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Der Capabilities-Ansatz als neue Orientierung
in der Erziehungswissenschaft

Der mit den Namen des indischen Okonomen und Nobelpreistrigers Amartya
Sen (1992, 2000, vgl. Klasen/Giinther 2006) und der US-amerikanischen Phi-
losophin Martha Craven Nussbaum (vgl. 1999, 2006) verbundene Capabiliies-
Ansatz ist ein international zunehmend diskutierter, gerechtigkeitstheoretischer
Ansatz, der die Frage nach einem guten Leben bzw. einer gelingenden prakri-
schen Lebensfiihrung in den Mittelpunke stellt!. Der primire Fokus von Sens
Capability Approach ist das Arrangement differenter Handlungs- und Daseins-
weisen, iiber das je unterschiedliche Menschen verfiigen und damit verbunden
die Frage nach ihren positiven Freiheiten, sich fiir ein als erstrebenswert be-
trachtetes Leben entscheiden zu kénnen. Demgegeniiber schligt Martha Nuss-
baum mit ithrem Capabilities Approach eine ,objektive Liste“ fundamentaler
Moglichkeiten und Befihigungen vor, die sie als Grundlage eines erfiillten, ge-
deihlichen Lebens (,human flourishing®) im Sinne komplexer menschlicher
Zustinde und Handlungsweisen begriindet.

Amartya Sen und insbesondere Martha Nussbaum schlieen sich dabei mit
ihren Begriindungen des Capabilities-Ansatzes an eine aristotelische Ethik an,
die im ,tugendhaften Charakter” eine wesentliche Bedingung zur Fithrung ei-
nes solchen guten Lebens sicht. Ein solcher tugendtheoretischer Fokus ist fiir
eine Erziehungswissenschaft attraktiv, die sich auf die Komplexitit von Lebens-
welten und Lebensfiihrungen bezieht und auf Akteurlnnen ,mirt einer konkre-
ten Geschichte, Identitit und affektiv-emotionalen Verfassung“ (Benhabib
1989: 460) sowie auf Fragen von ,Kultur, also von Haltungen, Einstellungen
und symbolisch artikulierten Lebensentwiirfen (Brumlik 2007: 82). Der aris-
totelischen Tradition folgend, nimmt der Capabilities-Ansatz iiber Regeln,
Standards, Prinzipien und rationale Abwigungen hinaus auch Bediirfnisse, Nei-
gungen, Empfindungen, Haltungen, Erlebnisperspektiven, Sinn- und Symbol-
systeme sowie isthetische Handlungsmotivationen der Akteurlnnen in den
Blick und verweist darauf, dass ein gutes Leben nicht nur ein individuelles, son-
dern immer auch ein soziales Projekr ist.

Mit seinem Bezug auf die aristotelische Tugendlehre stellt sich der Capabili-
ties-Ansatz jedoch zugleich in eine Tradition, derzufolge sich ein gutes Leben
dann einstellt, wenn Menschen ihr Leben gemif einer spezifischen, ihnen ei-

1 Dies ist auch der Gegenstand der Pidagogik als Disziplin und Profession, wenn es ihr — wie bei-
spielsweise in Rousseaus Emile — um das Gliick oder, moderner formuliert, um einen gelingen-
deren Alltag, Wohlergehen (Well-Being) oder Lebensqualitic geht.



