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Dank


Lang war der Weg! Vielen Begleitern muss gedankt werden, doch vor
allem einer, meiner lieben Anna, für Geduld, Freiraum und Verzicht.




»Warum ist überhaupt Jemand und nicht vielmehr Niemand?«


(Hannah Arendt)


»Ich muß verstehen.«


(Hannah Arendt)


»[…] nur Selber-Denken [macht] fett […]«


(Hannah Arendt)


»›Wer viel erzählt hat, dem wird erzählt.‹«


(Stefan Zweig)





Hinweis:


Wenn innerhalb dieser Forschungsarbeit auf vorherige oder nachfolgende Ausführungen Bezug genommen wird, dann werden hierfür die folgenden Bezeichnungen verwendet: Zahlwort, z.B. „Eins“ = erstes Kapitel; I = erster Teil; I.1 = erster Teil, erster Abschnitt; I.1.1 = erster Teil, erster Abschnitt, erster Unterabschnitt




Erstes Kapitel: Vorüberlegungen


I. Thesen und Ziele


»Wo alles in einem Ausmaß beliebig ist, wie es sich noch nicht einmal der ernsthafteste Nihilist vorstellen konnte, bekommt die Suche nach Halt eine existenzielle Bedeutung.«1 Halt findet der Mensch heute zusehends weniger im Äußeren, weswegen er auf der Suche nach Halt auf sein Inneres verwiesen ist. Nicht nur deswegen ist der Mensch ein Wesen, das existenziell darauf angewiesen ist, sich um sich selbst, genauer, sich um sein fragiles Selbst2 zu sorgen, denn wie Safranski treffend feststellt: »So leicht und selbstverständlich ist es gar nicht, man selbst zu bleiben, wenn man dort draußen seine Erlebnisse hat.«3 Zeit seines Lebens besitzt daher die Sorge den Menschen, eine Erkenntnis, die in der Cura-Fabel des Hyginus treffend zum Ausdruck gebracht wird, weswegen sie Heidegger in Sein und Zeit zitiert und analysiert.4 Die Sorge besitzt den Menschen nicht nur, sie verwickelt ihn auch in gravierende existenzielle Probleme.




Die Sorge um sich selbst verwickelt einen in [die] […] Probleme der Selbstwahrnehmung und Selbstbehauptung [Herv. S.G.]. Diese Probleme werden nicht erst aufdringlich bei der grüblerischen Selbstversenkung, sondern sie begegnen alltäglich, im praktischen Handeln, bei der Treue, bei Versprechungen, die man einhält oder bricht, bei der Übernahme von Verantwortung für Vergangenes oder Künftiges, bei jedem Vertrag, den man abschließt.5





Die Sorge um sich selbst ist vor allem auf die Zukunft gerichtet und zielt darauf ab, das eigene Selbst, das dem steten Wandel der Zeit preisgegeben ist, zu bewahren, das eigene Selbst also zu »besorgen«, wie Safranski bezogen auf Heidegger betont. Dabei geht es besonders darum, ein Leben in »Eigentlichkeit« zu führen, d. i. ein Leben, dass den Möglichkeitsraum der eigenen Existenz aktiv durchschreitet, indem einige, vielleicht auch nur eine – »»Ich hatte wohl tausend Leben und nahm nur eines««6 – der dargebotenen Existenzmöglichkeiten begründet verwirklicht werden, wodurch das Leben zu einem individuellen Sein gebildet und ihm dadurch Sinn gegeben wird.7


Die Frage nach dem Sinn individuellen Seins steht im Mittelpunkt dieser Arbeit, in der die fachphilosophischen und philosophiefachdidaktischen Grundlagen sowie die zentralen Elemente des Unterrichtskonzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« erläutert werden, das auf individuelle Sinngebung und Persönlichkeitsentwicklung abzielt.


Die fachphilosophische Grundlage des Konzepts ist die Existenzphilosophie Arendts. Die fachphilosophisch zentrale These dieser Forschungsarbeit besteht nämlich in der Annahme, dass Arendts politischer Theorie, Philosophie und politisch-philosophischer Praxis eine vollständig ausgearbeitete Existenzphilosophie inhärent ist, die eine aufschlussreiche Auskunft bezüglich der Bedingungen und Möglichkeiten individuellen Seins gibt. Wie die Ausführungen im dritten Kapitel zeigen werden, steht im Mittelpunkt von Arendts Existenzphilosophie das Phänomen der »personalen Identität« und damit eng verbunden die Frage nach den Bedingungen und Möglichkeiten von Personalität und Persönlichkeit, zwei Phänomenen, die Arendt im Kontext ihrer Existenzphilosophie mit den Begriffen »Dass-Jemand-ist« (vgl.: VA 223) und »Wer-Jemand-ist« (vgl.: VA 217, 219) bezeichnet. Arendts Existenzphilosophie ist gerade bezüglich der genannten Phänomene besonders aufschlussreich, weil sie sowohl das tatsächliche Vorhandensein von Personen als von Persönlichkeit und damit das Phänomen »personale Identität« überzeugend zu erklären vermag. Sie zeigt daher auch auf, wie ein sinngebendes Verständnis von, und damit wiederum verbunden, ein sorgender Umgang mit individuellem Sein möglich ist, das sich in der personalen Identität eines Menschen ausdrückt.8


Mit der fachphilosophischen These eng verbunden ist die zentrale philosophiefachdidaktische These, wonach es möglich ist, aus Arendts Existenzphilosophie das Konzept »Selbst-Er-forschend Philosophieren« durch mehrere Teil-Transformation9 zu entwickeln. Dieses Konzept soll normativ gehaltvoll sein und die Schülerinnen und Schüler dazu befähigen, sich selbst und andere sinngebend zu verstehen und daraus Perspektiven für die eigene Persönlichkeitsentwicklung zu gewinnen. Ein Konzept also, in dessen Mittelpunkt die individuelle Sinngebung steht und dem es um die Befähigung zur Selbstsorge geht.


Ein solches, theoretisch wie fachdidaktisch fundiertes sowie unterrichtspraktisch wohl durchdachtes normatives Unterrichtskonzept für die Gestaltung von Philosophieunterricht aus der Existenzphilosophie Arendts zu entwickeln, ist aus einem entwicklungspsychologischen, einem bildungstheoretischen und einem curricularen Grund dringend geboten. So äußert sich das Bedürfnis nach individueller Sinngebung am stärksten im Jugendalter, in der Spanne zwischen der Pubertät und dem Eintritt in das Erwachsenenleben (15. bis 30. Lebensjahr)10, also in einer Lebensphase, in der der Mensch wie in keiner anderen damit beschäftigt ist, sein Leben bewusst zu reflektieren und danach strebt, diesem eine Richtung zu geben, indem er versucht, den gegenwärtigen Sinn des eigenen Seins festzustellen und es auf einen zukünftigen Sinn hin zu befragen und zu entwickeln. Persönlichkeitsbildung, also die Befähigung zur individuellen Sinngebung und Persönlichkeitsentwicklung ist die Aufgabe und das zentrale Ziel der allgemeinen Bildungstheorie, speziell jedoch der Theorie philosophischer Bildung, da das Problem der Persönlichkeitsbildung vor allem in den Bereich der ethischen Bildung fällt, was u. a. Torkler hervorhebt.11 So ist besonders philosophisch-ethische Bildung als ein Prozess der Selbstkultivierung aufzufassen, der eine vernünftig-stimmige, verantwortete und verantwortbare Lebensform zum Ziel hat. Wenn also »[…] Bildung die Befähigung [verkörpert], den Anspruch auf Selbstbestimmung und Entwicklung eigener Lebens-Sinnbestimmungen zu verwirklichen und diesen Anspruch auch für alle Mitmenschen anzuerkennen, […]«12, dann muss die Bildungstheorie im allgemeinen und die philosophische Bildungstheorie im Besonderen auf das Bedürfnis vieler Jugendlicher nach individueller Sinngebung mit Unterrichtskonzepten reagieren, die nicht nur zielführend und praktikabel, sondern auch fachlich fundiert und fachdidaktisch gut durchdacht sind. Dies besonders dann, wenn dem Bedürfnis der Schülerinnen und Schüler nach individueller Sinngebung im Oberstufenphilosophieunterricht nur am Rande bzw. indirekt entsprochen wird, weil im Mittelpunkt desselben der wissenschaftspropädeutische Wissens- und Kompetenzerwerb steht, der daher die einschlägigen Curricula prägt, wie z.B. den Kernlehrplan für das Fach »Philosophie« in der gymnasialen Oberstufen im Land Nordrhein-Westfalen, und für die explizite und intensive Auseinandersetzung mit der eigenen Persönlichkeit nicht genügend Raum lässt.13


Aus Vorherigem folgt: Unter der Voraussetzung, dass sich Arendts politische Theorie, Philosophie und politisch-philosophische Praxis existenzphilosophisch rezipieren und in Form einer vollwertigen Existenzphilosophie darstellen lassen (Ziel 1), muss sich das Konzept »Selbst-Er-forschend Philosophieren« schlüssig aus dieser entwickeln lassen (Ziel 2), ein bildungstheoretisch gehaltvolles Philosophieren ermöglichen bzw. philosophiefachdidaktisch legitimierbar sowie bildungspolitisch und damit curricular anschlussfähig sein (Ziel 3) und nicht zuletzt im Philosophieunterricht unter Realbedingungen praktiziert werden können, was die Ausarbeitung eines modifizierbaren Unterrichtsverlaufsplanes und Vorgaben für die vorherige Erprobung des Konzepts zur effektiven Umsetzung in der Praxis notwendig macht (Ziel 4).


Durch das Erreichen der vorherigen vier zentralen Ziele sollen besonders zwei philosophiefachdidaktische Forschungsdesiderate eingelöst werden: Zum einen ein bildungsphilosophisches Forschungsdesiderat, das Torkler zufolge in der Darlegung und Erläuterung der »Struktur der Bildung der Person« besteht. Zum anderen die didaktisch-methodische Ausarbeitung und Erläuterung eines Konzepts, das einen Weg aufzeigt, wie der Philosophieunterricht »innerhalb gegenwärtiger Kompetenzmodelle« einen bildungstheoretisch fundierten und konzeptionell gut ausgearbeiteten Beitrag zur Persönlichkeitsbildung leisten kann.14





1 Stangneth, B.: Böses Denken. 2. Auflage. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt 2016. S. 160.


2 Der Begriff »Selbst« ist ein mehrdeutiger und daher philosophisch höchst klärungsbedürftiger Begriff. Wie der Begriff, der immerhin im Titel dieser Forschungsarbeit steht, im Kontext derselben verwendet wird und wie insbesondere Arendt diese Begriff gebraucht, wird im dritten Kapitel hinreichend geklärt.


3 Safranski, R.: Zeit. Was sie mit uns macht und was wir aus ihr machen. München: Hanser 2015. S. 68–69.


4 Vgl.: Heidegger, M.: Sein und Zeit. 19. Auflage. Tübingen: Niemeyer 2006. S. 197–198.


5 Safranski, R.: Zeit. S. 70.


6 Nooteboom, C.: Die folgende Geschichte. Frankfurt am Main: Suhrkamp 2002 (= suhrkamp taschenbuch 3405). S. 91.


7 Vgl.: Safranski, R.: Zeit. S. 63–85.


8 Vgl.: Quante, M.: Person. 2. Auflage. Berlin/Boston: Walter de Gruyter 2012 (= Grundthemen der Philosophie). S. 6–11.


9 Der Begriff »Transformation« beschreibt das zentrale methodologische Vorgehen zur Konzeptentwicklung, das nachfolgend, im dritten Abschnitt dieses Kapitels genauer erläutert wird.


10 Vgl.: Hurrelmann, K. und Albrecht, E.: Bildungsorientierungen und Wertvorstellungen von Jugendlichen heute. Ergebnisse aktueller Jugendstudien. In: Seminar, 2/2016. S. 109–110. Insbesondere die Generation Y, also die zwischen 1985 und 2000 Geborenen, besteht Hurrelmann zufolge […] aus jungen Leuten, die sich ständig selbst herausfordern […]« (Ebd. S. 117), ständig an sich selbst arbeiten und ihre Lebenspläne von persönlichen Bedürfnissen aus mit Blick auf die Ziele »Erfüllung« und »Sinn« entwerfen. Vgl.: Ebd. S. 111, 117, 121–122.


11 Torkler stellt diesbezüglich jedoch fest, dass es, »[…] [s]eitdem sich Ekkehard Martens’ dialogisch-pragmatischer Ansatz in der Philosophiedidaktik gegenüber dem identitätstheoretischen Ansatz von Wulf Rehfus durchgesetzt hat, […] um das Thema Identitätsbildung im und durch Philosophieunterricht deutlich stiller geworden [ist]. Zwar taucht die Vorstellung, dass Philosophieunterricht zur personalen Entwicklung von Schülerinnen und Schülern beiträgt, noch im Begriff der Selbstkompetenz auf […]. Doch wie der Philosophieunterricht hierzu einen Beitrag leisten soll, ist gerade innerhalb gegenwärtiger Kompetenzmodelle nicht immer ganz klar.« Torkler, R.: Kernkonzept Narrativität – Formen des Erzählens zwischen philosophischer Fachdidaktik und empirischer Bildungsforschung. In: Kminek, H., Thein. C. und Torkler, R. (Hrsg.): Zwischen Präskription und Deskription – zum Selbstverständnis der Philosophiedidaktik. Opladen/Berlin/Toronto: Budrich 2018 (= Wissenschaftliche Beiträge zur Philosophiedidaktik und Bildungsphilosophie, Bd. 1). S. 87.


12 Standop, J.: Ethische Aspekte des Lehren und Lernens. In: Seminar, 2/2016. S. 58; vgl.: Steenblock, V.: Didaktik der Philosophie und Philosophie der Didaktik. In: Seminar, 2/2016. S. 31, 37.


13 Vgl.: https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehrplannavigator-s-ii/gymnasiale-oberstufe/philosophie/philosophie-klp/index.html (03. 03. 2018); Nida-Rümelin, J.: Bildungsziele des erneuerten Humanismus. In: Nida-Rümelin, J. et al. (Hrsg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band I: Didaktik und Methodik. Paderborn: Schöningh 2015. S. 21; Nida-Rümelin, J.: Philosophie einer humanen Bildung. Hamburg: Körber-Stiftung 2013. S. 184–185; Steenblock, V.: Theorie der kulturellen Bildung. Zur Philosophie und Didaktik der Geisteswissenschaften. München: Fink 1999. S. 219–223.


14 Vgl.: Torkler, R.: Philosophische Bildung und politische Urteilskraft. Hannah Arendts Kant-Rezeption und ihre didaktische Bedeutung. Freiburg/München: Alber 2015 (= Pädagogik und Philosophie, Bd. 7). S. 455; Torkler, R.: Kernkonzept Narrativität. S. 87.




