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Ökologisierende Interventionen angesichts der planetaren 
Katastrophe: Ein Beitrag zu Denkvoraussetzungen der Erziehungs- 
und Bildungstheorie
Cosima Quirl, Madeleine Scherrer, Tanja Obex, Hanno Su

KURZFASSUNG: Die planetare Katastrophe ist eines der Schlüsselprobleme unserer 
Zeit, das ökologisierende Interventionen erfordert. Der Ausgangspunkt des Beitrags ist die 
These, dass die unhinterfragten Denkvoraussetzungen, auf denen sowohl die erziehungs-
wissenschaftliche Theoriebildung als auch die pädagogische Praxis beruhen, selbst zum 
Gegenstand der Kritik gemacht werden müssten. Wie können wir mit der Unvermeidbar-
keit und Dringlichkeit der Probleme aus erziehungs- und bildungstheoretischer Sicht umge-
hen? Was wären die Voraussetzungen dafür, anders zu handeln und Generationengerech-
tigkeit miteinzubeziehen? Wie lassen sich Beziehungen zur Erde und zu menschlichen und 
mehr-als-menschlichen Mitwesen neu denken? Wir schlagen vor, Erziehung und Bildung 
radikal relational – als Existieren-mit – zu denken: Mit anderen Generationen und mit dem 
lebendigen Gefüge, das diesen Planeten bewohnt.

Schlagworte: Klimakatastrophe, Erziehungs- und Bildungstheorie, Ökologisierung, Gene-
rationengerechtigkeit, terrestrische Bildung

ABSTRACT: The planetary catastrophe is one of the key issues of our time, requiring 
ecologizing interventions. The starting point of this article is the thesis that the unexam-
ined assumptions underlying both educational theory and pedagogical practice must them-
selves be subjected to critique. How can we address the inevitability and urgency of these 
problems from an educational and theoretical perspective? What would be the prerequisites 
for acting differently and incorporating intergenerational justice? How can we rethink our 
relationships with the Earth and with human and more-than-human beings? We propose to 
radically rethink education and pedagogy as fundamentally relational – existing-with: with 
other generations and with the living fabric that inhabits this planet.

Keywords: Climate catastrophe, educational theory, ecologization, intergenerational justice, 
terrestrial education

Die planetare Katastrophe ist eines der Schlüsselprobleme unserer Zeit. Sie 
gefährdet die Lebensbedingungen auf der Erde. Als direkte Folge von Moder-
nisierungsprozessen, die mit dem Beginn der Industrialisierung die Ausbeutung 
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Ökologisierende Interventionen angesichts der planetaren Katastrophe208

sogenannter natürlicher Ressourcen legitimiert, ist sie untrennbar mit globalen 
Herrschafts- und Machtverhältnissen der Ausbeutung und Unterdrückung (insb. 
von Menschen im Globalen Süden) verflochten. Zunehmend wird klar, dass die 
Menschheit nicht jenen erhofften Wendepunkt erreicht, so wie es die verbrei-
tete Rede von der ‚Klimakrise‘ suggeriert. Die planetare Katastrophe ist kein zu 
überwindender Übergangszustand, sie ist nichts, für das es eine ‚Lösung‘ gäbe. 

Diese Lage erfordert auch Interventionen in der Erziehungswissenschaft; 
allerdings – so die Grundannahme – kommen jene weit verbreiteten Ansätze, 
die einem instrumentellen Bildungsverständnis folgen (bspw. Konzepte einer 
kompetenzorientierten Bildung für nachhaltige Entwicklung), an ihre konzep-
tionellen und praktischen Grenzen. Wir stellen demgegenüber ein Erziehungs- 
und Bildungsverständnis zur Diskussion, das der grundlegenden Verantwortung 
gegenüber sich selbst, gegenüber (gegenwärtigen und zukünftigen) Anderen und 
gegenüber dem Planeten Rechnung trägt (siehe dazu z. B. Klafki 1985/2007: 52, 
65f.; Wulf 2013: 78f.; Engel/Terstegen 2024). 

