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Einleitung

Nachhaltigkeit ist Zeitgeist

Auf materieller Ebene bedarf es einer ,Entkoppelung‘ von Lebensqualitit und
problematischem Okologischen Impact (Akizu-Kardoki et al. 2018, Fritz und
Koch 2014). Auf den Ebenen von Theorien und inneren handlungsleitenden
Grundiiberzeugungen hingegen, so die zentrale These dieser Arbeit, wird das
Gegenteil bendtigt: eine deutlich tiefere, stirkere Verkniipfung von Vorstellun-
gen menschlicher Lebensqualitit mit der materiellen Umgebung. Durch welche
Art von Konzepten und von Bildung dazu beigetragen werden kann, gilt es im
Folgenden zu erortern.

Wird eine neue Art nachhaltigkeitsbezogener Bildung nétig, mit anderer
Schwerpunkten? Kann ein Teil bisheriger nachhaltigkeitsbezogener Bildung in
gewisser Hinsicht als ,.erledigt” angesehen werden, da Wissen, Bewusstsein und
teils auch Handlungen sich bereits erkennbar gedndert haben? Nachhaltigkeit ist
mittlerweile bis hin zu Personengruppen oder Organisationen vorgedrungen, die
vor wenigen Jahren noch deutlich uninteressierter waren oder gar antagonisti-
sche Rollen einnahmen. Weltweite Proteste und politische Partizipation junger
Menschen haben dem Bearbeiten von Themen wie z. B. Klimawandel eine neue
Prioritdt und ein hoheres Ambitionsniveau verliehen. Viele Griinde mogen zu
dieser Verdnderung beigetragen haben, zu ihnen gehoéren etwa, dass verschie-
dene Nachhaltigkeitsproblematiken zunehmen, dadurch eine wachsende Zahl von
Menschen direkt betroffen ist, und die sinnliche Wahrnehmbarkeit der vorher
abstrakter gebliebenen Krisendiagnosen steigt, wesentlich unterstiitzt durch glo-
bale Medienberichterstattung. Es kann gleichzeitig davon ausgegangen werden,
dass vielfiltigste Formen von Bildungsprozessen eine zentrale Rolle bei die-
ser neuen Aufmerksamkeit, teils gar Prioritdt von Nachhaltigkeit gespielt haben,

Vil
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auch wenn dieser Einfluss in all seiner Komplexitit letztlich schwer (kausal)
rekonstruier- oder messbar bleiben wird.

Werden diese Bildungsprozesse initiiert oder angeregt, zeigen sie sich ldngst
nicht immer als ad hoc effektiv, denn sie operieren auf sehr grundlegenden Ebe-
nen: ein Verdndern von Grundiiberzeugungen und damit eine Verdnderung des
Blickes auf die Welt, von Haltungen und von Handlungen. Zudem sind diese Pro-
zesse von unterschiedlichem Tempo und Dauer. Trotz ihrer mitunter Behébigkeit
stellen Bildungsprozesse aufgrund der Ebene, auf der sie Veridnderungen erzeu-
gen, einen umso effektiveren Mechanismus individuellen und sozialen Wandels
dar.

In den letzten Jahren hat ein breites Spektrum verschiedenster Bildungssettings
wichtige Bildungsgehalte beigesteuert: Hierzu gehoren u. A. nachhaltigkeitsbe-
zogene Medienberichte, die Thematisierung mit Familien, Freunden, in Schule,
Studium und Ausbildung, sowie die unmittelbar Handlungsebene selbst, wie
etwa das Wihlen nachhaltiger Konsumprodukte, oder sich an Demonstrationen
anschlieen. Diese sich durch solche Bildungsprozesse vollziehenden Verin-
derungen in der Art, etwas zu sehen, und entsprechend damit emotional in
Resonanz zu gehen, Urteile zu fillen, alte Gewohnheiten zu hinterfragen und
neue aufzubauen, hatte wiederum Effekte auf individuelle Lebensfiihrungen,
gesellschaftliche Diskurse und die Art, wie stofflich-materiell mit der Umwelt
interagiert wird. Das anfangs erwihnte ,,Erledigt” einer Teilaufgabe von nach-
haltigkeitsbezogener Bildung bezieht sich dabei natiirlich nur auf gut informierte
und befihigte Bevolkerungsteile, es bezieht sich auf das Gestern, nicht auf das
Heute und Morgen, wo es gilt, weitere Gruppen mit stetig neuen Informatio-
nen, Erfahrungen und Reflexionsprozessen in eine Auseinandersetzung mit dem
Thema zu begleiten. Trotz dieser stetigen Aufgabe: es sind bisher, und insbe-
sondere in den letzten Jahren, in den meisten Teilen der Welt (wenn auch noch
nicht fiir alle Bevolkerungsgruppen) umfassende Informationen dazu verfiigbar,
in welchen Ausmafen Umweltprobleme zu l6sen sind, und dass diese in vielfil-
tigen Weisen mit sozialen Problemen zusammenhingen. Es scheint daher keine
Ubertreibung, zu sagen, dass die grundlegende Einsicht in eine sehr umfing-
liche und tiefe Krisenhaftigkeit der Beziehungen zwischen Gesellschaften und
Umwelt in vielen Weltbevolkerungsteilen gar trivial (i. S. v. von gewohnlich,
unauffillig) geworden ist; Gewohnungseffekte stellen sich ein. Jedoch geht mit
dieser stetig wachsenden Informiertheit groer Bevolkerungsteile gleichzeitig eine
Bandbreite von Reaktionen einher (siehe z. B. Ojala 2016 am Beispiel von jungen
Menschen): Wird die Tiefe des Ausmafles der miteinander zusammenhéngenden
Krisen erkannt, zeigen sich Sorge, das Gefiihl, dringend etwas @ndern zu wollen,
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teils mit Aktionismus und Radikalitit, ein Relativieren der Dringlichkeit oder Ver-
driangung bzw. ein ,business as usual“. Solch ein ,,weiter so* kann ebenso aus
Uberforderung resultieren wie auch aus der Auffassung, dass der eigene Effekt
verschwindend gering sei; ebenso zeigen sich Empdrung gegeniiber Entscheidern
bis hin zu Zynismus und Resignation. Zudem kann die Rezeption von nachhaltig-
keitsbezogenen Informationen polarisieren (am Beispiel Klimawandel: Antonio &
Brulle 2011).

An den Reaktionen wird deutlich, dass, erstens, die Tragweite der beschrie-
benen Lage und die Tiefe der notwendigen Anderungen immer bewusster
werden. Zweitens wird, entlang dieser wachsenden Einsichten, die gesellschaft-
liche Debatte wesentlich politischer und emotionaler. Aus diesen Griinden
bedarf es also weit mehr als einem bloen Konfrontiert werden mit Wissen
zu diesen gegenwarts- und zukunftsprigenden Themen, eine Integration zwi-
schen intellektuellen und emotionalen Facetten der Auseinandersetzung ist dann
anzustreben.