II. Hannah Arendt


Warum sollte ein Unterrichtskonzept, in dessen Mittelpunkt die individuelle Sinngebung und Persönlichkeitsentwicklung steht, das also eindeutig existenzphilosophisch ausgerichtet ist, gerade ausgehend von der existenzphilosophischen Rezeption der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts entwickelt werden? Oder konkreter: Warum sollen gerade die Denkresultate und Praktiken einer Denkerin als Transformationsquellen für dieses Konzept erschlossen werden, die sich vorwiegend als politische Theoretikerin verstanden hat, erst gegen Ende ihres Lebens als Philosophin und überhaupt nicht als Existenzphilosophin? Zu fragen ist also, warum bei der Transformation des Konzepts nicht vielmehr die philosophischen Gehalte paradigmatischer und wirkmächtiger Existenzphilosophen oder Existenzialisten als Transformationsquelle genutzt werden, wie bspw. Kierkegaard, Sartre, Camus, Heidegger oder Jaspers.


Ein erster zentraler Schritt bei der Begründung der Wahl Arendts besteht in dem Nachweis, dass Arendt zwar vorwiegend als politische Theoretikerin rezipiert wird, dass von ihrem Werk aber eine Vielzahl existenzphilosophischer Impulse ausgehen, weswegen beispielsweise Benhabib rhetorisch fragt, ob »[…] nicht die existenzialistischen […] Impulse ihrer politischen Philosophie gerade das [sind], was Hannah Arendt für viele heute so anziehend macht[.]«15 Es lässt sich jedoch auch ambitionierter für die Rezeption Arendts argumentieren, nämlich durch den Hinweis, dass von ihrem Werk nicht nur existenzphilosophische Impulse ausgehen, sondern dass in diesem eine vollwertige Existenzphilosophie enthalten ist, die so ziemlich allen Kriterien existenzphilosophischen Denkens entspricht. Da dieser Nachweis jedoch aus systematischen Gründen erst im zweiten und dritten Kapitel dieser Forschungsarbeit ausführlich geführt wird, muss an dieser Stelle zwecks der nachfolgenden Argumentation wohlwollend angenommen werden, dass Arendt als Existenzphilosophin rezipiert werden kann, woran sich dann die zuvor aufgeworfene Frage anschließt, warum bei der Transformation eines existenzphilosophisch ausgerichteten Unterrichtskonzept auf Arendt und nicht auf wirkmächtigere Existenzphilosophen oder Existenzialisten Bezug genommen wird. Da bei der argumentativen Beantwortung dieser Frage vor allem kanontheoretische Überlegungen eine Rolle spielen, sollen im Folgenden zunächst kurz die Erkenntnisse der neueren Kanonforschung dargestellt werden.


Albus kommt auf der Grundlage ihrer umfangreichen Forschungen zur Kanonformation im Philosophieunterricht zu dem Schluss, dass »[e]in fixierter und weitgehend anerkannter Kanon […] die Position der Philosophie im Fächerverbund [festigt] […]«16 und wesentlich zur »Blüte des Unterrichtsfaches«17 beiträgt. Vor dem Hintergrund der in der Philosophiefachdidaktik mittlerweile paradigmatischen Auffassung, dass es im Philosophieunterricht primär darum geht, das Philosophieren zu lehren und zu lernen, fordert sie einen kriterienorientierten Kompetenzkanon, da dieser »[z] ur Kultivierung des Philosophierens […] auf allen Ebenen philosophischer Bildung […] notwendig [ist].«18 Die Festlegung der Kompetenzen, die im Philosophieunterricht vermittelt werden sollen, ergibt sich vor allem aus der kritischen Auseinandersetzung des in der Philosophiedidaktik mittlerweile detailliert ausgearbeiteten Kompetenzkanons mit dem gesellschaftlichen Wertekanon. Gemäß der Einsicht, dass Kompetenzen in der Auseinandersetzung mit Inhalten erworben werden, ist der Kompetenzkanon zudem zum einen mit einem materialen Exemplakanon und zum anderen mit einem multimedialen Hybridkanon sowie einem behutsam zusammengestellten Deutungskanon zu flankieren. Der materialen Exemplakanon ist auf der einen Seite notwendig, weil er das bei der Kompetenzbildung relevante »geistesgeschichtliche Wissen« bereitstellt, da er sich aus einem überschaubaren Kernkanon mustergültiger philosophischer Werke und einem mehrstufigen, die Balance zwischen dem vereinseitigenden Zuwenig und dem veroberflächlichenden Zuviel an philosophischen Werken haltenden, Randkanon zusammensetzt. Um bei der Kompetenzvermittlung nicht nur auf klassische philosophische Werke, die meist in Textform vorliegen, zurückgreifen zu müssen, ist auf der anderen Seite ein multimedialer Hybridkanon notwendig, der stärker lebensweltorientierte Medien beinhaltet. Schließlich bedarf es gerade zur Vermittlung philosophischer Kompetenzen in der Sekundarstufe I oftmals so genannter »Nach-Texte«, die in einem entsprechenden Deutungskanon zusammengefasst sind, denen gegenüber authentische Texte primär und daher, wo möglich, vorzuziehen sind.19


Dass Arendt z. B. in NRW innerhalb des Exemplakanons nicht Teil des eng umgrenzten und damit sehr exklusiven Kernkanons ist, dass sie aber als politische Theoretikerin oder politische Philosophin aufgrund ihrer wichtigen politiktheoretischen Beiträge, wie beispielsweise ihrer wegweisenden Unterscheidung der Begriffe »Macht« und »Gewalt«, ihrer Studien zum Totalitarismus und zum Wesen politischer Revolutionen sowie ihrer Konzeption einer Räte-Demokratie berechtigterweise Teil des Randkanons ist, ist sicherlich überwiegend unstrittig. Fraglich ist allerdings, ob Arendt Teil des Randkanons dritter Frequenzstufe ist, der vor allem Denker des 20. und 21. Jahrhunderts enthält, oder mittlerweile sogar dem Randkanon zweiter Frequenzstufe angehört. Strittig dagegen ist, ob sie als Existenzphilosophin Teil des Randkanons sein sollte bzw. ist, wenn es richtig ist, dass »[i]n einem Exemplakanon vorbildliche Autoren als Stellvertreter einer bestimmten Epoche, Schule oder geistigen Richtung [stehen].«20 Denn in diesem Fall müsste Arendt als eine Existenzphilosophin gelten, die es an Exemplarizität und Paradigmatizität mit existenzphilosophischen Denkern wie Kierkegaard, Sartre oder Jaspers aufnehmen kann und daher zur Recht als würdige Stellvertreterin existenzphilosophischen Denkens gelten kann. Wenn dem jedoch nicht so ist, dann wird die Suche nach einer überzeugenden Antwort auf die eingangs aufgeworfene Frage um so dringlicher. Warum also Arendt und nicht beispielsweise Heidegger oder Sartre, die als Existenzphilosophen bzw. Existenzialisten sicherlich paradigmatischere Texte geschrieben haben und daher vorrangige Stellvertreter existenzphilosophischen Denkens im Exemplakanon sind?21


Die gesuchte Antwort könnte nun darin bestehen, dass man aufzeigt, dass Arendt entgegen der einschlägigen Einschätzung sowohl in der Arendt-Forschung als auch in der Forschung zur Existenzphilosophie sehr wohl eine Existenzphilosophie entwickelt hat, die als paradigmatisch gelten kann, jedoch als solche nicht erkannt worden und wirkmächtig geworden ist. Die entsprechende Argumentation zu entwickeln, wäre sicherlich interessant und wahrscheinlich auch mit einigem Erfolg gekrönt, was jedoch im Rahmen dieser Forschungsarbeit nur in begrenztem Umfang zu bewerkstelligen ist. (vgl.: 3. Kapitel) Deswegen sollen nachfolgend vorwiegend kanontheoretische Argumente vorgebracht werden, die zeigen, dass die in Arendts politischer Theorie, Philosophie und politisch-philosophischer Praxis enthaltene Existenzphilosophie eine legitime Grundlage für die Transformation eines existenzphilosophisch ausgerichteten Unterrichtskonzepts ist.


Als erstes spricht für Arendts aus ihrer politischen Theorie und Philosophie rekonstruierten Existenzphilosophie, die durch ein Unterrichtskonzept, das in seinen theoretischen Grundlagen auf diese rekurriert, ein wichtiger Beitrag zu der gerade entstehenden Kanon- und Frauenquotendebatte in der Philosophiedidaktik geleistet wird, indem ein weiterer Impuls zur geschlechtergerechten Kanonmodifizierung im Sinne einer stärkeren Berücksichtigung von relevanten Philosophinnen gegeben wird.22 Dabei geht es vor allem darum, dafür zu sensibilisieren, dass insbesondere Philosophinnen wichtige Beiträge zu den jeweiligen philosophischen Diskursen ihrer Zeit beigesteuert haben, weswegen sie sich zu Unrecht im Negativkanon philosophischer Autoren befinden, was besonders Hagengruber betont.23


Für die stärkere bzw. überhaupt erst zu gewährleistende Berücksichtigung bedeutender Philosophinnen im Philosophieunterricht – Albus zufolge »[…] finden sich heute nur in Ausnahmefällen Texte von Philosophinnen in den Materialsammlungen für den Unterricht.«24 – spricht Hagengruber zufolge u. a., dass deren bisweilen »erstaunliche« Denkresultate nicht unwesentlich zur Perspektiverweiterung der Philosophie beitragen, da »[…] die Antworten der Philosophinnen nicht die Antworten [sind], die wir schon immer kannten.«25 Da Arendt eine »non-konformistische Denkerin« war, die sich vor allem durch »[…] ihre Fähigkeit zu überraschenden Beobachtungen und Entdeckungen […]«26 auszeichnete, sind gerade von ihr perspektiverweiternde und innovative Denkresultate zu erwarten. Deswegen spricht zweitens auch inhaltlich einiges dafür, bei der Transformation eines existenzphilosophisch ausgerichteten Unterrichtskonzepts die eingetretenen Pfade zu verlassen, indem gerade nicht auf die philosophischen Gehalte paradigmatischer Existenzphilosophen bzw. Existenzialisten zurückgegriffen wird, sondern alternativ dazu auf die Existenzphilosophie Arendts.


Sicherlich wurde Arendt als politische Philosophin aufgrund des perspektiverweiternden Potenzials ihres Denkens von 2014 bis 2016 in den für die Abiturprüfung in NRW relevanten Autorenkanon aufgenommen. Da sie zudem mittlerweile auch in allen relevanten, auf den 2014 in Kraft getretenen neuen Kernlehrplan in NRW Bezug nehmenden Schulbüchern27 deutlich vertreten ist, scheint von den vorherigen zwei Argumenten ausgehend und für das Anliegen dieser Forschungsarbeit drittens bedeutsamer zu sein, darauf hinzuweisen, dass es nicht nur darum gehen kann, den Kanon philosophischer Autoren durch die Aufnahme bedeutender Philosophinnen geschlechterspezifisch zu modifizieren, sondern dass es auch darum gehen muss, diese Philosophinnen in die fachdidaktische Theoriebildung und Konzeptentwicklung einzubinden bzw. zur Grundlage derselben zu machen. Denn bislang sind viele, wenn nicht gar alle der entscheidenden philosophiedidaktischen Konzepte und Ansätze aus dem Denken wirkmächtiger Philosophen entwickelt worden. Erhellend ist diesbezüglich z. B. der Überblick über die philosophiedidaktischen Ansätze von Hofer. So nimmt der dialogisch-pragmatische Ansatz von Martens vor allem Bezug auf die sokratische Methodenpraxis, die aristotelische Methodenreflexion und die bildungstheoretischen Überlegungen Kants. Ebenso beziehen sich der bildungstheoretisch-identitätstheortische Ansatz von Rehfus und der dialektische Ansatz von Henke maßgeblich auf die Philosophie Hegels und Steenblocks einschlägiges Konzept einer kulturellen Bildung nimmt vor allem Bezug auf wirkmächtige Hermeneutiker, insbesondere auf von Humboldts Denken. Jedoch nicht nur auf der konzeptionellen Ebene, sondern auch auf der Ebene der konkreten philosophischen Unterrichtsmethoden wird sowohl in Martens induktiven Verfahren zur Methodengenese als auch in Rohbecks abduktiv verfahrenden Transformationskonzept und den sich auf diese methodologischen Konzepte beziehenden Beiträge anderer Autoren, die sich mit der Frage nach der Genese spezifisch philosophischer Unterrichtsmethoden beschäftigen, deutlich, dass philosophische Unterrichtsmethoden faktisch ausschließlich aus den Gehalten paradigmatischer Philosophen transformiert bzw. generiert werden. Wenn es also zu Recht darum geht, den Philosophieunterricht durch eine Vielzahl spezifischer Unterrichtsmethoden vielfältiger zu machen, wie dies unisono Martens und Rohbeck fordern, und es ebenso wichtig ist, diesen durch die Beiträge gehaltvoller Autorinnen inhaltlich zu bereichern, worauf Hagengruber hinweist, dann sollte es konsequenterweise auch auf der theoretisch-konzeptionellen Ebene darum gehen, konzeptionelle Vielfalt durch den Einbezug des Denkens bedeutender Philosophinnen zu ermöglichen. Wie gewinnbringend dies sein kann, wird z. B. an dem von Torkler ausgehend von Arendts Kant-Rezeption entwickelten Bildungsbegriff deutlich, der eine Verbindung zwischen politischer und philosophischer Bildung herstellt und der daher, nach Torklers eigenem Bekunden, eine Lücke in der philosophiedidaktischen Forschung schließt. Auch durch das Konzept »Selbst-Er-forschend Philosophieren« soll daher nicht nur gezeigt werden, dass durch die Berücksichtigung des Denkens bedeutender Philosophinnen neue gehaltvolle Gedanken, hier Arendts existenzphilosophisches Denken, für die Philosophie und den Philosophieunterricht zugänglich gemacht werden, sondern auch, dass dieses Denken auf allen Ebenen der fachdidaktischen Theorie- und Konzeptbildung äußerst fruchtbar sein kann und sich so nicht zuletzt positiv auf die Unterrichtspraxis auswirkt. Neben der Explikation der Existenzphilosophie Arendts und dem damit verbundenen Nachweis der Paradigmatizität derselben, ist dies ein weiteres, gewichtiges Argument für die Wahl der Existenzphilosophie Arendts als Transformationsquelle für das Konzept »Selbst-Erforschend Philosophieren«.28


III. Methodologie


Unter den zuvor genannten Zielen stellen das erste und das zweite Ziel, also die Darstellung und Erläuterung der Existenzphilosophie Arendts und die Entwicklung des Unterrichtskonzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« die Kernziele dieser Forschungsarbeit dar.