Der Ausgangspunkt des Beitrags ist die These, dass die (teils) unhinterfrag-
ten Denkweisen, auf denen sowohl die erziehungswissenschaftliche Theoriebil-
dung als auch die pädagogische Praxis beruhen, selbst zum Gegenstand der Kri-
tik gemacht werden müssten. Unser Ziel ist es, Überlegungen zur Ökologisierung 
der Erziehungs- und Bildungstheorie anzustoßen. Dazu soll im ersten Kapitel 
umrissen werden, mit welchen Herausforderungen einer solchen Ökologisierung 
erziehungs- und bildungstheoretische Auseinandersetzungen konfrontiert sind. 
Die darauffolgenden Kapitel stellen ökologisierende Interventionen durch und in 
Erziehungs- und Bildungstheorie dar: Als Schlaglichter fungieren sie als Ausein
andersetzung mit Topoi von Erziehung (Generationalität) und Bildung (Selbst-
Welt-Verhältnis). Daraus leiten wir Überlegungen ab, die wir als ein pädagogi-
sches „Existieren mit“ beschreiben – mit Generationen und mit Erde.

1	 Umriss einer Ökologisierung der Pädagogik

Schon früh (z. B. de Haan 1999: 267) zeigen sich zentrale Probleme von Ansät-
zen der Umweltpädagogik, die eine Transformation der Gesellschaft durch Erzie-
hung und Bildung in einem beinahe technologisch-managerialen Stil anregen. 
Nicht nur sind Erfolgsaussichten umweltpädagogischer Modelle der Kenntnis- 
und Fertigkeitsvermittlung eher dünn: Augenscheinlich ist es sehr gut miteinan-
der vereinbar, die Natur wertzuschätzen und ‚Umweltwissen‘ zu haben und trotz-
dem anders zu handeln. Vielmehr jedoch sei es ‚pädagogisch unredlich‘ (ebd.), 
der jüngeren Generation vorzuschreiben, wie sie zu leben und was sie zu wis-
sen hat. Die planetare Katastrophe führt also zu folgendem Dilemma: Wie kann 
die pädagogische Einhegung des zukünftigen Handlungsraumes der jüngeren 
Generation im Sinne eines „top-down environmentalism“ (Bonnett 2018: 1085) 
vermieden werden, wenn zugleich die wohl unausweichlichen Umwälzungen 
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209Cosima Quirl et al.

des Ökosystems Begrenzungen dieses zukünftigen Handlungsraumes erzwin-
gen? Bildung ist dann in der „sacrifice zone“ (Klein 2014: 268), und wir scheinen 
mit Claudia Ruitenberg (2018) fragen zu müssen, wie viel menschliche Autono-
mie wir uns angesichts der Dringlichkeit der Nachhaltigkeitsziele noch erlau-
ben können.