gentiimlichen dispositionalen Anlage und Natur, fithren (vgl. Quante 2003).
Diese Primisse alleine ist Anlass genug, um dem Capabilities- Ansatz mit Skep-
sis zu begegnen. Denn eine solche Konzeptualisierung eines guten Lebens be-
hauptet zumindest, tiber ein Grundverstindnis dariiber zu verfiigen, was ein
»wahres menschliches Leben® (Marx 1968) sei, um aus diesem eine objektive
Bestimmung des Guten und eines gut gefiihrten, erfiillten Lebens abzuleiten.
Jeder Versuch, ein gutes, gegliicktes oder gliickliches Leben in einer solchen
Weise substanziell zu bestimmen, gerit in den Verdacht eines metaphysisch-te-
leologischen Essentialismus. Zumal, wenn in gingigen Interpretationen der
aristotelischen Tugendtheorie das gute Leben im Sinne einer Erfiillungen essen-
tieller Anlagen und Fahigkeiten und nichrt als Selbstverwirklichung individuel-
ler Originalitit und Einzigartigkeit in den Blick genommen wird (kritisch:
Nussbaum 1999), miinden hierauf berufende ,Werde-der-du-bist“-Theorien
eines gelingenden Lebens (vgl. Horn 2006) schnell in riickwirtsgewandte For-
men der Modernisierungskritik, wie sie sich etwa in traditionalistischen Natur-
rechtsbegriindungen aber auch im Zuge des Erstarkens eines neo-konservativen
Kommunitarismus finden. Uber diese Tradition legitimieren sich auch pi-
dagogische Versuche, verbindlich zu entscheiden, ,was die Menschen als ihr
Gliick anzusehen hitten® (Seel 1998: 113) und das, was fiir alle gut sei, auf die
Lebensfithrung beliebiger Dritter zu dekretieren. Eine solche Pidagogik wire
autoritdr und stiinde aufgeklirten, emanzipatorischen erziehungswissenschaftli-
chen Konzeptionen diametral entgegen: Eine allgemeinverbindliche inhaltlich
ausgefiihrte Festlegung des Guten kommt einer Infragestellung liberaler und
wertpluralistischer Grundprimissen gleich, die sich die Erziehungswissenschaft
auch in der Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Geschichte und Wirkung mit
guten Griinden zu Eigen gemacht hat. Die Dekretierung einer materialen For-
mulierung des Guten wiirde nicht nur einer anti-pluralistischen und tendenziell
totalitiren Anmaflung gleichkommen und ,zu einem unertriglichen Paternalis-
mus fithren“ (Habermas 1996: 42), sondern wire auch von Beginn an begriin-
dungslogisch kaum zu rechtfertigen. Denn die ,Beteiligten miissten vor jeder
moralischen Uberlegung bereits wissen, was denn das fiir alle gleichermaflen
Gute ist [...]. Aber niemand kann aus der Beobachterperspektive schlicht fest-
stellen, was eine beliebige Person fiir gut halten soll. In der Bezugnahme auf
,beliebige’ Personen steckt eine Abstraktion, die auch den Philosophen[, die
Lehrerin oder die Sozialpidagogin d. Verf] tiberfordert” (Habermas 1996: 44).
Entwiirfe, die vorgeben, iiber politisch und moralisch stets umstrittene Kon-
zeptionen — wie der des Guten — ,objektiv entscheiden zu kénnen, miinden
schnell in Ideologien, die mit modernen Autonomickonzeptionen kaum zu ver-
einbaren sind. Der Capabilities-Ansatz gehort nicht zu diesen 1deologien. Zwar
baut er auf einer ,starken vagen Konzeption des Guten® (Nussbaum 1995:
456) auf und richtet sich auf die Schaffung und Aufrechterhaltung der sozialen
Bedingungen, die es Individuen erlauben, ein gelingendes Leben zu fiihren. Es
sei, so argumentiert Martha Nussbaum, die wesentliche 6ffentliche Aufgabe, je-
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dem Biirger ,die materiellen, institutionellen sowie padagogischen Bedingun-
gen zur Verfiigung zu stellen, die ihm einen Zugang zum guten menschlichen
Leben eroffnen und ihn in die Lage versetzen, sich fiir ein gutes Leben und
Handeln zu entscheiden (Nussbaum 1999: 24). Allerdings zielt der Capabli-
ties-Ansatz weder darauf, den Akteurlnnen von auflen zu oktroyieren, was sie
als das Gute zu verstehen hitten, noch darauf, ihren Handlungs- und Daseins-
freiraum auf dieses Ziel hin zu verengen, noch befiirworter er (staatlichen)
Zwang ,to force people into excellence* (Hurka 1993: 147). Im Gegenteil: Der
Capabilities-Ansatz reprisentiert einen jener modernen, liberalen Ansitze der
Bestimmung des Guten, die nicht von einem allgemeinen view from nowhere
aus, sondern ,,aus der hypothetischen Perspektive eines beliebigen einzelnen [fra-
gen], was es fiir sie oder ihn bedeuten kann, nach Wohlergehen und Gliick zu
streben und Leid, Not, Ungliick (soweit es denn geht) zu vermeiden“? (Seel
1998: 114) und denen es mit Blick auf die Erméglichung eines guten Lebens
um den Spielraum von Selbstbestimmung und Autonomie geht.

Der Capabilities-Ansatz nimmt diesen Fokus auf die Méglichkeits- und Frei-
heitsspielriume von Menschen, ihr eigenes Leben zu fiihren, systemarisch ernst,
indem er zwischen ,,Funktionsweisen® (functionings) und Verwirklichungschan-
cen bzw. Befihigungen (capabilities) unterscheidet. Funktionsweisen beziehen
sich darauf, ob Menschen tatsichlich etwas Bestimmtes sind oder tun. Demge-
geniiber richtet sich die Perspektive der Capabilities auf die objektive Menge an
Maglichkeiten, wunterschiedliche Kombinationen bestimmrter Qualititen von
Funktionsweisen zu verwirklichen. Aus der Perspektive der Verwirklichungs-
chancen geht es also um die reale, praktische Freiheit der Menschen, sich fiir
oder gegen die Realisierung bestimmter Funktionen bzw. Lebensfithrungswei-
sen entscheiden und d. h. eine eigene Konzeption des guten Lebens entwickeln
und realisieren zu kénnen (vgl. Sen 1992, 1999). Diese objektiven Realfreihei-
ten — und nicht bestimmte Funktionsweisen als solche — werden als das zu for-
dernde Gur verstanden3. Mit dem Capabilities-Ansatz geht es also weniger um
die Erablierung eines Zwangs oder einer Disziplinierung zum ,,Guten®, sondern
um die Formulierung von grundlegenden Gelegenheiten und Befihigungen auf
deren Erméglichung Menschen Anspruch haben und die sich als ein Funda-

2 Die wesentliche Frage, so erliutert Martin Seel an der selben Stelle, lautet dann nicht, ,Was
wire fiir alle Menschen das Beste', sondern [...] ,Was kann ich (im Vollzug meines Lebens) wol-
len?™" (Seel 1998: 114).