Die stark variierenden emotional-kognitiven Reaktionen auf die Informatio-
nen zum Zustand der Welt resultieren nicht nur daraus, dass Menschen sich
hinsichtlich ihres Wissens und Bewusstseins zu Nachhaltigkeitsproblemen unter-
scheiden. Wichtige Unterschiede in der Rezeption und Reaktion liegen ebenso
darin, in wie weit zu nachhaltigkeitsbezogenen Problemen individuell beige-
tragen wird bzw. welchen Folgen man ausgesetzt ist (siche Abschn. 1.2 und
1.4 dieser Arbeit) und daher z. B. eher Scham oder Wut mit dem Thema
verkniipft. An dieser Stelle bedarf es umso mehr einer ausgewogenen, inte-
grierten Form der rational-intellektuellen als auch emotionalen ErschlieBung
nachhaltigkeitsbezogener Themen.

Hat man ein gutes Bildungssystem durchlaufen, und ist man dabei durch-
schnittlich gut informiert iiber globale Verteilungs-und Gerechtigkeitsproblemati-
ken, rufen Zahlen wie die Folgenden zumeist keine grundsitzliche Uberraschung
mehr hervor. Sie reihen sich vielmehr in ein bereits bekanntes Muster ein: Werden
die CO;, -FuBabdriicke nach Einkommen differenziert betrachtet, zeigt sich, dass
50 % der Treibhausgasemissionen von den 10 reichsten Prozent der Weltbevolke-
rung verursacht werden. Die untere Hélfte der globalen Einkommensgruppen tragt
7 % zu diesen Emissionen bei (Kartha et al. 2020). Hier wird die Relevanz von
sozio-0konomischer Ungleichheit nicht nur fiir die Verursachung, sondern auch
fiir Losungsansitze von Nachhaltigkeitsproblematiken deutlich. Ein Bericht der
Weltgesundheitsorganisation auf Basis umfassender Evidenz zeigt, dass 23 % der
weltweiten Mortalitdtsrate auf verdnderbare Umweltfaktoren (z. B. Verschmut-
zung von Luft, Boden und Wasser; Ldrm; aber auch die gebaute Umwelt inklusive
Gebdude, Stralen etc.) zuriickgeht, womit diese Todesursachen grundsitzlich
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verhinderbar sind (Priiss-Ustiin et al. 2016). Diese ,.environmentally mediated
disease burden is much higher in lower income countries (ibid.: VIII). Werden
nur die Folgen von Umweltverschmutzung untersucht, zeigt eine weitere umfas-
sende Integration weltweiter Studien, dass hierdurch fast jeder sechste Mensch
friihzeitig verstirbt (16 % aller Todesfille, dies entspricht 9 Millionen Menschen
fiir das untersuchte Jahr 2015) (Landrigan et al 2018: 462). Auch hier zeigt sich
eine Konzentration auf Linder mit niedrigem und mittlerem Einkommen (ibid.).
Weitere Studien gehen von weltweit 3,3 Millionen vorzeitigen Todesféllen pro
Jahr allein durch Luftverschmutzung aus (Lelieveld et al. 2015). Es wird einmal
mehr deutlich, wie zentral das Mensch-Umwelt-Verhiltnis fiir Wohlhergehen und
Gerechtigkeit ist.

Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit als motivationale Herausforderung?

Aus diesen und vielen weiteren Zahlen dieser Art kann eine dringende Hand-
lungsnotwendigkeit abgeleitet werden. Gleichzeitig ist eine motivationale Her-
ausforderung diagnostizierbar: Es gilt, Ungerechtes, Problematisches anzugehen,
es geht um eine oftmals sehr starke Verdnderung des ethisch sehr unzureichenden
Status quo, deren negativen Effekte zumeist andere, oftmals unbekannte, riumlich
entfernte Menschen betrifft. Aus diesen Griinden kann in vielen Nachhaltig-
keitskontexten die Kombination aus Abstraktionsvermdgen und Empathieleistung
hervorragend geschult werden, aus subjektiver Perspektive gar teilweise strapa-
ziert. Hierin wird ein (normativer) ,,push-Effekt*, eine Motivation im Sinne eines
,weg von“ den teils zutiefst problematischen Gegenwirtigen Verhiltnissen deut-
lich!. Wir sind angesprochen als ,,moral agents®, dariiber hinaus offenbaren sich
oftmals keine unmittelbaren ,,pull-Effekte* oder motivationalen Mehrwerte dieser
Auseinandersetzung.

Fiir diese Arbeit drohen ebenso solche teils motivational unattraktiven Fahr-
wasser, geht es letztlich u. A. darum, selbst Verhalten und Handlungen, die auf
den ersten Blick ,,unschuldig® wirken, stérker als bisher auf seine Auswirkungen
zu iberpriifen: Vieles, das nicht unmittelbar auf andere Menschen bezogen ist
(bestimmtes Mobilititsverhalten, Konsum etc.), wirkt sich iiber teils komplexe
Kausalketten dennoch negativ auf andere aus. Daher wird eine gerechtigkeits-
sensiblere Handlungsorientierung fiir die Gestaltung der Beziehungen mit der
physischen Umwelt notwendig.

I Die hier thematisierte motivationale Ebene kann von der ethischen Ebene unterschieden
werden, bei der Gerechtigkeitsbestreben einen Selbstwert hat, siche Nussbaum 2006: 89 f,
ausfiihrlicher Kap. 2.
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Es scheint ratsam, sich bei einer Ausweitung des Verantwortungs- beziehungs-
weise Gestaltungsspielraumes nicht nur auf die Anziehungskraft und intrinsischen
Motivation zum angemessenen normativen Handeln von Menschen zu verlassen.
Daher ist der mit dieser Arbeit verkniipfte Anspruch, dass einige der vorgestell-
ten Perspektiven, die letztlich den Weg zu solch einer tieferen und breiteren
Begriindung der Rolle von Umwelt fiir Gerechtigkeit darstellen, auch in ihren
motivationalen ,,pull-Seiten* erfahren werden konnen.

Gerechtigkeit und Umwelt auf konzeptionelle Ebene — warum ein wichtiger
Unterschied zwischen Vorbedingung und Konstituente liegt

Fiir solch eine als weiterfithrend, als Mehrwert empfundene Perspektive kommt
etwa das im Folgenden zugrunde gelegte Verstindnis von Gerechtigkeit in Frage,
dass in sehr ausdifferenzierter Weise die Fragen danach beantwortet, worauf
eigentlich geschaut werden sollte, wenn es um Fragen von Gerechtigkeit und
dem guten Leben geht, welche ,,Metrik* hierfiir angemessen scheint. Dabei wird
sehr wirksam das Problem umgangen, eine theoretische ,,Schlagseite” zu produ-
zieren in der Frage, was letztlich besonders gerechtigkeitsrelevant ist: weder die
objektiven, kollektiven und strukturellen Ebenen, noch die individuellen bzw. sub-
jektiven Dimensionen werden iiberbetont oder vernachlissigt. Vielmehr werden
diese Ebenen als allesamt notwendig integriert. Dafiir wird ein fundierter Frei-
heitsbegriff bzw. ,.capabilities” im Sinne des capabilities approach (Sen 1993,
2009, Nussbaum 2006a, 2008) als zentrale Gerechtigkeitsmetrik vorgeschlagen
(Kap. 2).