Diese beiden Kernziele fallen zusammen mit dem dritten Ziel, der bildungstheoretisch-fachdidaktischen Legitimation, in das Aufgabenfeld der Philosophiefachdidaktik, die sich als »theoretisch-konzeptionelle Wissenschaft« versteht. Das vierte Ziel betrifft dagegen die Philosophiefachdidaktik als »methodisch-praktische Anwendungswissenschaft« und darüber hinaus auch als »empirisch-kritische« Erprobungswissenschaft. Folglich handelt es sich bei dieser Forschungsarbeit um einen Beitrag zu konzeptionellen Vielfalt der Philosophiefachdidaktik, der darüber hinaus Perspektiven für die Anwendung und Erprobung des Konzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« in der Unterrichtspraxis aufzeigt. Wichtig ist diesbezüglich zu berücksichtigen, dass es bei der Konzeptentwicklung darum geht, ein normatives Unterrichtskonzept29 mit einer »praktisch-präskriptiven Funktion« für die Planung und Evaluation von Unterricht zu entwickeln. Das bedeutet, dass das Konzept Standards im Sinne von normativen Vorgaben für die Unterrichtsplanung und Evaluation setzt, die folglich einer normativen Begründung bedürfen.30


Damit eine philosophiefachdidaktische Theorie- bzw. Konzeptbildung als erfolgreich gelten kann, muss diese mindestens zwei von drei wichtigen Bedingungen erfüllen. Zu diesen gehört zum einen das Vorhandensein einer soliden philosophischen Begründung. So behauptet Thein: »Die fachwissenschaftliche Begründung eines didaktischen Theorems ist die notwendige – wenn auch nicht hinreichende – Bedingung für dessen theoriegeleitete und zugleich praxisorientierte Ausformulierung.«31 Zum anderen gehört zu diesen zwei Bedingungen der Nachweis der bildungstheoretischfachdidaktischen Legitimation. Beide Begründungstränge sind zwingend notwendig, da mit dem Konzept »Selbst-Er-forschend Philosophieren« ein normativer Anspruch erhoben wird, der solide begründet sein muss, wenn er sich erfolgreich Geltung verschaffen und befriedigende Antworten vor allem auf die zentralen normativen philosophiefachdidaktischen Fragen nach dem »Wozu?«, dem »Was?« bzw. »Worüber?« und dem »Wie?« des Philosophieunterrichts geben will. Darüber hinaus ist in praktischer Perspektive auch der Ausweis der bildungspolitischen Anschlussfähigkeit geboten, jedoch nicht zwingend notwendig, da bildungspolitische Vorgaben ihrerseits begründungsbedürftig sind und zuweilen, trotz mangelnder fachlicher Begründung und Überzeugungskraft, politisch durchgesetzt werden, weswegen sie keinen soliden Maßstab für die erfolgreiche Entwicklung eines Unterrichtskonzeptes darstellen.32


Die geforderte philosophische Begründung wird dadurch erzeugt, dass das Konzept aus der Existenzphilosophie Arendts transformiert wird, die selbst wiederum mit neueren Forschungsergebnissen zur Philosophie der Person übereinstimmt. (vgl.: 3. Kapitel) Der Nachweis der bildungstheoretisch-fachdidaktischen Legitimation erfolgt, indem gezeigt wird, dass das entwickelte Konzept mit den Grundelementen philosophischer Bildung übereinstimmt bzw. mit diesen korrespondiert. (vgl.: 5. Kapitel) Die bildungs- bzw. schulpolitische Anschlussfähigkeit erfolgt schließlich dadurch, dass erfolgreich dargelegt werden kann, dass philosophische Bildung, die durch das Konzept angestrebt wird, mit dem Paradigma der Kompetenzorientierung kompatibel ist. (vgl.: 5. Kapitel)


Für die vorgesehenen Begründungsschritte sind im Folgenden die zentralen methodologischen Voraussetzungen darzulegen, die im nachfolgend beschriebenen Transformationskonzept kulminieren, jedoch einige methodische Hinweise zur vorgenommenen Arendt-Lektüre und einige wichtige didaktisch-methodische Differenzierungen zur Voraussetzung haben.


1. Rezeptionskonzept


Arendt hat Zeit ihres Lebens ein sehr umfang- und facettenreiches politiktheoretisches und philosophisches Werk geschaffen, das die zentrale theoretische Grundlage dieser Forschungsarbeit bildet. In das zu entwickelnde Unterrichtskonzept fließen daher vor allem Arendts Kern-Konzepte ein, dies sind u. a. ihr Konzept der Natalität, ihre Handlungs- und Freiheitstheorie, ihr Konzept des öffentlich-politischen Raumes, ihr Verstehenskonzept sowie ihr Konzept zur politischen Urteilsbildung. Diese Kern-Konzepte sind nämlich wesentliche Elemente der Existenzphilosophie Arendts, die als Transformationsquelle für die Entwicklung des Unterrichtskonzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« genutzt werden soll.33


Da Arendts Existenzphilosophie aus ihrer politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis erst herausgearbeitet werden muss, um dann als Transformationsquelle dienen zu können, bedarf es eines Rezeptionskonzepts, dass nachfolgend vor allem durch die Angabe von Lektüreleitlinien skizziert wird.


Arendts politiktheoretisches und philosophisches Werk, aber auch ihre publizistische Praxis, die von ihrem Werk immer stark geprägt war, sind schon zu Arendts Lebzeiten immer wieder sehr kontrovers rezipiert worden.34 Bezogen auf die vielfältigen Kritiken an Arendts Werk stellt Bajohr jedoch richtig fest:




Arendt zu kritisieren ist einfach. Von ihren zur Oszillation neigenden Begriffen über ihre Systemlosigkeit bis hin zu den vielen sehr grundsätzlichen Vorannahmen aus Phänomenologie oder Existenzanalyse, Kant oder Platon, Augustinus oder Aristoteles, fänden sich mannigfaltige Ansätze, die es leicht machten, ihre Philosophie auf einen Schlag und zur Gänze beiseite zu wischen. Aber anstatt einen Denker nur dann für fruchtbar zu halten, wenn man ihm in allen Punkten zustimmen kann, oder, was das andere Extrem ist, ihn in der Manier von Apologeten und ergebenen Jüngern retten zu wollen, indem man minutiös die Lücken des Systems schließt, scheint es pragmatischer und intellektuell lauterer, Hannah Arendt nicht nur auf ihre philosophische Kohärenz zu befragen, sondern auch daraufhin, was sie zum Lösen von konkreten Problemen beitragen kann – und sei es nur den Anstoß zu ungesehenen Perspektiven.35





Bajohr in diesem Sinne folgend, besteht der erste Schritt bei der Transformation der Unterrichtskonzeption »Selbst-Er-forschend Philosophieren« aus der Existenzphilosophie Arendts darin, diese durch eine existenzphilosophischen Lesart der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts zu erschließen und so kohärent wie möglich herauszuarbeiten. Leitend sind hierbei zuallererst sechs inhaltliche Lektüreschwerpunkte, die sich aus der Begründung der Legitimtät einer existenzphilosophischen Lesart des Arendt’schen Gesamtwerks bzw. aus der Argumentation für die Richtigkeit der Annahme, dass in diesem eine vollwertige Existenzphilosophie enthalten ist, ergeben. Diese inhaltlichen Schwerpunkte werden im zweiten Kapitel dargestellt. Die Erkenntnisse, die mithilfe dieser inhaltlichen Schwerpunkte über Arendts Existenzphilosophie gewonnen werden, werden mit den Begriffen der neueren Philosophie der Person begrifflich gefasst. Aus den Forschungsergebnissen von Quante und Sturma zum Phänomen der »personalen Identität« ergibt sich also das begriffliche Werkzeug für die Explikation der Arendt’schen Existenzphilosophie. Die entsprechende Darstellung der Existenzphilosophie Arendts erfolgt im dritten Kapitel. Durch den Einbezug der neueren Forschungsergebnisse der Philosophie der Person kann Arendts Existenzphilosophie nicht nur hinreichend begrifflich exakt gefasst werden, sondern es kann auch gezeigt werden, dass die Gehalte derselben mit neueren Forschungsergebnissen zur Philosophie der Person übereinstimmen. Gerade dies ist wiederum von Bedeutung, weil hiermit begründet dem Einwand begegnet werden kann, dass Arendts Existenzphilosophie inhaltlich willkürlich als Transformationsquelle für ein Unterrichtskonzept ausgewählt wurde.


Für die konkrete existenzphilosophische Rezeption entlang der etablierten inhaltlichen Schwerpunkte sind schließlich Lektüreleitlinien anzugeben, die Aufschluss darüber geben, nach welchen Kriterien spezifische Gehalte der Arendt’schen politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis ausgewählt und verknüpft werden und die sicherstellen sollen, dass dabei keine fachphilosophischen Fehler auftreten.


Die zentrale Leitlinie (L136), quasi den roten Faden, bildet die Orientierung der existenzphilosophischen Rezeption an den noch zu explizierenden sechs inhaltlichen Schwerpunkten: Handeln, Sprechen, Denken, Verstehen, Erzählen und Urteilen. (vgl.: 2. Kapitel) Die entsprechende Lektüre hat zur Folge, dass Arendts primär politische und teilweise philosophische Konzepte aus ihrem jeweiligen politiktheoretischen und philosophischen Kontext gelöst werden und in einen existenzphilosophischen Kontext neu eingebettet werden. Die zweite Lektüre-Leitlinie (L2) besteht daher in der Vorgabe eines kohärenten Neudurchdenkens und einer schlüssigen Neu-Kontextualisierung bestimmter Gehalte der Arendt’schen politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis. Das bedeutet, dass die Lektüre auf ein von Arendt selbst praktiziertes Rezeptionsverfahren abzielt, das in Arendts Fall darin besteht, philosophische Konzepte und Gehalte aus ihrem jeweiligen Theoriekontext zu lösen und interpretierend einem neuen theoretischen Kontext – in ihrem Fall einem politiktheoretischen Kontext – einzuschreiben. Arendt hat dieses Verfahren selbst als »Demontieren« und »Perlentauchen« bezeichnet, bei dem es um das »kreative Neudurchdenken«37 der kulturell-tradierten Gehalte des Denkens geht. Dies hat Arendt beispielsweise exemplarisch mit Kants Kritik der Urteilskraft und an den darin enthaltenden Überlegungen zur ästhetischen Urteilskraft praktiziert, indem sie »[…] die einzelnen Momente des Geschmacksurteils aufgreift und für einen Begriff des Politischen transformiert […]«38 oder auch mit Platons Ideenlehre, die sie ebenfalls begründet politiktheoretisch interpretiert. »[…] [D]ie Konzepte der Tradition nicht einfach zu rekapitulieren, sondern einer auf die eigene Lebenswirklichkeit zugeschnittenen Modifikation [zu] unterziehen, ist [daher] das hermeneutische Projekt […]«39 Arendts, so Torkler. Insofern ist es Torkler zufolge auch legitim, Arendts »[…] »eigenen«, von Kant inspirierten hermeneutischen Ansatz – nämlich einen Autor »besser zu verstehen, als er sich selbst verstand« – auch auf ihr Werk anzuwenden, um einen bildungsphilosophischen Ertrag zu erzielen.«40 Denn gerade durch das Verfahren der Neu-Kontextualisierung werden die philosophischen Gehalte aus Arendts Werk erschlossen, die als Elemente ihrer Existenzphilosophie wesentlich für die vorzunehmende Transformation des bereits beschriebenen Unterrichtskonzepts sein werden.41 (vgl.: A 170–181, besonders 176, 179–180)


Bei der Neu-Kontextualisierung müssen also die einzelnen Konzepte Arendts gemäß den inhaltlichen Schwerpunkten der existenzphilosophischen Lesart systematisch verknüpft bzw. deren Zusammenhänge deutlich herausgearbeitet und fokussiert werden (L3). Dabei ist jedoch darauf zu achten, dass die Gehalte des Arendt’schen Denkens nicht verfälscht werden, indem sie z. B. überinterpretiert oder sachlich unzulässig einem neuen Kontext eingeschrieben werden (L4). Schließlich ist bei der Lektüre die systematische Entwicklung des Arendt’schen Denkens zu berücksichtigen. Bei dem Rückgriff auf frühe Resultate ihres Denkens, die z. B. in ihrem Denktagebuch oder in Frühschriften, beispielsweise ihrem Aufsatz Was ist Existenzphilosophie? oder ihrer Dissertation über den Liebesbegriff bei Augustin dokumentiert sind, muss also darauf geachtet werden, dass diese im Einklang mit ihrem Spätwerk und den entsprechenden Denkresultaten stehen. Bei der Lektüre wird also ein Höchstmaß an Kohärenz angestrebt (L5). Das bedeutet auch, dass die Lektüre von einem grundsätzlichen Wohlwollen geprägt sein sollte, die Brüche in Arendts Denken nicht unnötig überhöht, und dieses aufgrund derselben »auf einen Schlag und zur Gänze beiseite« schiebt (L6).


Neben den obigen Lektüreleitlinien ist für die existenzphilosophische Rezeption des Arendt’schen Gesamtwerks noch zweierlei zu beachten:


Erstens: Weil es bislang keine kritische bzw. allgemein verbindliche Gesamtausgabe des Gesamtwerkes von Arendt gibt, befasst sich die auf eine Auswahl und Neu-Kontextualisierung abzielende Lektüre grundsätzlich mit allen publizierten Werken und Fragmenten Hannah Arendts, die im deutschen Sprachraum u. a. durch die Herausgeberin Ursula Lutz im Piper Verlag zugänglich sind, in dem Arendts Gesamtwerk erscheint.42


Zweitens: Da Arendts Praxis des Philosophierens für die Explikation ihrer Existenzphilosophie ebenfalls von Bedeutung ist, werden zudem auch die dokumentierten Selbstzeugnisse Arendts in die existenzphilosophische Rezeption ihres Gesamtwerks mit einbezogen, wie beispielsweise der Briefwechsel mit ihrem Mann Heinrich Blücher, ihrer Freundin Mary McCarthy oder ihrem Doktorvater Karl Jaspers.


2. Begriffsklärungen


Da das zentrale Ziel dieser Forschungsarbeit die Entwicklung und Explikation eines normativen Unterrichtskonzepts mit »praktisch-präskriptiver Funktion« ist, bewegt sich diese methodologisch im Bereich der klassischen Bildungstheorie und weniger in dem der empirischen Lehr-Lern-Forschung. Trotz der großen Bedeutung der Letzteren für die Unterrichtsentwicklung ist dies zwingend notwendig, denn »[w]ie unterrichtet wird und wie über Unterricht geforscht wird, ist auch, aber nicht allein eine empirische […]«43, sondern zuvorderst eine normative Frage. Dies ist so, da sich die Erkenntnisse der empirischen Lehr-Lernforschung erst bezogen auf einen normativen Bildungsbegriff, verstanden als oberste »Beurteilungsnorm« für Unterricht im Allgemeinen und Philosophieunterricht im Besonderen, so miteinander in Beziehung setzen lassen, dass normativ gehaltvolle Aussagen über Unterricht und die konkrete unterrichtspraktische Ausgestaltung seiner verschiedenen Dimensionen (z. B. Ziel-, Inhalts- und Methoden-Dimension) getroffen werden können. Das Konzept »Selbst-Er-forschend Philosophieren« wird folglich nicht primär auf der Basis der Erkenntnisse der empirischen Lehr-Lern-Forschung entwickelt, auch wenn diese in die vorzunehmenden Transformationen des Konzepts einfließen werden. Maßgeblich für die Entwicklung des Konzepts ist aus den genannten Gründen vielmehr ein normativ gehaltvoller »nichtreduzierter Begriff von Bildung«, wie ihn beispielsweise Bieri, Nida-Rümelin oder Nussbaum vertreten, da dieser »[…] einen normativ zu diskutierenden Prozess menschlicher Selbstfindung als das Ideal eines kohärenten Ganzen humaner Weltorientierung im Durchgang durch unverzichtbare Teilelemente […]«44 bezeichnet.45


Unterrichtskonzept: Neben dem normativen Bildungsbegriff als methodologischer Bezugspunkt der Konzeptentwicklung spielt für diese, wie bereits erwähnt, das spezifische Verständnis des Begriffs »Konzept« bzw. »Unterrichtskonzept« eine zentrale Rolle. Eine grundlegende Voraussetzung für die Entwicklung des Konzepts besteht daher darin, diesen Begriff zu klären, um dessen wesentliche Komponenten zu identifizieren und so schließlich das methodische Verfahren aufzeigen und konkretisieren zu können, mit dem das Konzept »Selbst-Er-forschend Philosophieren« aus der Existenzphilosophie Arendts transformiert werden kann.


