 inhärente Binnengerüst 
konstituieren. Gleichzeitig ist damit – abgesehen von 
kleineren Systemmodifikationen – die nach wie vor 
bestehende Gültigkeit 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 Beiträge des 
Nachhaltigkeitsdiskurses sind. Damit werden – wenn 
auch auf einer sehr abstrakten Ebene – kategorialana-
lytisch begründete Einsichten zur Nachhaltigkeitsidee 
entwickelt, über die in der Nachhaltigkeits-Debatte 
überwiegend Konsens herrscht und die einen schnel-
len Überblick darüber 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 zukunftsfähigen 

gesamtgesellschaftlichen Agenda: Ökologische, so-
ziale und ökonomische Entwicklung bilden – sowohl 
im nationalen als auch im globalen Maßstab – a priori 
eine untrennbare, innere Einheit (z.B. SRU 1994, 45; En-
quête-Kommission 1998, 18, 47; Brand, Jochum 2000, 
174ff.; Bundesregierung 2002, 3f.). Verschlagwortet 
unter dem Stichwort »Retinität« (Gesamtvernetzung) 
wird damit hervorgehoben, dass es eine Interdepen-
denz der verschiedenen Teilsysteme »Natur«, »Gesell-
schaft« und »Wirtschaft« gibt, die eine integrative 
Berücksichtigung ökologischer, sozialer und ökonomi-
scher Interessen bedingt [1. Kategorie: VERNETZUNG].

Als ein normativ ausgerichtetes Konzept konsti-
tuiert sich Nachhaltigkeit durch eine interkulturell 
akzeptierte Prämisse, dem kategorisch gültigen Pos-
tulat der Gerechtigkeit [2. Kategorie: GERECHTIGKEIT]. 
Damit ist gewährleistet, dass die sich in dem Retini-
tätsgedanken manifestierende Forderung nach einer 
integrierten Nachhaltigkeitsstrategie angesichts 
systeminhärenter trade-offs an normativ-ethisch 
begründete Vorstellungen von Gerechtigkeit rückge-
koppelt ist (Tremmel 2003, 132). Die Mehrzahl aller 
Konstruktionen der Nachhaltigkeit unterscheidet hier 
zunächst grob zwei Perspektiven: Erstens eine Vertei-
lungsgerechtigkeit zwischen den derzeit lebenden 
Generationen (intragenerationale Gerechtigkeit) und 
zweitens – im Sinne von Zukunftsverantwortung – 
eine generationsübergreifende Gerechtigkeit (inter-
generationale Gerechtigkeit). Folgerichtig lässt sich 
die für die Nachhaltigkeitsidee konstitutive Gerech-
tigkeits-Kategorie weiter spezifizieren; und zwar unter 
dem Gesichtspunkt einer räumlich [3. Kategorie: GLO-
BALITÄT] 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 zukünftige Generationen.

Spätestens seit der Untersuchung von Luhmann 
(1986) herrscht Konsens darüber, dass sozialökologi-
sche Krisenphänomene nur dann eine gesellschaftli-
che Resonanz erzeugen, wenn darüber kommuniziert 
wird. Aus heutiger Sicht stellt Nachhaltigkeit damit in 
erster Linie ein kommunikatives Problem dar: „Nach-
haltigkeit ist primär eine Herausforderung an die Ge-
staltung von Kommunikationsprozessen.“ (IFOK 2002, 
96; siehe z.B. auch die Beiträge 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 
Verhältnis von Individuum und Gesellschaft sowie die 
Forderung nach mehr individueller Selbstbestimmung 
und Verantwortungsübernahme 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 Maßnahmen nicht nur auf 
einen kleinen, elitären Zirkel beschränken, sondern 
prinzipiell eine möglichst große 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 über die Entwicklung neuer Pro-
duktions- und Konsummuster stellt sich die in dem 
Nachhaltigkeitsdiskurs kontrovers diskutierte Frage, 
inwiefern eine nachhaltige Entwicklung eine grundle-
gende ökonomische Transformation, d.h. eine Abkehr 
vom traditionellen wirtschaftlichen Fortschritts- und 
Wachstumsparadigma erfordert (SRU 1994, 45f.). In der 
Kontroverse über die Notwendigkeit einer »nachhalti-
gen Rationalität« manifestiert sich eine der zentralen 
Konfliktlinien des nachhaltigkeitsbezogenen Grundla-
gendiskurses. Dabei oszillieren die Antworten in dem 
auf diese Frage konzentrierten Diskussionsspektrum 
idealtypisch zwischen den beiden Denkpolen einer 
erwerbs- und einer haushaltswirtschaftlichen Rationa-
lität (Müller-Christ 2001) [7. Kategorie: SUSTAINABLE 
RATIO].

2.2  Zur postmodernen Dekonstruktion des 
Nachhaltigkeitsdiskurses

In der Diskussion über eine nachhaltige Entwicklung 
ist häufig von dem Nachhaltigkeits-„Diskurs“ die Rede. 
Es fällt auf, dass der Diskursbegriff in der sozialwis-
senschaftlichen Theorienbildung zwar inflationär 
gebraucht, dabei jedoch heterogen verwendet und 
selten exakt definiert wird (Keller 2007, 13ff.; Mills 
2007). Eine der häufi gsten Verwendungen des Dis-Eine der häufigsten Verwendungen des Dis-
kursbegriffs wurde durch die von Jürgen Habermas 
entwickelte, mitunter als Diskurstheorie etikettierte 
Diskursethik ausgelöst. Im Sinne Habermas’ bezeich-Im Sinne Habermas’ bezeich-
net ein ‚rationaler’ Diskurs ein reflexiv gewordenes 
kommunikatives Handeln, durch das Konflikte infolge 
konkurrierender normativer Geltungsansprüche ohne 
Zwangausübung und kraft besserer Argumente ver-
ständigungsorientiert gelöst 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, für die bestimmte Strukturmuster und 
eine gewisse Regelmäßigkeit charakteristisch sind 
(Foucault 1990, 58). Zusätzlich geht Foucault von der 
Existenz nichtdiskursiver Verhältnisse aus, wie z.B. 

„Institutionen, politische Ereignisse, ökonomische 
Praktiken und Prozesse“ (Foucault 1990:231). Dabei 
sind Diskurse nicht bloß etwas Passives und etwas 
mehr als ein Synonym für „Diskussion“. Vielmehr sind 
sie produktiv und haben die Eigenschaft, Realität zu 
generieren, strukturieren, transformieren und wieder 

neue Realität zu schaffen (Foucault 1990, 74; Dingler 
2003, 156; Mills 2007, 18f.). Diese produktive Wirkung 
ist Resultat der Macht, die Diskursen stets inhärent ist. 
Kennzeichnend für 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-Zusammenfassend bezeich-
net ein Diskurs im Sinne Foucaults also die Menge 
von Aussagen und Praktiken, welche durch ein intern 
strukturiertes System von Regelmäßigkeiten 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 für machtorientierte, 
sozial-politische Konfrontationen um hegemoniale 
Bedeutungsfixierung. Hier handelt es sich um ein dis-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 über konkurrierende, 
aber gleichermaßen legitime Bedeutungsfixierungen 
des Begriffs zur allgemeinen Geltung zu bringen 
(Dingler 2003, 208ff.). Ausgehend vom Zustand diskur-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 schließ-
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 Ausprägung von Nachhaltigkeit 
erscheint. Mit Rekurs auf die Diskursanalyse von 
Dingler (2003) lassen sich derzeit idealtypisch zwei 
verschiedene Hauptströmungen unterscheiden: Zum 
einen ein hegemonialer Diskurs über nachhaltige Ent-
wicklung und zum anderen ein marginalisierter, eher 
postmodern orientierter Diskurs. Als paradigmatisch 
für die hegemoniale Strömung 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 für die derzeit hegemonialen Nach-
haltigkeitskonstruktionen hauptsächlich vier Charak-
teristika kennzeichnend:
(a) Beibehaltung der Wachstumsprämisse
Hegemoniale Konstruktionen einer nachhaltige Ent-
wicklung charakterisiert insbesondere ein Festhalten 
an dem wachstumsorthodoxen Modus des gegenwär-
tigen ökonomischen 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 für sozialökologische 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). 
Ökonomisches Wachstum und ökologische Nachhal-
tigkeit bilden folglich keinen Widerspruch, sondern 
sind grundsätzlich kompatible und kommensurable 
Zielgrößen (Kirkby et al. 1995, 7). Insgesamt wird das 
Nachhaltigkeitsleitbild somit in die ökonomischen 
Logiken von Wachstum, Produktivität und Effizienz 
integriert und der Begriff nachhaltige Entwicklung 
als Synonym für »nachhaltiges Wachstum« gebraucht 
(Daly 1996, 7), was „an der kategorialen Blindheit der 
Ökonomik für die Differenz zwischen (Pareto-)Effizi-
enz und Gerechtigkeit“ (Ulrich, P. 2006, 300) wenig 
ändert. Danach ist das Nachhaltigkeitskonzept keine 
»Blaupause« für alternative globale Entwicklungspfa-
de, sondern ein systemimmanentes Reformkonzept 
und abhängige Variable ökonomistischer Definition 
und Interpretation von wirtschaftlicher Entwicklung 
(Brand, Jochum 2000, 22, 26; Wichterich 2002, 77f.).

(b) Ökologische Krisentendenzen als Folge des Versagens 
ökonomisch-politischer Mechanismen
In dem hegemonial geführten Nachhaltigkeitsdiskurs 
manifestiert sich zunehmend eine Verschiebung bzw. 
Erweiterung der Ursachenanalyse von armutsinduzier-
ter Umweltkrise auf ein Versagen ökonomisch-politi-
scher Mechanismen (World Bank 1992, 64ff.). Damit 
werden zwar bestimmte ökonomische Prozesse als 
Teilursache für ökologische Übernutzungen akzep-
tiert, jedoch wird das Wachstumsparadigma insge-
samt nicht in Frage gestellt, da nicht primär das tradi-
tionelle Fortschritts- und Wachstumsmodell, sondern 
lediglich ökonomische Nebeneffekte als Folge von 
unregulierten Märkten als Ursache ökologischer Ge-
fährdungen eruiert werden. Zur Lösung des Problems 
des Marktversagens konzentrieren sich hegemoniale 
Konstruktionen i.d.R. auf neoklassische, marktorien-
tierte Lösungsstrategien zur Internalisierung externer 
Effekte (BMU 1992, 58ff.; von Weizsäcker 1994, 143ff.), 
die sich z.B. durch den ‚Property Rights Ansatz’ (Coase 
1960) weiter operationalisieren lassen (World Bank 
1992, 68ff.).

(c) Anthropozentrisches Naturverhältnis
Die Brundtland-Kommission definiert die Gewährlei-
stung einer dauerhaften Befriedigung menschlicher 
Bedürfnisse als das primäre Ziel von Sustainable Deve-
lopment (Hauff 1987, 45ff.). Daher stehen der Mensch 
sowie dessen Verwertungsansprüche gegenüber der 
Natur im Mittelpunkt der Bemühungen um eine nach-
haltige Entwicklung. Natur wird folglich – rein utilita-Natur wird folglich – rein utilita-
ristisch – auf ihre produktiven Funktionen reduziert 
und als »Ressource« oder »natürliches Kapital« und als 
eine instrumentell einzubeziehende Variable zur dau-
erhaften menschlichen Bedürfnisbefriedigung inter-
pretiert, die keinen Eigenwert hat (Kade 1972, 245ff.; 

Brand 1997, 20f.). Auf diese Weise reproduzieren hege-Auf diese Weise reproduzieren hege-
moniale Nachhaltigkeitskonzepte den cartesianischen 
Dualismus der Moderne, indem einer superiorisierten 
Anthroposphäre eine inferiorisierte Ökosphäre gegen-
übergestellt wird. Demzufolge wird Nachhaltigkeit 
als konsensuale Grundlage von allen hegemonialen 
Konstruktionen als ein anthropozentrisches Leit-
bild akzeptiert, das auf einem anthropozentrisch-
herrschaftlichen Naturverhältnis basiert (Sachs 1994, 
25f.; Coenen, Grunwald 2003, 62ff.; Dingler 2003, 249, 
315f.).

(d) Nachhaltigkeit als technokratisches Konzept
Mit der Agenda 21 manifestiert sich eine zentrale Kon-
figuration des Diskurses über eine nachhaltige Ent-
wicklung. Als Hauptursachen für die Zerstörung der 
globalen Umwelt werden die nicht nachhaltigen Pro-
duktions- und Konsummuster – insbesondere in den 
Industrieländern – identifiziert. Als zentrale Lösungs-Als zentrale Lösungs-
strategie empfiehlt die Agenda 21 sozioökonomische 
Transformationsprozesse, die auf eine Reformierung 
der nördlichen Wirtschaftsweise im Sinne nachhalti-
ger Produktions- und Konsummuster zielen (BMU 1992, 
22ff.). Allerdings dominieren damit technokratische 
Konzepte nachhaltiger Entwicklung, die von der tech-
nisch-ökonomischen Lösbarkeit sozialökologischer 
Probleme ausgehen und die mit den Koordinaten des 
neoliberalen Entwicklungsparadigmas kompatibel 
sind. Auf diese Weise werden zwar der Modus des Wirt-Auf diese Weise werden zwar der Modus des Wirt-
schaftens und die krisengenerierenden Implikationen 
des Nordens problematisiert, Wachstumsfetischismus 
und technokratischer Fortschrittsglaube als Ursachen 
ökologischer Krisen identifiziert (so bereits Kade 1972, 
240ff.), aber dennoch wird weiterhin der Glaube an 
die Gültigkeit 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 
Rationalität in das Zentrum der Problembearbeitung 
rücken (World Bank 1992, 38ff.; von Weizsäcker 1994, 
219ff.).

Es sollte deutlich geworden sein, dass der hegemonia-
le Diskurs über nachhaltige Entwicklung lediglich eine 
ökologische Reform unter Beibehaltung bestehender 
Prämissen und Strukturen anstrebt, d.h. strukturlo-
gisch den sozioökonomischen status quo des indus-
triellen Gesellschaftsmodells so weit wie möglich 
reproduziert. Einen hiervon abweichenden Zugang 
wählen die derzeit nicht-hegemonialen Nachhaltig-
keitskonzepte. Paradigmatisch für das ebenfalls sehr 
heterogen und unübersichtlich strukturierte nicht-
hegemoniale Diskursfeld ist insbesondere die Studie 

„Zukunftsfähiges Deutschland“ des Wuppertal Insti-
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tuts für Klima, Umwelt und Energie (BUND, Misereor 
1996). Daneben zählen 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 ausführlich 
Dingler 2003, 342ff.). Hier wird die ökologische Krise 
nicht als eine primär über technische Rationalität zu 
lösende Problematik, sondern als ein soziales Problem 
betrachtet, zu dessen Lösung soziale Innovationen 
erforderlich sind, die erst „das geeignete geistige Um-
feld für erforderliche technische Innovationen und 
ihre Anwendung ausmachen“ (BUND, Misereor 1996, 
289) und die insgesamt zu einer Transformation ge-
genwärtiger Lebens- und Produktionsstile führen. Auf 
diese Weise soll nicht der sozioökonomische 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 grundsätzliche Rekonfiguration der kapi-
talistischen Wachstumsprämisse, einen Wandel zu sub-
sistenzorientierten Formen der Ökonomie und einen 
veränderten Entwicklungsbegriff einschließt. Ausge-Ausge-
hend von der mehrfach verifizierten These bestehen-
der »Grenzen des Wachstums« (zuletzt Meadows et al. 
2004) wird damit eine grundsätzliche Inkompatibilität 
von Wachstum und Nachhaltigkeit angenommen. Da 
der nicht-hegemoniale Diskurs vor allem die Überent-
wicklung des Nordens für ökologische Übernutzungen 
verantwortlich macht, wird eine radikale Transforma-
tion der nördlichen soziokulturellen Strukturen befür-
wortet. Dies erfordert einen bedingungslosen Bruch 
mit dem Entwicklungsparadigma des Nordens und 
eine Reflexion der Strukturen der überentwickelten 
Moderne unter dem Gesichtspunkt einer Suffizienzre-
volution (Sachs 1994, 36f.).

2.3 Zwischenfazit
Um ein noch genaueres Verständnis der Ursachen von 
sozialökologischen Krisenphänomenen zu entwickeln, 
bestünde die Notwendigkeit zu einer umfassend an-t 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 können, dass die von Dingler 
(2003) als hegemonial etikettierten Konstruktionen 
einer nachhaltigen Entwicklung zwar reflexiv moder-
nisiert sind, aber dennoch ganz in Kontinuität zum 
Diskurs der Moderne stehen. Den in diesem Diskurs 
der Moderne entwickelten hegemonialen Nachhal-
tigkeitskonstruktionen lastet das Defizit an, dass sie 
sozialökologische Krisentendenzen strukturlogisch-re-
flexiv mit genau jenen diskursiven Instrumenten, Me-
chanismen und Strategien ‚managen’ wollen, die die 

Krisen selbst generiert haben. Mit Blick auf die fach-Mit Blick auf die fach-
wissenschaftliche Begründung curricularer Konstruk-
tionen einer auf den normativen Nachhaltigkeitsdis-
kurs ausgerichteten ökonomischen Bildung, der auch 
an der ideologiekritischen Persönlichkeitsentwick-
lung der Heranwachsenden gelegen ist (grundlegend 
z.B. Kell, Kutscha 1977; Lempert 2003), ist somit ent-
scheidend, dass sie an nicht-hegemoniale Nachhaltig-
keitskonzepte anknüpft. Eine besondere Bedeutung 
kommt diesem Aspekt bei der Suche nach geeigneten 
ökonomischen Bezugsdisziplinen zu, die als konzep-
tionell-fachwissenschaftliche Grundlage für stoffka-
tegoriale Programme fungieren können. Vor diesem 
Hintergrund diskutiert der folgende Abschnitt die 
dazu in Frage kommenden wirtschaftstheoretischen 
Nachhaltigkeitskonzepte.

3.  Wirtschaftstheoretische Implikationen 
des Nachhaltigkeitskonzepts

Die Volkswirtschaftslehre beschäftigt sich gegenüber 
ihrer Schwesterdisziplin – der Betriebswirtschaftsleh-
re – bereits vergleichsweise lang mit Fragen der nach-
haltigen Entwicklung. Es ist üblich, idealtypisch zwei 
Anätze zu unterscheiden: die traditionelle (neoklassi-
sche) Umweltökonomik und die Ökologische Ökonomik 
(ecological economics). Angesichts der Vormachtstel-
lung, die die neoklassische Wirtschaftstheorie inner-
halb der Volkswirtschaftslehre einnimmt, ist es nicht 
weiter verwunderlich, dass die ökonomietheoretische 
Auseinandersetzung mit ökologischen Fragen dabei 
eindeutig von der traditionellen (an die neoklassische 
Wirtschaftstheorie angelehnten) Umweltökonomie 
dominiert wird. Diese wendet das ökonomisch-ana-
lytische Instrumentarium der Neoklassik auf ökologi-
sche Probleme an. Demgegenüber beschäftigen sich 
die Ecological Economics insbesondere mit kritischen 
Reflexionen auf wachstumsorthodoxe Ansätze, dem 
Konzept einer Steady-State-Economy und mit den 
normativ-ethischen Implikationen wirtschaftlichen 
Handelns (Daly 1996, 1999). Trotz zunehmender Be-Trotz zunehmender Be-
deutung ist der ökologisch aufgeklärte ökonomische 
Diskurs allerdings nur ein Paradigma der wirtschaft-
wissenschaftlichen Peripherie (Luks 2001, 37).

3.1  Neoklassische Konzepte zur Lösung des 
Problems ökologischer Krisen

Die neoklassische Wirtschaftstheorie stellt ein in sich 
logisch konsistentes Theoriegebäude dar, das auch als 
Grundlage umweltökonomischer Analysen herangezo-
gen wird. Da ökologische Krisen als das Ergebnis ei-
ner unökologischen, weil exzessiven Verwendung von 
knappen Ressourcen interpretiert werden und sich der 
neoklassische Ansatz axiomatisch als eine Theorie der 
optimalen Allokation knapper Mittel begründet, lässt 
sich die Logik der Neoklassik problemlos auf die Bear-
beitung von ökologischen Krisen applizieren.
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Gemäß neoklassischer Doktrin sind ökologische 
Krisen die Nebenfolge einer suboptimalen Allokation 
knapper Mittel. In diesem Zusammenhang gesteht 
sich die neoklassische Wirtschaftstheorie selbst ein, 
dass es Fälle gibt, in denen der skizzierte Preis- bzw. 
Allokationsmechanismus nicht zur Entfaltung kommt 
und sich mitunter ein so genanntes Marktversagen ma-
nifestiert (ausführlich 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 gestört ist, kön-
nen die Preise (und damit die Märkte insgesamt) in den 
betroffenen Bereichen ihre Lenkungs- und Steuerungs-
funktion nicht oder nur eingeschränkt ausüben (von 
Weizsäcker 1994, 143ff.). Demgemäß lassen sich ökolo-Demgemäß lassen sich ökolo-
gische Übernutzungen der Natur auch als das Produkt 
eines Marktversagens interpretieren. Das Augenmerk 
soll an dieser Stelle auf zwei Formen des Marktversa-
gens gerichtet werden, die für die ökologische Diskus-
sion von besonderer Bedeutung sind (Weimann 1995, 
26ff.; Gschwendtner 2000, 18f.; Wiesmeth 2003, 54ff.):

Als eine der wichtigsten Ursachen für Natur- und 
Lebengrundlagendestruktionen gilt die Kollektivgut-
Problematik (Wicke 1993, 41ff.). Umweltgüter sind 
größtenteils öffentliche Güter. Diese lassen sie sich da-
durch charakterisieren, dass bei ihnen das sog. Nicht-Nicht-
ausschlussprinzip zum Tragen kommt (Siebert 1978, 8). 
Danach wird i.d.R. jede individuell rational handelnde 
Person das öffentliche 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 für öffentliche Güter, 
so dass diese den Individuen unentgeltlich zur Ver-
fügung stehen. Bedingt dadurch, dass für öffentliche 
Güter per definitionem kein Preis vorliegt, der ihre 
Allokation pareto-optimal über einen Markt reguliert, 
erfolgt ihre Nutzung mitunter in einem nicht-nachhal-
tigen Sinne.

Darüber hinaus kategorisiert die neoklassische Um-
weltökonomie ökonomische Übernutzungen der Na-
tur als Problem (negativer) externer Effekte, deren Exi-
stenz suboptimale Allokationsergebnisse impliziert 
(hierzu z.B. Ströbele 1992, 113ff.; Wicke 1993, 43ff.; 
Hodge 1995, 29ff.; Perman et al. 2003, 134; Hussen 
2004, 54ff.; Luks 2005, 26). Eher formalistisch, dafür 
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

A
) au-

ßer dessen eigenen Aktionsparametern (X
A
,X

A
,...,X

A
) 

mindestens eine Variable (Y) enthalten ist, die nicht 
(vollständig) von A, sondern von einem (oder mehre-
ren) anderen Akteur(en) kontrolliert wird; es gilt also 
U

A
=U

A
 (X

A
,X

A
,...,X

A
,Y)“ (Fritsch/Wein/Ewers 2003:90; 

ähnlich formal Siebert 1978:8).

Die Suche nach Lösungsansätzen für dieses Prob-
lem steht ebenso im Mittelpunkt der neoklassischen 
Umweltökonomie wie die Intention, sich über ge-
eignet erscheinende Maßnahmen wieder dem durch 
negative technologische externe Effekte gestörten 
gesellschaftlichen Idealzustand anzunähern. Externe 
Effekte entstehen, weil die gesellschaftlichen Folgen 
resp. die damit verbundenen Kosten ökonomischer 
Aktivitäten nicht im Kalkül der Wirtschaftssubjekte 
berücksichtigt werden (Hodge 1995, 29ff.). Gemäß 
neoklassischer Doktrin liegt somit eine suboptimale 
Situation vor, die auf Seiten aller Beteiligten Mög-
lichkeiten der Nutzenerhöhung zulässt. Eine Lösung 
des Dilemmas besteht darin, die negativen externen 
Effekte zu internalisieren. Aufgrund einer so beab-
sichtigten marktimmanenten Regulation soll über 
die optimale Allokation eine effizientere Ressourcen-
nutzung des ökonomischen Systems und damit eine 
Überwindung ökologischer Übernutzungen erreicht 
werden. Als Vorschläge zur künstlichen Internalisie-Als Vorschläge zur künstlichen Internalisie-
rung von Externalitäten proklamiert die neoklassische 
Theorie in erster Linie das Steuerkonzept nach Pigou 
(1932, 1978) und den Property-Rights-Ansatz bzw. die 
Verhandlungslösung nach Coase (1960).
Die so skizzierte Variante einer Umweltökonomie kann 
in ihren Wurzeln als die konsequenteste Fortsetzung 
neoklassischer Wirtschaftstheorie begriffen werden. 
Während sie das Paretokriterium zu ihrem allgemei-
nen Richtmaßstab erklärt 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 Umweltökonomie bereits in einem 
viel stärkerem Maße 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 
Umweltökonomie liegt dabei in der intendierten Reali-
sierung vorgegebener Mengenziele – die als Substitut 
für das Paretokriterium interpretiert werden können 

– und der daran gekoppelten Wirkungsanalyse mögli-
cher Instrumente, mit denen sich die Umweltbelastun-
gen begrenzen lassen (Gschwendtner 2000, 32ff.). In 
der umweltökonomischen 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 Prämisse des »homo oeconomicus«, 
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dessen Entscheidungen ausschließlich von Eigeninter-
esse und Rationalität gesteuert werden (Siebenhüner 
2001). Die Nobelpreisträger Daniel Kahneman und 
Vernon L. Smith haben Einsichten aus der kognitiven 
Psychologie in ökonomische Aussagensysteme inte-
griert und dadurch das neue Forschungsgebiet der 
experimentellen Wirtschaftswissenschaft begründet. 
Kernthese ihrer Arbeit ist, dass irrational handelnde 
Menschen durch ihr Verhalten jeden Tag die Rationa-
lität ökonomischer Theorien ad absurdum führen; sie 
haben damit das von den Wirtschaftswissenschaften 
unterstellte Menschenbild und eine ihrer konstituti-
ven Prämissen widerlegt (Kahneman et al. 2001; Kah-
neman, Tversky 2002).

Darüber hinaus bleibt in den meisten wirtschafts-
wissenschaftlichen Analysen unberücksichtigt, dass 
die Wirtschaft ein komplexes, entwicklungsfähiges 
System ist (Spangenberg 2005). Ihr Entwicklungspro-
zess vollzieht sich nicht-linear, teilweise chaotisch, zu-
fallsabhängig und ist damit nicht antizipierbar. Ausge-Ausge-
hend von dieser Charakterisierung realer Ökonomien 
erweist sich ein Großteil gängiger ökonomischer Kon-
struktionen, insbesondere die der neoklassischen Öko-
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 fortwähren-
der Variation von System und Umgebung konvergiert 
ökonomische Systementwicklung nicht gegen einen 
eindeutig definierten und im Zeitablauf stabilen 
Gleichgewichtszustand. Zufallsschwankungen, Dis-
kontinuitäten 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 Veränderungsdynamik und den Prozesscharakter 
des Wirtschaftens adäquat abzubilden. Anhand von 
mechanistischen und deterministischen Optimie-
rungskalkülen der neoklassischen Wirtschaftstheorie 
(einschließlich ihrer institutionen- und nachhaltig-
keitsbezogenen Derivate) lassen sich qua definitio-
nem ausschließlich solche Ökonomien untersuchen, 
die nicht undeterminierten und selbstorganisierten 
Koevolutionsprozessen unterliegen (womit sie eine 
für nachhaltige Entwicklung konstitutive Bedingung 
nicht erfüllen) (Maier-Rigaud 1992, 42f.)

Nachhaltigkeit ist von Beginn an als ein im Wesentli-
chen anthropozentrisch definiertes Ziel der Makroebe-
ne interpretiert worden (BMU 1992). Dementsprechend 
werden im Nachhaltigkeitsdiskurs die gegenwärtigen 
Produktions- und Konsummuster im Sinne kollektiv 
verursachter und durch soziale Interaktionen deter-
minierte Makrophänomene kritisiert (Reisch, Røpke 
2004). Da nur in deterministischen Systemen die Mög-
lichkeit besteht, durch einfache Aggregation individu-

eller Verhaltensweisen makroökonomische Phänome-
ne und ihre nachhaltigkeitsrelevanten Implikationen 
zu untersuchen, ist die Mikroökonomik keine Ebene 
auf der Nachhaltigkeitsprobleme angemessen disku-
tiert und bearbeitet werden können (Luks 2001, 34ff.). 
Auf diese Weise unterminieren die in der Neoklassik 
entwickelten mikroökonomischen Analysen genau 
die Erkenntnisse, die unter den Gesichtspunkten der 
Nachhaltigkeit von besonderer Bedeutung sind. Han-Han-
deln, dass auf individueller Ebene rational und zu-
kunftsfähig erscheint, kann in kollektive Irrationalität, 
also eine sozialökologisch nicht-nachhaltige Entwick-
lung umschlagen.

Die auf der Prämisse eines reversiblen und mecha-
nistischen Verhaltens beruhenden neoklassischen 
Konstruktionen der ökonomischen Wirklichkeit sind 
nicht kompatibel mit den durch positive und nega-
tive Rückkopplungsmechanismen, pfadabhängige 
Entwicklungen, Unsicherheiten und Irreversibilitäten 
gekennzeichneten Netzwerkstrukturen des realen so-
zioökonomischen Systems. Für eine Orientierung an 
dem nicht-hegemonialen Nachhaltigkeitskonzept ist 
eine evolutionäre Perspektive auf die Ökonomie erfor-
derlich; sie muss notwendig die Interdependenz und 
Koevolution ökologischer, sozialer und ökonomischer 
Systeme beschreiben. Dabei hat das ökonomische Sys-
tem die Aufgabe, aktiv in den Erhalt und die Reproduk-
tionsfähigkeit der Systeme Umwelt, Bevölkerung und 
Gesellschaft zu investieren (Daly 1996; Costanza et al. 
2001). Von eminenter Bedeutung ist hierbei, dass die 
Funktionslogiken der öko-sozialen Systeme anderen 
als den ökonomischen Kriterien erfolgreicher Investi-
tion gehorchen. Ein unreflektierter Transfer ökonomi-
scher Kalküle auf ökonomische Parallelsysteme kann 
ihre Funktionsfähigkeit dauerhaft destabilisieren oder 
im schlimmsten Fall eliminieren.

Um als theoretisches Konzept nachhaltiger Entwick-
lung fungieren zu können, mangelt es der Neoklassik 
an der Bezugnahme auf die sozial-ökologischen Bedin-
gungen nachhaltigen Wirtschaftens sowie an einer 
durchgängigen Orientierung an den Prinzipien intra- 
und intergenerationeller Gerechtigkeit (Spangenberg 
2005, 60). Darüber hinaus sind die für ökonomische 
Theoriebildungen typischen Kurzfristorientierungen 
und die Fixierung auf gegenwärtige Präferenzen heu-
te lebender Generationen nicht vereinbar mit der für 
Nachhaltigkeit elementaren Forderung nach dauer-
hafter Aufrechterhaltung der Funktionsfähigkeit öko-
sozialer Systeme. Ferner werden Systemeigenschaften 
wie Vulnerabilität und Resilienz nur unzureichend be-
rücksichtigt.

Systemtheoretisch betrachtet, befindet sich die 
neoklassische Doktrin in einem historisch entwickel-
ten lock-in. Legitimiert durch mathematische Modell-Legitimiert durch mathematische Modell-
rechnungen, denen allgemein akzeptierte, logisch 
konsistente, aber nicht notwendig realitätsgerechte 
oder empirisch verifizierte Überlegungen zugrunde 
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liegen, behandelt die als hermetisches System konzi-
pierte neoklassische Theorie nur Sonderfälle ökono-
mischer Systementwicklung (Keynes 1936, 3), ohne 
dieses Defizit oder die sich daraus ergebenen negati-
ven Konsequenzen im Hinblick auf die Validität wirt-
schaftspolitischer Empfehlungen zu reflektieren. So 
werden innerhalb der mikro- und makroökonomischen 
Wirtschaftstheorie – vor allem in der dominierenden 
neoklassischen Schule – extensiv mathematische Mo-
delle eingesetzt, um die ökonomische und soziale Welt 
in Gleichungen ausdrücken und bestimmte ökonomi-
sche Aussagesysteme fundieren zu können (Bourdieu 
1998, 45). Eine nicht unerhebliche Anzahl volkswirt-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 (ökonomische) Interpretation des Ergebnisses ein-
bezogen werden. Ferner werden viele mathematische 
Modelle ohne Rücksicht auf ihren begrenzten Gültig-
keitsbereich auf unzählige ökonomische Situationen 
appliziert, ohne die Validität ihrer jeweils spezifischen 
Modellannahmen zu überprüfen. Da diese evident 
vielfach nicht erfüllt sind, ist unwissenschaftlichem 
Arbeiten und der Verbreitung von Ideologien Tür und 
Tor geöffnet.

3.3  Ökologieorientierte Konstruktionen der 
Ökonomik

In der Summe sind die Modelle der Wachstumsökono-
mie und der neoklassischen Umweltökonomik unge-
eignet, sozioökonomische Phänomene im Allgemei-
nen und Nachhaltigkeitsprozesse im Besonderen zu 
erklären. Die in dem Nachhaltigkeitspostulat definier-
ten Zielsetzungen übersteigen bei weitem den The-
menkanon der dominierenden neoklassischen Öko-
nomik und stehen seinen Grundannahmen teilweise 
diametral gegenüber. Angesichts der zunehmenden 
Evidenz der Defizite und den deutlicher gewordenen 
Grenzen des traditionellen (neoklassischen) umwelt- 
und ressourcenökonomischen Paradigmas ist in den 
letzten beiden Jahrzehnten die Denkschule der Ökolo-
gischen Ökonomik entstanden. Mit ihrer Konzeption 
verbinden sich Zweifel, ob ein neoklassischer Apparat 
überhaupt grundsätzlich in der Lage ist, ökonomische 
Evolutionsprozesse adäquat zu beschreiben.

Die Ökologische Ökonomik steht für eine Fortent-
wicklung der Wirtschaftswissenschaften, die „einen 
fundamental ökologischen Standpunkt“ (Costanza 
et al. 2001, 5) einnimmt. Zu den Protagonisten die-Zu den Protagonisten die-
ser Disziplin zählen u.a. Boulding (1966), Georgescu-
Roegen (1971), Daly (1996, 1999), Hampicke (1992), 
Costanza et al. (2001). Im Modus einer stoffkategoria-
len Analyse ist die Ökologische Ökonomik bereits von 
Seeber (2001) für die ökonomische Bildung aufberei-

tet worden. Formal betrachtet stellt die Ökologische 
Ökonomik ein heterogen und nicht konsistent struktu-
riertes Diskursfeld dar. Auch wenn aus den bisherigen 
Ansätzen der recht jungen Disziplin bislang kein ein-
heitliches und in sich geschlossenes Theoriegebäude 
abgeleitet worden ist (Beckenbach 2001, 20; Costanza 
et al. 2001, 60; Seeber 2001, 24), so zeichnen doch sich 
einige gemeinsame Strukturmerkmale ab:

Während sich die traditionelle Umweltökonomie in 
erster Linie durch eine hohe Affinität zum Instrumen-
tarium der neoklassische Wirtschaftstheorie auszeich-
net und damit das Individualprinzip zum Ausgang 
nimmt, etablierte sich während der 1980er Jahre mit 
der Ökologischen Ökonomik eine umweltökonomi-
sche Denkrichtung, die offen gegenüber ihren phi-
losophischen Nachbarwissenschaften, insbesondere 
der Verteilungsethik in intra- und intergenerationeller 
Ausrichtung, ist (Hampicke 1992, 304). Ziel der noch 
jungen Disziplin ist, über eine integrative, holisti-
sche Sicht auf Ökologie und Ökonomie, die zwischen 
menschlichen Lebensgrundlagen und natürlicher Um-
welt einerseits und dem ökonomischen System ande-
rerseits bestehenden Wechselbeziehungen zu berück-
sichtigen (Costanza et al. 2001, 59).

Die Ökologische Ökonomik betrachtet Prozesse des 
ökonomischen Systems als einen industriellen Meta-
bolismus, der in die natürliche Umwelt eingebunden 
ist (Daly 1996; Luks 2001, 24): Er extrahiert natürliche 
Ressourcen, entnimmt Energie und gibt sie später wie-
der ab (in Form von Abfall, Emissionen oder Energie) 
(Georgescu-Roegen 1971). Die vom Ökosystem durch 
den industriellen Metabolismus führenden Input- und 
Outputströme werden als Material- und Energiedurch-
satz (’throughput’) bezeichnet (Boulding 1966). Das 
physische Volumen dieses Durchsatzes – also die öko-
logische Größe des ökonomischen Systems – ist der 
Scale. Da der industrielle Metabolismus Teil der Natur 
ist, ist der Scale begrenzt (Luks 2005, 26). Ansätze 
zur Dematerialisierung stehen im Mittelpunkt stoff-
stromökonomischer Konzeptionen, deren erkennt-
nisleitendes Interesse sich auf die Bedingungen der 
Möglichkeit zur Reduktion des Material- und Energie-
durchsatzes konzentriert (Schmidt-Bleek 1994; BUND, 
Misereor 1996, 30ff.). Daly hat diese grundlegenden 
Überlegungen in seinen Arbeiten zur stationären 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 wächst und (b) die Wirtschaft 
ein Teilsystem des endlichen, globalen Ökosystems 
ist, schlussfolgert er, dass das ökonomische System 
nicht schrankenlos materiell wachsen kann und dass 
ein nachhaltiger stationärer Zustand anzustreben ist, 
der nicht notwendig stabil und invariant ist (Costanza 
et al. 2001, 74f.).

