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VORWORT ZUM
LEHRPLAN PHILOSOPHIE

Die Neufassung der Landesverordnung Uber die gymnasiale Oberstufe vom Juli 2010
bietet Schulerinnen und Schulern in Rheinland-Pfalz erstmals die Moglichkeit, Philo-
sophie als Leistungsfach zu wahlen. Damit wird ein Fach gestarkt, das vor dem Hin-
tergrund einer rasant voranschreitenden Entwicklung in Forschung und Technik und
der zunehmenden Ausdifferenzierung und Spezialisierung von Fachwissenschaften
fur das Grundsatzliche und Konstante steht: fur das reflektierende Innehalten und Hin-
terfragen, auch fur das ethisch begrindete Korrektiv. Im Fach Philosophie ricken fur
junge Menschen in einer pragenden Phase ihrer Personlichkeitsbildung existenzielle
Fragen in den Horizont, die sie in einem grofl3en geistesgeschichtlichen Kontext reflek-
tieren. Diese entwickeln sie auch aktiv und kreativ weiter, arbeiten in klassischen In-
terpretationsformen ebenso wie im Gedankenexperiment, an Texten und Bildern.

Der Orientierungsrahnmen Schulqualitat fur Rheinland-Pfalz beschreibt beispielhaft In-
dikatoren fur die schulische und unterrichtliche Qualitatsarbeit. Ein klar strukturierter
Unterricht, der dem Prinzip der Wirkungs- und Kompetenzorientierung folgt, bezieht
uber den Gegenstand des Unterrichtsfaches hinaus die Lebenswirklichkeit der Schule-
rinnen und Schuler ein: Lernen ist definiert als ein aktiver und konstruktiver Prozess,
der umso produktiver wirkt, ,wenn das Individuum Gelegenheit hat, das zu erwerben-
de Wissen und die zu lI6senden Probleme als Teil eines subjektiv bedeutsamen Kon-
textes aufzufassen®. Dabei sollen auch fachubergreifende und facherverbindende Zu-
sammenhange hergestellt und Methodenkompetenzen auf der Grundlage eines flexib-
len, variierenden padagogischen Handelns entwickelt werden. Zu den uberfachlichen
Kompetenzen zahlen ,genuin philosophische“ wie das logische, analysierende und
problemldésende Denken.

Dieser Lehrplan beschreibt den Beitrag des Fachs Philosophie zu einem so ausgerich-
teten Zusammenwirken im Oberstufenunterricht. Er zeichnet das Profil eines Faches,
das Jugendlichen zu ihren altersbedingten Fragen nach Sinnhaftigkeit und Werteori-
entierung Antworten aus Denkmodellen anbietet, mit denen sie sich auseinanderset-
zen. Der Philosophieunterricht fliihrt die Schilerinnen und Schiler hin zur Partizipation
am philosophischen Diskurs und befahigt sie schliel3lich zum selbststandigen Philoso-
phieren.



Der Lehrplan legt fur die Oberstufe insgesamt verbindliche Arbeitsbereiche fest und
fuhrt in ihre Thematik und ihren Problemhorizont ein. Dabei werden nicht nur obligato-
rische Inhalte definiert, sondern auch Frageimpulse, unterrichtspraktische Hinweise
und Bricken zu anderen Fachern geboten. Eine ausfuhrliche Handreichung wird in
Klrze erscheinen.

Im Rahmen dieser Vorgaben, die zur Sicherung von Qualitatsstandards festgeschrie-
ben werden, lasst der Lehrplan manchen Handlungsspielraum, zum Beispiel in der
Verteilung der verbindlichen Inhalte auf die einzelnen Kurshalbjahre, in der Verknup-
fung philosophischer Disziplinen und der Fullung verbleibender Zeiteinheiten. Die Leh-
rerinnen und Lehrer des Fachs Philosophie mdgen diese Freirdume nutzen und aus-
gestalten, wie es ihren Lerngruppen und auch den eigenen Erfahrungen und Prafe-
renzen entspricht. Auf der Grundlage einer Standardsicherung, die fur die Vergleich-
barkeit des Fachunterrichts unerlasslich ist, wird die Vielfalt der Zugénge, der Bearbei-
tungsformen und der einsetzbaren Materialien nicht nur ermdoglicht, sondern ge-
wulnscht.

Ich danke den Mitgliedern der Fachdidaktischen Kommission fur die geleistete Arbeit.

Dosas Woosens

Doris Ahnen
Ministerin fur Bildung, Wissenschaft,
Weiterbildung und Kultur Rheinland-Pfalz



1 FACHDIDAKTISCHE
KONZEPTION

1.1 Der Beitrag des Fachs Philosophie im Kontext schulischer
Bildungs- und Erziehungsprozesse

Die gymnasiale Oberstufe verfolgt das Ziel, sowohl Bildungsprozesse zu initiieren
(Erwerb von Kenntnissen, Methoden und Lernstrategien in den schulischen Aufgaben-
feldern) als auch erzieherisch wirksam zu sein, insbesondere im Hinblick auf eine Ori-
entierung an Grundrechten und Grundwerten des Grundgesetzes (vgl. Empfehlung
der Kultusministerkonferenz zur Forderung der Menschenrechtserziehung in der
Schule vom 14.12.2000). Neben Bildungsinhalten geht es im Unterricht der gymnasia-
len Oberstufe im Zusammenwirken mit der gesamten sozialen Umwelt der Schilerin-
nen und Schuler und im Wechselspiel mit ihrer individuellen Motivation auch um eine
»Erziehung, die zur Persénlichkeitsentwicklung und —starkung, zur Gestaltung des ei-
genen Lebens in sozialer Verantwortung sowie zur Mitwirkung in der demokratischen
Gesellschaft befdhigt, wie im Beschluss der Kultusministerkonferenz zur Gestaltung
der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe Il vom 02.06.2006 die Zielsetzung
formuliert wird. Neben der Selbststandigkeit der Schilerinnen und Schiler bei der An-
eignung von Bildungsinhalten hebt die Kultusministerkonferenz deutlich die Bedeutung
der Personlichkeitsentwicklung hervor, die die Mundigkeit der Schulerinnen und Schu-
ler im Denken, Urteilen und Handeln zum Ziel hat. Miindig werden junge Menschen,
indem sie — im Sinne KANTs — den Mut entwickeln, sich ihres eigenen Verstandes zu
bedienen und den selbststandigen Verstandesgebrauch zunehmend theoretisch und
lebenspraktisch erproben. Innerhalb dieses Prozesses kann das Schulfach Philoso-
phie einen Beitrag leisten, weil die Philosophie als Reflexionswissenschaft in hohem
Malde Reflexions- und Dialogkompetenz ,schult* — Kompetenzen also, Uber die junge
Menschen verfugen mussen, um sich als mindige Burgerinnen und Burger der demo-
kratischen Gesellschaft bzw. des demokratischen Rechtsstaats aktiv an privaten und
offentlichen Diskursen beteiligen zu kdnnen. Die Fahigkeit zur selbststandigen Steue-
rung von Lernprozessen, deren Fdorderung von der Kultusministerkonferenz und zu-
nehmend in der Bildungsdiskussion von der Institution Schule erwartet wird und die
auch in der modernen Didaktik der Philosophie ein Bildungsideal darstellt, ist grundle-
gend flur die weitere Entwicklung und Sozialisation von jungen Menschen in pluralisti-
schen Wissensgesellschaften.



Diesem Bildungsanspruch soll auch zukunftig in Form einer neuen Aufgabenkultur —
auch im Schulfach Philosophie — Rechnung getragen werden.

Im Rahmen des Facherkanons der Oberstufe ist das Schulfach Philosophie der Ort,
an dem Schulerinnen und Schuler philosophische Reflexionen in systematischer und
philosophiegeschichtlich orientierter Weise einuben. Der Didaktiker E. MARTENS be-
tont, dass es in der Philosophie darum geht, Deutungen in einem prinzipiell unab-
schlieBbaren Reflexionsprozess wiederum zu deuten. Gerade der prozessuale Cha-
rakter der Philosophie kommt dem Bedurfnis junger Menschen entgegen, Sinnorientie-
rung in der kritischen Auseinandersetzung mit Wertvorstellungen und Lebenseinstel-
lungen zu suchen. Es gehodrt zum philosophischen Bildungsprozess, dass die dazu
notwendigen Kompetenzen (siehe Kap. 1.2) als erlernbare Kulturtechniken im Philo-
sophieunterricht geférdert werden. Angewandte Kulturtechniken des Philosophierens
tragen zu einem Denken bei, das sich seiner selbst bewusst wird und zugleich das
Denken anderer wahrnimmt, sich damit kritisch auseinandersetzt und den Wert
menschlicher Kommunikation als Grundlage eines gelungenen menschlichen Mitein-
anders ansieht. Man denke nur daran, dass Philosophie als Diskurs durch zahlreiche
Kulturen hindurch uber Jahrtausende hinweg Gesellschaften mit gestaltet hat. Die
Souveranitat im Gebrauch der philosophischen Kulturtechniken eignen sich die Schu-
lerinnen und Schuler in der Begegnung und der kritischen Auseinandersetzung mit
kulturell gewachsenen Wissensbestanden an, begleitet vom wachsenden Bewusst-
sein, dass das Selbstdenken, das sie dabei praktizieren, ihnen auch als ,Menschen-
recht des Selbstdenkens” (E. MARTENS) zusteht. Dieses sich bildende Selbstverstand-
nis des Lernenden impliziert im Kern die Selbstkultivierung des Menschen mit dem
Ziel seiner Orientierung in komplexen, pluralistischen Gesellschaften.

Der Didaktiker J. ROHBECK zeigt auf, inwiefern sich die Bildungslandschaft in einer
Wissensgesellschaft der Herausforderung stellen muss, Bildungskonzepte zu entwi-
ckeln, die junge Menschen befahigen, sich in einer Gesellschaft zu orientieren, in der
sich Wissen explosionsartig entwickelt. J. ROHBECK spricht von Paradoxien dieser
Wissensgesellschaften, weil sich in ihnen Wissen einerseits rasant entwickelt, ander-
seits jedoch gleichzeitig sehr schnell veraltet. Dies hat in bildungstheoretischen Kon-
zepten dazu gefuhrt, dass Kompetenzen geférdert werden muassen, die den Einzelnen
in die Lage versetzen, immer komplexere Zusammenhange zu erkennen, aus diesen
zielgerichtet auswahlen zu kénnen und sich selbst eine Identitat in einer sich stets
wandelnden vernetzten Wissensgesellschaft aufzubauen. Nach ROHBECK vermag sich
die Philosophie als Reflexionswissenschaft dieser Aufgabe zu stellen. So kdnnen bei-
spielsweise philosophische Denkrichtungen wie Phanomenologie, Dialektik, Herme-
neutik didaktisch fur Bildungsprozesse fruchtbar gemacht werden.



1.2 Ziele des Philosophieunterrichts —
Kompetenzen im Philosophieunterricht

Der Philosophieunterricht in der gymnasialen Oberstufe hat im Kern zum Ziel, Schile-
rinnen und Schuler zur Partizipation an philosophischen Diskursen hinzufuhren und
sie zu befahigen, in der Auseinandersetzung mit philosophischen Positionen eigen-
standig philosophische Problemstellungen zu entwickeln, zu formulieren und im philo-
sophischen Diskurs (mit anderen) kritisch zu hinterfragen. Die Idee eines solchen Bil-
dungsprozesses beinhaltet stets die Entfaltung der gesamten Person in ihrem kultu-
rell-gesellschaftlichen Kontext. Um den Zielen des Philosophieunterrichts gerecht zu
werden, sollten solche Kompetenzen gefordert werden, die die Schilerinnen und
Schuler dazu befahigen, selbststandig zu philosophieren. Es geht in dieser Forderung
nicht darum, Kompetenzen gegen Wissen auszuspielen; vielmehr ist selbststandiges
Philosophieren ohne Wissen nicht moglich, und umgekehrt kann Wissen nur dann
sinnvoll angeeignet werden, wenn die Schulerinnen und Schuler Uber genuin philoso-
phische Kompetenzen verfigen. Im Philosophieunterricht geht es im Wesentlichen um
drei Kernkompetenzen, die allen philosophischen Denkprozessen zu Grunde liegen.
Diese Kernkompetenzen konnen kultiviert werden, indem Schulerinnen und Schuler
im Philosophieunterricht lernen, sie durch ganz verschiedene Denkmethoden zur An-
wendung zu bringen und damit weiterzuentwickeln:

(1) Fahigkeit zur Wahrnehmung existentieller Fragen in ihrem Spannungsreichtum,
die in entwickelter Form als Haltung des Staunens oder radikalen Infragestellens
(MARTENS) bezeichnet werden kann

(2) Fahigkeit, offene Fragehorizonte in Bezug zu philosophischen Positionen oder
zur Positionierung von Gesprachspartnern zu setzen

(3) Fahigkeit der kritischen Reflexion philosophischer Positionen, die in eine erneute
Positionierung munden kann, die aber wiederum erneut staunend in Frage ge-
stellt werden kann und so den eigenen Problemhorizont erweitert

Nach J. RoOHBECK handelt es sich bei Denkmethoden (Denkstilen) um elementare Va-
rianten des Philosophierens, die von Denkrichtungen wie z. B. Phanomenologie, Dia-
lektik oder analytischer Philosophie zu unterscheiden sind. Als elementare Varianten
des Philosophierens sind Denkmethoden ,schon immer“ dem philosophischen Denken
inharent. Gleichwohl besitzen bestimmte Denkrichtungen eine besondere Affinitat zu
bestimmten Denkmethoden, wie etwa die phanomenologische Denkrichtung zur pha-



nomenologischen Denkmethode oder die analytische Philosophie zur analytischen
Denkmethode, da in ihnen in besonders typischer Weise bestimmte Denkmethoden
zum Ausdruck kommen oder favorisiert werden, und zwar hinsichtlich der jeweiligen
Argumentationsweise, der sprachlichen Diktion und der gesamten geistigen Grundhal-
tung. Entsprechend bringt beispielsweise die dialektische Denkrichtung in besonders
typischer Weise die dialektische Denkmethode zum Ausdruck. Diese Denkmethoden
kommen aber auch in anderen Denkrichtungen zum Tragen, weil jede Denkrichtung
sich immer auch einer Pluralitat von Denkmethoden bedient. Im philosophiedidakti-
schen Ansatz von J. ROHBECK (bzw. von E. MARTENS) geht es nun darum, das didakti-
sche Potenzial der Denkmethoden (Denkstile) fur den Unterricht fruchtbar zu machen,
indem Schulerinnen und Schuler lernen, die intuitiv ,schon immer“ auch von ihnen
verwendeten Denkmethoden als Denkmethoden des Philosophierens zunehmend be-
wusster wahrzunehmen und in der Partizipation an philosophischen Diskursen auch
zunehmend bewusster und souveraner anzuwenden. Diese zu erwerbenden Kompe-
tenzen befahigen beispielsweise zum

= Analysieren (etwa von Begriffen, Sachverhalten oder Problemstellungen)

= Konstruieren (etwa einer Argumentationssequenz oder eines Begriffs)

= Wahrnehmen von Phanomenen (etwa eines verklingenden Tons oder von
Angst oder Sorge)

= Verstehen (als Horizontverschmelzung der eigenen Position mit anderen)

» Gestalten (etwa als asthetische Verdichtung, Assoziieren, Gedankenexperi-
ment, Spekulieren)

Im Laufe des Oberstufenunterrichtes sollten Schulerinnen und Schuler mit philosophi-
schen Positionen verschiedener Denkrichtungen im problemgeschichtlichen Kontext
konfrontiert werden, um durch einen immer weiter anwachsenden Reflexionshorizont
genuine Denkmethoden verschiedener philosophischer Denkrichtungen bewusst
wahrzunehmen und zunehmend in der Lage zu sein, diese auch in eigenen Reflexi-
onshandlungen bewusst anzuwenden.
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Die in der ,Bonner Erklarung“ der Deutschen Gesellschaft fur Philosophie zum Philo-
sophie- und Ethikunterricht genannten Kompetenzen sind solche, deren Bedeutung
uber das Fach Philosophie hinausgeht und die daher auch in anderen Fachern oder
im Zusammenspiel mit ihnen erworben werden konnen. Sie stellen allgemeine Bil-
dungsziele dar, zu deren Erreichen der Philosophieunterricht einen entscheidenden
Beitrag leisten kann:

Textkompetenz

= Soziale Kompetenz

» Urteilskompetenz

= Orientierungskompetenz

» Interdisziplinare Kompetenz

11



1.3 Uberblick zur Verdeutlichung des Zusammenhangs von
Denkmethoden und Kompetenzen:

RICHTUNG ANALYTISCHE KONSTRUKTIVISMUS |PHANOMENOLOGIE |DIALEKTIK HERMENEUTIK DEKONSTRUKTION
KOMPETENZ PHILOSOPHIE
Analyse Begriffe und Argu- Begriffe und Argu- |Bewusstseins- Polare Gegenséat- [Den Sinn von Textstrukturen
mente analysieren  [mente auf prakti-  |zustdnde analysie- |ze und deren Be- [Texten, Kunst-  |analysieren, dabei
und korrekt verwen- [sche Handlungen |ren grenztheit erken- |werken und auf Briche, Lu-
den zurickfuhren nen Handlungen ana- |cken und Rander
lysieren achten
Reflexion Sprachgebrauch re- |Sprachliches Han- |Eigene Wahrneh- |Durch Perspekti- |Das Vorver- Die Eigenart von
flektieren und deln im Kontext der |[mungen und sub- |venwechsel einen |stdndnis und Le- |Texten begreifen
Uberprifen Lebenswelt rekon- |jektive Erfahrungen |Ubergreifenden |severstandnis lernen
struieren reflektieren Zusammenhang [reflektieren
finden
Wahrnehmung |Die Sprache von Be- |Die impliziten Re- [Lebenswelt be- Scheinbare Das eigene Le- |Die Wirkung eines
obachtungssatzen geln im Handeln schreiben: duRere |Selbstverstdnd- |seerlebnis wahr- |Textes auf den
analysieren und Sprechen er-  [Dinge, den eigenen |lichkeiten beo- nehmen und be- |Leser beobachten
schlieRen Leib, Ereignisse bachten und hin- |schreiben
terfragen
Kritik Kritik am ungenauen [Ungerechtfertigte |Von theoretischen |Die Gewissheiten [Kritik an kulturell |Die Intention des
Sprachgebrauch ii- |Vorannahmen exp- |Einstellungen ab- |des Alltagsvers- |tradierten Uber- |Autors relativieren
ben lizieren und kritisie- |sehen tandes in Frage |zeugungen Uben
ren stellen
Verstehen Schlussel und Urteile [Aussagen im dialo- |Die Bedeutung von |Das Fur und Wi- [Texte und Dia- |Die nicht inten-
logisch nachvollzie- |gischen Prozess Gegenstanden und |der von Argumen- |logbeitrage im dierten Effekte
hen rationaler Argumen- |[Ereignissen verste- |ten verstehen und |kulturellen Kon- |von Texten er-
tation verstehen hen beurteilen text verstehen schlieRen
und tolerieren
Kreativitat Nach alternativen Alternative Regeln [Phanomene aus Spielerisch mit Sich in die Lage |Texte kreativ weiter-

Begriffen und Argu-
menten suchen

konstruieren und so
zu eigenen Urteilen
gelangen

unterschiedlichen
Perspektiven um-
deuten

Gegensatzen und
Widerspruchen
umgehen

eines Autors hin-
einversetzen:
Was ware, wenn?

u. umschreiben;
Randaussagen ins
Zentrum riicken

Quelle: ROHBECK, JOHANNES: Philosophische Kompetenzen;
in: Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik 2/2001, S. 91

J. ROHBECK zeigt in dieser tabellarischen Zusammenstellung an einer Vielfalt von
Denkmethoden der Philosophie (von ROHBECK auch als ,Denkstile“ bezeichnet) exem-
plarisch auf, wie sich diese aus den wichtigsten philosophischen Denkrichtungen her-
auskristallisieren lassen. Auch wenn in der akademischen Philosophie Denkrichtungen
auf wissenschaftlicher Ebene klar differenziert werden kdnnen, sind bei vielen Philo-
sophen zahlreiche Verknupfungen bzw. Mischformen nachweisbar, obgleich sie Prafe-
renzen fur einzelne Denkrichtungen erkennen lassen. Fur den Unterricht schlagt RoH-
BECK den ,fréhlichen Eklektizismus‘ vor. Wie oben in der tabellarischen Ubersicht
deutlich wird, zeigen Denkmethoden lediglich unterschiedliche Aspekte des Philoso-
phierens auf. Aus didaktischer Sicht Iasst sich daraus ableiten, dass Schulerinnen und
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Schiiler einzelne Denkmethoden (Denkstile) z. B. an Ubungen erproben kénnen, dass
sich jedoch ebenfalls Verknupfungen, d. h. Mischformen anbieten. Es sei darauf hin-
gewiesen, dass es keine ,leichtere” oder ,schwierigere® bzw. ,wichtigere“ oder ,un-
wichtigere” Denkmethode gibt, sondern sich vielmehr alle Denkmethoden in einfache-
ren und auch komplexeren Zusammenhangen unterrichtspraktisch anbieten, sodass
allein bei der Besprechung eines Textes zum Beispiel von ARISTOTELES zehn Arten zu
philosophieren aufgezeigt werden konnen.

MARTENS schlagt die so genannte Fiinf-Finger-Methode fur den Unterricht vor. Er diffe-
renziert wie folgt:

(1) Phdnomenologische Methode: differenziert und umfassend beschreiben, was
ich selber wahrnehme und beobachte

(2) Hermeneutische Methode: das eigene Vorverstandnis bewusst machen sowie
(nicht nur philosophische) Texte lesen

(3) Analytische Methode: die verwendeten zentralen Begriffe und Argumente her-
vorheben und prifen

(4) Dialektische Methode: ein (mundliches oder schriftliches) Dialogangebot wahr-
nehmen, auf Alternativen/Dilemmata zuspitzen und abwagen

(5) Spekulative Methode: Phantasien und Einfalle zulassen und betrachten

Wie aus dieser Ubersicht hervorgeht, schliet sich E. MARTENS im Kern der Konzepti-
on von J. ROHBECK an. Es liegt hier eine kleine Auswahl von Denkmethoden vor; ab-
weichend von J. ROHBECK legt E. MARTENS Wert auf die spekulative Denkmethode.

In den Ausfuhrungen zu den jeweiligen Arbeitsbereichen (vgl. Kap. 4) wird der Ver-
such unternommen, Denkmethoden konkret unterrichtsbezogen anzuwenden.

13



2 MATERIALIEN UND
BEARBEITUNGSFORMEN

2.1 Diskursive und prasentative Materialien und Bearbeitungsformen
im Philosophieunterricht

Philosophische Texte aus den klassischen Epochen der Philosophiegeschichte und
aus der aktuellen akademischen Diskussion waren bisher eine traditionelle und vor-
rangige Arbeitsgrundlage im Philosophieunterricht. Seit Langem wird im Philosophie-
unterricht auch mit Filmen, Bildern etc. gearbeitet. Die Lehrbucher beziehen zuneh-
mend Bildmaterial in philosophische Problemstellungen mit ein. Hierdurch wird die Ar-
beit am philosophischen Text bereichert, indem man dem visuellen Bedurfnis von
Schulerinnen und Schulern entgegenkommt, ihre visuelle Kompetenz fordert und ihre
asthetische Wahrnehmung im Hinblick auf philosophische Reflexionen scharft. Der
Philosophieunterricht erfahrt dadurch eine methodisch-didaktische Bereicherung; es
eroffnen sich den Schulerinnen und Schulern neue Varianten der philosophischen
Problemreflexion und somit auch neue Bearbeitungsformen. Deutungsangebote aus
der philosophischen Problemgeschichte kdnnen auf diese Weise an den personlichen
Erfahrungshorizont der Schilerinnen und Schuler anknupfen.