Laut Meyer sind Unterrichtskonzepte grundsätzlich von allgemeindidaktischen Theorien und Modellen abzugrenzen, »[…] die – zumindest dem Anspruch nach – eine fächer- und schulformübergreifende, wissenschaftstheoretisch akzentuierte Gegenstandsbestimmung von Lehr-/Lernprozessen leisten sollen.«46 Unterrichtskonzepte sind, anders als allgemeindidaktische Theorien, eo ipso sowohl normativ als auch präskriptiv, da sie eine bestimmte Form von gutem Unterricht beschreiben und zudem auch wesentlich bereichsspezifischer und problembezogener sind als allgemeindidaktische Theorien. Sie liefern eine »Didaktik zum Anfassen«, bei der Probleme der didaktischen Theoriebildung in den Hintergrund treten. So sind sie nicht das Ergebnis einer Theorieexploration, sondern entspringen direkt den Problemen der alltäglichen Unterrichtspraxis, da sie als Lösungsvorschläge für konkrete unterrichtspraktische Probleme entwickelt werden. Das jeweilige Problem, auf das sie konzeptionell reagieren, bringen sie oftmals in einer »[…] prägnanten, konstruktiv gewendeten Formel auf den Begriff […]«47, wie dies z. B. auch Gefert mit seinem Konzept des »Theatralen Philosophierens« in der Philosophiefachdidaktik getan hat, mit dem er auf das Problem der »[…] Marginalisierung der »Subjektseite« und […] [der] logozentrische[n] Verengung der »Objektseite« [hin] auf ein naives Textverständnis […]«48 bei der bisherigen Gestaltung von philosophischen Bildungsprozessen, zum Beispiel durch fragend-entwickelnde Verfahren, reagiert hat. Geferts Konzept zielt also beispielsweise darauf ab, ein methodisches Verfahren vorzustellen, das »[…] es Lesern philosophischer Texte erlaubt, die »Subjektseite« in der Auseinandersetzung mit dem Text durch das Produzieren theatraler Ausdrucksformen für die Bedeutung dieses Textes einzubringen […]«49, so dass der »hermeneutischen Kurzschluss« vermieden werden kann, der darin besteht, dass »[…] der Prozess der Texteröffnung im Philosophieunterricht in einem Prozess der Unterweisung in (akademische) Denkroutinen [erstarrt].«50 Ebenso reagiert das Konzept »Selbst-Er-forschenden Philosophieren« auf den Umstand, dass Fragen der individuellen Sinngebung und Persönlichkeitsentwicklung im Philosophieunterricht, insbesondere im Philosophieunterricht in der gymnasialen Oberstufe, meistens bzw. höchstens nur indirekt über bestimmte themenbezogene Theorien thematisiert werden, wie beispielsweise antike Glücklehren, die im Rahmen des vierten Inhaltsfeldes, »Werte und Normen des Handelns«, des Kernlehrplans für das Fach »Philosophie« in NRW behandelt werden. Die beispielsweise für das Fach »Praktische Philosophie« in NRW konstitutive Personale Perspektive, die »[…] Alltagserfahrungen, existenzielle Grunderfahrungen [Herv. S. G.] und Lebenssituationen von Schülerinnen und Schülern auf[greift] […]«51, ist im Philosophieunterricht in der gymnasialen Oberstufe in NRW, aber auch darüber hinaus, keine direkt fachdidaktisch relevante und curricular wirksame Größe. Aus den vorherigen Überlegungen sollte jedoch hervorgegangen sein, dass auch im wissenschaftspropädeutisch ausgerichteten gymnasialen Philosophieunterricht das personal-existenzielle Philosophieren seinen fachdidaktisch und gesellschaftlich legitimierten Platz hat und haben muss. Folglich bedarf es fachdidaktischer Konzepte, die in einem umfassenden Sinne aufzeigen, wie personal-existenzielles Philosophieren im gymnasialen Philosophieunterricht unterrichtspraktisch möglich ist. Das Konzept »Selbst-Er-forschendes Philosophieren« wird daher mit dem Ziel entwickelt, ein solches Konzept zu sein.52


Ein Unterrichtskonzept reagiert also auf ein konzeptionelles Defizit im vielfältigen Angebot möglicher Unterrichtgestaltungen für das jeweilige Schulfach.53 Der Begriff »Unterrichtskonzept« wird von Meyer nun wie folgt definiert:




Unterrichtskonzepte sind Gesamtorientierungen methodischen Handelns, in denen ein begründeter Zusammenhang von Ziel-, Inhalts-, und Methodenentscheidungen hergestellt wird. Sie definieren grundlegende Prinzipien der Unterrichtsarbeit, sie formulieren Leitbilder des Rollenverhaltens von Lehrern und Schülern und sie geben Empfehlungen für die organisatorisch-institutionelle Gestaltung des Unterrichts.54





Letztere ergeben sich, so Meyer an anderer Stelle, aus »[…] allgemein- und fachdidaktische[n] Theorieelemente[n] und Annahmen […].«55 Diese Definition zugrundelegend, besteht ein Unterrichtskonzept also aus fünf wesentlichen Komponenten, und zwar a) Zielentscheidungen, b) Inhaltsentscheidungen, c) Methodenentscheidungen, d) vorausgesetzten Unterrichtsprinzipien sowie e) Empfehlungen für die organisatorisch-institutionelle Gestaltung des Unterrichts. Da sich die konzeptionellen Vorgaben für die organisatorisch-institutionelle Gestaltung des Unterrichts vor allem aus der Auseinandersetzung mit den gegebenen institutionellen Rahmenbedingungen von Unterricht im Schulsystem ergeben, liegt der Schwerpunkt bei der Entwicklung des Konzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« vor allem auf einem Komponenten-Quartett, das sich aus einer Ziel-, einer Inhalts-, einer Methoden- und einer Prinzipien-Komponente zusammensetzt.56 Da darüber hinaus ein zentraler Bestandteil eines jeden Unterrichtskonzepts die Methodik ist, liegt der Schwerpunkt innerhalb dieses Quartetts auf den Unterrichtsmethoden. Die nachfolgenden methodologischen Überlegungen konzentrieren sich also vor allem auf die Frage, wie sich geeignete Unterrichtsmethoden aus der Existenzphilosophie Arendts transformieren lassen, die essenzieller Kern des Konzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« sind.57


Methodik: Neben der Klärung des Begriffs »Unterrichtskonzept« ist also auch eine Klärung des Begriffs »Unterrichtsmethode« und davon ausgehend des Begriffs »philosophische Unterrichtsmethode« für die Konzeptentwicklung notwendig. Denn »[d] er Methodenbergriff an sich ist fachlich, didaktisch und pädagogisch zunächst recht unspezifisch.«58 Folglich »[…] gibt es keine allgemeinverbindliche Sprachregelung, wenn von Methoden und den Ebenen ihrer Reflexion bzw. Anwendung die Rede ist.«59


Meyer zufolge sind »Unterrichtsmethoden […] Formen und Verfahren, mit deren Hilfe sich Lehrer und Schüler die sie umgebende natürliche und gesellschaftliche Wirklichkeit unter den institutionellen Rahmenbedingungen der Schule aneignen.«60 Methodenfragen sind damit vor allem Verfahrensfragen, da mit der Frage »Wie?«, die sie aufwerfen, die »[…] Gestaltung von (schulischen) Lehr-Lernprozessen im Mittelpunkt steht […].«61 Methoden beschreiben daher die »Prozessstruktur des Unterrichts«62. Da es im Unterricht jedoch verschiedene und unterschiedlich komplexe Prozessstrukturen gibt, ist es sinnvoll Meyer folgend, innerhalb des sehr weiten Methodenbegriffs mit der Unterscheidung zwischen Mikro-, Meso- und Makromethodik ein Klassifikationssystem einzuführen, um den schwierig präzise begrifflich zu kennzeichnenden, weil »[…] mehrdeutigen Begriff »Methode« zu klären […].«63 Mit diesem System kann zudem der kategoriale Rahmen abgesteckt werden, auf den sich die nachfolgenden methodologischen Überlegungen beziehen. Mikromethoden bilden dabei die unterste Ebene, da es sich bei ihnen um konkrete Inszenierungstechniken des Unterrichts handelt, die durch Operatoren64 beschrieben und beobachtend erfasst werden können. Auf der mittleren Ebene methodischen Handelns, den Mesomethoden, finden sich die folgenden vier methodischen Dimensionen: die Sozialformen, die Handlungsmuster und die Zeit- bzw. Verlaufsformen. Die Makromethoden bilden schließlich die dritte Ebene und beschreiben die Grundformen bzw. methodischen Großformen des Unterrichts, wie beispielsweise die Projektarbeit oder die Freiarbeit. Alle drei Ebenen des methodischen Handelns werfen zudem die Frage nach den geeigneten Raumstrukturen des Unterrichts auf.65


Unterrichtsmethode: Der Schwerpunkt der vorzunehmenden Transformationen liegt also auf der Ebene der Mesomethodik und hier geht es vor allem um die Handlungsmuster, also die konkreten Unterrichtsmethoden. Zur Klärung des Begriffs »Unterrichtsmethode« findet sich bei Pfister eine erste allgemeine und sehr sinnvolle Unterscheidung, nämlich die zwischen Sozialformen und Arbeitsformen, in die man Unterrichtsmethoden generell aufspalten kann. Im Begriff »Unterrichtsmethode« sind Pfister zufolge also die ersten zwei Dimensionen der Mesomethodik, Sozialformen und Handlungsmuster, vereint. Der Begriff »Handlungsmuster« beschreibt Meyer zufolge eine »[…] feste Form[…] der Verknüpfung von Einzelhandlungen zu Handlungsketten […]«66 und kann daher durchaus mit dem Begriff »Arbeitsform« identifiziert werden. Um nun philosophische (!) Unterrichtsmethoden entwickeln zu können, muss man also philosophische (!) Arbeitsformen identifizieren, die, kombiniert mit den Sozialformen, philosophische Unterrichtsmethoden ergeben, die wiederum innerhalb der Raum- und Zeitstruktur des Unterrichts umgesetzt und von dieser teilweise bedingt werden. Eine philosophische Unterrichtsmethode besteht also, so der bisherige Stand der Überlegungen, aus zwei Kernkomponenten: der Sozialform und der philosophischen Arbeitsform.67


Philosophische Arbeitsform: Für das genauere Verständnis des Begriffs »philosophische Unterrichtsmethode« ist also der Begriff »philosophische Arbeitsform« zu klären. Diesbezüglich weiterführend sind Rohbecks und Martens Überlegungen zum Methodenbegriff. Rohbeck unterscheidet bekanntlich zwischen a) allgemeinen und b) besonderen Methoden der Philosophie und betont, dass die allgemeinen Methoden, wie Argumentieren und Begriffe verwenden, allen philosophischen Denkrichtungen zugrundeliegen und durch deren spezifische Ausprägung zu besonderen Methoden der Philosophie werden. Dies deckt sich im Prinzip mit Martens Überlegungen zum Methodenbegriff, der ebenfalls zwischen a) generellen Denk- oder Erkenntnismethoden und b) philosophischen Arbeitsmethoden oder Arbeitstechniken unterscheidet, wobei auch hier die philosophischen Arbeitsmethoden konkretisierte Denk- und Erkenntnismethoden sind. Und auch Rehfus, dies sei am Rande erwähnt, betont in ähnlicher Weise in seinen Überlegungen zur Methodik der philosophischen Paideia, dass »[…] im Philosophieunterricht verschiedene wissenschaftsspezifische Methoden angewandt werden [können].«68 Abstrahiert man von diesen prinzipiell gleichen, im Detail jedoch voneinander abweichenden Erläuterungen des Begriffs »philosophische Arbeitsform«69, dann kann man festhalten, dass es sich bei einer philosophischen Arbeitsform um eine Methode bzw. um ein Handlungsmuster handelt, das eine denkrichtungsspezifische Arbeitsweise ermöglicht, die sich aus ganz konkret bestimmten Einzelhandlungen bzw. Arbeitsschritten70 zusammensetzt. Dass Rentsch zufolge »[a]lle genuin philosophischen Methoden [im obigen Sinne verstanden als Arbeitsformen; Anm. S. G.] […] konkreten alltäglichen Sprach- und Handlungszusammenhängen [entspringen] und […] deren Hochstilisierungen [sind] […]«71, sei hier noch angemerkt.72


Philosophische Unterrichtsmethode: Philosophische Arbeitsformen gehören aber sowohl in Rohbecks als auch in Martens und Rehfus’ Taxonomie nicht zur Klasse der philosophischen Unterrichtsmethoden, da diese von jenen kategorial verschieden sind. Dies wird durch die von Draken entwickelte Systematik der Methodenebene für den Philosophieunterricht besonders deutlich. Sowohl Rohbeck als auch Martens erläutern deswegen eigens den Begriff »philosophische Unterrichtsmethode«. Rohbeck zufolge ergeben sich philosophische Unterrichtsmethoden erst aus der Kombination der besonderen Methoden des Philosophierens mit den Medien des Unterrichts, also Lesen, Sprechen und Schreiben, durch die die besonderen Methoden des Philosophierens zu spezifischen »Aktionsformen«, also Unterrichtsmethoden werden, die die Schülerinnen und Schüler im Unterricht konkret praktizieren können. Martens wiederum erläutert, dass sich die philosophischen Unterrichtsmethoden erst aus der Kombination von philosophischen Arbeitsmethoden mit allgemeinen Unterrichtsmethoden ergeben. »Die einzelnen Denkmethoden sind mit Hilfe allgemeiner Unterrichtsmethoden praktisch umzusetzen, etwa durch Klassen- und Gruppendiskussionen, Rollenspiele, Schreibübungen oder bildliche Darstellungen.«73 Und auch Rehfus macht deutlich, dass »[…] die wissenschaftsspezifischen Methoden Momente der (unterrichts-) fachspezifischen Methode [sind] […]«74, lässt jedoch offen, was die anderen Komponenten der philosophischen Unterrichtsmethode sind. Rohbeck wie Martens weisen dagegen jeweils auf eine wichtige Komponente der philosophischen Unterrichtsmethode hin. Beide Komponenten zusammen komplettieren allerdings erst die philosophische Unterrichtsmethode. Es handelt sich um die Medien und um die allgemeinen Unterrichtsmethoden als Teilkomponenten der philosophischen Unterrichtsmethode. Als Ergebnis der zuvor angestellten Überlegungen kann also festgehalten werden: Philosophische Unterrichtsmethoden bestehen aus vier eng miteinader verbunden bzw. sich wechselseitig bedingenden Komponenten, da sie sich aus der Kombination von philosophischen Arbeitsformen mit Medien, allgemeinen Unterrichtsmethoden und bestimmten Sozialformen ergeben. Hieraus folgt, dass das, was einer philosophischen Unterrichtsmethode ihren fachlichen Kern verleiht, sie also zu einer philosophischen (!) Unterrichtsmethode macht, ausschließlich die in ihr eingebettete philosophische Arbeitsform ist, da sowohl die allgemeinen Unterrichtsmethoden als auch die Sozialformen als auch die Medien Komponenten von Methoden aus anderen Unterrichtsfächern sein können.75


Arendt’sche Unterrichtsmethoden: Für die Transformation philosophischer Unterrichtsmethoden aus der Existenzphilosophie Arendts als Teilkomponente des Konzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« bedeutet dies, dass sie sich aus den zuvor beschriebenen Komponenten zusammensetzen und folglich einen fachlichen Kern beinhalten müssen, der aus mindestens einer näher bestimmten philosophischen Arbeitsform besteht. Als solche kommen nur Arbeitsformen in Betracht, die aus Arendts Existenzphilosophie und ihrer existenzphilosophischen Praxis transformiert werden können. Bei derartigen Arbeitsformen handelt es sich dann nicht mehr um allgemeine oder spezielle philosophische, sondern um konkrete Arendt’sche Arbeitsformen, in denen sicherlich allgemeine und gegebenenfalls auch besondere Methoden der Philosophie enthalten sein können. Es macht dennoch auf jeden Fall Sinn, im Folgenden die aus der Arendt’schen Philosophie und philosophischen Praxis transformierten philosophischen Unterrichtsmethoden nicht philosophische, sondern Arendt’sche Unterrichtsmethoden zu nennen.