Worauf diese Grenzen umweltpädagogischer Ansätze hinweisen, ist nicht 
zuletzt die Ausweglosigkeit der gegenwärtigen Lage und pädagogisches Handeln 
sieht sich in eine doppelte Aporie manövriert (Su 2022: 161f.): Sie muss die jün-
gere Generation in die Anstrengungen gegen die planetare Katastrophe einbezie-
hen und kann es nicht. So können es sich die Erwachsenen erstens nicht leisten, 
die jüngere Generation nicht in die Entwicklung dringend nötiger verträglicherer 
Lebensweisen zu involvieren. Aber wie eine solche Einbindung aussieht, kann 
zwei widerstrebende Formen annehmen. Denn einerseits legt allein das heute 
nur zu erahnende Ausmaß der Katastrophe es nahe, alle und alles ohne viele 
Umschweife zu mobilisieren. Andererseits scheint es ‚pädagogisch redlich‘, die 
jüngere Generation zu involvieren, insofern sie nicht aus der Mitgestaltung der 
eigenen Zukunft auszuschließen ist. Die zweite Aporie scheint in der Frage auf, 
ob Kinder und Jugendliche überhaupt in die Lösung der von Erwachsenen ver-
ursachten Probleme einzuspannen seien. Einerseits ist es allein aus Zeitgrün-
den fraglich, wie relevant das nach heute vermittelten Maßstäben zukünftige 
Verhalten der Jüngeren für die drängendsten Probleme sein wird. Andererseits 
läuft man so Gefahr, die Erziehung und die jüngere Generation zu instrumenta-
lisieren, insofern Erwachsene einer pädagogischen Verantwortung ausweichen, 
wenn sie die Erziehung dazu benutzen, die Probleme zu lösen, die sie nicht 
zu lösen vermögen (Su/Su 2019: 3). So wollen wir anstelle einer Entwicklung 
neuer pädagogischer Imperative, die die Pädagogik zur Problemlöserin exter-
ner Probleme degradiert, für eine Refokussierung auf die Denkvoraussetzungen 
pädagogischer Theorie plädieren, die insbesondere reflektiert, inwiefern Erzie-
hungs- und Bildungstheorie selbst zur ökologischen Katastrophe beigetragen hat 
(Schinkel 2022: 74). Gerade weil keine Zeit mehr bleibt, muss pädagogische 
Theoriebildung es sich zumuten, sich Zeit für konzeptionelle Arbeit zu verschaf-
fen. Denn genau diese Chance zu tiefgreifenden theoretischen Revisionen ist es, 
die eine transformatorische Umweltpädagogik durch die Moralisierung des Pro-
blems (d. h. der Reduktion auf die Veränderung von Einstellungen von Personen 
angesichts der Dichotomisierung von richtigem und falschen Verhalten) zu ver-
passen droht (Luhmann 1986/1990: 25; 1990: 116f.). Wir möchten also eine Per-
spektive einnehmen, die man als Ökologisierung der Erziehungs- und Bildungs-
theorie (Affifi et al. 2017) bezeichnen könnte. 

Nicht zuletzt geht es dabei darum, Möglichkeiten zu eruieren, zentrale Pro-
blemfelder der planetaren Katastrophe in ausdrücklich pädagogischer Hinsicht 
formulieren zu können. Gegenüber einer vielfach kritisierten Problematisierung 
der Pädagogisierung gesellschaftlicher Probleme, kann man auch – etwa im 
Sinne einer (Re)Signifizierung des Pädagogischen (Balzer/Su 2016) – von einer 
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reflektiv-konzeptionellen Pädagogisierung der planetaren Katastrophe sprechen. 
Gewissermaßen in einer Doppelbewegung fragen wir, was die pädagogische Per-
spektive zur Problemerörterung beitragen und was sie aus der planetaren Katast-
rophe über die Grundstruktur von Erziehung und Bildung lernen kann.

Eine konzeptionelle Verschränkung von ökologischen und pädagogischen 
Perspektiven zeigt sich bspw. an der erneuten Herausforderung des Generatio
nenverhältnisses. Während es in pädagogischer Perspektive bei der Rede von 
der ‚zukünftigen Generation‘ lange um die jetzt lebende, jüngere Generation 
(in ihrem Verhältnis zur älteren) ging, schien im Umweltdiskurs ein Verständnis 
entfernter zukünftiger Generationen zu dominieren. Zunehmend gerät aber auch 
hier ins Blickfeld, dass heute lebende Jugendliche (und freilich auch Erwach-
sene) mit einer planetaren Katastrophe konfrontiert sind.