Zu einer motivierend-positiven Seite der Auseinandersetzung mit dem
Mensch-Umwelt-Bildungs-Zusammenhang z&hlt zudem die Bedeutung von Fan-
tasie und Schonheit in Bildungsprozessen, ein Bezug auf sogenannte transzen-
dentale Emotionen bei Bildung, ebenso wie ,,awe and wonder experiences®,
also tiefem Staunen und von Bildungsinhalten beriihrt sein (Abschn. 5.4). Der
Weg, auf dem die Gerechtigkeitsrelevanz von Umwelt nédher betrachtet wird,
fiihrt weiter tiber ein umfassendes Verstindnis von kognitiven Prozessen. Diese
werden verstanden als ein Zusammenspiel aus intellektuell-rationalen, emotio-
nalen, sinnlichen, und motorischen Dimensionen — also den gesamten Korper
betreffend —, dass sich in unmittelbarer Wechselwirkung mit der materiellen Welt
ereignet (Abschn. 5.1).

Zudem wird der erwihnte capabilities-Ansatz durch eine Perspektive erweitert,
durch die letztlich alles Seiende besser in seiner prozesshaften Natur verstan-
den werden kann. Dadurch erscheinen Trennungen sowie Externalisierungen, die
menschlichem Denken und Handeln auch im Kontext von Nachhaltigkeit in sehr
wirkméchtiger Weise unterliegen, als Abstraktionen von der faktischen Tiefe und
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Art der Verbundenheit. Ebenso werden die teils problematischen Konsequenzen
solcher Grundannahmen durch eine prozessphilosophische Perspektive sichtbar.
Im Folgenden wird zu argumentieren sein, welch angemessenere Verstindnisse
(z. B. von capabilities) auf Basis solcher prozessphilosophischen Perspekti-
ven zu erlangen sind, und welch weitreichende Folgen (theoretische, aber auch
empirische) diese haben konnen.

Die Frage, die hierdurch beantwortet werden soll ist die danach, welche Rolle
Umwelt fiir ein gutes menschliches Leben und fiir Gerechtigkeit spielt: Ist sie
eine externe Ressource hierfiir, eine Moglichkeitsbedingung, eine Art notwendi-
ger Hintergrundmechanismus, oder gar mehr und etwas, das sich kategorial von
diesen — oft implizit getroffenen Annahmen — unterscheidet? Wenn materielle
Umwelt mehr wire, auf welcher Basis lieBe sich solch ein Mehr begriinden und
wie kann solch eine Begriindung gleichzeitig auf etwas fuflen, das sich fiir einen
breiten gesellschaftlichen Konsens eignet? Dies verweist auf die Frage danach,
was capabilities sind (ontologische Perspektive) und welchen Wert sie haben
(axiologische Perspektive).

Auf Basis der theoretischen Ansitze der Prozessphilosophie, dem sogenann-
ten New Materialism, und der Theorie der gesellschaftlichen Naturverhéltnisse
kann gezeigt werden, warum die physische Umwelt weit mehr als eine wich-
tige Vorbedingung oder Ressource fiir ein gutes Leben und Gerechtigkeit ist. Es
wird dargelegt, warum Umwelt vielmehr als eine aktive, zentrale Konstituente
menschlicher Freiheit (capabilities) zu verstehen ist, und warum diese Differen-
zierung bedeutsam ist. Hieraus lassen sich sowohl theoretisch als auch empirisch
wesentliche Konsequenzen ableiten (Kap. 3 und 4).

Wenn nun die physische Umwelt als direkter, aktiver und zentraler Teil von
menschlichen Freiheiten verstanden wird, ergibt sich eine Frage, die vor dem
Hintergrund der zentralsten Annahmen des capabilities-Ansatzes (CA) nicht ein-
fach zu beantworten ist: Welche Folgen hat diese neue Rolle fiir den Wert, der
Umwelt im CA zukommt?

Die Komplexitit der Antwort riihrt daher, dass sie den konzeptionellen Kern
des CA betrifft, aus dem er seine Uberzeugungskraft und seinen genuinen Bei-
trag zur verbesserten Erfassung von Gerechtigkeitsproblemen und der Frage nach
dem guten Leben gezogen hat: Im Rahmen des CA wird trotz seiner Sensibilitit
fiir materielle Dimensionen menschlichen Lebens rein instrumentell Wertvolles
wie etwa Ressourcen (zu denen z. B. Geld, aber eben auch Umweltprozesse
zihlen) kategorisch aus capabilities, als dem Kern der Gerechtigkeitsmetrik, aus-
geschlossen und zu einer reinen Vorbedingung erklért (Sen 1993: 33). Grund
ist die fiir den CA zentrale Unterscheidung von Zwecken an sich und Mitteln;
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durch sie soll eine Prioritdt und eine hohere Wertigkeit fiir das gewihrleistet wer-
den, worauf es letztlich ankommt (capabilities, die selbstzweckhaft sind). Wie
kann nun diese zentrale Errungenschaft des CA erhalten bleiben, dass sich rein
instrumentell Wertvolles nicht als Teil von capabilities ,,qualifiziert”, und dabei
gleichzeitig Teile von Natur und der physischen Umwelt als unmittelbare, kon-
stitutive Bestandteile aller zentralen menschlichen Freiheiten anerkannt werden
(siche Kap. 3 und 4)? An dieser Stelle kann eine Konzeption eines Wertes,
genauer eine Wertefamilie sogenannter relationaler Werte helfen, die ebenfalls
auf einer prozessphilosophischen Basis entwickelt wurden (Muraca 2011). Durch
sie wird eine ethische Bewertung moglich, die zu fundamental anderen Folgen
(theoretisch als auch empirisch) fiihren kann. Diese Perspektive legt den Blick
frei auf die teils problematischen Folgen der Zweck-Mittel-Dichotomie, wie sie
sich ebenfalls im CA zeigt. An ihrer statt wird eine deutlich differenziertere Ant-
wort darauf geboten, welche Werte Menschen und weiteren Teile der Welt und
Umwelt (Tiere, Pflanzen, Landschaften, die gebaute Umwelt etc.) begriindeter
maBen zukommen sollte. Wird diese Wertefamilie auf den CA bezogen (mei-
nes Wissens nach erstmalig systematisch im Rahmen dieser Arbeit), ist sie in
der Lage, eine im Verlauf der Arbeit diagnostizierte Inkonsistenz im CA zwi-
schen seinem grundlegenden theoretischen Anspruch einerseits, und der Art der
Umweltkonzeption andererseits, zu 16sen (Abschn. 4.4). Die Inkonsistenz ist nicht
peripher, denn sie betrifft, wie angedeutet, das Verhéltnis von allen zentralen
menschlichen Freiheiten (capabilities) und der Rolle, die Umwelt letztlich fiir sie
spielen.

Durch die Verbindung von CA und prozessphilosophischen Perspektiven, so
ein zentrales Ergebnis dieser Arbeit, wird das Freiheitsverstindnis nicht nur von
dieser nicht unproblematischen Inkonsistenz befreit, sondern mit einer ontolo-
gischen und axiologischen Basis verbunden, die eine der Entstehungsmotivation
des CA GemailBere zu sein scheint: ein Gerechtigkeitsansatz, der an maximaler
Kongruenz mit der Realwelt ausgerichtet ist.