Arendt’sche Unterrichtsdramaturgie und Arendt’sches Lehr-Lernraum-Konzept: Da die Arendt’schen Unterrichtsmethoden in einer Raum- und Zeitstruktur umgesetzt werden müssen, ist es zudem sinnvoll, zu erkunden, ob es nicht ebenso wie bei den Unterrichtsmethoden möglich ist, aus Arendts Existenzphilosophie und ihrer existenzphilosophischen Praxis eine Arendt’sche Unterrichtsdramaturgie und ein Arendt’sches Lehr-Lernraum-Konzept zu transformieren. Gerade der letzte Punkt ist vor dem Hintergrund der schon lange in der Philosophiefachdidaktik diskutierten Methodenfrage mit ihren zahlreichen Unterscheidungen und Konkretisierungen von besonderem Interesse, da bezüglich der Raumstruktur des Philosophierens nur wenige bis keine philosophiefachdidaktischen Konzepte vorliegen.


Die Transformation des Unterrichtskonzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« aus der Existenzphilosophie Arendts konzentriert sich also auf die Ebene der Mesomethodik des Unterrichts und sollte diesbezüglich die folgenden drei Ergebnisse haben:




	K1 76: Arendt’sche Unterrichtsmethoden


	K2: Arendt’sche Dramaturgie (= Verfahrensschritte bzw. Verlaufsform)


	K3: Arendt’sches Lehr-Lernraum-Konzept





Darüber hinaus sollten, dies legen die zuvor angestellten Überlegungen zu den Komponenten eines vollwertigen Unterrichtskonzepts nahe, auch die folgenden Konzept-Komponenten entwickelt werden:




	K4: Arendt’sche Unterrichtsprinzipien


	K5: Arendt’sche Unterrichtsinhalte


	K6: Arendt’sche Unterrichtsziele





Wenn es gelingt, diese sechs Komponenten zu entwickeln und im dem Unterrichtskonzept »Selbst-Er-forschenden Philosophieren« unterrichtswirksam zu machen, dann kann dieses mit Recht den Anspruch für sich geltend machen, fachwissenschaftlich fundiert und philosophiefachdidaktisch innovativ zu sein.


3. Transformationskonzept


Ausgehend von den zuvor vorgenommenen Begriffsklärungen ist nun das methodologische Verfahren zu explizieren, mit dem die sechs genannten Konzeptkomponenten und damit das Konzept »Selbst-Er-forschend Philosophieren« erfolgreich entwickelt werden kann. Wie bereits eingangs erwähnt, handelt es sich dabei um das Transformationskonzept von Rohbeck.


Für die Entwicklung philosophischer Unterrichtsmethoden gibt es in der Philosophiefachdidaktik vor allem zwei etablierte Konzepte, die von Martens wie folgt beschrieben werden: »Eine Methodik des Ethik und Philosophieunterrichts kann grundsätzlich zwei Wege einschlagen und entweder deduktiv von den Methoden der einzelnen Denkrichtungen der Philosophie oder induktiv von der exemplarischen Praxis des Philosophierens ausgehen.«77 Den letztgenannten Weg exemplifiziert Martens selbst, indem er von der Sokratischen Methodenpraxis und der Aristotelischen Methodenreflexion induktiv abstrahierend und durch die philosophischen Denkrichtungen zusätzlich anreichernd fünf philosophische Methodenfamilien herausarbeitet, die er innerhalb seines integrativen Methodenparadigmas zusammenfasst und deren Zusammenwirken er mit dem »Fünf-Finger-Methode« bzw. der »Methodenschlange« darstellt. Der erste Weg ist dagegen sehr eng mit dem Begriff »Transformation« verbunden, der in der Philosophiefachdidaktik wesentlich durch Rohbeck und sein Konzept der »didaktischen Transformation« geprägt wurde, das im Übrigen nicht mit dem Konzept der didaktischen Reduktion verwechselt werden darf. »Die leitende Idee [des Transformationskonzepts] besteht darin, die Denkrichtungen der Philosophie in philosophische Methoden des Unterrichts zu transformieren. […] Transformation bedeutet die Übertragung und Umformung dieser Philosophien [gemeint sind die analytische Philosophie, der Konstruktivismus, die Phänomenologie, die Dialektik, die Hermeneutik und die Dekonstruktion; Anm. S. G.] in philosophische Praktiken, die von Schülerinnen und Schülern erlernt und selbstständig angewendet werden können. Das erfordert eine Auswahl, Modifizierung und Ergänzung [Herv. S. G.] derjenigen Möglichkeiten, die sich im didaktischen Kontext besonders gut realisieren lassen.«78 Der abduktiv-pragmatische Transformationsprozess, bei dem »[…] die verwendeten Theoreme nach jeweils praktischen Erfordernissen ausgewählt und modifiziert werden […]«79 besteht, so wie Rohbeck ihn beschreibt, aus mindestens drei Schritten: der Auswahl, der Modifizierung und der Ergänzung. Da es, so Rohbeck, die Denkrichtungen der Philosophie jedoch nicht gibt, so dass man nicht einfach die Methode der jeweiligen Denkrichtung auswählen und entsprechend unterrichtspraktisch modifizieren kann, ist es notwendig, entweder die idealtypische, paradigmatische oder eklektizistische Strategie zur Methodengenese zu wählen, wobei keiner dieser Strategien ein eindeutiger Vorrang zukommt, da sie sich alle dazu eignen, praktizierbare philosophische Unterrichtsmethoden durch Transformation zu entwickeln.80


Wie bereits erwähnt, soll das Unterrichtskonzept »Selbst-Er-forschend Philosophieren« gemäß Rohbecks Transformationskonzept aus der Existenzphilosophie Arendts transformiert werden. Das entsprechende Vorgehen bedarf jedoch einer Ergänzung, denn da nicht nur Arendts Existenzphilosophie, sondern auch ihre existenzphilosophische Praxis als Transformationsquelle dienen soll, muss das abduktive und lediglich auf Denkrichtungen, also philosophische Theorien und Konzepte ausgerichtete Transformationskonzept um eine abduktiv-praxisbezogene Komponente erweitert werden. In diesem Zusammenhang bietet es sich dann an, eine eklektizistische Transformationsstrategie zu verfolgen, da es bei der Transformation darum geht, begründet und zielorientiert, partielle Elemente der Arendt’schen Philosophie und philosophischen Praxis auszuwählen und miteinander zu kombinieren.


Berücksichtigt man auch das im ersten Abschnitt erläuterte Rezeptionskonzept und die darin enthaltenden Lektüreleitlinien, dann ist das von Rohbeck entwickelte Transformationsverfahren weiter zu ergänzen, so dass es schließlich nicht aus drei, sondern aus insgesamt aus sechs Schritten besteht, dessen erste drei Schritte einer rekonstruktiven Transformation und dessen letzte drei Schritte einer didaktischkonstruktiven Transformation zuzuordnen sind. Die rekonstruktive Transformation ist allgemein durchzuführen (vgl.: 3. Kapitel), die didaktisch-konstruktive Transformation ist dagegen für die Entwicklung einer jeden der sechs Konzeptkomponenten anzuwenden. (vgl.: 4. Kapitel)


Die rekonstruktive Transformation beginnt damit, dass zunächst durch eine durch inhaltliche Schwerpunkte geleitete existenzphilosophische Lesart eine Auswahl aller relevanten Kern-Konzepte der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts zusammengestellt wird (erster Transformationsschritt). Diese Konzepte werden dann, ebenfalls im Rahmen der inhaltlichen Schwerpunkte der existenzphilosophischen Lesart, systematisch kombiniert (zweiter Transformationsschritt) und so schließlich neu-kontextualisiert, d. h. ihrem primär politiktheoretischen Kontext entkleidet und einem existenzphilosophischen eingeschrieben (dritter Transformationsschritt), woraus sich die Existenzphilosophie Arendts ergibt. Damit ist die rekonstruktive Transformation abgeschlossen.81


Die didaktisch-konstruktive Transformation besteht in einem ersten Schritt darin, die rekonstruierte Existenzphilosophie Arendts und ihre existenzphilosophische Praxis nach theoretischen, methodischen und praktischen Ansätzen zu durchsuchen und diese dahingehend zu analysieren, inwiefern sich aus ihnen durch Modifikation die Komponenten des Konzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« entwickeln lassen (vierter Transformationsschritt). Die konkreten Konzept-Komponenten ergeben sich dann aus der Modifizierung und Ergänzung (fünfter und sechster Transformationsschritt) der ausgewählten theoretischen, methodischen und praktischen Ansätze. Bezüglich der durch die didaktisch-konstruktiven Transformationen entwickelten sechs Konzeptkomponenten muss natürlich das funktionale Zusammenwirken aufgezeigt werden, indem z. B. ausgewiesen wird, welche Arendt’schen Unterrichtsmethoden an welcher Stelle innerhalb der Dramaturgie bzw. Prozessstruktur des Konzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« angewendet werden, welche Ziele und Inhalte mit diesen erarbeitet werden sollen und in welchen Lernräumen das Selbst-Er-forschende Philosophieren stattfindet.


Das zuvor beschriebene Vorgehen kann an dieser Stelle für die Arendt’schen Unterrichtsmethoden und das Arendt’sche Lehr-Lernraum-Konzept etwas näher veranschaulicht werden.


In Arendts Existenzphilosophie und in ihrer existenzphilosophischen Praxis sollen Theorie- und Methoden-Elemente identifiziert werden, die, begründet ausgewählt und zusammengestellt, Arendt’sche Arbeitsformen ergeben, aus denen sich dann wiederum Arendt’sche Unterrichtsmethoden entwickeln lassen, indem die Arbeitsformen didaktisch modifiziert werden, dass heißt mit ergänzenden Elementen aus allgemeinen Unterrichtsmethoden, passenden Sozialformen und geeigneten Medien so verbunden werden, dass mit diesen Methoden ganz konkret ausgewiesene Unterrichtsziele und Unterrichtsinhalte erarbeitet werden können.


Ebenso sollen vor allem Theorieelemente, beispielsweise Arendts Konzeption des öffentlich-politischen Raumes, aber auch biografische Erkenntnisse, zum Beispiel zu Arendts Arbeitsweise, genutzt werden, um ein Arendt’sches Lehr-Lernraum-Konzept zu entwickeln, indem die Theorieelemente und biografischen Erkenntnisse miteinander verbunden und um allgemeindidaktische Überlegungen sowie Erkenntnisse aus der Unterrichtsforschung zur Gestaltung eines geeigneten Lernraums ergänzt werden.


Das zuvor beschriebene Transformationsverfahren hat den Vorzug, dass es die Erstellung eines äußerst vielschichtigen und unterrichtspraktisch funktionalen Unterrichtskonzepts ermöglicht, das dem theoretischen Gehalten der Arendt’schen Existenzphilosophie entspricht und ein authentisches Philosophieren auf den Spuren Arendts ermöglicht, indem es sehr viele zentrale Elemente der Arendt’schen Existenzphilosophie und ihrer existenzphilosophischen Praxis mit allgemeindidaktischen Erkenntnissen und praxiserprobten Methodenelementen kombiniert. Damit dies sichergestellt ist, sind für die vorzunehmenden Transformation eine Reihe von gut begründeten Gelingenskriterien anzugeben, da zum einen vermieden werden muss, dass der Gehalt oder die Authentizität der Arendt’schen Existenzphilosophie durch die Transformationen verfälscht werden und zum anderen garantiert werden muss, dass die durch die Transformationen entwickelte Unterrichtskonzeption im Sinne des vierten Ziels dieser Forschungsarbeit erfolgreich unterrichtspraktisch anwendbar ist. Für die Sicherstellung des Gehalts und der Authentizität der Arendt’schen Existenzphilosophie und existenzphilosophischen Praxis lassen sich zunächst die folgenden Kriterien angeben:




	T18 2: Sachlich unzulässige oder zu weitreichende Interpretationen bei der existenzphilosophischen Lesart der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts müssen vermieden werden. (vgl.: L. 4)


	T2 : Ausklammerungen, Modifikationen und Zusammenstellungen einzelner Elemente der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts zur Rekonstruktion ihrer Existenzphilosophie müssen sich hinreichend sachlich begründen lassen.


	T3 : Die aus der Existenzphilosophie und existenzphilosophischen Praxis Arendts transformierten Konzeptkomponenten dürfen nicht im Widerspruch zu den Gehalten derselben stehen. (vgl.: L 4)


	T4 : Weiterentwicklungen und Weiterführungen von theoretischen Konzepten und Methoden der Existenzphilosophie und existenzphilosophischen Praxis Arendts werden im Geiste derselben vorgenommen, fügen sich also in das kohärente Gesamtbild derselben ein. (vgl.: L 4)


	T5 : Die Unterrichtskonzeption »Selbst-Er-forschend Philosophieren« spiegelt in allen ihren Komponenten die Vielschichtigkeit und das Ethos der Existenzphilosophie und existenzphilosophischen Praxis Arendts wieder und ermöglicht daher auch in diesem Sinne ein authentisches Philosophieren.





Um den bildungstheoretisch-fachdidaktischen Gehalt des Konzepts zu garantieren, sind darüber hinaus die folgenden Kriterien zu berücksichtigen:




	T6 : Das Konzept »Selbst-Er-forschend« Philosophieren stimmt mit den Zielen, Methoden, Prozessstrukturen, Kontexten und Medien philosophischer Bildung überein.