Diese Überlagerung von pädagogischen und ökologischen Perspektiven im 
Begriff sich überlappender Generationen, steht zudem im Horizont eines schwin-
denden Zukunftsoptimismus. Während der moderne Generationenwechsel im 
Kontext einer erwartbar besseren Zukunft verstanden wird, befinden wir uns 
heute in der Situation, dass die Melancholie der Älteren, die bessere Zukunft 
nicht mehr miterleben zu können (Kant 1794/1964: 184 [A 512f.]), einer climate 
anxiety und Zukunftsangst der Jüngeren gewichen ist. Der Blick in die (eigene) 
Zukunft wird eine Zumutung – und zwar nicht nur angesichts einer ungewis-
sen Zukunft (wie er der modernen pädagogischen Aufgabe der Mündigkeit inne-
wohnt), sondern mehr und mehr als die Zumutung eines angsterfüllten Entwurfs 
im Angesicht einer gefährdeten Zukunft im Anthropozän. Wir befinden uns also 
nicht nur in Bezug auf Autonomie, sondern auch in temporaler und intergenera-
tionaler Hinsicht unlängst in der sacrifice zone. Müssen wir uns also entscheiden, 
das Versprechen einer offenen, selbstgestalteten Zukunft oder das Versprechen 
einer sicheren, lebenswerten Zukunft aufzugeben? Oder ist es nicht vielmehr an 
der Zeit, die gewohnte Denkweise einer solchen Entgegensetzung von ‚offen, 
selbstgestaltet‘ und ‚sicher, lebenswert‘ selbst zur Disposition zu stellen? Und 
geht nicht die Möglichkeit zur Veränderung von Lebensweisen mit einem Abar-
beiten an etablierten Begriffen einher?

2	 Generationengerechtigkeit als Freiheit zu Bleiben

Diese Überlegungen zum Opfern einer offenen und selbstgestalteten Zukunft 
führen nicht zuletzt zur Frage nach Freiheit als einem etablierten pädagogischen 
Topos. So macht die planetare Katastrophe die Limitationen eines aufgeklärt-
liberalen Freiheitsbegriffs deutlich, da mit ihm die „Wahrung einer bewohn-
baren Welt“ (von Redecker 2023: 17) nicht denkbar ist. Denn zum einen wird 
aktuell sichtbar, dass Freiheitsgrenzen faktisch überschritten werden und Frei-
heit nicht egalitär – weder global noch intergenerational – in gleicher Weise zu 
erlangen ist. Zum anderen liegt der Negativität des liberalen Freiheitsbegriffs die 
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Idee normativer Enthaltsamkeit gegenüber Lebensformen zugrunde, die Kritik 
an Lebensformen verhindert, wenn sie zur vermeintlichen Privatangelegenheit 
werden (Jaeggi 2014). Diese normative Enthaltsamkeit stellt auch in der Erzie-
hungswissenschaft eine „gängige Selbstbeschreibung“ dar, die zunehmend in 
Frage gestellt wird, da diese „nicht durgehalten wird, sondern normative Aus-
sagen häufig in unkontrollierter Weise wieder eingeführt werden“ (Balzer/Bell-
mann 2019: 22). Es gilt daher einen neuen Ansatz für den Umgang mit Normati-
vität zu entwickeln, ohne normative Setzungen vorzunehmen oder Freiheit, bzw. 
die Idee einer offenen Zukunft für zukünftige Generationen, als Konzepte auf-
geben zu müssen.