Aus pragmatischer Sicht werden diskursive und prasentative Materialien unterschie-
den:

(1) Zu diskursiven Materialien gehoren argumentativ aufgebaute philosophische
Texte oder Sachtexte mit philosophischem Gehalt.

(2) Unter prdsentativen Materialien werden Kunstwerke (z. B. Bilder, Filme, Musik-
stucke, literarische Texte) verstanden.

Nach S. LANGER werden Textinhalte aufgrund des syntaktischen Aufbaus der Textform
nacheinander vom Leser erschlossen (asthetisch-didaktische Auseinandersetzung).
Inhalte von prasentativen Formen wie z. B. von Bildern hingegen werden simultan als
Ganzheit erfasst. lhr innerer Aufbau folgt anderen Regeln als die syntaktische Struktur
von argumentativ aufgebauten Texten: Die innere Struktur von Bildern ist konkreter
und entzieht sich der abstrakten Form der Worte. Diese asthetischen Ansatze sind in-
sofern von didaktischer Relevanz, da hierin deutlich zum Ausdruck kommt, dass z. B.
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Bilder, Skulpturen oder Filme aufgrund ihrer asthetischen Verdichtung deutungsoffe-
ner sind, d. h. sie mussen anders gelesen werden als Texte. Dennoch muss betont
werden, dass auch ihr Aussagegehalt nicht der Beliebigkeit des Betrachters unterliegt.
In diesem Sinne kdnnen Texte mit metaphorischem Gehalt (z. B. Gedichte) auch als
prasentatives Material angesehen werden. Im Unterricht geht es darum, die philoso-
phische Aussage z. B. eines Kunstwerks zu identifizieren, d. h. die philosophische Re-
levanz zu erfassen, philosophisch im entsprechenden Problemkontext zu reflektieren
und zu formulieren.

An HANS-GEORG GADAMERs Kunstverstandnis soll in diesem Kontext erinnert werden,
da GADAMER die Auffassung vertritt, dass Kunst und Philosophie beide gleichermalien
auf eine absolute Seinsgewissheit, auf Wahrheit ausgerichtet seien, ja dass die Kunst
das metaphysische Erbe unserer abendlédndischen Tradition mitverwalte. GADAMER
sieht sich mit diesem Kunstverstandnis in der Denktradition des deutschen Idealismus
— HEGEL etwa begreife Kunst als das sinnliche Scheinen der Idee — und in der Traditi-
on antiken Denkens, der Spatphilosophie PLATONs vor allem, die Aletheia in Bezug zu
dem Schonen und Guten denke. Mit KANT bemerkt GADAMER, dass es in das Kunst-
werk viel Unnennbares hinzuzudenken gabe; unnennbar und nicht als Satz aussagbar
erschliele sich der Sinn der Kunst — ihre Wahrheit — in der Erfahrung verweilender
Dauer, die sich in der Begegnung des Menschen mit dem Kunstwerk im Vollzug einer
vergegenwartigenden Tatigkeit ereigne. Im Hinblick auf diese Tatigkeit des Verge-
genwartigens sei auch das Gemeinsame von bildender Kunst und Dichtkunst zu den-
ken. Sowohl in Werken der bildenden Kunst als auch der Dichtkunst erschliee sich
Sinn in der Tatigkeit des Verstehens eines Sinnganzen, einer Gestalt (HANS-GEORG
GADAMER: Wort und Bild - ,,so wahr, so seiend®).

Analog zur Unterscheidung von diskursiven und prasentativen Materialien kann auch
eine Unterscheidung von diskursiven und prasentativen Bearbeitungsformen erfolgen:

(1) Eine diskursive Bearbeitung ist charakterisiert durch eine verbal-begriffliche
Formulierung eines Argumentationsgangs.

(2) Eine préasentative Bearbeitung hingegen stellt einen kunstlerischen Gestal-
tungsprozess dar, in dem eine philosophische Reflexion zum Ausdruck kommt.
Diese kunstlerische Gestaltung muss im Hinblick auf Intention und philosophi-
schen Reflexionsprozess von Schulerinnen und Schulern kommentiert werden
(siehe Kap. 2.8). Eine prasentative Bearbeitungsform stellt einen hohen An-
spruch an Lehrkraft und Lerngruppe und bedarf einer fachlich und methodisch
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intensiven, eventuell auch zeitintensiven Vorbereitung der Schulerinnen und
Schuler.

Im Unterricht (auch als Aufgabenstellung fur Kursarbeiten, siehe Neufassung der EPA
von 2007) eignen sich auch Kombinationen wie z. B. Bild-Text-Kombinationen (siehe
dortige Aufgabenbeispiele). In Anlehnung an die EPA wird davon ausgegangen, dass
prasentative Formen auf andere Weise erschlossen werden als diskursive Formen.

Der folgende Uberblick zeigt, mit welchen verschiedenen Bearbeitungsformen (Text-
bearbeitungsstrategien, Schreiben eines Essays, Formulierung eines Gedankenexpe-
riments, philosophische Problemreflexion, philosophische Problemreflexion mit Bild)
an die Erarbeitung verschiedener Materialien (philosophische Texte; ferner: Bilder,
Filme literarischer Texte mit jeweils philosophischem Gehalt) herangegangen werden
kann. Die philosophische Auseinandersetzung kann namlich auf vielfaltige Weise er-
folgen, wie auf der folgenden Seite veranschaulicht:
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Z. B. dekonstruktivistischer Zugang

MATERIAL BEARBEITUNGSFORMEN

o Textbearbeitung

philosophische Texte

literarische Texte

Essay

Bilder

Gedankenexperiment

philosophische Pro-
blemreflexion

philosophische Pro-
blemreflexion mit Bil-
dern

Z. B. dialektischer Zugang
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2.2 Textbearbeitungsstrategien

Im Zentrum der klassischen Textinterpretation stand die Frage nach der ,wahren®
bzw. richtigen Auslegung des Textes. PLATON vergleicht in Bezug auf dieses Problem
einen Text mit einem Gemalde:

,Sokrates: Denn dies Bedenkliche, Phaidros, haftet doch an der Schrift, und darin
gleicht sie in Wahrheit der Malerei. Auch deren Werke stehen doch da wie Lebendi-
ge, wenn du sie aber etwas fragst, so schweigen sie stolz. Ebenso auch die ge-
schriebenen Reden. Du konntest glauben, sie sprachen, als ob sie etwas verstun-
den, wenn du sie aber fragst, um das Gesagte zu begreifen, so zeigen sie immer nur
ein und dasselbe an. Jede Rede aber, wenn sie nur einmal geschrieben, treibt sich
allerorts umher, gleicherweise bei denen, die sie verstehen, wie auch bei denen, fur
die sie nicht passt, und sie selber weil nicht, zu wem sie reden soll, zu wem nicht.
Gekrankt aber und unrecht getadelt bedarf sie immer der Hilfe des Vaters, denn
selbst vermag sie sich weder zu wehren noch zu helfen (PLATON: Phaidros 275b;
Ubersetzt von F. Schleiermacher).

Er hebt hervor, dass die Schrift ggf. der Hilfe des Vaters bedarf, da sie nicht in einen
Dialog treten kann und somit nicht in der Lage ist, mogliche Missverstandnisse auf-
zuklaren sowie sich gegen willkirliche Interpretationen zu wehren, sofern sie in Han-
de von Unverstandigen gerat. Die Schrift schweigt stolz.

Dekonstruktivistische Ansatze befassen sich genau mit diesem Kernproblem.
JACQUES DERRIDA verweist auf die Deutungsoffenheit von Texten, was jedoch nicht
mit einer Beliebigkeit der Interpretation gleichzusetzen ist. Der Versuch, die ur-
sprungliche Stimme des Vaters der Schrift in Ganze zu eruieren, muss notwendiger-
weise scheitern. Dies birgt sogar die Gefahr, dass vermeintlich stellvertretende
Stimmen den Anspruch auf Deutungshoheiten erheben — ein nicht haltbarer An-
spruch, wie DERRIDA in Die Schrift und die Differenz ausfuhrt. Der Didaktiker C. GE-
FERT betont, dass die Gefahr einer logozentristischen Textarbeit darin besteht, dass
Schulerinnen und Schiler zu stark in die Rolle der Hinterherdenker gedrangt werden,
das heil’t, dass sie Gefahr laufen, die Stimme des den Text interpretierenden Leh-
rers mit der Originalstimme des Textautors zu verwechseln. Es geht aus seiner Sicht
vielmehr darum, dass die Bedeutung eines Textes nicht als eindeutig fixiert zu den-
ken ist, sondern die Moglichkeiten zu verschiedenen Lesarten eines Textes in den
Blick zu nehmen sind, ein Ansatz, der in der aktuellen Didaktik zu zahlreichen Vor-
schlagen zum Umgang mit Texten gefluhrt hat.

18



Die hier folgende Ubersicht zeigt das Spektrum mdglicher Formen von Textbearbeitung auf,
ohne den Anspruch auf Vollstadndigkeit zu erheben. Es ist im Sinne moderner Didaktik, dass
Schiulerinnen und Schiler unterschiedliche Formen der Textbearbeitung kennen lernen.

Analytisches Verfahren (Aspekt der

»objektiven“ Hermeneutik)

> Stellen Sie den Gedankengang
(z. B. Argumentationskette) des

Textes heraus!

Textzusammenfassung

>

Fassen Sie mit eigenen Wor-

ten den Text zusammen!

Intention des Autors (Aspekt der ,in-

tentionalistischen“ Hermeneutik)

>

Welche Absicht verfolgt die Auto-
rin/der Autor (z. B. informieren, war-
nen, Uberzeugen, appellieren, ma-
nipulieren, ehren, suggerieren, be-

lehren, aufklaren)?

Strukturanalyse (Aspekt der ,objek-

tiven* Hermeneutik)
= Textart
= Stilmittel

= Bedeutung einzelner Begriffe
(ggf. Abgrenzung zu konventio-
nellen Bedeutungen)

= Sprechakte erschlielRen

Rekonstruktion von Inhalten

>

Welche Grundliberzeugungen
(Winsche, Hoffnungen, Zwei-
fel) kommen im Text explizit
zum Ausdruck?

Wie und wo kann Unbekanntes
auf der Basis von Bekanntem

erschlossen werden?

Dekonstruktion

>

Welche Gedanken (Uberzeugun-
gen, Wiinsche) sind implizit im Text
enthalten?

Welche Antwort(en) gibt der Text
nicht? Wie verandert sich der Text,
wenn Implizites explizit gemacht
wird?

Wie verandern sich dadurch Kon-

texte, Intertextualitat, Textgewebe?

Kulturhistorische Hintergriinde
(Aspekt der kulturhistor. Hermeneutik)
= Sozialgeschichtliche Aspekte

=  Wissenschaftlicher Hintergrund

= Kultureller Kontext

=  Geisteswissenschaftl. Kontext

Dialektischer Ansatz

» Lassen sich Defizite feststellen?
Zum Beispiel:

=  Widerspruch der Argumentation

= nicht plausible Beispiele

= Bruche in der Argumentations-
kette

Konstruktivistischer Zugang

>

Was kann ich als Leser/in aus
diesem Text fir mein personli-
ches Leben herausfiltern?

Wie konnte der Text ggf. erganzt
und/oder (in Teilen) in eine ande-
re ,Sprache” gefasst werden?
Wie kénnen Textfragmente ver-

vollstandigt werden?

Phanomenologischer Zugang

>

Wie beurteile ich als Leser/in
vorliegende Textinhalte im Rah-
men meiner eigenen Erfahrun-

gen, meiner Lebenswelt?

Freies Assoziieren

>

>

Zu einigen Woértern fallen mir als Le-
ser/in spontan einige andere Woérter
ein. Wie verandert sich die Aussage
des Textes, wenn ich meine Worter
an die Stelle der Woérter der Auto-
rin/des Autors setze?

Wie verandert sich der Text, wenn
ich zu Inhalten der Autorin/des Au-
tors auch noch eigene Ideen
und/oder Verkniipfungen und Bezi-

ge zu anderen Autoren hinzufiige?

» Welche Erwartungen habe ich an den Text?

Dialogischer Ansatz der ,,Horizontverschmelzung“ - verzégertes Lesen
(Aspekt der philosophischen Hermeneutik)

» Wie ist mein Vorverstandnis des philosophischen Problems, und wie unterscheidet sich
dies vom folgenden Textverstandnis?
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2.3 Kreative Arbeitsformen im Philosophieunterricht

Wie die EPA auf der Basis der modernen Fachdidaktik verdeutlichen, wird die in der
Philosophie genuin verankerte Textarbeit durch weitere kreative Arbeitsformen er-
ganzt. Gemal den Zielen im Philosophieunterricht sollen Schuilerinnen und Schuler
zunehmend selbststandig philosophieren. Deshalb sollen im Unterricht auch Arbeits-
formen eingelbt werden, in denen Schilerinnen und Schuler auch produktiv tatig
sind. Verstehensprozesse und Produktionsprozesse erganzen und vertiefen einan-
der. Der Didaktiker C. GEFERT propagiert als kreative Arbeitsform das so genannte
Theatrale Philosophieren. Dieses stellt eine dialogische Form des Philosophierens
dar, bei dem Schulerinnen und Schuler philosophische Probleme in einer philosophi-
schen Auseinandersetzung zunachst als Dialog (mit Rede und Gegenrede) verfas-
sen und diesen schlieRlich eingebunden in eine Choreographie auf die Blhne brin-
gen. Das Theatrale Philosophieren knupft somit an die Tradition der Disputatio an.
Weitere Beispiele fur kreative Arbeitsformen sind das Gedankenexperiment (vgl.
2.5), Philosophieren mit Bildern (vgl. 2.7), die philosophische Problemreflexion (vgl.
2.6 und 2.8) und auch der philosophische Essay (vgl. 2.4). Nach H. ENGELS kann der
philosophische Essay in eine Parabel Ubergehen. In anderen literarischen Formen
wie Gedichten oder Kurzgeschichten kénnen Schilerinnen und Schiler ebenfalls
philosophische Gedanken zum Ausdruck bringen.

2.4 Der philosophische Essay

Allgemeine Charakterisierung des essayistischen Schreibens

Der philosophische Essay bietet den Schulerinnen und Schulern die Moglichkeit, ei-
gene philosophische Reflexionen im Kontext individuellen Wissens und eigener Er-
fahrungen zur Geltung zu bringen. Der Vorteil dieser Bearbeitungsform liegt darin,
dass sich der Verfasser bzw. die Verfasserin ohne Voraussetzungen im Hinblick auf
tiefer gehende philosophische Kontexte des vorgelegten Themas an eine philosophi-
sche Reflexion wagen kann und dennoch der Leserin oder dem Leser DenkanstdlRe
bietet und neugierig macht.

Es lassen sich im Wesentlichen zwei Formen des Essays unterscheiden, die beide
als bewahrte Formen des Philosophierens angesehen werden kénnen:

1. literarischer Essay (z. B. MONTAIGNE, PASCAL, NIETZSCHE)

2. argumentativer Essay (z. B. DESCARTES, LOCKE, LEIBNIZ)
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Aufgrund des subjektiven Zugangs zu einem philosophischen Thema sind beide
Formen des Essays im Kern gekennzeichnet durch eine freiere, ungebundene Art
des Schreibens, wobei Gedanken zu einem philosophischen Thema assoziativ, ggf.
sogar sprunghaft durchgespielt, provokativ aufgeworfen oder auch andere Gedanken
polemisch aufgegriffen werden. Beide Formen des Essays kommen ohne Zuspitzung
des Themas, ohne klare Begrifflichkeit und auch ohne Uberzeugungskraft nicht aus.
Dies wird im Wesentlichen erreicht Uber den argumentativen Zugang und/oder Bei-
spiele zur Veranschaulichung.

Der Essay kann, wie oben ausgefluhrt, als Selbstvergewisserung gedeutet werden —
ein Schreibakt, der aus der Quelle eigener philosophischer Denkbemuhungen
schopft und in essayistischer Schreibform dargelegt wird, sodass der philosophische
Gedankengang fur die Leserin oder den Leser nachvollziehbar und ihre bzw. seine
Neugierde geweckt wird.

Folgende Aspekte konnten als Orientierung dienen:

(1) Thema fokussieren und zuspitzen!

(2) Eine philosophische These kann den Ausgang und Ausloser fur einen indivi-
duellen Reflexionsprozess darstellen.

(3) Neugierde wecken, ggf. durch Originalitat des individuellen Gedankenprozes-
ses

(4) Uberzeugende Argumente und/oder Veranschaulichung durch Beispiele
zeichnen die Qualitat des Essays aus.

(5) Ein deutliches Bemuhen um Verallgemeinerungen (allgemeine Prinzipien)
sollte erkennbar sein, um zu philosophischen Aussagen zu kommen.

(6) Der Autor bzw. die Autorin muss nicht auf andere Philosophen rekurrieren,
doch sollte er bzw. sie dies beabsichtigen, so mussen Zitate korrekt wieder-
gegeben und die jeweilige Quelle vollstandig ausgewiesen werden.

(7) Die innere Koharenz sollte gewahrt sein.

Es gibt keine verbindlichen Vorgaben zum Aufbau eines Essays. Es wird in das Be-
lieben des Autors bzw. der Autorin gestellt, ob er bzw. sie z. B. eine dialektische,
phanomenologische oder eine andere Denkmethode anwenden mdchte (siehe Kap.
1.3).
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Als Material flr einen philosophischen Essay eignen sich z. B. Zitate, kleinere Texte,
Aphorismen, Gedichte, Bilder, Kunstwerke.

Die Verwendung des essayistischen Schreibens im Unterricht

Der Essay kann so verwendet werden, dass die Schulerin bzw. der Schuler gleich-
sam voraussetzungslos schreibt. Als voraussetzungsloses Schreiben bietet das es-
sayistische Schreiben somit die Mdglichkeit der subjektiven Selbstbesinnung. Bevor-
zugte Themen eines voraussetzungslosen Schreibens konnten Themen sein, die exis-
tenziell bedeutsam sind: Langeweile, Sehnsucht, Angst. Methodisch interessant kann
es sein, den Schulerinnen und Schulern Impulstexte zu geben, die inspirativ wirken.
Gedichte der Sehnsucht konnten etwa als Impulstexte fungieren fur einen Essay, der
Sehnsucht als Thema hat. Ausdeutungen von Parabeln FRANZ KAFKAs konnten zum
Beispiel Uubergehen in das Verfassen philosophisch relevanter Essays, etwa zu dem
Thema des sinnlosen Suchens. Der voraussetzungslose Essay kann im Unterricht
zum Beispiel so eingesetzt werden, dass er vor einer Unterrichtsreihe zum Einsatz
kommt. In dieser Funktion animiert das essayistische Schreiben die Schilerinnen
und Schuler dazu, Fragen zu stellen, vielleicht sogar einen Horizont mdglicher Ant-
worten zu einem philosophischen Problem zu antizipieren, das Gegenstand der Un-
terrichtsreihe ist. Aber auch die Schulerin oder der Schuler, die/der nach einer Unter-
richtsreihe zur Expertin/zum Experten fur eine bestimmte philosophische Fragestel-
lung geworden ist und verschiedene Antworten von Philosophen kennen gelernt hat,
kann die Textsorte in kreativer Weise fur sich fruchtbar machen. Essays, die nach ei-
ner Unterrichtsreihe geschrieben werden, bieten der Schulerin oder dem Schuler die
Maglichkeit, Antworten der Philosophie aufs Neue zu hinterfragen, sie vertiefend o-
der einfach anders zu verbalisieren, individuell darzustellen, Aspekte hervorzuheben
oder Aspekte eines Themenfelds isoliert zu betrachten. Subjektive Neigungen und
Interessen an bestimmten Themen kdnnen dieses Weiterdenken initiieren. Thema
eines Essays kann vordergrindig eine Nebensache sein, die im essayistischen
Schreiben in den Fokus des Interesses ruckt. Das mogliche Interesse fur Rander und
Anmerkungen, die Vorliebe Denkschemata zu durchbrechen, ruckt je nach Interesse
der Autorin oder des Autors das essayistische Schreiben in die Nahe zur Denkme-
thode der Dekonstruktion. Oder der Essay versucht, Pointen philosophischer Texte
zu entdecken, diese als solche sichtbar werden zu lassen, sie zu entfalten, indem
Verbindungen hergestellt werden zwischen Texten ganz verschiedener Epochen,
und diese gleichsam in einen Dialog treten zu lassen.

Generell bietet das essayistische Schreiben die Chance, neben der Diskussionskul-
tur eine Schreibkultur im Philosophieunterricht zu etablieren.
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2.5 Das Gedankenexperiment foYo)
X

Gedankenexperimente sind keine Erfindung von Didaktikern, sondern gehdren seit
der Antike zum Repertoire klassischer Texte der Philosophie. Beispiele sind das
Héhlengleichnis in PLATONS Politeia (514a-517a), die Annahme eines bdsen und
machtigen Geistes zu Beginn der Meditationen Uber die Erste Philosophie des DEs-
CARTES oder auch das Chinesische Zimmer bei JOHN R. SEARLE (Geist: Eine Einfiih-
rung), um nur einige zu nennen. Allen diesen Gedankenexperimenten ist gemein-
sam, dass die Leserin oder der Leser dazu aufgefordert wird, mit Hilfe seiner Einbil-
dungskraft die gewohnte Wahrnehmung der Wirklichkeit zu durchbrechen. Die durch
die Einbildungskraft vorgestellte Wirklichkeit ist dabei irreal, ein bloRRes ,als ob“, auf
die sich aber die philosophische Urteilskraft bezieht, so ,als ob“ eben das in der Ima-
gination Vorgestellte real sei, obgleich Autor und Leser doch andererseits wiederum
genau wissen, dass die imaginierte Welt doch blof3e Fiktion ist. Bei DESCARTES lesen
wir:

Llch will also annehmen, dass nicht der allglitige Gott, der die Quelle der Wahrheit
ist, sondern ein ebenso béser wie méchtiger und listiger Geist all sein Bestreben
darauf richtet, mich zu tduschen; ich will glauben, dass der Himmel, die Luft, die
Erde, die Farben, die Gestalten, die Téne, und alles aullerhalb von uns nur das
Spiel von Trdumen sei, durch die er meiner Leichtglédubigkeit nachsieht. Mich
selbst will ich so ansehen, als héatte ich keine Hande, keine Augen, kein Fleisch,
kein Blut, noch irgendeinen Sinn sondern dass ich mir dies blo3 einbildete” (RENE
DESCARTES: Meditationes de prima Philosophia - Meditationen (iber die Erste Phi-
losophie, Erste Meditation).