Wiedereinbettung in Relationen zu Umwelt

Der Gegenstand dieser Arbeit, das Problem einer nicht hinreichend integrierten
Konzeption von Umwelt und einer Metrik von Gerechtigkeit (capabilities), kann
in direkte Verbindung mit einer Gegenwartsdiagnose gebracht werden. Demnach
wird es als tiefgreifendes individuelles und kollektives Problem betrachtet, dass
»current perspectives and worldviews mentally disconnect human progress and
economic growth from the biosphere [...] and the life-supporting environment, if
not simply ignored, has become external to society with people and nature treated
as two separate entities* (Folke et al. 2011: 720, Hervorh.: AB). In dieser men-
talen Entfremdung sehen Folke et al. einer der Hauptgriinde fiir gegenwirtige



XIv Einleitung

okologische Krisen. Gleichzeitig wird jedoch bereits ein entsprechender Wandel
diagnostiziert, durch den Menschen und Natur nicht mehr als separat voneinander
angesehen werden, sondern im Sinne von sozial-6kologischen Systemen (wieder)
enger verschrinkt werden (ibid.: 733). Solch ein ,;reconnecting to the biosphe-
re* (ibid.: 719) wird als zentrale Zukunftsaufgabe angesehen. Wihrend Cooke
et al. (2016) ebenfalls betonen, wie bedeutsam der Fokus auf die Verbindung
zur physischen Umgebung ist, erinnern sie daran, dass diese Verbindungen alles
andere als neu aufgenommen werden miissen: Die Interaktionen mit der materi-
ellen Umwelt sind unhintergehbar, allgegenwirtig und von enormer Eingriffstiefe
(ibid: 839). Daher geht es vielmehr um ein ,,change in mindset, to the ways
we are enacting our relationship to the biosphere through everyday life* (ibid.).
Hackmann et al. (2014) plddieren aus eben diesen Griinden dafiir, dass es eine
Aufgabe der Sozialwissenschaften ist, die sozialen Dimensionen der sich phy-
sikalisch manifestierenden, von Naturwissenschaftlern diagnostizierten Probleme
globalen Wandels in ihrem Ausmaf} zu erkennen: ,[W]e now need framings that
foreground the social, political, economic and cultural nature of climate change,
and prioritise people’s beliefs and values, their behaviours, practices and the
institutions that guide them. We need to understand the consequences of environ-
mental change for peoples’ everyday lives, their interpretations of such change,
and their visions for possible and effective response options.* (ibid.: 655).

Auf den angesprochenen Ebenen — von Verhalten und Alltagsroutinen iiber
Werte bis hin zu Zukunftswiinschen und Visionen — gilt es also, Verdnderungen
zu erzielen, die letztlich damit zusammenhédngen, wie das Verhiltnis zwischen
sozialen Kategorien und dem Materiellem wahrgenommen bzw. verstanden wird.
Der notige Wandel, durch den die Dichotomie zwischen sozialen und materi-
ellen Kategorien aufgehoben, und beides stirker integriert werden soll, bewegt
sich auf der Ebene von Grundannahmen bzw. Paradigmen. Als teils reflektierte,
teils unreflektierte Basis lenken sie Denken, Handeln und Emotionen in beson-
ders wirksamer Weise und sind demnach sehr tiefliegende, effektive Ansatzpunkte
zur Veridnderung von Menschen und in Systemen (Meadows 1999). Genau dies
ist die Wirkungsebene von Bildung. Die erwihnte Zukunftsaufgabe eines neuen
Framings bzw. veridnderter Perspektiven, welcher Art und wie tief die Wech-
selwirkungen mit der physischen Umwelt sind, wird damit zu einem zentralen
Aufgabengebiet von Bildungstheorie und -praxis.

Die Rolle von Bildung

Was bedeutet diese Aufgabe fiir Bildung, und, allgemeiner gefragt, was bedeu-
tet der neue gesamtgesellschaftliche Bedeutungszuwachs von Nachhaltigkeit fiir
Bildung? Laut Sterling (2016) betrifft die Repriorisierung von Nachhaltigkeit
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innerhalb der Bildungswissenschaften weit mehr als nur einige Teilbereiche. Sie
liegt auf der Ebene ihrer Kernverstidndnisse und -aufgaben: ,,A rethinking of the
‘purpose of education’ is needed if it is to be a positive rather than a negative
influence on the prospects of a more sustainable world. So [...] education needs a
significant degree of transformation itself* (ibid. 2016: 211). Fiir ihn folgt daraus
die Frage danach, woran sich nun orientiert werden sollte, wenn wir neue Arten
von Wissen und von Bildung benétigen. Zudem: wie kann angesichts von Proble-
mart und -grofle sichergestellt werden, dass Bildung dazu beitrigt ,,to make a real
difference to social-ecological resilience and sustainability but reflexively critical
enough to learn from experience and to keep options open into the future* (ibid:
212)? Ziel dieser Arbeit ist es daher, auf der Ebene von Paradigmen bzw. Grun-
dannahmen, ein Gerechtigkeits- und Freiheitsverstindnis weiterzuentwickeln, das
explizit materiell co-konstituiert ist, sich nicht auf einen instrumentellen Wert
reduzieren lédsst, und dariiber hinaus sehr bildungsrelevant ist.

Die Fragen nach dem guten Leben, nach einer breiten Entfaltung menschli-
cher Féhigkeiten und nach Gerechtigkeit sind dann solche, die an zentraler Stelle
Antworten auf die Gestaltung von Mensch-Umwelt-Verhéltnissen geben miissen.
Wenn es nun ein genuines Ziel von Bildung ist, zu diesem gesellschaftlichen
Ziel der Gerechtigkeit und dem individuellen Ziel einer gelingenden Lebensfiih-
rung beizutragen, wofiir bedeutende Positionen von Kant iiber Schleiermacher
bis hin zu zeitgenossischen Bildungskonzeptionen stehen (siehe Kap. 1), bedarf
es konkreter bildungstheoretischer als auch bildungspraktischer Konsequenzen.
Die hier unterbreiteten Vorschlidge dienen dazu, ein Verstindnis von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung zu fundieren und zu erweitern. Hierbei wird u. A. eine
konkrete Gerechtigkeitsmetrik vorgeschlagen und die fiir Nachhaltigkeit entschei-
dende Moglichkeit geboten, bei konfligierenden Zielen systematisch, CA-basiert,
Priorititen zu setzen. Zudem werden normative Kompetenzen, Empathie und
die Kompetenz zum systemischen Denken tiefer als bisher integriert. Letztlich
dient die der Arbeit unterliegende Argumentation dazu, zu verdeutlichen, warum
eine tiefere und breitere Integration der materiellen Umwelt, auch als Aufgabe
von (nachhaltigkeitsbezogenen) Bildungsprozessen, als eine nicht unwesentliche
Bedingung von sozialer Gerechtigkeit zu verstehen ist.