Eva von Redecker versucht dies, indem sie einen positiven Freiheitsbegriff 
formuliert, welcher zeitlich gedacht wird. Sie nennt diese Freiheit „Bleibefrei-
heit“ (2023) und formuliert drei Ebenen: Erstens bedeutet „Zeitfülle“ (ebd.: 25), 
Zeit auf diesem Planeten zu haben, bei gleichzeitiger Begrenzung des Lebens 
durch die nicht überwindbare Sterblichkeit, wodurch Lebenszeit umso wertvol-
ler wird. Trotz zeitlicher Begrenzung kann Kontinuität und Fortdauer hergestellt 
werden, wenn Freiheit bedeutet, „ein[en] Sinn für übergreifende Zusammen-
hänge [zu schaffen], die das eigene Leben überdauern werden“ (ebd.: 54). Die 
Verlängerung von Lebenszeit allein genügt aber nicht, weswegen Freiheit zwei-
tens „erfüllte Zeit“ (ebd.: 65) umfasst. Zeit ist erfüllt, wenn sie mit Anderen 
und Anderem geteilt wird. Dadurch wird zum einen die Bedingtheit von Frei-
heit betont, weil es Andere und Anderes als Ermöglichung der eigenen Freiheit 
bedarf. Zum anderen wird die Freiheit Anderer nicht als Grenze, sondern als 
Bereicherung der eigenen Freiheit gedacht, wodurch sie sich im Teilen poten-
ziert. Drittens betont das Konzept der „Zeit der Fülle“ (ebd.: 107) die Zyklizität 
von Zeit. Freiheit kann sich in der Wiederkunft einstellen, wodurch die Möglich-
keit zur Regeneration selbst als Freiheit gedacht wird, die gleichzeitig Mög-
lichkeiten schafft stets neu anzufangen und einen eigenen Sinn zu finden. Die 
Überlegungen Redeckers zur Freiheit möchten wir fruchtbar machen, um über 
das pädagogische Generationenverhältnis nachzudenken, indem Weitergabe und 
Wiederkehr als Bestandteile dieses Verhältnisses begriffen und so lineare und 
zyklische Zeitverständnisse verschränkt werden. 

Das pädagogische Generationenverhältnis ist gekennzeichnet durch eine zeit-
liche Diskontinuität und damit verbunden mit einem Bruch zwischen Vermitt-
lung und Weitergabe, der in bestimmten Konzeptionen durch Erziehung mit der 
Weitergabe von Kultur und der Sicherstellung eines guten Lebens in der Zukunft 
(Wulf/Zirfas 2014: 343) begegnet werden soll. So wird die „Kulturvermittlung 
im Generationenwechsel“ (Müller 1999: 791) als „Reproduktions- und Kontinu-
ierungsarbeit“ der Erziehung zugeschrieben, welche den Bruch im Generationen-
verhältnis aber nie eingehen kann, da in ihm die Möglichkeit der Transformation 
(Ricken 2010: 26) und des Neuanfangs liegt. Gleiche Fortführung des Alten ist 
einerseits sozio-historisch aufgrund unterschiedlicher Generationenlagerungen 
durch prägende zeithistorische Ereignisse (Mannheim 1928/1964) und anderer-
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seits pädagogisch durch die „irreduzible Fremdheit zwischen den Generationen“ 
(Wimmer 2019: 276) weder zu realisieren noch zu wünschen. 

Gleichzeitig bedeutet Generationalität aber auch Nachkommenschaft und 
Angewiesenheit auf Fürsorge früherer Generationen. Von Anderen herzukom-
men, bedeutet auch selbst wiederum Bedingung Anderer zu sein, Spuren zu hin-
terlassen, „in seinen Vorfahren die Schöpfer der Wohnbedingungen“ (Latour 
2022b: 41) zu erkennen und wiederum für die nachfolgende Generation Sorge 
zu tragen. Das Generationenverhältnis stellt sich also als relational und zeitlich 
verwoben dar. Durch die planetare Katastrophe wird deutlich, dass die Zeit für 
den Menschen auf diesem Planeten nicht unbegrenzt ist, wodurch Forderun-
gen nach Generationengerechtigkeit drängender werden. So muss auch in Erzie-
hungstheorien „die Frage nach den Verpflichtungen der älteren gegenüber der 
jüngeren Generation gestellt und durch Erwägungen zur Generationengerech-
tigkeit ergänzt werden“ (Ricken 2010: 26).