Im Gegensatz zu der neoklassischen Umweltökono-
mie, die systemökologische Gesamtzusammenhänge 
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negiert, steht für die Ökologische Ökologie also eine 
systemtheoretische Sichtweise der Ökonomie im Zen-
trum ihres Erkenntnisinteresses, in der letztere ein 
offenes Subsystem des gesamten planetarischen Öko-
systems ist, durch dessen inhärente Funktionslogik 
der Ökonomie ‚natürliche’ Restriktionen gesetzt sind 
(Daly 1999, 18; Goodland, Daly 2004; Hussen 2004, 
18ff.). Der gemeinsame Nenner unterschiedlicher 
Konzeptionen einer Ökologischen Ökonomik besteht 
darin, die Abhängigkeit ökonomischer Aktivitäten 
von ihren ‚biophysikalischen‘ Voraussetzungen in die 
Modellbildung einzubeziehen, so dass ökonomische 
Dynamik mit den damit verbundenen energetischen 
Strömungen, Materieveränderungen und ökosystemi-
schen Folgen kontextualisiert wird (Beckenbach 2001, 
21). Angesichts der Eigenschaften des ökologischen 
Systems insistieren immer mehr Ökonomen/-innen 
darauf, anthropogene Interventionen in das komple-
xe System der Natur nach Möglichkeit zu minimieren 
und zu diesem Zweck wirtschaftlichen Prozessen öko-
logische Grenzen zu setzen (Boulding 1966; Hampicke 
1992, 307; Maier-Rigaud 1992, 41ff.).

Die Integration naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
se, insbesondere aus den Bereichen der Ökologie und 
der Thermodynamik (grundlegend Georgescu-Roegen 
1971), methodologischer Pluralismus, Interdisziplina-
rität sowie die Ausrichtung an empirischen Proble-
men sind unverkennbare Merkmale der Ökologischen 
Ökonomie (Beckenbach 2001, 22; Costanza et al. 2001, 
60f.). Damit kommt in dem für die Ökologische Ökono-Damit kommt in dem für die Ökologische Ökono-
mik konstitutiven integrativen Denkansatz eine Rück-
besinnung auf die Ursprünge der Volkswirtschaftsleh-
re und auf Zeiten, in denen die ökonomische Theorie 

– wie auch andere Wissenschaften – noch viel stärker 
interdisziplinär behandelt wurden, zum Ausdruck.

3.4 Zwischenfazit
Es sollte gezeigt werden, dass die Modelle der Wachs-
tumsökonomie und der neoklassischen Umweltökono-
mik insgesamt ungeeignet sind, sozioökonomische 
Phänomene im Allgemeinen und Nachhaltigkeitspro-
zesse im Besonderen zu erklären. Demgegenüber stellt 
die skizzierte Konzeptionalisierung einer Ökologi-
schen Ökonomik eine mögliche Alternativposition zu 
den traditionellen Analysen der neoklassisch begrün-
deten Umweltökonomik dar. Zusammenfassend ist 
lediglich den Ansätzen einer Ökologischen Ökonomik 
eine hinreichende Lösungskompetenz zur adäquaten 
Bearbeitung sozialökologischer Krisentendenzen zu 
attestieren, da nur ihnen Überlegungen des derzeit 
nicht-hegemonialen, auf eine tatsächliche Transforma-
tion gegenwärtiger sozioökonomischer Verhältnisse 
zielenden, Nachhaltigkeitsdiskurses zugrunde liegen. 
Aus diesem Grund wird im Folgenden von der norma-
tiven These ausgegangen, dass Ansätze einer Ökolo-
gischen Ökonomik als Referenztheorie zur fachwis-

senschaftlichen Fundierung wirtschaftskategorialer 
Konstruktionen geeignet sind.

4.  Wirtschaftskategoriale 
Grundlagenreflexion

Neben dem lebensweltorientierten und dem verhalten-
sorientierten zählt der wirtschaftskategoriale Ansatz 
zu den in der ökonomischen Bildung allgemein akzep-
tierten konzeptionellen Zugängen. Nach Auffassung 
des Autors lassen sich fünf Begründungszusammen-
hänge dafür entwickeln, warum kategorialanalytische 
Methodik konstitutives Element der Wirtschaftsdidak-
tik ist. Hierzu zählen
a)  die für den Bereich der ökonomischen Theorie und 

Praxis zu konstatierende Unmöglichkeit ganzheit-
licher Erfassung wirtschaftlicher Zusammenhänge 
und Erscheinungsweisen (Komplexitätsproblema-
tik),

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

c)  seine hohe Veränderungsdynamik (Variabilitäts-
sproblematik),

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

e)  die lediglich restriktiven Möglichkeitsbedingun-
gen zur Vorwegnahme zukünftig relevanten Wis-
sens (Antizipationsproblematik).

Angeregt durch die bildungstheoretisch fundierte 
Didaktik finden sich vor diesem Hintergrund auch in 
der ökonomischen Bildung kategorialanalytische, auf 
ihre elementaren Stoffstrukturen und Bildungsinhalte 
bezogene Analysen. Innerhalb des wirtschaftsdidak-Innerhalb des wirtschaftsdidak-
tischen Diskurses sind es vor allem Dauenhauer, May, 
Kruber, Weinbrenner und Seeber, die in elaborierter 
Form wirtschaftskategoriale Beiträge vorgelegt ha-
ben.

Konsens besteht weitgehend darin, dass die ökono-
mische Bildung angesichts der angedeuteten ‚fünffa-
chen‘ Problematik ihren Anspruch auf eine vollständi-
ge Vermittlung von punktaktuellem und detailliertem 
Wirtschaftswissen zugunsten einer Orientierung an 
weniger veralterungsanfälligem Grundlagen-, Erschlie-
ßungs- und Strukturwissen aufgeben muss. Ausge-Ausge-
hend von einem dialektisch-reflexiven Bildungsmodell 
(Klafki 1964; Derbolav 1960) bedeutet dies, dass sich 
ökonomische Bildung nicht auf der Grundlage von en-
zyklopädischem und nach Maßgabe der jeweiligen Be-
zugswissenschaft strukturiertem Wissen, sondern nur 
durch didaktisch begründetes exemplarisches Lernen 
bewirken lässt, welches verallgemeinerungsfähige 
Erkenntnisse und Einsichten sowie deren Transfer auf 
andere Gegenstandsbereiche zulässt (Kruber 1994).

Als Curriculumelemente, die allgemein eine höhere 
Valenz erwarten lassen, kommen Wirtschaftskategori-
en infrage, welche das Tiefengerüst der Domäne Wirt-
schaft offen legen (Dauenhauer 2000a/b). Anhand 
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solcher als für die Ökonomik repräsentativ erkannten 
Interpretationsmomente soll die Komplexität 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 
große Teile davon erschlossen werden können (May 
1978, 53f.; Dauenhauer 1979, 107). Folglich sind Wirt-
schaftskategorien Leitprinzipien zur Thematisierung 
der ökonomischen Wirklichkeit; sie konstituieren den 
Erkenntnisprozess und sind Bedingung der Möglich-
keit zu wirtschaftsbezogenen Reflexionen und Erfah-
rungen (Dauenhauer 2000b, 23). Erwartet wird, dass 
die sich ökonomisch 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 befähigen, sich in künftigen, ökonomisch ge-
prägten Lebenssituationen zu orientieren und tüch-
tige (‚ökonomisch effiziente’), selbstbestimmte und 
verantwortliche Entscheidungen zu treffen (Albers 
1987).

5.  Nachhaltigkeitsbezogene Diskursanalyse 
wirtschaftskategorialer Ansätze

Das Erkenntnisinteresse dieses Abschnitts bezieht 
sich auf die Bewertung wirtschaftskategorialer Ansät-
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)1. Als ein erstes 
Analyseergebnis lassen sich bei sehr grober Klassifi-
kation die vorliegenden wirtschaftsdidaktischen Ent-
würfe nach dem Kriterium der Enge des disziplinären 
Bezugs zwei Gruppen zuordnen:

Dauenhauer (2000a/b, 2004, 2005) und May (1978, 
2000, 2001) haben wirtschaftskategoriale Konstruk-
tionen entwickelt und vorgelegt, denen eine ökono-
mistisch verkürzte Rationalität zugrunde liegt. Zwar 
unterscheiden sich die von ihnen veröffentlichten 
Kategorialsysteme im Detail, doch ist den Entwürfen 
der ausschließliche Rekurs auf den wirtschaftswissen-
schaftlichen Mainstream als zentrales Referenzsystem 

1  Da der vorliegende Beitrag ausschließlich eine auf 
die Nachhaltigkeitsidee konzentrierte Analyse be-
stehender Kategorien-Kataloge zum Gegenstand 
haben soll, ist darauf verzichtet worden, die jewei-
ligen Positionen zunächst ausführlich zu referieren. 
Für 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.

wie auch die zum Ausdruck gebrachte Auffassung 
über die Funktionen der Kategorien innerhalb ökono-
mischer Bildungsprozesse gemeinsam.
Mit einer sich zum Teil deutlich von den oben genann-
ten Ansätzen 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 Begründungszusammenhänge entwickeln: 
Während Kruber sich um die Implementierung (wirt-
schafts-)politischer und ethischer Kategorien bemüht, 
Weinbrenner dezidiert zu dem im wirtschaftswissen-
schaftlichen Diskurs vorherrschenden Wachstumspa-
radigma auf Distanz geht, legt Seeber ein stoffkate-
goriales System vor, das auf die über neoklassische 
umweltökonomische Modelle weit hinausgehende 
Schule der Ökologischen Ökonomie rekurriert.

Die nachfolgende Analyse geht zunächst auf die 
Ansätze von Dauenhauer und May ein. Dazu ist vor 
allem der wirtschaftskategoriale Beitrag Dauenhauers 
etwas genauer untersucht worden. Der Grund hierfür 
ist darin zu sehen, dass sein Ansatz strukturlogische 
Defizite im Sinne des Nachhaltigkeitskonzepts auf-
weist, die auch für andere wirtschaftskategoriale Kon-
struktionen typisch sind.

Die bei unterschiedlicher Akzentsetzung im Kern 
isomorphen stoffkategorialen Gefüge Dauenhau-
ers und Mays sind eng an die neoklassisch geprägte 
Wissenschaftssystematik der Ökonomik angelehnt. 
Im Rahmen einer allgemein wirtschaftsbetonten Be-
trachtungsweise beziehen sich ihre wirtschaftsdidak-
tischen Stoffkategorien zudem fast ausschließlich auf 
die mikroökonomische Theorie. Dadurch fügen sich 
ihre Arbeiten nahtlos in zwei zentrale wirtschaftsdi-
daktische Problemfelder ein: Einerseits werden die der 
Ökonomik entlehnten Inhalte, Begriffsbildungen, Ins-
trumente, Modellierungen und Befunde im Unterricht 
zumeist nicht in aufgeschlossen-kritischer Haltung 
aufgearbeitet (Gerdsmeier 1999). In einem Großteil 
dessen, was Dauenhauer und May als für die Öko-
nomie insgesamt typisch reklamieren, manifestiert 
sich bei näherer Betrachtung das für ein spezifisches 
ökonomisches Paradigma Typische (Hedtke 2002, 
26f.). Zumeist handelt es sich um Strukturmuster des 
neoklassischen, mitunter um institutionenökonomi-
sche Aspekte erweiterten Mainstreams. Diese Kritik 
bekommt besonderes Gewicht, wenn man bedenkt, 
dass die Wirtschaftswissenschaften selbst nur unzu-
reichend in der Lage sind, empirisch abgesicherte The-
orien oder gar ein einheitliches, in sich konsistentes 
Theoriegebäude zu entwerfen. Da den wirtschaftsdi-
daktischen Konzeptionen von Dauenhauer und May 
ein dogmatischer Bezug ausschließlich auf das Para-
digma der neoklassischen Theorie anlastet, negieren 
sie nicht nur die Pluralität des wirtschaftwissenschaft-
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lichen Gesamtgebäudes, sondern leisten zudem einer 
unnötigen, auf neoklassisches Denken verkürzten 
Sichtweise ökonomischer Bildung Vorschub. Zwei-
tens kommt in den genannten Ansätzen neben dem 
Festhalten an inhaltlichen Vorgaben einer im Sinne 
der Nachhaltigkeitsidee retardierten Ökonomik und 
dem in diesem Zusammenhang einseitig ausgelegten 
Prinzip der Wissenschaftsorientierung ein Bestreben 
nach Aufrechterhaltung disziplinärer Beschränkungen 
zum Ausdruck. Den gemäß der Sustainability-Idee 
generell integrativ zu betrachtenden dialektischen 
Zusammenhang von ökologischen, sozialen und öko-
nomischen Entwicklungen verkürzen Dauenhauer und 
May auf den Blickwinkel einer a priori geltenden, in 
sich geschlossenen ökonomischen Logik. Angesichts 
des spannungsvollen Zusammenhangs von Ökologie 
und Ökonomie sind ihre stoffkategorialen Systeme zu 
restriktiv und bedürfen einer Erweiterung durch Kate-
gorien aus dem Nachhaltigkeitsdiskurs (Weinbrenner 
1997, 248; Seeber 2001).

Dauenhauer fundiert sein wirtschaftskategoriales 
Programm ausschließlich durch den Gegenstandsbe-
reich »Wirtschaft« an sich sowie die darauf bezogene 
Fachwissenschaft. Im Lichte des Nachhaltigkeitskon-
zepts erscheint bereits dieser Grundansatz defizi-
tär. Dauenhauer betrachtet zwar die der Ökonomie 
systemimmanenten Strukturen, aber ausschließlich 
diese, ohne konsequent ihre verschiedenen externen 
Umweltsysteme einzubeziehen. Darüber hinaus sieht 
er davon ab, in das von ihm entwickelte immanente 
Gerüst von Wirtschafts-, Qualifikations- und Bildungs-
kategorien, die er als zur Bewältigung von Handlungs-
situationen unentbehrlich identifiziert, konzeptionell 
durchgehend die Idee der Nachhaltigkeit zu integrie-
ren. Zwar ist der von Dauenhauer vorgelegte Katalog 
an Wirtschaftskategorien (Dauenhauer 2000a, 22f., 
2000b, 34ff.) weitgehend domänenüber-greifenden 
Charakters, doch fehlt es ihm vor allem an umwelt-
ökonomischen (Seeber 2001), aber auch an wirtschaft-
sethischen (Retzmann 2006) und (wirtschafts-)politi-
schen (Hedtke 2002) Implikationen. Lediglich in einer 
seiner jüngsten Veröffentlichungen manifestiert sich 
eine marginale Diskursverschiebung. So verlässt Dau-So verlässt Dau-
enhauer (2004) zumindest an einigen wenigen Stellen 
den von der neoklassischen Ökonomik definierten ge-
schlossenen Konzeptionsrahmen, um kursorisch eine 
supraökonomische, vorwiegend umwelt-ökonomische 
Perspektive, einzunehmen (Dauenhauer 2004, 81, 99-
102, 136, 138). Die zur Gesamtkonzeption beziehungs-Die zur Gesamtkonzeption beziehungs-
los wirkenden Ausführungen finden jedoch keinen 
angemessenen Niederschlag in seinem Kategorien-
system. Auf der Ebene der Qualifikationskategorien 
unterbreitet Dauenhauer (2000a, 26ff.) zwar einen 
Vorschlag, der die Gerüststruktur aller Qualifikationen 
offen legt, doch lässt er in Bezug auf die von ihm vor-
genommene qualifikationsrelevante Klassifikation In-
tegrationspotenziale für fach- und bereichsspezifische 

sowie strukturell-allgemeine Kernkompetenzen für 
eine nachhaltige Entwicklung ungenutzt. Im beson-Im beson-
deren Maße bietet die von Dauenhauer als bildungs-
kategorial gekennzeichnete Gerüstebene Anknüp-
fungspunkte zur Rezeption der Nachhaltigkeitsidee. 
Die von ihm postulierte Förderung von persönlich-
keitsprägenden Fähigkeiten und Einstellungen sowie 
die Entwicklung eines invariant-validen Potenzials an 
urteilsrelevantem Wissen und wirtschaftsethischer 
Gesinnung sind auf dem Weg zu einem umfassenden 
nachhaltigkeitsrelevanten Konzept ökonomischer Bil-
dung gewiss eine notwendige Bedingung, bei weitem 
aber längst nicht hinreichend. Im Prinzip ist die Idee, 
anhand anregenden Reflexionsmaterials „existenziale 
Öffnungen durch ökologische und wirtschaftsethi-
sche Fragen“ (Dauenhauer 2004, 81) einzuleiten, viel 
versprechend, doch wird sie nicht konsistent in den 
curricularen Gesamtentwurf integriert. Schließlich ist 
zu bedenken, dass sich der Educandus Möglichkeiten 
zur Gestaltung gesellschaftlicher Bedingungen erst 
in dialektisch-reflexivem Bezug auf eine objektiv-all-
gemeine Inhaltlichkeit erschließt (z.B. Derbolav 1960; 
Klafki 1964). Die von Dauenhauer im Modus wirtschaft-
kategorialer Struktureinsichten angebotene Objekt-
seite ökonomischer Bildung offeriert dem sich Bilden-
den hier jedoch statt der Möglichkeit des Erschließens 
von auf Fragen des gesellschaftlichen Fortbestehens 
bezogenen Sinn- und Sachzusammenhängen, nur die 
disziplininternen kategorialen Interpretationsmuster 
einer einseitigen, in neoklassischen Strukturmomen-
ten dargebotenen ökonomischen Rationalität. Ferner 
ist kritisch anzumerken, dass Dauenhauer (2004, 42ff., 
203ff.) u.a. mit Rekurs auf Heideggers (1977) Existen-
zialontologie einerseits wirtschaftliche Bildung mit 
existenzialer Reflexionstiefe, transkategoriales Tiefen-
verstehen und damit die Entwicklung von auf Bildung 
ausgerichteten Aufschließungskomponenten zur 
Selbstermächtigung des Subjekts einfordert, zugleich 
aber einen stoffkategorialen Katalog zur Diskussion 
stellt, der im isolierten Denkzusammenhang einer 
ökonomistischen Aufbaulogik verharrt.

In der Summe kann als Resultat der Diskursana-
lyse festgehalten werden, bleiben bei Dauenhauer 
Möglichkeiten zur nachhaltigkeitsbezogenen, tiefen-
strukturell-inhaltlichen Fundierung der allgemeinen 
und speziellen Wirtschaftsbildung ebenso wie zu 
deren curricularer Implementierung ungenutzt. Un-Un-
beschadet der hier vorgetragenen Kritik besteht das 
Verdienst Dauenhauers definitiv in der Aufarbeitung 
der interpretationsphilosophischen bzw. erkenntnis-
theoretischen Grundlagen für eine Theorie der (wirt-
schafts-)kategorialen Bildung (Dauenhauer 1979, 40ff., 
2000a, 11-16, 215-230, 2000b,11-16, 204-241, 2004, 15-
17). Diese Klärungen der unterschiedlichen geistesge-Diese Klärungen der unterschiedlichen geistesge-
schichtlich-philosophischen Sinngebungen des Kate-
gorienbegriffs, aber auch die auf ihn zurückgehende 
kategorialsystematische Makro-Einteilung in Wirt-
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schafts-, Qualifikations-, Bildungs-, Subjekt- und Ver-
mittlungskategorien (ders. 1979, 2000a) sowie seine 
auf Wirtschaftskategorien bezogene Mikro-Einteilung 
in Basis-, Zentral-, System- und Regulationskategorien 
(ders. 2000b) sind hervorstechende Elemente wirt-
schaftsdidaktischer Grundlagenforschung.

Bei erstmaliger Vorlage seiner ökonomischen Stoff-
kategorien verzichtete May noch auf jene, welche die 
Implikationen von Ungleichheit, Leistungsstreben, 
Fortschritt und Wohlstand anzeigen (May 1978, 54f.). 
Bei seiner Kritik an Mays Kategorienschema bezieht 
sich Seeber hauptsächlich auf die nachträgliche Rezep-
tion dieser neuen Konjunktionen (Seeber 2001, 63f.): 
Gerade angesichts der von May formulierten hoch-
gradig bildungswirksamen Leitziele ökonomischer 
Bildung (wie Mündigkeit, Selbstbestimmung und 
Verantwortung) müsse die den Stoffkategorien inhä-
rente normative Logik der ökonomischen »Systemra-
tionalität« – auf die May bestenfalls implizit hinweise 

– offen gelegt, begründet und zur Diskussion gestellt 
werden. Darüber hinaus überwiege eine subjektive, 
neoklassizistische Sichtweise. Insbesondere für die in 
neueren Publikationen (bspw. May 2001, 8) zusätzlich 
implementierten Kategorien bleibe der Anspruch ihrer 
intersubjektiv überprüfbaren Herleitung unerfüllt.

Hinzu kommt, dass May in seinem Entwurf katego-
rialer Bildung fast vollständig bildungstheoretische 
und fachdidaktische Implikationen vernachlässigt. 
Im Prinzip beschränken sich seine Ausführungen auf 
eine nur marginal fundierte Beschreibung des Verhält-
nisses von Stoff- zu Bildungskategorien (May 1978, 72). 
Im Übrigen modifizierte May den in seinen Publikatio-
nen jüngeren Datums vorgestellten stoffkategorialen 
Katalog nur unwesentlich gegenüber der Version aus 
den 1970er Jahren. Konzeptionell findet hier fast ein 
Vierteljahrhundert gesellschaftlich-politischer Wandel 
genauso keinen systematischen Niederschlag wie die 
Diskussion um das Erfordernis einer nachhaltigen Ent-
wicklung von Wirtschaft und Gesellschaft. Nicht nur 
das eine erwarte Diskursverschiebung ausbleibt, son-
dern im Gegenteil, Zustände intragenerationaler Un-
gleichheit bezeichnet May (2001) gerade als „höchst 
erfreuliche“, durch allokative Prozesse zu korrigieren-
de Folgen. Mit ähnlichem Beharrungsvermögen setzt 
er in neueren Veröffentlichungen seinen eher stoff-
strukturell als kategorialdidaktisch zu bezeichnenden 
Ansatz mit einem nicht konsistenten und epistemolo-
gisch wenig fundierten Kategorienbegriff fort. Was er 
als ökonomische Stoffkategorien deklariert, sind im 
Prinzip klassifikationslogische Aufbaumuster, die er 
auf der objektivierten Funktionsebene referiert (Dau-
enhauer 2004, 125-128).

Das Verdienst Krubers besteht insbesondere in der 
Implementierung politischer und ethischer Kategori-
en in die bestehenden stoffkategorialen Tableaus so-
wie in der Einordnung der ökonomischen Bildung in 
ein umfassenderes integratives sozialwissenschaftli-

ches Gesamtcurriculum (ähnliches fordern z.B. Hedtke 
2002, Seeber 2006). Auf diese Weise entwickelt Kruber 
nicht nur maßgeblich die Ansätze von Dauenhauer 
und May weiter, sondern leistet einen wichtigen Bei-
trag zur Aufhebung des dichotomen Verhältnisses 
von ökonomischer und politischer Bildung sowie da-
mit zur Operationalisierung der Retinitäts-Kategorie 
im Kontext der ökonomischen Bildung. Besonders 
hervorzuheben sind Krubers Bemühungen um eine 
Integration intergenerativer Gerechtigkeitsaspekte. 
So stellt er mit Bezug auf Jonas (1979) Folgendes fest: 
„Die Intensität der Eingriffe in die Natur durch Bevölke-
rungsvermehrung, Produktion und Konsum haben ein 
Ausmaß erreicht, das die natürliche Absorptionsfähig-
keit der Umwelt bei weitem übersteigt und unwider-
rufliche Schädigungen der Lebenswelt der heutigen 
und zukünftigen Generationen verursacht.“ (Kruber 
1994, 54) Seine Schlussfolgerung für die Bildungsziele 
ökonomischer Bildung klingt logisch: Da das Indivi-
duum gegenüber der natürlichen Umwelt wie auch ge-
genüber der nachwachsenden Generation die Verant-
wortung für die Konsequenzen seiner ökonomischen 
Handlungen trägt, muss die ökonomische Bildung auf 
Normen bezogen sein und die Folgen wirtschaftlichen 
Handelns reflektieren (Kruber 1997, 65f., 2000, 292). 
Demnach hat sich ökonomische Bildung an einem Er-
ziehungsideal zu orientieren, das auf Präferenzwandel 
und die Förderung nachhaltigen Konsumentenverhal-
tens gerichtet ist. Darüber hinaus sind im Hinblick auf 
die Handlungsfelder Arbeit und Beruf, aber auch ge-
genüber gesamtwirtschaftlichen Problemstellungen, 
entsprechende nachhaltigkeitsrelevante Einstellungen 
und Verhaltensweisen sowie ethisch verantwortbare 
Entscheidungs- und Handlungskompetenz zu fördern 
(Kruber 1994, 53f., 2006, 200). 

Jedoch, und das ist Krubers Entwurf kritisch entge-
genzuhalten, ist es zur nachhaltigen Gestaltung öko-
nomischer Bildung nicht hinreichend, ein neoklassisch 
begründetes Kategorienschema, namentlich das stoff-
kategoriale System von May (1978), um ethische und 
(wirtschafts-)politische Strukturmuster zu ergänzen. 
Kruber implementiert weder Interpretationsmuster 
der traditionellen Umwelt- und Ressourcenökonomik 
noch solche einer Ökologischen Ökonomik. Zudem 
geht seine größtenteils auf die Logik des neoklassi-
schen Paradigmas verkürzte curriculare Rekonstruk-
tion der von ihm rezipierten Mainstream-Ökonomik 
nicht genügend auf ihren (normativen) Grund. Möch-
te sein konzeptioneller Ansatz ökonomischer Bildung 
einen Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung und 
(ideologiekritischer) Urteilsfähigkeit leisten, scheint 
eine entsprechende Erweiterung des Kategoriensche-
mas ratsam.

Im Gegensatz zu den bis hier genannten Ansät-
zen distanziert sich Weinbrenner dezidiert von dem 
wachstums- und fortschrittsorthodoxen Modus der 
neoliberalen Konstruktionslogik und orientiert sich 
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stattdessen durchgängig am Paradigma der Nachhal-
tigkeit. In seinen stark normativ geprägten Entwurf ei-
ner »zukunftsfähigen« ökonomischen Bildung bezieht 
er das dialektische Spannungsverhältnis von Ökologie 
und Ökonomie sowie genau jene für ein nachhaltiges 
Wirtschaftskonzepts bedeutsamen Kategorien ein, an 
denen es den vorgenannten Konzeptionen mangelt 
(Weinbrenner 1997, 249). Insgesamt kommt bei Wein-Insgesamt kommt bei Wein-
brenner implizit eine haushaltsökonomische Vorstel-
lung (Müller-Christ 2001) von dauerhafter Substanzer-
haltung des natürlichen Produktionspotenzials zum 
Ausdruck. Darüber hinaus zeigt er, dass der neoklas-
sische Zweig der Umweltökonomie ökologische Pro-
bleme entweder vollständig ignoriert oder sie unter 
Beibehaltung ihrer paradigmatischen Grundstruktur 
zu integrieren versucht.

Im Rahmen seiner kritischen Auseinandersetzung 
mit Weinbrenners Beitrag bemängelt Hübner (1993, 
21ff.), dass dieser nur unzureichend die wirtschaftswis-
senschaftliche Wachstumsdiskussion bzw. umweltöko-
nomische Aussagesysteme in seine fachdidaktischen 
Reflexionen einbeziehe. Anstatt die sozial-ökono-Anstatt die sozial-ökono-
misch-politischen Implikationen des Umweltproblems 
auf der individuellen, betrieblichen und gesellschafts-
politischen Ebene umfassend zu diskutieren, reduzie-
re Weinbrenner die Ökologie-Ökonomie-Problematik 
auf einen an das Individuum gerichteten Imperativ 
zu nachhaltigem Verhalten. In diesem Punkt ist Hüb-
ner grundsätzlich zuzustimmen: Die Konzeption einer 
ökonomischen Bildung, die einen Beitrag zu einer 
nachhaltigen Entwicklung leistet und zugleich einer 
wissenschaftsorientierten Problemanalyse standhält, 
setzt die Rezeption fachwissenschaftlicher (umwelt-
ökonomischer) Erklärungs- und Lösungsansätze zum 
Zusammenhang von Ökonomie und Ökologie voraus. 
Nur über ein entsprechend zugrunde gelegtes fach-
wissenschaftliches Fundament kann die ökonomische 
Bildung neu definiert, konkretisiert und nachhaltig 
rational ausgefüllt werden.

Mit Rekurs auf die noch junge Disziplin der »Öko-
logischen Ökonomik« ist Seeber (2001) genau diesen 
Schritt gegangen. So ist es ihm bislang am Besten ge-ihm bislang am Besten ge-
lungen, eine Konzeption ökonomischer Bildung vorzu-
legen, anhand derer sich die von der Nachhaltigkeits-
idee ausgehenden Postulate operationalisieren lassen. 
Aus der zur Beschreibung ökologischer, sozialer und 
wirtschaftlicher Zusammenhänge geeigneten trans-
disziplinären Referenztheorie der Ökologischen Öko-
nomie leitet er in seiner Habilitationsschrift kategori-
alanalytisch ein nachhaltig ausgerichtetes Konzept für 
die ökonomische Bildung ab. Die von ihm vorgenom-
mene stoffkategoriale Analyse erfolgt am Beispiel 
der Ökologischen Ökonomie, weil die neoklassisch 
begründete Umweltökonomie weder der komplexen 
Problematik noch neueren Erkenntnissen der wissen-
schaftlichen Diskussion gerecht wird. Darüber hinaus 
bezieht er sich mit der Ökologischen Ökonomie auf 

eine Disziplin, die sich durch die für das Nachhaltig-
keitskonzept zentrale Retinitäts-Kategorie konstitu-
iert. Diese wiederum bedingt Interdisziplinarität und 
damit die fachwissenschaftliche Öffnung der ökono-
mischen Bildung.

Angesichts des formulierten Anspruchs an Interdis-
ziplinarität kennzeichnet sich das von Seeber entwi-
ckelte Kategoriensystem durch die Implementierung 
von supraökonomischen, den originär ökonomischen 
Kategorien vorgelagerten Kategorien. Diese beziehen 
sich auf die Fundamentalkategorie »Nachhaltigkeit«, 
die er wiederum über die Systemkategorien
•   Retinität,
•   Qualitatives Wachstum,
•   Naturkapital,
•   Verantwortung sowie
•   Distributionsgerechtigkeit
strukturiert (Seeber 2001, 83). Auf diese Weise kon-
struiert Seeber einen normativ-ethischen Referenz-
rahmen für die Ermittlung, Auswahl und Begründung 
nachgelagerter (umwelt-) ökonomischer Kategorien. 
Abgesehen von einigen „bildungskategorialen An-
merkungen“ (Seeber 2001, 245) beschränkt sich sein 
Beitrag allerdings auf die Entwicklung eines rein 
stoffkategorial konzipierten Kanons. Überlegungen 
zur Implementierung des Nachhaltigkeitskonzepts in 
die ökonomische Bildung bedürfen jedoch eines kom-
plexen Orientierungsrahmens für wissenschaftliche 
Analysen und Konstruktionen zu ihrer curricularen 
und wirtschaftsdidaktischen Berücksichtigung. Eine 
Untersuchung muss folglich über alle Systemebenen 
einer Reform der ökonomischen Bildung reichen und 
auf diesen Ebenen auch nachhaltigkeitsrelevante Bil-
dungs-, Qualifikations- und Vermittlungskategorien 
fokussieren. Durch die Entwicklung eines Systems 
nachhaltiger Qualifikations- und Bildungskategorien 
ließe sich Seebers stoffkategorialer Katalog auf ein hö-
heres kategorialdidaktisches Niveau heben. Bislang ist 
eine Forschungslücke in diesem Bereich evident.

6. Resümee
Die vorliegende Abhandlung reflektierte am Beispiel 
wirtschaftskategorialer Konstruktionen den Status 
quo in Bezug auf die Implementierung der Nachhal-
tigkeitsidee in curriculare Strukturen und fachdidak-
tische Konzepte ökonomischer Bildung. Ausgehend 
von der These, dass man lediglich mit den derzeit 
nicht-hegemonialen Konstruktionen einer nachhalti-
gen Entwicklung in der Lage sein wird, das Problem 
sozialökologischer Krisen lösungsadäquat zu bearbei-
ten, ist zunächst gezeigt worden, dass eine ausschließ-
lich auf neoklassische Erkenntnismuster degenerierte 
Wirtschaftsdidaktik eine nur unzureichend fundierte 
Plattform zur Bearbeitung wirtschafts- und nachhal-
tigkeitsbezogener Problemstellungen sein kann. Für 
eine fachwissenschaftliche Fundierung curricularer 
Konstruktionen und als Grundlage für die Entwick-
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lung wirtschaftskategorialer Systeme einer nachhal-
tigkeitsorientierten ökonomischen Bildung empfeh-
len sich eher die Referenztheorien bzw. -modelle der 
Ökologischen Ökonomik.
Gerade ältere wirtschaftskategoriale Programme sind 
defizitär in dem Sinne, dass ihr Erkenntnisobjekt we-
der eine ideologie- noch eine ökonomiekritische Refle-
xion auf die normativen Prämissen und Hintergrund-
überzeugungen der ihnen unterlegten ökonomischen 
Sachrationalität einschließt (vgl. grundlegend zu 
dieser Kritik des Ökonomismus Ulrich, P. 2001, 127ff.). 
Soll die bislang innerhalb der ökonomischen Bildung 
dominierende Strategie des »Ökonomismus« zuguns-
ten einer Orientierung am normativ-ethischen Diskurs 
einer nachhaltigen Entwicklung aufgegeben werden, 
bedarf es eines interdisziplinären Zuganges. Dem un-
geachtet soll in den Curricula des Faches Wirtschafts-
lehre das ‚Ökonomische‘ – als zentraler Referenzwert 

– in jedem Fall beibehalten werden. So bezieht sich die 
vorgetragene Kritik auf den meist nur unzureichend 
reflektierten Rekurs auf Modelle der neoklassischen 
Mainstream-Ökonomik. Es bedarf hier nachdrücklich 
einer Erweiterung der viel zu restriktiven stoffkatego-
rialen Systeme um „sozialpolitische und ökologische 
Komponenten“ (Schweizer 1997, 52) resp. um Katego-
rien des nicht-hegemonialen Nachhaltigkeitsdiskurses. 
Neben den Ansätzen von Kruber und Weinbrenner ist 
es vor allem der Beitrag von Seeber (2001), der hierzu 
ein erstes gelungenes Konzept präsentiert, da er unter 
Bezugnahme auf die Ökologische Ökonomik bereits 
Elemente aus dem nicht-hegemonialen Diskurs über 
eine nachhaltige Entwicklung aufgreift. Die nachste-Die nachste-
henden Ausführungen fassen die Ergebnisse dieser 
Abhandlung zusammen:
1.  Der überwiegende Teil wirtschaftskategorialer 

Konstruktionen sind zu eng angelehnt an die un-
terkomplexen Modelle der neoklassisch geprägten 
Wissenschaftssystematik der Ökonomik. Der gemäß 
der Sustainability-Idee generell integrativ zu be-
trachtende dialektische Zusammenhang von öko-
logischen, sozialen und ökonomischen Entwicklun-
gen verkürzt sich auf den Blickwinkel einer a priori 
geltenden, in sich konsistenten ökonomischen Lo-
gik.

2.  In den wirtschaftskategorialen Ansätzen kommt 
neben dem Festhalten an inhaltlichen Vorgaben ei-
ner im Sinne der Nachhaltigkeitsidee retardierten 
Ökonomik und dem in diesem Zusammenhang ein-
seitig ausgelegten Prinzip der Wissenschaftsorien-
tierung ein Bestreben nach Aufrechterhaltung dis-
ziplinärer Beschränkungen zum Ausdruck.

3.  Die Logiken neoklassischer Modellierungen sind 
weder in der Lage, die Veränderungsdynamik und 
den Prozesscharakter des Wirtschaftens adäquat 
zu beschreiben, noch stellen sie eine Ebene dar, auf 

deren Basis Nachhaltigkeitsprobleme angemessen 
diskutiert und bearbeitet werden können.

4.  Um als theoretisches Nachhaltigkeitskonzept fun-
gieren zu können, mangelt es der Neoklassik an der 
Bezugnahme auf die sozial-ökologischen Bedin-
gungen nachhaltigen Wirtschaftens sowie an einer 
durchgängigen Orientierung an den Prinzipien der 
intra- und intergenerationellen Gerechtigkeit.

5.  Die im Modus von wirtschaftkategorialen Struktu-
reinsichten angebotene Objektseite ökonomischer 
Bildung offeriert dem sich Bildenden daher statt 
der Möglichkeit zum Erschließen von auf Fragen 
des gesellschaftlichen Fortbestehens bezogenen 
Sinn- und Sachzusammenhängen nur die diszipli-
nimmanenten kategorialen Interpretationsmuster 
einer einseitigen, in neoklassischen Strukturmo-
menten dargebotenen ökonomischen Rationalität. 
Die auf diese Logik des neoklassischen Paradig-
mas verkürzten curricularen Rekonstruktionen der 
Mainstream-Ökonomik gehen der ihnen unterleg-
ten (wirtschafts-)ethischen Normativität zu wenig 
auf den Grund, als dass die Ansätze die Lernenden 
hinsichtlich ihres ideologiekritischen Urteilsver-
mögens fördern könnten.

6.  Auch die Subjektseite des ökonomischen Bildungs-
prozesses orientiert sich nur unzureichend an der 
Nachhaltigkeitsidee. So bleiben auf der Ebene 
der Bildungs-, Qualifikations- und Vermittlungs-
kategorien Integrationspotenziale für fach- und 
bereichsspezifische sowie strukturell-allgemeine 
Kernkompetenzen für eine nachhaltige Entwick-
lung ungenutzt.