Environmental Justice

Fiir ein vertieftes Verstidndnis, welche Bedeutung die physische Umwelt fiir
(soziale) Gerechtigkeit zukommt, wird zudem die Perspektive der environmen-
tal Justice (EJ) bzw. von Umweltgerechtigkeit aufgenommen. Wie wirkmichtig
diese Perspektive geworden ist, zeigt sich darin, dass ,,environmental justice (EJ)
and climate justice have become central motivating factors for, and organizing
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themes® von entscheidenden nachhaltigkeitspolitischen Ereignissen wie z. B. fiir
das Pariser Klimaabkommen (Agyeman, Schlosberg et al 2016: 323).

Bei EJ, verstanden als einem engeren Fokus innerhalb von Nachhaltigkeits-
perspektiven, kann es als Mehrwert angesehen werden, dass kleinrdumige und
gegenwirtige umweltbezogene Konflikte abgebildet werden; Verursacher und
Betroffene sind sich hier rdumlich und zeitlich nah. Hierzu gehoren etwa Lirm-
und Luftverschmutzungsprobleme, oder der Zugang zu schoner, erholsamer
Umwelt innerhalb einer Stadt (siche Abschn. 1.2, 1.4).

Die breitere Perspektive der Nachhaltigkeit zielt zusitzlich auf die Beriick-
sichtigung rdumlich und zeitlich Ferner. Eine Ergénzung und Konkretisierung
durch EJ durch ein Aufzeigen der Problematiken in der Umgebung und in der
Gegenwart scheint sinnvoll. Sie kann der teils erkenntnistheoretisch und moti-
vational hinderlichen Abstraktheit von Nachhaltigkeit, oder gar ein Ablenken
gegenwirtiger Probleme durch ein Verschieben in die Zukunft (Campbell 1996)
entgegenwirken.

Geht es um individuelle Beitrdge zu umweltbezogenen Lasten oder das Expo-
niert sein ihnen gegeniiber, ist es wesentlich, sich zwei damit verbundenen
Gefahren bewusst zu werden: dass dabei Verantwortung iiber Gebiihr indi-
vidualisiert werden kann und dass die teils immensen innergesellschaftlichen
Unterschiede in ihrer Verursachung unterschitzt werden. An dieser Stelle ist es
daher entscheidend, sich zu vergegenwirtigen, dass es die strukturelle Ebene ist,
auf der Entscheidungstrager*innen, z. B. in Politik und Wirtschaft, iiber beson-
ders umfassende Handlungsspielrdume verfiigen und dort die deutlich grofere
Verursachungs- und Losungsverantwortung zu finden ist im Vergleich zu den
Beitrigen der meisten Privatpersonen. Es kann dann ein strategisch effektiver
Zug sein, von dieser strukturellen Ebene die Aufmerksamkeit hin auf individu-
elle Beitriige zu lenken. So hat z. B. ausgerechnet der Olkonzern BP sehr friih
das Thema des individuellen CO;,-FuBabdrucks beférdert und einen der ersten
FuBabdruck-Berechnungstools angeboten (siehe: Mann 2021: 63).

Ein Bewusstsein iiber dieses potentielle Problem einer unangemessenen Indi-
vidualisierung von Losungsverantwortung schlidgt sich in zweierlei Weisen in
dieser Arbeit nieder: Erstens wird der Umgang damit, wie menschliche Freiheiten
durch Anderungen in der Umwelt gestaltet werden nicht nur auf Privatpersonen
bezogen, sondern auf sdmtliche, z. B. berufliche Rollen, die Personen inneha-
ben und durch die sie z. B. Strukturen erhalten oder veridndern. Zweitens wird
ein Losungs- und Gestaltungsbeitrag proportional zu Privilegierung verstanden,
da sich statistisch zeigen ldsst, dass mit steigendem sozio-Gkonomischen Sta-
tus auch die Beitrdge zur Verursachung umweltbezogener Lasten steigen (siehe
Abschn. 1.2, 1.4). Die folgenden Bildungsimplikationen sind also alles andere als
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ein ,,downscaling” von Verantwortung auf individuelle Schultern zu verstehen.
Ausgehend von Giddens’ (1997) Einsichten zum Struktur-Individuen-Dualismus
lasst sich Struktur jedoch ebenso wenig unter Umgehung von individuellem
Handeln verindern.

Struktur der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in fiinf Kapitel, beginnend mit der Erorterung, in wie
weit Gerechtigkeit als ein Bildungsziel angesehen werden kann. In Kapitel 1
werden ebenso Bildungskonzeptionen mit den Diskursen um environmental jus-
tice (EJ) verbunden sowie eine illustrierende Analyse eines sehr umfinglichen
Datensets basierend auf dem Sozio-oekonomischen Panel vorgenommen. In Kapi-
tel 2 wird der zentrale theoretische Bezugsrahmen, der capabilities approach
(CA), in seinen Grundziigen, konzeptionellen Einzelaspekten und seiner Eig-
nung fiir Gerechtigkeitsbetrachtungen vorgestellt. Da fiir diese Arbeit die Rolle
der physischen Umwelt bzw. von Nachhaltigkeit im Fokus steht, folgt die ent-
sprechende Diskussion und Bewertung der konzeptionellen Beriicksichtigung von
Umwelt im CA im 3. Kapitel. Als Schlussfolgerung dieser Diskussion dient das
4. Kapitel dazu, eine Rekonzeptualisierung von capabilities vorzuschlagen, bei
dem das Verstidndnis davon, was capabilities letztlich sind (ontologische Rekon-
zeptualisierung) und die Art ihres Wertes (axiologische Rekonzeptualisierung)
auf Basis eines prozessphilosophischen Verstindnisses und von Theorien zum
Verhiltnis zwischen Sozialwelt und Materiellem erweitert wird. Hierbei wird
die Rolle von Umwelt fiir zentrale menschliche Freiheiten gestirkt und ver-
tieft. Innerhalb des abschlieSenden, 5. Kapitels werden die bildungstheoretischen
und -praktischen Konsequenzen eines solchen Gerechtigkeits- bzw. Freiheitsver-
stindnisses erarbeitet. Neben umweltbezogener Responsivitidt (Antwortlichkeit)
als einer wichtigen Befihigung wird hier u. A. auf die Bedeutung von Asthe-
tik, als auch von bedeutenden Wahrnehmungsverzerrungen als bildungsrelevant
eingegangen. Zudem wird ein Kompetenzverstindnis unterbreitet, bei dem die
physische Umwelt als wichtiger, konstitutiver Teil anerkannt wird.
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Gerechtigkeit als ein Ziel von Bildung?