	T7 : Das Konzept ist philosophiefachdidaktisch legitimierbar, das heißt es bewegt sich im gegenwärtigen Paradigma fachdidaktischer Theoriebildung und praktischer Unterrichtsplanung.


	T8 : Dies impliziert auch: Keine Konzeptkomponente ist ein rein didaktischmethodisches Abbild83 der Existenzphilosophie und existenzphilosophischen Praxis Arendts.





Schließlich lassen sich bezüglich der Praktikabilität der Konzeption einige der von Rohbeck selbst entwickelten Transformationskriterien in modifizierter Form übernehmen:




	T9 : Die entwickelten Arendt’schen Unterrichtsmethoden können von den Schülerinnen und Schülern erlernt und selbstständig angewendet werden.84



	T 10: Die durch Transformation gewonnenen Arendt’schen Unterrichtsmethoden »[…] sollen sich daher in klar verständliche Aufgaben für bestimmte Tätigkeiten umformulieren lassen.«85



	T 11: »Alle diese Methoden beziehen sich […] auf die Alltagserfahrung der Schülerinnen und Schüler […].«86



	T 12: Alle Konzeptkomponenten, besonders die entwickelten Arendt’schen Unterrichtsmethoden, sind leistungsfähig im Hinblick auf die mit der Gesamtkonzeption verfolgten Unterrichtsziele.87






Die Transformation des Unterrichtskonzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« aus der Existenzphilosophie und existenzphilosophischen Praxis Arendts kann als gelungen gelten, wenn alle diese Kriterien in hinreichendem Maße erfüllt sind.


4. Transformationsprobleme


Dem zuvor erläuterten Transformationsverfahren stehen womöglich zwei Transformationsprobleme im Weg, die es an dieser Stelle frühzeitig auszuräumen gilt.


Ein erster Einwand, der die angestrebte Transformation grundsätzlich in Frage stellt, besteht in der Frage, ob es sich bei Arendts politischer Theorie, Philosophie und politisch-philosophischer Praxis und damit auch bei der diesen inhärenten Existenzphilosophie um akademische Philosophie handelt, aus der im zuvor erläuterten Sinne ein Unterrichtskonzept transformiert werden kann. Denn Arendts politische Theorie, Philosophie und politisch-philosophische Praxis lässt sich nur schwer eindeutig einer Denkrichtung bzw. akademischen Disziplin zuordnen, was nicht zuletzt darin begründet liegt, dass Arendt selbst gegen alle Ismen und damit verbundenen starren kategorialen Einordnungen war. So stellt Torkler beispielsweise fest, dass Arendts Werk von einem hermeneutischen Anliegen geprägt ist, dass sie sich jedoch nicht »[…] ohne Weiteres mit klassischen Vertretern der Hermeneutik wie Dilthey oder Gadamer in eine Reihe stellen […]«88 lässt. Ist die Transformation des Unterrichtskonzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« also schon seinem methodologischen Ansatz nach zum Scheitern verurteilt? Wohl eher nicht, da es sich bei Arendts politischer Theorie, Philosophie und politisch-philosophischer Praxis und damit auch bei ihrer Existenzphilosophie sehr wohl um etablierte akademische Philosophie handelt. So war Arendt erstens etablierte Akademikerin und hat intensiv am Forschungs- und Lehrbetrieb ihrer Universität teilgenommen.89 Zweitens hat sich Arendt selber, wie bereits erwähnt, durchaus disziplinär verortet, nämlich in der politischen Theorie. Drittes ist zu bedenken, dass es sich bei Arendts Werk, ihrer Praxis und ihrem Wirken, trotz der Schwierigkeiten bei der akademischen Verortung, um eine exemplarische Praxis des Philosophierens handelt, die daher, ähnlich wie die Sokratische Praxis des Philosophierens, ein legitimer Ausgangspunkt zur Methodengewinnung für den Philosophieunterricht ist.


Ein anderer, problematischerer Einwand, der gegen die angestrebte Transformation erhoben werden kann, besteht darin, dass möglicherweise gezeigt werden kann, dass diese sachlich nicht legitim ist, wenn man u. a. aus Arendts politischer Theorie das Unterrichtskonzept »Selbst-Er-forschend Philosophieren« transformiert. Formal basiert der Einwand auf einem möglicherweise vorliegenden Kategorienfehler, der durch die Transformation begangen wird. Es handelt sich also um ein kategoriales Problem, mit dem sich die angestrebte Transformation möglicherweise konfrontiert sieht.


Dem Einwand, dass die Transformation zu einem Kategorienfehler führt, der diese grundsätzlich unmöglich macht, soll im Folgenden begegnet werden, indem die inhaltlich-formale Struktur des Einwandes genau expliziert wird und an verschieden Punkten ansetzende Argumente vorgebracht werden, die nachvollziehbar machen, dass die Transformation sehr wohl sachlich legitim ist.


Auf das den zuvor genannten Einwand begründende kategoriale Problem weist Torkler hin, indem er anmerkt, dass Arendt in ihrem am 13.. Mai 1958 gehaltenen Vortrag Die Krise in der Erziehung die Erziehung und die mit ihr verbundenen Tätigkeiten und Ziele kategorial von der Sphäre der Politik trennt, da der Raum der Erziehung für Arendt der Raum des Verborgenen ist, der sich grundsätzlich von der öffentlichen Welt, der der Politik, unterscheidet. Eine Unterscheidung, die auch Arendts kontroverser Artikel Little Rock von 1959 thematisiert. Um also Erziehung näher zu charakterisieren, greift Arendt auf die für ihr Denken zentrale Unterscheidung zwischen dem Raum des Privaten und dem öffentlichen Raum der Politik zurück. »[…] [I]hr Anliegen ist es […], die Notwendigkeit einer klaren Unterscheidung von Erziehungsbereich und der Sphäre des Politischen nachzuweisen […]«90, um so ihre Überzeugung zu begründen, dass a) Erziehung weder zum Mittel der Politik noch b) Politik zum Mittel der Erziehung werden darf. Denn im Fall von a) nimmt man den Kindern, verstanden als Neuankömmlinge in der Welt, die Chance selber initiativ zu werden, sprich zu handeln, was wiederum ein wesentliches Element des Politischen ist und zudem, dies werden die nachfolgenden Ausführungen zeigen, auch ein wesentliches Element im Prozess der Konstitution der eigenen Personalität darstellt. Im Fall von b) verkennt man dagegen, dass man es in der Politik immer schon mit bereits Erzogenen zu tun hat, denen man durch Erziehungsversuche da, wo man sie nicht überzeugen kann, verdeckt Gewalt antun will. Die entscheidende Stelle, an der Arendt Vorheriges erläutert, lautet:




In der Politik kann Erziehung keine Rolle spielen, weil wir es im Politischen immer mit bereits Erzogenen zu tun haben. Wer erwachsene Menschen erziehen will, will sie in Wahrheit bevormunden und daran hindern, politisch zu handeln. Da man Erwachsene nicht erziehen kann, hat das Wort Erziehung einen üblen Klang in der Politik, man gibt vor zu erziehen, wo man zwingen will und scheut sich, Gewalt zu gebrauchen. […] Aber auch die Kinder, die man zu Bürgern eines utopischen Morgen erziehen will, schließt man in Wirklichkeit aus der Politik aus. Indem man sie auf etwas Neues vorbereitet, schlägt man den Neuankömmlingen ihre eigene Chance des Neuen aus der Hand. (DKE 258)





Erziehung und Politik sind daher klar voneinander zu trennende Bereiche, um sowohl das Kind als auch die Welt wechselseitig voneinander zu schützen. Das Kind, verstanden als Neuankömmling in der Welt, bedarf des Schutzes, denn es befindet sich im Zustand des Werdens und dieser erfordert eine besondere »Hütung« und »Pflege«, damit sich das Kind entwickeln kann, um so in die Welt, in die es hineingeboren wurde, hineinzufinden bzw. sich in dieser zurechtzufinden. Die Hütung und Pflege des Kindes obliegt der elterlichen Sorge – »Kinder sind zuallererst Teil einer Familie und eines Zuhauses […].« (L 272) –, die das Kind vor allem gegen die Welt, aber, dies ist in Arendts Argumentation für die Trennung von Erziehung und Politik entscheidend, gleichsam auch die Welt gegen das Kind bzw. die Kinder und mit diesen gegen den Ansturm des Neuen schützen muss. Erziehung bedarf daher eines Schutzraumes, den vor allem die elterlichen vier Wände darstellen. »Sie umgrenzen einen Raum des Verborgenen, ohne den kein Lebendiges gedeihen kann.« (DKE 267) Geraten die Kinder zu früh in die »Helle der Öffentlichkeit«, missraten sie, so Arendt. 91 (vgl.: DKE 266–267; L 266–270, 272–273)


Der eingangs erwähnte Einwand gegen die Transformation des Konzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« aus der politischen Theorie, Philosophie und politischphilosophischen Praxis Arendts kann auf der Grundlage der vorherigen Ausführungen sowohl inhaltlich als auch formal genauer expliziert werden und lautet dann wie folgt: Arendt zufolge ist der Bereich des Privaten kategorial verschieden von dem Bereich des Öffentlichen. Da Erziehung in den Bereich des Privaten fällt, ist diese wiederum kategorial verschieden von der Politik, die sich im Bereich des Öffentlichen abspielt. Beide miteinander zu vermengen, indem man z. B. Erziehungstechniken in der Politik oder andersherum Praktiken der Politik in der Erziehung anwendet, würde bedeuten, einen Kategorienfehler zu begehen, der nicht nur formal nicht korrekt wäre, sondern auch gravierend negative praktische Konsequenzen nach sich ziehen würde, wie Arendt mit Verweis auf die Krise in der Erziehung in den Vereinigten Staaten betont, der, ihrer Analyse zufolge, eben dieser Fehler zugrunde liegt. Da nun Schule eine Erziehungsinstitution ist, fällt sie per definitionem in den Bereich der Erziehung. Wenn für diese wiederum ein Konzept entwickelt wird, das aus Konzept-Komponenten besteht, die aus politiktheoretischen und philosophischen Gehalten einer Theorie transformiert wurden, die ihrerseits eigens für den Bereich des Politischen entwickelt worden ist, dann werden in dem Konzept Praktiken und Theorien des Politischen mit Theorien und Techniken der Erziehung vermengt, wodurch der zuvor beschriebene Kategorienfehler entsteht, den es Arendt zufolge unbedingt zu vermeiden gilt. Insofern befände sich ein solches Konzept im Widerspruch zu den Gehalten des Arendt’schen Denkens. Folglich muss die Transformation als nicht legitim bzw. nicht gelungen gelten.


Es ist offensichtlich, dass dieser Einwand, der die angestrebte Transformation und damit die vorliegende Forschungsarbeit grundsätzlich in Frage stellt, entkräftet werden muss, indem das ihm zugrunde liegende kategoriale Problem aufgelöst wird. Dies sollen die nachfolgenden aufeinander aufbauenden Argumente leisten, die vor allem zeigen, dass das zuvor beschriebene kategoriale Problem nur scheinbar vorliegt, weil Arendts eigene Überlegungen dafür sprechen, den Bereich der Politik in einem gewissen Rahmen mit dem der Erziehung in Beziehung zu setzen.


Folgt man der Arendt’schen Dichotomie zwischen dem Bereich der Erziehung und dem der Politik, dann ist bezüglich der Schule festzustellen, dass diese, verstanden als Erziehungsinstitution, einen anderen Charakter hat, als die Familie, die, ebenfalls verstanden als Erziehungsinstitution, sicherlich des von Arendt geforderten Schutzraumes vor der Politik bedarf. Im Gegensatz zur Familie stellt die Schule nämlich einen vermittelnden Zwischen- oder Übergangsraum zwischen dem Bereich der Erziehung und dem der Politik her, was Arendt selbst ausdrücklich betont, wenn sie schreibt: »Das Kind macht normalerweise seine erste Bekanntschaft mit der Welt in der Schule. Nun ist die Schule zwar keineswegs die Welt und darf auch nicht vorgeben, sie zu sein; sie ist vielmehr die Institution, die wir speziell für die Heranwachsenden zwischen die Privatsphäre des Elternhauses und die wirkliche Welt schieben, um den Übergang von Familie zur Welt überhaupt möglich zu machen.« (DKE 269, vgl.: L 273) In der Schule wird das Kind mit der Welt graduell bekannt gemacht und in ihr geht es nicht mehr nur um die Gewährleistung des Gedeihens, sondern vor allem um die Entwicklung der individuellen Begabungen. (vgl.: DKE 270) Es kann also erstens mit Torkler zu Recht darauf hingewiesen werden, dass es zumindest fraglich ist, »[…] ob sich Schule derart klar als nicht-öffentlicher Raum verstehen lässt, wie Arendt es tut.«92


Dass man Schule mit Arendt durchaus als ein Schonraumraum verstehen kann, in dem der Bereich des Politischen mit dem der Erziehung in Berührung kommt bzw. in dem der Übergang von dem Bereich der Erziehung in den der Politik vorbereitet und gestaltet wird, lässt sich von diesem ersten Befund ausgehend und mit Bezug auf die Gehalte der Arendt’schen Philosophie und politischen Theorie weiter argumentativ untermauern, weil Arendt selbst, zumindest indirekt darauf hinweist, dass eine vermittelnde Befähigung zur Teilhabe an politischen Prozessen notwendig ist, in deren Mittelpunkt die Übung im politischen Denken steht. Weil dieses nämlich für die Teilhabe am politischen Leben eminent wichtig ist, muss es beständig geübt werden, so Arendt. Es geht dabei darum, »[…] Erfahrung darin zu erwerben, wie man denkt.« (VZV 18) Ausgangspunkt für diese Übungen sollten aktuelle politische Ereignisse sein, weil Arendt davon ausgeht, dass »[…] das Denken aus Geschehnissen der lebendigen Erfahrung erwächst und an sie als die einzigen Wegweiser, mit deren Hilfe man sich orientiert, gebunden bleiben muß.« (VZV 18) Derartiges Denken ist kritisch-experimentell und für den Bereich des Politischen deswegen so wichtig, weil es gerade die Gedankenlosigkeit und die damit verbundene Weigerung ist, sich als moralische Person zu konstituieren, die Arendt zufolge in moralisch-politische Abgründe führt, wie u. a. der Fall »Eichmann« eindrücklich gezeigt hat.93 (vgl.: ÜB 101 ff.; VZV 7–19)


Ebenso wichtig wie das Denkenlernen ist es aber auch, Erfahrungen darin zu erwerben, wie man (politisch) handelt. Dies besonders dann, wenn, wie Arendt betont, Handeln bedeutet, neue Anfänge in die Welt zu bringen bzw. neue Handlungsprozesse zu initiieren, deren Dynamik und deren Folgen für den Handelnden zwar unabsehbar sind, aber dennoch von ihm verantwortet werden müssen. Weil man sich also sowohl im Denken wie im Handeln selbst riskiert, sollte politisches Denken und Handeln in einem »Schonraum« geübt werden, in dem die Konsequenzen, insbesondere die des Handelns, überschaubar und damit für den Handelnden verantwortbar bleiben. Wenn dies zugestanden werden kann, dann kann gegen die kategoriale Trennung von Schule und Politik zweitens argumentiert werden, dass gerade »[…] weil die Schule ein Schonraum ist, gerade weil sie (noch) nicht Politik ist […]«94, wie Torkler ausdrücklich betont, sie der geeignetste Ort dafür ist, zumindest das erste Bekanntwerden und Einüben des politischen Denkens und Handelns zu gestalten.95