Das Gedankenexperiment in der ersten Meditation zeigt die Grundstruktur der Ge-
dankenexperimente an, die immer mit einem — zumindest implizit vorhandenen —
,Nehmen wir an. . .“ beginnen (dies ist auch der gleich lautende Titel eines Buches
von H. ENGELS). Wie das Beispiel in der Meditation von DESCARTES zeigt, steht die
imaginierte Welt in Widerspruch zu unserer Erfahrungswelt. Gedankenexperimente
wirken deshalb surreal. H. ENGELS schlagt folgende Differenzierung vor:

(1) Das ,reine Gedankenexperiment® steht in einem prinzipiellen Widerspruch zu
unserer Erfahrungswelt. Es ist, als seien die Naturgesetze auller Kraft ge-
setzt. Andere Gesetze treten an deren Stelle, wie z. B. in Marchen, Mythen
oder Gleichnissen, in denen die natlrliche Weltordnung ersetzt wird durch ei-
ne Gultigkeit von Gesetzen einer hoheren Welt, sowohl des Guten wie auch
des Bosen.
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(2) Andere Gedankenexperimente sind jedoch kompatibel mit unserer Erfah-
rungswelt, die nur unter einem bestimmten Aspekt verandert erscheint, zum
Beispiel in dem Experiment. Nehmen wir an, alle Menschen wiirden immer
die Wahrheit sagen. Welche Konsequenzen hétte dies fiir das Zusammenle-
ben der Menschen?

H. ENGELS betont die von Philosophen bevorzugte Dreiteilung des Gedanken-
experiments:

(1) Schilderung der Ausgangslage
(2) Philosophisch relevante (!) Fragestellung

(3) Reflexionen zur Beantwortung der Frage

Bei DESCARTES erfolgt die Fragestellung in der zweiten Meditation: ,Ich nehme also
an, alles, was ich wahrnehme, sei falsch; [. . .] Was soll da noch wahr sein?“
Wesentlich gehort zu einem Experiment der offene Ausgang desselben. Die Gewiss-
heit des ,cogito, ergo sum®“, mit der DESCARTES sein Experiment beschliel3t und mit
der die Unruhe des Geistes ihr Ende findet, ergibt sich nicht zwingend. Der Zweifel,
der in dem Gedankenexperiment seinen Ausdruck findet, ist methodisch, nicht radi-
kal. Er schlagt um in eine neue Gewissheit der Evidenz des sich selbst gegebenen
Selbstbewusstseins, das nicht hinterfragbar ist. In der Offenheit liegt aber gerade das
didaktische Potenzial des Gedankenexperiments, worauf am Ende dieses Kapitels
noch eingegangen wird.

Warum Gedankenexperimente im Zusammenhang mit komplexen philosophischen
Fragestellungen sinnvoll eingesetzt werden konnen, erlautert KANT in der Vorrede zur
zweiten Auflage der Kritik der reinen Vernunft. Der ins Stocken geratene erkenntnis-
theoretische Diskurs in der Philosophie, der den sicheren Gang der Wissenschaft
noch nicht recht gefunden hat, sondern Gefahr lauft bloBes Herumtappen zu sein,
bedarf der Vernunft, um einem wissenschaftlichen Anspruch zu gentgen. Im Gegen-
satz dazu kdnnen empirische Wissenschaften, basierend auf einer Uménderung der
Denkart, als erfolgreicher im Hinblick auf Erkenntnisfortschritte angesehen werden.
Dies veranlasst KANT, diesem Erfolg nachzusinnen, ja gar ihn im Versuche nachzu-
ahmen (KrV, B VII). Als Ausgangspunkt fur sein Gedankenexperiment bezieht sich
KANT auf die ersten Uberlegungen des NIKOLAUS KOPERNIKUS, der, nachdem es mit
der Erkldrung der Himmelsbewegungen nicht gut fort wollte, gedanklich versuchte,
nicht alle Sterne sich um die Erde drehen zu lassen, sondern die Erde sich drehen
und die Sterne ruhen zu lassen.
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Im Hinblick auf erkenntnistheoretische Untersuchungen (zum Vernunftgeschéfte ge-
horend) unternimmt KANT folgendes Gedankenexperiment:

,Bisher nahm man an, alle unsere Erkenntnis miisse sich nach den Gegenstan-
den richten; aber alle Versuche (iber sie a priori etwas durch Begriffe auszuma-
chen, wodurch unsere Erkenntnis erweitert wiirde, gingen unter dieser Voraus-
setzung zu nichte. Man versuche es daher einmal, ob wir nicht in den Aufgaben der
Metaphysik damit besser fortkommen, dass wir annehmen, die Gegenstédnde
mussen sich nach unserer Erkenntnis richten, welches so schon besser mit der
verlangten Méglichkeit einer Erkenntnis derselben a priori zusammenstimmt, die
liber Gegensténde, ehe sie uns gegeben werden, etwas festsetzen soll* (KrV, Vor-
rede zur 2. Auflage).

Den besonderen Vorzug in dieser Vorgehensweise sieht KANT in der Uménderung
der Denkart, dem Versuch, einen neuen Weg des Denkens zu beschreiten, der ei-
nerseits gewohnte und ins Stocken geratene Denkstrukturen aufweicht und anderer-
seits die Bereitschaft zur Offnung fiir neue, bislang unversuchte Wege des Denkens
erhoht. KANTs Gedankenexperiment ging unter dem Terminus ,Kopernikanische
Wende“ in die Philosophiegeschichte ein. Im Verlauf der gesamten Philosophiege-
schichte lassen sich zahlreiche, zum Teil auch sehr originelle und leicht einpragsame
Gedankenexperimente finden, die als Ausgang philosophischer Reflexionen fungie-
ren. Es geht darum, in der kritischen Auseinandersetzung mit widerstreitenden Posi-
tionen oder auch beispielsweise in der Auseinandersetzung mit anderen Wissen-
schaften dem/der Gesprachspartner/in oder Leser/in komplexe Zusammenhange zu
verdeutlichen. Er/Sie kann darin unterstutzt werden, seinen/ihren Blick, der in einer
allzu gewohnten Perspektive verharrt, fur eine andere Sichtweise zu 6ffnen, auch um
im Diskurs ausgewahlte Problemfelder zu fokussieren. Gerade in der aktuellen Dis-
kussion der Philosophie des Geistes finden wir zahlreiche Gedankenexperimente,
die in Anlehnung an die Tradition von LEIBNIZ eingesetzt werden. LEIBNIZ Gedanken-
experimente haben in der Philosophie ihren festen Platz eingenommen, wie etwa der
Spaziergang durch das Gehirn, das wir uns maf3stabgetreu so vergroRert vorstellen,
dass wir darin wie in einer Mihle spazieren gehen kdnnten. Dies dient LEIBNIZ zur
Veranschaulichung des Problems von Perzeption und Empfindungen. PETER BIERI
rekurriert auf das Experiment von LEIBNIZ und unternimmt seinerseits einen Rund-
gang durch das Gehirn mit einem Hirnforscher auf dem neusten Stand des Wissens,
um Ratsel des Bewusstseins im Hinblick auf die Erfahrung des Subjektseins zu prob-
lematisieren. In ahnlicher Weise verfahren andere Philosophen. Mit THOMAS METZIN-
GER stellen wir uns Aul3erirdische vor, die auf unserem Planeten landen, mit ANSGAR
BECKERMANN philosophische Zombies, oder mit THOMAS NAGEL widmen wir uns der
Frage: ,Wie ist es, eine Fledermaus zu sein?“ Eine Variante der oben genannten
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Gedankenexperimente unternimmt HoLM TETENS in Geist, Gehirn, Maschine, wobei
er — rekurrierend auf BIERI — eine These in Form eines Gedankenexperiments formu-
liert, um diese im Anschluss kritisch zu reflektieren.

Aus der Vielfalt philosophischer Gedankenexperimente sollte hier noch kurz ETIENNE
BONNOT DE CONDILLAC erwahnt werden, da er zahlreiche Gedankenexperimente
durchfihrt, die im philosophischen Diskurs der Sprachphilosophie oder auch der Er-
kenntnistheorie oftmals aufgegriffen werden. Zu einer gewissen Berihmtheit gelang-
te die fiktive ,Marmorstatue®, ein menschliches Wesen, umgeben von einer Marmor-
hille, abgeschottet von der Aulzenwelt. Dieser Statue werden nach und nach Sinne
verliehen (Traité des sensations, préface). Interessant ist u. a. sein Gedankenexpe-
riment von der haselnusskleinen Welt, um das Problem der Malstabe der Zeit zu
veranschaulichen (ebd.). Des Weiteren sei hier verwiesen auf die Darstellung der Ar-
beitsbereiche (Kap. 4), wo unter den unterrichtspraktischen Hinweisen auf die didak-
tische Anbindung von Gedankenexperimenten im Unterricht teilweise explizit einge-
gangen wird. Ihr Einsatz im Unterricht sollte gerade nicht dazu dienen, den Philoso-
phen ,nur hinterherzudenken®. Es geht vielmehr gerade darum, Schulerinnen und
Schulern die Moglichkeit zu bieten, eigene Losungen und Antworten zu finden. Bei
einer Besprechung der zweiten Meditation von DESCARTES kdnnten zum Beispiel die
Schulerinnen und Schuler dazu aufgefordert werden, die Fragestellung selbst zu be-
antworten — naturlich ohne den weiterfuhrenden Text von DESCARTES vorliegen zu
haben. lhre Unvoreingenommenheit kann dazu fuhren, dass Moglichkeiten in den
Blick kommen, an die der Autor eines Gedankenexperimentes gar nicht gedacht hat,
die aber nichtsdestoweniger bedenkenswert sein konnen. Die Prasentation von mog-
lichen Antworten kann dabei auch schriftlich — beispielsweise in einem philosophi-
schen Essay — erfolgen. Naturlich sollten Schilerinnen und Schuler die Mdglichkeit
haben, das Fur und Wider von Ldsungen in einem Unterrichtsgesprach zu diskutie-
ren. Eine Diskussion kann auch erneut den Anstol3 geben, dass Schulerinnen und
Schuler eigene Gedankenexperimente erfinden.

Ein Pladoyer fur Gedankenexperimente im Philosophieunterricht kdonnte folgende
Aspekte fokussieren:

1. Das Gedankenexperiment befriedigt ein Bedurfnis nach Anschauung. Begriffe
ohne Anschauung — so das Diktum KANTs — sind leer. Gedankenexperimente wir-
ken der Abstraktheit philosophischer Begriffe entgegen. Die Fulle des Wirklichen,
mit der es die Philosophie zu tun hat, ist dadurch prasent.
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2. Gedankenexperimente befriedigen ein Bedurfnis nach Kreativitat. Die Fahigkeit
der Schulerinnen und Schuler, die Welt multiperspektivisch zu sehen, wird ange-
regt, vor allem dann, wenn sie selbststandig Gedankenexperimente konstruieren.

3. Gedankenexperimente fuhren von der Vertrautheit der erfahrbaren Welt weg zu
einer didaktisch wertvollen Unvertrautheit, ja Erschutterung.

4. Die philosophische Reflexion und Urteilskraft der Schulerinnen und Schiler ist
gefordert, unter den im Experiment festgelegten Pramissen Schllsse zu ziehen
und Entscheidungen zu treffen. In besonderer Weise ist die philosophische Ur-
teilskraft gefordert, wenn es im Gedankenexperiment um Fragen der praktischen
Philosophie geht.

5. Gedankenexperimente fuhren nicht nur zu den Grundfragen philosophischen
Denkens, sondern lassen diese gerade in ihrer existenziellen Bedeutung und Be-
deutsamkeit zum Vorschein kommen.

2.6 Die philosophische Problemreflexion

Die Problemreflexion ist eine Bearbeitungsform, mit der philosophische Problemstel-
lungen auf der Basis von unterschiedlichen Materialien (z. B. Text oder Kunstwerk)
von Schulerinnen und Schulern eigenstandig bearbeitet werden kdnnen. Die Aufga-
benstellung ,Flhren Sie eine philosophische Problemreflexion auf der Basis des Ma-
terials X durch® erdffnet die Moglichkeit, nicht nur auf einzelne Fragestellungen zu
antworten, die zu dem Material gestellt werden, sondern einen selbststandig struktu-
rierten Reflexionsprozess zu entfalten und eigene Entscheidungen hinsichtlich der
Schwerpunktsetzung zu treffen. Gleichwohl sollten erganzende Arbeitshinweise ge-
geben werden, um den Reflexionsprozess der Schulerinnen und Schuler (z. B. die
Auswahl von Schwerpunkten) zu erleichtern. Somit wird in der philosophischen Prob-
lemreflexion eine Erdrterung eines philosophischen Problems umfassend und diffe-
renziert dargelegt.

Die Problemreflexion besteht im Wesentlichen aus drei Reflexionsdimensionen:

» Problemerfassung
» Problembearbeitung

» Problemverortung

27



Eine Problemreflexion kann diskursiv wie auch prasentativ durchgefuhrt werden (sie-
he Kap. 2.1).

Problemerfassung

Aus dem Material, das den Schulerinnen und Schulern vorliegt, werden philosophi-
sche Implikationen erfasst und formuliert und in entsprechende Denktraditionen der
Philosophie eingeordnet. Es werden Schwerpunktsetzungen vorgenommen und der
zu bearbeitende Reflexionsrahmen skizziert. Sollte es sich um eine diskursive Prob-
lemreflexion auf der Basis eines prasentativen Materials handeln (z. B. eines Kunst-
werkes), so sind eine Interpretation des Materials und ihre begrifflich angemessene
Formulierung erforderlich. Hierauf muss ebenfalls bei einer prasentativen Bearbei-
tung geachtet werden, z. B. durch eine Kommentierung. Bezieht sich die diskursive
Problemreflexion auf prasentatives Material, so sind zunachst die Interpretation des
Materials und ihre diskursiv-begriffiche Formulierung gefordert. Sollte die Aufgaben-
stellung so gestaltet sein, dass die Schulerin oder der Schuler sich auch fur eine pra-
sentative Bearbeitungsform entscheiden kann, dann ist in diesem Falle von ihr oder
ihm eine Begrundung fiur diese Entscheidung zu leisten. Insgesamt gilt fur eine pra-
sentative wie auch diskursive Problemreflexion, dass zunachst das philosophische
Problem begrifflich-systematisch zu bestimmen und ggf. in Abgrenzung zu anderen
philosophischen Problemen zu formulieren ist.

Problembearbeitung

Die erfasste philosophische Problemstellung wird in dieser Reflexionsphase entfaltet,
vertieft und in einen groferen philosophischen Zusammenhang gestellt. Dazu geho-
ren beispielsweise Textbearbeitungsformen, Analyse von Argumentationsstrukturen,
die Folgerichtigkeit von Begrindungszusammenhangen, begriffsanalytische Ausei-
nandersetzung, der Vergleich bzw. die Gegenuberstellung mit anderen philosophi-
schen Positionen, die den Reflexionsrahmen vertiefen. In der prasentativen Bearbei-
tung kommt es darauf an, der philosophischen Aussage in dem zu entstehenden
Produkt in verdichteter Form Ausdruck zu verleihen. Es kommt auf eine differenzierte
Darstellung der ,philosophischen Idee“ an, das heil3t, dass Plausibilitat und Transpa-
renz in Bezug auf die formulierte Problemstellung gegeben sein missen. Die Schile-
rin oder der Schuler hat die Mdglichkeit, ihr/sein prasentatives Produkt durch kom-
mentierende Anmerkungen zu erganzen oder zu erweitern.
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Problemverortung

Die Problemverortung erfordert, dass die Schulerin oder der Schiler eine eigene Po-
sition zu dem bearbeiteten Problem einnimmt. In dieser Reflexionsphase bieten sich
beispielsweise folgende Moglichkeiten an: eine resumierende Stellungnahme zum
bearbeiteten Problem, Beurteilung des Problems, Neubestimmung des Problems,
Vorschlage zur Weiterbearbeitung, Darstellung der Relevanz des Problems hinsicht-
lich aktueller gesellschaftlicher Prozesse.

Philosophische Problemreflexion im kurzen Uberblick

Problemerfassung

Problembearbeitung

Problemverortung

Allgemeine Schritte, die in
der Aufgabenstellung na-
her prazisiert werden
konnten, z. B.:

» aus dem vorgelegten
Material philosophi-
sche Implikationen er-
fassen und formulieren

» philosophische
Schwerpunkte heraus-
arbeiten und diese in
einen entsprechenden
philosophischen Kon-
text einordnen

» den flr die Problembe-
arbeitung vorgesehe-
nen Reflexionsrahmen
skizzieren

» die Entscheidung fur
eine prasentative Be-
arbeitung skizzieren

Allgemeine Schritte, die in

der Aufgabenstellung naher

prazisiert werden konnten,
z.B.:

» Reflexionsrahmen dis-

kursiv entfalten oder kre-

ativ-kunstlerisch (pra-
sentativ) bearbeiten

» erfasste philosophische
Implikationen vertiefen
und in einen grolieren

philosophischen Kontext

stellen

» sich auf der Basis des
vorgelegten Materials
argumentativ auseinan-
dersetzen (diskursiv),
verschiedene philoso-

phische Positionen in die

Problementfaltung mit
einbeziehen (diskursiv
und prasentativ)

AbschlieRende Auseinan-
dersetzung mit den Ergeb-
nissen der Problembear-
beitung, z. B.:

» resUmierend Stellung
nehmen zu Relevanz
und Losungsperspekti-
ven des diskursiven
oder prasentativen Er-
gebnisses

» einbezogene philoso-
phische Ansatze modifi-
Zieren

» andere LOosungsansatze
aufzeigen

» weitere prasentative
oder diskursive Bearbei-
tungsmoglichkeiten vor-
schlagen
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» die prasentative Gestal-
tung in einen Begrun-
dungszusammenhang
stellen

» die prasentative Bearbei-
tung durch einen Kom-
mentar erganzen

Diese drei Bereiche bilden in sich nicht drei abgeschlossenen Einheiten, sondern
sind stets aufeinander bezogen. Es kann durchaus sein, dass im Denkprozess bei-
spielsweise eine bereits formulierte philosophische Problemstellung in der weiteren
Bearbeitung (z. B. in der Problembearbeitung) eine Modifizierung erfahrt oder gar ei-
ne neue Problembestimmung notwendig wird. Ebenso kann eine Verortung (z. B. ei-
ne vorlaufige Bezugnahme auf die aktuelle Relevanz des Problems im gesellschaftli-
chen Kontext) bereits in der Problembearbeitung vorgenommen werden.

Die philosophische Problemreflexion verlangt in hohem MalRe Selbststandigkeit im
philosophischen Denken. Von daher ist es unabdingbar, dass Schilerinnen und
Schuler im Unterricht schrittweise an diese Arbeitsform herangefuhrt werden, ihr
Selbstvertrauen in das eigene philosophische Denken gestarkt wird und sie ausrei-
chend Kompetenzen entwickeln, ihren philosophischen Reflexionen in diskursiver
oder auch prasentativer Form Ausdruck zu verleihen.

2.7 Philosophieren mit Bildern

Kunstwerke — also auch physische Bilder — lassen sich nicht lesen, wie man Bucher
liest, ihre Mitteilungen sind nicht verbal im diskursiv-begrifflichen Sinne (vgl. Kap.
2.1). Der Philosophieunterricht beschaftigt sich im Kern mit philosophischen Texten.
Philosophische Fachterminologie, begriffliche Stringenz und schlissige Argumentati-
on gehoren notwendig zu einem philosophischen Diskurs. Daran hat sich auch nichts
geandert. Es geht in der philosophischen Reflexion mit Bildern um eine Erweiterung
im Zuge des Methodenpluralismus eines modernen Philosophieunterrichts. Mitunter
wahren Philosophielehrerinnen und -lehrer immer noch eine kritische Distanz gegen-
uber dem Einsatz von Bildern im Philosophieunterricht, sofern diese Uber die lllustra-
tion von Texten oder z. B. den Stundeneinstieg hinaus verwendet werden sollen.
Dies konnte u. a. auch mit der Frage nach der Kompetenz im Umgang mit Bildern
zusammenhangen: Man flhlt sich dabei nicht so recht ,zu Hause“. Dennoch gibt es
inzwischen zahlreiche Bestrebungen, nicht nur literarische Texte und Filme im Philo-
sophieunterricht einzusetzen, sondern diesen auch durch die philosophische Bildre-
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flexion zu bereichern. Dies wird von der Didaktik der Philosophie vielseitig unter-
stutzt. Lehrwerke der Philosophie bieten fur die Schulerhand methodische Vorschla-
ge zum Umgang mit Bildern an. Der illustrative Einsatz von Bildern wird inzwischen
erweitert durch das Angebot, geeignete Bilder in die philosophische Reflexion mit
einzubinden.

R. BRANDT, der sich in der aktuellen philosophischen Diskussion mit Fragen der As-
thetik beschaftigt, ist der Auffassung, dass wir philosophische Gedanken in Bildern
entdecken konnen. Er spricht von philosophischen Bildern, die in ihrer eigenstandi-
gen Anschaulichkeit Mitteilungen implizieren, die nicht verbal sind, sondern in diesem
spezifischen Medium ihren Ausdruck finden. Was ist dieses spezifische Medium?

R. BRANDT bringt deutlich zum Ausdruck, dass wir durchaus Uber Erfahrung mit
,Dichterphilosophen®, also philosophisch sprachlichen Kunstwerken (z. B. PLATON,
EPIKUR) verfligen, doch Probleme damit haben, Malerphilosophen — also philosophie-
rende Malwerke — an ihre Seite zu stellen. Farben und Formen kénnen nach BRANDT
(ahnlich wie Phoneme und Grapheme) mit Bedeutungen imprégniert, d. h. verbunden
werden. Wenn diese Imprégnierung entsprechend kultiviert wird, kann die Malerei
ebenso wie Schrift und Sprache in der Lage sein, auch komplexe Gedanken zum
Ausdruck zu bringen und komplizierte Argumente zu entfalten.

Das Ideal des Philosophen und Kunsthistorikers G. BOEHM ware der denkende
Kunsthistoriker und der sehende Philosoph, die, wie er meint, so weit nicht vonein-
ander entfernt seien. Es soll also kein Konkurrenzverhaltnis zwischen unterschiedli-
chen Erkenntnisformen aufgebaut werden, sondern es geht im Kern darum, Bilder in
ihrer Erkenntnisleistung ernst zu nehmen und dieses Kulturgut zu pflegen. Nach G.
BoeHM schulen Bilder die Anschauungsfahigkeit; die Kultur des Sehens ist aus seiner
Sicht eng verbunden mit der Kultur der Bilder. Fragen der Bildwissenschaft berihren
Fragen unterschiedlicher Disziplinen und Strémungen der Philosophie (z. B. Asthetik,
Erkenntnistheorie, Anthropologie, Phanomenologie). Nach G. BOEHM befindet sich
die Philosophie mit der Kunstgeschichte und Bildwissenschaft in einem produktiven
Spannungsverhéltnis.

Nach der Ansicht des Philosophen und Kunsthistorikers H. BREDEKAMP gibt es keine
allgemein gultige Definition von ,Bild“. Doch es kann in Anlehnung an HEGEL ange-
sehen werden als ein ,sinnliches, materiell gebundenes Scheinen von etwas, das
Bedeutung anbietet und das der Betrachter zu interpretieren vermag“. H. BREDEKAMP
geht davon aus, dass Bilder und die von ihnen ausgelosten Reflexionen ,philosophi-
sche Dimensionen bergen kénnen, die schwer zu entschliisseln sind, wenn sie nicht
aus der Sphére der Bilder selbst und der ihnen eigenen Geschichte entwickelt wer-
den® (HORST BREDEKAMP: Fenster der Monade, Berlin 2004, S. 7). In diesem Sinne
sucht H. BREDEKAMP einen kunsthistorischen Zugang zu Denkern wie LEIBNIZ oder
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HoBBES. Didaktisch relevant ist H. BREDEKAMPs Ansatz dahingehend, dass er auf re-
zeptionstheoretischer Ebene fur eine grofde Offenheit im Umgang mit Bildern pladiert.
Doch fordert er, dass am Anfang jeder Bildreflexion eine Beschreibung des materiel-
len und formalen Gehalts des Bildes stehen muss, damit sichergestellt werden kann,
auf welcher Basis welche Erkenntnis und welche Assoziation dem Gegenstand nahe
kommen oder von ihm wegdriften — gréRtmaégliche Offenheit also, aber dennoch kein
»anything goes".