7.  Den bildungskategorialen Konzepten fehlt so et-
was wie ein Äquivalent zu der von der BLK (1999) 
oder vom BMBF (2002, 14f.) geforderten Entwick-
lung von Gestaltungskompetenz für die Zukunft, als 
konstitutive Zielkategorie aller (ökonomischen) 
Bildungsbemühungen.

8.  Notwendig erscheint die Entwicklung eines Kon-
zepts ökonomischer Bildung, welches sich stärker 
an auf Bildung bezogenen Begründungszusam-
menhängen sowie an den Erkenntnissen der kri-
tisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft orien-
tiert (Klafki 1996).

Die in diesem Beitrag entwickelten Gedanken basie-
ren auf der Überzeugung, dass eine Operationalisie-
rung der Nachhaltigkeitsidee nur unter der Bedingung 
elementarer Veränderungen sowohl in der Wirtschaft 
(Ökonomie) als auch in ihrer akademischen Reflexion 
(Ökonomik) möglich ist. Folgerichtig dürfen auch Kon-
zeptionen ökonomischer Bildung nicht hinter dem 
Referenzrahmen ‚Nachhaltigkeit’ zurückbleiben. Dies 
wiederum setzt eine weitere Öffnung der ökonomi-
schen Bildung gegenüber dem sozial-ökologisch auf-
geklärten ökonomischen Diskurs voraus.
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Ulrike Greb

Vom Nachhaltigkeitsdiskurs  
zum hochschuldidaktischen Kriteriensatz

Abstract
Als regulative Idee impliziert die „Nachhaltigkeitsidee“ eine Reihe geisteswissenschaftlicher Theoreme. Sie gilt 
daher als überkomplex und konnte bislang hochschuldidaktisch nicht systematisch transformiert wurden. Zur 
Rede stehen hier begriffliche Großprojekte wie Gerechtigkeit, Verantwortung, Partizipation, Retinität oder Glo-
balität und Interkulturalität, die als Kristallisationspunkte der Nachhaltigkeitsidee die Grundlagentexte, Positions-
papiere und Programme durchziehen. Im Anschluss an die heuristische Studie Globalität und Interkulturalität als 
integrale Bestandteile beruflicher Bildung für eine nachhaltige Entwicklung (GInE, www.ibw.uni-hamburg.de/GInE) 
wurde ein didaktisches Strukturgitter entworfen, das exemplarische Problemlagen und Dilemmata benennt, so 
wie Reflexionskategorien für die Hochschuldidaktik in der beruflichen Lehrerbildung  zur Diskussion stellt.

As a regulative concept, the idea of sustainability implies a number of theorems in the field of humanities. It is 
regarded as supercomplex and, thus, could not yet be systematically transformed in university didactics. Large 
scale conceptual terms such as justice, responsibility, participation, retinity, globality, and interculturality are 
at the core of the discussion – terms which run through basic texts, policy papers, and programmes as focal 
points of the idea of sustainability. With respect to the heuristic study Globality and Interculturality as Integral 
Elements of a Professional Education for a Sustainable Development (GInE, www.ibw.uni-hamburg.de/GInE), a di-
dactic framework was designed which not only denotes exemplary problems and dilemmata but also puts up 
categories of reflection for a university didactics aiming at a professional teacher training.
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1. Einleitung
„Nach wie vor ist ungeklärt, was genau unter nachhal-
tiger Entwicklung zu verstehen ist. Ebenso ungelöst ist 
das Problem, wie sich eine nachhaltige Entwicklung 
einschließlich der Globalität und Interkulturalität in den 

beruflichen Handlungsfeldern realisieren lässt. Ferner ist 
unklar, wie Nachhaltigkeit, Globalität und Interkulturali-
tät mit all ihren didaktischen Implikationen in der beruf-
lichen Bildung zu verankern sind“. 
(Fischer, Mertineit, Skrzipietz 2007, 5)

Eine Ursache für diese fortbestehende Begriffspro-
blematik in der pädagogischen Nachhaltigkeitsdiskus-
sion ist zweifelsohne darin zu sehen, dass sie größten-
teils mit mangelhafter Trennschärfe zur politischen 
Debatte betrieben wird und es dadurch versäumt, 
eigene immanent pädagogische Bezugspunkte zu su-
chen und zu entwickeln. So fehlt es in der ,Beruflichen 
Bildung für eine nachhaltige Entwicklung‘ (BBfnE) an 
einer hinreichenden Klärung der im Nachhaltigkeits-
diskurs verwendeten Begriffe, Kategorien und Prinzi-
pien, während sich zugleich ein notwendig normatives 
Nachhaltigkeitsverständnis1 verbreitet. Eine andere 
Ursache liegt offenbar bereits in ihrer Grundlegung: 
Die konstitutiven Bestandteile der ,Sustainability-Idee‘ 
(vgl. Kristallisationspunkte, Anhang: Tabelle 1), wie sie 
sich etwa aus den ökologischen Grenzlinien und un-
verrückbaren Menschenrechten ergeben, werden zwar 
gerne als Ausgangspunkt pädagogischer Leitlinien, 
kaum aber als Bezugspunkte für reflexiv heuristische 
Denkbewegungen interpretiert.

1 Insofern liegt die Betonung auf der Nachhaltigkeitsidee, denn 
mit der Berichterstattung der Enquête-Kommission (1998) zum 

,Schutz des Menschen und der Umwelt‘ wurde ausdrücklich der 
normative Gedanke einer „regulativen Idee“ als Merkmal nach-
haltiger Entwicklung benannt und einer breiten Öffentlichkeit 
zugänglich gemacht.
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Im Kontext der Studie Globalität und Interkulturali-
tät als integrale Bestandteile beruflicher Bildung für eine 
nachhaltige Entwicklung (GInE, www.ibw.uni-hamburg.
de/GInE) wurde deshalb eine Diskursanalyse als didak-
tisch intendierte Kategorialanalyse durchgeführt, die 
den Gegenstand auf lange Sicht für Bildungsprozesse 
(Lehramt an beruflichen Schulen, berufliche Aus- und 
Weiterbildung) theoretisch begründen und zugängli-
cher machen soll. Sie nahm ihren Ausgang von den im 
Nachhaltigkeitsdiskurs bereits etablierten Kristallisati-
onspunkten (vgl. Fischer 1998, 2001) und orientierte sich 
insbesondere an den Begriffen Retinität, Globalität und 
Interkulturalität. Deren Eigenschaften und Dimensionen 
für Lernprozesse transparent zu machen, ihr Bedingungs-
geflecht sowie das Verhältnis zwischen Kategorien und 
Subkategorien zu entdecken und auf eine neue, eine 
didaktische Art und Weise miteinander zu verknüpfen, 
war die Intention. In Auszügen des Abschlussberichts 

werden erste Ergebnisse eines Kriteriensatzes für die 
Hochschuldidaktik zur Diskussion gestellt.

2.  Analyseverfahren und Konstruktion  
der heuristischen Matrix

Nach heuristischen Analyseverfahren der Grounded 
Theory wurde vorwiegend in Form des offenen und 
axialen Kodierens gearbeitet (Strauss, Corbin 1996, 
Böhm 2004). In der ersten Phase wurden vier reprä-
sentative Schriften aus dem Fundus des Nachhaltig-
keitsdiskurses (BfnE, vgl. Literatur 1. Kodierphase) 
kleinschrittig analysiert und die vorgefundenen Codes 
,aufgebrochen‘, neu dimensioniert und systematisiert 
(Abb. 1). Als besonders schwer zugänglich erwies sich 
in diesem ersten Kodierprozess das Beziehungsgeflecht 
der Kristallisationspunkte. In den Ausgangstexten va-
riiert ihre Anzahl (zwischen 7 und 11, vgl. Tabelle 1), 
ihre Benennung, Beschreibung und Gewichtung.

Abbildung 1: Ergebnis erste Kodierphase: Immanentes Beziehungsgeflecht der Nachhaltigkeitsidee

Sofern sich im Verlauf der Untersuchung eine Kategorie 
als relevant erwies, wofür die Häufigkeit ihrer Verwen-
dung und ihre Stellung im Text Indikatoren waren, wur-
de für die zweite Kodierphase signifikante Fachliteratur 
herangezogen (vgl. Literatur 2. Kodierphase), um ihren 
Bedeutungshof genauer zu eruieren. Im Wechsel der Ko-
dierformen sowie mit Hilfe verschiedener Techniken der 
theoretischen Sensibilisierung (vgl. Strauss, Corbin 1996, 

7f., 32f., 75-94), konnten schließlich zentrale Phänomene 
theoretisch begründet und als Referenzrahmen einer 
heuristischen Matrix, der Vorstufe eines didaktischen 
Strukturgitters, verwendet werden (vgl. Abb. 2). Da der 
Diskurs über Nachhaltigkeit aus divergierenden Erkennt-
nisinteressen heraus geführt wird, schien es sinnvoll, 
die aufgefundenen Kategorien und Subkategorien nach 
Maßgabe des technischen, praktischen und emanzipatori-
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schen Erkenntnisinteresses (Habermas 1968) zu systema-
tisieren und für die spätere pädagogische Verwendung 
in der Hochschuldidaktik auszubuchstabieren2. Dafür 
wurde das Instrumentarium der Grounded Theory von 
Anbeginn mit dem bildungstheoretischen Strukturgitter-
ansatz von Herwig Blankertz kombiniert.
Im Unterschied zum Begriff der didaktischen Matrix 

betont der Ausdruck Strukturgitter eine „strukturale 
Qualität“ im Sinne einer „curricularen Transformati-
onsgrammatik“: Er verfolgt das Anliegen, innerhalb 
der Strukturgitterfelder die Verknüpfung von Subjekt- 
und Systembezug fachdidaktisch zu begründen. (vgl. 
Fischer, Kutscha 2003, 97f.)3

In diesem Zusammenhang (BBfnE) interessiert ins-
besondere das Potential eines Strukturgitters für mi-
krologische Anschlussstudien. Sie erfordern ein Inst-
rument, mit dem sich Tiefenstrukturen nachhaltiger 
Entwicklung auffinden lassen, so dass auch feine Un-
terschiede in (oberflächlich) ähnlichen Phänomenen 
deutlich werden; ein Instrument also, das die Komple-
xität der Sache bewahrt und vor allem offen bleibt für 

2 Die vollständige Fassung, Greb, Ulrike (2008): Hochschuldidak-
tische Transformation der Nachhaltigkeitsidee, erscheint vor-
aussichtlich im Herbst 2008.

3 Der qualitative Unterschied zwischen Strukturgitter und didak-
tischer Matrix verbirgt sich im Innern der Form und ist einer 
Matrix von außen nicht anzusehen: Nur als Strukturgitter reprä-
sentiert sie die Tiefendimensionen im Prozess der Generierung 
curricularer Konstrukte.

die Darstellung dialektischer Dynamiken in der nachhal-
tigen Entwicklung. Diese sollen natürlich auch didak-
tisch transferiert werden können und in Lehr-Lernpro-
zessen aufrechterhalten werden. All das erzwingt eine 
neue Gestalt durch Ausgestaltung der neun Felder: Auf 
den drei Sachebenen Wirtschaft, Lebenswelt, Natur wer-
den unter drei erkenntnisleitenden Perspektiven exem-

plarische Probleme herauspräpariert, je ein typisches 
Dilemma benannt, das den Bildungsgehalt dieses Pro-
blems konzentriert, und jeweils paarig angelegte Refle-
xionskategorien bildungstheoretisch ermittelt, welche 
die Nachhaltigkeitsidee in die curriculare Bearbeitung 
der Dilemmata ,hineintragen‘ (vgl. Abb. 3). In dieser 
Form leistet das Strukturgitter eine inhaltliche Spezifi-
zierung kritischer Bildungsprozesse.4

4 Blankertz’ Definition der Strukturgitter lässt diese Modifikati-
on zu: „Es handelt sich um Kriterienkomplexe, mit deren Hilfe 
vorgegebene, inhaltlich bestimmte Zumutungen zu Lerngegen-
ständen, zu Unterrichtsinhalten strukturiert und qualifiziert 
werden, weiterhin auch vorliegende komplexe Unterrichtsinhal-
te (Unterricht, Lehr-bücher, Richtlinien usw.) beurteilt und mit 
Bestimmtheit kritisiert werden können. Strukturgitter leisten 
also das, was früher ein einziges, in seinen Aspekten schwer 
durchschaubares Auswahl- und Konstitutionskriterium, nämlich 

,Bildung‘ leisten sollte. Ihm gegenüber haben Strukturgitter 
jedoch zwei Vorzüge: Einerseits sind sie auf den jeweiligen Un-
terrichtsbereich hin differenziert und implizieren die jeweilige 
wissenschaftsdidaktische Fachstruktur, andererseits legen sie 
ihre normativen Voraussetzungen ausdrücklich offen, während 
sich im Bildungsbegriff bis in die heutige Zeit unausgewiesene 

Abbildung 2: Heuristische Matrix BBfnE
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Strukturgitter sind sowohl Kriteriensätze, als auch 
partizipationsorientierte Instrumente, die das curricu-
lare Lehrerhandeln systematisch vorstrukturieren. Zu 
jedem beliebigen Lernfeld wäre man hiernach in die 
Lage versetzt, in völlig neuem, konstruktivem Zugriff 
auf den Stand der Wissenschaften eine eigene didakti-
sche Systematik zu entwerfen und für eine (forschen-
de) Entfaltung des Gegenstandes im Medium von 
Unterricht zu sorgen. Allerdings bliebe die politische 
Dimension im tragenden Konzept der ,Retinität‘ unter-
bestimmt, wenn nicht gar ausgeblendet (vgl. Tabelle 1). 
Sie soll von daher in der heuristischen Matrix über den 
Prozess der Urteilsbildung hereingeholt werden: zum 
einen über die politische Subkategorie ,Partizipation‘, 
zum anderen im Vorgang der Perspektivenübernahme: 
Die perspektivisch angeordneten erkenntnisleitenden 
Interessen gehen explizit aus Habermas’ Theorie über 
die politische Öffentlichkeit hervor.

3.  Hochschuldidaktische Transformation 
der Nachhaltigkeitsidee – Erläuterung 
des didaktischen „Strukturgitters BbfnE“

„Weil das Seiende nicht unmittelbar sondern nur durch 
den Begriff hindurch ist, wäre beim Begriff anzuheben, 
nicht bei der bloßen Gegebenheit“. (Adorno 1997, 156)

Ideologien konservieren konnten. Didaktische Strukturgitter 
sind also weder Lerninhalte noch Lernziele, sondern Kriterien 
für deren Beurteilung in analytischer oder konstruktiver Ab-
sicht.“ (Blankertz 1974: 19f., Hervorhebungen UG)

3.1  Der Referenzrahmen:  
Erkenntnisleitende Interessen

Vor dem Hintergrund einer Berufsbildungstheorie, hier 
mit Bezug auf Herwig Blankertz, werden drei sachim-
manente Perspektiven des Strukturgitters ausgewie-des Strukturgitters ausgewie-
sen, unter denen sich die Nachhaltigkeitsidee erkennt-
nis- und bildungstheoretisch bearbeiten lässt. Die 
Erkenntnisleitenden Interessen haben sich im Verlauf 
der menschlichen Evolution im Medium Arbeit, Sprache 
und Herrschaft herausgebildet und gelten als überindi-
viduell. Während das technische Erkenntnisinteresse für 
die Aneignung von Natur qua Arbeit steht und deshalb 
ausschließlich nach zweckrationalen Gesichtspunkten 
auf einen möglichst hohen Ertrag bei geringem Mit-
teleinsatz zielt, geht das praktische Erkenntnisinteresse 
über diese Formen der Realisierung des ,Reproduktions-
zwangs‘ und ,Sozialitätszwangs‘ hinaus: auf Verständi-
gung, auf reziproke kommunikative Einigungsprozesse 
im Verbund mit anderen Menschen, wie sie hier z.B. im 
Kontext globalen Lernens insbesondere mit Blick auf 
Internationalität zu bedenken sind. Diesen beiden 
konstitutiven Interessen fügt Habermas das emanzi-
patorische Erkenntnisinteresse als drittes hinzu, das wir 
speziell im Rahmen der BBfnE mit der Ausbildung der 
Gestaltungsrationalität verknüpfen (vgl. 2.4, S. 48).

Fragehorizonte im Nachhaltigkeitsdiskurs fächern 
sich nun unterschiedlich auf: Facetten und Schichten 
empirischer Globalisierungsprozesse ökonomischer, 
soziokultureller und ökologischer Inhalte offenbaren 
sich nun entweder aus dem Blickwinkel zweckrationa-

Abbildung 3: Das „Strukturgitter BBFnE“: ein hochschuldidakti-

scher Kriteriensatz
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ler Verwertungsinteressen oder aus dem Blickwinkel 
eines hermeneutischen Verständigungsinteresses 
oder aus dem Blickwinkel der Herrschaftskritik. Es sind 
dies, wie es Habermas formuliert, „die spezifischen 
Gesichtspunkte (...), unter denen wir die Realität als 
solche erst erfassen können“. Sie definieren vor allen 
wissenschaftlichen Ansprüchen den Verwendungssinn 
und das Vorverständnis, und damit die „transzenden-
talen Grenzen möglicher Weltauffassung“ (Habermas 
1968, 260ff.). Die drei Perspektiven des Strukturgitters 
entsprechen also zwei anthropologischen Gesichts-
punkten und einem kritischen Standpunkt, der Reali-
tätserfassung und Realitätsinterpretation, wie sie von 
Habermas in Erkenntnis und Interesse (1968, 1973) un-
terschieden wurden.

Die Erkenntnisleitenden Interessen bezeichnen über-
dies universelle, anthropologisch tiefsitzende Motive 
der Erkenntnisgewinnung, die sich in soziokulturell 
gebundenen Lebensformen (Arbeit und Sprache) qua-
si notwendig ergeben, weil alle Auseinandersetzung 
des Menschen mit der Natur, mit der Welt, in der er 
lebt, grundsätzlich im Rahmen dieser Handlungsmodi 
stattfindet: dem instrumentellen und dem kommuni-
kativen Handlungsmodus. Um seiner Selbsterhaltung 
willen ist der Mensch gezwungen sich die innere und 
äußere Natur unter dem Aspekt ihrer Verfügbarma-
chung anzueignen (Abb. 3: I. Perspektive, technisches 
Erkenntnisinteresse, Zweckrationalität, instrumen-
telles Handeln, Arbeit). Dieser Prozess der Naturan-
eignung ist aber immer schon ein gesellschaftlicher, 
in Arbeit und Sprache vermittelter Prozess (Abb. 3: 
II. Perspektive, praktisches Erkenntnisinteresse, Her-
meneutische Rationalität, kommunikatives Handeln, 
Interaktion). Die Kritik schließlich, auf die es Haber-
mas im 3. Handlungsmodus ankommt, bewährt sich 
als Erkenntniskritik durch Aufklärung über das tech-
nische und praktische Erkenntnisinteresse. Erst im 
Modus ,Kritik‘, von Habermas durch den Begriff der 
Selbstreflexion konkretisiert (Abb. 3: III. Perspektive, 
emanzipatorisches Erkenntnisinteresse, Herrschafts-
kritik Gestaltungs-rationalität), kommt das emanzipato-
rische Interesse zum Tragen, das einen ,abgeleiteten 
Status‘ hat und dadurch praktisch wirksam wird, so 
dass „kommunikatives Handeln als kommunikatives 
freigesetzt wird“ (Habermas 1973, 76, 243f.).
„Die spezifischen Gesichtspunkte, unter denen wir die 
Wirklichkeit transzendental notwendig auffassen, legen 
drei Kategorien möglichen Wissens fest: Informationen, 
die unsere technische Verfügungsgewalt erweitern; In-
terpretationen, die eine Orientierung des Handelns unter 
gemeinsamen Traditionen ermöglichen; und Analysen, 
die das Bewusstsein aus der Abhängigkeit von hyposta-
sierten Gewalten lösen. Jene Gesichtspunkte entspringen 
dem Interessenzusammenhang einer Gattung, die von 
Haus aus an bestimmte Medien der Vergesellschaftung 
gebunden ist: an Arbeit, Sprache und Herrschaft.“ 
(Habermas 1968, 162).

3.2  Der Referenzrahmen: Globalisierung / 
Mondialisierung

In der theoretischen Kategorialanalyse mit Hilfe des 
Strukturgitters werden die Prozesse der Globalisie-
rung, respektive Mondialisierung in ihrer ökonomi-
schen, soziokulturellen, bzw. interkulturellen und 
ökologischen Dimension über die drei Sachebenen 
Wirtschaft, Lebenswelt, Natur didaktisch transferiert. 
Um diese Problemlagen der empirischen Basis des 
Strukturgitters begrifflich einzuführen, bieten sich bei-
spielsweise die folgenden Texte an: Der Essay von Ot-
fried Höffe (2006) zur Gerechtigkeit in Zeiten der Globa-
lisierung und die zehn Thesen von Giacomo Marramao 
(2003), der in seiner Monografie Der Weg nach Westen 
bedeutsame Gesichtspunkte im Zusammenhang von 
Globalisierung und Interkulturalität bezeichnet. Hier 
als Seminarlektüre zugrunde gelegt und zitiert in der 
Zusammenfassung: Öffentlichkeit und Erfahrung in der 
globalen Zeit. Universalistische Differenzpolitik (2004).

Höffe kritisiert einen ökonomisch verkürzten Glo-
balisierungsbegriffs (Wirtschafts- und Finanzmärkte 
mit deren Auswirkung auf die Arbeitsmärkte) und 
bündelt die globalen Phänomene in drei Dimensionen 

— „in einer globalen Gewaltgemeinschaft: der Kriege, 
des Terrors, der grenzüberschreitenden Kriminalität 
und der grenzüberschreitenden Umweltschäden; in 
einer globalen Kooperationsgemeinschaft: nicht nur 
der Güter, Finanzen und Dienstleistungen, sondern 
auch der Bildung, Wissenschaft und Kultur, auch des 
Sports; endlich in einer globalen Schicksalsgemein-
schaft: sichtbar in den großen Wanderbewegungen, 
in Naturkatastrophen und dem Entwicklungsbedarf 
großer Weltregionen“ (Höffe 2006, 1113). In allen drei 
Bereichen entstehe ein Handlungsbedarf, der auf eine 
demokratische Weltordnung drängt, weil er großteils 
weder allein von den Einzelstaaten noch in zwischen-
staatlichen Kooperationen gedeckt werden könne (vgl. 
Feld 2.III).

Marramao legt drei Tiefenstrukturen frei, die zum 
Verständnis von Globalisierungsprozessen unverzicht-
bar sind: 
1.  die immanente Widerspruchsfigur der Globalisie-

rung: „Glokalisierung“,
2.  die entscheidende Differenz von Globalisierung 

und Mondialisierung, und 
3.  die paradoxe Rolle des Nationalstaats im Prozess 

der Globalisierung.
Zu 1. Glokalisierung. Vom Mainstream abweichend in-
terpretiert Marramao den Prozess der Globalisierung 
nicht als Schwelle zu einer neuen Epoche, sondern als 
unsicheren Übergang von der nationalstaatlichen zur 
weltumspannenden Moderne als „gefahrvollen Weg al-
ler Kulturen nach Nordwesten: ein schwieriger Übergang 
der Moderne, der tiefe Veränderungen in Wirtschaft, 
Gesellschaft und in den Lebensstilen“ hervorbringt. 
(Marramao 2004, 110). In diesem Bild vom „Weg“ als 
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Bewegung, Veränderung, Risiko und Chance betont er 
vor allem die immanente Gegenläufigkeit:
„Globalisierung ist einerseits technisch-wirtschaftliche 
und finanziell-kommerzielle Vereinheitlichung mit den 
Folgeerscheinungen der Entterritorialisierung und wach-
senden Interdependenz der verschiedenen Weltgegenden, 
andererseits ein ebenso beschleunigter Trend zur Diffe-
renzierung und Reterritorialisierung von Identitäten: die 
Wiederverortung von Prozessen symbolischer Identifika-
tion.“ (Marramao 2004, 112)

Der immanente Widerspruch der Globalisierung ist 
insbesondere für das Verständnis der Kategorie Inter-
kulturalität von großer Bedeutung, weil die Zersplit-
terung der globalen Gesellschaft in eine Vielzahl von 
,Diaspora-Öffentlichkeiten‘ als kultureller Abwehrme-
chanismus zu deuten ist. Mit dieser Hypothese lassen 
sich globale Interessen- und Identitätskonflikte recht 
schlüssig erklären (Felder 1.II, 2.II).

Zu 2. Globalisierung und Mondialisierung. Der Begriff 
Globalität färbt sich anders ein und seine Verflechtung 
mit dem Begriff Interkulturalität wird transparenter, 
wenn man den im angelsächsischen Sprachgebrauch 
üblichen Begriff Globalisierung mit dem Begriff Mon-
dialisierung des romanischen Sprachraumes abgleicht. 
Mondialisierung (lat. mundus, mondial, weltlich) reicht 
weiter: Der Begriff umfasst auch die ,Verweltlichung‘ 
und verweist damit auf Säkularisierung, „auf die Span-
nung zwischen Transzendenz und Immanenz, Himmel 
und Erde“ (Marramao 2004, 110). Mondialisierung 
lenkt den Blick auf die Religionen und ihre Funktion 
im Globalisierungsprozess. Marramao definiert sie als 
,identitätsstiftende Aggregatformen von transkultu-
reller Natur‘; sie komplizieren und destabilisieren die 
Globalität. „Bei näherem Hinsehen ähneln die Konflik-
te in der globalen Welt sogar mehr den Religionskrie-
gen [...] als dem Kampf zwischen angeblich monolithi-
schen Kulturen“ (Marramao 2004, 114). Im Begriff der 
Mondialisierung rückt die moderne Säkularisierung, 
die nun auch die entlegendsten soziokulturellen Gege-
benheiten und religiösen Vorstellungen erfasst, direkt 
ins Blickfeld. Dem Begriff Globalisierung fehlt diese 
Dimension der kulturellen Spannung, deshalb wäre 
in der Konstruktion des Strukturgitters dem Begriff 
,Mondialisierung‘ der Vorzug zu geben.

Zu 3. Das Paradoxon Nationalstaat. Zwar ist Globali-Zwar ist Globali-
sierung „ein von Beginn an bestehendes Merkmal der 
Moderne, die ohne die Tendenz zur ,Globalisierung‘, 
zur Erkundung der Meere und der Eroberung der Neu-
en Welt nicht denkbar ist“ (Marramao 2004, 110), aber 
die Genese des neuen globalen Raumes und seine 
aktuelle Struktur bergen mit dem drohenden Wegfall 
des Nationalstaates ein unkalkulierbares Risiko, wenn 
seine wichtige Rolle als Vermittler zwischen Globalem 
und Lokalem verloren geht: „Weil die einzelnen souve-
ränen Staaten zu klein sind, um den Herausforderun-
gen des globalen Marktes zu begegnen, und zu groß, 
um die Vermehrung der Themen, der Forderungen 

und der Konflikte aus den verschiedenen lokalen Iden-
titäten und Kulturen zu kontrollieren“, kündigt sich 
ein Zusammenbruch der internationalen Ordnung der 
Moderne an (Marramao 2004, 112f.).

3.3 Der Referenzrahmen: Interkulturalität 
und Globalität
„Interkulturalität im Sinne von Fremdheitserfahrungen, 
schließlich sogar an einem selbst, ist ein Feld der Verun-
sicherung und Ambivalenz – insbesondere in Traditionen, 
wie der des westlich-rationalen Denkens, die auf die von 
Vernunft und Autonomie gegründete Stärke des Hand-
lungssubjektes setzen. Wer die Dimension des Interkultu-
rellen ernst nimmt, kommt sehr schnell an Grenzen eines 
pädagogischen (Selbst-)Verständnisses, das sich auf die 
technologische Wirkung des Verstehens, des Wissens und 
der kommunikativen Gewohnheiten verlässt. Interkultu-
rell ist eine Chiffre für die Undurchschaubarkeit und die 
Nicht-Vorhersehbarkeit von kommunikativen Situationen, 
für die Zerstörbarkeit der fraglosen Voraussetzungen des 
unbedachten wie des bedachten Handelns, für die Gren-
zen des Berechenbaren, Planbaren und Erwirkbaren“. 
(Mecheril 2004, 131; Seminartext Kap. 4 im Feld 2.II)

In Prozessen der Mondialisierung ist ein interkultu-
reller Diskurs bereits angelegt, der sich mit Fragen der 
Menschenrechte, globaler Rechtsstaatlichkeit, globaler 
Demokratie und Fragen der interkulturellen Verständi-
gung, des interkulturellen Zusammenlebens und Zu-
sammenarbeitens zu befassen hat. Dennoch konnte 
eine theoretische Verortung des Begriffs ,Interkultu-
ralität‘ im Nachhaltigkeitsdiskurs aus den Quellen der 
ersten Kodierphase nicht ermittelt werden. Implizit 
zeigte sie sich aber als entscheidender Problemgehalt 
der Konzepte Gerechtigkeit, Verantwortung und Partizi-
pation.

Im Strukturgitter wird Interkulturalität in den The-
orien der Gerechtigkeit aufgenommen. Sie wird ins-
besondere in der Forderung nach einem ,universalen 
Humanismus‘ mit einer unverhandelbaren Kernzone 
diskutiert, worin der Mensch mit seiner Verwundbar-
keit, Abhängigkeit von Lebensmitteln und seinem 
Bedürfnis nach Entwicklung und Selbsterweiterung 
die Zuschreibungsformel für Menschenrechte bildet. 
Damit verbindet sich der Anspruch an die curriculare 
Implementation eines moralisch signifikanten präkul-
turellen Grundgedankens von Menschenrechten mit ei-
ner existenz-, subsistenz- und entwicklungsrechtlichen 
Bedeutungsschicht (Kersting 2001). Ferner spielt Inter-
kulturalität in die Diskussion des moral-theoretischen 
Spannungsverhältnisses von Liberalismus (Rawls) und 
Kommunitarismus (Taylor, Walzer) in Fragen nach glo-
baler Gerechtigkeit für alle heute lebenden Menschen 
hinein (Feld 1.II).

Als Dimension der Partizipation wird Interkultura-
lität vor allem mit Blick auf interkulturelle Verständi-
gungsprozesse betrachtet. So etwa explizit im Konzept 
des Polylogs (Wimmer 2003, 25-39), als Voraussetzung 
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für globale Demokratisierungsprozesse, oder explizit 
im Begriff der „Narration“ (Feld 2.III ). Die Narrati-
on ist ein Kernstück der universalistischen Differenz-
politik Marramaos, die den konsequenten Einbezug 
der narrativen Darstellungsformen von Wertentschei-
dungen, Kultur- und Weltsicht verlangt. Denn auch 
Menschen, die nicht in der Lage sind, sich rational dis-
kursiv auszudrücken, „können ihre ethischen Entschei-
dungen begründen oder die Konsequenzen ihrer auto-
nom oder heteronom bestimmten Lebensstile für ihre 
eigene Existenz darstellen“ (Marramao 2004, 118f.).

Als Dimension der Verantwortung wird Interkultura-
lität im Strukturgitter auch auf der dritten Sachebene 
explizit angesprochen, insofern Natur weitestgehend 
eine kultivierte, eine kulturell geprägte Lebensgrundla-
ge ist. Die Wertschätzung, die Natur erfährt, ist eben-
so kulturell unterschiedlich wie ihre lebensweltliche 
Einbindung. Fragen der ökologischen Verantwortung 
sind damit stets auch interkulturelle Fragen.

Interkulturalität ist damit im Kriteriensatz des Struk-
turgitters auf allen Sachebenen der didaktischen Re-
flexion präsent, wird aber (kultur-)theoretisch insbe-
sondere auf der zweiten Sachebene eingearbeitet (vgl. 
2.1.5). Sie wird als „Lebenswelt“ bezeichnet, weil die 
Konstitution der Subjektivität ihren Ort in konkreten 
Lebenswelten hat und pädagogisch darüber auch zu-
gänglich wird. In der Lebenswelt kann der Zusammen-
hang von Öffentlichkeit und Erfahrung erschlossen 
werden, der die kritisch-emanzipatorische Dimension 
und die Dynamik der Subjektkonstitution (Identifika-
tion) vorzeichnet. So liegt es nahe, den Forschungs-
schwerpunkt Interkulturalität situativ aus der Kennt-
nis der jeweiligen Lebenswelt heraus verstehen zu 
wollen. Zumal der aktuelle Formwandel der sozialen 
Integration immer wieder als eine Modernisierungs-
dynamik durch Öffnung und Schließung von Lebenswel-
ten beschrieben wird.

Als Seminartexte bieten sich z.B. neben dem vierten 
Kapitel von Paul Mecheril (2004) Was ist ,interkulturelle 
Kompetenz‘?, Auszüge aus den Studien zur Interkultura-
lität von Franz M. Wimmer (2003) und zur diskursiven 
Ordnung des Feldes der interkulturellen Pädagogik von 
Krüger-Potratz (2005, 168-177) an.

Wimmer verhandelt die kulturelle Globalität, im Sin-
ne einer Vereinheitlichung, Entdifferenzierung und 
Standardisierung bestimmter kultureller Phänomene, 
im Gegensatz zu Phänomenen einer regional-eigen-
tümlichen Kultur: also, globale statt spezifisch lokale 
Kommunikationsformen (z.B. im Internet), globale 
statt typisch regionale Siedlungsformen usw. Der Phi-
losophie entsteht aus dieser Form der Universalität 
ein Dilemma ihrer Kulturalität, auf das wir hier nicht 
weiter eingehen können, doch die Suche nach einer 
angemessenen Sprache und Verständigung, mit der 
die unreduzierte Vielfalt im Denken bewahrt werden 
kann, ohne den Anspruch auf universelle vernunftge-
leitete Überzeugungen aufzugeben, ist für die inter-

kulturellen Bildungsprozesse gleichermaßen relevant. 
Überdies zeigt Wimmer einen interessanten struktu-
rellen Zusammenhang von Globalität und Interkul-
turalität an, der sich als ein Außen-Innen-Verhältnis 
beschreiben lässt:

„Indizien für die Globalität finden wir auf den Ge-
bieten menschlicher Techniken, der Wissenschaften, 
in den Vehikeln der Kommunikation und des Trans-
ports, den Siedlungsformen, Künsten und Organisati-
onsformen von Gesellschaften, sowie in den Formen 
des Austausches von Ideen. In all diesen Bereichen 
zeigt sich externe, d.h. globale Universalität. Die Si-
tuation wirft die Frage auf, ob diese Kultur Tenden-
zen hat, in einer solchen Weise auch intern universell 
zu werden, d.h. alle Denk- und Handlungsformen der 
Menschen, die sie repräsentieren, in typischer Weise 
zu bestimmen, wie dies bei früheren Kulturformen der 
Menschen der Fall war – und was es bedeutet, wenn 
dies nicht der Fall ist“ (Wimmer 2003, 11), wenn sich 
also zur externen Universalität kein internes Pendant 
entwickeln kann.

Möglicherweise lässt unsere psycho-soziale Verfas-
sung das nicht zu, vielleicht kann das psychische Ich 
diese Entgrenzung nicht leisten ohne zu zerfallen, weil 
sich das Bedürfnis nach Identität der geforderten in-
ternen Universalität widersetzt. Wimmers Bezeichnung 
der internen Kultur erinnert an die historische Seite des 
Problems. Möglicherweise entstand die interne Kultur 
in früheren Kulturen gerade aufgrund der lokalen Ge-
bundenheit der Menschen und wäre heutzutage gar 
nicht mehr herzustellen.5

Die interkulturelle Pädagogik ist inzwischen ein 
eigenständiges pädagogisches Fachgebiet, ihr For-
schungsstand zur interkulturellen Bildung ist weit aus-
differenziert. Paul Mecheril (2004) hat die Konzepte 
und Modelle ausgewertet und ihre Prämissen in drei 
Schwerpunkten freigelegt:
1.  Es gibt „kulturell-different“ beschreibbare Lebens-

formen innerhalb eines national- oder weltgesell-
schaftlichen Zusammenhanges;

2.  diese Lebensformen sind in ihrer Differenz prinzipi-
ell anerkennenswert;

3.  es müssen Fertigkeiten der wechselseitigen kom-
munikativen Anerkennung ausgebildet werden 
(vgl. Mecheril 2004, 106).

5 Vgl. zu diesem Problem auch Scheunpflug zur Krise der Einen 
Welt: „Nach der These der evolutionären Psychologie ist das 
Denken und die Gefühls- und Motivationswelt von Menschen 
an die Lebensbedingungen des Pleistozäns als der für die 
Menschheitsentwicklung längsten Periode angepasst. Diese 
Lebensbedingungen sind durch unmittelbare Tat-Folge-Zusam-
menhänge und durch Herausforderungen im konkreten Nahbe-
reich gekennzeichnet. Menschen haben (noch) nicht gelernt, ihr 
Denken und Handeln daran anzupassen, dass sie längst diesen 
Mesokosmos der unmittelbaren Umgebung verlassen haben 
und global agieren.“ (Scheunpflug 2000, 6)
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Die Fragen interkultureller Beziehungen nehmen mitt-
lerweile in allen geistes- und sozialwissenschaftlichen 
Disziplinen einen breiten Raum ein. In jedem päda-
gogisch relevanten Arbeitsfeld spielen sprachlich-kul-
turelle Heterogenität und interkulturelle Beziehungen 
eine große Rolle. Dennoch ist die Diskursanalyse im 
allgemeinen Bereich der interkulturellen Bildung ein 
Desiderat, Krüger-Potratz fasst deren Anfänge in vier 
Diskursen zusammen: Gleichheitsdiskurs, Essentialisie-
rungsdiskurs, Universalitätsdiskurs und Pluralitätsdis-
kurs (2005, 172-176; vgl. Feld 2.II):

Der Gleichheitsdiskurs: Der unkritische, in der Tradi-
tion des 19. Jh. wurzelnde Gleichheitsdiskurs fasst die 
Positionen zusammen, „die die kollektive Benachtei-
ligung der Zugewanderten (der Fremden, Migranten, 
Ausländer, Aussiedler, Flüchtlinge usw.) thematisieren 
und für deren Gleichbehandlung sowie deren politische 
und rechtliche Gleichstellung eintreten, ohne die Frage 
des Maßstabs und der Macht hinreichend zu beachten“, 
so dass Normalitätsverständnisse nicht hinterfragt 
werden. „Die Folge ist, dass Differenz mit Defizit und 
die Forderung nach Chancengleichheit pädagogisch in 
assimilatorische und kompensatorische Maßnahmen 
und Konzepte übersetzt wird“ (2005, 172).