1.1 Erkenntnisinteresse der Arbeit und Verbindungen
zwischen Bildung und Gerechtigkeit

Das diese Arbeit leitende Erkenntnisinteresse bezieht sich auf die Konstellation
zwischen (sozialer) Gerechtigkeit, der physischen Umwelt! und Bildung. In Ver-
lauf der Arbeit soll iiberpriift werden, in welcher Weise die physische Umwelt in
die Umsetzung von Gerechtigkeitsprinzipien involviert ist und welche Folgen sich
daraus fiir Bildung ergeben. Konkreter ist zu fragen, welche Konzeptionen von
Gerechtigkeit und der physischen Umwelt besonders geeignet sind, dieses Ver-
hiltnis abzubilden. Die Eignung richtet sich hierbei an den Zielen aus, die Rolle
von Umwelt in mehr und weniger gerechten Lebenskontexten moglichst realwelt-
getreu und unter Vermeidung von Reduktionismus erfassen zu konnen. Dadurch
wird es moglich, vorliegende (un)gerechte Umsténde mit einer hohen Sensitivitit
identifizieren zu konnen. Das Streben nach Gerechtigkeit, insbesondere im Kon-
text von Nachhaltigkeit, geht unausweichlich mit Zielkonflikten einher (dies wird
insbesondere in Kap. 3 und 5.2. erortert). Aus diesem Grund ist ein weiteres Eig-
nungskriterium einer Konzeption, dass sie die Mdoglichkeit eines systematischen
Umgangs mit diesen Zielkonflikten bietet (siehe dazu Abschn. 3.3.6. und 5.2.6.).

Die hier interessierenden Gerechtigkeitsziele halten komplexe Anrechte fiir
jede Person bereit; gleichzeitig sind grundsitzlich alle Personen der Gesellschaft
(in teils sehr unterschiedlichem Ausmafl) ebenso auf den Ebenen der Anerken-
nung und Realisierung dieser Anrechte angesprochen. Der Grund hierfiir ist,
dass die Verwirklichung dieser Anrechte fiir jede einzelne Person letztlich ein
in hohem MaBe iiberindividuelles, kooperatives Projekt ist (siche Kap. 2).

! Das hier zugrundeliegende Verstindnis von physischer bzw. materieller Umwelt wird zu
Beginn des Abschn. 3.1. thematisiert und zeigt sich in Abschn. 4.3.
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2 1 Gerechtigkeit als ein Ziel von Bildung?

Beides, ein Bewusstsein iiber diese Anrechte zu schaffen, und zur Mitwirkung
an ihrer Umsetzung zu befihigen, macht die Frage nach (sozialer) Gerechtigkeit
direkt bildungsrelevant. Bevor diesem Zusammenhang nachgegangen wird, lassen
sich die grundlegenden Fragestellungen dieser Arbeit wie folgt zusammenfassen:

e Inwiefern ist es das Ziel allgemeiner und nachhaltigkeitsbezogener Bil-
dung (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sowie Bildung im Kontext von
environmental justice), zu gerechten Verhiltnissen beizutragen?

e Wie kann der capabilities-approach, der fiir die Erfassung von Gerechtigkeit
und einem guten Leben sehr geeignet erscheint, hinsichtlich der Konzeption
von Umwelt erweitert werden, um moglichst realweltgetreu Gerechtigkeitsver-
hiltnisse abbilden zu konnen?

e Welche Bildungsimplikationen ergeben sich aus einem vertieften Verstindnis
von der Rolle der physischen Umwelt fiir Gerechtigkeitsbestrebungen?

Zu Beginn des ersten Kapitels werden allgemeine bildungstheoretische Argumen-
tationen und ihre impliziten und expliziten Beziige zu Gerechtigkeit skizziert.
Daran schlieft eine Uberpriifung des Stellenwertes von Gerechtigkeit in dem
Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung an, auf die eine Diskussion der
Beziige zwischen environmental justice (Umweltgerechtigkeit) und Bildung folgt.
Zudem werden die Grenzen von Bildung bei der Mitwirkung an gerecht(er)en
Verhiltnissen aufgezeigt. Ein zweiter Teil des ersten Kapitels besteht in einer
illustrierenden Analyse eines umfinglichen Paneldatensatzes im Kontext von
environmental justice in Deutschland.

1.1.1 Gerechtigkeit als implizites und explizites Bildungsziel

Gerechtigkeit als Bildungsziel2 kann entweder explizit als solches benannt wer-
den oder in breiteren Kategorien wie die der Moral oder des guten menschlichen
Lebens beinhaltet sein. Gerade auf Basis des capabilities approach (CA) ladsst
sich argumentieren, dass ein gehaltvoller Begriff von sozialer Gerechtigkeit mit
guten Griinden auf eine umfassendere Kategorie wie das gute Leben abhebt (vgl.
Kap. 2). Die groe Schnittmenge von Fragen nach Gerechtigkeit und denen

2 Dies ist abzugrenzen von der Subkategorie der Bildungsgerechtigkeit als der Frage des
gerechten Zugangs zu Bildungsmoglichkeiten und der damit verbundenen Kritik an dem ins-
besondere in Deutschland sehr ausgeprigten engen Zusammenhang der Bildungsbiografie
von Kindern und den soziodkonomischen Merkmalen der Herkunftsfamilien (vgl. Eckert und
Gniewosz 2016, Dietrich et al. 2013, Stojanov 2011).
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zu allgemeiner Lebensqualitit und menschlicher Lebensfiihrung ist, so kann
mit Rawls (1999) argumentiert werden, insofern (als Ziel) in die gesellschaft-
lichen Strukturen eingeschrieben, als dass Gerechtigkeit ,the most important
virtue of institutions® (ibid.: 6) ist. Ein weiterer Grund fiir die breite Betrach-
tung von Gerechtigkeitsbeziigen sind die teilweise zeitgeschichtlich bedingten
Unterschiede in der Bezeichnung des Gegenstandsbereiches von Gerechtigkeit. So
werden etwa bei Klassikern padagogischer Theorie oder Theoretikern der Aufkla-
rung die relevanten Themenbereiche in Kategorien wie Moralitit, Sittlichkeit und
universellen Kriterien zur Beriicksichtigung der Interessen anderer verhandelt.

Fir Kant (1803) etwa ist die Sittlichkeit und Vervollkommnung das allge-
meine Ziel, an dem sich die menschliche Entwicklung ausrichten sollte. Leitend
fiir Erziehung und Bildung (Letzteres ist fiir ihn ein zentraler Teil von Erziehung,
vgl. Kant 1803: 113) sollten nach Kant daher Prinzipien des Guten sowie des bes-
seren und gliicklicheren Lebens fiir die gesamte Menschheit sein, auch wenn dies
ein ambitioniertes und hindernisreiches Unterfangen ist (ibid.: 6 f.). Damit einher
geht eine grundsitzliche Orientierung nicht etwa an der Erhaltung eines Status
Quo, sondern an einer besseren moglichen Zukunft, die eine Weiterentwicklung
der gesamten Menschheit im Blick hat: So sollten die Kinder nicht im Sinne
einer Passung auf die gegenwirtigen Verhiltnisse erzogen werden, sondern geméif
eines in Zukunft moglichen besseren Gesellschaftszustandes, um diesen dann
tiberhaupt hervorbringen zu kénnen (ibid.: 8). Kant denkt hierbei die Fortentwick-
lung des Individuums mit der Fortentwicklung der Weltgesellschaft konsequent
zusammen. Dem notwendigen kosmopolitischen Erziehungsplan (ibid.: 8) stehen
dann freilich Hindernisse im Weg wie Eigeninteresse und ein damit verbundener
instrumenteller Umgang mit Anderen sowie ein von den Erziehenden ange-
nommener Widerspruch zwischen dem ,,Privatbesten” und ,,Weltbesten® (ibid.:
8 1.