Jenseits von Konzeptionen gerechter intergenerationaler Verteilung von 
Gütern und Ressourcen oder anthropozentrisch geführter Diskurse um nachhal-
tige Entwicklung (Tremmel 2003: 35), ließe sich Generationengerechtigkeit in 
Anschluss an Bleibefreiheit für das pädagogische Generationenverhältnis als 
relational und als Ort der Aushandlung darüber verstehen, wie wir heute und in 
Zukunft leben wollen. In dieser Aushandlung werden Vorstellungen von einem 
guten Leben prozessiert, welche in soziale, kulturelle und ökologische Bedingun-
gen eingewoben sind. Die diesen intergenerationalen Aushandlungen inhärente 
Normativität gilt es, in Erziehungstheorien explizit zur Sprache zu bringen, ohne 
selbst wiederum präskriptive Normen zu formulieren. Wie lässt sich aber über 
ein gutes Leben sprechen, wenn Menschen schon jetzt aufgrund der Folgen des 
anthropogenen Klimawandels vertrieben werden oder sterben? Ist die Frage nach 
einem guten Leben nicht eine privilegierte, wenn es ums Überleben geht? Trotz 
berechtigter Kritik kann Bleibefreiheit eine Möglichkeit darstellen, herrschende 
Verhältnisse, die die Freiheit zu Bleiben verhindern, in den Blick zu nehmen 
und zu kritisieren. Am Leben und auf diesem Planeten bleiben zu können, weil 
er weiterhin bewohnbar ist und gleichzeitig Leben frei ausgestalten zu können, 
darf – für heutige und zukünftige Generationen – kein Privileg sein. Diese Über-
legungen gilt es in die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung einzubezie-
hen. Eine Herausforderung besteht dann darin, Fragen des guten Lebens nicht 
weltlos zu diskutieren, sondern das Terrestrische (Latour 2022a: 66) in die Erwä-
gungen miteinzubeziehen. Wie das Terrestrische in bildungstheoretische Über-
legungen integriert werden kann, soll im Folgenden weiter ausgeführt werden.
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3	 Grundzüge einer terrestrischen Bildung 

In seinen neueren Arbeiten stellt Bruno Latour deutlich heraus, dass die Moderni-
sierung zur Zerstörung der Lebensbedingungen auf diesem Planeten geführt hat, 
aber dass sich die Erde gleichzeitig der Modernisierung widersetzt. Angesichts 
der planetaren Katastrophe und der damit verbundenen Orientierungslosigkeit 
vieler erscheint sein Appell, die Modernisierung zu verabschieden und sich öko-
logisch auszurichten, einiges an Plausibilität für sich beanspruchen zu können. 
Diese Verschiebung ist allerdings folgenreich, weil sie bedeutet, dass grundle-
gende Voraussetzungen des modernen Denkens – wie das Festhalten an der öko-
nomischen Fortschrittssemantik – ins Wanken geraten. Wenn Latour dafür plä-
diert, Fortschritt in der Ökologisierung zu sehen, anstatt sich weiter der Fantasie 
der Modernisierung zu verschreiben, so geht damit auch die Infragestellung von 
für die Moderne konstitutiven Trennungen wie Natur vs. Kultur, Objekt vs. Sub-
jekt oder Politik vs. Wissenschaft einher (Latour 1991/2019; 2017). Solche Dua-
lismen betreffen auch unsere Vorstellung von Bildung und wir fragen, wie Latours 
politische Ökologie zu einer Rekonzeptualisierung von Bildung beitragen kann. 
Vor diesem Hintergrund werden wir Bildung als „terrestrische Bildung“ (Scher-
rer/Obex i. E.) konzipieren. Auf diese Weise intervenieren wir ökologisierend in 
das Nachdenken über Bildung und die Rede von Selbst- und Weltverhältnissen.