Der Philosoph und Kulturwissenschaftler K. H. LUDEKING verweist auf einen Aspekt,
der didaktisch ebenfalls von groler Relevanz ist: Er geht davon aus, dass gerade
heute Bilder im sozialen Kontext mit zur Entwicklung unserer Identitat beitragen. Bil-
der, die uns tagtaglich umgeben, und Bilder, die wir in unseren Gehirnen generieren,
pragen unser Denken und Handeln. In Anlehnung an J. LACANs kritischen Blick auf
Bilder macht er deutlich, dass wir uns nicht nur in Bildern erkennen, sondern auch
verkennen konnen. Dieser Umstand erfordert, dass wir uns mit Bildern und dem, was
mit uns bei ihrem Betrachten geschieht, auseinandersetzen, Bildkritik anstreben,
d. h. Bilder nicht passiv als ,Gegebenes® hinnehmen, sondern uns mit den Wir-
kungsmaglichkeiten von Bildern im sozialen Kontext beschaftigen sollen.

2.8 Die philosophische Problemreflexion mit Bildern

Madglichkeiten zum Einsatz von Bildern:

Bild als lllustration

als Einstieg flr ein Brainstorming
als lllustration fur bestimmte Themen(bereiche)

zur Veranschaulichung von philosophischen Positionen

Bearbeitungsformen mit Bildern

philosophische Problemreflexion

philosophischer Essay
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Gedankenexperiment

In dieser Bearbeitungsform ist die Bildreflexion Bestandteil der ,philosophischen
Problemreflexion®. Diese Bearbeitungsform ist recht komplex und erfordert von Schu-
lerinnen und Schulern eine eigenstandige Reflexionsleistung, bietet aber auch Frei-
heiten im philosophischen Reflexionsprozess. Schilerinnen und Schiler missen mit
der Bearbeitungsform der ,philosophischen Problemreflexion mit Bild“ Erfahrungen
sammeln kdnnen, eine schrittweise Heranflihrung ist notwendig. Zu Ubungszwecken
oder auch aus zeitdkonomischen Grinden kénnen schwerpunktmalig Teilaspekte
der philosophischen Problemreflexion mit Bild bearbeitet werden. Anfanglich, aber
auch ganz generell ist es moglich, dass der Schulerin oder dem Schuler fur die Be-
arbeitung — auch in Kursarbeiten — die Kriterien fur die philosophische Problemrefle-
xion und Bildbetrachtung zur Orientierung vorliegen.

Die philosophische Problemreflexion kann in der Aufgabenstellung konkretisiert wer-
den, das heil3t, dass die Aufgabenstellung ausweist, welche Aspekte oder Schwer-
punkte in die Problemreflexion eingebunden werden sollten. Beispiel: ,Nehmen Sie
eine philosophische Problemreflexion auf der Basis des Kunstwerks Ceci n’est pas
une pipe (Das ist keine Pfeife) von RENE MAGRITTE vor. Beziehen Sie in Ihre Reflexi-
on die sprachphilosophischen Ansatze von LubwiG WITTGENSTEIN und BENJAMIN LEE
WHORF ein.”

Im Philosophieunterricht steht der rezeptionstheoretische Ansatz im Mittelpunkt der
Bildreflexion, das heilt, dass wir der Frage nachgehen, wie der Bildbetrachter dem
Bild als Denkender begegnet, wie er mit seiner Wahrnehmung sein Handeln, Fuhlen
und Denken antizipiert. Die Bildbetrachtung darf nicht auf der Stufe eines subjektiven
Ergriffenseins stehen bleiben, sondern muss Ubergehen in eine (diskursive) Argu-
mentation des im Bild Erkannten. Die Argumentation wird auf im Bild nachweisbare
Anhaltspunkte gestltzt (siehe Betrachtungskriterien). Es geht darum, zu entdecken
bzw. aus der asthetischen Verdichtung zu entfalten, was Uberrascht, irritiert, was den
Blick wie fuhrt und/oder ggf. auch verfuhrt. Es geht weiterhin darum, inwiefern das
Bild philosophische Gedanken evoziert und diese in philosophischen Problemzu-
sammenhangen zu erschliefen ermdglicht.
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Was sollte bei der Auswahl von Bildern beriicksichtigt werden?

Bei der Bildauswahl ist darauf zu achten, dass philosophische Implikationen erkenn-
bar enthalten sind. Diese mussen Schulerinnen und Schiler auf der Basis ihres ak-
tuellen Kenntnisstands erfassen kdonnen. Unter dieser Pramisse eignen sich Kunst-
werke, Fotografien, Bilder aus Werbung, Poster etc. Bilder kdnnen z. B. im Kontext
eines Unterrichtsthemas stehen. Es ist durchaus legitim, diese im angesprochenen
Kontext unter ganz bestimmten (eingeschrankten) Aspekten zu betrachten. Weiterhin
kann auch die Moglichkeit genutzt werden, das Bild durch andere Materialien zu er-
ganzen, z. B. Statements des Kinstlers, Zitate aus Rezeptionen, Briefen, Kritiken.
Dieses dritte Element kann somit die Funktion eines SchllUssels oder eines Katalysa-
tors erfullen.

Wie kann man mit Bildern angemessen philosophieren?

Die unten aufgeflihrten Betrachtungsaspekte zeigen den Reichtum von Annahe-
rungsmaoglichkeiten an Bildern auf. Sie konnen in der Bildreflexion relevant sein,
doch mussen sie stets an die philosophische Reflexion angebunden sein. Fir die
philosophische Bildreflexion ist es nicht sinnvoll, alle Aspekte abzuarbeiten, was in
diesem Umfang im Unterricht in der Regel auch nicht moéglich und auch im Rahmen
der philosophischen Problemreflexion nicht sinnvoll ist. Es geht vielmehr darum,
Schulerinnen und Schulern einen praktikablen Katalog an Operationen an die Hand
zu geben, der ihnen den Betrachtungshorizont 6ffnet bzw. zur Orientierung der Bild-
betrachtung dient. Es ist durchaus legitim, nach weniger zu fragen im Bewusstsein,
dass man genau eben dieses tut. Alle folgenden Ausfuhrungen sind unter diesem
Aspekt zu verstehen.

Erste Phase der Aneignung des Kunstwerks

Wer sich einer philosophischen Problemreflexion mit Bild stellt, sollte sich zu Beginn
ganz unbefangen auf das Bild einlassen. Der spontane, erste Eindruck bietet die Mog-
lichkeit zu einer unbefangenen Wahrnehmung, geschitzt vor Urteilen von auf3en. Das
ist wichtig! Das ganz personliche Sehen, der eigene Blick, der sich selbst zum Aus-
gangspunkt einer kritischen Prifung nach ausgewahlten Kriterien unterzieht, ist die
beste Voraussetzung fur eine erfolgreiche Reflexion, da er nicht unter den Druck des
.Hinterherdenkens® gerat.
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Zusammenwirken von Bild und philosophischer Problemreflexion (vgl. auch Kap.
2.6)

Im Anschluss an den ersten Eindruck wird die Bildbetrachtung im Hinblick auf die
philosophische Problemerfassung vertieft. Fragen nach philosophischen Implikatio-
nen des vorliegenden Bildes stehen im Zentrum der Uberlegungen:

= Welche philosophischen Fragen kénnen auf der Basis des vorliegenden
Bildes aufgeworfen werden (= Problemerfassung)? Das philosophische
Problem wird konkretisiert und formuliert.

= Welche/r Schwerpunkt/e innerhalb der identifizierten philosophischen
Problemstellung bietet bzw. bieten sich zur weiteren Bearbeitung an und
warum (= Ausgangspunkt der Problembearbeitung)?

In der Problembearbeitung wird das erkannte philosophische Problem vertiefend re-
flektiert, zum vorliegenden Bild (und ggf. Zusatzmaterial) in Beziehung gesetzt und
dann in einen entsprechenden Argumentationszusammenhang gebracht:

= Wie wird das erkannte philosophische Problem im vorliegenden Bildmate-
rial zum Ausdruck gebracht?

= Welche Betrachtungskriterien des Bildes sind zur Entfaltung der philoso-
phischen Aussage besonders wichtig?

* In welchen groReren philosophischen Kontext kann das vorliegende Prob-
lem eingebunden werden?

= Welche philosophischen Positionen bieten sich zur Gegenuberstellung
(Kontrastierung) an?

= Kann man in diesem Zusammenhang z. B. auf andere Kunstler rekurrie-
ren?

In der abschliefenden Problemverortung konnte u. a. in der philosophischen Prob-
lemreflexion mit Bildern auch der Frage nachgegangen werden, inwiefern das Bild
in seiner ihm spezifischen bildhaften (prasentativen) Ausdrucksform die philosophi-
sche Problemstellung in einem neuen, anderen Licht darstellt, eventuell im Gegen-
satz zu sich sprachlich aufdernden Philosophen.

Beispiele fur mogliche Aufgabenstellungen und Erwartungshorizonte zu Problemre-
flexionen mit Bildern finden sich in den EPA.
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3 UNTERRICHTS-

3.1

ORGANISATION

Differenzierung von Grundkurs und Leistungskurs

Leistungskurse unterscheiden sich von Grundkursen durch Vertiefung philosophi-
scher Problemangebote, einen hoheren Grad an selbststandigem Arbeiten, eine sys-
tematischere Erarbeitung von philosophischen Inhalten und deren Reflexion in gro-
Reren Kontexten.

Dies impliziert:
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Ein grélierer Umfang an Denkangeboten aus der Tradition der Philosophie
wird in komplexeren philosophischen Kontexten behandelt und vertiefter im
Hinblick auf problemgeschichtliche Zusammenhange reflektiert. Dies lasst
sich u. a. durch eine breitere Auswahl an Originaltexten, geeigneten Bildern,
Kunstwerken etc., Ubersichten, Strukturbildern erreichen. Weiterhin ist die
Bearbeitung einer Ganzschrift im Leistungskurs empfehlenswert.

Denkmethoden des Philosophierens (siehe Kap. 1.2, auch 1.3) geraten star-
ker in den philosophischen Problemhorizont.

Es erfolgt eine starkere Hinfuhrung zur selbststandigen, systematischeren
Gestaltung von Reflexionsprozessen unter Einbeziehen interdisziplinarer Zu-
sammenhange.

Ein breiteres Repertoire an Bearbeitungsformen sowie Formen schriftlicher
Ausflihrungen wie z. B. die Philosophische Problemreflexion auf der Basis
von diskursivem und prasentativem Material, textanalytische Verfahren, Ge-
dankenskizzen oder Gedankenexperimente, Protokolle, philosophische Es-
says usw. kommen zum Einsatz.

Es erfolgt eine vertiefte Anleitung zu wissenschaftspropadeutischen Arbeits-
weisen wie z. B. Umgang mit Aspekten aus der Philosophiegeschichte, Lexi-
ka, Textsammlungen etc.



3.2  Erlauterungen zu den verbindlichen Arbeitsbereichen

Die in Kap. 4 angeflihrten Ubersichten geben in ihrer Gesamtheit einen Uberblick
daruber, welche Arbeitsbereiche im Laufe des Oberstufenunterrichts bertcksichtigt
werden mussen. Die Auswahl der Arbeitsbereiche orientiert sich an den wichtigsten
philosophischen Disziplinen. Alle Arbeitsbereiche enthalten folgende Rubriken:

Philosophische Einfiihrung in den Arbeitsbereich (vgl. 3.3)

EinfUhrungstexte in die jeweiligen Arbeitsbereiche haben die Funkti-
on, die Themen und Fragestellungen der jeweiligen philosophischen
Disziplinen zu umreif3en sowie einen systematischen und philoso-
phiehistorischen Einblick in den spezifischen Problemhorizont dieser
philosophischen Disziplinen zu er6ffnen. Eine Vollstandigkeit wird
dabei selbstverstandlich in keiner Weise angestrebt. Auf die in diesen
Texten besprochenen Positionen kann, aber muss nicht im Unterricht
Bezug genommen werden. Die Einfuhrungstexte werden in einer
Handreichung weiter expliziert.

’ Verbindliche Inhalte (vgl. 3.3, 3.4)

Was verbindlich im Unterricht bearbeitet werden muss, wird hier zum
Ausdruck gebracht. Die verbindlichen Aussagen sind bewusst so of-
fen formuliert, dass die Lehrkraft noch selbststandig entscheiden
muss, wie die Verbindlichkeiten konkret umgesetzt werden. Unter
Positionen werden dabei philosophische Theorien verstanden, die
Grundstromungen in den einzelnen Disziplinen der Philosophie dar-
stellen; der Begriff wird aber auch fur Theorien einzelner Philosophen
verwendet. Im Unterricht soll darauf geachtet werden, dass einzelne
Positionen von Philosophen exemplarisch fur Grundpositionen der
Philosophie behandelt werden. So sind etwa LOCKE und HUME Bei-
spiele fur die empiristische Position der Erkenntnistheorie.

5797 Beispiele fur mogliche Fragen im Unterricht

227 Hier aufgefuhrte Fragen kdnnen Neugierde flr den Arbeitsbereich
wecken, vorschnelle Antworten erschittern, was in eine Unruhe phi-
losophischen Denkens munden kann. Sie stehen modellhaft fur ahn-
lich auftauchende Fragen, die sich aus den Problemfeldern der Ar-
beitsbereiche ergeben und auch Fragen der Lerngruppen sein kénn-
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ten. Solche oder ahnliche Fragen konnten beispielsweise ein Unter-
richtsgesprach eroffnen.

Unterrichtspraktische Hinweise
In den unterrichtspraktischen Hinweisen, die in der Handreichung

publiziert werden, werden Vorschlage fur den Unterricht angeboten,
z. B. empfehlenswerte Texte, mdgliche Themenschwerpunkte, unter-
richtsmethodische Hinweise, Bearbeitungsformen.

% Vernetzung mit Denkmethoden des Philosophierens (vgl. 1.3)

Hier erscheinen Hinweise, wie Denkmethoden im Problemhorizont
des jeweiligen Arbeitsbereichs angewandt werden konnen. Es soll
modellhaft gezeigt werden, inwiefern Methoden des Denkens in ihrer
Pluralitat fir den Unterricht relevant sind.

f\),) Verkniipfung mit anderen Arbeitsbereichen (vgl. Kap. 2)
~

Hier werden modellhaft Mdglichkeiten aufgezeigt, wie die Problemho-
rizonte der verschiedenen Arbeitsbereiche miteinander in Bezug ge-
setzt werden konnen. Das didaktische Ziel ist darin zu sehen, dass
Schulerinnen und Schuler Philosophie ganzheitlich wahrnehmen.

3.3 Verbindlichkeiten und Freiraume

Die einzelnen Arbeitsbereiche und die darin enthaltenen Verbindlichkeiten sind nicht
einzelnen Kurshalbjahren zugeordnet. Eine Ausnahme bildet der Arbeitsbereich ,Ein-
fuhrung in die Philosophie®, der verbindlich in 11.1 zu behandeln ist. Alle Arbeitsbe-
reiche sind im Laufe des Oberstufenunterrichts zu berlcksichtigen. In jedem Arbeits-
bereich werden verbindliche Inhalte aufgefuhrt. Es wird ausgewiesen, wie viele Posi-
tionen innerhalb eines Arbeitsbereichs bearbeitet werden missen. Bei der Gesamt-
planung der Unterrichtsreihen Uber die verschiedenen Kurshalbjahre hinweg sollte
eine ausgewogene Berucksichtigung verschiedener Epochen angestrebt werden,
damit die Schulerinnen und Schiler lernen, systematische und philosophiegeschicht-
liche Zusammenhange erkennen zu kénnen, gerade auch dann, wenn aktuelle Stro-
mungen der Philosophie thematisiert werden.
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Die geschichtliche Bedingtheit auch des aktuellen Philosophierens wird den Schule-
rinnen und Schulern transparent, indem sie lernen, Kontinuitat und Diskontinuitat phi-
losophiegeschichtlicher Entwicklungen wahrzunehmen, um so zunehmend in kompe-
tenter Weise an philosophischen Diskursen partizipieren und eine prozessuale
Selbstverortung vornehmen zu konnen (vgl. 1.2, 2.5).

Die Fachlehrkrafte bestimmen in eigener Verantwortung und mit Blick auf die Lern-
gruppe, ggf. auch in Absprache mit dieser, die Verteilung der verbindlichen Inhalte
uber die Kurshalbjahre (vgl. 3.4). Bei der Bearbeitung sollte grundsatzlich darauf ge-
achtet werden, einerseits Bezlige zwischen ausgewahlten Positionen innerhalb eines
Arbeitsbereichs herzustellen und andererseits die Arbeitsbereiche untereinander zu
verknupfen (Erkennen analoger Denkansatze, Vergleiche, kontrastierende Gegen-
Uberstellungen etc.). Problemstellungen von ausgewahlten Positionen sollten dem-
nach nicht nur mit Positionen innerhalb eines Arbeitsbereichs in Bezug gesetzt, son-
dern daruber hinausgehend in der Diskussion philosophischer Problemstellungen
auch anderer Arbeitsbereiche unter anderer Perspektive erneut reflektiert werden.
Problemstellungen, die im Kontext bestimmter Arbeitsbereiche auftauchen, kdnnten
demnach auch in anderen Arbeitsbereichen, ggf. auch unter anderen Perspektiven,
erneut reflektiert werden. Das rein additive Aneinanderreihen von einzelnen Positio-
nen wird dem Bildungsanspruch und der Zielsetzung des Oberstufenunterrichts in ei-
nem Leistungskurs Philosophie nicht gerecht. Die ausgewahlten Positionen der ein-
zelnen Arbeitsbereiche kdnnen sowohl innerhalb eines Kurshalbjahres als auch Uber
mehrere Kurshalbjahre verteilt werden. Dies eroffnet die Moglichkeit, gezielt die Be-
arbeitung von Positionen an die Bearbeitung von Positionen anderer Arbeitsbereiche
anzubinden. So koénnten beispielsweise zwei Positionen des Arbeitsbereichs
Ethik in 11.1 bearbeitet, dabei grundsatzliche Problemstellungen der Ethik reflektiert
und die zwei Positionen miteinander verglichen werden. Die dritte verbindlich zu be-
arbeitende Position der Ethik kdnnte aber in 12.2 bearbeitet werden, um diese gezielt
mit Problemreflexionen der Rechtsphilosophie zu verknipfen. Dieses Vorgehen er-
leichtert Schulerinnen und Schulern, philosophische Fragen, die zugleich verschie-
denen Arbeitsbereichen zugeordnet werden kénnen, in ihrer philosophischen Inter-
disziplinaritat zu erkennen und entsprechend zu reflektieren. So kann zum Beispiel
die Auseinandersetzung mit der Frage nach der Willensfreiheit des Menschen als ei-
ne Problemstellung des Arbeitsbereichs Ethik identifiziert werden, aber auch als
Problemstellung des Arbeitsbereichs Rechtsphilosophie und folglich in eine Unter-
richtsreihe zu diesem Arbeitsbereich eingebunden werden. Falls philosophische
Ganzschriften zur Bearbeitung ausgewahlt werden, sollten bei der Bearbeitung nach
Madglichkeit verschiedene Arbeitsbereiche miteinander verknupft werden (vgl. dazu
die unterrichtspraktischen Hinweise in der Handreichung zum Lehrplan).
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Des Weiteren ist verbindlich, dass Schulerinnen und Schiler bereits ab Beginn der
Jahrgangsstufe 11 kontinuierlich aufbauend eine Pluralitat an Formen der Textbear-
beitung kennen lernen sowie Argumentationsstrukturen erkennen und Argumentati-
onsstrategien selbststandig gebrauchen. Es ist darauf Wert zu legen, dass Schile-
rinnen und Schuler im Laufe des Oberstufenunterrichts mit philosophischen Denkme-
thoden so vertraut werden, dass sie diese zunehmend im philosophischen Diskurs
anwenden konnen. Dies impliziert die zunehmende Sicherheit im Umgang mit philo-
sophischer Terminologie.

Ergeben sich bei der Bearbeitung der Verbindlichkeiten Freirdume, kdnnen diese da-
zu genutzt werden, die erworbenen Kenntnisse zu vertiefen, beispielsweise indem
diese mit Problemfeldern anderer philosophischer Disziplinen vernetzt werden. So
ware etwa die Einbindung von grundlegenden Aspekten der Logik in die unterrichtli-
che Behandlung von Erkenntnistheorie oder Sprachphilosophie denkbar. Die moder-
ne Disziplin der Interkulturellen Philosophie bietet fur die Gestaltung von Freiraumen
interessante Problemfelder, die sich an alle hier ausgewiesenen Arbeitsbereiche an-
binden lassen. Die Interkulturelle Philosophie nimmt globale philosophische Stro-
mungen in den Blick und setzt sich u. a. kritisch mit der eurozentrierten Philosophie
auseinander. Denkbar ware auch ein Exkurs in andere Wissenschaften, beispiels-
weise die Einbindung biologischer Erkenntnisse in den Arbeitsbereich Anthropologie;
doch auch aktuelle wissenschaftliche Ergebnisse aus den Kognitionswissenschaften
konnten in die unterrichtliche Behandlung der Anthropologie, der Philosophie des
Geistes oder auch der Erkenntnistheorie eingebunden werden. Interessant waren
auch philosophisch relevante Aspekte der modernen Physik im Kontext der Arbeits-
bereiche Naturphilosophie oder Metaphysik. Ein Exkurs in die Kunstgeschichte konn-
te an den Arbeitsbereich Asthetik angebunden werden. Mit diesen Beispielen wird
auf die vielfaltigen fachubergreifenden und facherverbindenden Moglichkeiten hin-
gewiesen, die von den einzelnen Fachbereichen genutzt werden kdnnen. Weiterhin
bietet sich eine solche Zusammenarbeit der einzelnen Facher mit dem Fach Philoso-
phie an Projekttagen an.
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3.4 Beispiele zur Verteilung der Arbeitsbereiche tber die

Kurshalbjahre
1. Beispiel
111 1.2 12.1 12.2 13
Einfihrung in die | Metaphysik Asthetik Sprachphilosophie | Ethik
Philosophie
Anthropologie Wissenschafts-/ Erkenntnistheorie | Geschichts- Politische Philo-
Naturphilosophie philosophie sophie und
Rechtsphilosophie
Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min-

destens sechs

destens sechs

destens sechs

destens sechs

destens sieben

Positionen Positionen Positionen Positionen Positionen

2. Beispiel

11 1.2 121 12.2 13

Einfihrung in die | Ethik Anthropologie Metaphysik Asthetik

Philosophie

Erkenntnistheorie | Geschichts- Politische Philo- Sprachphilosophie | Wissenschafts/-

philosophie sophie und Naturphilosophie

Rechtsphiloso-
phie

Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min-

destens sechs
Positionen

destens sechs
Positionen

destens sieben
Positionen

destens sechs
Positionen

destens sechs
Positionen
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3. Beispiel
111 1.2 121 12.2 13
Einfihrung in die | Anthropologie Wissenschafts-/ Geschichts- Asthetik
Philosophie Naturphilosophie | philosophie
Metaphysik Erkenntnistheorie | Ethik Politische Philo- Sprachphilosophie
sophie und
Rechtsphiloso-
phie
Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min-

destens sechs

destens sechs

destens sechs

destens sieben

destens sechs

Positionen Positionen Positionen Positionen Positionen

4. Beispiel

111 11.2 121 12.2 13

Einfiihrung in die | Asthetik Metaphysik Ethik Politische Philo-

Philosophie sophie und
Rechtsphilosophie

Wissenschafts/- Anthropologie Erkenntnistheorie | Sprachphilosophie | Geschichts-

Naturphilosophie philosophie

Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min- Insgesamt min-

destens sechs
Positionen

destens sechs
Positionen

destens sechs
Positionen

destens sechs
Positionen

destens sieben
Positionen
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4 HINWEISE ZU DEN
ARBEITSBEREICHEN

Einfuhrung in die Philosophie

Gnothi seauton — Erkenne dich selbst!