Der Essentialisierungsdiskurs: Als Antwort auf diese 
Defizit-Hypothese versteht sich der Essentialisierungs-
diskurs. Er dreht die Defi zit-Hypothese mit dem Dis-Er dreht die Defizit-Hypothese mit dem Dis-
kussionsstrang „Differenz als Bereicherung“ einfach 
um und leitet daraus das ,Recht auf Anderssein‘ und 
den Erhalt der ,kulturellen Identität‘ ab, „mit der 
Folge, dass der ,Andere‘ in seiner Kultur ,eingesperrt‘ 
(,kulturalisiert‘) bzw. auf das ihm angeblich ,Wesent-
lich-Eigentliche‘ zurückverwiesen (essentialisiert) wird“ 
(2005, 173), das Fremde wird exotisiert und erneut 
ausgegrenzt. Die „Denkfigur ethnisch-sprachlich-kultu-
reller Homogenität“ bleibt unange-tastet. Hier werden 
charakteristischer Weise Kulturtheorien rezipiert („Was 
ist Kultur?“), insbesondere die Auseinandersetzung 
zwischen Kulturuniversalismus und Kulturrelativismus. 
Mit dem Gleichstellungsdiskurs hat der Essentialisie-
rungsdiskurs gemeinsam, dass soziale und politische 
Differenzen und Konflikte als ,kulturell‘ erklärt werden.

Im Universalitätsdiskurs wird Differenz weder als 
Defizit noch als Bereicherung thematisiert, sondern 
in einem transkulturellen oder kulturübergreifenden 

„Dritten“ aufgehoben. Inter-kulturelle Vermittlung ver-
liert ihre Bedeutung, weil hier kulturelle Universalien 
vorausgesetzt werden, wie z.B. eine allgemein-gültige 
Moral, „die den Kulturen als historische und regionale 
(nationale) Besonderungen gemeinsam sind und auf 
die hin eine allgemeine Menschenbildung auszurich-
ten sei. [...] ohne dass geprüft wird, wer, mit welchem 
Recht (aufgrund welcher Machtkompetenz), was ,allge-
mein setzt‘ und damit ,maßstabsverändernd‘ wirkt. 
[...] Dies ist bei den Konzepten zur Menschenrechts-Dies ist bei den Konzepten zur Menschenrechts-
erziehung oder bei den internationalen Programmen 

der UNESCO (z.B. ,Education for all‘) dringend zu be-
achten“ (2005, 174f.).

Im Pluralitätsdiskurs wird Differenz als Konstrukt 
verstanden, denn er schließt an die Diskussionen über 
Differenz und Gleichheit in der postmodernen Philo-
sophie und den post-kolonialen Studien an. Hier liegt 
die Betonung auf Recht und Differenz und der Diffe-
renz als Recht auf Differenz. „In diesem Zusammen-
hang spielen Theorien über Diaspora, Hybridität und 
Transnationalität, Transkulturalität eine Rolle“ (2005, 
175). Politisch und pädagogisch wird gefordert, die 
,Andersheit‘ (die mitgebrachte Sprache und Lebens-
form) als Ressource anzusehen. Krüger-Potratz macht 
hier auf den wesentlichen Unterschied zum Essentiali-
sierungsdiskurs aufmerksam. Anders als bei der ,Berei-Anders als bei der ,Berei-
cherung‘ geht es hier um die Idee , „dass (a) die Zuge-
wanderten als Subjekte mit spezifischen Kenntnissen 
und Fähigkeiten gesehen werden und (b) Bedingungen 
geschaffen werden, unter denen sie diese Ressourcen 
für die Gestaltung ihres Lebens in der (Aufnahme-)Ge-
sellschaft nutzen können“ (2005, 176, Fn. 98).

Der Pluralitätsdiskurs trifft sich mit dem Universa-
litätsdiskurs in der Kritik am Begriff ,inter-kulturell‘. 
Inter-kulturell verweise in seiner sprachlichen Form 
weiterhin auf ein statisches Modell von Kultur und er-
zeuge die Vorstellung von zwei oder mehreren in sich 
geschlossenen Kulturen, zwischen denen (inter-) es zu 
vermitteln gelte. Als Ausgangsbasis für die Seminar-
diskussion werden hier vier Leitsätze von Wolfgang 
Riedel (1999, 299) aufgenommen:
1.  Interkulturalität in der beruflichen Bildung sollte 

als Befragung und Auslegung der eigenen ,Kultur‘ 
beginnen. Kultur ist hier als lebensweltlicher Kon-Kultur ist hier als lebensweltlicher Kon-
text zu verstehen, aus dem wir unsere Werte und 
Normen beziehen wie auch die Differenzen ihrer 
Texte und Kontexte; dieses Reservoir von polyvalen-
ten Sinn- und Deutungsmustern gilt es zu nutzen.

2.  Ziel des interkulturellen Diskurses in der berufli-
chen Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 
ist nicht hegemoniale Wahrheit, sondern eine auf 
gegenseitiger Anerkennung beruhende diskursive 
Praxis. Weil kulturelle Deutungen öffentlich sind, 
stellt sich für Bildungsprozesse die Frage, wie in-
terkulturelle Praxis eine Erweiterung dieses öffent-
lichen Raumes zwischen Kulturen befördern kann.

3.  Interkulturalität und die damit verbundene Aner-
kennung kultureller Identität zielt auf wirkliche 
gesellschaftliche Zusammenhänge, d.h. sie darf 
die sozialen, rechtlichen, politischen und ökonomi-
schen Brechungen ihrer Kontexte nicht unberück-
sichtigt lassen, was im Rahmen beruflicher Sektor- 
und Fallanalysen darzulegen ist.

4.  Interkulturalität kann aus den oben genannten 
Gründen nicht auf Homogenität und Harmoni-
sierung zielen; kulturelle Anerkennung bedeutet 
nicht, dass wir künstliche Oasen der Einheitlichkeit 
und Harmonie herzustellen hätten. Andererseits 



Ulrike Greb Journal of Social Science Education 
Vom Nachhaltigkeitsdiskurs zum hochschuldidaktischen Kriteriensatz  Volume 8, Number 3, 2009, pp. 50–66

58

ist Kultur kein stellvertretender Kriegsschauplatz, 
sondern als Raum des Expressiven ein Bereich der 
gesellschaftlichen Wirklichkeit neben anderen, in 
dem allerdings alle anderen Bereiche thematisiert 
werden können und sollen.

3.4  Erste Sachebene Wirtschaft 
(ökonomisches Sachwissen)

Zur Einführung in die ökonomische Globalisierung bie-
tet sich z.B. die erste Ausgabe der Discussion Papers 
des International Network for Economic Research 
(1999) an. Michael H. Stierle, vom Forschungsinstitut 
für öffentliche Verwaltung in Speyer, unterscheidet 
dort in einer systematischen Übersicht
•   drei Gruppen von Ursachen und Schrittmachern: 1. 

technischen Fortschritt (Informations- und Kom-
munikationstechnologie, Verkehrstechnologie, Pro-
dukt- und Prozessinnovationen), 2. politische Ver-
änderungen (Änderungen der ordnungspolitischen 
Grundorientierung, Deregulierung und Privatisie-
rung, Liberalisierungen der Außenwirtschaftspoli-
tik) und 3. ökonomische Entwicklungen (neue Finan-
zinstrumente, Entwicklung der Absatzmärkte und 
neue Wettbewerber). 
•   verschiedene  Entwicklungen  im  Zeitablauf  und 

im Vergleich zu geeigneten Referenzgrößen als In-
dikatoren: 1. die Entwicklung des internationalen 
Handels; 2. die Globalisierung der Unternehmen, 
insbesondere durch Direktinvestitionen; sowie 3. 
die Globalisierung der Finanzmärkte (internationale 
Anleihen, derivative Finanzinstrumente und Devi-
sentransaktionen).

Gegenstand der didaktischen Analyse und der Lehre 
werden drei ausgewählte ökonomische Problemla-
gen, die im Globalisierungsprozess entstehen und mit 
Blick auf Nachhaltigkeit zu bearbeiten sind; z.B. die 
Wachstums-, Solidaritäts- und Governanceproblema-
tik. Jedes dieser Probleme wäre auf die Dimensionen 
Gerechtigkeit, Verantwortung und Partizipation hin zu 
sichten. So entsteht eine Matrix zur Sachanalyse der 
ökonomischen Bildungsinhalte. Es wird vorgeschla-Es wird vorgeschla-
gen auf der 1. Sachebene Wirtschaft die Kategorie Ge-
rechtigkeit theoretisch einzuführen und sie hier im Zu-
sammenhang mit und in Abgrenzung zu Rechtsfragen 
grundzulegen und zu konkretisieren (Menschenrechte, 
internationales Arbeitsrecht, Wirtschaftsrecht, politische 
und personale Gerechtigkeit).

Gerechtigkeit:
Gerechtigkeit „,ist die erste Tugend sozialer Institu-
tionen, so wie die Wahrheit bei Gedankensystemen. 
(...) Jeder Mensch besitzt eine aus der Gerechtigkeit 
entspringende Unverletzlichkeit, die auch im Namen 
des Wohles der ganzen Gesellschaft nicht aufgehoben 
werden kann. Daher läßt es die Gerechtigkeit nicht 
zu, daß der Verlust der Freiheit bei einigen durch ein 
größeres Wohl für andere wettgemacht wird.‘ Mit 
diesen Worten beginnt John Rawls’ ,Theorie der Ge-
rechtigkeit‘ von 1971 (S. 19), auf die im Rahmen der 
Sustainability-Debatte wiederholt eingegangen wird.“ 
(Fischer 1998, 22)

Die Forderung nach intra- und intergenerationel-
ler Gerechtigkeit stellt sich im Nachhaltigkeitsdiskurs 
als ethisches Spannungsverhältnis von Liberalismus 
und Kommunitarismus dar (vgl. Feld 1.II). Diese Kon-
troverse hat unmittelbare Folgen für das Verständnis 
von Interkulturalität. So verweist etwa Habermas auf 
die folgenreiche Dialektik zwischen rechtlicher und 
faktischer Gleichheit: die durch rechtliche Gleichheit 
möglichen Handlungsfreiheiten können differentiell 
genutzt werden, was einer faktischen Gleichheit von 
Lebenslagen und Machtpositionen zuwiderläuft.

Zwar betonen Fischer et al, dass es den Nachhaltig-
keitsdiskurs nicht weiterbringt, wenn man sich in rein 
systematische Überlegungen zur Gerechtigkeit hinein 
begibt. Es werde vielmehr eine „Theorie des Gebrauchs 
(als Theorie der Zwecke, Funktionen, Haltungen, Situa-
tionen)“ benötigt „und nicht eine Theorie der Bedeu-
tung (als Theorie des Sinns und der Referenz) der Idee 
der Gerechtigkeit und der Rücksichtnahme auf künf-
tige Generationen“ (Fischer et al 5/2007, 12; 9/2007, 
14).

Doch kommen wir in der Lehrerbildung nicht umhin, 
Idee und Praxis der Gerechtigkeit, ihre Idee und ihre 
Institutionalisierung je im historisch-systematischen 
Zusammenhang zu erforschen. Weil Gerechtigkeit 
kein Prädikator, sondern ein Normbegriff ist, also eine 
handlungsmotivierende Idealvorstellung, wäre ihr Bil-
dungsgehalt gerade in seiner Abstraktheit zunächst 
einmal geistig einzuholen — um feststellen, wann 
oder dass wir Gerechtigkeits-Konzepte vor uns haben. 
Im Strukturgitter ist vorgesehen, die Reichweite der 
beiden Positionen Liberalismus (z.B. Rawls) und Kom-
munitarismus (z.B. Walzer) exemplarisch am Problem 
der Solidarität in einer globalisierten Welt auszuloten, 
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Globale Problemlagen: Wachstum Solidarität Governance

Gerechtigkeit
Gewinnmaximierung 
vs. Daseinsvorsorge

Liberalismus vs. 
Kommunitarismus

Marktliberalität vs. 
soziale Gerechtigkeit

Partizipation
Marktwirtschaft und 
Gemeinwirtschaft

Solidarität
Global versus lokal 
(,glokal‘)

Verantwortung Wachstum
Resilienz und 
Vulnerabilität

Governance

Tabelle 2: Mögliche Akzentsetzungen auf der 1. Sachebene
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um den Gerechtigkeitsbegriff sowohl als regulative 
Idee, wie auch in der ökonomischen Praxis zu bearbei-
ten. Die Reflexionskategorie, die an diesem Problem-
feld eingeübt wird, ist deshalb in der ökonomischen 
Verantwortung für die Vulnerabilität fremder Märkte 
angelegt; ökonomische Solidarität soll zur Stärkung 
ihrer Resilienz führen, statt ihre Schwächen für das 
eigene Wachstum auszunutzen.

3.5  Zweite Sachebene Lebenswelt (sozio-
kulturelles Sachwissen)

Gegenstand der zweiten Sachebene ist der lebenswelt-
liche Forschungsschwerpunkt, der sozio-kulturelle 
Grundlagen erfordert, um sich den interkulturellen 
Problemlagen angemessen zu nähern. Ihre konkre-
ten Prozesse und Ausdrucksformen sind situativ nur 
aus der Kenntnis der jeweiligen Lebenswelt heraus 
zu verstehen. Hier haben insbesondere die Arbeiten 
von Negt und Kluge gezeigt, dass politische Öffent-
lichkeit heute nur als Begegnung und Auseinanders-
setzung von ,narrativen‘ Versionen der Organisation 
der globalen Gesellschaft aus unterschiedlichen Erfah-
rungszusammenhängen und Lebenswelten zu fassen 
ist. Beide Schriften Öffentlichkeit und Erfahrung (1972) 
und Geschichte und Eigensinn (1981) eignen sich daher 
grundsätzlich als Seminarlektüre.

Wir leben in der Anfangszeit der ersten globalen 
Kultur, die von jeder vorangegangenen verschieden 
sein wird, einschließlich der okzidentalen. In der Be-In der Be-
gegnung mit anderen Kulturen sind Stereotype ent-
wickelt worden, die teilweise für eine gemeinsame 
Entwicklung hinderlich sind (vgl. Wimmer 2003, 25-39). 
An den Inhalten der zweiten Sachebene ist deshalb 
der Frage nachzugehen, welche tradierten Begriffe 
und Ideen für eine künftige globale Kultur fruchtbar 
gemacht werden können. Im Bildungsprozess wären 
zunächst die Begriffe „Kultur“ und „Identität“ selber 
zu problematisieren:

Kultur ist der erklärte Gegenstand der Kulturwissen-
schaften, doch auch andere Disziplinen entwickeln 
theoretische Konstrukte von Kultur wie etwa die Erzie-
hungswissenschaft, die Philosophie und Soziologie. 
So verfügen wir in der Wissenschaft über eine Vielzahl 
von Kulturkonzepten, was die Grundlegung der Kate-
gorie Interkulturalität in der BBfnE zumindest nicht 
leicht macht. Auf der Theorieebene stellt sich das z.B. 
folgendermaßen dar: Während etwa der essentielle 
(substantielle) Kulturbegriff Herders, traditionsgelei-
tete Lebenswelten als die Gesamtform beschreibt, in 
der ein Volk lebt — also Kultur in ihrer Grundstruktur 
als soziale Homogenisierung, ethnische Fundierung 
und interkulturelle Abgrenzung bezeichnet — kons-
tatiert Welsch zu Recht, dass man in der Moderne so 
einheitlich nicht mehr lebt. „Moderne Gesellschaften 
beinhalten in sich eine Vielzahl unterschiedlicher Le-
bensweisen und Lebensformen, unterschiedlicher Kul-
turen; sie sind multikulturell in sich. Sie sind vertikal 

differenziert: Die Kultur eines Arbeitermilieus, eines 
Villenviertels und der Alternativszene weisen kaum 
noch einen gemeinsamen kulturellen Nenner auf. Und 
sie sind horizontal differenziert: Unterschiede von 
weiblicher und männlicher, heterosexueller, lesbischer 
oder schwuler Orientierung können einschneidende 
Differenzen in den kulturellen Mustern und Lebensfor-
men begründen“ (Welsch 1998, 47f.). In der Arbeits-In der Arbeits-
welt treten zudem Berufs- und Betriebskulturen in 
Erscheinung. Das traditionelle Kulturkonzept vermag 
dieser inneren Komplexität der modernen Kulturen 
nicht mehr gerecht zu werden. (vgl. Feld 2.II). Im glo-Im glo-
balen Nachhaltigkeitsdiskurs verweist ,Interkulturali-
tät‘ auf lebensweltliche Fragen, die in den westlichen 
Industriegesellschaften als typische Individuierungs-
prozesse gedacht werden, bzw. sich als solche auch 
darstellen. Soll also Interkulturalität zum Bildungsin-Soll also Interkulturalität zum Bildungsin-
halt werden, so steht das Thema Identifikation im Zen-
trum. Sie ist das beherrschende Element zur Charak-
terisierung der Konflikte in einer globalisierten Welt. 
Marramao beispielsweise unterstreicht,
„dass in der aktuellen Phase (der Mondialisierung, U.G.) 
das Element der Identifikation dazu tendiert, auch das 
Moment des Nutzens zu umfassen. In unserer Welt er-
scheint es immer schwieriger, sich die klassische Frage 
des modernen Individualismus zu stellen: ,Was will ich?‘ 
ohne zuvor gefragt zu haben: ,Wer bin ich?‘. Die symbo-Die symbo-
lische Frage nach der Identität wird so offensichtlich zur 
conditio sine qua non, um die eigenen Interessen und 
die eigenen Präferenzen festzustellen“ (Marramao 2004, 
115f.)

Auch Terkessidis sieht in der Frage „Was bin ich?“ 
die Grundfrage der globalisierten Welt, „weil die Glo-
balisierung die Frage der Identifizierung in vielfälti-
ger Weise ins Zentrum rückt und gleichzeitig eine ,Lee-
re‘ erzeugt, welche oft genug unheimliche Einblicke 
in die Kulissenhaftigkeit von Eigenem und Fremdem 
zulässt.“ (Terkessidis 2002, 38) Weltumspannend ge-
dacht sind wir gleichermaßen mit kulturrelativen und 
kulturuniversellen Konstituenten von Lebenspraxis 
und Sinnwelten konfrontiert.

Im Zentrum der Inhaltsauswahl steht das Span-
nungsfeld von Integration und Desintegration (Feld 
2.I). Gegenstand der didaktischen Analyse und der 
Lehre sollten drei ausgewählte interkulturelle, bzw. so-
zio-kulturelle Problemlagen werden, die im Mondiali-
sierungsprozess entstehen und unter Nachhaltigkeits-
gesichtpunkten zu bearbeiten sind z.B. Humankapital, 
Integration und Demokratisierung. Der Problemgehalt 
auf der zweiten Sachebene wird im Rahmen berufli-
cher Bildungsprozesse als partiale Integration erfahr-
bar und in der Öffentlichkeit als Kampf der Kulturen 
diskutiert.6 Jedes dieser Probleme wäre auf die Dimen-

6 Karl Otto Hondrich nennt als Gesetz aller Sozialität die „Prä-
ferenz für das Eigene“, verstanden als eine soziokulturelle Prä-
gung, die sich mit jeder individuellen Geburt wiederholt, ein 
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sionen Gerechtigkeit, Verantwortung und Partizipation 
hin zu sichten. Auf diese Weise entsteht eine Matrix 
zur Sachanalyse der sozio-kulturellen Sachebene. Dazu 
wird vorgeschlagen, auf der zweiten Sachebene Le-
benswelt die Kategorie Partizipation theoretisch einzu-
führen und an den Themen Inklusion versus Exklusion, 
Integration, Argumentation und Narration konkret aus-
zubuchstabieren.

Partizipation:
De Haan/Harenberg begründen den Begriff Partizi-
pation in seiner Notwendigkeit für den Nachhaltig-
keitsdiskurs, wie für alle langfristig angelegten Poli-
tikprozesse, die Änderungen im Denken und Handeln 
erfordern: 
„Ohne Partizipation, ohne Teilhabe an Entscheidungs- 
und Entwicklungsprozessen, so die einhellige Meinung al-
ler, die sich mit der Idee der Nachhaltigkeit beschäftigen, 
wird es keinen Weg in die nachhaltige Gesellschaft geben. 
Ohne Teilhabe an den Gestaltungsprozessen, die in den 
Bildungsinstitutionen stattfinden, wird in Hinblick auf 
eine dauerhafte umfängliche Sensibilisierung und Auf-
klärung für Umweltbelange nicht viel erreicht. Partizipa-Partizipa-
tion wird immer noch kaum, dem klassischen Wortsinn 
nach, als Teilhabe an politischen, gesellschaftlichen, und 
das sind immer: öffentlichen Entscheidungen, begriffen.“ 
(deHaan, Harenberg 1998, 9)
„Alle Politik beruht auf dem Prinzip der Partizipation“ 
(Gerhardt 2007, 472). Handlungsziele beruflicher Bil-
dung: Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz nach Hein-
rich Roth sowie Klafkis Bildungsziele: die Solidariäts-, 
und Selbstbestimmungsfähigkeit, sind unmittelbar in 
den Ausführungen zur Partizipation von Volker Ger-

unbewusstes Beziehungsgeflecht, das als „Heimat“ empfunden 
wird. „Als Neugeborene und bis in die Pubertät hinein können 
wir nicht anders, als den uns Schutzraum und Orientierung 
gebenden sowie Grenzen setzenden Sozialbeziehungen den 
Vorzug zu geben vor allen denkbaren Alternativen. Denn sie 
umgreifen und durchdringen uns, bevor wir uns dessen bewußt 
werden und bevor wir sie aus freien Stücken bewerten und uns 
für oder gegen sie entscheiden können. [...] Diejenigen, die ein 
solches unbewusstes Beziehungsgeflecht ... teilen, bestätigen 
sich dessen Vorzug gegenseitig und gelangen so zu der Er-
fahrung einer gemeinsamen, eigenen Kultur. Deren Eigenheit 
wird um so stärker erlebt und vorgezogen, je deutlicher ihre 
Differenz zu anderen Lebensformen hervortritt. Dies alles sind 
vorbewußte, vorrationale und arglose Prozesse kollektiver Kul-
tur- beziehungsweise Identitätsbildung“ (Hondrich 2006, 486).

hard (2007) zu erkennen. Der Begriff ,Partizipation‘ 
beinhaltet den Anspruch, das Wohl der Gesellschaft 
zu thematisieren: „Die ausdrückliche Anteilnahme an 
einem gesellschaftlichen Ganzen, das man – als dieses 
Ganze – zu schaffen, zu erhalten, zu lenken oder zu 
ändern sucht und das man zu vertreten hat, ist Partizi-
pation“ (Gerhardt 2007, 472). Zu den Instrumenten po-
litischer Partizipation zählt er Solidarität, Sachkennt-

nis der Welt, Bewusstsein über (Weiter-)Entwicklung 
einzelner Individuen und der Dinge in der Welt (vgl. 
Gerhardt 2007, 473). Nahezu identisch finden wir ei-
nen berufsbildungstheoretischen Anknüpfungspunkt 
bei Herwig Blankertz: 
„Dieser Verpflichtung gemäß darf Wissenschaft sich nie 
auf politische Interessen reduzieren und sich für sie 
funktionabel machen lassen. Indessen muss die in jeder 
inhaltlichen Option zwangsläufig enthaltene Interes-
senbegünstigung nicht nur angezeigt, sondern der dis-
kursiven Verständigung geöffnet werden. Darum ist der 
Strukturgitteransatz partizipationsorientiert: nicht allein, 
um konkrete Problemlösungen als Hilfe und Beratung 
der heute anstehenden Praxis zu leisten (im Unterschied 
zu einer Curriculumforschung, deren Ergebnisse allen-
falls in Jahrzehnten Wirkungen haben können), sondern 
Strukturgitter sind als Instrumente angelegt, über die 
die Beteiligten ihre Interessen am Veränderungsprozess 
artikulieren und ihre Kompetenz als Votum einbringen 
können.“ (Blankertz 1980, 182f.)

Doch die politische Forderung nach Partizipation 
wirkt heutzutage geradezu anachronistisch, denn die 
Öffentlichkeit bürgerlicher Rechtsstaaten, in der sich 
eine nachhaltige Entwicklung zu etablieren hätte, un-
terliegt in Folge der Entwicklung des liberalen Kapita-
lismus hin zu einem organisierten Kapitalismus einem 
Strukturwandel. Jürgen Habermas beobachtet hier ein 
Feld der Interessenkonkurrenz, in dem nur derjenige, 
der die wirksamere Lobby hat, sich noch durchsetzen 
kann und demzufolge beschreibt er den öffentlichen 
Raum als eine „Rationalisierung von Herrschaft über 
das Medium der öffentlichen Diskussion“; die Idee der 
(politischen) Öffentlichkeit „...als eine Rationalisierung 
der sozialen und politischen Machtausübung unter 
der wechselseitigen Kontrolle rivalisierender, in ihrem 
inneren Aufbau ebenso wie im Verkehr mit dem Staat 
und untereinander auf Öffentlichkeit festgelegter Or-
ganisationen“ (Habermas 1973, 69). Seine Einschät-

2.
 S

ac
he

b
en

e:
  

Le
b

en
sw

el
t

globale Problemlagen Humankapital Integration Demokratisierung

Gerechtigkeit
Sozialkapital versus  
Wettbewerb 

Kulturrelativismus vs. 
Kulturuniversalismus

Dominanzkultur  
versus Polylog

Partizipation
Inklusion und 
Exklusion

Integration
Argumentation und 
Narration

Verantwortung Humankapital
Das Eigene und  
das Fremde

Demokratisierung

Tabelle 3: Mögliche Akzentsetzungen auf der 2. Sachebene
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zung von den Möglichkeiten wirksamer Öffentlich-
keitsarbeit unter veränderten Bedingungen könnte an 
einem kurzen Textauszug aus Kultur und Kritik im Se-
minar diskutiert werden, um einerseits die Bedingun-
gen der Möglichkeit ,nachhaltiger Öffentlichkeitsar-
beit‘ und andererseits den Aufbau (die Perspektiven) 
der Matrix mit der politischen Dimension der Retini-
tät besser einzuschätzen und didaktisch verstehen zu 
können (vgl. Habermas 1973, 67f.).

Als Mechanismus zur Lösung von Handlungskonflik-
ten in Formen der Verständigung sollten z.B. die Folgen 
der zunehmenden Naturbeherrschung, also die tech-
nologischen Folgen des wissenschaftlich-technischen 
Fortschritts, diskursiv wieder stärker in den kommu-
nikativen Lebenszusammenhang der Menschen ein-
gebunden werden. Diese Vorstellung des Konsensus 
scheint auch im Prinzip der „Partizipation“ auf, wie 
sie in den Schriften zur BfnE eingefordert wird und 
sich in Bildungsprozessen verwirklichen soll.

Verschiedene Einzelthemen können zur Analyse des 
Begriffs Partizipation herangezogen werden, anhand 
derer – in einem weiteren Forschungsprozess – Ein-
flussmöglichkeiten, politisches und soziales Handeln 
sowie ihre jeweiligen Handlungsspielräume herausge-
arbeitet werden können: z.B. Einfluss auf Politik/poli-
tische Prozesse; Soziale Zusammenhänge; Autonomie; 
Individualität; Selbst- und Mitbestimmung; Eigenstän-
digkeit; Verantwortung; Organisation und Organisati-
onsstrukturen; Kommunikation und Kooperation.

3.6  Dritte Sachebene Natur (ökologisches 
Sachwissen)

„Zu klären ist die Frage, wie die grundlegenden „life-
support-Funktionen“ von Umwelt (also die Ressourcen-An-
gebotsfunktion, die Abfallaufnahmekapazitätsfunktion 
sowie die direkte Inanspruchnahme der Naturästhetik) 
nachhaltig/dauerhaft aufrechterhalten werden können.“ 
(Fischer 1998, 3)

Gegenstand der didaktischen Analyse und der Leh-
re sollten drei ausgewählte ökologische Problemlagen 
werden, die im Globalisierungsprozess entstehen und 
unter Nachhaltigkeitsgesichtpunkten zu bearbeiten 
sind z.B. Ressourcenbegrenztheit, ökologische Mindest-
standards und das Problem der Entfremdung. Um dem 
normativen Anspruch (Sustainability-Ethos) und zen-
tralen Werthaltungen gerecht zu werden, wäre es auf 
lange Sicht wichtig, diese Themen auf immanente 

Probleme der Gerechtigkeit, Partizipation und Verant-
wortung hin zu sichten. Auf dieser Sachebene soll die 
Kategorie Verantwortung theoretisch eingeführt und 
exemplarisch vertieft werden.

Verantwortung:
„Will der Mensch seine personale Würde als Vernunftwe-
sen im Umgang mit sich selbst und mit anderen wahren, 
so kann er der darin implizierten Verantwortung für die 
Natur nur gerecht werden, wenn er die Gesamtvernet-
zung all seiner zivilisatorischen Tätigkeiten und Erzeug-
nisse mit dieser ihn tragenden Natur zum Prinzip seines 
Handelns macht. Das Retinitätsprinzip ist das Schlüssel-Das Retinitätsprinzip ist das Schlüssel-
prinzip der Umweltethik.“ (Fischer 1998, 20)

De Haan (2002) setzt die Möglichkeit zur Verant-
wortungsübernahme voraus und fasst das verantwort-
liche Handeln der Akteure in Fragen zusammen, die im 
Seminar als Forschungsfragen aufgenommen werden 
können:
„Wie lässt sich globale wie auch lokale Verantwortung 
für entwicklungs- und umweltrelevantes Handeln (auch: 
Produktverantwortung von Unternehmen) übernehmen? 
Wem (transnationalen Zusammenschlüssen, Regierungen, 
Verwaltungen, Unternehmen, Legislativen, Professionen, 
Parteien, Verbänden etc.) kommt welcher Part zu? Was 
gehört zur Eigenverantwortung? Wie ist Verantwortungs-
übernahme zu stärken? (z.B. durch zivilgesellschaftliches 
Engagement, Altruismus, Partnerschaft statt Individu-
ierung; Kooperation statt Konkurrenz; Integration statt 
Separation, Toleranz, Diskursfreiheit, prosoziales Verhal-
ten). Wie lässt sich eine optimierte Verbindung zwischen 
Einsichten und Handeln erreichen?“ (deHaan 2002, 18)

Dazu bietet sich der Textauszug „Moralische Verant-
wortungsfähigkeit und Selbstbestimmung“ aus Homo 
sustinens als Menschenbild für eine nachhaltige Ökono-
mie von Bernd Siebenhuener (2000, 9f.) an.

Mit der Kategorie ,Verantwortung‘ soll die prakti-
sche Vernunft als Maßstab für BBfnE etabliert werden. 
Wir berühren damit Fragen der Handlungstheorie und 
praktischen Philosophie. Für die Lehrenden hat das 
zur Folge, dass sie sich mit Konzepten einer postkon-
ventionellen Moral auseinandersetzen und vertraut 
machen. Es soll gezeigt werden, wie Handeln (allein) 
durch vernünftige Gründe zu rechtfertigen ist, die 
sich gerade nicht mehr auf Traditionen, institutio-
nelle Zwänge oder einsame Entscheidungen berufen 
können. Das erfordert eine kriteriengestützte refl exi-Das erfordert eine kriteriengestützte reflexi-

3.
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e:
  

N
at

ur

globale Problemlagen:
Ressourcen­
begrenztheit

Mindeststandards Entfremdung

Gerechtigkeit 
gegenüber der Natur

Ressourcenbegrenztheit Mindeststandards
Ästhetik und 
Selbsterhaltung

Partizipation 
an Natur

Biodiversität und 
industrielle Substitute

Intransparenz und
Mündigkeit

Entfremdung

Verantwortung 
für die Natur

Verwertungs- und 
Regenerationszyklus

Einsicht und 
Handlung

anthropozentrische und 
ökozentrische Ethik

Tabelle 4: Mögliche Akzentsetzungen auf der 3. Sachebene
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ve Haltung der Lehrenden und Lernenden, denn sie 
selbst gehören dem System als Handelnde an, das sie 
hier gedanklich durchdringen sollen (vgl. Spaemann 
1984, 62).
Die Tiefendimension des Prinzips Verantwortung und 
damit die entscheidende pädagogische Voraussetzung 
aller Forderungen nach verantwortlichem Handeln 
besteht, um mit Hans Jonas zu sprechen, aus der Hoff-
nung, überhaupt etwas ausrichten zu können, und aus 
der Furcht vor dem, was geschieht ,wenn ich mich der 
Sache nicht annehme‘. Der Mut zur Verantwortung, ein 
oberstes Ziel der BBfnE, ist ohne diese beiden wesen-
haften Bedingungen, die Hoffnung und die Furcht, 
nicht zu haben:
„Nicht die vom Handeln abratende, sondern die zu ihm 
auffordernde Furcht meinen wir mit der, die zur Verant-
wortung wesenhaft gehört, und sie ist Furcht um den Ge-
genstand der Verantwortung. [...] Verantwortung ist die 
als Pflicht anerkannte Sorge  um ein anderes Sein, die 
bei Bedrohung seiner Verletzlichkeit zur ,Besorgnis‘ wird. 
Als Potential aber steckt die Furcht schon in der ursprüng-
lichen Frage, mit der man sich jede aktive Verantwortung 
beginnend vorstellen kann: was wird ihm zustoßen, wenn 
ich mich seiner nicht annehme?“ (Jonas 1997, 391f.)

4. Verwendungshinweise
Erst in ihrer Summe vermögen die mittels Matrix 
eruierten Probleme, exemplarischen Dilemmata und 
Reflexionskategorien der Komplexität der Nachhal-
tigkeitsidee annähernd didaktisch gerecht zu werden. 
Die Ergebnisse aus den Feldern 1.I bis 3.III sollten 
daher als ein ,dynamisches Ganzes‘ aufgefasst werden, 
das nur zu Lehr- und Lernzwecken analytisch getrennt 
bearbeitet wird, um pädagogisch die Möglichkeit zu 
erhalten bestimmte Diskussionen zu vertiefen.

So lassen sich in der Lernfeldarbeit die Kriterien 
gänzlich flexibel verwenden. Idealerweise würde der 
gesamte Kriteriensatz für die Bearbeitung eines Lern-
feldes herangezogen, um die Zusammenschau und 
Vernetzung der wichtigsten Gesichtspunkte an einer 
beruflichen Handlungssituation zu bearbeiten. Zur 
Gestaltung von Lernsituationen können dann einzelne 
Kriterien verwendet werden, um der Aufgabenstellung 
einen inhaltlichen Schwerpunkt in der ,nachhaltigen 
Entwicklung‘ zu geben. Ferner könnte ein Thema rein 
ökologisch (3. Sachebene) oder nur in seiner sozio-
kulturellen Dimension (2. Sachebene) unter verschie-Sachebene) unter verschie-
denen Perspektiven betrachtet werden; oder Lehren-
de und Lernende nehmen einmal ausschließlich eine 
Perspektive auf ein Thema ein, um diese Sichtweise 
einzuüben oder zu vertiefen u.a.m.

Alle Kategorien, die in den Feldern des Struktur-
gitters gewonnen werden, beanspruchen zugleich 
einen allgemeinbildenden Charakter und sind auf die 
Stärkung von Urteilskraft und interpretatorischen Fä-
higkeiten hin ausgelegt. Das entspricht im Übrigen 
nicht zufällig den Vorstufen zu den auf Mündigkeit 
ausgerichteten übergeordneten Bildungszielen Klaf-
kis: Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Soli-
daritätsfähigkeit. Der Kriteriensatz kann die (politik-)
didaktische Ausarbeitung der Lernfelder theoretisch 
vorbereiten. Didaktische Leitlinie ist der „Beutelsba-Didaktische Leitlinie ist der „Beutelsba-
cher Konsens“ (vgl. Wehling1977, 179f.).