Am Ausgangspunkt unserer Überlegungen steht die These einer radika-
len Relationalität, die Latours Denken durchzieht und die bildungstheoreti-
sche Überlegungen herausfordert: Aus der Perspektive der politischen Ökologie 
steht die Vielzahl der Verflechtungen von Akteuren (Menschen und Mehr-als-
Menschliche), die in ständigem Austausch miteinander leben und deren Tätig-
keiten die Bewohnbarkeit der Welt beeinflussen, im Zentrum. Wenn wir ter-
restrisch denken, sind wir mit einer Welt konfrontiert, einer geteilten Welt von 
handlungsfähigen Akteuren unterschiedlicher Art. Latours Überlegungen ermög-
lichen es, Selbst und Welt insofern relational zueinander zu verstehen, als dass 
die apriorische Setzung dieser Relata vermieden wird. Die Relata sind der Rela-
tion nicht vorgängig (Barad 2007: 333), und die scheinbar klaren Grenzen und 
Verständnisse davon, was Selbst und was Welt ist, verschwimmen. Dabei treten 
die wechselseitigen Abhängigkeiten und die Relationalität im Sinne eines Inei-
nander-Verwoben-Seins in den Vordergrund. Eine Herausforderung in bildungs-
theoretischer Hinsicht sind diese Überlegungen insofern, als jüngst von Selbst 
und Welt oftmals so die Rede ist, dass sich Bildungsprozesse als Transformation 
von Selbst- und Weltverhältnissen kennzeichnen lassen (bspw. Kokemohr 2014; 
Koller 2012).1 Selbst und Welt werden vorausgesetzt, und diese Setzung ermög-

1	 Schon länger existieren zahlreiche weitere Bildungstheorien, in denen durchaus rela-
tionaler argumentiert wird. Diese können wir hier aus Platzgründen nicht eingehender 
diskutieren, und wir werden uns deshalb auf die transformatorische Bildungstheorie 
beschränken.
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licht erst das In-ein-Verhältnis-zueinander-Kommen der Relata. Eine terrestrisch 
gefasste Bildungstheorie wäre hingegen in der Lage, das kontinuierliche Werden 
von Selbst-Welt/Welt-Selbst als nicht auseinanderdividierbare Relation zu den-
ken. Bei einer terrestrischen Bildung fallen sogenannte Selbstverhältnisse und 
Weltverhältnisse (i. S. v. „Weisen des Umgangs mit Wirklichkeit“ (Peukert 2003: 
10)) quasi in eins.

Eine Auseinandersetzung mit Latours Schriften lehrt uns, dass Weiterexistie-
ren nur mit ERDE2 möglich ist. Terrestrisch bzw. erdverhaftet zu sein bedeutet, 
„sich zu lokalisieren, indem man sich die Reihe der Vorfahren und Nachkom-
men vergegenwärtigt, deren Erzeugungssorgen sich für einen kurzen Augenblick 
kreuzen“ (Latour 2022b: 48f.). Bewohnbar ist nur eine äußerst dünne Schicht, 
die als „kritische Zone“ (Latour 2022a: 92f.; 2022b: 45) bezeichnet wird. Nur in 
dieser kritischen Zone können Menschen leben. Darin zu leben bedeutet, „zu ler-
nen, etwas länger fortzubestehen, ohne die Wohnbedingungen späterer Lebens-
formen zu gefährden“ (Latour 2022b: 45). Damit wird ein Verständnis von Gene-
rationengerechtigkeit zur Sprache gebracht, das sowohl Menschliches als auch 
Mehr-als-Menschliches einschließt.