3 Wie Martha Nussbaum (2000: 87-88) hierzu erldurtert, manifestiert sich ein gures und vollstin-
diges Leben zwar nur als real gelebtes Leben, d.h. in den tatsichlich verwirklichten Funkrions-
weisen und nicht nur in hypothetischen, potentiellen Oprtionalititen, aber ,nichtsdestoweniger
ist es fiir politische Zielserzungen angemessen, dass wir auf die Befihigungen zielen — und nur
auf diese. Ansonsten muss es den BiirgerInnen freigestellt sein, ihr Leben selbst zu gestalten.
[... Denn] selbst wenn wir sicher wiissten, worin ein gedeihliches Leben besteht und dass eine
bestimmte Funktionsweise dafiir eine wichrige Rolle spielt, wiirden wir Menschen missachten,
wenn wir sie dazu zwingen, diese Funkrtionsweise zu realisieren (eigene Ubersetzung).
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ment fiir die Verfolgung und Verwirklichung der verschiedensten Entwiirfe ei-
nes guten Lebens verstehen lassen® (vgl. Nussbaum 2000).

Das aus der Perspektive des Capabilities-Ansatzes entscheidende Mafl ist mit-
hin die Reichweite und Qualitit des Spektrums sowie die Menge effektiv reali-
sierbarer, hinreichend voneinander unterscheidbarer Méglichkeiten und Fihig-
keiten von Menschen, fiir ihre eigene Konzeption eines guten Lebens wertvolle
Handlungen und Daseinszustinden realisieren zu kénnen. Dieses Maf ist empi-
risch mess- und rekonstruierbar.

Der Capabilities-Ansatz bietet die Moglichkeit, im Spannungsverhiltnis zwi-
schen einer sich geisteswissenschaftlich und einer sich sozialwissenschaftlich
verortenden Erziehungswissenschaft zu vermitteln und diese im Sinne einer ge-
rechtigkeitstheoretisch angelegten und empirischen fundierten Bildungsfor-
schung weiterzuentwickeln. Dabei stellt der Capabilities-Ansatz die Erziehungs-
wissenschaft vor die Aufgabe, eine relationale Perspektive zu entwickeln, die es
erlaubt, den materiell, kulturell und politisch-institutionell strukturierten
Raum gesellschafilicher Miglichkeiten in Beziehung zum akteursbezogenen Raum
der individuellen Handlungs- und Selbstaktualisierungsfibigkeiten ihrer Adressa-
tInnen zu setzen. Diese Erméglichungen und Befihigungen zusammen bestim-
men die objektiven Chancen auf Wohlergehen im Sinne eines guten, gelingen-
den oder ,gliickseligen“ Lebens. Das in dieser Form zu bestimmende gute Le-
ben ist der zentrale Zielbegriff und Nutzwert der hier vorgeschlagenen gesell-
schaftsreflexiven Neufundierung einer Erziehungswissenschaft und einer neuen
Bildungsforschung, die auf mehr zielt als auf effektive Humankapitalprodukti-
on und Employabilititssicherstellung.

4 Die von Martha Nussbaum hierzu vorgeschlagene ,objektive Liste” grundlegender menschli-
cher Capabilities umfasst die Ausbildung von spezifischen kérperlichen Konsritutionen, senso-
rischen Fihigkeiten, Denkvermégen und grundlegenden Kulturtechniken, die Vermeidung
von unnétigem Schmerz, die Gewihrleistung von Gesundheit, Ernihrung und Schutz, die
Maglichkeit und Fihigkeit zu Bindungen zu anderen Menschen, anderen Spezies und zur Na-
tur, zu Genuss, zu sexueller Befriedigung, zu Mobilitdt und schliellich zu prakrischer Ver-
nunft und zur Ausbildung von Autonomie und Subjektivitit. Ein auf der Grundlage dieser
Capabilities fundierter Ansatz, so argumentiert Martha Nussbaum (2000: 88), »kommt dem
Ansatz von Rawls sehr nahe, der den Begriff der Primirguter verwender. Wir kénnen diese
Liste von Capabilities als eine lange Liste von Méglichkeiten fiir Handlungen und Daseinszu-
stinde becrachten, so dass es unabhingig davon, was man ansonsten begehrt, immer verniinf-
tig ist {iber diese verfiigen zu wollen® (eigene Ubersetzung).
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