Diese Forderung, die auf einer Saule in der Vorhalle des Tempels des Apollon in Del-
phi zu lesen war, darf als Leitidee aller Philosophie gelten. Was unter Philosophie
auch immer zu verstehen ist, ihre Forderung nach Selbsterkenntnis des Menschen,
nach Reflexion seiner Erkenntnismaoglichkeiten, seines Seins in Theorie und Praxis
sowie einer umfassenden Erkenntnis dessen, was ist und sein kann, ist mit der Idee
der Philosophie als einer ,Liebe zur Weisheit” verbunden. Die ersten Philosophen des
Abendlandes sind Naturphilosophen; sie denken Uber den Ursprung (arché) und das
Sein der Dinge nach. Die erste Seinslehre, in der das unbewegte, ewige Sein dem
Fluss der Dinge entgegengestellt wird, geht auf PARMENIDES zurtick. Mit der Denkbe-
wegung der Sophistik verbindet man gangigerweise eine Hinwendung der Philosophie
zum Menschen, zu seiner Praxis und seinem kulturellen Sein. Wichtig sind in der So-
phistik Reflexionen Uber Sprache und die Lehre der Redekunst.

Im Lauf ihrer Geschichte etablieren sich Disziplinen der Philosophie, die zu unter-
schiedlichen Grundfragen Stellung beziehen. IMMANUEL KANT reduziert bekanntlich in
den Vorlesungen zur Logik das Feld der Philosophie, insofern sie Wissenschaft von
den letzten Zwecken der menschlichen Vernunft sein will, auf vier Grundfragen (Was
kann ich wissen?, Was soll ich tun?, Was darf ich hoffen?, Was ist der Mensch?). Die
erste Frage beantwortet die theoretische Philosophie, wahrend die praktische Philo-
sophie sich der Beantwortung der zweiten Frage zuwendet. Das Themengebiet der
Religion ordnet KANT der dritten Frage zu, wahrend die vierte Frage durch die Anthro-
pologie beantwortet werde. Da sich die ersten drei Fragen auf die vierte bezdgen,
konne man aber alles dieses zur Anthropologie rechnen. KANTs Hervorhebung der
Anthropologie ist sinnvoll, weil alle Fragen vom Menschen gestellt werden und alle
Antworten auch zur Wesensbestimmung des Menschen beitragen. Anspruch und
Grenzen des Erkenntnisstrebens der Philosophie werden im Lauf ihrer Geschichte in
ganz unterschiedlicher Weise bewertet. GEORG WILHELM FRIEDRICH HEGEL etwa meint
(in der Vorrede zur Phdnomenologie des Geistes), die Philosophie musse ihren Na-
men der Liebe zum Wissen ablegen und wirkliches Wissen werden, wissenschaftli-
ches System als der wahren Gestalt, in welcher die Wahrheit existiert. Einem solch
geradezu kuhnen Verstandnis von Philosophie steht etwa die Beschei-
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denheit des Skeptizismus DAvID HUMEs gegenuber, dessen Anliegen darin besteht,
den Menschen daruber aufzuklaren, in welcher Weise menschliches Wissen und
menschliche Praxis aus Erfahrung hervorgeht; diese beruht auf inneren und aulieren
Perzeptionen, die in HUMEs Terminologie als impressions bezeichnet werden und die
die Basis darstellen fur alle Ideen des Geistes, selbst fur solche Ideen wie Ich oder
Gott.

Die Beantwortung metaphysischer Fragestellungen ist nach HUME dem Menschen
genauso verwehrt wie die Einsicht in Naturgesetze (DAvVID HUME: Eine Untersuchung
liber den menschlichen Verstand). In Anspielung auf die spatantike Schrift des
BOETHIUS Trost der Philosophie traut HUME der Philosophie auch nur die Fahigkeit zu
einem schwachen Troste zu (HUME: Vom schwachen Trost der Philosophie). \Was
Philosophie Uberhaupt ist, ist somit umstritten, sie kennen zu lernen nur maglich im
Akt des Philosophierens selbst, weil sie Uberhaupt nur im Akt Existenz hat, wie Jo-
HANN GOTTLIEB FICHTE meint. Dass die Philosophie ,keine Lehre® ist, ,sondern eine
Tatigkeit“, bemerkt LUDWIG WITTGENSTEIN im Tractatus logico-philosophicus.

Verbindliche Inhalte (vgl. dazu Kap. 3.2-3.4)

Bearbeitet werden mussen mindestens drei Deutungen dessen, was Philosophie ist
bzw. sein kann, mit ihrer jeweiligen Verankerung innerhalb einer philosophischen Po-
sition.

KIS Beispiele fur inhaltliche Fragen im Unterricht

? ???

- ,Warum ist etwas und nicht nichts?“ (ERNST BLOCH)

— Warum bin ich Gberhaupt?

— Binich uberhaupt?

- Woher weil} ich, dass ich ich bin?

— War ich gestern derselbe, der ich heute bin — oder war ich ein anderer?

- ,Warum bin ich ich und nicht du?“ (PETER HANDKE)

Gibt es die Welt wirklich?
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Was ist eine Zahl?

Was ist Zeit?

Kann sich der Mensch erkennen?

Was ist Staunen, was ist Neugierde?

Wann und warum zweifeln Menschen?

Warum fangen Menschen an zu philosophieren?

Macht Wissen glucklich — oder unglticklich?

’ i Unterrichtspraktische Hinweise

Zahlreiche Hinweise fur den Unterricht wie z. B. zu philosophischen Ganztexten,
Textauszugen, literarischen Texten, Filmen, befinden sich in der Handreichung zu
diesem Lehrplan.

Vernetzung mit Denkmethoden

Folgende Mdoglichkeiten der Vernetzung des Arbeitsbereichs mit Denkmethoden bie-
ten sich an:

Phanomenologische Denkmethode: Die Vernetzung mit der phanomenologi-
schen Denkmethode konnte darauf abzielen, dass Schilerinnen und Schdler die
Bedeutung des Staunens sich bewusst machen. Verschiedene Gedankenexperi-
mente, die auch schriftlich bearbeitet werden kdnnen, fuhren dahin, etwa: ,Stellen
Sie sich die Welt ohne Menschen und Tiere vor! Gibt es dann Uberhaupt die
Welt?“ ,Stellen Sie sich vor, ein Blindgeborener erlangt durch eine Operation sein
Augenlicht wieder. Beschreiben Sie die Empfindungen, wenn er wieder sehen
kann!“ Mdgliches Essaythema: ,Wenn ein Mensch stirbt, stirbt auch eine Welt”.
Ebenso kann die Bedeutung des Zweifelns durch Schreibversuche bewusst wer-
den, etwa: ,Woher weil} ich, dass ich es bin, der denkt?“
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- Analytische Denkmethode: Kontrastierend konnen zwei verschiedene Begriffe
von Philosophie in Bezug gesetzt werden. Unterschiede und Gemeinsamkeiten
werden dabei herausgearbeitet (z. B. Skeptizismus HUMEs im Gegensatz zu HE-
GELs Verstandnis von Philosophie als Wissenschaft). Es kdonnen auch Be-
griffe der Philosophie vergleichend analysiert werden (z. B. Zweifel und Gewiss-
heit).

- Spekulative Denkmethode: ,Mit welchen Themen wird sich die Philosophie in
3000 Jahren beschaftigen?“

,\)‘() Verknupfung der Arbeitsbereiche

2N
~7

Im Arbeitsbereich ,EinfiUhrung in die Philosophie“ gewinnen die Schilerinnen und
Schiiler zunachst einen Uberblick tber die wichtigsten Disziplinen der Philosophie.
Die Grundfrage ,Warum ist etwas und nicht nichts?“, die Ausdruck von Staunen ist,
verbindet den Arbeitsbereich mit der Metaphysik. Ausgehend von einer Behandlung
der vier Grundfragen KANTs konnten Bezuge zur Anthropologie hergestellt werden
(vgl. zu einer moglichen Textauswahl die unterrichtsbezogenen Hinweise). Bezlige
zur Erkenntnistheorie erscheinen ebenfalls sinnvoll, weil die Frage nach den Erkennt-
nismoglichkeiten des Menschen zu den Grundfragen des Philosophierens zahlt.
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Philosophische Asthetik

,Die Asthetik (als Theorie der freien Kiinste, als untere Erkenntnislehre, als Kunst des
schénen Denkens und als Kunst des der Vernunft analogen Denkens) ist die Wissen-
schaft der sinnlichen Erkenntnis.”

Mit diesen Worten eroffnet ALEXANDER GOTTLIEB BAUMGARTEN seine Reflexion zur As-
thetik; er gilt mit seinem 1750 erschienenen Werk Aesthetica als Begrinder der wis-
senschaftlichen Asthetik. Asthetische Erkenntnis ist nach BAUMGARTEN mit einem be-
sonderen Wahrnehmungsvermogen verbunden, der cognitio sensitiva, die sich vom
wissenschaftlichen Erkennen unterscheidet, indem sie nicht Ganzes analysiert, son-
dern das Ganze in seiner Komplexitat, seiner Verdichtung aufnimmt. Vollsténdiges
Erkennen bedarf sowohl des wissenschaftlich-analytischen als auch des asthetischen
Denkens.

Ganz allgemein wird in der Asthetik die Frage nach dem ,Schénen* gestellt, wobei un-
terschiedliche Problemfelder beleuchtet werden, u. a. auch im Rahmen von Werk-
bzw. Wirkungsasthetik. Einerseits wird nach der Theorie des Schénen gefragt, was
auch die Frage nach dem Kunst- bzw. Naturschonen umfasst, aber auch die Frage
nach dem Schénen, das nicht wahrnehmbar ist. Andererseits werden Fragestellungen
aufgeworfen nach dem Schénen in der Kunst oder aber nach der Theorie der Kunst,
was einen engen Zusammenhang zur Kunstphilosophie darstellt. Im Prozess der
ideengeschichtlichen Entwicklung des Begriffs ,Asthetik® werden vielschichtige Ver-
knipfungen zu anderen philosophischen Fragestellungen reflektiert, wie z. B. zu Er-
kenntnistheorie, Ethik, Anthropologie, Religionsphilosophie, Neurowissenschaften,
Medienwissenschaften. Daraus ergeben sich vielfaltige unterschiedliche Deutungsan-
satze im philosophisch-asthetischen Diskurs.

Ein grundlegendes Problem der asthetisch-philosophischen Reflexion betrifft die Fra-
ge nach Kriterien zur Beurteilung des Schénen und ihren intersubjektiven Verbindlich-
keiten. Diese Reflexion kann im Kern nicht auf erkenntnistheoretische Problemstel-
lungen bzw. Reflexionen aus dem Bereich der Philosophie des Geistes verzichten,
wie beispielsweise BAUMGARTEN, MENDELSSOHN und auch KANT darlegen.

Im aktuellen philosophischen Diskurs haben Fragen nach der Instrumentalisierung
und Autonomie asthetischer Ausdrucksformen ebenfalls an Bedeutung gewonnen.
Stets ist es Jugendlichen ein Bedlrfnis, eigene asthetische Ausdrucksformen (z. B.
Kleidung, Musikgeschmack) mit denen anderer zu vergleichen und sich beispielswei-
se hieriber auch als Einzelner sowie als Gruppe zu definieren. Kritische Auseinan-
dersetzungen werden bereits von Jugendlichen vielfach angestrengt, gerade auch im
Hinblick auf die aktuelle Asthetisierung des Koérpers, die Attraktivitatsforschung, As-
thetisierung von Lebensraumen im Zusammenhang gesellschaftlich-okonomischer
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Aspekte. Weiterhin konnte es uUber diesen Zusammenhang hinaus fur Schulerinnen
und Schiiler interessant sein, auch die scheinbar unpolitische Dimension der Asthetik
in unserer Gesellschaft naher zu beleuchten. Es ist davon auszugehen, dass Jugend-
liche ein Erkenntnisbedurfnis haben, das zu verstehen, was sich ,zeigt®, sich nicht in
Sprache expliziert ,sagt”.

0 Verbindliche Inhalte (vgl. dazu Kap. 3.2-3.4)

Mindestens drei verschiedene philosophische Positionen der Asthetik aus verschie-
denen philosophischen Epochen miussen bearbeitet werden.

? ???

L7 97 Beispiele fur inhaltliche Fragen im Unterricht
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Sind asthetische Ausdrucksformen zeitlos?

Wovon hangen ,Schonheitsideale”ab?

Kdénnen asthetische Aussagen allgemeingltig sein?
Gibt es ,,schones Denken“?

Was ist asthetische Erfahrung?

Welche Faktoren bedingen asthetische Erfahrung, in welchen Kontexten ereignen
sich asthetische Ausdrucksformen?

Aus welchen Grunden verfolgen Menschen asthetische Interessen?

Ist eine Zuwendung zum Asthetischen ethisch vertretbar, oder ist es angesichts
drangender (ethischer, gesellschaftlicher, politischer) Probleme ein Luxus der Pri-
vilegierten?

Werden schéne Menschen in der Gesellschaft bevorzugt?
Kann Kunst beruhigen oder heilen?

Kdénnen Bilder Aggressionen oder Irritationen auslosen?
Gibt es gefahrliche Bilder?

Was ist Kitsch?
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— Was veranlasst Menschen, bestimmte Kunstwerke zu verbieten?

— Darf das moralisch Verwerfliche ,schon® erscheinen, z. B. in einem Kunstwerk, im
Film ?

i i Unterrichtspraktische Hinweise

Zahlreiche Hinweise fur den Unterricht wie z. B. zu philosophischen Ganztexten,
Textauszugen, geeigneten Bildern, literarischen Texten, Filmen, befinden sich in der
Handreichung zu diesem Lehrplan.

Vernetzung mit Denkmethoden

Folgende Mdoglichkeiten der Vernetzung des Arbeitsbereichs mit Denkmethoden bie-
ten sich beispielsweise an:

- Phanomenologische Denkmethode: Anhand eines Textbeispiels wie etwa DiI-
DEROT zu CHARDIN konnte die Schiilerin/der Schiler sich selbst in einem philoso-
phischen Essay in der Auseinandersetzung mit einem Bild versuchen.

- Analytische Denkmethode: Formanalysen zu einem Kunstwerk mit philosophi-
schen Implikationen; philosophische Begriffe wie ,Kunst®, ,Symbol“ oder ,Konstel-
lation“ kdnnen in der Kontrastierung unterschiedlicher philosophischer Texte ana-
lysiert werden. Im Bild konnen eventuell Bildzitate aufgespirt und im jeweiligen
Kontext analysiert werden. Moéglich ware auch eine Bearbeitung im Sinne einer
LArchaologie des Begriffs®. Der Begriff ,Symbol“ kdnnte dabei beispielsweise in
seiner Etymologie beleuchtet und/oder hinsichtlich zentraler Momente seiner Be-
deutungsgeschichte reflektiert werden. Weiterhin kdnnen Metaphern sowohl hin-
sichtlich ihrer Bedeutungsgeschichte als auch im konkreten Kontext des vorgeleg-
ten Materials untersucht werden.

— Dekonstruktivistische Denkmethode: Textpassagen oder ausgewahlte Bilder
mit philosophischen Implikationen, z. B. mit eigenen Kommentaren, Erlauterun-
gen, Erganzungen versehen, die sich jedoch deutlich vom Original absetzen — ggf.
die Differenz von eigenen Gedanken zum vorliegenden Text und ,zentraler” Text-
aussage aufzeigen.
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l\)‘) Verknupfung der Arbeitsbereiche
¢
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Folgende Verknlpfungen mit anderen Arbeitsbereichen waren moglich:

Ethik (z. B. Bilderstreit, Kirchenbilder des Klinstlers SCHREITER)

— Anthropologie, z. B. anthropologische Implikationen in Kunstwerken (BEUYS’
Kunstbegriff, der Mensch in Bildern von FRIDA KAHLO)

— Politische Philosophie, z. B. die gesellschaftlich-politische Dimension von Kunst,
etwa die wirkungsasthetische Absicht von Kunst (politische Satire, Karikaturen,
Bilder), der Umgang mit judischem Erbe der Kunst nach dem 2. Weltkrieg, die
Wirkung von politisch intendierten Bildern (z. B. Wahlplakate)

— Sprachphilosophie, z. B. WITTGENSTEINsS Bildtheorie der Sprache, der Zusam-
menhang von Sprache und Bild nach VILEM FLUSSER

- Erkenntnistheorie, z. B. Wahrnehmung, Kodieren von Schrift und Bild aus kon-
struktivistischer Sicht (z. B. SIEGFRIED J. SCHMIDT)

- Philosophie des Geistes (Bildgebende Verfahren, ihre Interpretationen und sich
daraus ergebende Schlussfolgerungen in Hirnforschung und Philosophie)
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Geschichtsphilosophie

»oie wird also kommen, die Zeit, da die Sonne hienieden nur noch auf freie Menschen
scheint, Menschen, die nichts uUber sich anerkennen als ihre Vernunft, da es Tyrannen
und Sklaven, Priester und ihre stumpfsinnigen und ihre heuchlerischen Werkzeuge
nur noch in Geschichtsbichern und auf dem Theater geben wird.”

Diese Worte stammen aus der Feder des Aufklarers MARIE JEAN ANTOINE NICOLAS
CARITAT, MARQUIS DE CONDORCET, (dt. Ausgabe Frankfurt/M. 1976, S. 198), der damit
in seinem Werk Entwurf einer historischen Darstellung der Fortschritte des menschli-
chen Geistes den ungebrochenen Glauben der Aufklarung an den Fortschritt der
Menschheit im 18. Jahrhundert zum Ausdruck bringt. Im 20. Jahrhundert schreibt
HANNAH ARENDT: ,Es ist gegen die menschliche Wirde, an den Fortschritt zu glauben®
(HANNAH ARENDT: Das Urteil. Texte zu Kants politischer Philosophie, Minchen 1985,
S. 102). Die ,aufgeklarte Erde strahlt im Zeichen des triumphalen Unheils®, stellen
THEODOR W. ADORNO und MAX HORKHEIMER in Dialektik der Aufkldrung im 20. Jahr-
hundert (Frankfurt/M. 1969, S. 9) fest.

Das in der Aufklarung angenommene ,Fortschreiten zum Besseren®, die ,Verfeine-
rung der Sitten der Volker” (ANNE ROBERT JACQUES TURGOT) haben offenbar eine bit-
tere Enttauschung erfahren — ein béses Erwachen aus dem Traum des Fortschrittsop-
timismus oder voribergehender Pessimismus? Welches historische Bewusstsein in
der geschichtsphilosophischen Reflexion kommt hier jeweils zum Ausdruck und wel-
che Aspekte der geschichtsphilosophischen Reflexion stehen in diesem Kontext?

Die Geschichtsphilosophie zielt auf Geschichte im Ganzen; sie reflektiert Uber eine
Verlaufsform von geschichtlichen Prozessen und fragt danach, ob darin Gesetzma-
Rigkeiten erkennbar sind. Sie fragt nach dem Subjekt der Geschichte, nach deren
Ziel, Sinn und Zweck.

Ein einfacher Weg, den Anfang von Geschichtsphilosophie zu bestimmen, ware, auf
die Begriffsgeschichte zurtckzugreifen. 1765 pragt VOLTAIRE den Begriff ,philosophie
de I'histoire”. Er will einen Gegenentwurf zu einer christlich-religiés gepragten Ge-
schichtsschreibung verfassen und die Geschichtsforschung in den Stand der Wissen-
schaften erheben. Geschichte soll in naturlichen Begriffen dargestellt werden (,philo-
sophie naturelle®), die Geschichtsschreibung soll ,en philosophe® sein, d. h. allgemei-
ne philosophische Prinzipien sollen auf die Betrachtung historischer Ereignisse ange-
wandt werden. Die neue Wissenschaft soll rein empirisch verfahren und historische
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Tatsachen aus naturlichen Ursachen kausal erklaren (,certitude historique®). So voll-
zieht die Geschichtsphilosophie ihre Entwicklung zur philosophischen Disziplin im 18.
Jahrhundert nicht nur von ihrem Namen her, sondern entspringt dem Geist der Auf-
klarung. In der aufklarerischen Kritik an Staat und Kirche entfaltet sich das burgerliche
Bewusstsein; Vernunft wird verstanden als Entwicklung der Zivilisation und Kultivie-
rung der Menschheit. Nach REINHART KOSELLECK hat die Geschichtsphilosophie das
Erbe der Theologie angetreten, indem die christliche Eschatologie in abgewandelter
Form als sakularer Fortschritt auftritt, was sich in den teleologisch gepragten Fort-
schrittstheorien innerhalb der Geschichtsphilosophie nachweisen lasst (REINHART Ko-
SELLECK: Kritik und Krise).

Den eigentlichen Ursprung fur ein lineares Geschichtsverstandnis sieht KARL LOWITH
in einer christlich-eschatologisch ausgerichteten Geschichtsauffassung, die ausge-
hend von der Schopfung, dem Anfang der Geschichte, das Ende in den Blick nimmt;
diese Geschichtsauffassung zielt auf ein unwiderrufliches Ende ab, auf ein endgulti-
ges Letztes, namlich die Erfullung in Gott. Daher, so LOWITH in der Einleitung zu Welt-
geschichte und Heilsgeschehen, kann Geschichtsphilosophie in diesem Sinne ,keine
Wissenschaft® sein, denn der Glaube an das Heil kann nicht wissenschaftlich begrin-
det werden.

Verbindliche Inhalte (vgl. dazu 3.2-3.4)

Mindestens drei Positionen geschichtsphilosophischen Denkens aus verschiedenen
Epochen, davon mindestens eine aus der Aufklarung und eine aus zeitgendssischer
Philosophie im Vergleich oder in kontrastierender Gegenuberstellung, missen bear-
beitet werden.

Begriffe wie ,Dialektik®, ,Prozess®, ,Aufklarung“ und ,Fortschritt® missen im Kontext
geschichtsphilosophischer Reflexion erértert werden.
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2 2o Beispiele fur inhaltliche Fragen im Unterricht

? ???

- Kann man Zeit ,festhalten?

— Wann dauert die Zeit ,eine Ewigkeit“ und wann vergeht sie ,wie im Fluge*?
— Kann der Mensch seinen ,Zeitgeist“ empfinden?