Das auch von Arendt zugestanden werden könnte, dass Schule ein Bereich ist, für den die kategoriale Trennung von Erziehung und Politik nicht gilt, kann mit Bezug auf die Gehalte ihrer politischen Theorie und Philosophie weiter begründet werden, wenn man, wie Torkler dies tut, zunächst klar zwischen politischer Erziehung, die die für die spätere soziale und politische Teilhabe notwendigen sozialen und politischen Interaktionsformen bzw. Dispositionen vermitteln soll, und politischer Bildung unterscheidet und dann bezogen auf die Letztere betont, dass es gerade diese ist, die im Arendt’schen Sinne danach trachtet, das politische Denken zu vermittelten, bzw. einzuüben.96 Gegen Arendts kategoriale Trennung kann also drittens ein Konzept politischer Bildung angeführt werden, dass von seiner didaktischen Intention her so angelegt ist, dass es die poltische Instrumentalisierung der Erziehung auf der einen, wie die erziehungswissenschaftliche Vereinnahmung der Politik auf der anderen Seite grundsätzlich ausschließt und zu gewährleisten versucht, dass im Rahmen schulischer Bildungsprozesse das für die politische Teilhabe notwendige Denken und Handeln eingeübt bzw. vorbereitet wird. Es bedarf also drittens eines Konzepts, durch das eine Erziehung zur Verantwortung für die Welt gestaltet wird.97


Es scheint daher viertens von der didaktischen Intention der Konzepte abzuhängen, die in der Schule, nun verstanden als Schon- oder Übergangsraum zwischen dem Bereich der Erziehung und dem der Politik, dazu dienen, Unterrichtsprozesse zu gestalten, ob die von Arendt unter Bezug auf die Gehalte ihres Denkens und ihrer Praxis behauptete, wie sicherlich auch in Teilen zu Recht geforderte, kategoriale Trennung aufrechterhalten werden muss oder unter Bezug auf dieselben zurückgewiesen bzw. zumindest relativiert werden kann. Hierauf weist im Übrigen Arendt deutlich hin, wenn sie betont, dass man zwar nicht erziehen kann, ohne zu lehren, dass man aber »[…] sehr wohl lehren kann, ohne zu erziehen […].« (DKE 276)


Wenn es nun das Kennzeichen philosophischer Bildung ist, dass ihre didaktische Intention auf eine philosophische Orientierungskompetenz gerichtet ist, die darauf abzielt, sich in der Lebenswelt zurechtzufinden und eine eigene Lebensform zu konstituieren und deren wesentliche Elemente die Fähigkeit zum philosophischen Verstehen und zum gemeinsinnorientierten Urteilen sind, die also damit in hohem Maße mit den Gehalten der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts korreliert, dann kann gemäß der zuvor entwickelten Argumentation davon ausgegangen werden, dass Arendt für einen Unterricht, der einem solchen Konzept philosophischer Bildung entspricht, die von ihr geforderte kategoriale Trennung relativieren, wenn nicht gar aufheben müsste, wenn sie sich nicht in einen Widerspruch zu ihrem eigenen Denken verwickeln wollte. Dies insbesondere deshalb, weil sie selber konstatiert, dass die genaue Grenze zwischen dem Bereich der Erziehung und dem der Politik nicht eindeutig auszumachen ist. (vgl.: DKE 276)


Darüber hinaus ist fünftens bezogen auf das Transformationskriterium T3 anzumerken, dass das Konzept »Selbst-Er-forschend Philosophieren« nicht aus der politischen Theorie Arendts transformiert wird, sondern aus ihrer Existenzphilosophie, so dass das benannte kategoriale Problem höchstens indirekt besteht.


Um also zu zeigen, dass die Transformation des Konzepts »Selbst-Er-forschend Philosophieren« sachlich legitim ist, sollte nachgewiesen werden, dass dieses Konzept im Kontext philosophischer Bildung steht und selbst eine didaktische Intention verfolgt, die sowohl mit den Gehalten der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts als auch mit denen der diesen inhärenten Existenzphilosophie und existenzphilosophischen Praxis übereinstimmt.
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Zweites Kapitel: Politische Theorie und
Existenzphilosophie


Die zentrale fachphilosophische These dieser Forschungsarbeit besteht in der Annahme, dass der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts eine Existenzphilosophie1 und existenzphilosophische Praxis inhärent sind, die eine bisher nicht deutlich gesehene Perspektive auf das Arendt’sche Gesamtwerk darstellen. Da diese These kontrovers ist, bedarf sie einer hinreichenden Begründung, indem gezeigt wird, 1) dass Arendt ein klares existenzphilosophisches Anliegen hat, 2) dass ihre existenzphilosophische und ihre politiktheoretische Kernfrage identisch sind und 3) dass folglich ihre politische Theorie, Philosophie und politisch-philosophische Praxis einen soliden existenzphilosophischen Gehalt und daher klar erkennbare existenzphilosophische Konturen haben, die eine Rekonstruktion von Arendts Existenzphilosophie ermöglichen. Um derart die Legitimität der vorgesehenen existenzphilosophischen Lesart der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts zu begründen, werden im Folgenden zwei Begründungsansätze entwickelt. Der erste Ansatz zeigt ausgehend von Arendts existenzphilosophischem Anliegen, dass Arendts Kernfrage der Politik identisch ist mit der Kernfrage ihrer Existenzphilosophie und dass daher der Sinn von Politik für Arendt in der Verwirklichung eines genuin existenzphilosophischen Ziels besteht. Der zweite Ansatz besteht, auf dem vorherigen aufbauend, darin, die Konturen der Existenzphilosophie Arendts so darzustellen, dass der Gehalt derselben im dritten Kapitel dieser Arbeit detailliert und umfassend dargestellt werden kann.





1 Der Begriff »Existenzphilosophie«, der vor allem für deutschsprachige Autoren verwendet wird, soll im Folgenden in Abgrenzung zum Begriff »Existenzialismus« gebraucht werden, der von Jaspers stammt und besonders durch französische, spanische und italienische Autoren geprägt wurde. [Vgl.: Turnherr, U. und Hügli, A. (Hrsg.): Lexikon Existenzialismus und Existenzphilosophie. Darmstadt: WBG 2007. S. 9–10] Arendt selbst versteht unter Existenzialismus »[…] eine Flucht vor den Schwierigkeiten der modernen Philosophie in die unbefragte Handlungsverpflichtung […].« (VZV. S. 12).




I. Existenzphilosophische Analyse der Kernfrage der Politik


Der Ausgangspunkt für die Rekonstruktion der Existenzphilosophie Arendts durch eine existenzphilosophische Lesart ihrer politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis ist die Kernfrage der Politik, die Arendt in Analogie zur Grundfrage der Metaphysik formuliert hat. In Arendts Kernfrage der Politik dokumentiert sich nämlich auch ihr existenzphilosophisches Kernanliegen, das mit Arendts starkem Interesse an Politik korrespondiert.


Existenzphilosophisches Anliegen und Interesse an Politik: Die Explikation der Identität von Arendts Kernfrage der Politik und der Kernfrage ihrer Existenzphilosophie beginnt sinnvollerweise, indem gezeigt wird, worin Arendts zentrales existenzphilosophisches Anliegen besteht und wie dieses mit ihrem Interesse an Politik zusammenhängt. Der Zusammenhang zwischen beidem lässt sich wie folgt darstellen: In der Politik geht es Arendt zufolge um Personen bzw. Politik hängt von Personen ab. »Person« kann in Anlehnung an den Begriff »Persona« Arendt zufolge jedoch zweierlei bedeuten, nämlich erstens »[…] die Rolle, die das Ich sich für das Spiel unter und mit den Menschen wählt […]« (DTB1 8), also der identifizierbare Charakter eines Menschen. »Person« kann aber auch zweitens unsere natürliche Maske im Sinne der »[…] Gestalt des Leibes und der Geistesgaben […]« (DTB1 8) sein. Entscheidend ist nun, dass »[i]n beiden Fällen die Frage nach der Identität [entsteht].« (DTB1 8) Diesbezüglich interessiert Arendt vor allem die erste Identitätsfrage, also die Frage nach dem Personsein als »identifizierbarer Charakter«. Arendt will nämlich wissen, wie ein solcher gebildet und wie er erkannt wird. Genau dies ist ihr zentrales existenzphilosophisches Anliegen, das sich nun insofern mit ihrem Interesse an Politik verbindet, als dass es ihrer Meinung nach in der Politik zentral um Personen und damit um »identifizierbare Charaktere« geht. Außerdem ist das Verstehen der Persönlichkeit eines Menschen für Arendt die Voraussetzung dafür, das Politische bzw. konkrete politische Ereignisse in der von Menschen gestalteten Welt zu verstehen. »Ich muß verstehen.« (GG 48) lautet daher folgerichtig das Credo, unter dem Arendts gesamtes politiktheoretisches wie philosophisches Schaffen steht. (vgl.: DTB1 8, 595)


Kernfrage der Politik: Wenn Arendts existenzphilosophisches Kernanliegen und ihr Interesse an Politik miteinander korrespondieren, dann ist für ein tieferes Verständnis dieses Zusammenhangs zu klären, inwiefern Arendts Interesse an den Existenz- und Erkenntnisbedingnungen eines »identifizierbaren Charakters« in ihrer Kernfrage der Politik enthalten ist, die sie wie folgt formuliert: »Warum ist überhaupt Jemand und nicht vielmehr Niemand?« (DTB1 520) In dieser Ausformulierung stellt Arendts Kernfrage der Politik eine Variante der wirkmächtigen, mit dem Philosophen Leibniz verknüpften und oft variierten Grundfrage der Methaphysik dar, die da lautet: »Warum ist etwas und nicht vielmehr nichts?«2, die Arendt in ihrem Denktagebuch aus ihrem ontologischen Kontext löst und die sie durch eine politiktheoretische Neukontextualisierung zu ihrer Kernfrage der Politik umformuliert. Der vordergründige politische Kern dieser Frage wird besonders deutlich, wenn man die ihr vorangestellte Ausgangsfrage liest, von der sie Arendt zufolge eine Umformulierung ist: »Was in der »condition humaine« macht Politik möglich und notwendig?« (DTB1 523) Bedeutsam für Arendts politische Theorie und Philosophie ist die Kernfrage der Politik, weil alle zentralen Konzepte des Arendt’schen Denkens, wie beispielsweise ihr Konzept der Natalität und Pluralität, ihre Handlungs- und Freiheitstheorie, ihr damit verbundenes Konzept des öffentlich-politischen Raumes oder ihr nicht endgültig ausgearbeitetes Verstehenskonzept sowie ihr direkt darauf bezogenes Konzept zur politischen Urteilsbildung, mit dieser in enger Beziehung stehen, da sie jeweils einen notwendigen Beitrag zu dem Versuch einer hinreichenden Beantwortung der Kernfrage der Politik leisten. Deswegen kann Arendts gesamte politische Theorie und Philosophie als Versuch gelesen werden, die Kernfrage der Politik befriedigend zu beantworten. Arendts Kernfrage ist daher als Ausgangspunkt3 bzw. Konzentrationspunkt ihres zeitlebens bestehenden Bemühens zu verstehen, das Politische zu charakterisieren bzw. den grundsätzlichen Sinn von Politik zu erhellen. Folgerichtig sah sich Arendt selber nicht als Philosophin, sondern als politische Theoretikerin, die der Philosophie »endgültig Valet gesagt« (GG 46) hat, was sie in dem berühmt gewordenen Gaus-Interview betont, wenn sie sagt: »Mein Beruf ist […] politische Theorie.« (GG 46) Entgegen ihrem eigenen Bekunden im Gaus-Interview, hat sich Arendt jedoch nie ganz von der Philosophie abgewandt, vielmehr noch, in ihrem Spätwerk, Vom Leben des Geistes, hat sie sich eindeutig wieder der Philosophie, ihrer ersten Liebe, zugewandt, wenn auch mit einem aus ihren politiktheoretischen Überlegungen entspringenden Interesse.4 Dass es sich hierbei vor allem um ein existenzphilosophisches Interesse handelt, das sich aus dem Wunsch speist, zu verstehen, warum es Personsein im Sinne des Habens eines »identifizierbaren Charakters« gibt und wie ein solcher entsteht und erkannt werden kann, wurde bereits dargelegt. Dass tatsächlich Arendts existenzphilosophisches Kernanliegen in ihrer Kernfrage der Politik enthalten ist, wird jedoch vollends erst aus der genauen Analyse derselben deutlich.5 (vgl.: DTB1 520; VA 213–222; WP 150–151)


Explizierende Teilfragen: Zum Zweck der genauen Analyse der Kernfrage der Politik ist es sinnvoll, diese in explizierende Teilfragen aufzuspalten. Eine solche Aufspaltung ist besonders hilfreich, denn ähnlich wie bei der Grundfrage der Metaphysik, ist auch bei der aus dieser abgeleiteten Kernfrage der Politik genau zu klären, welche Teilfragen formuliert, welche Schwerpunkte damit gesetzt und welche Antwortmöglichkeiten damit vorgezeichnet werden. Die Aufspaltung der Kernfrage ergibt vier explizierende Teilfragen. So lässt sich ausgehend von Arendts Kernfrage erstens fragen, wer eigentlich der Jemand und wer der Niemand ist, von denen in ihrer Frage jeweils die Rede ist. Ist dies geklärt, lässt sich darüber hinaus zweitens danach fragen, warum der Jemand überhaupt entsteht. Hierbei geht es vor allem um die Frage nach dem zureichenden Grund, verstanden als die Frage nach dem Seinsgrund (ratio essendi) für die Existenz des Jemand. Damit verbunden ist drittens die Frage nach dem Grund für das Werden (ratio fiendi) des Jemand. In dieser Hinsicht wird nach den Gründen für die Entstehung des Jemand und nach der spezifischen Art des Entstehungsprozesses gefragt, dem der Jemand entspringt. Schließlich kann viertens auch nach dem Erkenntnisgrund des Jemand (ratio cognoscendi) gefragt werden, also danach, wie der Jemand als solcher erkannt werden kann. Die Antworten auf diese vier Teilfragen, die sich auf Arendts politiktheoretische und philosophische Konzepte zurückführen lassen (vgl.: 2. Kapitel, 2. Teil und 3. Kapitel, 2. Teil), stellen zusammen die Antwort auf Arendts Kernfrage der Politik dar.6


Existenzphilosophischer Kern der Kernfrage: Ausgehend von Arendts existenzphilosophischem Kernanliegen, kann in Kombination mit der Analyse der Kernfrage der Politik nun gezeigt werden, dass diese einen existenzphilosophischen Kern enthält bzw. mit der Kernfrage von Arendts Existenzphilosophie zusammenfällt. Denn, wie bereits festgestellt, geht es Arendt in existenzphilosophischer Hinsicht um das Personsein als »identifizierbarer Charakter«. Ihre diesbezügliche existenzphilosophische Kernfrage lässt sich also wie folgt formulieren: Warum gibt es einen »identifizierbarer Charakter« und wie kann dieser erkannt werden? Arendt fragt also nach dem Seins- und nach dem Erkenntnisgrund für den »identifizierbarer Charakter«. Wenn man nun erstens nachweisen kann, dass Arendt den Begriff »Jemand« – Zentralbegriff in ihrer Kernfrage der Politik – synonym mit dem Begriff »identifizierbarer Charakter« verwendet (vgl.: 2. Kapitel, 1. Teil und 3. Kapitel, 2. Teil) und wenn man zudem die in der Kernfrage enthaltenen Teilfragen mit den zwei Teilfragen vergleicht, aus denen sich die Kernfrage von Arendts Existenzphilosophie zusammensetzt, dann wird offensichtlich, dass in ihrer Kernfrage der Politik die Kernfrage ihrer Existenzphilosophie enthalten ist bzw. sich in jener ihr existenzphilosophisches Anliegen dokumentiert. Hiervon ausgehend wird dann wiederum verständlich, warum die Kernfrage der Politik für Arendt eine Umformulierung der Frage »Was in der »condition humaine« macht Politik möglich und notwendig?« (DTB1 523) ist. Denn Arendt will offensichtlich aus einem existenzphilosophisch-politischen Interesse heraus wissen und verstehen, welche der Bedingung des Menschseins Politik möglich und notwendig machen. Dabei geht es ihr offensichtlich konkret um die Bedingungen für das Entstehen und Erkennen des »identifizierbaren Charakters« eines Menschen. Die Erfüllung dieser Bedingungen und die damit einhergehende Ermöglichung von Charakterbildung macht demnach Politik möglich und vor allem notwendig. Folglich hat Politik für Arendt einen existenziellen Sinn, den es weiter zu explizieren gilt.