Wenn die genannten Problembereiche, Dilemmata 
und Reflexionen in der Spanne einer beruflichen Aus-
bildung anhand verschiedener Themen mehrfach im 
Zusammenhang durchgearbeitet werden, kann sich 
eine sehr differenzierte Reflexionsfähigkeit im Kon-
text des Nachhaltigkeitsdiskurses bei Lehrern und 
Schülern herausbilden.
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5. Anhang
Tabelle 1. Kristallisationspunkte in Basistexten der 1. Kodierphase: Andreas Fischer (1998, 2000, 2001, 2006)

Quelle 1: Fischer 1998

http://www.sowi-onlinejournal.de/
nachhaltigkeit/einl.htm, Veröffentli-
chungsdatum: 27.11.2000, red. Korr.: 
01.07.2001, 

Kategoriale Annäherung, materiale 
(1-7) und formale (8-11) Basiskatego-
rien (GInE Präsent. 30.11.2006)

(1)  ökonomisch-ökologische 
 Neuorientierung

(1)  Erweiterung ökonomischen 
Denkens bzw. wirtschaftlicher 
Denkmodelle

(1) Sustainable Ratio

(2)  ethisch-moralisch fundierte 
 Verantwortung

(3) Verantwortungsgedanke (2) Verantwortung

(3)  Gedanke der Gesamtvernetzung 
(Retinität)

(5) Vernetzung (3) Vernetzung (9) Komplexität

(4)  zukunftsorientierter, utopischer 
Charakter

(6) Zukunftsaspekt (4) Zukunft

(5)  inter- und intragenerationelle 
Gerechtigkeit

(2)  inter- und intragenerationelle 
Gerechtigkeit 

(5) Gerechtigkeit 

(6) globaler, universaler Ansatz (4) Globalisierung (8) Ganzheitlichkeit

(7)  kommunikative, diskursive 
Prozesse

(7)  Diskurs (2002: gesellschaftlicher 
Diskurs)

(7)  Kommunika-
tion

(10) Prozess

(8) Partizipation (6) Partizipation

Im Vergleich wurden unausgewiesene Wechselbezüge und die 
 mangelnde Trennschärfe deutlich:

(11) Unsicherheit (12) N.N.

(1) Das Konzept sustainable ratio meint weitestge-
hend eine ökologische Erweiterung ökonomischer 
Denkmodelle ohne Bezug zur sozialen Dimension. Dieser  
 Kristallistionspunkt ist bereits im Begriff Retinität 
aufgehoben: ,Vernetzung von ökonomischen, ökologi-
schen und sozialen Aspekte der Nachhaltigkeitsidee‘.
(2) Verantwortung für die Umwelt zur Förderung ei-
nes Sustainability-Ethos, in enger Beziehung zur int-
ra- und intergenerationellen Gerechtigkeit (5) blieb 
in den Texten der 1. Kodierphase des GInE-Projekts 
appellativ, ohne konkrete theoretische Grundlegung.
(3) Retinität, die Vernetzung von Öko-, Zivilisations- 
und Gesellschaftssystem: das signifikante Rationali-
tätskonzept und ethischer Entscheidungsmaßstab.
(4) Zukunft steht hier für Zukunftsfähigkeit von Ent-
scheidungen zur Ressourcenknappheit, in utopischen 
Entwürfen von Gerechtigkeit (5), Verantwortung (2)

(5) Gerechtigkeit als inter- und intragenerationelle im 
Sinne von Verantwortung (2) für knappe Ressourcen 
und Zukunftsfähigkeit (4)
(6) Globalität, globaler, ganzheitlicher Ansatz, in sich 
widersprüchlich, synonym Globalisierung, ethisch-
moralisch kontextualisiert in Verantwortung (2)
(7) Nachhaltigkeit ist in einem Suchprozess zu gewin-
nen. Die Konzepte Diskurs und Kommunikation wer-
den synonym gebraucht, entscheidend für die Art der 
kommunikativen Such- und Entscheidungsprozesse, 
im Blick auf Demokratisierung (immanente Kritik ge-
sellschaftlicher Strukturen) ist (8) die Partizipation.
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Corporate Social Responsibility (CSR) nachhaltig im Unternehmen 
verankern. Eine Herausforderung an die Managementbildung

Abstract
Wenn Maßnahmen der unternehmerischen Verantwortung (CSR) über die generelle Ausprägung als Geistes-
haltung oder als Öffentlichkeitsarbeit hinausgehen sollen, ist unternehmerisches Nachhaltigkeitsmanagement 
gefordert. Der zur Erreichung einer nachhaltigen Unternehmensentwicklung in der Regel notwendige organisa-
torische Wandel erfordert sowohl spezifische interdisziplinäre Managementkenntnisse als auch Fachkenntnisse 
zu unternehmerischer Nachhaltigkeit, die konventionelle betriebswirtschaftliche Studiengänge nicht bieten. 
Dieser Beitrag legt die Grundzüge des Studiengangkonzepts des weltweit ersten MBA Studiengangs zu Nachhal-
tigkeitsmanagement dar. Über die Vermittlung von Fachkenntnissen hinaus spielen sowohl generelle als auch 
spezifische Soft skills und die Gestaltungskompetenz für interdisziplinäre Projekte eine wesentliche Rolle.

If corporate social responsibility (CSR) is to exceed the ambition of a general philosophy or to be more than 
PR, corporate sustainability management is required. The organizational change usually necessary to develop 
a sustainable organization requires specific interdisciplinary management knowledge as well as knowledge 
about corporate sustainability. Both are not provided by conventional management programmes. This paper 
discusses the basic study concept of the worldwide first MBA in sustainability management. Exceeding the 
teaching of factual knowledge, both, general as well as specific soft skills as well as the competence to organize 
and lead interdisciplinary projects play a crucial role.
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1. CSR zwischen Anspruch und Wirklichkeit
Corporate Social Responsibility (CSR) zählt gegenwär-
tig zu den Schlüssel-Begriffen des Managementvoka-
bulars und der Unternehmenskommunikation. Der 
Begriff kann mit der Übernahme gesellschaftlicher 
Verantwortung durch Unternehmen übersetzt werden 
und in diesem Sinne alles bedeuten, was alltagssprach-
lich mit freiwilliger Verantwortungsübernahme im 
gesellschaftlichen Kontext verbunden wird. Eine prä-

gnantere Definition liegt der praktischen Anwendung 
durch Unternehmen gegenwärtig nicht zugrunde (vgl. 
Schaltegger, Müller 2007). Dieser inhaltlichen Weitläu-
figkeit zum Trotz, vergeht kein Tag, an dem CSR nicht 
von Wirtschaftsjournalen, Konferenzrednern oder 
Seminaranbietern propagiert werden. Keines der 30 
DAX-Unternehmen verzichtet heute auf ein deutliches 
Bekenntnis zur gesellschaftlichen Verantwortung (vgl. 
Blanke et al. 2007). Auch viele Mittelständler wollen 
dem nicht nachstehen und machen ihren Beitrag zum 
Gemeinwohl publik. In ihrer Aussendarstellung zeigen 
sich Unternehmen umweltbewusst, sozial achtsam 
und den gesellschaftlichen Problemen gewachsen. 
Doch was steckt hinter der Fassade? Erfahrungsgemäß 
oft mehr als viele Skeptiker argwöhnen und doch oft 
weniger als der äußere Anschein verspricht. So wird 
der Einsatz von Unternehmen für Umwelt und Soziales 
einerseits gern unterschätzt, weil man den isolierten 
Worten und Bildern der PR-Abteilungen nicht recht 
glauben mag. Andererseits dringen die Bemühungen 
vieler Unternehmen um Reputation auch innerhalb 
der eigenen Organisation nicht zu den relevanten Ge-
schäfts- und Produktionsprozessen vor. Gut gemeinte 
Aktivitäten spielen sich dann jenseits strategischer 
Weichenstellungen, ohne systematische Anbindung 
an das eigentliche Kerngeschäft und fern dem Alltag 
der betrieblichen Wertschöpfung ab.

Beides – sowohl die Unterschätzung des Engage-
ments als auch die fehlende betriebswirtschaftliche 
Einbindung der umwelt- und gesellschaftsorientierten 
Aktivitäten – spiegelt einen Mangel an Kompetenzen 
im Management wider. Der vorliegende Beitrag stellt 
sich diesem Defizit und beleuchtet, wie sich Manager/in-beleuchtet, wie sich Manager/in-
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nen auf soziale und ökologische Ansprüche im Rahmen 
ihrer beruflichen Weiterbildung und Karriereplanung 
sinnvoll, effizient und systematisch vorbereiten kön-
nen. Hierzu ist ein umfassendes Konzept erforderlich, 
dass sich konsequent am Leitbild einer nachhaltigen 
Entwicklung und der unternehmerischen Nachhaltig-
keit orientiert. In diesem Sinne kann CSR als Teilbereich 
des unternehmerischen Nachhaltigkeitsmanagements 
verstanden werden. Nachhaltigkeitsmanagement be-
zweckt sowohl eine nachhaltige Organisationsentwick-
lung als auch einen Beitrag des Unternehmens zur nach-
haltigen Entwicklung von Wirtschaft und Gesellschaft 
(Loew et al. 2004; Schaltegger, Burritt 2005). Als nach-
haltig gilt nach der allgemein gängigen Definition der 
Weltkommission für Umwelt und Entwicklung von 1987 
eine Entwicklung, welche eine Lebensqualität zukünf-
tiger Generationen ermöglicht, die der Lebensqualität 
heutiger Generationen entspricht (vgl. UNWCED 1987). 
Unter dem Leitbegriff der nachhaltigen Entwicklung 
vereinigen sich ökologische, soziale und ökonomische 
Ansprüche zu einer grundlegenden Perspektive. Deren 
Leitidee ist die anhaltende und weltweite Gewährleis-
tung individueller Chancen zur Verwirklichung von Le-
bensqualität (vgl. Dieren 1995).

Nachhaltigkeitsmanagement gibt CSR-Aktivitäten 
eine klare Ausrichtung mit der die systematische Ver-
knüpfung sozialer, ökologischer und ökonomischer 
Unternehmensziele gelingen kann. Der Einsatz für 
gesellschaftliche Anliegen wird so zum Bestandteil 
der betrieblichen Wertschöpfung – mit dem Wissen, 
dass ein Engagement am glaubwürdigsten ist, wenn 
es nachvollziehbar, substanziell und dauerhaft sowohl 
zu sozialen und ökologischen Verbesserungen als auch 
zum Unternehmenserfolg beiträgt (vgl. Schaltegger, 
Wagner 2006).

Bevor die Ausrichtung am Leitbild der unternehme-
rischen Nachhaltigkeit näher erläutert wird, beleuchtet 
der folgende Abschnitt die Ausgangssituation von Ma-
nager/innen im heutigen Unternehmensumfeld. Die 
gegenwärtige Popularität von CSR-Themen steht dabei 
im Vordergrund, um zu klären, welche besonderen Her-
ausforderungen an das Management damit verbunden 
sind. Im Anschluss daran wird ein didaktisches Kon-Im Anschluss daran wird ein didaktisches Kon-
zept für eine zeitgemäße Managementbildung zu CSR-
Themen vorgestellt, dass diesen Herausforderungen 
auf nachhaltige Weise gerecht werden soll und am Cen-
tre for Sustainability Management (CSM) der Leuphana 
Universität Lüneburg mit Erfolg praktiziert wird.

2.  CSR- und Nachhaltigkeitsthemen  
auf der Höhe der Zeit

Mit dem Anspruch, gesellschaftliche Verantwortung zu 
übernehmen, verbinden sich Themen auf der Manage-
ment-Agenda, die eine langfristige Sichtweise über 
den Tellerrand von Quartalsberichten hinaus erfordern. 
Insbesondere durch die Schnelligkeit der globalen 
Finanzmärkte, durch die Kurzlebigkeit von Trends auf 

den Gütermärkten und durch die Häufung brüchiger 
Berufsbiographien gewinnen langfristige Perspektiven 
an Wert, da sie ökonomisch gesprochen zur knappen 
Ressource geworden sind. Allerdings ist die Übernahme 
gesellschaftlicher Verantwortung durch Unternehmen 
kein neues Phänomen. Schon seit der Gründerzeit, jener 
Epoche also, in der die sozialen und ökologischen Pro-
bleme der Industrialisierung ihren Ausgang nahmen, 
sind viele Unternehmen durch vorbildliche Sozialleis-
tungen, die freiwillige Beseitigung von Umweltschäden 
oder durch Mäzenatentum öffentlich in Erscheinung 
getreten. Die Feststellung, dass Eigentum verpflichtet 
und zugleich dem Wohle der Allgemeinheit dienen 
soll, wurde vor 60 Jahren im Grundgesetz verankert. 
Spätestens seit den 70er und 80er Jahren wurde die 
Forderung an eine humane beziehungsweise umwelt-
gerechte Unternehmensführung im Zuge der neueren 
sozialen Bewegungen auf eine breite gesellschaftliche 
Basis gestellt. In Folge dessen sind spezifische Kon-
zepte und Instrumente entwickelt worden und haben 
Eingang in die Unternehmenspraxis gefunden, die den 
sozialen und ökologischen Ansprüchen aus der Öffent-
lichkeit entsprechen sollten, zum Beispiel durch Orga-
nisationsentwicklung, Sozialbilanzierung, Sponsoring, 
Öko-Controlling, Corporate Citizenship oder das Um-
weltmanagement (vgl. BMU et al. 2007).

Aus dieser historischen Perspektive erscheint die 
Frage gerechtfertigt, woher die gegenwärtige Popula-
rität von CSR herrührt. Geht sie tatsächlich mit einer 
weiter steigenden Relevanz gesellschaftlicher Ansprü-
che an das Unternehmen einher oder wechseln sich 
nur immer neue Begrifflichkeiten über einer fortwäh-
renden Thematik mit gleich bleibender Gültigkeit aus? 
Dem schließt sich die weitere Frage an, ob mit dem 
CSR-Begriff auch neue Themen, Inhalte und Sichtwei-
sen an das Management herangetragen werden bezie-
hungsweise durch entsprechende Aktivitäten der Un-
ternehmen vom Management nach aussen getragen 
werden können. Diese Fragen werden im Folgenden 
an fünf Thesen diskutiert.

2.1  Reaktion auf zunehmenden  
öffentlichen Druck

Bezüglich der zunehmenden Relevanz von CSR-Aktivitä-
ten wird immer wieder angeführt, dass der öffentliche 
Druck externer Stakeholder wie NGOs, Medien, Gewerk-
schaften und staatlicher Institutionen stetig steigt und 
daher verstärkt eine diesbezügliche Reaktion der Unter-
nehmen herausfordere (vgl. Dyllick 1989; Janisch 1992). 
Empirisch nachzuweisen ist diese These jedoch nicht.  
Zwar lässt an vielen Einzelfallbeispielen zeigen, dass ein 
solcher Druck existiert. Im Vergleich zum Wettbewerbs-
druck der globalen Märkte hat der öffentliche Druck 
gesellschaftlicher und politischer Anspruchsgruppen 
in den letzten Jahren hierzulande jedoch nicht spürbar 
zugenommen (vgl. Steger, Salzmann 2006). Nach wie 
vor sehen sich Unternehmen punktuell dem Risiko von 
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Kampagnen und Medienschelte ausgesetzt. Dies ist je-
doch nichts Neues und entsprechende Nadelstiche er-
zeugen heute meist weniger Aufmerksamkeit als in der 
Anfangs- und Professionalisierungsphase öffentlicher 
Kampagnen der zurück liegenden Jahrzehnte, in denen 
Proteste mit Plakaten, Schlauchbooten und Sitzblocka-
den noch überraschend und spektakulär wirkten. Auch 
die gestiegene Gesetzesdichte zur Reglementierung 
des ökologischen und sozialen Unternehmensverhal-
tens kann kaum als Begründung für CSR-Maßnahmen 
herhalten, da CSR-Maßnahmen definitionsgemäß frei-
willig sind und demzufolge durch Gesetze und Verord-
nungen eher erdrückt werden.

2.2  Konjunktur für weiche 
Managementthemen

Eine andere These besagt, dass harte Rationalisierungs-
themen, die in wirtschaftlich mageren Zeiten Konjunk-
tur haben, sich in Zyklen der wirtschaftlichen Erholung 
mit eher weichen Themen abwechseln (vgl. z.B. Hesse 
2004). Mit den verbesserten Aussichten auf Budgets 
für Trainings, PR-Maßnahmen, Workshops und Bera-
tungsleistungen erhalten auch Themen wie Motivation, 
Reputation, „Wir-Gefühl“ oder gesellschaftliche Ver-
antwortung ein stärkeres Gewicht in den Wirtschafts-
medien bis der Rückgang von Umsätzen und Margen 
den Rotstift in den Unternehmen wieder entfesselt. Für 
Weiterbildungskonzepte zu CSR bildet die zweite The-
se eine bessere, wenngleich noch unzureichende Aus-
gangsbasis, um über geeignete Bildungsinhalte und 
-methoden nachzudenken. Denn Weiterbildung gilt wie 
gesellschaftliches Engagement als langfristige Inves-
tition, die über Schönwetterperioden hinaus Wirkung 
zeigen sollte. Wenn es also stimmt, dass die Zeit für 
gesellschaftliches Engagement und darauf hinzielende 
Bildungsinhalte konjunkturell bedingt günstig ist, soll-
ten die Inhalte so ausgerichtet sein, dass sie auch einer 
nüchternen Kosten/Nutzen-Betrachtung Stand halten, 
in denen das gebotene Zeitfenster medialer Aufmerk-
samkeit sich zeitweilig schließen sollte. Eine nachhaltig 
wirksame Weiterbildung zu CSR darf folglich nicht dem 
Einstudieren von Sonntagsreden dienen, sondern muss 
Instrumente und Argumentationshilfen liefern, die den 
Unternehmen auch unter wirtschaftlich schwierigen 
Bedingungen einen ökonomisch greifbaren Nutzen in 
Aussicht stellen. Ergänzend bleibt anzufügen, dass die 
These der guten Konjunktur für weiche Management-
themen im Bildungsmarkt nur eingeschränkt gültig ist. 
Denn mögen Unternehmen und Mitarbeiter bei einer 
guten Auftragslage auch zuversichtlicher, lernbereiter 
und zahlungswilliger sein, haben sie doch weniger Zeit 
für Themen, die nicht unmittelbar mit der Geschäftsab-
wicklung zusammenhängen.

2.3 Zunehmende Komplexität
Schon lange gehört die Rede von der zunehmenden 
Komplexität des Unternehmensumfelds zu den belieb-

testen Einleitungsfloskeln der Managementliteratur 
(vgl. z.B. Hill, Jones 1992). Insofern mag diese These 
langweilen. Sie hat jedoch in der gegenwärtigen Dis-
kussion von CSR-Themen eine starke Berechtigung. 
Die Komplexität dieser Themen ist vor allem darauf 
zurückzuführen, dass ökologische und soziale Pro-
bleme zeitgleich auf der Agenda stehen und sich im 
Kontext globaler Arbeits- und Handelsbeziehungen 
oft gegenseitig bedingen. In den vergangenen Deka-
den fiel das Schlaglicht meist nur auf einen der beiden 
Themenblöcke. So standen bis Mitte der 80er Jahre 
soziale Fragen wie die Emanzipation und die Huma-
nisierung der Arbeit im Vordergrund. Bis zur Mitte der 
90er Jahre gaben Umweltprobleme dann meistens den 
Ton an (vgl. z.B. Dyllick 1989). Diese wiederum wurden 
bis vor kurzem von sozialen Themen überlagert, die in 
Deutschland vor allem der Sorge um den Arbeitsplatz 
galten. Erste ökonomische Folgen des Klimawandels 
sowie die Verknappung von Rohstoffen und Lebens-
mitteln auf den Weltmärkten machen Unternehmen 
und Konsumenten die substanziellen Folgen des öko-
logischen Raubbaus und Bevölkerungswachstums 
zunehmend bewusst. Zugleich wirft der globale Wett-
kampf um natürliche Ressourcen, Kapital und Lebens-
qualität verstärkt soziale Fragen auf, die sich vor allem 
um die Arbeits- und Lebensbedingungen in Schwellen- 
und Entwicklungsländern drehen. Da viele Unterneh-
men inzwischen global agieren, werden sie von diesen 
Fragen tangiert. Eine systematische Verknüpfung und 
organisatorische Bündelung sozialer und ökologischer 
Aktivitäten unter einer Leitidee erscheint im Kontext 
der Globalisierung deshalb nahe liegend, um die darin 
enthaltene Komplexität zu bewältigen.

2.4  Generationenumbruch und 
demographische Entwicklung

Während die erste These CSR als defensive Reakti-
on auf äußere Einflüsse der Pressure-Groups deutete, 
spricht vieles dafür, dass die Hinwendung zu sozialen 
und gesellschaftlichen Themen auch aktiv von innen 
forciert wird und das eigene beziehungsweise zukünf-
tige Personal als einen zentralen Adressaten von CSR-
Aktivitäten betrachtet (vgl. z.B. Carroll 1998; Mcintosh 
et al. 2003; Warhurst 2001). So werden Führungsposi-
tionen gegenwärtig von Personen eingenommen, die 
im Zuge ihrer Ausbildung und Sozialisation gelernt 
haben, soziale und ökologische Ansprüche nicht als 
Waffen politischer Gegner des Unternehmerlagers zu 
begreifen, sondern als berechtigte Probleme, die weit-
gehend unabhängig von politischen Überzeugungen 
nach pragmatischen, langfristig tragfähigen Lösungen 
verlangen. Dementsprechend kann der konstruktive 
Umgang mit gesellschaftlichen Anliegen heute leich-
ter zum Selbstverständnis und zur beruflichen Aner-
kennung eines Managers beitragen, während in der 
Vergangenheit dem Motto „Viel Feind, viel Ehr“ im Um-
gang mit Pressure-Groups mehr Beachtung geschenkt 
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wurde. Zusammenfassend spielt sich der Umgang mit 
gesellschaftsorientierten Themen heute weniger in po-
litischen Grabenkämpfen ab, sondern gilt gemeinhin 
als Bestandteil guter Managementpraktiken. In dieser 
Hinsicht dient der kooperative, vorbildliche Umgang 
mit gesellschaftlichen Ansprüchen auch als Methode, 
um gutes Personal zu binden, zu motivieren und zu ak-
quirieren. Diese Zielrichtung des CSR-Engagements ge-
winnt angesichts der demographischen Entwicklung 
in Europa und des steigenden Bedarfs an hochqualifi-
zierten Mitarbeitern stark an Bedeutung.

2.5  Angleichung funktionaler 
Güterqualitäten

Reputation durch Verantwortungsübernahme erhält 
nicht nur auf dem Personalmarkt mehr Gewicht. Der 
Reputationsaufbau über gesellschaftliche Anliegen 
hat auch in Gütermärkten einen steigenden Wert, weil 
die hohe globale Wettbewerbsintensität dazu geführt 
hat, dass Wettbewerbsvorteile durch technischen Vor-
sprung und bessere funktionale Gütereigenschaften 
immer schneller an Boden verlieren. Insofern kommt 
dem symbolischen Wert, der Marke und Glaubwürdig-
keit von Gütern eine zunehmende Bedeutung zu, dies 
gilt selbst für technische Güter (vgl. Bruhn 2004). Hier-
zu kann die Reputation des Unternehmens maßgeblich 
beitragen. CSR hat in dieser Hinsicht keine defensive, 
Aufmerksamkeit vermeidende Ausrichtung sondern 
zielt offensiv auf positive Herausstellungsmerkmale 
der Unternehmensleistung.

Zusammenfassend stellt sich den Unternehmen im 
Umgang mit ökologischen und sozialen Ansprüchen 
die Herausforderung, ein komplexes Themenfeld so 
zu bearbeiten, dass der Nutzen für die Personalbin-
dung und -akquisition und für das Vertrauen der Kun-
den in die umfassende Qualität unternehmerischer 
Leistungen auch unter wirtschaftlichen schwierigen 
Bedingungen klar zu erkennen ist. Soziale und öko-
logische Maßnahmen sollten weniger reaktiv auf die 
Kompensation Ruf schädigender Aktivitäten oder Un-
terlassungen des Unternehmens hinzielen als vielmehr 
die Reputation, Effizienz und Leistungsfähigkeit des 
Unternehmens untermauern. Hierzu geht ein  aktives, 
oft intrinsisch motiviertes Interesse von Führungs-
kräften und Mitarbeitern im Unternehmen selbst aus, 
das es zu fördern gilt.

3. Der MBA „Sustainability Management“
Unter den oben skizzierten Vorzeichen sind CSR-Ak-
tivitäten stets der Gefahr ausgesetzt, punktuell und 
oberflächlich immer dort anzusetzen, wo der eine oder 
andere Entscheidungsträger kurzfristig eine Profilie-
rungsmöglichkeit für sich wittert oder wo eine Reakti-
on auf äußere Einflüsse erforderlich scheint. Dies führt 
in vielen Unternehmen dazu, Ausgaben unkoordiniert 
zu verteilen, oft für Spenden und PR-Maßnahmen, die 
nichts mit dem Alltagsgeschäft des Unternehmens zu 

tun haben. Eine organisatorische Bündelung der CSR-
Aktivitäten hilft hier zwar weiter,  trägt aber noch nicht 
dazu bei, Maßnahmen an der eigenen Wertschöpfung 
und den langfristigen Zielen des Unternehmens syste-
matisch ausrichten. An dieser Beobachtung setzen Bil-
dungsangebote zum Nachhaltigkeitsmanagement an.

3.1  MBA-Weiterbildung zum 
Nachhaltigkeitsmanagement  
geht über CSR hinaus

Nachhaltigkeitsmanagement soll CSR in diesem Sinne 
nicht ersetzen, sondern an den zentralen Zielen einer 
nachhaltigen Entwicklung ausrichten und weiterfüh-
ren. Leitidee des Nachhaltigkeitsmanagement ist die 
anhaltende und weltweite Gewährleistung individu-
eller Chancen zur Verwirklichung von Lebensqualität 
durch unternehmerische Leistungen. So bezweckt 
Nachhaltigkeitsmanagement die Integration ökolo-
gischer, sozialer und ökonomischer Leistungen in der 
Überzeugung, dass ein Engagement für Umwelt und 
Gesellschaft am glaubwürdigsten ist, wenn es von au-
ßen nachvollziehbar und durch substanzielle Verbes-
serungen im Kerngeschäft zum Unternehmenserfolg 
beiträgt. Während CSR-Aktivitäten üblicherweise das 
unternehmerische Handeln ergänzen, bezweckt Nach-
haltigkeitsmanagement stärker, durch ökologische und 
soziale Optimierung in die Wertschöpfungskette einzu-
greifen. Zu typischen CSR-Maßnahmen die wie Sponso-
ring, Corporate Volunteering, Stakeholderdialog oder 
Nachbarschaftshilfe vor allem auf den Reputationsef-
fekt zielen, ist Nachhaltigkeitsmanagement zugleich 
auf die Effizienz und Effektivität unternehmerischer 
Leistungen gerichtet. Die besondere Herangehenswei-
se an CSR-Themen ist im Nachhaltigkeitsmanagement 
auch historisch gewachsen. Als eine Weiterentwick-Als eine Weiterentwick-
lung des Umweltmanagements ist Nachhaltigkeitsma-
nagement nicht primär an die Öffentlichkeitsarbeit 
gebunden, sondern verfügt über eine große Anzahl 
bewährter Instrumente, die im Controlling, dem Rech-
nungswesen, der Produktion, dem Marketing oder 
dem F&E-Bereich eingesetzt werden können und somit 
eine Durchdringung verschiedener Funktionsbereiche 
ermöglichen (vgl. BMU et al. 2007).

Aufgrund dieser funktionsübergreifende Ausrich-
tung an zentralen Betriebsabläufen bietet sich das 
Nachhaltigkeitsmanagement gerade für ein MBA-
Studium an. Denn der MBA (Master of Business Ad-
ministration) soll für Personen mit abgeschlossenem 
Erststudium und Berufserfahrung generell auf Füh-
rungspositionen vorbereiten. Ein MBA zielt also nicht 
auf eine Spezialistenausbildung in einzelnen Funk-
tionsbereichen, Fachdisziplinen oder Branchen, son-
dern auf die Entscheidungs- und Handlungsfähigkeit 
in ganz unterschiedlichen unternehmerischen Prob-
lemlagen. Dementsprechend wird eine umfassende 
Managementausbildung geboten. Im Rahmen dieser 
Ausbildung mit Weitblick eine nachhaltige Entwick-
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lung des Unternehmens zu verfolgen, ist der zusätzli-
che Anspruch des MBA-Programms „Sustainability Ma-
nagement“ am Centre for Sustainability Management 
der Leuphana Universität Lüneburg. Dabei setzt das 
Studium auf die intrinsische Motivation angehender 
Führungskräfte, Nachhaltigkeit in ihrem Unterneh-
men zu verankern. Ziel und Konzept dieses Studiums 
werden im Folgenden umrissen.

3.2  Konzeptionelle Eckpunkte des MBA 
Sustainability Management

Seit 2004 werden an der Leuphana Universität Lüne-
burg Personen im Rahmen eines berufsbegleitenden 
MBA-Studiums dazu befähigt, Nachhaltigkeit un-
ternehmerisch umzusetzen. Im einzelnen bedeutet 
dies, Nachhaltigkeit im eigenen Arbeitsumfeld als 
Erfolgsfaktor zu thematisieren, entsprechende Anfor-
derungen in Entscheidungs prozesse, Arbeitsabläufe 
und Organisationsstrukturen zu integrieren, nach-
haltigkeitsbezogene Projekte zu initiieren sowie den 
Nachhaltigkeitsgedanken über Kooperationen und 
Öffentlichkeitsarbeit in die Gesellschaft zu tragen. Ein 
solches Vorgehen basiert auf drei zentralen Pfeilern 
des hier angewandten Lernkonzepts.
1.  Anwendungsorientierte Aus- und Weiterbildung 

in der Betriebswirtschafts- und Managementlehre 
bezüglich der ökonomischen, rechtlichen und ge-
sellschaftlichen Grundlagen der Unternehmensfüh-
rung sowie aller relevanten Funktionsbereiche im 
Betriebsablauf.

2.  Aufbau eines wissenschaftlich fundierten und pra-
xisrelevanten Wissens zur Nachhaltigkeit und zur 
Förderung einer ökonomisch, ökologisch und so-
zial nachhaltigen Entwicklung im Rahmen betriebli-
cher Entscheidungen, Strategien und Maßnahmen.

3.  Weiterentwicklung überfachlicher, persönlicher 
Handlungskompetenzen (Soft Skills), die für eine 
effektive, selbst motivierte und sozial kompetente 
Gestalterrolle in Organisationen erforderlich sind. 
Hierzu zählen Fähigkeiten im Selbst- und Zeitma-
nagement, Methoden- und Sozialkompetenz sowie 
die Fähigkeit zur Nutzung und Mitgestaltung von 
Organisationsstrukturen und Netzwerken im ge-
sellschaftlichen Umfeld.

Kennzeichnend für das Studium ist zusammenfassend 
die Vertiefung in Themen des unternehmerischen 
Nachhaltigkeitsmanagements auf Grundlage einer 
fundierten Aus- und Weiterbildung zu überfachlichen 
Kompetenzen, zur allgemeinen Betriebswirtschafts- 
und Managementlehre sowie zu Zielen und Hand-
lungsansätzen einer nachhaltigen Entwicklung. Die 
darin enthaltenen Bildungsziele des MBA-Programms 

„Sustainability Management“ sind drei Ebenen zuzu-
ordnen. Die nachfolgend nach zunehmender Aggrega-Die nachfolgend nach zunehmender Aggrega-
tion erläutert sind.
•   Auf der individuellen Ebene soll der Studiengang der 

persönlichen Weiterentwicklung (angehender) Fach- 

und Führungskräfte in Unternehmen und anderen 
Organisationen dienen. So richtet sich der Studi-So richtet sich der Studi-
engang branchen- und funktionsübergreifend an 
Personen mit mehrjährigem beruflichen Erfahrungs-
hintergrund, die eine MBA-Qualifikation für ihre 
weitere Berufslaufbahn anstreben und diese mit zu-
kunftsrelevanten, ethisch anspruchsvollen Themen 
verknüpfen wollen. Insbesondere werden Bildungs-Insbesondere werden Bildungs-
interessierte angesprochen, die der Frage nach dem 

„Warum“ eine gleichrangige Bedeutung neben den 
üblichen Managementfragen nach dem „Was“ und 

„Wie“ unternehmerischer Aufgaben beimessen.
•   Auf  der Organisationsebene soll der Studiengang 

die Wettbewerbs- und Handlungsfähigkeit von 
Unternehmen durch eine gesteigerte Management-
kompetenz insbesondere in der Lösung spezifischer 
Nachhaltigkeitsprobleme erhöhen. Unternehmen 
können ihre Effizienz, Ertragskraft und Reputation 
verbessern, indem sie die negativen ökologischen 
und sozialen Begleiterscheinungen ihrer eigenen 
Geschäftstätigkeit verringern und/oder indem sie 
neue Umsatzmöglichkeiten mit Angeboten zur 
Anhebung der ökologischen und sozialen Lebens-
qualität erschließen. Neben Unternehmen können 
öffentliche Einrichtungen und Nicht-Regierungs-
Organisationen von dem Studiengang profitieren, 
indem sie vertiefende Einblicke in unternehmeri-
sche Denk- und Handlungsmuster gewinnen.

•   Auf der gesellschaftlichen Ebene soll der Studiengang 
über die anwendungsorientierte Weiterbildung von 
(angehenden) Entscheidungsträgern in Unterneh-
men und anderen Organisationen einen Beitrag zu 
einer ökologisch, sozial und ökonomisch nachhalti-
gen Entwicklung leisten. Die von diesem Anliegen 
motivierten Persönlichkeiten erhöhen ihre fachliche, 
methodische und soziale Kompetenz, tragen Nach-
haltigkeitsthemen mit den dazu passenden Lösungs-
ansätzen in die Unternehmen und verbessern so 
deren ökologische und soziale Performance im Ein-
klang mit betriebswirtschaftlichen Zielsetzungen.

Das Studium ist als E-Learning gestütztes Fernstudium 
gestaltet. Durch diese Konzeption können die MBA-
Studierenden das Studium von zu Hause aus berufsbe-
gleitend absolvieren. Dies ermöglicht eine individuel-
le, ortsunabhängige und zeitlich flexible Bearbeitung 
der Studieninhalte. Ergänzend finden Präsenzseminare 
statt, die auch der sozialen Vernetzung dienen. So fü-
gen sich verschiedene Lernmethoden nach dem Blen-
ded-Learning Ansatz zusammen. Blended-Learning um-
fasst ein integriertes Lernkonzept mit Studienbriefen, 
Präsenzseminaren und Lernangeboten über die elekt-
ronische Lernplattform. Diese Lernplattform schafft 
Raum für Diskussionsforen, begleitenden Audio- und 
Filmmaterialen sowie Selbstlernchecks. Sie dient zu-
gleich dem Austausch mit den Dozenten, zum Beispiel 
über Feedbacks zu Übungs- und Teamaufgaben. Auf 
diese Weise ermöglicht das didaktische Konzept nicht 
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nur den Informationsaustausch, sondern auch die 
Kommunikation zwischen Studierenden und Dozenten 
sowie das Lernen in orts- und zeitunabhängiger Form.

Der Lehrplan ist modular aufgebaut. Die neun Mo-
dule bis zum Erhalt des MBA-Titels können innerhalb 
von zwei Semestern im Vollzeitstudium oder vier Se-
mestern im Teilzeitstudium erarbeitet werden. Der 
modulare Lehrplan ermöglicht es, die Anzahl der be-
legten Module pro Semester fl exibel an die berufl iche 
Tätigkeit und zeitliche Spielräume der Studierenden 
anzupassen. Die Masterarbeit bildet als Abschluss-
prüfung des Studiums zusammen mit den Modulprü-
fungen die MBA-Note. In der Master-Abschlussarbeit 
wird nachgewiesen, dass die Studenten eine Problem-
stellung aus dem Bereich des Nachhaltigkeitsmanage-

ments nach den erlernten Methoden vertiefend und 
auf eine reale Unternehmenssituation bezogen bear-
beiten können.

Der folgende Abschnitt erläutert genauer die Kon-
zeption der Studieninhalte.

3.3 Konzeption der Studieninhalte
Die Ausrichtung und Abfolge des Studiengangs wird 
nachfolgend in zwei Schritten beschrieben. In einem 
ersten Schritt wird die Abfolge der fachlichen Module 
dargestellt. Im zweiten Schritt folgt dann eine zusam-
menhängende Darstellung der Fachinhalte und der da-
rauf abgestimmten überfachlichen Module.