— Brauchen wir eine Vorstellung davon, wie Geschichte ,ablauft?

— Kann sich das Tier ,erinnern“und hat es eine ,Geschichte“?

- Gibt es Geschichte ohne den Menschen?

- Gibt es Geschichte ohne Erinnerung?

- Was heildt ,Wider das Vergessen“?

— Wann kann man von einem ,geschichtlichen Ereignis® sprechen?

— Welche geschichtlichen Ereignisse haben unsere Gegenwart besonders beein-
flusst und warum?

— Koénnen wir aus Vergangenheit und Gegenwart Aussagen Uber die Zukunft
ableiten?

- Was wird moglicherweise aus unserer Gegenwart flr die Zukunft eine Bedeutung
haben?

- Bestimmt das Schicksal die Geschichte der Menschen?

— Braucht der Mensch Zukunftsvisionen?

— Konnen sich Ereignisse in der Geschichte wiederholen?

- Warum errichten Menschen ,Denkmaler® oder ,Gedenkstatten?
- Kann es Geschichte ohne Schrift und Bild geben?

— Kann Geschichte ,verfalscht® werden, und warum (nicht)?

— Kann jede/r Einzelne von uns in der Geschichte wirksam werden?
- Was ist ein (geschichtlicher) ,Prozess“?

— Gibt es einen Anfang bzw. ein Ende der Menschheitsgeschichte?
- Schreitet die Menschheit in ihrer Geschichte fort, gibt es Ruckschritte?
- Kann der Mensch aus der Geschichte lernen?

- Kann es ,versunkene Welten®, ,vergessene Ereignisse“ geben?
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’ i Unterrichtspraktische Hinweise

Zahlreiche Hinweise fur den Unterricht wie z. B. zu philosophischen Ganztexten,
Textauszligen, geeigneten Bildern, literarischen Texten, Filmen, befinden sich in der
Handreichung zu diesem Lehrplan.

é % Vernetzung mit Denkmethoden

Folgende Mdglichkeiten der Vernetzung des Arbeitsbereichs mit Denkmethoden bie-
ten sich beispielsweise an:

54

Analytische Denkmethode: z. B. historisch-begriffliche Analysen von ,Zeit"
,Prozess” ,immanentes Gesetz“ (hier kdnnte auch geschichtsphilosophisch prob-
lematisiert werden, ob und inwiefern Geschichtsphilosophie nur dann den An-
spruch auf Wissenschaftlichkeit erheben kann, wenn Prinzipien und Gesetze von
Geschichtsverlaufen ,entdeckt” werden kénnen, z. B. Dialektik, Kausalitat)

Phanomenologische Zugange (prasentativ oder diskursiv): Zeiterfahrungen,
Zeitvorstellungen, Zeitbewusstsein, ,meine Geschichte”in ,meiner Zeit*, Vergan-
genheit und meine Vorstellungen davon, persdnliche Deutung (Relevanz fir mein
eigenes Leben) von Bildern, Fotografien etc., Textpassagen, persénlicher Kom-
mentar zu MARCEL PROUST (Madeleine), Betrachtung der Materialien vor dem Hin-
tergrund eigener Rezeptionserfahrungen oder personlicher Erkenntnisneugierde,
Aufzeigen des Erkenntnisinteresses an Geschichtsphilosophie (welche im Kurs
aufgeworfenen Fragen sind interessant und warum?)

Dialektische Denkmethode: z. B. Vergleich der dialektischen ,Denkstile” von
MARX und HEGEL

Dekonstruktivistische Denkmethode: bearbeitete Texte ,aufbrechen®, bei-
spielsweise einen Textausschnitt aus KANTs Schrift Mutmalilicher Anfang der
Menschengeschichte (z. B. der Gedanke des Erwachens der Vernunft am Anbe-
ginn der Menschengeschichte), ,Randaussagen des Textes aufgreifen, kommen-
tieren, implizite Aussagen explizieren (z. B. zum Verhaltnis von Mensch und Tier
hinsichtlich der Menschengeschichte — Mensch zum Schaf: ,Der Pelz, den du
trdgst, hat die Natur fir mich gemacht“ — Beginn der Geschichte — der Mensch,
entlassen aus dem Mutterschol3e der Natur)
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l\)‘() Verknupfung der Arbeitsbereiche
~T

Folgende Verknupfungen mit anderen Arbeitsbereichen waren maglich:

- Metaphysik: z. B. Kritik FEUERBACHs an HEGEL hinsichtlich der Aufgabe der
Theologie und der Philosophie sowie an der Metaphysik und Dialektik bei HEGEL
(Grundsétze der Philosophie der Zukunft, § 21) im kontrastiven Vergleich zu HE-
GEL (Enzyklopédie der philosophischen Wissenschaften im Grundrisse, § 384)

- Anthropologie/Ethik: z. B. der Mensch, der sich erinnert bzw. Geschichte macht,
erleidet die (Ohn)Macht des Einzelnen in seinem geschichtlichen Kontext (KANT:
Aufklarung, Antagonismus; Menschenbild von JONAS, insbes. ,Verantwortung®);
das ,Erinnern® historisches Gedachtnis des Menschen in der Antike und in der
modernen Gedachtnisforschung

- Wissenschaftsphilosophie und Ethik: Kulturgeschichte (z. B. Medizin, Technik,
Mobilitat, Architektur, Design, Moden); Relevanz der technischen Entwicklung fur
geschichtsphilosophische Uberlegungen und ethische Problemstellungen, die
sich daraus ergeben (z. B. ANDERS, HORKHEIMER, HOSLE, JONAS, BIRNBACHER)

- Politische Philosophie: geschichtsphilosophische Prozesse vor dem Hinter-
grund staatsphilosophischer Modelle
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Anthropologie

Die Frage nach dem, was den Menschen ausmacht, die Frage nach seinen ihm eige-
nen Moglichkeiten, seinen Traumen, die er von sich hat, seinen Noten, aber auch sei-
nen Abgrinden und seiner Fragwurdigkeit, ist ein Thema, das den Menschen schon
immer in allen Kulturen begleitet; in Mythen, in den Religionen, in der Literatur, aber
auch in der Philosophie wird die Frage nach dem Menschen gestellt. Konstanten
menschlichen Selbstverstandnisses zeigen sich in seiner Geschichte. ,,Gnothi seau-
ton - Erkenne dich selbst!” konnte der antike Besucher auf einer Saule in der Vorhalle
des Tempels des Apollon in Delphi lesen, jener griechischen Licht- und Vernunftgott-
heit, die dem Chaos maligebend und gebietend entgegentritt.

Der zweite (etwa 900 v. Chr. entstandene) Schopfungsmythos des Jahwisten im Buch
GENESIS der Bibel erzahlt davon, dass der Mensch das géttliche Verbot missachtet,
vom Baum der Erkenntnis zu essen. Die VerheiRung der Schlange (,/hr werdet sein
wie Gott) geht in Erfullung. Gott selbst anerkennt die Gottahnlichkeit von Adam und
Eva: ,Seht, die Menschen sind geworden wie wir. Sie erkennen Gut und Bése* (Gen.
3,22). Die Gottahnlichkeit - Motiv auch des ersten, aber juingeren Schépfungsmythos
der Priesterschrift, der den Menschen als Ebenbild Gottes deutet - erscheint als Kon-
sequenz der Tat jener Grenzlberschreitung, die dem Menschen zu allererst sein Ant-
litz verleiht, bezahlt aber mit dem Preis der Verbannung aus dem Paradies. Mit ihr —
in Nacktheit und den Widrigkeiten einer feindseligen Natur ausgesetzt — beginnt die
Geschichte des Menschen. Der erste Brudermord steht an deren Beginn.

L,ungeheuer ist viel, und nichts / Ungeheurer als der Mensch*, hei3t es im Chorlied
aus der Antigone von SOPHOKLES (V. 332f.). In GOETHEs Faust stellt Mephisto im Dia-
log mit dem Herrn jenes Attribut, das — so die Meinung des abendlandischen Anthro-
pozentrismus - das Menschliche des Menschen Uberhaupt erst konstituiert, die
menschliche Vernunft, radikal in Frage: ,Der kleine Gott der Welt bleibt stets vom
gleichen Schlag / Und ist so wunderlich als wie am ersten Tag. / Ein wenig besser
wird er leben, / Héttst du ihm nicht den Schein des Himmelslicht gegeben. / Er
nennt’s Vernunft und braucht’s allein, / Nur tierischer als jedes Tier zu sein® (Prolog
im Himmel, V. 281-286). In der berGhmten Prometheus-Hymne hingegen erschafft
GOETHE in der Darstellung der stolzen und sich auflehnenden Haltung der mythischen
Figur, die in der Uberlieferung des HEsIOD gegen den Willen des Zeus den Menschen
das Feuer bringt und ihnen in ihrer Bedurftigkeit hilft, Zivilisation und Kultur zu errich-
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ten, ein Bild der schopferischen Tatkraft des Menschen.

Schon GOETHE konnte mit der Gestalt des Prometheus (allgemein wird der Name mit
Vorausdenker Ubersetzt) auch technische Errungenschaften verbunden haben — den
Blitzableiter etwa, der die Insignien der Macht des mythischen Gottes, Blitz und Don-
ner namlich, in Frage stellt. Auf das Bild des gefesselten Prometheus bei AISCHYLOS
nimmt HANS JONAS mit dem Gegenbild des endgliltig entfesselten Prometheus im
Vorwort seines Hauptwerkes Das Prinzip Verantwortung Bezug, in dem er den Gefah-
ren, die mit der nie geahnten und bedrohlichen Machtfulle moderner Technik und Na-
turbeherrschung einhergehen, die Besinnung einer Verantwortungsethik entgegenhal-
ten will.

Grundsatzliche Fragestellungen wie die Frage nach der Erkenntnisfahigkeit des Men-
schen, aber auch seiner Erkenntnisgrenzen, die Frage nach seiner Verantwortung (fur
sich selbst und fur die Natur), aber auch nach seinem Egoismus, die Frage nach sei-
ner Freiheit und nach seiner Unfreiheit, die Frage nach seiner Sozialitat, aber auch
nach seinem Hang zu Individualitat und Einzigartigkeit, die Frage nach seiner Ver-
nunftbegabtheit und Geschichtlichkeit, aber auch die Frage nach seiner Irrationalitat
und seinen Abgriinden, gehdren zum Grundbestand anthropologischer Uberlegun-
gen.

Verbindliche Inhalte (vgl. dazu Kap. 3.2-3.4)

Es mussen drei anthropologische Positionen behandelt werden. Eine Position des 20.
Jahrhunderts (oder des 21. Jahrhunderts) muss bei der Auswahl bertcksichtigt wer-
den.
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L7797 Beispiele flr inhaltliche Fragen im Unterricht
227

— Kann sich der Mensch ein Bild von sich selbst machen?
— Kann Materie denken?
— Kann der Mensch ohne Liebe leben?

— Kann der Mensch ohne soziale Kontakte ein Mensch werden, ein Mensch blei-
ben?

— Kann ich andere Menschen verstehen?
— Kann ich mich so sehen, wie andere Menschen mich sehen?
— Wer sieht mich, wie ich ,wirklich“ bin — ich oder der andere?

— Kann sich der Mensch selbst kennen lernen — oder bleibt er sich selbst ein Rat-
sel?

— Konnen Tiere sprechen? Haben Tiere Kultur?

— Leben Tiere nur in der Gegenwart — oder haben sie eine Zukunft?
- Braucht der Mensch Zukunft?

— Braucht der Mensch Visionen?

- Kann der Mensch ohne Hoffnung leben?

— Braucht der Mensch ein Gedachtnis?

— Kann sich der Mensch ohne Geschichte begreifen?

- Ist die Sterblichkeit eine Last oder ein Segen?

- Kann es ein Ich ohne Korper geben?

— Kann der Mensch die Welt tberleben?

— Ist der Mensch das Ende der Evolution?

- Lauft die Evolution zum Menschen hin?

- Welche Bedeutung hat die Schrift fir den Menschen?

— Braucht der Mensch Kunst?

— Ist der Mensch nur da ganz Mensch, wo er spielt?

— Ist Arbeit ein Grundbedurfnis des Menschen?

— Ist die Technik fir den Menschen ein Segen oder ein Fluch?

— Weil} ein Schachcomputer, dass er Schach spielt?
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E Unterrichtspraktische Hinweise

Zahlreiche Hinweise fur den Unterricht wie z. B. zu philosophischen Ganztexten,
Textauszlgen, geeigneten Bildern, literarischen Texten, Filmen, befinden sich in der
Handreichung zu diesem Lehrplan.

Vernetzung mit Denkmethoden

Folgende Mdglichkeiten der Vernetzung des Arbeitsbereichs mit Denkmethoden bie-
ten sich beispielsweise an:

Phanomenologische Denkmethode: Gedankenexperimente, die im Kontext von
Schreibversuchen erscheinen konnten, erschlieRen in besonderer Weise anthro-
pologische Grundfragen. Beispiele von Aufgaben: ,Hatten Sie vom Baum der Er-
kenntnis gegessen?” ,Stellen Sie sich eine Welt vor, in der es keine Bilder und
keine Schrift (alternativ: keine Sprache) gibt. Welche Konsequenzen hatte dies fir
das menschliche Leben?“ Die menschliche Grundbefindlichkeit der Sehnsucht
kann essayistisch oder in anderen Formen kreativen Schreibens bearbeitet wer-
den, ebenso anthropologische Themen wie ,Langeweile” oder ,Angst®.

Analytische Denkmethode: Die Analyse und weiterfiUhrende philosophische Re-
flexion des Gedankenexperiments Das chinesische Zimmer von JOHN R. SEARLE
(aus: Geist. Eine Einfiihrung) eignet sich dazu, Aporien des Leib-Seele-Problems
zu entdecken (Problem der Erklarungslicke) oder die kontrovers diskutierte Frage
nach der Moglichkeit von Selbstbewusstsein kunstlicher Intelligenz zu erortern.
Das innerhalb der Philosophie des Geistes verwendete Gedankenexperiment des
philosophischen Zombies (DAviS CHALMERS u. a.) kann ebenfalls als Ausgangs-
punkt analytischer Auseinandersetzung mit dem Leib-Seele-Problem dienen. Mog-
liche Fragestellung: ,Kann man einen (philosophischen) Zombie identifizieren?*“
Naturlich kann auch das berihmte Gedankenexperiment der ,Muhle® (LEIBNIZ:
Monadologie, § 17) Ausgangspunkt analytischer Reflexionen werden, um das
Problem der Erklarungsliicke im Kontext des Leib-Seele-Problems zu klarem Be-
wusstsein zu bringen.

Dialektische Denkmethode: Ausgehend von dem DosToJEwsKI-Zitat ,Wenn Gott
nicht existiert, ist alles erlaubt” kann das Themengebiet ,Freiheit ohne Gott* antithe-
tisch diskutiert werden. Das Zitat berthrt im Grunde die Frage nach dem Wesen der
Freiheit: Ist Freiheit anzubinden an ein Gesetz oder ist Freiheit eine Freiheit von Will-
kar? Ist sittliche Freiheit autonom oder religiés (in Anbindung an Gott) zu deuten?
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- Spekulative Denkmethode: ,Wie stellen Sie sich das Leben der Menschen in
2000 Jahren vor?“ Die Frage kann zum Beispiel Thema eines Schreibversuchs
oder eines Unterrichtsgesprachs sein.

u IJ

f\)‘) Verknupfung der Arbeitsbereiche
%
~ \

Die anthropologische Frage sollte bei der Behandlung aller Arbeitsbereiche mitge-
dacht werden. Bezlige zu anderen Arbeitsbereichen kénnten etwa Uber folgende
Themen hergestellt werden: Mensch und Sprache (Sprachphilosophie), der Mensch
als metaphysisches Wesen (Metaphysik), der Mensch als Kunst schaffendes Wesen
(Asthetik), der Mensch als moralisches Wesen (Ethik), der Mensch als soziales We-
sen, das die Gemeinschaft und den Staat braucht (Staatsphilosophie), der Mensch
als ein Wesen, das geschichtlich ist und Macht hat (Geschichtsphilosophie).
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Sprachphilosophie

In der griechischen Mythologie wird uns von der sprechfreudigen Echo erzahlt, die
im Auftrag des Zeus dessen eifersichtige Frau Hera mit Gesprachen ablenken
sollte, damit er sich seinerseits ungesehen mit den Nymphen vergnigen konnte.
Hera, wutend Uber diesen Betrug, bestraft Echo mit dem Verlust des eigenstandi-
gen Sprechens, sodass diese nunmehr nur noch in der Lage ist, die letzten ausge-
sprochenen Worte von anderen mit ihrer Stimme wiederzugeben (vgl. Varianten:
Pan und Echo, Narziss und Echo). Auch in der Bibel wird in der Erzahlung vom
Turmbau zu Babel veranschaulicht, welch tiefgreifenden Verlust es bedeutet, wenn
die sprachliche Kommunikation gestért wird (Gen 11,1-9).

Auch wenn wir in zahlreichen Alltagssituationen die sich dort ereignende Kommu-
nikation als ,intakt” bezeichnen wirden, d. h. wir uns keiner Sprachverwirrung
ausgesetzt, ja uns geradezu verstanden fuhlen, bleibt doch die Frage, ob die Inhal-
te, die das Werkzeug Sprache zum Ausdruck bringen will, dabei auch dem Ge-
genuber hinreichend klar und deutlich vermittelt werden kdnnen.

Sprachreflexionen in der Philosophie sind so alt wie die Philosophie selbst, auch
wenn der Terminus ,Sprachphilosophie” erst im 19. Jahrhundert gepragt wird.
Sprachphilosophie als eigene philosophische Disziplin kommt erst spat in den
Blick. Bei FRANCIS BACON finden wir eine Unterscheidung von literarischer Gram-
matik, die uns beim Erlernen von Fremdsprachen unterstitzt, und philosophischer
Grammatik. Letztere untersucht die Analogie zwischen Wértern und Sachen.

JOHANN GOTTFRIED HERDER ist der erste, der die Termini Sprache und Philosophie
miteinander verknupft und von Sprachenphilosophie spricht. Diese hat sich, so
HERDER, erstmals bei den antiken Griechen entziindet, sie ist zuriickzufiihren auf
deren Uberaus kunstreichen Umgang mit Sprache in Form von Erzahlungen, Ge-
schichtsschreibung, offentlichen Reden (JOHANN GOTTFRIED HERDER: I/deen zur
Philosophie der Menschheit, 1. Teil, 1. Buch, Kap., V). Im Verlauf der Philosophie-
geschichte finden sich Sprachreflexionen in weit verzweigter Form, eingebunden in
philosophische Disziplinen wie z. B. die Anthropologie, Erkenntnistheorie, Natur-
philosophie, Philosophie des Geistes, Wissenschaftsphilosophie und Ethik. Eben-
so greifen andere Wissenschaften sprachphilosophische Reflexionen auf, entwi-
ckeln Synthesen und arbeiten zunehmend trans- und interdisziplinar mit der Philo-
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sophie zusammen, wie beispielsweise Semiotik, Psycholinguistik, Informatik.

Die Auseinandersetzung aktueller philosophischer Stromungen mit empirischen
Wissenschaften stellt im Hinblick auf die Trans- bzw. Interdisziplinaritat die Frage
nach der Terminologie der einzelnen Wissenschaften. Gerade hinsichtlich mogli-
cher Erklarungen von Phanomenen (z. B. ,Bewusstsein®, ,Geist, ,Seele®) und Be-
schreibung von Forschungsergebnissen scheinen Wissenschaften untereinander
oftmals nicht ,die gleiche Sprache”zu sprechen, es kommt zu Verwirrungen bis hin
zu Missverstandnissen. Fur den Philosophen PETER BIERI gilt es daher, eine histo-
rische Neugierde fiir Begriffsgeschichten zu entwickeln.

Der amerikanische Philosoph THOMAS NAGEL will genau solchen Problemen entge-
hen, indem er mit seinem Ansatz bemuht ist, Klarheit in die Diskussion Uber die lo-
gische Struktur von Sprache zu bringen. In seiner Schrift Das letzte Wort stellt er
einen Zusammenhang von Denken und Sprache her: ,Das Verstehen von Sprache
ist eine Form des Denkens, aber die Sprache ist nicht der Stoff, aus dem Gedan-
ken gemacht sind. Fiir viele Typen des Denkens ist die Sprache ebenso unerldss-
lich wie Diagramme fiir die Geometrie.” Der Inhalt des Denkens muss nach NAGEL
von den Bedeutungen der Wobrter Kklar differenziert werden. Ein sprachliches Sys-
tem kann sehr wohl kulturell gepragt sein, gewissen Konventionen unterliegen,
doch die Gliltigkeit der Gedanken ist davon unabhangig. Selbst wenn unsere
Sprachgewohnheit in uns das Gefuhl der ,Objektivitat® aufkommen lasst, wir da-
durch eine Aussage als ,richtig“ bewerten, so wird nach NAGEL die durch Konven-
tion gepragte Sprachpraxis nicht von der Objektivitat aus dem Felde geschlagen:
,Was eine Menge von Sétzen bedeutet, ist von Konventionen abhéngig. Was aus
einer Menge von Prémissen folgt, ist von Konventionen unabhéngig” (alle Zitate
aus: THOMAS NAGEL: Das letzte Wort, Kap. 3). Wenn wir die Ratio erklaren wollen,
wird uns dies mit phanomenologischen Beschreibungen oder subjektivistisch aus-
gerichteter Reflexion nicht gelingen. Es geht NAGEL um die Suche nach den letzten
logischen Notwendigkeiten von Sprachpraktiken, und er wendet sich entschieden
gegen alle Sprachreflexionen, an die Stelle des Fundamentalen, der Letzterkldrung
soziale, psychologisch-kulturelle Fakten ermitteln und darauf aufbauend Sprach-
analysen vornehmen.

Verbindliche Inhalte (vgl. dazu Kap. 3.2-3.4)

Mindestens drei verschiedene sprachphilosophische Positionen aus verschiede-
nen philosophiegeschichtlichen Epochen missen bearbeitet werden.
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Beispiele fur inhaltliche Fragen im Unterricht

Konnen wir ohne Sprache denken?

Gibt es ,Unsagbares®, etwas, wo uns ,die Worte fehlen“?
Was heildt im Ubertragenen Sinne ,sprachlos sein“?
Wirken sich kulturelle Strukturen auf unsere Sprache aus?
Warum ist es so schwer, eine Fremdsprache zu lernen?

Was macht die Ubersetzung von einer Sprache in eine andere Sprache so
schwierig?

Wirkt sich Sprache auf unsere Geflhle aus?
Was heildt: ,Wir sprechen eine Sprache”?
Kann man mit Hilfe der Sprache zu Erkenntnissen gelangen?

Wieso kénnen wir bestimmte Worter nur schwer in unsere Muttersprache tber-
setzen?

Konnen Worte Realitaten schaffen?

Welche Rolle spielt Sprache in der Politik?

’ i i Unterrichtspraktische Hinweise

Zahlreiche Hinweise flr den Unterricht wie z. B. zu philosophischen Ganztexten,
Textauszligen, geeigneten Bildern, literarischen Texten, Filmen, befinden sich in
der Handreichung zu diesem Lehrplan.
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Vernetzung mit Denkmethoden

Folgende Moglichkeiten der Vernetzung des Arbeitsbereichs mit Denkmethoden
bieten sich beispielsweise an:

~7

Phanomenologische Denkmethode: Es ware mdglich, auf der Basis der
Problemstellung innerhalb des Gedankenexperiments von METZINGER oder
auch ausgehend von CONDILLAC ein eigenes Gedankenexperiment durchzufluh-
ren.