Die grofle Bedeutung von Moralitit fiir Bildung spiegelt sich auch in Kants
vier zentralen Dimensionen von Erziehung wider: Neben Disziplinierung, Kulti-
vierung und Zivilisierung reiht sich hier Moralisierung ein. Sie wird von Kant
gar als komplexeste und komplizierteste angesehen und bezieht sich auf die Ziele
und Orientierungen und die darunterliegenden Prinzipien, nach denen das Leben
ausgerichtet wird:

3 Auch wenn Kants Vorlesung ,,Uber Pidagogik® — wie ihr Name bereits zeigt — vorwie-
gend auf die Erziehung von Kindern abzielt, so beziehen sich seine Uberlegungen auch auf
Bildung, denn, wie Kant feststellt, ist Bildung neben der ,,Versorgung* der Educanden ein
substantieller Bestandteil von Erziehungszielen und -prozessen (vgl. Kant 1803: 11).
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»Der Mensch soll nicht bloff zu allerlei Zwecken geschickt sein, sondern auch die
Gesinnung bekommen, daf3 er nur lauter gute Zwecke erwdhle. Gute Zwecke sind
diejenigen, die notwendigerweise von jedermann gebilligt werden und die auch zu
gleicher Zeit jedermanns Zwecke sein konnen. “ (ibid.: 10)

Hier zeigt sich also der Priifstein der Universalisierbarkeit, der vielen Gerech-
tigkeitskonzepten zugrunde liegt und der auch in Kants weitverbreiteten Formu-
lierungen moralischer Kriterien, seinem kategorischen Imperativ, liegt. Eine der
bekanntesten universalisierungsbezogenen Formen des Imperativs lautet: ,,Handle
nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, dass sie ein
allgemeines Gesetz werde* (2013 [1785]: 52). Andere Formulierungen zielen
darauf ab, einen blof instrumentellen Umgang mit sich und anderen unbedingt
zu vermeiden®. Fiir Kant liuft eine Handlungsorientierung an Moral nicht etwa
einem guten oder gliicklichen Leben zuwider, vielmehr bedingen sich beide:
,Denn wie kann man Menschen gliicklich machen, wenn man sie nicht sittlich
und weise macht? (ibid. 1803: 10). Nach ihm ist in Erziehungs- und Bildungs-
kontexten ein an Maximen ausgerichtetes Handeln anzustreben, wobei — und dies
ist entscheidend — diese Maximen Produkte der Einsicht der einzelnen Menschen
selbst sein sollten (Kant 1803: 27 f.). Denn wenn die richtigen Handlungen blof3
auf Disziplin oder gar ,,Dressur* basieren, sind sie nicht von Dauer und leicht
zu schwichen. Dies ist anders, wenn bei den Educanden eine (zugegebenerma-
Ben schwer hervorzubringende) tatsichliche Einsicht in eine Handlungsmaxime
erlangt wurde, und damit das Handlungsgesetz aus dem Verstand der Educanden
selbst hervorgeht (Kant 1803). Vor dem Hintergrund der Frage, wie Moralitit
iiberhaupt hervorgebracht werden kann, geht es Kant um die Entwicklung von
Anlagen im Sinne einer Selbstkultivierung, fiir deren Gelingen jedoch pddagogi-
sche Prozesse entscheidend sind (Kant 1803: 7). Fiir Kant ist also zentral, dass
es um eine Erziehung iiber die gegenwirtigen Verhiltnisse hinaus und gleichzei-
tig um eine Selbstverbesserung seitens des Educanden geht, jedoch stellt er die
schwierige Voraussetzung fest: ,,Einsicht hingt von der Erziehung und Erziehung
hingt wieder von der Einsicht ab*“ (ibid.: 7), weshalb es nicht trivial ist, woher
die Orientierung an einem Besseren riihrt. Daher bleibt fiir ihn der Schluss, dass
Erziehung(skunst) — er nennt als dhnlich herausfordernden zweiten Bereich die
Regierungskunst — zu den schwersten Aufgaben gehort, die Menschen zu 16sen
haben (ibid.: 7 f.).

4 Es geht hierbei darum, dass man ,,sich selbst und alle anderen niemals blof3 als Mittel,
sondern jederzeit zugleich als Zweck an sich behandeln solle* (Kant 2013 [1785]: 67).
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Ein dhnlicher Stellenwert normativer Ideen und Prinzipien fiir Bildung findet
sich bei Schleiermacher. Aufgabe der Pidagogik ist laut ihm ein an Sittlich-
keit und der Idee des Guten (ibid. 1983: 30) ausgerichtetes Streben nach einer
Verbesserung der vorherrschenden Verhiltnisse (ibid.: 31). Die Idee des Guten,
die laut Schleiermacher einem zeitlichen Wandel unterworfen ist®, steht inso-
fern in einem engen Verhiltnis zur Pidagogik, als ,.,je vollkommener die sittliche
Einsicht wird, je mehr der Idee des Guten entsprechend, desto vollkommener
auch die Theorie der Erziehung* (ibid.: 28). Fiir Schleiermacher, bei dem an
einigen Stellen fast analoge Argumente zu Kant zu finden sind, durchzieht die
Sittlichkeit die Erziehung und diese wiederum sdmtliche Bereiche, auf die sie
ausgerichtet ist: Staat, Kirche, das gesellschaftliche Leben sowie den Bereich der
Wissenschaft (ibid.: 28 f.). Hierbei ist es fiir Schleiermacher in Ahnlichkeit zu
Kants fortschrittsbezogener Padagogik wichtig, dass diese auf Sittlichkeit bezo-
gene Erziehung fiir jene verschiedenen Bereiche nicht auf eine Geniigsamkeit mit
dem Bestehenden ausgerichtet ist, auch fiir ihn geht es um ein an Sittlichkeit aus-
gerichtetes ,,Erhalten und Verbessern® (ibid.: 31). Der Wert von Erhaltung findet
sich auch in Kants (1803) Warnung, ,.eine Generation mochte niederreif3en, was
die andere schon aufgebaut [hat]* (ibd.: 8). Moralische und andere Errungen-
schaften sollten demnach nicht iiber Bord geworfen werden bzw. eine Erziehung
,,zu lauter Reformatoren* (Schleiermacher 1983: 31) konnte gefdhrliche Eingriffe
in das Erstrebenswerte beinhalten, was bisher miihsam durch Generationen von
Erziehung und Bildung aufgebaut wurde. Die Aktualitit und bildungstheoretische
Relevanz von Schleiermachers Streben nach einer besseren Gesellschaft — also ein
stark gestalterischer Zukunftsbezug und die Orientierung an einem ,Guten°, hier
auf Basis von aufkldrerischen Werten — wurde bereits von de Haan et al. (2008:
121) dargelegt.