Existenzieller Sinn von Politik: Das Politik einen existenziellen Sinn im Sinne der Ermöglichung von Charakterbildung hat, kann durch einen hypothetischen Syllogismus einsichtig gemacht werden. Grundlage des entsprechenden Arguments sind einige zentrale Aussagen Arendts über den Sinn von Politik. So schreibt Arendt:


»Handeln […] ist das eigentliche Werk der Politik.« (WL 9) und betont an anderer Stelle: »Der Sinn von Politik ist Freiheit.« (WP 28) Freiheit ist für Arendt wiederum die Möglichkeit und Fähigkeit zum gemeinsamen Handeln und Miteinanderreden. Daraus folgt erstens: Der Sinn von Politik liegt im gemeinsamen Handeln und Sprechen (= Prämisse 1). Darüber hinaus folgt zweitens: Wenn Politik möglich ist, dann kann gemeinsam gehandelt und miteinander gesprochen werden (= Prämisse 2). Handeln und Sprechen wiederum sind die Voraussetzungen dafür, dass der Mensch einen »identifizierbaren Charakter« herausbilden und daher sowohl für sich als auch für andere erkennbar als Individuum in Erscheinung treten kann. Hieraus folgt: Wenn gehandelt und gesprochen werden kann, dann sind Charakterbildung und Charaktererkenntnis möglich (= Prämisse 3). Also kann man folgern, dass der Sinn von Politik in der Persönlichkeitsbildung und -erkenntnis besteht (= Konklusion 1). Folglich fällt Arendts Kernfrage der Politik mit der Kernfrage bzw. dem Kernanliegen ihrer Existenzphilosophie zusammen, wodurch einsichtig wird, dass in Arendts politischer Theorie und Philosophie eine Existenzphilosophie enthalten ist (= Konklusion 2). Weil also die von Arendt ins Politische gewendete Grundfrage der Metaphysik die Kernfrage ihrer Existenzphilosophie enthält, kann sie den begründeten und sinnvollen Ausgangspunkt für eine existenzphilosophische Lesart der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts bilden.


Da die ersten beiden Prämissen des obigen Arguments zur Legitimität einer existenzphilosophischen Lesart der politischen Theorie und Philosophie Arendts sicherlich unumstritten sind, bedürfen sie keiner weiteren Begründung. Kontrovers könnte dagegen die dritte Prämisse samt ihrer Herleitung sein. Da diese Prämisse zentral für das obige Argument ist – erst in Verbindung mit dieser folgt aus den ersten beiden Prämissen die entscheidende erste Konklusion –, ist es notwendig, dass die dritte Prämisse nachfolgend hinreichend begründet wird. Dies ist wiederum die Grundlage für eine Erläuterung des Gehalts der zweiten Konklusion. Deren Explikation wiederum notwendig ist, da sie mit der fachphilosophischen Ausgangsthese dieser Forschungsarbeit zusammenfällt.


II. Existenzphilosophischer Gehalt


Zur Explikation der entscheidenden dritten Prämisse sei diese kurz wiederholt. Behauptet wird, dass Arendt zufolge Handeln und Sprechen die Voraussetzungen dafür sind, dass der Mensch einen »identifizierbaren Charakter« herausbilden und daher sowohl für sich als auch für andere erkennbar als Individuum in Erscheinung treten kann und dass hieraus folgt: Wenn gehandelt und gesprochen werden kann, dann sind Charakterbildung und Charaktererkenntnis möglich.


Um den Gehalt der dritten Prämisse einsichtig zu machen, muss überzeugend gezeigt werden, dass Handeln und Sprechen Arendt zufolge die entscheidenden Konstitutionsbedingungen für den »identifizierbaren Charakter« sind. Dies geschieht durch die Beantwortung der vier explizierenden Teilfragen der Kernfrage der Politik. Hierdurch wird zudem zum einen mit Blick auf das dritte Kapitel dieser Forschungsarbeit prospektiv gezeigt, dass Arendt eine vollwertige Existenzphilosophie entwickelt hat und zum anderen werden die inhaltlichen Schwerpunkte für die existenzphilosophische Rezeption der politischen Theorie, Philosophie und politisch-philosophischen Praxis Arendts herausgearbeitet, die bekanntlich die Grundlage für die im dritten Kapitel dargestellte und erläuterte Rekonstruktion der Existenzphilosophie Arendts als existenziell-performative Hermeneutik bildet. (vgl.: 1. Kapitel, 3. Abschnitt und 3. Kapitel)


1. Im Niemand zum Jemand


Wie bereits herausgearbeitet, enthält die Kernfrage der Politik als Teilfragen die Frage nach der Identität des Jemand und darüber hinaus die Fragen nach dem Seins-, Werdens- und Erkenntnisgrund des Jemand. Diese Teilfragen und damit verbunden die Kernfrage der Politik werden nun nachfolgend beantwortet.


Beantwortung der ersten Teilfrage: Der Ausgangspunkt zur Beantwortung der Arendt’schen Kernfrage »Warum ist überhaupt Jemand und nicht vielmehr Niemand?« und der in ihr enthaltenen Teilfragen wird durch den erläuternden Zusatz markiert, den Arendt ihrer Frage im Denktagebuch nachfolgen lässt. Dort schreibt sie: »Das meinte Augustin, wenn er sagte: »ante quem nemo [recte: nullus] fuit«, wie das Nihil nämlich vor der Schöpfung.« (DTB1 520) Auf das von ihr verwendete Augustinus-Zitat bezieht Arendt sich auch in ihren Schlussbemerkungen in Elemente und Ursprünge totaler Herrschaft und sie zitiert es vollständig in Vita activa: »[Initium] ergo ut esset, creatus est homo, ante quem nullus fuit – »damit ein Anfang sei, wurde der Mensch geschaffen, vor dem es niemand [Herv. S. G.] gab« […]« (VA 216, vgl.: ÜR 271) Aus diesem Zitat folgt bezogen auf die aufgeworfene erste Teilfrage, dass der Mensch der von Arendt erfragte Jemand ist und dass vor der Erschaffung des Menschen nicht Nichts existiert hat, wie vor der Erschaffung der Welt, sondern etwas, nämlich eben diese Welt bzw. Erde, die Arendt als Niemand bezeichnet. Die Welt und alle in ihr existierenden Dinge und Lebewesen sind der Niemand, der Mensch ist dagegen der Jemand.


Beantwortung der zweiten Teilfrage: Auch die zweite Teilfrage lässt sich bezogen auf das von Arendt verwendete Augustinus-Zitat beantworten, da dieses eine Auskunft über die Wirkursache (causa efficiens) und die Zweckursache (causa finalis) für die Existenz des Menschen in der Welt enthält. Bezogen auf Augustinus stellt Arendt nämlich heraus, dass der Mensch in der Welt existiert, weil er von Gott (causa efficiens) mit der Absicht (causa finalis) erschaffen wurde, einen Anfang in die Welt zu bringen. Erst mit dem Menschen, so Arendt, kommt daher das göttliche Prinzip des Anfangs und damit die Freiheit in die Welt. Woraus für Arendt folgt, dass der Mensch dasjenige Lebewesen ist, das die Fähigkeit zur Spontanität aus Freiheit besitzt. Der Mensch kann folglich Anfänge im Sinne einer prima causa setzen, das heißt, er ist in der Lage »[…] eine Kette von selbst anzufangen […]« (WP 34), was wiederum für Arendt nichts anders bedeutet, als dass der Mensch handeln kann. Für diesen für ihre politische Theorie und Philosophie und der darin enthaltenden Existenzphilosophie wichtigen Zusammenhang zwischen Geburt, Freiheit und Handeln prägt Arendt die Begriffe »Natalität« und »Pluralität«, die eng aufeinander bezogen sind und zwei wesentliche Fakta des menschlichen Lebens bezeichnen.7


Beantwortung der dritten Teilfrage: Mit dem Begriff »Natalität« verbindet Arendt die Annahme einer doppelten Geburt des Menschen. Vor allem ihre Erläuterungen zur zweiten Geburt des Menschen sind von großer Bedeutung, weil sie als Antwort auf die dritte Teilfrage und als Ergänzungen der Antworten auf die erste und zweite Teilfrage verstanden werden können. Arendt führt in Vita activa aus, dass der Mensch ein einzigartiges Wesen ist. Sie erläutert:




Sprechen und Handeln sind die Tätigkeiten, in denen diese Einzigartigkeit sich darstellt. Sprechend und handelnd unterscheiden Menschen sich aktiv voneinander, anstatt lediglich verschieden zu sein; sie sind die Modi, in denen sich das Menschsein selbst offenbart. Dies aktive In-Erscheinung-Treten eines grundsätzlich einzigartigen Wesens beruht, im Unterschied von dem Erscheinen des Menschen in der Welt durch Geburt, auf einer Initiative, die er selbst ergreift, aber nicht in dem Sinne, daß es dafür eines besonderen Entschlusses bedürfte […]. (VA 214)





Und Arendt folgert:




Handeln als Neuanfang entspricht der Geburt des Jemand, es realisiert in jedem Einzelnen die Tatsache des Geborenseins; Sprechen wiederum entspricht der in dieser Geburt vorgegebenen absoluten Verschiedenheit, es realisiert die spezifisch menschliche Pluralität, die darin besteht, daß Wesen von einzigartiger Verschiedenheit sich von Anfang bis Ende immer in einer Umgebung von ihresgleichen befinden. (VA 217)





Arendt ist also der Auffassung, dass der Mensch durch seine biologische Geburt zunächst nur als Exemplar seiner Art in der Welt physisch, also als biologischer Organismus, in Erscheinung tritt (= 1. Geburt) und dass er erst durch sein Handeln und durch das damit verbundene Sprechen zum Jemand wird (= 2. Geburt). Denn, einmal geboren, unterscheidet sich der Mensch, trotz aller Gleichheit, zwar von allen anderen Menschen in dem Sinne, dass er von diesen verschieden ist, jedoch nicht in dem Sinn, dass er etwas Einzigartiges ist. Die Verschiedenheit des Menschen, also das über das bloße Anderssein hinausgehende sich unterscheiden und seine Besonderheit, also der Umstand, dass er nur als plurales Lebewesen erfahrbar ist, bringt der Mensch als einziges Lebewesen in der Welt aktiv zum Ausdruck, indem er sich durch Handeln und Sprechen zeigt. Im Menschen wird auf diese Weise, so Arendt, Verschiedenheit und Besonderheit schließlich zur Einzigartigkeit. Jeder Mensch zeichnet sich folglich durch Einzigartigkeit aus, die wir heute als Individualität bezeichnen würden. Die Antwort auf die erste Teilfrage ergänzend kann also festgestellt werden, dass der Jemand, von dem Arendt spricht, zwar der Mensch ist, jedoch nicht verstanden als Gattungswesen, sondern als je einzigartiges Wesen, was wiederum dafür spricht, dass Arendt den Begriff »Jemand« synonym mit dem Begriff »identifizierbarer Charakter« verwendet. (vgl.: I. Teil) Die Ausführungen im dritten Kapitel werden überzeugend zeigen, dass Arendt, wenn sie vom Jemand spricht, daher den Menschen als Persönlichkeit meint. (vgl.: 3. Kapitel, 2. Teil, 1. Abschnitt) Mit der zweiten Geburt des Menschen durch Handeln und Sprechen erläutert Arendt also das Entstehen von Persönlichkeit. Bezüglich der Beantwortung der dritten Teilfrage kann daher festgehalten werden: Handeln und Sprechen charakterisieren den Entstehungsprozess, aus dem der Mensch als Persönlichkeit hervorgeht. Oder anders: Durch Handeln und Sprechen entsteht der Mensch als Persönlichkeit. Folglich muss auch die Antwort auf die zweite Teilfrage ergänzt werden. Die Wirkursache für die Existenz des Menschen ist nicht nur Gott, sondern auch das je individuelle Handeln und Sprechen des jeweiligen Menschen. Außerdem besteht die Zweckursache nicht nur darin, dass das göttliche Prinzip des Anfangs realisiert wird, sondern damit verbunden auch darin, dass dadurch Persönlichkeit entsteht. Hieraus folgt dann auch für die im Kontext der Beantwortung der ersten Teilfrage vorgenommenen Bestimmung des Niemand eine wichtige Ergänzung. Denn nicht nur die Welt und alle in ihr befindlichen Entitäten sind niemand bzw. der Niemand, sondern auch der Mensch selbst kann zum Niemand werden, sofern er nicht durch sein Handeln und sein Sprechen seine Einzigartigkeit bzw. Persönlichkeit enthüllt. Arendt spricht daher in ihrem Zusatz zu der von ihr formulierten Kernfrage der Politik auch vom »Volk der Niemand« (DTB1 520), das in der Lage ist, die Schöpfung zu zerstören, deren Hüter der Jemand, also der Mensch mit Persönlichkeit ist.8 Die existenzielle Ausgangssituation für den Menschen besteht also darin, dass er, auf der Grundlage seiner physischen Geburt, im Niemand zum Jemand und damit zum zweiten Mal geboren werden kann, um ein göttliches Prinzip in der Welt zu realisieren und sich als Persönlichkeit zu konstituieren. Durch das Modalverb »kann« wird jedoch gleichzeitig angezeigt, dass für jeden Menschen auch die Möglichkeit besteht, dieses existenzielle Ziel zu verfehlen. (vgl.: DTB1 520; EU 979; VA 214–216)
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