Analytische Denkmethode: Hier ware denkbar, dass der Anspruch des ,analy-
tischen Denkstils“ im Sinne von FREGE anhand von Ausschnitten aus der ,Be-
griffsschrift® oder auch aus der Schrift des WIENER KREISES naher untersucht
werden konnte, z. B.: Was wird von einer ,Formelsprache” erwartet? Ist dies
leistbar?

Dekonstruktivistische Denkmethode: Man konnte eine kleine Textpassage
von HERAKLIT ohne die Ubersetzung des Wortes logos lesen, eine Recherche
anstellen, was das Wort logos bedeutet, die fiir diesen Text geeignetste Uber-
setzung verwenden und mit dem Text begrinden.

Kreative Denkmethode: Verfassen eigener Gedankenexperimente und philo-
sophischer Essays

’\)‘C) Verknupfung der Arbeitsbereiche

Folgende Verknupfungen mit anderen Arbeitsbereichen waren maglich:
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Erkenntnistheorie/Philosophie des Geistes: Zusammenhang von Sprache
und Gedachtnis (z. B. GERHARD ROTH, WOLF SINGER), Zusammenhang von
Sprache und Bewusstsein (WOLF SINGER)

Wissenschaftsphilosophie: z. B. Wissenschaftssprachen und ihre Transpa-
renz

Asthetik: z. B. Sprache im Bild — Bild in der Sprache; FLUSSERs Theorie der
Schriftentwicklung aus dem Bild; Zusammenwirken von Bild und Sprache in
Film und Fernsehen

Politische Philosophie: z. B. Sprache in politischen Kommunikationsformen

Sprache in Medien, z. B. SMS, Chatrooms
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Metaphysik

Obwohl es der Sache nach schon ein metaphysisches Denken vor ARISTOTELES
gibt und obwohl die Wortfindung ta meta ta physika moglicherweise auf ANDRONI-
KOS VON RHODOS, den ersten Herausgeber der Werke des ARISTOTELES, zuruck-
geht, gilt ARISTOTELES nach gangiger Lesart als Begrunder der Metaphysik als ei-
genstandiger Disziplin, die bei ihnm den Namen der Ersten Philosophie tragt: ,Es
gibt eine Wissenschaft, welche das Seiende als Seiendes untersucht und das
demselben an sich Zukommende. Diese Wissenschaft ist mit keiner der (brigen
Wissenschaften identisch, denn keine der lbrigen Wissenschaften handelt allge-
mein vom Seienden als Seiendem, sondern sie grenzen einen Teil des Seienden
ab und untersuchen die fiir diesen sich ergebenden Bestimmungen, wie z. B. die
mathematischen Wissenschaften“ (ARISTOTELES: Metaphysik, Buch 1V). Merkmale
dieser Ersten Philosophie sind nach ARISTOTELES neben der Wissenschaftlichkeit
dieses Philosophierens die nicht mehr Uberbietbare Allgemeinheit ihrer Erkenntnis,
die sich darin aulert, dass die Erste Philosophie nach den letzten Prinzipien und
den hdchsten Ursachen des Seins Ausschau halte.

CHRISTIAN WOLFF fuhrt eine begriffliche Differenzierung von Metaphysik und Onto-
logie ein. Danach sind metaphysica generalis und ontologia synonyme Begriffe,
abzugrenzen von einer metaphysica specialis, die in der Systematik WOLFFs wie-
derum in rationale Theologie, rationale Kosmologie und rationale Psychologie zu
unterteilen ist (CHRISTIAN WOLFF: Discursus praeliminaris de philosophia in gene-
re). Die Erste Philosophie bei ARISTOTELES umfasst der Sache nach sowohl Onto-
logie als auch spezielle Metaphysik.

Trotz der systematischen Differenzierung von Ontologie und Metaphysik bei
WOLFF bleibt jedoch eine klare Trennung strittig. Metaphysische Fragestellungen
sind beispielsweise die Fragen nach einem ersten, unbewegten Beweger (ARISTO-
TELES), nach der Freiheit des Willens (IMMANUEL KANT), nach der Geschlechtsliebe
(ARTHUR SCHOPENHAUER), nach dem Bésen (FRIEDRICH WILHELM JOSEPH SCHEL-
LING), nach der Verantwortung des Menschen (HANS JONAS). Diese Fragestellun-
gen werden immer im Kontext einer die Erfahrung und die Erfahrungswissenschaf-
ten transzendierenden Theorie in den Blick genommen, die das Ganze der Welt
und unserer Erfahrung, die wir mit der Welt und uns selbst machen, zu deuten ver-
sucht. Mit A. N. WHITEHEAD kann man sagen, dass Metaphysik den Entwurf eines
kohérenten, logischen und notwendigen Systems allgemeiner Ideen darstellt, auf
dessen Grundlage jedes Element unserer Erfahrung interpretiert werden kann
(ALFRED NORTH WHITEHEAD: Prozess und Realitat). Zumindest fur eine phanome-
nologische Perspektive stellt auch der Materialismus eine metaphysische Theorie
dar, weil im Materialismus die Materie als absolut existierender Grund aller Erfah-
rung von Wirklichkeit sowie der Selbsterfahrung des Subjektes gesetzt wird.
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FUir SARTRE etwa, der sich dem phanomenologischen Denkansatz verbunden
sieht, ist die materialistische Theorie transempirisch und steht deshalb auch nicht
in Einklang mit dem empiristisch gepragten Erkenntnisideal des Positivismus, dem
sie sich eigentlich verpflichtet fuhlt. Der Materialismus stellt folglich — so SARTRE —
eine metaphysische Position dar, weil er eine Stellungnahme a priori zu einem
Problem abgibt, das unendlich lber unsere Erfahrung hinausgeht (JEAN-PAUL
SARTRE: Materialismus und Revolution).

Ob Metaphysik uberhaupt moglich ist und ob es Metaphysik als endgultiges, wah-
res System geben kann, wird in der Geschichte der Philosophie unterschiedlich
bewertet. GEORG WILHELM FRIEDRICH HEGEL ist der Ansicht, dass in der Philosophie
der Weltgeist sich seiner selbst bewusst werde. Nach WHITEHEAD hingegen kon-
nen Philosophen niemals hoffen, Grundprinzipien der Metaphysik endgiiltig zu
formulieren. Schwéche der Einsicht und Unzuldnglichkeiten der Sprache stinden
dem im Wege. Die empiristisch-positivistische Denktradition in der Philosophie
(JOHN LockE, DAVID HUME, AUGUSTE COMTE, RUDOLF CARNAP u. a.) lehnt Metaphy-
sik als Wissenschaft ab. In der Philosophie der Subjektivitat wird das, was Erste
Philosophie ist, gleichsam neu verhandelt, weil in dieser das (transzendentale)
Subjekt als diejenige Instanz erscheint, durch die die Verfassung des Seins letzt-
begrindet wird. Innerhalb der Denktradition der analytischen Philosophie kommt
es zu einer Neubesinnung auf ontologische Fragestellungen (analytische Ontolo-
gie). Welchen Stellenwert auch immer Metaphysik und Ontologie innerhalb des
philosophischen Diskurses haben mogen, der Hang des Menschen zum metaphy-
sischen Fragen charakterisiert den Menschen selbst, gehort zu seiner ,Naturanla-
ge” (KANT) und scheint ihn als animal metaphysicum (SCHOPENHAUER) auszuzeich-
nen.

’ Verbindliche Inhalte (vgl. dazu Kap. 3.2-3.4)

Mindestens zwei metaphysische Positionen aus verschiedenen Epochen und eine
Position der Metaphysikkritik missen bearbeitet werden.
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5797 Beispiele fir inhaltliche Fragen im Unterricht

? ???

— ,Warum gibt es liberhaupt etwas und nicht vielmehr Nichts?“ (MARTIN HEIDEG-
GER: Was ist Metaphysik?)

— ,Wann begann die Zeit und wo endet der Raum? Ist das Leben unter der Son-
ne nicht blo3 ein Traum?“ (PETER HANDKE: Lied vom Kindsein)

— Woran glaubt der Mensch?

— Warum gibt es Glauben?

— Bedarf der Mensch der Transzendenz?

— Gibt es eine Selbsttranszendenz des Menschen?

— Sehnt sich der Mensch nach dem Guten — oder will er das Bose?
— Kann der Mensch wirklich das Bose wollen?

— Warum haben die meisten Tiere (und natirlich auch der Mensch) Uberhaupt
Bewusstsein?

— Warum gibt es Leid?
— Kann es zwei absolut identische Dinge geben?

— Kann es im Leben des Menschen absolute Gewissheit geben - zum Beispiel in
der Liebe, in der Erkenntnis, im Handeln?

— Ist der Mensch das Ziel der Natur?

’ i Unterrichtspraktische Hinweise

Zahlreiche Hinweise fur den Unterricht wie z. B. zu philosophischen Ganztexten,
Textauszugen, geeigneten Bildern, literarischen Texten, Filmen, befinden sich in
der Handreichung zu diesem Lehrplan.
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Vernetzung mit Denkmethoden

Folgende Moglichkeiten der Vernetzung des Arbeitsbereichs mit Denkmethoden
bieten sich beispielsweise an:

— Phanomenologische Denkmethode: Metaphysische Fragen, die haufig als

beunruhigend wahrgenommen werden, eignen sich deshalb dazu, auch essay-
istisch verarbeitet zu werden. Im phanomenologischen Denkstil werden dem-
nach metaphysische Fragen als Fragen der Lebenswelt entdeckt. Mdgliche
Themen fur Essays sind zum Beispiel: die Angst, der Tod, die Zeit (der Beginn
.meiner® Zeit; die Zeit, die der Mensch zur Entfaltung seines Leben braucht; die
Zeit, die auf den Tod hinlauft; der Augenblick, der die Zeit aufhebt; die heilige
Zeit im Gegensatz zur profanen Zeit). In Gedankenexperimenten, die auch Aus-
gangspunkt von Essays sein konnen, konnen Selbstverstandlichkeiten und Ge-
wohnheiten der Lebenswelt verandert werden, um sie gerade dadurch ins Be-
wusstsein zu bringen, etwa: ,Stellen Sie sich vor, Sie wirden entdecken, dass
alle lhre Mitmenschen Automaten waren. Welche Konsequenzen hatte diese
Entdeckung fur Ihr Handeln, Ihr Selbstbewusstsein, Ihre Zukunft?“ Dieses Ge-
dankenexperiment lasst die (im Sinne KANTs) metaphysische Frage nach der
Willensfreiheit des Menschen bzw. das Determinismusproblem auch als funda-
mentales Problem lebensweltlicher Erfahrung erscheinen.

Spekulative Denkmethode: ,Stellen Sie sich vor, die Menschen waren unsterb-
lich. Beschreiben Sie das Leben und das Lebensgefuhl der Menschen!* (in An-
lehnung an ein Gedankenexperiment von HANS JONAS in Last und Segen der
Sterblichkeit). Das spekulativ angelegte Gedankenexperiment kann (mdglicher-
weise) den Tod als segensreiches Ende des individuellen, menschlichen Le-
bens und als Voraussetzung fir die metaphysisch gedeutete Schépferkraft des
Lebens zur Evidenz bringen.

— Analytische Denkmethode: (Auch) Begriffe der Metaphysik entziehen sich

haufig einer genauen Definierbarkeit. Trotzdem sollte sich der analytische
Verstand an ihnen abarbeiten. Was meinen wir zum Beispiel damit, wenn wir
von dem ,Absoluten® sprechen? Haben Begriffe der Metaphysik eine Bedeutung
- oder sind sie leere Begriffe? Was meinen wir damit, wenn wir sagen, eine
Handlung entspringe unserer ,Willensfreiheit*? (Vergleiche dazu als Anstof3 und
Modell die Analyse von THOMAS NAGEL: Was bedeutet das alles? Eine ganz kur-
ze Einfihrung in die Philosophie, Kapitel 6: Willensfreiheit.)

— Dialektische Denkmethode: Metaphysische Thesen stolden haufig auf Wider-

68

METAPHYSIK



-

spruch; so kdnnen beispielsweise klassische Gottesbeweise auf den Prufstand
gestellt werden. Eine selektive Lekture der Transzendentalen Dialektik der Kritik
der reinen Vernunft bietet sich im Kontext einer solchen dialektischen Erprobung
der spekulativen Vernunft an. Die sinnliche Gewissheit aus HEGELS Phdnome-
nologie des Geistes ist ein Text, in der die Gewissheit der Sinnlichkeit unter An-
wendung der dialektischen Methode aufgehoben wird. Schilerinnen und Schi-
ler sollten den Text nicht einfach nachvollziehen, sondern Teile der Argumenta-
tion antizipieren, also zu der These der sinnlichen Gewissheit eine Antithese
formulieren.

Dekonstruktivistische Denkmethode: Aufgebrochen werden kénnen Bedeu-
tungen von Begriffen zum Beispiel dadurch, dass man sie aus Kontexten her-
ausldst, um sie inhaltlich zu verandern. In der Wissenschaftslehre aus dem Jah-
re 1805 (Anmerkung zur 3. Stunde) formuliert FICHTE: ,Das Absolute selbst
nemlich 143t sich nur (in) der Relation auf das Relative denken.” Dies ist Beispiel
einer Begriffsdekonstruktion, die auch Schulerinnen und Schiler vornehmen
konnen. Begriffe kdnnen gerade dadurch Kontur gewinnen, dass man sie ver-
fremdet, in andere Kontexte bringt, ihre Inhalte erweitert oder eben entschei-
dend verandert.

&)
\

,\)‘() Verknupfung der Arbeitsbereiche

Der Arbeitsbereich Metaphysik bietet vielfaltige Moglichkeiten der Verknupfung mit
anderen Arbeitsbereichen. So kann zum Beispiel die Philosophie HEGELs Gegen-
stand von Metaphysik und Geschichtsphilosophie sein. Sehr starke Beruh-
rungspunkte ergeben sich vor allem auch mit der Asthetik. So kann zum Beispiel
die Asthetik SCHOPENHAUERs auf ihre metaphysischen Implikationen hin befragt
werden. In Bezugnahme auf den Arbeitsbereich Ethik kann beispielsweise erortert
werden, ob das Wertefundament ethischer Prinzipien metaphysisch begrindet
werden kann oder muss.
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Wissenschaftsphilosophie — Naturphilosophie

Naturwissenschaften ermdglichen nicht nur Erkenntnisse Uber die phanomenale
Welt, sondern auch Erkenntnisse Uber uns selbst, insbesondere Uber die Erkennt-
nisfahigkeit des Menschen als Teil der Natur. Alle Kulturen bemihen sich um die
Deutung der wahrgenommenen Wirklichkeit, die Ordnung der Eigenschaften der
Welt. Haben die Erklarungen zunachst die Form von Mythen und Erzahlungen, so
erfolgen sie seit der griechischen Antike zunehmend in Begriffen der Vernunft. Der
heutige Mensch wird in vielen Kontexten seines Lebens mit naturwissenschaftli-
chem Denken vertraut gemacht, z. B. mit der Vorstellung von Ursache und Wir-
kung, von Materie und Bewegung, was dazu fuhrt, dass das in den Naturwissen-
schaften wurzelnde Weltbild weitreichende Folgen fur unser Weltverstandnis hat.
Naturwissenschaft ist eine Kulturleistung, ein Bemuhen um die Klarung einer na-
turgesetzlichen Ordnung.

Wissenschaftsphilosophie nennt man jene Disziplin der Philosophie, die sich im
weitesten Sinne mit den Fragen nach den Moglichkeitsbedingungen von Wissen-
schaft und ihren Methoden auseinandersetzt. Obwohl sich der Begriff erst im Laufe
des 20. Jahrhunderts etabliert, gehen wissenschaftstheoretische Uberlegungen bis
auf ARISTOTELES zuruck. Wissenschaftsphilosophie steht in einem sehr engen Ver-
haltnis zur Erkenntnistheorie, die nach den Moglichkeitsbedingungen von Erkennt-
nis Uberhaupt fragt. Auf der Basis erkenntnistheoretischer Vorentscheidungen
werden in der Wissenschaftsphilosophie die Methoden und Theoriebildungen, vor
allem der Naturwissenschaften, aber auch der empirischen Sozialwissenschaften
und der hermeneutischen Wissenschaften auf ihre Logik, Sprache, Argumentati-
ons- und Vorgehensweise hin untersucht. Wissenschaftsphilosophie kann auf der
einen Seite eher normativ verstanden werden. Als normative Disziplin beschreibt
sie Methoden wissenschaftlicher Erkenntnis, die Orientierungsmalstabe hergeben
fur die wissenschaftliche Praxis. Der deskriptive Ansatz in der Wissenschaftsphilo-
sophie orientiert sich hingegen daran, wie Wissenschaftler tatsachlich zu ihren
wissenschaftlichen Erkenntnissen gelangen. Ausgehend von der wissenschaftli-
chen Praxis und ihrer Geschichte entwickelt die deskriptive Wissenschaftsphiloso-
phie Modelle und Theorien von Wissenschaft. Sehr viel starker als die normative
Wissenschaftsphilosophie fokussiert sie auch die Geschichtlichkeit der Wissen-
schaft, begreift Wissenschaft als geschichtliches Phanomen.

In der aktuellen Diskussion treten wissenschaftsethische Reflexionen immer mehr
in den Fokus der philosophischen Auseinandersetzung mit Wissenschaft, was dem
Umstand geschuldet ist, dass die Gefahren der Anwendung von naturwissen-
schaftlichen Erkenntnissen in der Technik desto deutlicher hervortreten, je mehr
die mit dieser Technik einhergehende Macht des Menschen gegenuber der Natur
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wachst. Eine (kritische) Reflexion von Werten und Konsequenzen wissenschaftli-
chen Handelns gehort deshalb zum Kontext der Wissenschaftsphilosophie hinzu,
wobei dem von einigen Autoren favorisierten Begriff der Wissenschaftsphilosophie
eher auch wissenschaftsethische und wissenschaftskritische Reflexionen zuzuord-
nen sind als dem Begriff der Wissenschaftsphilosophie, der haufig — z. B. im logi-
schen Empirismus des WIENER KREISES — fur ein Wissenschaftsideal steht, mit dem
eine Abkehr von allen sinnlosen metaphysischen Setzungen verbunden ist. Die
Nahe der Wissenschaftsphilosophie zu den Naturwissenschaften begrindet auch
den Zusammenhang zur Naturphilosophie, die danach fragt, was wir Uberhaupt un-
ter Natur zu verstehen haben und was die Erkenntnisbedingungen von Natur sind.
Je nach unterschiedlicher philosophischer Position kann Naturphilosophie in Wis-
senschaftsphilosophie aufgehen — weil eben Natur nichts anderes zu sein scheint
als die in der Naturwissenschaft erkannte Natur — oder sich als eher eigenstandige
Disziplin der Philosophie behaupten. In Abhangigkeit von der philosophischen Po-
sition kann Naturphilosophie auch Metaphysik der Natur sein.

’ Verbindliche Inhalte (vgl. dazu Kap. 3.2-3.4)

Zwei Positionen der Wissenschaftsphilosophie und eine Position der Naturphiloso-
phie mussen bearbeitet werden.

2 722 Beispiele fur inhaltliche Fragen im Unterricht
727

- Seit wann gibt es Naturgesetze?

- Werden Naturgesetze entdeckt oder erfunden?

- Wann ist Wissenschaft ,wissenschaftlich“?

- Braucht der Naturwissenschaftler Phantasie?

- Wem dient die Wissenschaft?

- Darf der Mensch alles machen, was er machen kann?

- Kann man die Handlungen von Menschen wissenschaftlich erklaren?
- Wie kommt Bewusstsein in die Welt und wozu dient es?

- Hat die Natur eine Wurde?

- Kann man die Natur verstehen?

- Ist der Mensch die ,Krone“der Schépfung?
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’ i i Unterrichtspraktische Hinweise

Zahlreiche Hinweise fur den Unterricht wie z. B. zu philosophischen Ganztexten,
Textauszligen, literarischen Texten, befinden sich in der Handreichung zu diesem
Lehrplan.

Vernetzung mit Denkmethoden

Folgende Moglichkeiten der Vernetzung des Arbeitsbereiches mit Denkmethoden
bieten sich beispielsweise an:

72

Phanomenologische Denkmethode: ,Alles Denkbare wird einmal gedacht
werden. Jetzt oder in der Zukunft.” Diese Aussage Mathilde von Zahnds in DUR-
RENMATTs Tragikomddie Die Physiker konnte Ausgangspunkt fir ein Gedanken-
experiment sein, in dem sich Schulerinnen und Schuler vorzustellen versuchen,
wie eine Welt aussehen konnte, in der alles Denkbare gedacht und auch alles
Machbare gemacht wirde. Kénnte es eine solche Welt Gberhaupt geben? Ware
eine solche Welt vorstellbar? Wie kdnnten Menschen diese Welt wahrnehmen
und erleben? Ware es (ethisch) winschenswert, wenn es diese Welt einmal ge-
ben konnte?

Analytische Denkmethode: Naturteleologische Texte bedienen sich haufig
anthropomorphisierender Begriffe. Eine Sprachanalyse fragt nach dem Sinn
dieser Begriffe und relativiert somit den Erkenntnisanspruch dieser Texte.

Dialektische Denkmethode: In einer Unterrichtsreihe zur Wissenschaftsphilo-
sophie kann sehr gezielt die Induktions- der Deduktionsmethode gegenuberge-
stellt werden. Die Gegensatzlichkeit der erkenntnistheoretischen Pramissen wird
dabei gezielt gegeneinander ausgespielt. Oder Schulerinnen und Schuler entde-
cken, indem sie die Methode der Induktion erdrtern, den Widerspruch, dass es —
streng genommen — keine Erkenntnis auf Basis reiner Induktion geben kann.