Auch nach Bekk und Wilhelm (2011), die dem Zweck von Bildung nach-
gegangen sind, hat diese das Ziel der Selbstbestimmung und moralischen
Urteilskraft des Individuums (ibid.: 62), was wiederum in einem sehr engen Ver-
hiltnis zur bildungstheoretischen Schliisselkategorie der Miindigkeit steht. Laut
Bekk und Wilhelm wird mit Bildung angestrebt, ,,Subjekte [zu] befdhigen, das
Gute und Wahre zu erkennen bzw. anzuerkennen, selbst einen daran orientierten
Sinn zu stiften, an diesem seine Zwecke auszurichten und diese immer wieder
zu reflektieren (ibid.: 62). Hierbei darf jedoch — und dies ist auch im Kontext

5 Zur Ausformulierung einer Idee des Guten im Sinne eines gedeihlichen Lebens und
Gerechtigkeit als allgemeiner und erziehungswissenschaftlicher Perspektive, siche Kap. 2
und 5.2.4.
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sozialer und umweltbezogener Gerechtigkeit entscheidend — durch Selbstgestal-
tung des Lebens die Freiheit anderer nicht in Mitleidenschaft gezogen werden
(62 f.).

Fiir Bieri (2005) ist eine zentrale Komponente von Bildung die Ausbildung
von ,,moralischer Sensibilitdt” (ibid.: 6). Zu dieser zdhlt der Respekt gegeniiber
Wertvorstellungen, die von den eigenen divergieren. Zudem stellt er die Rolle
von Einfiihlungsvermogen heraus.

,Sie ist ein Gradmesser fiir Bildung: Je gebildeter jemand ist, desto besser ist er
darin, sich in die Lage anderer zu versetzen. Bildung macht prizise soziale Phantasie
moglich. Sie ist es, die verschleierte Formen der Unterdriickung sichtbar macht und
Licht wirft auf Grausamkeiten, die man begangen hat, ohne es zu merken.* (2005: 6)

Wird dieser Bildungs-Empathie-Zusammenhang konsequent angewendet, ist es
nicht die ,herkdmmliche* Unterscheidung zwischen formal mehr und weniger
Gebildeten. Hier steht die Einsicht darin im Mittelpunkt, wie sich Menschen
gegenseitig (negativ) betreffen; das Streben nach Empathie als Bildungsge-
genstand wird deutlich. Zudem zeigt sich hier der Hinweis darauf, dass sich
Handlungen, die sich mitunter sehr negativ auf andere auswirken, nicht sel-
ten eine unintendierte, und oft gar ungesehene Nebenfolge anderer Ziele sind.
Fiir Gerechtigkeitsfragen innerhalb von Mensch-Umwelt-Interaktionen mit den
fiir Verursacher oft unsichtbar bleibenden negativen Handlungsfolgen ist dies
ein wesentliches Argument, auf das im Verlauf der Arbeit weiter eingegangen
wird. Die von Bieri genannte Facette von Bildung beinhaltet ein selbstreflexives
Moment, um die (unbeabsichtigten) Einschrinkungen fiir andere auch emotio-
nal nachzuvollziehen zu konnen. Diese empathisch-reflexive Grundhaltung ist
dann insofern auch handlungswirksam, als fiir Bieri durch Bildung ein ,,Bollwerk
gegen Grausamkeit™ (ibid.) kultiviert wird.

Fiir Bleicher (2006) ist Bildung eine ,.educative self-formation (ibid.: 364),
die mit einer Integration von Wissen, Expertise, dsthetischen und eben auch
mit moralischen Beziigen einhergeht. In der Nachzeichnung der Urspriinge und
Aspekte des Bildungsbegriffs umfasst dieser ,,a projective anticipation of the
‘good life’, of human freedom enacted with responsibility for self and others in
the open-ended project of self-creation” (Bleicher 2006: 365). Die moralischen
Beziige driicken sich hierbei im Sinne der Verantwortung fiir sich und andere aus.
Laut dem klassischen Bildungsverstidndnis, so Bleicher, kommt dieser Selbstfor-
mationsprozess nicht ohne einen zentralen Bezug zu ethischen Erfordernissen
aus. Solche Erfordernisse bestehen in der Beriicksichtigung der Gemeinschaft
und damit einhergehender Selbstbeschriankung (ibid.: 365).



1.1 Erkenntnisinteresse der Arbeit und Verbindungen ... 7

Diese nur beispielhaften, punktuellen Beziige sollen die enge oder gar unauf-
l16sliche Beziehung zwischen den Kerninhalten von Bildung und Voraussetzungen
fir bzw. Inhalte von Gerechtigkeit skizzieren. Auch wenn Gerechtigkeit hier
Teil allgemeinerer Kategorien wie Moralitit, Sittlichkeit, Streben nach dem
Guten und dem Besseren, universeller ethischer Beriicksichtigung, Abkehr von
Unmenschlichkeit, Verantwortungsgefiihl und Selbstbeschriankung ist, so sind
dies gleichzeitig Ziele, Bedingungen und Merkmale sozialer Gerechtigkeit:
Ohne eine Orientierung an Prinzipien oder Ideen des Guten oder Richti-
gen konnen keine ausgeglichenen, an nachvollziehbaren Prinzipien orientierten
»gesellschaftliche Zustinde, Verhiltnisse, Institutionen oder Ordnungen* hervor-
gebracht werden, welche die ,,Verteilung grundlegender Vorteile und Nachteile
des sozialen Lebens® betreffen (Koller 2012.: 48; #hnlich: siehe: Miller 2008).
Somit ist der zentrale Bildungsinhalt — das Streben nach einem guten, an
empathisch-kooperativen Prinzipien ausgerichteten Leben — aufs Engste mit dem
gesellschaftlichen Ziel der sozialen Gerechtigkeit verflochten.

Dabei ldsst sich festhalten, dass dieser Blick auf die eigenen Lebensverhilt-
nisse relational zu anderen und von Empathie sowie Verantwortung geprigt,
nicht nur Teile von bestimmten Unterkategorien von Bildung sind, wie etwa
Friedenspiddagogik oder Lernen in globalen Zusammenhéngen. Vielmehr sind
entsprechende Aspekte ein zentraler und inhidrenter Bestandteil allgemeiner
Bildung.

1.1.2 Gerechtigkeit und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Mehrere Griinde machen das Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) zu einem ergiebigen Bezugspunkt fiir den eben genannten Zusammenhang
von Bildung und Gerechtigkeit im Kontext dieser Arbeit. Einer dieser Griinde
ist die Bedeutung, die der physischen Umwelt innerhalb des Bildungskonzepts
zukommt sowie die Zentralitdt von Gerechtigkeit fiir BNE, auf die im Folgenden
noch weiter eingegangen wird. Was die Rolle der physischen Umwelt betrifft,
lasst sich ihr Stellenwert bereits anhand der Genese des Konzeptes nachvoll-
ziehen, da BNE ein Nachfolgerkonzept von Umweltbildung ist und sich aus
mehreren vormals weniger oder nicht verbundenen konzeptuellen Stromungen
wie Umweltbildung, Okopidagogik sowie politischer Okologie und Friedensbe-
wegungen nahestehenden Ansitzen speist. Diese haben sich im Nachgang der
Rio-Konferenz 1992 in Richtung des einenden Konzepts BNE entwickelt (Grisel
2018). BNE wird zudem hiufig als begriffliche Oberkategorie fiir die Konzepte
Globale Entwicklung bzw. Lernen in Globalen Zusammenhdngen verwendet, deren