Die Abfolge der Fachinhalte kann, wie in Abbil-
dung 1 dargestellt, vier Phasen zugeordnet werden:
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2. Sem
ester 

3. Sem
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Vorbereitungs-
phase  

Rahmenbedingungen nachhaltiger 
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Gründungsmanagement 
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Technologiemanagement  

Gesellschaftliche 
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Perspektiven und Konzepte des 
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Vorkurs Betriebswirtschaftliche 
Grundlagen 

 
Masterabschlussarbeit 
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Abbildung 1: Phasenmodell der fachlichen Studieninhalte
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1. Die Vorbereitungsphase ist selbst nicht Bestandteil 
des eigentlichen Studiums, sondern diesem vorgela-
gert. Hintergrund ist die Erfahrung, dass betriebswirt-
schaftliche Kenntnisse der Teilnehmenden am Anfang 
sehr unterschiedlich ausgeprägt sind, was im Studium 
leicht zu einer Überforderung der einen und zu einer 
Langweilung der anderen Studierenden führen kann. 
Der Vorkurs zu den betriebswirtschaftlichen Grundla-
gen in Rechnungswesen, Organisation, Personal und 
Führung soll diesen Kenntnisstand vorab angleichen 
und richtet sich ausschließlich an Teilnehmer/innen 
ohne wirtschaftswissenschaftlichen Hintergrund.
2. Die Erschließungsphase umfasst drei Module zu den 
Grundlagen, Perspektiven und Konzepten sowie Rah-
menbedingungen des Nachhaltigkeitsmanagements. 
Studierende erarbeiten sich eine Wissensgrundlage zu 
relevanten Fragen des Managements und der Nachhal-
tigkeit. Darauf aufbauend erhalten sie einen Überblick 
über Themenfelder, Konzepte und Instrumente des 
Nachhaltigkeitsmanagements. Entscheidend hierfür 
ist die Wahrnehmung unterschiedlicher Handlungs-
perspektiven. Neben einer marktorientierten Sicht-
weise sind diverse Gesetzesnormen, privatrechtliche 
Normen und Standards zu beachten. Zudem bewahrt 

das Management die Legitimität unternehmerischen 
Handels durch Übernahme gesellschaftlicher Verant-
wortung und ist schließlich auch in den Kontext inter-
essenpolitischer Prozesse eingebunden. Die Wahrneh-
mung dieser unterschiedlichen Perspektiven setzt die 
Beachtung volkswirtschaftlicher, gesellschaftlicher 
und rechtlicher Rahmenbedingungen in den einzelnen 
Handlungsfeldern voraus.
3. Die Vertiefungsphase ermöglicht dann eine genaue-
re Ausrichtung der Studieninhalte auf die eigene bzw. 
angestrebte Tätigkeit in Unternehmen. Es werden vier 
Module als Wahlpfl ichtfächer angeboten, von denen 
mindestens zwei Module zu wählen sind. Bei dieser 
Auswahl sind grundsätzlich alle sechs möglichen 
Kombinationen wählbar. Jedoch laufen jeweils Paare 
zeitlich parallel, so dass aus Gründen des Zeitmanage-
ments eine Kombination aus beiden Paaren nahe liegt. 
Bei der Gestaltung dieser beiden Paare wurde ange-
strebt, die Gesamtgruppe der Studierenden hinsicht-
lich ihrer Interessen und ihrer berufl ichen Ausrichtung 
möglichst gleichmäßig und überschneidungsarm auf-
zuteilen. Abbildung 2 illustriert die diesbezügliche 
Konzeption:

Wahl hinsichtlich 
Unternehmens-

typus  

Pflichtmodule 
FB.1 – FB.3 

Wahlpflichtmodul  
F.4a für 

„Sustainability Leaders“  

Wahlpflichtmodul  
F.4b für 

„Sustainability Pioniers“  

Wahlpflichtmodul  
F.5a  

„Innen- und  
effizienzorientiert“  

Wahlpflichtmodul  
F.5b  

„Außen- und  
reputationsorientiert“  

Pflichtmodul 
FB.6 

Abbildung 2: Konzeption der Wahlpfl ichtmodule
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Die Aufteilung in Modul 4 orientiert sich am Unterneh-
menstypus, für den die berufliche Anwendbarkeit gel-
ten soll. Hierbei wird im Nachhaltigkeitsmanagement 
allgemein zwischen so genannten „Sustainability 
Leaders“ und so genannten „Sustainability Pioneers“ 
unterschieden (vgl. z.B. Petersen 2003).
•   Bei den Sustainability Leaders handelt es sich in der 

Regel um Großunternehmen herkömmlicher Bran-
chen, die innerhalb ihrer Branche als vorbildlich 
hinsichtlich der Berücksichtigung von Nachhal-
tigkeitsaspekten gelten (z.B. Automobilkonzern 
mit vergleichsweise vorbildlicher Umwelt- und So-
zialperformance). Dementsprechend richtet sich 
Modul F.4a an Studierende die in einem solchen 
Unternehmen arbeiten (wollen) oder ihr Unter-
nehmen zu einer solchen Vorbildrolle hinführen 
möchten. Grundlegend für diese Aufgabe sind 
vertiefende Kenntnisse in der Messung und Be-
wertung der unternehmerischen Nachhaltigkeit 
sowie die Messung und Bewertung der betriebs-
wirtschaftlichen Rentabilität ökologischer und 
sozialer Verbesserungen. Viele Großunternehmen, 
insbesondere jene, die von Rating-Agenturen als 
Sustainability Leaders eingestuft werden, befassen 
sich intensiv mit der Messung und Bewertung ihrer 
Nachhaltigkeitsperformance etwa im Rahmen der 
Umwelt- und Sozialrechnungslegung oder der Öko-
bilanzierung. Hierfür wurden in vielen Fällen eige-
ne Stellen und Abteilungen eingerichtet. Entspre-
chende Bewertungen bilden die Basis sowohl für 
Effizienzsteigerungen im Wertschöpfungsprozess 
(siehe Modul F.5a) als auch für die Kommunikation 
mit Stakeholdern (siehe Modul F.5b).

•   Bei  den  Sustainability Pioneers handelt es sich in 
der Regel um Unternehmen aus dem KMU-Bereich 
oder um Unternehmensgründer/innen, zu deren 
Kerngeschäft die Entwicklung und Verbreitung 
ökologischer und sozialer Innovationen gehört 
(Bio-Lebensmittel, Erneuerbare Energien etc.). Der 
Nachweis der ökologischen und sozialen Vorteilhaf-
tigkeit entsprechender Produkte (z.B. Biolandbau 
gegenüber konventioneller Landwirtschaft) wird 
in der Regel von Forschungsinstituten, Hochschu-
len und Verbänden geliefert, so dass diese Unter-
nehmen nur in Ausnahmefällen eigene Stellen oder 
Abteilungen zur Messung und Bewertung ihrer 
Nachhaltigkeitsleistung unterhalten. Stattdessen 
werden die begrenzten Ressourcen ganz auf die 
Produktentwicklung, Markterschließung und den 
Organisationsaufbau konzentriert. Diesbezügliche 
Aufgaben werden in Modul F.4b unter der Über-

schrift „Entrepreneurship & Gründungsmanage-
ment“ umfassend thematisiert.

Die Aufteilung in Modul 5 orientiert sich dann am 
Aufgabenspektrum und der diesbezüglichen Zielpers-
pektive im Nachhaltigkeitsmanagement. Hierbei kann 
grundsätzlich zwischen einer innenorientierten und 
einer außenorientierten Perspektive unterschieden 
werden.
•   Die Innenperspektive (Modul F.5a) richtet sich auf 

den Produktsablauf, die Wertschöpfungskette und 
den Technologieeinsatz im Unternehmen. Die Stei-Die Stei-
gerung der Wertschöpfung bei gleichzeitiger Ver-
ringerung ökologischer und sozialer Belastungen 
im Sinne einer erhöhten Öko- und/oder Sozio-Effi-
zienz steht dabei im Vordergrund.

•   Die  Außenperspektive (Modul F.5b) ist hingegen 
stärker auf Ansprüche verschiedener Stakholder-
gruppen aus der Gesellschaft gerichtet. Durch 
Kommunikation und Berücksichtigung dieser An-
sprüche soll in erster Linie die Reputation des Un-
ternehmens gewahrt und verbessert werden.

Diese Unterscheidung spiegelt sich auch in unter-
schiedlichen Stellenprofilen wider. Während Modul 
F.5a sich also primär an Studierende in Produktions- 
und Logistikabteilungen, im Beschaffungswesen und 
F&E-Bereich richtet, ist Modul F.5b besonders für Stu-
dierende in der Öffentlichkeitsarbeit, in Stiftungen, 
im Personalwesen oder in Vorstandsekretariaten ge-
eignet.
4.  Die Abschlussphase führt das gesammelte Wissen zu-

sammen, um daraus Handlungsorientierung für die 
zentralen Managementbereiche der strategischen 
Führung, des Controllings und des Marketings zu 
gewinnen. Neben einer fachlichen Vertiefung der 
zuletzt genannten Fächer wird das gesammelte 
Wissen in einem einwöchigen Unternehmenswork-
shop anhand realer Managementprobleme zur 
Anwendung gebracht. Dieser Workshop gilt auch 
als Vorbereitung der Master-Abschlussarbeit, in 
der die Behandlung eines realen und relevanten 
Managementproblems durch die transdisziplinäre 
Anwendung des erlernten Wissens im Vordergrund 
stehen soll.

Ergänzend zu den dargestellten Fachmodulen werden 
drei überfachliche Module, wie in Abbildung 3 darge-
stellt, in den Gesamtablauf integriert. Diese Module 
sind jeweils auf eine einer der drei vorgestellten Ebe-
nen Individuum, Organisation und Gesellschaft abge-
stimmt und dienen im jeweiligen Kontext dem Aus-
bau methodischer und sozialer Kompetenzen. 
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Die Abfolge der überfachlichen Module orientiert sich 
an didaktischen Überlegungen und korrespondiert mit 
der Abfolge der Fachmodule, indem sowohl eine Einfüh-
rungsveranstaltung am Anfang des Studiums als auch 
ein abschließender Unternehmensworkshop fachliche 
und überfachliche Lerninhalte gezielt zueinander in 
Beziehung setzen. Diese Beziehungen werden in Abbil-
dung 3 durch die grafi schen Verbindungen der Module 
ausgedrückt. In der Einführungspräsenz erhalten die 
Studierenden an thematischen Beispielen zu den Fachin-
halten Einblicke in die Methoden des E-Learnings und 
des wissenschaftlichen Arbeitens. Durch Vortrag und 
Übungen werden methodische Ansätze der Transdis-
ziplinarität (Syndromansatz, Bedürfnisfeldansatz) auf 

Nachhaltigkeitsthemen bezogen. Anschließend folgen 
Präsenzveranstaltungen zum Selbstmanagement, zu 
Präsentationstechniken, Führungsverhalten und  weite-
ren Anwendungsfeldern methodischer und sozialer Fä-
higkeiten. Im abschließenden Unternehmensworkshop 
kommt die „Managementkompetenz Fokus Organisati-
on“ praktisch zu Geltung, indem Teambildungs- und Ver-
handlungsprozesse im Rahmen einer Projektarbeit in ei-
nem Unternehmen eingeübt und refl ektiert werden. Das 
Thema des dritten überfachlichen Moduls „Gesellschaft 
und Verantwortung“ korrespondiert eng mit verschie-
denen Fachinhalten des Nachhaltigkeitsmanagement 
und dient insbesondere der Kommunikationsfähigkeit 
bei der Planung und Umsetzung von CSR-Maßnahmen.
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Abbildung 3: Zusammenspiel fachlicher und überfachlicher Inhalte
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3.4 Blended Learning Konzept
Unter Einbeziehung der Präsenzveranstaltungen ba-
siert das Studium auf einem Blended Learning-Kon-
zept, das die Vorteile herkömmlicher Lernformen mit 
den Chancen neuer Medien eines E-Learning-basierten 
Fernstudiums kombiniert. Dies soll den Studierenden 
sowohl berufsbegleitend in Teilzeit, als auch in Voll-
zeit ein fl exibles und selbst bestimmtes Studium er-
möglichen. Gerade ein Fernlernkonzept erfordert eine 
gezielte Förderung der Eigenverantwortung des Stu-

dierenden, der sich einer Situation großer Freiheiten 
bei gleichzeitig hoher Belastung ausgesetzt sieht. Das 
Aufrechterhalten und Stimulieren der Eigenmotivati-
on, d.h. des Willens, sich immer wieder aktiv selbst mit 
dem Lernangebot auseinandersetzen, muss viel mehr 
als in reinen Präsenzlernveranstaltungen auch durch 
die Wahl von Methoden und didaktischen Mitteln un-
terstützt werden. Abbildung 4 zeigt diesbezüglich die 
Gestaltung des Medienangebots.

 „Teamaufgaben“ „Diskussionen“     „Chats“ 

Studienbrief 

?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  ?  

 

Selbstlernbereich  

Tutorieller Bereich  

Kollaborativer Bereich  ?  ? 

 

 „Selbstlern-Checks“  

Sprechstunde  
 „Übungsaufgaben“  

Lernplattform 

Digitalisierte MedienDigitalisierte Medien

Abbildung 4: Inhalte der Lernplattform

Ausgangsbasis des Studiums bleibt der gedruckte Stu-
dienbrief. Die elektronische Lernplattform unterstützt 
die Bearbeitung der darin aufbereiteten Thematik 
durch verschiedene Elemente, die dem Selbstlernbe-
reich, dem tutoriellen Bereich und dem kollaborativen 
Bereich zugeordnet werden können.

Im Selbstlernbereich erhalten Studierende Zugang zu 
verschiedenen Medien, welche die Darstellung im Stu-
dienbrief vertiefen bzw. ergänzen. Hierbei handelt es 
sich z.B. um Glossar, Fachaufsätze, Zeitschriftenartikel, 
Filme, Audioaufnahmen, Power-Point-Präsentationen 
zu den vorgestellten Themen bzw. zu diesbezüglichen 
Unternehmensbeispielen. Eine Gliederungsstruktur al-
ler gebotenen Materialien befi ndet sich ebenfalls auf 
der Lernplattform.

Im tutoriellen Bereich besteht über die Funktion 
„Sprechstunde“ die Möglichkeit, auf bilateraler Ebene 
Fragen an den Tutor zu stellen oder durch Kommenta-
re mit dem Tutor in Beziehung zu treten.

Im kollaborativen Bereich werden durch den Tutor 
oder durch Studierende Themen zur Diskussion ge-
stellt. Hierzu können auch Chats durchgeführt wer-
den. Die Tutoren beteiligen sich jeweils aktiv an der 
Diskussion.

Alle drei Bereiche enthalten zudem Aufgaben an die 
Studierenden. Dabei handelt es sich:
•   im  Selbstlernbereich um automatisierte Selbstlern-

Checks (Wiederholungsfragen mit vorgegebener 
Antwort). Der Studierende kann prüfen, ob er die 
wesentlichen Inhalte des Studienbriefs verstanden 
und behalten hat.

•   im  tutoriellen Bereich um auf Fallbeispiele bezoge-
ne Übungsaufgaben, die den Anwendungsbezug 
zu den Inhalten des Studienbriefs verdeutlichen 
sollen. Die Studierenden erhalten auf ihre Einsen-
dung durch den Tutor ein individuelles Feedback.

•   im kollaborativen Bereich um ausführlichere Team-
aufgaben, die ebenfalls auf Fallbeispiele bezogen 
sind bzw. die Erstellung einer eigenen Fallstudie 
zum Thema haben., etwa zur Anwendung eines be-
stimmten Managementinstruments in einem rea-
len Unternehmen. Auch hier erhalten die Studieren-
den tutorielles Feedback auf ihre Einsendungen.

Das Studium soll selbst gesteuertes Lernen mit größt-
möglicher Freiheit bei der Einteilung seines Lernpen-
sums und der Wahl des Lernmediums ermöglichen. So 
werden beispielsweise Textinhalte, wie Artikel usw. 
zwar strukturiert und thematisch geordnet angebo-
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ten, die Abfolge der Bearbeitung wird dabei jedoch in 
sinnvollen Grenzen dem Lernenden frei überlassen.

Der Tutor steht einerseits passiv helfend zur Verfü-
gung, d.h. er bietet inhaltliche und formale Unterstüt-
zung auf Abruf. Andererseits gibt er darüber hinaus 
immer wieder Impulse, die bestehenden Aktivitäten 
zu verstärken und regt neue Lernprozesse in Diskus-
sionen oder über seine Kommentierungen zu Übungs-
aufgaben an.

Die Nutzung von kollaborativen Lernelementen er-
möglicht in der Distanzlehre über eine Lernumgebung 
die Vernetzung der Studierenden untereinander sowie 
den Austausch mit en betreuenden Dozenten.

Gerade die Nutzung  kollaborativer Elemente über 
neue Medien kann einen Mehrwert für den Lernenden 
darstellen, da so auch ohne Präsenzveranstaltung Aus-
tauschprozesse in Fernlernmodellen zustande kom-
men. Dieser Mehrwert hat direkte Rückwirkungen auf 
die Eigenmotivation und die Motivation zur Nutzung 
des Lernangebotes insgesamt.

4. Ausblick
Mit dem vorgestellten Profil positioniert sich der 
MBA-Studiengang sehr klar als Integrationsstudium 
von konventionellen MBA Studiengängen einerseits 
und umwelt- und sozialwissenschaftlichen Studien-
gängen andererseits. Der MBA Sustainability Manage-
ment fügt sich auch sehr gut in die Positionierung der 
Leuphana Universität Lüneburg als eine „Sustainable 
Universität“ ein. Die Universität wurde als erste euro-

päische Universität nach EMAS validiert und hat als 
weltweit erste für den zentralen Universitätscampus 
den Status der Klimaneutralität erreicht. Von dieser 
Basis aus arbeitet das Centre for Sustainability Ma-
nagement (CSM) in der Weiter- und Fernbildung seit 
Jahren erfolgreich mit der FernUniversität Hagen und 
dem Fraunhofer Institut „Umsicht“ zusammen und 
betreut dort den Bereich des Umweltmanagements 
für den interdisziplinären MSc Studiengang Umwelt-
wissenschaften. Daneben bilden das Fernstudien-
zentrum der Leuphana Universität Lüneburg und die 
involvierten Unternehmen langjährige Kooperations- langjährige Kooperations-
partner. Zu den jüngsten wissenschaftlichen Partnern 
zählt auch die ETH Zürich.

Derzeit wird das Programm in zwei Richtungen in-
ternationalisiert. Ein spezifisches Programm für den 
lateinamerikanischen Markt mit spanischen und por-
tugiesischen Kursen läuft bereits in Zusammenarbeit 
mit InWent gGmbH und lateinamerikanischen Univer-
sitäten. Darüber hinaus wird der englischsprachige 
Programmausbau des MBA Sustainability Manage-
ment verfolgt.

Sowohl der Aufbau als auch die Internationalisie-
rung zeigen, dass die erfolgreiche Entwicklung des 
MBA Sustainament der tatkräftigen Unterstützung 
eines breiten Netzwerks von Partnern zu verdanken 
ist. Der nachhaltige Erfolg des Programms wird sich 
in der Wirkung der Absolventen in Wirtschaft und Ge-
sellschaft zeigen.
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Klima- und umweltbezogene Lernprozesse in partizipativen 
Produktentwicklungsverfahren: Möglichkeiten und Grenzen

Abstract
Für erfolgreiche und nachhaltige Produktentwicklung reichen heute Marktbeobachtung und Kund/innenbefra-
gungen alleine nicht mehr aus. Mit Verfahren zur partizipativen Produktentwicklung (PPE) können sowohl das 
kreative Potenzial von Nutzer/innen für die Produktentwicklung erschlossen als auch marktfähige nachhaltige 
Produkte entwickelt werden. Sie ermöglichen so aktives Nachhaltigkeitsmanagement. Am Beispiel des INNOCO-
PE-Pilotverfahrens wird diskutiert, wie nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse in PPE-Prozessen initiiert werden 
können und welche Faktoren dabei wesentlich sind. Insgesamt zeigt sich, dass vor allem die sich wiederholende, 
direkte und möglichst gleichberechtigte Interaktion von Unternehmensvertreter/innen und von Konsument/
innen einen themenbezogenen Wissensaustausch und wechselseitige Lernprozesse ermöglicht. Dabei sind der 
inhaltliche Aufbau der Treffen und der zeitlich gestaffelte Einsatz von Lernmethoden wesentlich.

Today, market observation and customer surveys alone do not suffice to develop successful and sustainable 
products. Methods of participatory product development (PPD) allow to open up the creative potential of us-
ers for product development, and to develop marketable sustainable products. Thereby, they support active 
sustainability management. Taking the INNOCOPE pilot process as an example, we discuss the possibilities and 
the relevant factors to initiate sustainability- and climate-related learning processes within PPD processes. Our 
findings indicate that repeated, direct and equitable interaction between company representatives and custom-
ers are fundamental for relevant knowledge exchange and mutual learning processes. Other key issues are the 
thematic structure of the meetings and the timing of learning methods.
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1. Einleitung
Nicht nur um gesellschaftlichen und unternehme-
rischen Risiken mit Verantwortung und einer Le-
benszyklus- und Langfristperspektive zu begegnen, 
sondern auch, um die unternehmerische Wettbe-
werbsfähigkeit auf längere Sicht zu sichern, hat eine 

nachhaltige Entwicklung die wirtschaftlich leistungs-
fähige, sozial gerechte und ökologisch verträgliche 
Entwicklung zum Ziel (Bruntland 1987; Schütz 2001). 
Bis vor wenigen Jahren wurde unternehmerisches Um-
weltbewusstsein, einem der wesentlichen Elemente 
nachhaltiger Entwicklung, vor allem durch nachsor-
genden Umweltschutz ausgedrückt. Heute wird im 
Sinne der nachhaltigen Entwicklung dagegen vielfach 
gefordert, Klima- und Umweltschutz bereits in der 
Konzeptions- und Entwicklungsphase von Produkten 
zu berücksichtigen (z.B. Stahel 1997; Charter, Tischner 
2001). Gleichzeitig ist es für Unternehmen aber auch 
wichtig, Produkte entsprechend der Wünsche und 
Bedürfnisse potenzieller Kunden/innen herzustellen, 
um möglichst große Marktchancen zu haben. Dane-
ben müssen noch betriebswirtschaftliche, rechtliche 
und andere Anforderungen berücksichtigt werden, 
was die Aufgabe schnell sehr komplex werde lässt. In 
vielen Unternehmen ist es nach wie vor Praxis, diese 
Komplexität zu reduzieren, indem zum Beispiel der 
Umweltschutz nur ungenügend umgesetzt wird oder 
die Kunden/innenanforderungen an Produkte nicht 
ausreichend aufgegriffen werden. Dies führt jedoch 
oft zu suboptimalen Ergebnissen, so dass das Produkt 
sich nicht am Markt durchsetzt.

Dagegen konnten in den letzten Jahren bei ähnlich 
komplexen Problemlagen in politischen Prozessen 
tragfähige Ergebnisse erzielt werden, indem im Rah-
men strukturierter Prozesse Wissen aus verschiedenen 
Disziplinen und Erfahrungshintergründen kombiniert 
wurde. Am Ende standen dann integrierte Einsichten, 
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die für die Entscheidungsfindung genutzt werden 
konnten und können. Solche Verfahren werden als 
integrierte Bewertung (integrated assessment, IA) be-
zeichnet (z.B. Rotmans 1998). Ein zentraler Aspekt da-
bei ist das Zusammentragen und die Weitergabe von 
Wissen. Wenn Stakeholder und/oder interessierte Lai/
innen an der Wissensgenerierung beteiligt sind, kann 
dies die Praxisrelevanz der gefundenen Lösungen 
deutlich erhöhen.

Es liegt daher nahe, die Relevanz und Umsetzbarkeit 
partizipativer Methoden auch bei der Produktentwick-
lung zu untersuchen. Mit partizipativen Produktent-
wicklungsverfahren könnten Nutzer/innen aktiviert, 
ihr kreatives Potenzial für die Produktentwicklung 
erschlossen und marktfähige nachhaltige Produkte 
entwickelt werden. Die Integration von Konsument/
innen in die Produktentwicklung bietet beste Vor-
aussetzungen für eine nachhaltigkeitsausgerichtete, 
aktive und gelingende Kommunikation mit Stakehol-
dern. Diese wiederum stellt einen wesentlichen Bau-
stein von Corporate Social Responsibility (CSR) dar. 
In ökologischer Hinsicht kann die Integration von 
Konsument/innen in Produktentwicklungsprozesse 
zur Umsetzung der Agenda 21 und zu einem aktiven 
Nachhaltigkeitsmanagement beitragen: Unternehmen 
können umweltschonender und nutzer/innenorien-
tierter produzieren; Konsument/innen gezielter und 
bewusster einkaufen und mit Produkten umgehen.

Partizipative Lernprozesse sind jedoch nicht nur 
eine methodische Frage. Aktuelle Nachhaltigkeits-
probleme wie der Klimawandel lassen sich oftmals 
aufgrund ihrer Komplexität ohne Computerunterstüt-
zung kaum mehr erfassen. Bei der Entwicklung klima-
freundlicherer (und anderer) Produkte ist daher der 
Einsatz von rechnergestützten Methoden angebracht, 
um die Beteiligten überhaupt in die Lage zu versetzen, 
die Folgen ihrer Entscheidungen abschätzen zu kön-
nen. Vom partizipatorischen Standpunkt ist dies je-
doch kritisch zu sehen, weil Computermodelle Wissen 
enthalten, das im Prozess eine Sonderrolle einnimmt 
und daher den gleichberechtigten Wissensaustausch 
be- oder sogar verhindern kann (vgl. Siebenhüner, 
Barth 2005, van der Sluijs 2001).

Um die Möglichkeiten und Grenzen partizipativer 
Produktentwicklung weiter auszuleuchten, wurde im 
Rahmen des GELENA-Projekts1 das Produktentwick-
lungsverfahren INNOCOPE2 konzipiert. Dieses zielt 
auf die Entwicklung nachhaltigkeitsorientierter bzw. 
umweltschonender Produkte, die Initiierung wech-
selseitiger Lernprozesse zwischen Konsument/innen 
und Unternehmensvertreter/innen, die umfassende 
und gleichberechtigte Einbeziehung verschiedener 

1 GEsellschaftliches LErnen und NAchhaltigkeit, siehe auch 
http://www.gelena.net

2 INNOvation through COnsumer-integrated Product dEvelop-
ment

Wissenstypen (Alltags-, Nutzungs- und Produktions-
wissen) sowie das Empowerment der beteiligten 
Konsument/innen hinsichtlich Nachhaltigkeit und 
Produktwissen. Im Rahmen eines Pilotprojekts wurde 
INNOCOPE getestet und ein Produkt entwickelt, das 
einen aktiven Beitrag zum Klimaschutz leisten kann. 
Dabei kam auch ein computergestütztes Simulations-
modell zum Einsatz.

Dieser Artikel untersucht die Möglichkeiten und 
Grenzen nachhaltigkeitsbezogener, gesellschaftlicher 
Lernprozesse bei partizipativen Produktentwick-
lungsverfahren anhand der Erfahrungen aus dem 
INNOCOPE-Pilotprojekt. Da der Nachhaltigkeitsbezug 
im Pilotverfahren über die Entwicklung eines klima-
freundlichen Produkts hergestellt worden war, wird 
im Text Klimaschutz als Beispiel für Nachhaltigkeit 
behandelt und teilweise synonym gebraucht. Nach 
einer Klärung des Begriffs „gesellschafliches Lernen“ 
und seiner Abgrenzung von anderen Lernformen im 
Abschnitt zwei werden in den Abschnitten drei und 
vier Konzepte zur partizipativen Produktentwicklung 
sowie Erfahrungen aus partizipativen IA-Verfahren 
dargestellt, die bei der Entwicklung von INNOCOPE 
berücksichtigt wurden. Das INNOCOPE-Verfahren 
selbst und das Pilotverfahren werden in Abschnitt 
fünf umrissen. In Abschnitt sechs werden die Erfah-
rungen dargestellt und diskutiert, die im Pilotverfah-
ren bei der Integration verschiedener Wissenstypen 
gemacht wurden. Besonders wird hier auf den Einsatz 
der Simulationssoftware eingegangen. Aber auch die 
Interaktion von Unternehmensvertreter/innen mit ih-
rem Spezialwissen und Konsument/innen mit ihrem 
Alltagswissen zeigte einige interessante Besonderhei-
ten. In Abschnitt sieben werden in einem Fazit einige 
verallgemeinerbare Schlussfolgerungen gezogen.

2. Nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse
Konzepte und Theorien zu Lernen und Lernprozessen 
werden in verschiedenen wissenschaftlichen Diszipli-
nen diskutiert (Arnold, Siebenhüner 2007; Hoffmann 
et al. 2007c). Im Rahmen der betriebswirtschaftlichen 
Diskussion ist neben psychologischen Ansätzen be-
sonders das Management von organisationalen Lern-
prozessen von Bedeutung (vgl. Cyert, March 1963; An-
tal, Dierkes, Marz 1998). Oftmals wird zwischen einer 
prozess- und einer ergebnisorientierten Betrachtung 
unterschieden. Bei der prozessbezogenen Sicht steht 
die Aneignung von Kenntnissen und Fähigkeiten im 
Mittelpunkt Dies kann sowohl aktiv und bewusst als 
auch zufällig und nicht intendiert geschehen (Lenzen, 
Mollenhauer 1983; Lefrancois 1994). In ergebnisorien-
tierter Sicht werden Lernerfolge adressiert und diese 
sind hingegen meist konkrete (zielgerichtete) Verän-
derungen, z.B. des Wissens, Verhaltens, Denkens und 
Fühlens oder ein erste Sensibilisierung oder Bewusst-
seinsbildung (Zimbardo 1992). Da im folgenden Lern-
prozesse angesprochen werden, die eine Vergröße-
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rung des nachhaltigkeitsbezogenen Wissensschatzes 
oder Veränderungen im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung adressieren, wird nachhaltigkeitsbezogenes 
Lernen hier verstanden als eine Veränderung der Ver-
haltensmuster von Akteuren, die auf eine veränderte 
Wissensbasis sowie auf veränderte Einstellungen und 
Werte im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung (und 
konkret hinsichtlich der Themen Klima, Produkte, etc.) 
zurückzuführen ist (vgl. auch Siebenhüner 2005; 2004; 
Luks, Siebenhüner 2007). Hierbei sind Wissens-, Ein-Hierbei sind Wissens-, Ein-
stellungs- und Verhaltensveränderungen in den Berei-
chen Klima- und Umweltschutz, soziale Gerechtigkeit 
und ökonomische Strukturen gemeint.

Die empirische Untersuchung von Lernprozessen 
und -erfolgen ist schwierig, da kognitive Abläufe 
kaum beobachtbar sind, Erfolge sich oft nicht explizie-
ren lassen oder Erfolge von den Lernenden über- bzw. 
unterbewertet werden. Dass Lernen stattgefunden 
hat, lässt sich jedoch über ermittelbare Lernerfolge, 
wie erlerntem und reproduzierbarem Wissen mittels 
eines Vorher-Nachher-Vergleichs erschließen.

Lernen kann auf drei Ebenen erfolgen: individu-
ell, organisational und gesellschaftlich. Die wissen-
schaftliche Diskussion zum individuellen und v.a. or-
ganisationalen Lernen ist sehr vielfältig (vgl. Probst, 
Büchel 1998, 18; Steinberger 1999; Wildemann 2000; 
Wilkesmann 1999; Reinhardt 1993; Brehm, Schnauffer 
1999). Zunächst ist jeder Lernprozess ein individuelles 
Ereignis. So lässt sich Lernen als eine dauerhafte Ver-
änderung des Handelns verstehen, die sich aus einer 
aktiven Auseinandersetzung mit Informationen und 
Erfahrungen ergibt. Individuen lernen dann, wenn sie 
subjektiv und/oder objektiv neue Lerninhalte aufnah-
men und zu Wissen über die Einordnung und Verknüp-
fung von Informationen in die bestehende Wissens-
struktur verarbeiten (Terhart 1997; Weinert 1994). Ein 
Beispiel ist das Lernen in der Schule oder aus Büchern.

Darüber hinaus können auch Organisationen lernen, 
wenn sich beispielsweise durch bestimmte Anlässe 
Veränderungen im Organisationsgefüge oder bei Ar-
beitsabläufen ergeben. „Die Lernfähigkeit ist [...] von 
essentieller Bedeutung, sie stellt eine nach Erfordernis 
intensiv einsetzbare und dauerhaft bereitzuhalten-
de Spezialkompetenz einer Organisation dar, ohne 
die ein System in komplexer Umwelt seinen Bestand 
nicht gewährleisten kann. Insofern ist es auch unzu-
treffend, organisatorisches Lernen auf faktisch ‚Gelern-
tes‘ bzw. auf die inhaltliche Modifizierung des Wissens 
(oder konkreter Wissensinhalte) zu beschränken – was 
organisationales Lernen auszeichnet, ist ganz wesent-
lich die in einer Organisation verankerte Dauerbereit-
schaft, Neuem und Kontingentem durch Änderung 
bereits gelernter Erwartungs- und Kognitionsmuster 
zu begegnen.“ (Schreyögg 2000, 547). Vorliegend wird 
davon ausgegangen, dass die Basis organisationalen 
Lernens die Individuen in ihren jeweiligen unterneh-
merischen Kontexten sind. Beim organisationalen Ler-

nen muss eine über das individuelle Lernen hinausge-
hende handlungsleitende Musterveränderung bei der 
Organisation als Ganzes oder in Teilgruppen dieser zu 
erkennen sein, damit organisationales Lernen vorliegt. 
Die handlungsorientierte Sicht von organisationalen 
Lernprozessen betont die experimentelle und/oder 
reflexive Seite von Lernprozessen, die schließlich in 
organisationale Aktivitäten münden. Im Vordergrund 
stehen hier Wissensanreicherung durch experimentel-
les Lernen, Selbstbewertung und -reflexion. Ziel hand-
lungsorientierten organisationalen Lernens ist die 
Förderung einer selbstkritischen und reflektierenden 
Haltung gegenüber den organisationalen Informati-
onsverarbeitungs- und Veränderungsprozessen (Dier-
kes et al. 2001, 757). Vor dem Hintergrund nachhaltiger 
Lernprozesse und tatsächlicher nachhaltigkeitsbezoge-
ner Aktivitäten wird im vorliegenden Beitrag dieses 
Lernverständnis verfolgt (Arnold, Siebenhüner 2007).

Eine dritte Ebene betrifft gesellschaftliches Lernen, 
bei dem das Gelernte in anderen sozialen Kontexten 
angewandt wird und sich auch über die Grenzen des 
Individuums oder der Organisation hinaus ausbreitet. 
Eder (2000, 229) beschreibt diesen Prozess so: „Ge-
sellschaftliches Lernen ist vielmehr ein Lernprozeß, 
in dem Neues durch eine interne Dynamik selbst ent-
steht, der sich also selbst vorantreibt. (…) Gesellschaft-
liches Lernen ist also rückbezügliches Lernen, Lernen 
aus dem Nichtlernen.“

Im INNOCOPE-Verfahren werden Lernprozesse 
initiiert und erfasst, die über individuelles Lernen 
hinausgehen. Hier war ein wesentlicher Aspekt, dass 
Lernen in heterogenen Gruppen auch wechselseitig 
initiiert werden kann, wenn unterschiedliches Wissen 
(z.B. zu Produkten, Produktionsprozessen, Bedarfen, 
über alltägliche Bedürfnisse und Anforderungen etc.) 
ausgetauscht und ergänzt wird. Dieses wechselseitige 
Lernen ist mehr als die Summe der individuellen Lern-
prozesse aller Teilnehmer/innen und hängt von den 
beteiligten Individuen, ihrer Kooperation und den 
stattfindenden Gruppenprozessen ab. Die Interaktion 
in den Workshops ist daher wesentlich, damit wech-
selseitiges Lernen gelingt. Der Erfolg wechselseitiger 
Lernprozesse hängt u.a. ab (Bodenmann 2005):

von den einzelnen Teilnehmenden (persönliche Ei-
genschaften, Einstellungen, vorhandenes Fach- und 
Alltagswissen etc.) von den unternehmerischen Gege-
benheiten (Offenheit, Einbettung in organisationale 
Prozesse etc.) von gruppendynamischen Aspekten 
(geteilte Ziele, Zusammenspiel verschiedenen Wissens, 
Diskussionsprozesse, Hierarchien, Machtverhältnisse 
etc.) von der methodischen Ausgestaltung und Orga-
nisation des Verfahrens (Auswahl der Teilnehmenden, 
Auswahl und Kombination von Moderationsmethoden 
und Kreativitätstechniken etc.) Eine Veränderung vor-Eine Veränderung vor-
handener individueller und organisationaler Wissens-
basen, Einstellungen und Verhaltenmuster trägt dann 
zum gesellschaftlichen Lernen bei, wenn die Teilneh-
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menden diese Erkenntnisse auch im Alltag umsetzen, 
sich also z.B. stärker im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung engagieren.

3. Partizipative Produktentwicklung
Bereits die Agenda 21 fordert, Verbrauchs- und Produk-
tionsmuster nachhaltiger zu gestalten (BMU 1992, 22), 
wobei Konsument/innen und Unternehmen gemein-
sam in die Pflicht genommen werden. Dennoch kommt 
Unternehmen eine besondere Verantwortung zu, da 
ein vielfältiges Angebot nachhaltiger Produkte die 
Voraussetzung für nachhaltiges Verbraucherverhalten 
darstellt (Türck 1990). Dagegen können Konsument/
innen ihre nachhaltigkeitsbezogene Verantwortung 
meist nur über ihre Kaufentscheidung ausüben. Eine 
direkte Einflussnahme von Konsument/innen auf die 
Produktgestaltung als zentralem unternehmerischem 
Entscheidungsbereich wird bisher oft abgelehnt (Em-
pacher, Schramm 1998, 4f.; Leibold, Probst, Gibbert 
2005, 186 ff.). So stellen Nutzer/innen zwar eine we-So stellen Nutzer/innen zwar eine we-
sentliche Stakeholdergruppe der Unternehmen dar, 
ihre Interessen werden aber meist nur mittelbar über 
Marketing und Marktforschung in die Produktentwick-
lung einbezogen.

Gleichwohl wird in der jüngeren Innovationsfor-
schung die Bedeutung von Kund/innen in Innovati-
onsprozessen besonders hervorgehoben (Wecht 2006). 
Produktverbesserungen in der Diffusionsphase3 wer-
den oft durch das Feedback oder Veränderungen von 
Nutzer/innen erzielt (Rogers 1995). Durch „learning 
by using“ entwickeln Nutzer/innen Ideen für Produkt-
verbesserungen. Auch die Produkterfolgsfaktorenfor-
schung kommt überwiegend zu dem Ergebnis, dass 
Kund/innenorientierung und Kund/innenintegration 
einen positiven Effekt auf den Produkterfolg haben 
und zu geringeren Flopraten führen (Cooper, Klein-
schmidt 1995; Zahn et al. 1995; Gruner, Homburg 
2000). Im Zusammenhang mit nachhaltigen Produk-
tinnovationen wird eine aktive Rolle von Nutzer/innen 
ebenfalls für wichtig gehalten (Weller 2001; Heiskanen 
et al. 2004). Nachhaltige Innovationen sind häufig mit 
Veränderungen im Nutzungsverhalten verbunden und 
erfordern daher eine intensive Auseinandersetzung mit 
den Faktoren, die ihre Anwendung fördern oder behin-
dern (Heiskanen et al. 2004). Die Zusammenarbeit mit 
Nutzer/innen ermöglicht es, nachhaltige Innovationen 
angepasst an Nutzer/innen- und Marktanforderungen 
zu entwickeln. Zudem können hierdurch Veränderun-Zudem können hierdurch Veränderun-
gen im Nutzungsverhalten und ein Empowerment von 
Nutzer/innen im Sinne von zunehmendem Wissen und 
Handlungskompetenz erreicht werden.