Mit dem Latour’schen Begriff des Terrestrischen ist die Auseinandersetzung 
mit dem Empfinden gemeint, „dass einem der Boden unter den Füßen weg-
sackt“ (Latour 2022a: 18). In diesem Verständnis ist der Boden die kritische 
Zone, die einem komplexen Lebensnetz von wechselseitigen Abhängigkeiten 
gleichkommt. Terrestrisch zu werden geht demnach mit dem Erlernen der Fähig-
keit einher, „den Wesen, von denen wir abhängen, zu begegnen, so fern sie, in 
Kilometern gemessen, auch sein mögen“ (Latour 2022b: 102). Dabei gewinnt 
die Einsicht an Relevanz, dass wir innerhalb der kritischen Zone gefangen sind: 
„Man kann nicht mehr fliehen, aber man kann denselben Ort anders bewohnen, 
womit die Akrobatik, wie Anna Tsing sagen würde, auf neuen Formen beruht, 
sich auf andere Weise am selben Platz zu verorten“ (ebd.: 78). Dieses Sich-
Anders-Verorten im Sinne von Sich-zu-Erden geht mit der Praxis einher, die 
„Lebensterrains“ (Latour 2022a: 108) zu beschreiben, von denen das Überleben 
auf diesem Planeten abhängt. Nach Latour macht es der desaströse Zustand der 
Erde erforderlich, die Beschaffenheit unseres Lebensterrains zum Gegenstand 
des Nachdenkens zu machen. Das ist die Grundlage für Vorschläge zur Verän-
derung einer unhaltbaren Situation. Diese detaillierte „Beschreibung der materi-
ellen Welt“ (Latour/Schultz 2022: 77) bedeutet, die Vielfalt an wechselseitigen 
Abhängigkeiten anzuerkennen, die es überhaupt erst ermöglichen, als Erdver-
bundene am Leben zu bleiben.

2	 Für Latour (2022b) ist Erde ein Gattungsname, mit dem beschrieben wird, auf welchem 
Planeten wir leben. Unter erde versteht er demgegenüber das lebendige Gefüge, das die-
sen Planeten bewohnt, das ihn fortlaufend transformiert und zugleich von diesem trans-
formiert wird.
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Für terrestrische Bildungsprozesse ist die Erforschung der Frage zentral, „was 
es bedeutet, eine ERDE zu bewohnen, die auf unser Handeln reagiert“ (ebd.: 82). 
Dabei werden nicht nur etablierte Figuren des bisherigen Selbst- und Weltver-
hältnisses herausgefordert. Ein terrestrisches Verständnis von Bildung rüttelt an 
der Basis dessen, wie Selbst und Welt überhaupt verstanden werden. Durch den 
sorgfältigen Beschreibungsprozess geschieht eine lebenswichtige Veränderung 
der Position aller und ihrer politischen Handlungsfähigkeiten (ebd.: 81). Dies ist 
eine Horizonterweiterung, bei der es nicht nur um eine reine Veränderung von 
Denkgewohnheiten und -voraussetzungen geht, sondern genauso um eine Trans-
formation und Erweiterung von Handlungsoptionen (ebd.: 13, 32), damit die 
Bewohnbarkeitsbedingungen auf dem Planeten gewahrt werden. 

4	 Existieren mit

Die planetare Katastrophe führt uns aufs Neue die Reziprozität des Generatio-
nenverhältnisses vor Augen. Anstatt aber die Generationenfrage als doppelte in 
beide Richtungen zu fragen (Ecarius 1998), kann man sie in der Betonung des 
Existierens mit anderen Generationen auch als eine Frage stellen: Was wollen 
die beiden Generationen miteinander? Pädagogische Verantwortung bezieht sich 
dann in besonderer Weise auf das Begründen von Räumen und Zeiten der Aus-
handlung von Lebensformen (Thompson 2023: 11). 

In der planetaren Katastrophe ist es allerdings nicht nur von Bedeutung, das 
intergenerationale Verhältnis zu denken, sondern sie erfordert darüber hinaus 
die Einsicht, dass Überleben und (Weiter-)Existieren nur mit dem lebendigen 
Gefüge, das unseren Planten bewohnt – mit ERDE – möglich ist. Unter diesen 
Vorzeichen bedeutet einen terrestrischen Bildungsprozess zu durchlaufen, sich 
als verbunden und zusammengefügt wahrzunehmen mit allen anderen Terrestri-
schen (Scherrer/Obex i. E.). 

Einem ökologischen Verständnis folgend wäre demnach der Versuch zu unter-
nehmen, Erziehung und Bildung radikal relational zu denken. Unsere Erwä-
gungen zum Generationenverhältnis sowie zum Selbst-Welt-Verhältnis sollen 
ermutigen, Denkvoraussetzungen zu hinterfragen und weitere Bedeutungsver-
schiebungen zu vollziehen. 
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