Die Einbeziehung von Konsument/innen in die Pro-
duktentwicklung kann dazu beitragen, dass sie ihre 

3 Diffusionsphase bezeichnet die Phase im Innovationsprozess, 
in der neue Produkte und Prozesse vermarktet und im Markt 
positioniert werden.

Konsumgewohnheiten reflektieren, sich bewusst mit 
Bedürfnissen, Produkten, Nutzungsformen und Um-
weltfolgen auseinandersetzen und neue Handlungs-
optionen erkennen. Eine aktive Gestaltungsmacht in 
technischen Entwicklungsprozessen kann zu einem 
Empowerment der Konsument/innen beitragen (Wel-
ler 1999), das zu neuem Wissen und Handlungskompe-
tenz sowie allgemein zu verbesserten Fähigkeiten bei 
der Vertretung eigener Interessen in gesellschaftli-
chen Prozessen führt (Rohracher 1999). Empowerment 
geht daher über Informationsbereitstellung und Ver-
haltensanreize hinaus und fördert nachhaltigen Kon-
sum über die Reflexion von Handlungs- und Gestal-
tungsmöglichkeiten.

Darüber hinaus zielt Nachhaltigkeit als normatives 
Prinzip auch auf die explizite Veränderung von indivi-
duellem und kollektivem Verhalten, was kaum auf dem 
traditionellen Weg der politischen Regulierung oder 
auf Grundlage wissenschaftlichen Expertenwissens 
allein erreicht werden kann. Die Integration unter-
schiedlicher Akteure sowohl in Prozesse zur Wissens-
bildung als auch zur Entscheidungsfindung verspricht 
hingegen eine gesteigerte Bereitschaft, eigenes Ver-
halten entsprechend zu ändern und kollektiv getrof-
fene Entscheidungen zu akzeptieren (Hage, Hoffmann 
2004; Hoffmann 2007). Durch die frühzeitige Beteili-Durch die frühzeitige Beteili-
gung von Nutzer/innen ergibt sich hier insbesondere 
die Möglichkeit, Anwendungs- und Kontextwissen 
einzubeziehen und so zusätzliche ökologische und 
soziale Potenziale in der Nutzung von Produkten zu 
erschließen.

Durch eine partizipativ angelegten Entwicklung 
klimaschonender Produkte können vor diesem Hinter-
grund nicht nur die spezifischen Wünsche und Bedürf-
nisse der Konsument/innen unmittelbarer berücksich-
tigt, sondern auch ihr Handlungs- und Alltagswissen 
aktiviert und integriert werden. Zudem können auch 
Hemmnisse für die Nutzung sichtbar gemacht werden, 
zum Beispiel durch integrierte Bewertungsmethoden, 
die folgend dargestellt werden.

4. Partizipative Integrierte Bewertung
Während bei der Produktentwicklung die Integration 
unterschiedlicher Akteure noch relativ neu ist, werden 
partizipative Methoden seit längerem in politischen 
Planungsprozessen eingesetzt. Um bei komplexen 
Problemlagen, etwa im Umweltschutz oder bei der 
Ressourcennutzung, zu weitgehend akzeptierten Er-
gebnissen zu kommen, sind strukturierte Prozesse 
nötig, die Wissen aus verschiedenen Disziplinen und 
Erfahrungshintergründen kombinieren und an deren 
Ende integrierte Einsichten stehen, die dann für die 
Entscheidungsfindung genutzt werden können. Sol-
che Verfahren werden als integrierte Bewertung (in-
tegrated assessment, IA) bezeichnet (Rotmans 1998). 
Ein zentraler Aspekt dabei ist das Zusammentragen 
und die Weitergabe von Wissen. Hier hat sich die Be-
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teiligung von Stakeholdern und selbst interessierten 
Lai/innen bei der Wissensgenerierung als förderlich 
für die Praxisrelevanz der gefundenen Lösungen her-
ausgestellt. Diese partizipative integrierte Bewertung 
(PIA) erfordert jedoch eine erhöhte Lern- und Vermitt-
lungsfähigkeit und -bereitschaft aller Beteiligten.

Besonders komplex ist die Anwendung im Klimabe-
reich, da hier eine Vielzahl sich gegenseitig beeinflus-
sender natürlicher und sozialer Untersystemen auf ver-
schiedensten Zeit- und Raumskalen ineinander greifen. 
Es liegt nahe, sich hierbei auch computergestützter 
Hilfsmittel und Simulationsmodelle zu bedienen, um 
diese verschiedenen Ebenen angemessen zu berück-
sichtigen. Dies wird bei Expert/innenbewertungen 
(etwa im Rahmen des Intergovernmental Panel on Cli-
mate Change, IPCC) bereits ausführlich genutzt. Aus 
der Partizipationsforschung ist allerdings bekannt, 
dass die Einführung von als verbindlich angesehe-
nem Spezialwissen (wie es z.B. in Computermodellen 
enthalten ist) andere Wissensformen, die weniger ge-
sichert erscheinen (z.B. Alltags- und Kontextwissen), 
verdrängen können (Siebenhüner, Barth 2005). Ande-
rerseits können solche PIA-Prozesse auch kaum ohne 
Computerunterstützung durchgeführt werden, denn 
das hieße, den Teilnehmer/innen einen Teil der Infor-
mationen bzw. Hilfsmittel zum Finden einer Lösung 
vorzuenthalten. Somit stellt sich die Frage, in wie weit 
solche Hilfsmittel auch bei partizipativen IA-Verfah-
ren sinnvoll einsetzbar sind und welchen Einfluss sie 
dort auf transdisziplinäre Lernprozesse haben.

Diese Frage wurde das erste Mal in breiter Form im 
Rahmen des ULYSSES-Projekts untersucht (Kasemir et 
al. 2003). Europaweit diskutierten dort Lai/innen in 
Fokusgruppen die Themen Energienutzung und Klima-
wandel. Ihnen stand eine breite Palette an Software 
zum Klimawandel zur Verfügung, von globalen und re-
gionalen IA-Modellen über CO

2
-Lebensstil-Rechner bis 

zu regionalen Informationsplattformen. Dabei wur-
den Computermodelle generell als interessante Infor-
mationsquelle angesehen, besonders dann, wenn die 
Teilnehmer/innen eigenhändig damit arbeiten konn-
ten und die Modelle nah an der Alltagswelt waren, 
wie der CO

2
-Lebensstil-Rechner. Trotzdem wurden sie 

nur selten als vorrangiger Input betrachtet, meistens 
wurden Diskussionen mit Expert/innen bevorzugt, be-
sonders dann, wenn es darum ging, einen Konsens in 
der Gruppe zu finden (Siebenhüner, Barth 2005). Viele 
Teilnehmer/innen waren von den Unsicherheiten in 
den Modellergebnissen überrascht, was zu Zweifeln 
an der Qualität der Modelle und sogar der generel-
len Aussagekraft wissenschaftlicher Aussagen führte 
(Dahinden et al. 2003). Ähnliche Ergebnisse lieferten 
die Projekte VISIONS (Rotmans et al. 2001) und COOL 
(Hisschemöller, Mol 2002), die ebenfalls partizipative 
Prozesse und Computermodelle kombinierten.

5.  Konzept zur partizipativen 
Produktentwicklung im Klimaschutz

Welche Konsequenzen lassen sich nun aus der Her-
ausforderungen der partizipativen Produktentwick-
lung einerseits und den Erfahrungen bisheriger PIA-
Projekte andererseits ziehen, um die partizipative 
Entwicklung umwelt- und klimafreundlicher Produkte 
möglichst effektiv zu gestalten? Zur Beantwortung 
dieser Frage wurde im Rahmen des GELENA-Projekts 
das INNOCOPE-Verfahren zur Integration von Nutzer/
innen und Unternehmen in die Produktentwicklung 
entwickelt. In diesem Abschnitt wird zunächst das 
Gesamtkonzept von INNOCOPE dargestellt und dieses 
dann am Beispiel eines Pilotprojekts erläutert.

5.1 Das INNOCOPE-Verfahren
Das INNOCOPE-Verfahren zielt im Kern auf folgende 
Punkte: Initiierung und Unterstützung von wechsel-
seitigen Lernprozessen zur Produktentwicklung und 
zum Klimaschutz, Gleichberechtigte Einbeziehung 
verschiedener Wissenstypen (Alltagswissen, Experten-
wissen), Empowerment der beteiligten Konsument/
innen, Entwicklung neuer oder verbesserter Produkte, 
auch aus Klimaschutzperspektive.

Kernstück von INNOCOPE sind drei Workshops, in 
denen Unternehmensvertreter/innen und Konsument/
innen gemeinsam und ergebnisoffen an der (Weiter-)
Entwicklung eines Produkts arbeiten. Dies erfordert 
auf der Unternehmensseite vor allem die Bereitschaft, 
sich auf das Partizipationsverfahren einzulassen und 
aktiv daran mitzuarbeiten. Um die Interaktion von 
Konsument/innen und Unternehmensvertreter/innen 
zu steigern, werden geeignete Partizipations- und Mo-
derationsmethoden eingesetzt.

INNOCOPE gliedert sich in eine Vorbereitungspha-
se, eine etwa halbjährige Workshopphase und in eine 
Nachbereitungsphase. In der Vorbereitungsphase 
geht es zunächst um die Abstimmung gemeinsamer 
Ziele und Erwartungen. Zusammen mit dem Unterneh-
men werden Möglichkeiten und Grenzen des INNOCO-
PE-Verfahrens erörtert, um dann aufbauend auf der 
Unternehmensstrategie und dem Produkt-Portfolio 
ein Produkt oder einen Produktbereich festzulegen. 
Auch die Ansprache und Gewinnung der Teilnehmer/
innen wird mit dem Unternehmen abgestimmt.4

Die Workshopphase (vgl. Abb. 1) ist so konzipiert, 
dass an den drei Workshops die gleichen Personen an-
wesend sind. Im ersten Workshop werden Produktide-
en entwickelt, die auf den folgenden Treffen evaluiert, 
konkretisiert und verfeinert werden. Zwischen den 
Workshops sollen die bis dahin vorliegenden Ergebnis-
se vom Unternehmen aufgegriffen und konkretisiert 
werden (Skizzen, Modelle, evtl. Prototypen). Am Ende 

4 Ferner gilt es hier einen Haftungsausschluss nach Produkthaf-
tungsgesetz, den Verbleib der Verwertungsrechte beim Unter-
nehmen und die Geheimhaltung vertraglich zu sichern.
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dieser Phase soll ein marktfähiger Produktentwurf 
vorliegen. Die Entscheidung über dessen tatsächliche 
Realisation liegt beim Unternehmen.

In der Nachbereitungsphase werden die für das Un-
ternehmen viel versprechenden Ergebnisse ausgewer-
tet und in Produktentwicklungsprozesse sowie den 
unternehmerischen Alltag integriert. Zusätzlich soll-
ten eine Bewertung des Verfahrens an sich und seiner 
Stärken und Schwächen erfolgen, um für zukünftige 
Prozesse der Nutzer/inneneinbindung zu lernen.5 Um 
die ökologischen Konsequenzen des zu entwickelnden 
Produkts zu verdeutlichen, wurde für INNOCOPE ein 
zweistufi ges Verfahren gewählt: Zunächst stellt ein 
Überblicksvortrag mögliche produktrelevante ökolo-
gische Problemfelder dar. Später kann die interaktive 
Ökobilanzsoftware EcoClass6 eingesetzt werden, mit 
deren Hilfe die ökologischen Auswirkungen der Pro-
duktion und Nutzung abgeschätzt und mit alternati-
ven Lösungen verglichen werden kann. Die Software 
berechnet Emissionen, die zum Treibhauseffekt, zum 
Sauren Regen und/oder zum Sommersmog beitragen, 
und stellt diese grafi sch dar. EcoClass ist so gestaltet, 
dass auch computerunerfahrene Personen rasch damit 
arbeiten können und keine Vorkenntnisse in Ökobilan-
zierung erforderlich sind.

Abbildung 1: Das INNOCOPE-Grobkonzept

5 Im INNOCOPE-Pilotverfahren (vgl. Kapitel 5) fand außerdem 
eine umfangreiche Begleitforschung statt (Hoffmann et al. 
2007b).

6 ECOlogical and CLimatic ASsessment of product systems.

Insgesamt lassen sich folgende Besonderheiten des 
INNOCOPE-Ansatzes festhalten: INNOCOPE ermög-
licht die direkte Interaktion zwischen Produktent-
wickler/innen und Konsument/innen und fördert so 
wechselseitiges Lernen, INNOCOPE räumt Konsu-
ment/innen eine aktive Rolle ein und bezieht sie in 
die Ideenentwicklung ein, INNOCOPE beinhaltet ei-
nen wiederholten Austausch zwischen Unternehmen 
und Konsument/innen und unterstützt so langfristige 
Lernprozesse, INNOCOPE begleitet die Produktent-
wicklung über einen längeren Zeitraum und gibt den 
Konsument/innen die Möglichkeit zu wiederholtem 
Feedback, INNOCOPE verknüpft Konsument/innen-
einbindung mit dem Ziel klimafeundlicher Produkt-
entwicklung.

5.2 Das INNOCOPE-Pilotverfahren
Die Erprobung von INNOCOPE fand in Zusammenar-
beit mit der Firma HAWK Bikes E&M GmbH7, Berlin, 
statt. Im Rahmen dieses Pilotverfahrens wurde ein 

„Pedelec“ (pedal electric cycle, ein Fahrrad mit Elekt-
romotor zur Tretunterstützung) entwickelt. Pedelecs 
bieten sich besonders im Stadtverkehr als Alternative 
zum Auto oder Motorrad an, da sie die Vorteile des 
Fahrrads mit höherer Geschwindigkeit und größerer 
Zuladung verbinden. Besonders klimafreundlich ist 
ein Pedelec, wenn der benötigte Strom aus regenerati-
ven Quellen stammt. Pedelecs ermöglichen es zudem, 
neue Zielgruppen für das Rad fahren zu erschließen.

An den Workshops, die in Berlin stattfanden, nah-
men jeweils drei Unternehmensvertreter/innen und 
20 Konsument/innen teil. Die Konsument/innen waren 
etwa je zur Hälfte Fahrradnutzer/innen und Personen, 
die bislang keine oder kaum Fahrräder nutzen. Dane-
ben wurde bei der Rekrutierung mittels eines Markt-
forschungsinstituts auf hohe Heterogenität bzgl. so-
ziodemographischer Merkmale (Alter, Geschlecht, 
Bildung) sowie beim Umweltbewusstsein geachtet, 
um die Rolle und entsprechende Veränderungen des 
Umweltbewusstseins und -verhaltens zu erfassen. Auf 
der Unternehmensseite nahmen der Produktmanager 
und der Geschäftsführer oder der Vertriebsmanager 
von HAWK Bikes sowie ein Angehöriger eines Sub-
unternehmens teil. Die etwa eintägigen Workshops 
fanden von März bis Oktober 2005 in Berlin statt. Im 
nachfolgenden Kapitel werden die Erfahrungen mit 
INNOCOPE und PIA diskutiert sowie Möglichkeiten 
und Grenzen aufgezeigt, mittels solcher Methoden 
nachhaltigkeitsausgerichtete Lernprozesse und Verän-
derungen zu initiieren.

5.2.1 Workshop 1
Der erste Workshop begann mit einem Vorabend, in 
dem das INNOCOPE-Verfahren und das Unternehmen 
vorgestellt sowie in die Klimathematik eingeführt 

7 www.hawkbikes.com.
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wurden. Am Beispiel des Bedürfnisfeld Mobilität 
sollte mit einem Vortrag zum Klimawandel und des 
menschlichen Beitrags daran für das Thema Klima sen-
sibilisiert werden.

Im weiteren Verlauf des ersten Workshops wurden 
Produktideen zum Thema Fahrrad generiert und nach 
vorgegebenen und selbst gewählten Kriterien selek-
tiert. Um den Unternehmensvertretern außerdem ein 
erstes Feedback der Konsument/innen zum Pedelec zu 
verschaffen, wurde eine Testfahrt durchgeführt. Hier-
bei wurden bereits erste Ideen für Verbesserungen 
und Weiterentwicklungen an Pedelecs entwickelt, die 
gemeinsam gewichtet und bewertet wurden. Die Be-
wertungskriterien wurden im Workshop gemeinsam 
entwickelt und enthielten unter anderem die Aspekte 
Innovativität, Vermarktbarkeit, Ökologie, Attraktivi-
tät und Nutzer/innenfreundlichkeit.

5.2.2 Workshop 2
Anknüpfend an die Ideen des ersten Workshops wur-
den im zweiten Workshop konkrete Anforderungen 
an ein Pedelec durch die Teilnehmer/innen entwickelt. 
Ziel war es, ein realistisches Pedelec für die drei Nut-
zungssituationen Freizeit, Arbeit und Transport zu 
entwerfen und dabei auch verbindende Elemente die-
ser drei Modelle herauszuarbeiten. Nachdem die Kon-Nachdem die Kon-
sument/innen zunächst ihre Traumpedelecs beschrie-
ben und aufgezeichnet hatten, wurden anschließend 
von Konsument/innen und Unternehmensvertretern 
in einem gemeinsamen Diskussions- und Zeichenpro-
zess umsetzbare Pedelec-Konzepte erarbeitet.

Mit Hilfe der EcoClass-Software wurde der Klimaas-
pekt nochmals explizit aufgegriffen. Damit konnten 
die Teilnehmer/innen ihr Mobilitätsverhalten in den 
Bereichen Freizeit, Arbeit und Transport prüfen und 
Vergleiche zwischen Verkehrsmitteln anstellen. Eco-Eco-
Class berechnet dabei jeweils Emissionen, die Klima-
wandel, Sauren Regen oder Sommersmog verursa-
chen.

Daneben wurden mit einem Fragebogen Meinun-
gen zum Pedelec und zu Umweltaspekten erfasst. Die-
se dienten erstens zur Überprüfung der Ergebnisse des 
ersten Workshops, zweitens als verkaufsstrategische 
Informationen für das Unternehmen, und drittens zur 
Vorbereitung des dritten Workshops.

5.2.3 Workshop 3
Im dritten Workshop präsentierte das Unternehmen 
einen Pedelec-Prototypen, für dessen Realisierung 
zahlreiche Ideen und Anregungen der bisherigen 
Workshops eingeflossen waren. Dieser nahm einen 
zentralen Raum ein und war für den Erfolg des Work-
shops wesentlich. Die Konsument/innen fanden so 
ihre Ideen in einem konkreten Produkt wieder, das 
sich auch „begreifen“ und ausprobieren ließ. Dies wie-
derum förderte die Motivation und das Engagement 
beim Erstellen eines Marketingkonzepts deutlich. Zu-Zu-

dem erhielt das Unternehmen ein erstes Feedback auf 
seinen Prototypen.

Wesentlich bei der Ausarbeitung dieses Marketing-
konzepts durch die Konsument/innen war die Erarbei-
tung von Charakteristika eines Pedelecs, sowie der 
Zielgruppen und einer zielgruppenspezifischen Kund/
innenansprache. Hierbei sollten die Teilnehmer sich 
mit den Ansprüchen, Verhaltensweisen und Bedürfnis-
sen potenzieller Pedelecnutzer/innen vertraut machen 
und ein einheitliches Verständnis von der gewählten 
Zielgruppe gewinnen. Erst auf dieser Basis wurden 
Kundenansprache und Marketing mit Hilfe adäquater 
Kreativitätstechniken bearbeitet. Die so erarbeiteten 
Faktoren wurden in einer vorbereiteten Tabelle gebün-
delt und präsentiert. HAWK Bikes erhielt so vielschich-
tige Anregungen, sein Produkt Pedelec erfolgreich zu 
vermarkten.

6.  Nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse 
im INNOCOPE-Verfahren: Möglichkeiten  
und Grenzen

Mit dem INNOCOPE-Verfahren steht ein abgeschlos-
senes und erprobtes Konzept zur partizipativen Pro-
duktentwicklung zur Verfügung. Das Pilotverfahren 
lieferte mit dem Prototypen ein greifbares Ergebnis, 
das die Teilnehmer/innen zufrieden stellte (Hoffmann 
et al. 2007a) und inzwischen auch erfolgreich vermark-
tet wird (L. Hoser, HAWK Bikes, pers. Mitteilung). Das 
Hauptaugenmerk der folgenden Betrachtung liegt auf 
den individuellen, organisationalen und gesellschaft-
lichen Lernprozessen, die bei der Wissensintegration 
und dem Einsatz von Computermodellen sowie der 
Verortung von Nachhaltigkeit bzw. Klimaschutz zu 
beobachten waren und mittels der INNOCOPE-Begleit-
forschung erfasst wurden (weiterführend siehe dazu 
Hoffmann et al. 2007b). Lernprozesse in anderen The-
menfeldern (z.B. Nutzer/inneintegration) werden von 
Hoffmann et al. (2007b) beschrieben.

Insgesamt lässt sich erkennen, dass sich die Un-
ternehmensvertreter im Laufe des Verfahrens zuneh-
mend aufgeschlossener gegenüber neuen Erkennt-
nissen und Impulsen von Konsument/innen zeigen. 
Besonders relevant sind der direkte Kontakt und die 
Informationsweitergabe der Konsument/innen an die 
Unternehmensvertreter. Da zuvor der Fachhandel als 
einzige Informationsquelle genutzt wurde, und dieser 
Wünsche der Konsument/innen oftmals nur gefiltert 
oder auf bestimmte Produkte bezogen weiter gibt, 
konnten die Unternehmensvertreter im Verfahren di-
rekt Erfahrungswissen, zukunftsorientierte Informa-
tionen und Bedarfe von potentiellen Kunden/innen 
erhalten. Gleichwohl bleiben ihnen weitere Methoden 
der Kundeneinbindung unbekannt. Hinsichtlich der 
Kundenbedürfnisse und insbesondere der Anforderun-
gen an Damenräder haben alle Unternehmensvertre-
ter einen Wissenszuwachs anerkannt. Weiter hat das 
Unternehmen gelernt, dass Kundenanforderungen ak-
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tiv aufgenommen und in zukünftige Produktentwick-
lungen integriert werden. Es wurde auch ein Bedarf an 
weiterführenden Marktforschungsaktivitäten, wie z.B. 
repräsentative Produktbefragungen, erkannt.

In Richtung produktbezogenen Lernens ist bei den 
Konsument/innen das gestiegene Wissen über die mit 
Produkten und deren Nutzung einhergehenden Kli-
mafolgen hervorzuheben. Zum Thema Partizipation 
von Nutzer/innen sind neben größerer Klarheit über 
Bedürfnisse und Produktanforderungen insbesondere 
zwei Lernerfolge zu erwähnen: das gestiegene Wissen 
zu den generellen und eigenen Möglichkeiten und 
Grenzen der partizipativen Produktgestaltung sowie 
das gestiegene Selbstvertrauen bei der Entwicklung 
und Formulierung von Produktideen, die für Unter-
nehmen von Interesse sind. Während Lernerfolge 
überwiegend in Bereichen zu beobachten sind, für die 
eher aktives, handlungsrelevantes Lernen erforderlich 
ist, kennzeichnen sich die Bereiche ohne Lernerfolge 
durch eher passive Akkumulation von Wissen und den 
Rückgriff darauf zum Beispiel in Kaufsituationen ge-
kennzeichnet sind.

6.1  Sensibilisierung für die 
Klimaproblematik

Ein wesentlicher Aspekt war die Sensibilisierung für 
die Klimaproblematik als Beispiel für nachhaltigkeits-
relevante Fragestellungen. Die Informationen aus 
dem Überblicksvortrag des ersten Workshops wurden 
von den Teilnehmer/innen interessiert und positiv 
aufgenommen. Aus der auf den Vortrag folgenden 
Diskussion und den Rückmeldungen der Teilnehmen-
den ließ sich ableiten, dass hier durchaus individuel-
les Lernen stattgefunden hat. Jedoch wurde das so 
erworbene Klima- und Umweltwissen kaum aktiv ins 
Verfahren integriert. Die Workshopmoderation brach-
te Klimaaspekte in weitere Verfahren nicht mehr aktiv 
ein, um klimabezogenes Lernen und Initiativen der 
Teilnehmer/innen ungestört beobachten zu können. 
Auch der Einsatz der EcoClass-Software im zweiten 
Workshop erhöhte den Fokus auf Klima- und Umwelta-
spekte kaum, obwohl die Software selbst teilweise in-
tensiv genutzt wurde.

Das erworbene Klimawissen spielte auch beim or-
ganisationalen Lernen des beteiligten Unternehmens 
nur eine untergeordnete Rolle. Obwohl viele Aspekte 
nach wie vor unterbelichtet blieben, wie z.B. unterneh-
merische Handlungsoptionen zum Klimaschutz, kon-
kretes Wissen sowie Handlungswissen zu Klima- und 
Umweltschutz, wurde der Klimawandel immerhin als 
Faktum anerkannt. Nach dem Verfahren gaben Un-
ternehmensvertreter weniger falsche Zuordnungen 
zu Klimawandel und Klimaschutz. Zudem erkannten 
die Unternehmensvertreter verstärkt klimarelevante 
Zusammenhänge ihrer eignen Produkte und Produk-
tionsprozesse. So haben die Bedeutung von Lebens-
zyklusphasen (Rohstoffbedarf und Nutzung) des 

Pedelecs, der Rohstoffverwendung sowie Energie an 
Bewusstheit zugenommen. Der Beitrag zum Klima-
schutz mit Pedelec als Substitut für den motorisierten 
Stadtverkehr wird derzeit vom Unternehmen aktiv auf 
der Internetpräsenz beworben. Die Gründe für diesen 
lediglich teilweisen Transfer ins organisationale Ler-
nen lassen sich aus nur einem durchgeführten Verfah-
ren allein kaum stichhaltig ableiten. Eine wesentliche 
Rolle scheint dabei der Umstand gespielt zu haben, 
dass ein Pedelec per se bereits als klimafreundlich 
bzw. nachhaltig angesehen wurde, was auch bereits 
im Überblicksvortrag angeklungen war. Weitere klim-
abezogene technische Verbesserungen schienen den 
Teilnehmer/innen daher im Produktentwicklungsver-
fahren selbst kaum notwendig. Auch im Unternehmen 
erschien der Handlungsbedarf hierzu gering (Hoff-
mann et al. 2007b).

Interessanterweise konnte im Bereich des gesell-
schaftlichen Lernens bei den beteiligten Konsument/
innen ein etwas positiveres Ergebnis erzielt werden, 
auch wenn der Lernerfolg insgesamt gering war. Diese 
äußerten nach der Teilnahme am INNOCOPE-Verfah-
ren, dass sich ihr Wissen um eigene, klimaschützende 
Handlungsmöglichkeiten erhöht und besonders auch 
das Informationsverhalten zu Klimathemen und ihr 
Kaufverhalten geändert habe (Hoffmann et al. 2007b).

Um nachhaltigkeits- bzw. klimabezogenes Lernen 
in Produktentwicklungsverfahren erfolgreicher zu ge-
stalten sind verschiedene Ansatzpunkte denkbar. Zum 
einen kann die Moderation aktiv und stetig Nachhal-
tigkeits- oder Klimaaspekte einbringen und daran er-
innern. Zum anderen ließe sich ein klimabezogenes 
Bewertungskriterium einführen, das wiederkehrend 
im Prozess angewendet wird. Weiterhin ließen sich 
durch einen frühen Einsatz von Computer gestützten 
Hilfsmitteln die Teilnehmer/innen anders und effekti-
ver sensibilisieren.

6.2 Computergestützte Hilfsmittel
Der Einsatz der EcoClass-Software im zweiten Work-
shop wurde ambivalent bewertet. Etwa die Hälfte der 
Teilnehmer/innen fand die Arbeit damit interessant 
und stimulierend, weil es Ergebnisse greifbar mache 
und instruktiv sei. Die andere Hälfte dagegen war aus 
verschiedenen Gründen nicht überzeugt. Einige waren 
vom berechneten Unterschied der Pro-Kopf-Emissio-
nen zwischen Straßenbahn und Pedelec so überrascht, 
dass sie die Glaubwürdigkeit des Modells grundsätz-
lich bezweifelten, auch nachdem sie die Ursache (hö-
heres Leergewicht) erfahren hatten. Andere fanden 
die Ergebnisse im Wesentlichen banal („Auto fahren 
ist schlechter als Straßenbahn fahren“), was ebenfalls 
den Sinn des Modells in Frage stellte. Auch technische 
Unzulänglichkeiten wie die unter den im Modell ver-
fügbaren Verkehrsmitteln fehlende S-Bahn führten zur 
Abwertung des Modells.



Marlen Arnold, Volker Barth Journal of Social Science Education 
Klima- und umweltbezogene Lernprozesse in partizipativen Produktentwicklungsverfahren  Volume 8, Number 3, 2009, pp. 80–92

88

Diese Modellrezeption weist Parallelen zu der im 
ULYSSES-Projekt auf (vgl. Barth 2007) und scheint 
daher modellunabhängig zu sein. Da bei der Entwick-Da bei der Entwick-
lung versucht worden war, Unzulänglichkeiten der in 
ULYSSES verwendeten Modelle zu vermeiden, könnte 
dies auch darauf hindeuten, dass diese Probleme auch 
modellimmanent sind, etwa weil Computermodelle 
für Außenstehende als ‚black box’ wirken (vgl. Dahin-
den et al. 2003), oder weil menschliche Unzulänglich-
keiten der Programmierer auf das Modell zurückfallen, 
wie bei der vergessenen S-Bahn.

In jedem Fall erweitern computergestützte Model-
le die verfügbaren Methoden zur Wissensvermittlung 
und -integration im Rahmen von Produktentwick-
lungsprozessen. Sie können diese Prozesse daher un-
terstützen und ermöglichen es zumindest einem Teil 
der Teilnehmer/innen, sich Klima- und Umweltwissen 
anders zu erschließen. Die Methodenvielfalt gewinnt 
somit an Bedeutung.

6.3 Didaktik
Wie bei jeder didaktischen Planung sind auch im 
INNOCOPE-Verfahren die gewählten Methoden zum 
Wissensaustausch und integrierten Produktentwick-
lung sowie die zeitliche Abfolge der einzelnen Schrit-
te wesentlich. Der Methodeneinsatz umfasste zum 
einen Methoden zur Simulation von Alltagssituatio-
nen (Probefahrt, Bildmappen, provokante Fragen etc.). 
Zum anderen wurden Kreativitätstechniken einge-
setzt, die sowohl eine aktive Teilnahme als auch einen 
Wissenstransfer auf verschiedenen Ebenen (sprechen, 
zeichnen, formen etc.) ermöglichen. Auch hier ist zur 
Wissensaktivierung eine ausreichende Methodenviel-
falt notwendig. Im ersten Workshop wurden jedoch 
zunächst nur wenigen Methoden eingesetzt, um die 
Konsument/innen nicht zu überfordern. In späteren 
Workshops kamen dann auch anspruchsvollere Kreati-
vitätstechniken erfolgreich zum Einsatz.

Daneben hat sich der frühe Kontakt mit dem (wei-
ter) zu entwickelnden Produkt als Prozess fördernd 
herausgestellt. Die Teilnehmer/innen konnten so ei-
nerseits ihr Wissen losgelöst von Vorgaben und reali-
tätsbezogenen Rastern einbringen, und die Unterneh-
mensvertreter konnten aktuelle Wünsche und Bedarfe 
erfassen. Der Produkttest (hier: die Probefahrt) un-
terstützt einen gemeinsamen Wissensaustausch und 
eine partizipative Produktentwicklung, indem die 
Konsument/innen eine reale Vorstellung vom Produkt 
erhalten. Zudem können sie ein erstes konkretes Feed-
back geben, auf dessen Grundlage mit dem Unterneh-
men interaktiv produktbezogene Vor- und Nachteile 
diskutiert werden können. Auch ein klarer Produktbe-
zug und das Sichtbarmachen von Fortschritten in der 
Produktentwicklung verdeutlichen die Ernsthaftigkeit 
des Verfahrens und unterstützen damit den Wissens-
austausch enorm.

Hingegen empfand im zweiten Workshop eine 
Reihe von Teilnehmer/innen den Modelleinsatz als 
Fremdkörper im Workshopablauf. Im Rückblick gab 
es hier tatsächlich einen Bruch, denn die Teilnehmer/
innen arbeiteten bereits am Detailentwurf eines Pe-
delecs, als sie aufgefordert wurden, mit Hilfe von 
EcoClass nochmals über ihr Mobilitätsverhalten zu 
reflektieren. Um derartige Sprünge zu vermeiden ist 
es wichtig, den Softwareeinsatz genauso didaktisch 
einzupassen wie alle anderen Schritte. Im Fall von IN-
NOCOPE bieten sich hier zwei Auswege an: Entweder 
wird der Einsatz des bestehenden EcoClass-Modells 
in die anfängliche Reflexionsphase verlegt, wo sie 
zur Vertiefung des Überblicksvortrags dienen kann. 
Will man dagegen die Produktentwicklung an sich 
mit Software unterstützen, dann ist ein Werkzeug zur 
Ökobilanzierung besser geeignet, mit dem dann auch 
die Produktzusammensetzung und/oder einzelne Pro-
duktionsschritte analysiert werden können. EcoClass 
basiert zwar auf einer Ökobilanzdatenbank, um diese 
aber vollständig nutzen zu können, sind umfangreiche 
Erweiterungen nötig. Trotzdem hat sich EcoClass als 
effektives Instrument erwiesen, um Mobilitätsverhal-
ten zu analysieren und Klimaaspekte zu sensibilisieren. 
Es ist damit eine mögliche Methode, um Wissensaus-
tausch und Lernprozesse zu initiieren.

7. Fazit
Wie sich im Lauf des Pilotverfahrens zeigte, lässt sich 
das INNOCOPE-Verfahren erfolgreich zur partizipati-
ven Produktentwicklung anwenden. Die sich wieder-
holende, direkte Interaktion von Unternehmensver-
treter/innen verschiedener Funktionsbereiche und 
einer Gruppe von Konsument/innen ermöglicht einen 
themenbezogenen Wissensaustausch und wechselsei-
tige Lernprozesse. Diese fanden auf allen drei Lerne-
benen (individuell, organisational, gesellschaftlich) 
statt, vor allem im Bereich der Nutzerbeteiligung und 
-einbindung (Hoffmann et al. 2007b). Bei klima- und 
umweltbezogenen Themen fanden Lernerfolge dage-
gen vorrangig auf der individuellen Ebene statt, die 
organisationale oder gesellschaftliche Ebene wurde 
hier lediglich teilweise erreicht. Unsere Studie zeigt 
darüber hinaus, dass Klimaschutz und Klimawandel 
als Thema schwerer vermittelbar scheinen als Umwelt-
schutz im Allgemeinen, was sich dadurch zeigt, dass 
die Teilnehmenden umwelt- und klimabezogene Pro-
bleme und Schutzmaßnahmen vielfach nicht zu diffe-
renzieren wussten.

Dennoch eröffnete die direkte Interaktion mit dem 
Unternehmen den Konsument/innen Einblicke in Mög-
lichkeiten und Grenzen der Produktgestaltung und för-
derte die Reflexion über Produkte sowie ihre Konsum- 
und Nutzungsgewohnheiten (Hoffmann et al. 2007b). 
Die Reichweite des Verfahrens ging damit über die 
konkrete Anwendung hinaus und konnte in anderen 
Alltagsbereichen Reflexionsprozesse und Veränderun-
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gen anstoßen. Für das Unternehmen lieferte das Ver-
fahren wichtige Anregungen hinsichtlich der Anfor-
derungen normaler Fahrradnutzer/innen an Fahrräder 
und Pedelecs sowie deren Nutzungserfahrungen, -be-
dürfnissen und sich daraus ergebenden Produktanfor-
derungen und -bewertungen. Neue Erkenntnisse hin-
sichtlich Ausstattung und Bewertungskriterien sind in 
die Entwicklung des Pedelec-Prototypen und weiterer 
Fahrräder eingeflossen. Positiv auf den Lernerfolg bei 
allen Beteiligten wirkten sich insbesondere die direkte 
und weitestgehend hierarchiefreie Diskussion sowie 
die aktive Gruppenarbeit und beim Unternehmen zu-
sätzlich die aktive Unterstützung durch die Unterneh-
mensleitung aus.

Offenbar liegen die Stärken des INNOCOPE-Verfah-
rens derzeit vor allem in der Beteiligung von Nutzer/
innen an vorher unzugänglichen Entscheidungsprozes-
sen. Dieses Empowerment ist ein wesentlicher Teil der 

sozialen Säule des Nachhaltigkeitskonzepts. Darüber 
hinaus ist zu erwarten, dass diese verstärkte Beteili-
gung auch positiv auf Ressourcen- und Materialeinsät-
ze auswirkt, sobald das zu entwickelnde Produkt nicht 
per se als umweltfreundlich eingestuft wird, wie das 
beim Pedelec/Fahrrad der Fall war. Damit lässt sich 
dennoch ein positiver Gesamteffekt des INNOCOPE-
Verfahrens unter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten zie-
hen.

Auch der inhaltliche Aufbau der Workshopserie und 
der angewendete Methoden-Mix sind wesentliche Er-
folgsfaktoren für INNOCOPE. Durch den Einsatz ge-
eigneter Lern- und Moderationsmethoden sowie Kre-
ativitätstechniken werden die Ideen und das kreative 
Potenzial der Nutzer/innen erschlossen. Tabelle eins 
fasst die wesentlichen Erkenntnisse aus dem Pilotver-
fahren zusammen:

Schlussfolgerungen für das INNOCOPE­Verfahren unter Einsatz von Simulationssoftware

Konzept

♦	 Nachhaltigkeits- und Klimaaspekte müssen in Verfahrensdesign explizit genannt und von 
der Moderation bzw. mittels vielfältiger Methoden aktiv eingebracht werden

♦	 Arbeiten am konkreten Objekt fördert die Motivation und das Engagement der 
Konsument/innen 

♦	 Klarer Produktbezug und sichtbare Fortschritte in der Produktentwicklung unterstützen 
den Wissensaustausch und Lernprozesse

♦	 Methodenmix ermöglicht jeder/m Teilnehmer/in eine aktive Teilnahme und damit eine 
individuelle Wissensaufnahme und Lernprozesse

♦	 Klarheit in Zielen und Arbeitsschritten ist wichtig 

Simulations-
software

♦	 Einbindung der Software in das Workshopkonzept muss sorgfältig geplant werden und in 
das didaktische Workshopdesign integriert werden

♦	 Sorgfältiges Softwaredesign erleichtert den Umgang mit dem Modell, es 
schützt allerdings nicht vor grundsätzlichen Probleme bei der Rezeption durch 
„modellunerfahrene“ Nutzer/innen 

Insgesamt hat sich das Unternehmen im Prozessver-
lauf das zunutze gemacht, was in der neueren Inno-
vationsforschung gefordert wird: das kreative Poten-
zial und das Alltagswissen von Konsument/innen und 
Nutzer/innen in die Entwicklung von Produktinnova-
tionen einzubinden. Gerade kleine und mittelständi-Gerade kleine und mittelständi-
sche Unternehmen, die aufgrund finanzieller Engpäs-
se nicht auf systematische Methoden zur Ermittlung 

von Kundenwünschen zurückgreifen können, profitie-
ren so von Partizipationsverfahren: „Der Vorteil der-
artiger Konsumentenworkshops ist die Weiterbildung 
von uns Herstellern. Als Unternehmer hat man eine ge-
wisse Idee von bestimmten Bereichen. Das INNOCO-
PE-Verfahren bringt einen weiter, um noch effizienter 
zu sein mit Produktentwicklung und Innovation. Ich 
fand es sehr gut.“ (Hoffmann et al. 2007a).

Tabelle 1: Übersicht über Erfolgsfaktoren
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Die Bedeutung des Themas „Bahn“ für eine 
ökologische Nachhaltigskeitsbildung

Abstract
Die seit mehr als einem Jahrzehnt geführte Debatte über die Zukunft der Deutschen Bahn AG zeigt, dass das 
Themenfeld „Bahn“ zahlreiche Anknüpfungspunkte bietet, um verschiedene ökonomische Fragestellungen zu 
beleuchten – gerade auch im Kontext der ökologischen Nachhaltigkeitsbildung. Mit einer didaktisch und me-
thodisch durchdachten Annäherung an das Themenfeld „Bahn“ kann dem gut begründeten, aber häufig unzu-
reichend umgesetzten Postulat, Wissenschafts- und Schülerorientierung miteinander zu verbinden, Rechnung 
getragen werden. Denn die immense Bandbreite an Zugangs-, Erklärungs- und Interpretationsebenen erlaubt es 
nicht nur, das Umweltbewusstsein von Schüler(inne)n zu schärfen. Werden Anleitungen zum Fahrscheinkauf er-
stellt, Statistiken zu Verkehrsmarktanteilen ausgewertet und Schaubilder zu externen Verkehrskosten erörtert, 
können Kinder und Jugendliche auch motiviert werden, die Bahn als Transportmittel ihrer Wahl zu entdecken 
und somit einen nachhaltigen Beitrag zum Umwelt- und Klimaschutz zu leisten.

More than a decade of debate about the future of Germany’s state-run rail company, Deutsche Bahn AG, has 
shown that the subject of “the railways” provides ample opportunity to discuss a whole range of economic is-
sues, especially in the context of ecological sustainability. The desirable but often inadequately implemented 
goal of making science accessible to school students can be achieved through a didactically and methodologi-
cally well-planned approach, heightening students’ environmental awareness through the immense spectrum 
of perspectives, explanations and interpretations. And if instructions for buying tickets are prepared, statistics 
on transport market share analysed and graphics on the external costs of transport explored, children and 
young people can also be motivated to discover the railways as their preferred means of transport – a lasting 
contribution to environmental and climate protection.
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1. Einleitung
Klimawandel und Ressourcenverknappung, Dere-
gulierung und demographische Entwicklung – die 
Deutsche Bahn (DB) AG gibt in ihrem 2007 erstmals 
erschienenen Nachhaltigkeitsbericht Antworten auf 
gesellschaftliche und unternehmerische Fragen mit 
verkehrsträgerübergreifenden Logistikketten, einem 
strategischen Klimaschutzprogramm sowie einem al-
tersbasierten Personalmanagement. Aber obwohl der 
letzte große deutsche Staatskonzern sichtlich bemüht 
ist, sich als an den Grundsätzen der Nachhaltigkeit ori-
entiertes Unternehmen zu präsentieren, werden diese 
Bemühungen kaum gewürdigt: weder von Seiten der 
Politik noch von Seiten der Fahrgäste und Frachtkun-

den. Zwar fordern alle im Deutschen Bundestag ver-
tretenen Parteien eine Renaissance der Bahn, um den 
straßengebundenen Verkehr zu entlasten, die Umwelt 
zu schonen und den Mobilitätsbedürfnissen einer al-
ternden Gesellschaft Rechnung zu tragen. Bislang aber 
ist die dringend gebotene Verlagerung des Verkehrs 
auf die Schiene ausgeblieben, so dass deren Marktan-
teile am Modal Split auf 15,3 Prozent im Güter- und 7,1 
Prozent im Personenverkehr gesunken sind (DIW 2007, 
217, 239).

2.  Sensibilisierung für ein umweltgerechtes 
Mobilitätsverhalten

Soll die Bahn für (potenzielle) Fahrgäste und Fracht-
verkehrskunden an Attraktivität gewinnen, müssen 
sich nicht nur die verkehrspolitischen Rahmenbedin-
gungen und die Geschäftsstrategie der DB AG än-
dern. Denn so dringlich eine verkehrträgergerechte 
Neujustierung der steuerlichen Belastung und eine 
unternehmerische Orientierung in Richtung eines 
flächendeckenden Bahnverkehrs im Einklang mit Art. 
87 e Abs. 4 GG sind (vgl. Engartner 2008, 213-218), so 
bedeutsam ist ein weiterer Faktor: eine höhere Nut-
zungsintensität. Denn obwohl temporäre und lokale 
Überlastungserscheinungen der Straßenverkehrsin-
frastruktur unverkennbar sind, befindet sich der schie-
nengebundene Personen- und Gütertransport in einer 
tiefen Funktions- und Legitimationskrise – zu Lasten 
der Umwelt und des Klimas.
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Heraustreten wird die Bahn aus ihrem Nischenda-
sein mittel- bis langfristig natürlich nur, wenn mehr 
Menschen sie als Verkehrsmittel ihrer Wahl (wieder)
entdecken. Als in der Regel noch nicht motorisierte 
Verkehrsteilnehmer sind Kinder und Jugendliche be-
sonders empfänglich für die Vorzüge des Bahnfahrens 
(Bleyer, Bleyer 2002). Mit einer an den Grundsätzen der 
Nachhaltigkeit orientierten Mobilitäts- und Verkehrs-
bildung, die zuvorderst bei der Generation der jetzi-
gen Schüler(innen) anknüpft, kann das individuelle 
Handeln mit seinen gesamtgesellschaftlichen, d.h. ins-
besondere auch Umwelt- und Klimaschutzaspekten, in 
Verbindung gesetzt werden (vgl. Duismann, Meschen-
moser 2003). Denn insbesondere Kinder erfahren bei-
nahe täglich, „dass der zunehmende Straßenverkehr 
ihre Lebens- und Bewegungsräume und die Entwick-
lung ihrer selbstständigen Mobilität beeinträchtigt“, 
während sie gleichzeitig in ein soziales Wertesystem 
hineinwachsen, „das Mobilität primär als Automobili-
tät begreift“ (Bleyer 2003, 1).

Wie Ulrich Lange in einem Beitrag für die Zeit-
schrift „Unterricht Arbeit und Technik“ ausführt, 
zeigen Schüler(innen) meist reges Interesse an dem 
Thema „Bahn“, das sich im Zusammenhang mit dem 
technischen Schlüsselproblem Transport und Verkehr 
ebenso behandeln lässt wie unter Berücksichtigung 
ökonomischer, politischer – und eben ökologischer 
Überlegungen (2003). Somit finden sich vielfältige 
Antworten auf die Frage, weshalb das Thema „Bahn“ 
in besonderer Weise für einen an den Leitideen der 
Nachhaltigkeit ausgerichteten Unterricht geeignet ist, 
der im anglo-amerikanischen Raum als Sustainability 
Education in den Curricula der High Schools und Se-
condary Schools fest verankert ist. Sie reichen von der 
bei den meisten Kindern zu beobachtenden positiven 
emotionalen Grundhaltung gegenüber der Bahn über 
das besondere Maß an Lebensweltbezug bis hin zu der 
Möglichkeit, das individuelle (Mobilitäts-)Verhalten 
mit gesamtgesellschaftlichen Folgen in Verbindung 
zu setzen. Insofern werden zugleich Wertentscheidun-Insofern werden zugleich Wertentscheidun-
gen im Sinne der „Agenda 21“ vermittelt, wonach sich 
die Entwicklung der Mobilität dem erklärten Ziel un-
terordnen muss, „zukunftsfähige Mobilitätsformen zu 
fördern, die Umweltkapazität der Erde nicht zu über-
fordern und zu humanen Lebensbedingungen beizu-
tragen“ (Bleyer 2003, 2).

Die Verkehrserziehung mit dem Schwerpunkt „Bahn“ 
fügt sich in den Kontext der schulischen Umweltbildung, 
die im Zentrum des von der Bund-Länder-Kommission für 
Bildungsplanung und Forschungsförderung entwickelten 
Nachhaltigkeitsansatzes steht (Retzmann 2007): Wer-
den Informationen über ökologische Zusammenhänge 
mit dem Ziel vermittelt, ökologisches Wissen und öko-
logische Werthaltungen zu fördern, ist daran meist die 
Erwartung geknüpft, „dass sich bei Förderung des Um-
weltbewusstseins ein umweltverträglicheres Verhalten 
einstellen wird“ (Krol 1994, 76). Die in der Realität je-Die in der Realität je-

doch häufig zu beobachtende Diskrepanz rührt daher, 
dass ökologisches Wissen und Umweltbewusstsein 
zwar notwendige, aber eben keine hinreichenden Be-
dingungen sind, um umweltgerechtes Verhalten auszu-
lösen. Der am Münsteraner Institut für Ökonomische 
Bildung lehrende Volkswirt Gerd-Jan Krol leitet diese 
Erkenntnis aus dem Modell des Gefangenendilemmas 
ab, welches zeigt, dass das von allen gewünschte Ver-
halten trotz individueller Vorteilhaftigkeit dann nicht 
zustande kommt, wenn das zu bewältigende Problem 
den Charakter eines öffentlichen Gutes aufweist: „Ver-
haltensänderungen werden sich (…) dort einstellen, wo 
umweltverträglicheres Verhalten aus der Sicht des ein-
zelnen Konsumenten kostengünstiger, also vorteilhaf-
ter ist. Verhaltensänderungen werden im Allgemeinen 
unterbleiben, wenn sie sich permanent gegen beque-
mere Handlungsmöglichkeiten durchsetzen müssen. 
Unglücklicherweise ist gegenwärtig umweltverträgli-
cheres Verhalten i.d.R. nicht die kostengünstigere und 
vorteilhaftere Alternative“ (1994, 77). Diese Chimäre 
verleitet dazu, eine Trittbrettfahrerposition einzuneh-
men, „d.h. für Umweltverbesserungen zu plädieren und 
diese auch in Anspruch zu nehmen, aber die Kosten 
und Unbequemlichkeiten der Herbeiführung der Um-
weltverbesserungen selbst jeweils zu meiden“ (ebd.).

Um dieses Dilemma zu überwinden, bedarf es im 
schulischen Kontext einer schülerorientierten, ggf. 
über die reguläre Stundentafel hinausreichenden 
thematischen Annäherung. Wird das Thema „Bahn“ 
im Kontext der Verkehrs- respektive der Nachhaltig-
keitsbildung als Projekt angelegt, im Rahmen einer 
größeren Unterrichtsreihe verfolgt oder aber zum Be-
gleitprogramm einer Klassenfahrt erklärt, empfiehlt 
sich die Einbindung außerschulischer Lernorte. Der 
Besuch von Bahnhöfen, Zügen und Eisenbahnmuseen 
ermöglicht es den Schüler(inne)n, einen affektiven 
Bezug zum Thema „Schienenverkehr“ zu entwickeln 

– in der Regel getragen von einer besonderen Faszina-
tion für den Verkehrsträger Schiene. Mehr als 14.000 
Bahnhöfe in der Bundesrepublik ermöglichen Kindern 
und Jugendlichen einen unmittelbaren Zugang zu 
dem Thema „Bahn“, das sich im Zusammenhang mit 
dem technischen Schlüsselproblem Transport und 
Verkehr ebenso behandeln lässt wie unter besonderer 
Berücksichtigung ökonomischer, politischer, soziolo-
gischer und eben ökologischer Aspekte. So fungieren 
Bahnhöfe mittlerweile nicht mehr nur als „Stadttore“, 
Kulturdenkmäler und Drehscheiben für den Schie-
nenverkehr. In Berlin, Erfurt, Halle (Saale), Hamburg, 
Köln, Leipzig, Mainz und Nürnberg wurden zahlreiche 
Empfangshallen der zentral gelegenen Bahnhöfe zu 

„Geschäftswelten mit Gleisanschluss“ umgestaltet, so 
dass Schüler(inne)n ein weiterer Zugang zur Welt der 
Bahn eröffnet wurde.
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3.  Die Krise des Bahnwesens als 
gesamtgesellschaftliches Problem

Dass es sich bei der Krise des Bahnwesens um ein gesell-
schaftliches Problem handelt, das als dringend lösungs-
bedürftig und prinzipiell lösungsfähig angesehen wird, 
lässt sich anhand zahlreicher Studien belegen, die mit 
Blick auf die als dringlich erachtete Steigerung des 
Schienenverkehrsaufkommens entweder die soziale 
oder die Umweltfrage in den Fokus rücken. Während 
die im Jahre 1972 vom Club of Rome vorgelegte Studie 

„Grenzen des Wachstums“ (engl. Originaltitel: „Limits 
to Growth“) in erster Linie die aus ökologischer Sicht 
bedenkliche Ausweitung des Straßen- und Flugverkehrs 
beleuchtet, gehen andere Untersuchungen (Whitfield 
1992; Wolmar 1996; Cramer 2005) der Frage nach, inwie-
weit sozial austarierte Bahntarife einen Aufschwung zu 
Gunsten des Schienenpersonenverkehrs auslösen kön-
nen. Zeitkarten für Arbeitnehmer(innen) („Jobtickets“), 
ermäßigte Fahrscheine für Schüler(innen) und kinder-
reiche Familien – erinnert sei an den „Wuermeling-
Pass“, der einer kostenlosen BahnCard 50 entsprach 
und im Volksmund „Karnickelpass“ genannt wurde – 
sowie von den Verkehrsverbünden, den Ländern oder 
dem Bund „gedeckelte“ ÖPNV-Tarife können einen sub-
stanziellen Beitrag zu einem Mobilitätsangebot leisten, 
das sich an den Grundsätzen der Daseinsvorsorge und 
der Nachhaltigkeit orientiert.

Das von dem Staatsrechtler Ernst Forsthoff entwi-
ckelte Konzept der Daseinsvorsorge sieht vor, dass 
(über)lebenswichtige Güter und Dienstleistungen wie 
die Energie- und Wasserversorgung, (Aus-)Bildung und 
Mobilität sowie die Alters- und Krankenvorsorge allen 
Menschen unabhängig von ihrer finanziellen Ausstat-
tung wenn nicht in gleichem, so doch zumindest in 
ausreichendem Maße zur Verfügung stehen. Der Frage, 
weshalb der Aspekt der Daseinsvorsorge seit Anfang 
der 90er-Jahre kaum mehr als verfassungsrechtlich 
verbriefter Aspekt des Sozialstaatsprinzips gedeutet 
wird, soll an dieser Stelle nicht weiter erörtert werden. 
Wohl aber gilt es, den Terminus „Nachhaltigkeit“ zu 
konkretisieren. Andreas Fischer und Günther Seeber 
definieren „nachhaltige Entwicklung“ im Einklang mit 
den Leitlinien der gleichnamigen UN-Kommission als 

„ein Leitbild, nach dem die gegenwärtige Generation 
ihren Bedarf befriedigen soll, ohne künftige Genera-
tionen in ihrer Bedarfsbefriedigung zu beeinträchti-
gen“ (2007, 3). Zu Recht verweisen sie darauf, dass der 
Gedanke der nachhaltigen Entwicklung – anders als 
in der gesellschaftspolitischen Debatte bisweilen an-
genommen – auf einer Trias aus Ökonomie, Ökologie 
und Sozialverträglichkeit beruht, die Perspektiven so-
mit „nicht voneinander getrennt oder gegeneinander 
ausgespielt werden dürfen“ (Fischer, Seeber 2007, 3; 
vgl. weiterhin Ekardt 2008).

Dies zu betonen ist deshalb von besonderer Bedeu-
tung, weil der Ziel-, Planungs- und Handlungshorizont 
moderner Gesellschaften meist relativ kurze Zeiträu-

me umfasst, d.h. in der Politik oftmals nur bis zum 
Ende einer Legislaturperiode bzw. in der Wirtschaft 
bis zum Ende eines Quartals reicht (vgl. von Weiz-
säcker 2000, 25-29). Diese Kurzfristorientierung der 
wahlzentrierten Politik und des kapitalmarktgetrie-
benen Wirtschaftens steht in einem Spannungsver-
hältnis mit den ökologischen Folgewirkungen, die 
sich – z.B. im Falle der atomaren Endlagerung – über 
Jahrhunderte und damit mehrere Generationen erstre-
cken können. Der viel zitierte Satz „Wir haben die Erde 
nicht von unseren Eltern geerbt, sondern von unseren 
Kindern geliehen“ umschreibt nicht nur treffend die 
notwendige Langzeit- und Zukunftsorientierung ei-
nes ökologisch verantwortlichen Denkens, sondern 
rekurriert zugleich auf das Bild der intergenerativen 
Gerechtigkeit: Weicht der ökonomische Entwicklungs-
pfad vom wohlfahrtsoptimalen Pfad ab, so lässt sich 
eine an den Grundsätzen der Nachhaltigkeit orientier-
te Entwicklung nur dann realisieren, wenn die Gegen-
wartsgeneration um der zukünftigen Generation wil-
len bereit ist, Nutzenverzichte hinzunehmen (vgl. Rat 
für Nachhaltige Entwicklung 2007). Insofern lautet 
die entscheidende Frage, ob die Bevölkerung bereit 
ist, den Bedürfnissen zukünftiger Generationen mit-
tels Ressourcenschonung Rechnung zu tragen.

In der Nachhaltigkeitsdebatte wird davon ausge-
gangen, dass die Individuen verschiedene Präferenz-
ordnungen mit verschiedenen Diskontraten aufweisen: 
zum einen die Präferenzordnung, die Gegenwartsent-
scheidungen oder den engen persönlichen Bereich be-
treffende Zukunftsentscheidungen umfasst, und zum 
anderen die Präferenzordnung, die zum Tragen kommt, 
wenn Angelegenheiten von übergeordnetem gesell-
schaftlichen Interesse sind (Endres 2004, 92-94). Dieser 
Konstruktion einer „nachhaltigkeitsfreundlichen Schi-
zophrenie“ kann letztlich nur begegnet werden, wenn 
die Entscheidungsträger(innen) der Gegenwart stärker 
zukunftsaltruistisch denken. Damit kann im Rahmen 
verschiedener Lernzusammenhänge an Schule und 
Hochschule auf die schwindende Akzeptanz der Denk-
figur des Homo Oeconomicus Bezug genommen werden, 
finden sich in der wirtschafts- und sozialwissenschaftli-
chen Literatur doch mittlerweile zahlreiche Verhalten-
stypen, die von diesem Menschenbild abweichen.

4.  Verknüpfung von  
Ökonomie und Ökologie

Obschon seit den 1980er-Jahren darauf hingewiesen 
wird, dass das (Spannungs-)Verhältnis von Ökonomie 
und Ökologie durch die Einbeziehung der Natur in die 
ökonomischen Rentabilitätskalküle und Kreislaufana-
lysen neu bestimmt werden müsse, haben bislang nur 
wenige Themen Eingang in Schulbücher zur ökonomi-
schen Bildung gefunden, die der Symbiose dienlich 
wären (vgl. Binswanger et. al. 1983; Binswanger 1985; 
Krol 1984). Dies mag zum einen darin begründet lie-
gen, dass es – wie eingangs angedeutet – nur wenige 
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Themenfelder gibt, die eine schülergerechte Erörte-
rung aus ökonomischer und ökologischer Sicht erlau-
ben. Zum anderen ist diese Abstinenz aber wohl auch 
der Tatsache geschuldet, dass das Bewusstsein für eine 
an den Prinzipien der Nachhaltigkeit orientierte öko-
nomische Bildung nicht in dem Maße im Blickpunkt 
des wirtschaftswissenschaftlichen Bildungsinteresses 
steht wie es angesichts der ökologischen Herausfor-
derung angemessen wäre. Vor diesem Hintergrund 
sollte darauf hingearbeitet werden, aus der intensiv 
geführten Nachhaltigkeitsdebatte Ideen für an den 
Grundsätzen der Nachhaltigkeit orientierte Bildungs-
prozesse abzuleiten, die sich durch eine besondere 
Nähe zum Erfahrungsbereich und Interessenfeld der 
Schüler(innen) auszeichnen.

Um den ökologischen Aspekt der Nachhaltigkeit im 
Unterricht zu thematisieren, lässt sich neben einschlä-
gigen Publikationen von Umweltschutzverbänden 
(BUND, WMF, Verkehrsclub Deutschland etc.) auch die 
Internetplattform der DB AG nutzen, die inhaltlich 
wie optisch ansprechende Informationen über Klima-, 
Lärm- und Naturschutzprogramme bereithält. Unter 
den Publikationen, die entweder in Klassensatzstärke 
kostenlos beim Bahn-Umwelt-Zentrum bestellt oder 
über die Homepage (http://www.db.de/site/bahn/de/
unternehmen/verantwortung/umwelt/ umwelt__u.
html) heruntergeladen werden können, findet sich 
u.a. der „Jugendflyer“ mit dem Titel „Unterwegs für 
Umweltschutz mit der Bahn“. Das Umweltengagement 
des Konzerns wird dort mit einem großformatigen 
Schaubild ebenso eindrucksvoll illustriert wie im Rah-
men einer über das Internet abrufbaren interaktiven 
Zugreise: Von der Nutzung regenerativer Energien 
über die Mülltrennung an den Bahnhöfen (nach den 
Kategorien Glas, Papier, Leichtverpackungen und Rest-
müll) bis hin zu dem in Sitzbänken verarbeiteten öko-
logisch zertifizierten Holz wird der Umweltschutz in 
beinahe allen Facetten beleuchtet.

5.  Entwicklung eines Szenarios  
für den Schienenverkehr

Um die Verknüpfung von Ökonomie und Ökologie 
mit Bezug zum Thema „Bahn“ herzustellen, scheint 
die in den 70er-Jahren als Instrument des strategi-
schen Managements entwickelte Szenario-Technik 
besonders geeignet zu sein, lassen sich doch mit ih-
rer Hilfe verschiedene Entwicklungsstränge für den 
(heimischen) Schienenverkehr aufzeigen (vgl. Reibnitz 
1992; Fischer 1998, 64-72). So kann – methodisch ba-
sierend auf dem Szenario-Trichter – z.B. ein Ausblick 
auf das „Bahnfahren im Jahre 2020“ gegeben werden, 
um entweder im Kontext eines Negativszenarios die 
gesamtwirtschaftlichen Fehlentwicklungen aufzuzei-
gen, die sich im Falle eines weiteren Bedeutungsver-
lusts des Bahnverkehrs einstellen könnten, oder um 
ein positives Extremszenario zu skizzieren, das sich 
durch einen signifikant gestiegenen Marktanteil des 

Schienenverkehrs auszeichnet. Dabei bietet sich der 
Bahnsektor Großbritanniens, Neuseelands und Est-
lands als Negativ- sowie der Schienenverkehr in der 
Schweiz, Dänemark und Schweden als Positivszenario 
an. Hunderte von Zeitungsbeiträgen, Rundfunk- und 
Fernsehdokumentationen schildern die unterschied-
lichen landestypischen Entwicklungspfade, die in ei-
nem ersten Schritt auf die bundesrepublikanischen 
Verhältnisse übertragen und in einem zweiten Schritt 
in Bezug gesetzt werden können zu den – positiven 
oder negativen – ökologischen Folgewirkungen.

Wenngleich kontrovers diskutiert wird, ob sich z.B. 
die Fehlentwicklungen des britischen Bahnwesens 
prospektiv wenden lassen, d.h. inwieweit sie einen 
Ausblick auf die Zukunft der DB AG gewähren können, 
so ist doch unstrittig, dass zahlreiche Parallelen in der 
Umsetzung der beinahe zeitgleich eingeleiteten Refor-
men zu erkennen sind. Desintegration und Privatisie-Desintegration und Privatisie-
rung des Unternehmens British Rail bilden daher einen 
bedeutenden Kristallisationspunkt der Debatte um die 
Risiken, die mit der Implementierung von Wettbewerb 
auf der Grundlage privatrechtlicher Eigentumsverhält-
nisse im Bahnwesen einhergehen. Dies ist der Tatsache 
geschuldet, dass von den bislang in Industriestaaten 
vorangebrachten Privatisierungsprojekten kaum eines 
in vergleichbarer Größenordnung derart konsequent 
umgesetzt (und anschließend partiell zurückgenom-
men) wurde wie die im November 1993 in Großbri-
tannien eingeleitete Bahnreform. An der organisato-
rischen und eigentumsrechtlichen Neugestaltung, die 
sich in das Bild der eineinhalb Jahrzehnte zuvor von 
Margaret Thatcher initiierten marktradikalen „Schock-
therapie“ fügt, ließ sich bereits nach relativ kurzer Zeit 
eine Vielzahl empirisch belegbarer Fehlentwicklungen 
aufzeigen. Lehrbuchcharakter wird dabei dem Trans-Lehrbuchcharakter wird dabei dem Trans-
formationsprozess zugesprochen, den die Infrastruk-
turgesellschaft Railtrack durchlief – von der materiel-
len Privatisierung qua Börsengang im Frühjahr 1996 
über ein unter staatliche Zwangsverwaltung gestelltes 
Privatunternehmen bis hin zu einem de facto (wieder)
verstaatlichten Unternehmen, das nun unter „Network 
Rail“ firmiert und als öffentlich-rechtliche Anstalt di-
rekt dem britischen Verkehrsminister unterstellt ist.

Um ein Positivszenario für das bundesdeutsche 
Bahnwesen zu skizzieren, kann auf die Schweiz Bezug 
genommen werden, wo ein eng vertaktetes und preis-
wertes Fahrplanangebot das gemessen an der Bevöl-
kerungszahl weltweit höchste Fahrgastaufkommen 
generiert. In der Alpenrepublik lässt sich beobachten, 
wie ein staatlich organisiertes Bahnsystem höchst ef-
fizient, nahezu flächendeckend und mit breitem Rück-
halt seitens der Bevölkerung betrieben wird. Die als 
spezialrechtliche Aktiengesellschaft im Eigentum der 
Eidgenossenschaft geführten Schweizer Bundesbah-
nen (SBB) zeigen, „dass die Verlagerung von Verkehr 
auf die Schiene und ein effektiver Einsatz öffentlicher 
Mittel mit einer Staatsbahn möglich sind“ (Bergmann 
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2006, 38). Jeder Schweizer unternimmt im Durch-
schnitt pro Jahr 47 Bahnfahrten von 42 Kilometern 
Länge, was dem 2,2-fachen des hierzulande erzielten 
Reisevolumens auf der Schiene entspricht (SBB 2004, 4). 
Das schienengebundene Fracht- und Fahrgastaufkom-
men ist in der Alpenrepublik seit 1999 kontinuierlich 
gestiegen – wohl nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, 
dass konstant drei von vier Kunden sich sowohl mit 
dem Service als auch mit den Fahrplanangeboten für 
das (bezogen auf die Landesfläche) dichteste Bahnnetz 
Europas zufrieden zeigen. Wie effizient das Schweizer 
Bahnsystem ist, lässt sich daran ablesen, dass im Zeit-
raum von 1995 bis 2003 jeder auf der Schiene zurück-
gelegte Personen- und Tonnenkilometer mit nur 2,4 
Cent subventioniert wurde – im Gegensatz zu rund 7 
Cent in der Bundesrepublik (Bergmann 2006, 38).

In Abhängigkeit von den Lernvoraussetzungen der 
Schüler(innen) kann die im Rahmen der Szenariotech-
nik vorgesehene Vernetzungsmatrix mit ihren aktiven, 
reaktiven, kritischen und puffernden Variablen unter-
schiedlich komplex ausgestaltet werden – zu Gunsten 
eines thematisch wie personell differenzierten Zu-
gangs zu dem zunächst vermutlich abstrakt erschei-
nenden Themenfeld „Nachhaltigkeit“. So kann z.B. als 
eine Variable die derzeitige steuerliche Belastung der 
Verkehrsträger in den Fokus genommen werden, wird 
doch die Neujustierung der Steuer- und Abgabenar-
chitektur in der verkehrswissenschaftlichen Debatte 
als sehr wesentlich erachtet. Nach wie vor wird der 
Verkehrsträger Flugzeug nicht mit der Kerosinsteuer 
und somit auch nicht mit der Öko- als Annexsteuer be-
lastet. Verschärft wird die Situation dadurch, dass die 
Bahn als umweltverträglichstes Verkehrsmittel beim 
Betrieb auf nicht elektrifizierten Strecken sowohl Mi-
neralöl- als auch Ökosteuer zahlt. Während der grenz-
überschreitende Flugverkehr von der Mehrwertsteuer 
ausgenommen ist, zahlt die Bahn im Nahverkehr den 
ermäßigten und im Fernverkehr den vollen Satz der 
Umsatzsteuer von nunmehr 19 Prozent. Hier lasten 
die Steuern auf den falschen Schultern – mit drama-
tischen Fehlallokationen und negativen Folgen für 
Mensch und Umwelt (vgl. Mishan 1961).

Auf eine breitere (bildungsökonomische) Basis kann 
diese Problematik gestellt werden, indem auf die un-
zureichende Internalisierung externer Effekte Bezug 
genommen wird. So gehen die externen Kosten des 
Straßenverkehrs, zu denen die Infrastruktur- und Um-
weltkosten ebenso zählen wie die Stau- und Unfall-
kosten, im Gegensatz zu den privaten (betrieblichen) 
Kosten nicht, bzw. in Form der Mineralöl-, Öko- und 
KFZ-Steuer, nur zum Teil, in die Entscheidung der Ver-
kehrsteilnehmer ein. Dies trifft zu, obwohl ein mit 
einem Drei-Wege-Katalysator ausgestatteter PKW drei-
mal soviel Kohlendioxid, viermal so viele Stickstoffoxi-
de, achtmal so viele Kohlenwasserstoffe und 26-mal 
soviel Kohlenmonoxid pro duziert wie ein gleichwer-
tiger Verkehr auf der Schiene (Seilfried 1990, 50). Die 

weitgehend nicht internalisierte Gesamtluftbelastung 
durch den Straßenverkehr lässt sich mit weiteren Da-
ten belegen: 15 Prozent des Kohlendioxids, 53 Prozent 
der Stickstoffoxide, 71 Prozent des Kohlenmonoxids 
und 49 Prozent der organischen Verbindungen werden 
durch PKW, LKW und Krafträder produziert (Deregulie-
rungskommission 1991, 178). Obschon die ökologi-
schen Auswirkungen dieser Gase im Detail umstritten 
sind, können negative, meist irreversible Schäden für 
die Umwelt (Erwärmung der Erdatmosphäre, Waldster-
ben, saurer Regen etc.) nicht geleugnet werden.

Die externen Kosten, die der Verkehr durch Unfälle, 
gesundheitliche Beeinträchtigungen infolge von Lärm 
und Luftverschmutzung sowie den Verbrauch von 
Landschaft und natürlichen Ressourcen verursacht, 
werden allein für die Bundesrepublik auf mehr als 
130 Milliarden Euro pro Jahr taxiert. Von den knapp 
100 Milliarden Euro, die dem Personenverkehr anzu-
lasten sind, entfallen ca. 83 Milliarden Euro auf den 
straßengebundenen Personenverkehr; die externen 
Kosten des Flugverkehrs, der weniger als die Hälfte 
der Verkehrsleistung der Bahn erbringt, sind mit 5,3 
Milliarden Euro mehr als dreimal so hoch wie die der 
Bahn (Reh 2003, 36). 2003 beliefen sich die externen 
Kosten sämtlicher Verkehrsträger in der EU damaligen 
Zuschnitts auf 530 Milliarden Euro (Allianz pro Schie-
ne 2003, 17).

6. Schlussbetrachtung
Geht man mit Hansjörg Groenert davon aus, dass die 
Nachhaltigkeitsbildung auf den drei Säulen „Vergan-
genheit studieren“, „Gegenwart analysieren“ und „Zu-
kunft planen“ fußt, fügen sich Unterrichtseinheiten 
zum Thema „Bahn“ nahtlos in das häufig ausgeblen-
dete didaktische Leitbild der Zukunftsorientierung. 
Denn angesichts der weiterhin rasant fortschreitenden 
Motorisierung in Ländern, die sich wie China, Indien, 
Brasilien und Russland von Agrar- zu Industriestaaten 
wandeln, wird ein florierender Bahnsektor für den Um-
welt- und Klimaschutz auch im weltweiten Maßstab wei-
ter an Bedeutung gewinnen. Insofern ist einer frühen 
Einschätzung Peter Weinbrenners zuzustimmen: „Der 
Umstand, dass die zunehmende Beherrschung, Ausbeu-
tung und Belastung der Natur durch den Menschen die 
Lebensgrundlage der Völker und künftiger Generatio-
nen ernsthaft bedrohen, hat den Zukunftsfragen eine 
neue Qualität gegeben. Zukunft wird sich nicht wie 
bisher einfach als fortgeschriebene bzw. verlängerte 
Gegenwart ereignen, sondern muss durch bewusstes 
politisches und pädagogisches Handeln gesichert wer-
den. Es geht darum, ein Bewusstsein davon zu haben, 
dass der heutigen Generation nicht ohne weiteres eine 
Zukunft garantiert ist und dass morgen nicht selbstver-
ständlich ‚auch noch ein Tag’ ist“ (1987, 5).

Bereits vor mehr als 20 Jahren wurde moniert, dass 
die Ökonomie im Glauben an das unbegrenzte Wachs-
tum aus ihren traditionellen religiösen, sozialen und 
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politischen Verankerungen herausgelöst und in ein 
dichotomisches Verhältnis zur Ökologie gestellt wor-
den war. Die daraus erwachsene Umweltkrise als eine 

„Erkenntnis-, Bewusstseins- und Wahrnehmungskrise“ 
(Schöne 1985, 130; Capra 1985, 10) kann indes nur 
aufgelöst werden, wenn Aufklärungsarbeit geleistet 
wird. Weitreichende Antworten auf die Frage, wie 
diese Arbeit konzeptionell ausgestaltet werden kann, 
haben Rüdiger Lutz (1984), Udo Ernst Simonis (1985) 
und Peter Weinbrenner (1987) bereits gegeben. Da-
bei haben sie neben der Bedeutung von staatlichen 
Rahmenbedingungen für eine ökologische Neuorien-
tierung immer auch die individuelle Sicht- und Hand-
lungsweise in den Blick genommen. Insoweit führt 
eine ökologische Nachhaltigkeitsbildung, die sich des 
Themenfelds „Bahn“ mit einer Orientierung am indivi-
duellen Mobilitätsverhalten annimmt, eine langjähri-
ge Tradition fort.

Dem in der Tradition von Johann Heinrich Pesta-
lozzi stehenden „Lernen mit Kopf, Herz und Verstand“ 
kann Rechnung getragen werden, indem viel Raum 
für handlungsorientiertes Lernen gegeben wird, um 
kontextbezogene Handlungsvollzüge zu erlauben und 

damit kognitive Prozesse besonders nachhaltig zu sti-
mulieren (vgl. Aebli 1980, 13-15). Zugleich schafft die 
Debatte um die Bedeutung des Schienenverkehrs von 
Emotionen begleitete Gesprächsanlässe, die im Sinne 
einer vom individuellen Mobilitätsverhalten gepräg-
ten Umweltbildung genutzt werden können. Anders 
als bei einem „klassischen“ Thema wie z.B. der Markt-
preisbildung im Neoklassischen Gütermarktmodell 
ist ein besonderes Maß an (Binnen-)Differenzierung 
möglich. Es können Anleitungen zum Fahrscheinkauf 
erstellt, Statistiken zu Verkehrsmarktanteilen ausge-
wertet und Schaubilder zu den externen Kosten des 
Verkehrs erörtert werden, um den unterschiedlichen 
Lernvoraussetzungen und -interessen gerecht zu wer-
den. Finden diese im Rahmen eines realitäts- und 
handlungsorientierten Unterrichts Berücksichtigung, 
kann es gelingen, die Umweltverträglichkeit des Ver-
kehrsträgers Schiene über verschiedene Kanäle in das 
Bewusstsein der Schüler(innen) zu rücken – und sie 
mittelfristig zu einem nachhaltigen Beitrag in Sachen 
Umwelt- und Klimaschutz zu bewegen.
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