Dekonstruktivistische Denkmethode: Gedankenexperimente durchbrechen
gewohnte Kontexte, machen dadurch Sinnbezige hauptthematisch, die ge-
wohnlich nebenthematisch sind. Mdgliche Aufgaben: ,Stellen Sie sich vor, die
Natur konnte mit lhnen reden!” Ein solches Gedankenexperiment gibt der ei-
gentlich stumm leidenden Natur eine Stimme der Angst, der Verzweiflung, der
Hoffnung, ... Oder: ,Stellen Sie sich vor, die Naturgesetze waren plétzlich nicht
mehr gultig. Beschreiben Sie diese chaotische Welt.”
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_:;\),() Verknupfung der Arbeitsbereiche
=/

Es gibt ganz verschiedenartige Mdglichkeiten, Wissenschaftsphilosophie und Na-
turphilosophie in den Oberstufenunterricht zu integrieren. Da eine wissenschafts-
philosophische Positionierung immer auch erkenntnistheoretische Vorentschei-
dungen beinhaltet, bietet sich zunachst eine Verknupfung der Arbeitsbereiche
Wissenschaftsphilosophie und Erkenntnistheorie an. Die zunehmende Bedeu-
tung von wissenschaftsethischen Reflexionen legt eine Verknutpfung von Wissen-
schaftsphilosophie mit dem Arbeitsbereich Ethik nahe. Naturphilosophie kann, a-
ber muss nicht in Verbindung mit Wissenschaftsphilosophie bearbeitet werden. Ei-
ne Verknipfung mit dem Arbeitsbereich Metaphysik bietet sich bei einigen klassi-
schen Autoren der Naturphilosophie an (z. B. ARISTOTELES, KANT, SCHELLING, aber
auch bei JONAS als Autor des 20. Jahrhunderts).
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Der philosophischen Ethik, von ARISTOTELES unter dem Titel ta ethika als Disziplin in
die Philosophie eingefuhrt, geht es darum, Grundsatze des guten Handelns und des
guten Lebens zu finden und darzulegen, dass nach deren MalRgabe der Mensch sein
ganzes praktisches Leben (seine Maximen, seine grundlegenden Einstellungen ge-
genuber sich selbst, seinen Mitmenschen und der Natur, seine Pflichten und Rechte
sowie sein Glucksstreben, sein Streben nach Selbstverwirklichung und sein konkretes
Handeln) reflektieren, kritisch bewerten und letztlich auch autonom bestimmen kann.
Wie genau aus der theoretischen Einsicht auch ein gutes Handeln entspringen kann,
gehort zu den offenen Fragen ethischer Reflexion, auch der gegenwartigen. Bereits
der etymologische Ursprung des Wortes (von griechisch ethos: Sitte, Gewohnheit)
verweist darauf, dass Ethik ihren Ausgang nimmt von gesellschaftlich anerkannten
Einstellungen und Normen, die den Kontext darstellen, auf den sich die philosophi-
sche Ethik bezieht. Anthropologisch gesehen tragen Moral und Ethik dem Umstand
Rechnung, dass der Mensch der aus der Natur Entlassene ist, der als soziales We-
sen Richtlinien fir sein Handeln braucht, um als Méngelwesen nicht Uberfordert zu
sein. Ethik kann somit die soziale Integration des Individuums intendieren. Ethik kann
sich aber auch der Frage nach dem ethischen Wert des Ungehorsams und der Non-
konformitat zuwenden. Die Fahigkeit zu rationaler Kritik sowie die Fahigkeit, rationale
Kritik dialogisch zu vermitteln, sollten zum Wertekonsens jeder Ethik gehoren. Inso-
fern sie philosophisch begriindete Orientierungsmafstabe flr das richtige Handeln
bereitstellt, ist Ethik normativ, als solche abzugrenzen von der empirisch orientierten
Ethik (Soziologie, Psychologie), deren Intention darin besteht, moralische Wertsyste-
me deskriptiv zu erfassen, aber auch von der Metaethik, die das ethische Argumentie-
ren und die Sprache der Ethik zum Gegenstand hat und deren Intention darin zu se-
hen ist, Ethik auf ihre Moglichkeit hin zu Uberprifen (GEORGE EDWARD MOORE, RI-
CHARD MERVIN HARE u. a.). An welchen Wertmal3staben und Normen Menschen tat-
sachlich ihr Leben und Handeln ausrichten, wird somit von der deskriptiven Ethik er-
fasst; Fragen wie zum Beispiel die, was wir Uberhaupt meinen, wenn wir im Kontext
moralischer Urteile den Begriff des ,,Guten“ verwenden, gehdren zur Metaethik. Meta-
ethische Reflexionen kdnnen selbstverstandlich auch im Kontext normativer Argu-
mentationen auftauchen.

’ Verbindliche Inhalte (vgl. dazu Kap. 3.2-3.4)

Drei unterschiedliche Positionen der Ethik mussen exemplarisch bearbeitet werden.
Bei der Auswahl sind zwei klassische Positionen der Ethik sowie eine Position der
Gegenwartsethik zu berlcksichtigen.
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2,97 Beispiele fur inhaltliche Fragen im Unterricht

— Kann es Uberhaupt eine universal gultige Ethik geben?

— Kann es Uberhaupt eine normative Ethik geben?

- Kann das Gute in dem Bosen enthalten sein oder umgekehrt?

— Fuhren ethische Einsichten zu einem guten Handeln?

— Warum soll der Mensch moralisch sein?

— Hat der gut Handelnde auch ein gutes Leben?

- Was ist das schlimmste Verbrechen?

- Gibt es Werte, die keinem Wandel unterliegen?

- Welche Relevanz haben ethische Diskussionen in unserer Gesellschaft?

— Welchen Stellenwert darf der Egoismus in meinem Handeln haben?

— Darf der Mensch in Ausnahmefallen toten, um ,gute” Ziele zu verfolgen?

— Muss ich mich immer und ohne Ausnahme an ein Versprechen halten?

— Kann ligen ethisch erlaubt oder sogar ethisch wertvoll sein?

— Welchen Stellenwert haben gesellschaftlich anerkannte Werte fir mein Handeln?
— Was heildt eigentlich ,Doppelmoral®?

— Gibt es Handlungsmaximen, in denen ethische Mal3stabe keine Rolle spielen durfen?
— Konnen Willensfreiheit und Naturnotwendigkeit zusammengedacht werden?

— Hat es einen Sinn, zwischen Handlungs- und Willensfreiheit zu unterscheiden?
— Hat der Mensch Uberhaupt eine Wirde?

- Wie ist die Wirde des Menschen philosophisch begriindbar?

— Hat nur der Mensch eine Wurde?

- Haben Tiere Rechte?

— Ist die medizinische Nutzung von Embryonen ethisch vertretbar?

— Darf der Mensch Uber seinen eigenen Tod verfugen?

— Ist nur Objekt der Moral, wer auch Subjekt der Moral sein kann?
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’ i Unterrichtspraktische Hinweise

Zahlreiche Hinweise fur den Unterricht wie z. B. zu philosophischen Ganztexten,
Textauszugen, literarischen Texten, Filmen, befinden sich in der Handreichung zu
diesem Lehrplan.

Vernetzung mit Denkmethoden

Anhand der Bearbeitung der Ethik KANTs kdnnten beispielsweise die phanomenolo-
gische, die analytische und die dialektische Denkmethode eingetbt werden, indem
man sich auf ganz zentrale Aspekte dieser Ethik besinnt:

— KANTs Ethik ist eine Maximenethik; der kategorische Imperativ bezieht sich immer
auf Maximen, die ihren Platz in der Lebenswelt der handelnden Subjekte haben.
Die phanomenologische Denkmethode hat damit zu tun, Phanomene der Le-
benswelt in den Blick zu nehmen und diese beschreibend zu erfassen. In Schreib-
versuchen (Essays, Kurzgeschichten) kdnnen Schuilerinnen und Schiler ein Be-
wusstsein davon entwickeln, welche Maximen fur ihre Lebensgestaltung Geltung
haben.

— Der kategorische Imperativ stellt eine Regel dar, mit deren Hilfe das moralische
Subjekt seine Maximen dahingehend uberpruft, ob sie zu einer Universalisierung
fahig sind. Dieses Verfahren ist ein analytisches, in dem das vernlnftige Subjekt
pruft, ob es mit der Universalisierung seiner Maximen in einen Widerspruch mit
der Vernunft gerat. Das Beispiel KANTs aus der Grundlegung zur Metaphysik der
Sitten, ob eine Maxime, die das ligenhafte Versprechen erlaubt, widerspruchsfrei
gedacht werden kann, zeigt nach KANT, dass die Vernunft mit dieser Maxime et-
was will, das sie gleichzeitig nicht wollen kann. Eine solche Maxime ist deshalb zu
verwerfen. Die Analyse macht die Konsequenzen klar, die mit dieser Maxime in
Kauf genommen werden: nach KANT eine Welt, in der es letztlich keine Verspre-
chen mehr gibt. Schuilerinnen und Schuler sollten unabhangig von dem Text —
etwa in einem Gedankenexperiment — zu ahnlichen Ergebnissen kommen kon-
nen, etwa unter der Leitfrage: ,Sollten Menschen die Maxime haben, ein Verspre-
chen dann zu brechen, wenn dies von Nutzen ist?”

— KANTs Ethik ist eine Ethik, die auf dem Freiheitsprinzip basiert. Mit dem Postulat
eines solchen Prinzips gelangt die Vernunft nach KANT in eine Dialektik.

Zwischen dem Postulat von Freiheit einerseits und dem Naturbegriff KANTs in der
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Kritik der reinen Vernunft andererseits, der alle Naturdinge dem Kausalitatsprinzip
unterworfen sieht und somit von einer durchgangigen Determiniertheit in der Natur
ausgeht, gerat die Vernunft in eine Dialektik, die aber nicht zu verwerfen, sondern
an der festzuhalten ist. Didaktisch fruchtbar gemacht werden kann dieser Um-
stand zum Beispiel dadurch, dass Schulerinnen und Schuler sich dieser Frage-
stellung in einem Essay annahern, der diese Dialektik der Vernunft sichtbar
macht, zum Beispiel mit der Aufgabenstellung: ,Ist Ihr Selbstverstandnis vereinbar
mit der Ansicht, der freie Wille des Menschen sei blof3e Illusion?*

n JJ

,\)‘ () Verknupfung der Arbeitsbereiche
-~

Folgende Verknupfungen mit anderen Arbeitsbereichen waren moglich:

— Anthropologie: Hat der Mensch eine Willensfreiheit oder unterliegt er einer Na-
turnotwendigkeit?

- Interkulturelle Philosophie: die ,Goldene Regel” in verschiedenen Kulturkreisen

— Sprachphilosophie: Metaethik ist zum grof3en Teil Sprachanalyse.

— Metaphysik: Hier kdbnnte man zum Beispiel der Frage nachgehen, ob ein Werte-
fundament von Ethik einer metaphysischen Ausrichtung bedarf.

ETHIK
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Erkenntnistheorie - Philosophie des Geistes

LAllen Menschen ist zuteil, sich selbst zu erkennen und versténdig zu denken®, schreibt
der Vorsokratiker HERAKLIT (Fragment 116), eine Aussage, die uns sogleich an die Auf-
forderung Gnothi seauton — erkenne dich selbst — erinnert, eingemeil3elt in die Saule der
Vorhalle des Apollontempels in Delphi. Diese Aufforderung, auf die sich GEORG WILHELM
FRIEDRICH HEGEL in seiner Schrift Enzyklopé&die der philosophischen Wissenschaften im
Grundrisse (§ 377) nach mehr als 2000 Jahren bezieht, beurteilt die Erkenntnis des
Geistes als die konkreteste und darum héchste und schwerste. Es geht dabei, so HEGEL,
nicht nur um Selbsterkenntnis®, sondern umfassend um die Bedeutung der Erkenntnis
des Wahrhaften des Menschen wie des Wahrhaften an und fiir sich — des Wesens
selbst als Geistes.

Der Begriff ,Geist® wird von KARL MARX und FRIEDRICH ENGELS mit dem Begriff ,Be-
wusstsein® verknupft. In der philosophischen Reflexion Uber die Entstehung des
menschlichen Bewusstseins kommen sie zu folgendem Schluss: ,Der 'Geist' hat von
vornherein den Fluch an sich, mit der Materie 'behaftet’ zu sein, die hier in der Form von
bewegten Luftschichten, Ténen, kurz der Sprache auftritt. Die Sprache ist so alt wie das
BewufBtsein ...” (FRIEDRICH ENGELS, KARL MARX: Die deutsche Ideologie, MEW Bd. 3,
S. 88).

ARTHUR SCHOPENHAUER deutet in der Auseinandersetzung mit Zustdnden des Willens
und dem Subjekt des Wollens das ,Ich als ein nicht zu lI6sendes Problem; es ist, so
SCHOPENHAUER, der Weltknoten und daher unerklérlich (ARTHUR SCHOPENHAUER: Die
vierfache Wurzel des Satzes vom zureichenden Grunde, § 42).

Diese wenigen Beispiele zeigen, wie eng Problembereiche der Erkenntnistheorie mit
Problembereichen der Philosophie des Geistes verflochten sind: Einerseits weisen Be-
griffe wie ,Geist”, ,Bewusstsein® und ,Ich“ auch im Kontext der Frage nach ,Wahrheit®,
L~oprache” oder auch dem ,freien Willen“ im Laufe der Philosophiegeschichte ein breites
Deutungsspektrum auf, andererseits scheint das Geist-Korper-Problem als im Weltkno-
ten eingebunden kaum losbar zu sein.

Die klassische Erkenntnistheorie fragt danach, was Wissen ist, wie wir zu Erkenntnissen
kommen, nach den Quellen der Erkenntnis. Weiterhin fragt sie, welchen Wahrheitsan-
spruch wir hinsichtlich des aus der Erkenntnis gewonnenen Wissens erheben konnen,
ob dies auf ein sicheres, unbezweifelbares Fundament gestellt werden kann und ob —
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und wenn ja, inwiefern — wir von einer extramentalen Welt ausgehen konnen.

Die Philosophie des Geistes fragt nach mentalen Phanomenen, greift das klassische
Leib-Seele-Problem auf und fragt danach, wie sich die Beziehung zwischen unserem
Geist und der materiellen Natur unseres Seins erklaren lasst, wie z. B. RENE DESCARTES
vor mehr als 300 Jahren. So geht es der Philosophie des Geistes auch darum, ob men-
tale Phanomene eine Art von physischen Phanomenen sein kdnnen, wie dies materialis-
tische Modelle bejahen. Begriffe wie ,Geist”, ,Seele”, ,Bewusstsein®, ,Selbstbewusst-
sein, ,Ich” stehen im Kern der Philosophie des Geistes, die in diesem Zusammenhang
auf erkenntnistheoretische Denkansatze nicht verzichten kann.

Das Interesse an empirischen Daten und Theorien hat im 20. Jahrhundert durch Psy-
cholinguistik und Neurowissenschaften die erkenntnistheoretische Reflexion entschei-
dend bereichert und zu einem neuen Aufschwung innerhalb der Philosophie des Geistes
gefuhrt. Die Flut von Veroffentlichungen zur aktuellen Auseinandersetzung der Philoso-
phie des Geistes mit experimentellen und empirischen Wissenschaften zeigt den Ver-
such, mit neuen Begrifflichkeiten neu gewonnene Einsichten darzulegen. Die Neurowis-
senschaften greifen, wie OLAF BREIDBACH in seiner Schrift Die Materialisierung des Ichs
darlegt, ihrerseits auf eine umfassende Tradition zuruck, besonders im Hinblick auf Beg-
riffe und Konzepte, und sie sind weit davon entfernt, mit ahistorischen Begriffen zu arbei-
ten. Die Herausforderung ergibt sich demnach einerseits daraus, dass Begriffe aus der
Philosophie und naturwissenschaftliche Begriffe neu ausgehandelt werden mussen, und
anderseits daraus, dass gangige Methoden der einzelnen Wissenschaften in gemein-
samen Projekten sinnvoll zu verknupfen oder gar vollig neu zu Uberdenken sind. Dabei
ist zu berucksichtigen, dass inzwischen eine internationale Zusammenarbeit der Wis-
senschaften entstanden ist, sodass philosophische Texte zumeist in englischer Sprache
verfasst werden. Daraus folgt, dass empirische Praxis und philosophische Metatheorie
begrifflich eine Ebene finden miussen, um in ihrer Zusammenarbeit zu akzeptablen LO-
sungen zu kommen.

So wird in aktuellen philosophischen Schriften von ,mentalen Phanomenen® gespro-
chen, im Gegensatz zu ,physischen Phanomenen®. ,Mental” heil3t in diesem Sinne also
Jhicht-physisch®. PETER BIERI erlautert in Analytische Philosophie des Geistes die Ver-
wendung des Begriffs mental. Dieser umfasse psychisch, geistig, und seelisch. Mental,
so BIERI, ist der Begriff, der am wenigsten festgelegt zu sein scheint, der weniger gelau-
fig ist. So bietet er sich als terminus technicus an, der alle Phanomene umfasst, die der
ontologische Dualismus als nicht-physisch ansieht, z. B. ein breites Spektrum von emo-
tionalen Zustédnden wie Zorn bis zu kognitiven Phdénomenen wie Gedanken und Meinun-
gen. Ein weiterer Grund liegt darin, dass in englischsprachigen Texten dieser Terminus
gangig ist.
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Winschenswert ware es im Leistungskurs Philosophie, nicht nur Positionen der Er-
kenntnistheorie wie die Gegenuberstellung von Rationalismus (z. B. DESCARTES, SPI-
NOzA und LEIBNIZ) und Empirismus (z. B. LOCKE, HUME, BERKELEY) und deren Uber-
windung durch KANT zu vertiefen, sondern auch Aspekte des Konstruktivismus und
der Philosophie des Geistes aufzugreifen. Auf der Basis von Kenntnissen aus klassi-
schen erkenntnistheoretischen Positionen kdnnten Fragen nach dem Wissen, dem
phanomenalen Bewusstsein, dem Leib-Seele-Problem und der Intentionalitat des
Mentalen bearbeitet werden. Hier konnten z. B. Begriffe um das Phanomen ,Geist”
aus aktuellen, also auch kontroversen philosophischen Ansatzen heraus naher be-
leuchtet werden. Es ist davon auszugehen, dass Jugendliche ein Erkenntnisbedurf-
nis haben, das zu verstehen, was sich ,zeigt®, sich nicht in Sprache expliziert ,sagt”.

0 Verbindliche Inhalte (vgl. dazu Kap. 3.2-3.4)

Mindestens drei unterschiedliche erkenntnistheoretische Positionen aus verschiedenen
philosophiegeschichtlichen Epochen und deren Gegenuberstellung, davon eine zeitge-
nossische Position, mussen im Unterricht behandelt werden. Ein Bezug zur Philosophie
des Geistes muss hergestellt werden.

?.

? ???

%2, | Beispiele fir inhaltliche Fragen im Unterricht

Wie verlasslich sind Alltagserfahrungen?

Konnen wir Gedanken ,lesen”, ,sichtbar“ machen?

Woran kann man Wahrheit erkennen?

Ist dem Menschen ein Bedurfnis nach Erkenntnis angeboren?
Wie hangen Glauben und Wissen zusammen?

Wann ist Erkenntnis ,wahr“? Erkennen wir Tauschungen?
Was ist ,,Erfahrung“?

Kdénnen wir zur vollstandigen Erkenntnis der Welt gelangen?

Welche Rolle spielt die Psychologie in Bezug auf Wissen und/oder Erkenntnis? Was
ist ,Erkenntnis“? Wie gelangen wir zu Wissen?
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- Was ist ,Bewusstsein“?
-  Was ist ein ,,Begriff“?
- Kann Wissen dem Menschen nutzen oder schaden?

- Sollte jedes Wissen allen Menschen zur Verfiugung stehen? Gibt es einen Zusam-
menhang zwischen Wissen und Macht?

- Gibt es einen Zusammenhang von Kultur und Erkenntnis?
- Wie ist Erfahrung bzw. Erkenntnis moglich?

- Welche Rolle spielt die Wahrnehmung fur das Erkennen?
- Sind Naturgesetze objektiv?

- Inwiefern kann der Anspruch auf eine subjektive oder objektive Sichtweise der Dinge
erhoben werden? Worin unterscheiden sich subjektive und objektive Aussagen?

- Hat Sprache, mit der wir Wahrheiten und Erfahrungen austauschen, Einfluss auf un-
ser Erkennen?

- Welche Rolle spielen Raum und Zeit fur unsere Wahrnehmung?

- Koénnen wir zu gesichertem Wissen gelangen? Welche Glltigkeit kdnnen wissen-
schaftliche Erkenntnisse haben?

- Worin unterscheiden sich menschliche und kunstliche Intelligenz?

’ i Unterrichtspraktische Hinweise

Zahlreiche Hinweise fir den Unterricht wie z. B. zu philosophischen Ganztexten, Text-
auszugen, geeigneten Bildern, literarischen Texten, Filmen, befinden sich in der Hand-
reichung zu diesem Lehrplan.
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Vernetzung mit Denkmethoden

Folgende Moglichkeiten der Vernetzung des Arbeitsbereichs mit Denkmethoden bie-
ten sich beispielsweise an:

- Analytische Denkmethode: Analyse unterschiedlich verwendeter Begriffe wie

z. B. ,Reprasentation®, ,Perzeption, ,Geist”, ,Bewusstsein® die ,Begriffsverwir-
rung” in der transdisziplindren Zusammenarbeit von Philosophie und empirischen
Wissenschaften (Stellungnahmen von Hirn-, Kognitionsforschern und Philosophen
zu Begriffsproblemen, wie z. B. PETER BIERI, ANSGAR BECKERMANN, DIETER STUR-
MA)

— Spekulative Denkmethode: Hierbei geht es darum, an Beispielen der o. g. Ge-
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dankenexperimente eigene Gedankenexperimente im thematischen Zusammen-
hang zu versuchen. Interessant waren im Zusammenhang des Gedankenexperi-
ments von LEIBNIZ die Kommentierung dazu von CHURCHLAND in Die Seelenma-
schine sowie die darin enthaltene fiktive Argumentation eines Biologielehrers aus
dem Jahre 1952.

Phanomenologische Denkmethode: Das eigene Denken beobachten: Wie ord-
ne ich meine Gedanken, die aus mir flieRen? Wie bringe ich sie in ein System?
(Brief des 16jahrigen HUME an seinen besten Freund Ramsay). Anhand dieses
Beispiels konnte der eigene Umgang mit (ungeschutzten) philosophischen Ge-
dankeneinfallen in Form eigener philosophischer Reflexion in Bezug auf individu-
elle Denkstrategien in verschiedenen Textformen (Brief, Dialog, Artikel, Struktur-
bilder, Cluster) formuliert oder illustriert werden.

Dekonstruktivistische Denkmethode: Der fiktive Dialog zwischen DESCARTES
und LIBET konnte umgeschrieben werden, z. B. um einen weiteren Gesprachs-
partner erweitert, eventuell mit Hilfe eines weiteren philosophischen Textes aus
der Philosophie des Geistes.
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f\), C) Verknupfung der Arbeitsbereiche
- \

Folgende Verknupfungen mit anderen Arbeitsbereichen waren maglich:
— Ethik (z. B. CHURCHLANDs oder METZINGERS Forderung nach einer neuen Ethik)

— Anthropologie hinsichtlich der Problematik: Hat der Mensch einen freien Willen
oder ist er determiniert (und wenn ja, inwiefern)?

— Sprachphilosophie: Zusammenhang zwischen Denken, Bewusstsein und Spra-
che

— Asthetik: Zusammenhang von ,Erkenntnis“ und ,Empfindung” (z. B. Musik); bild-
gebende Verfahren, ihre Interpretationen und sich daraus ergebende Schlussfol-
gerungen in Hirnforschung und Philosophie des Geistes

— Wissenschaftsphilosophie: philosophische Auseinandersetzungen mit wissen-
schaftlichen Ergebnissen durch die Jahrhunderte, z. B. DESCARTES, KANT, HEGEL
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Politische Philosophie und Rechtsphilosophie

I. Politische Philosophie — Staatsphilosophie

Hinter dem griechischen Begriff ,Politik“ in der Antike steht polis. 1260 Ubersetzt WIL-
HELM VON MOERBEKE ta politika von ARISTOTELES ins Lateinische, wobei er ,Politik“ mit
politica wiedergibt und polis, also alles, was Stadt und Burger angeht, mit civitas
(Burgerschaft). Die Entfaltung des Begriffs ,Staat”, abgeleitet von lateinisch status,
beginnt in der italienischen Renaissance mit dem Wort stafo, wie dieses im Principe
von NiccoLO MACHIAVELLI verwandt wird, um damit Republiken und Furstentimer zu
bezeichnen (, Tutti gli stati ... sono o repubbliche o principati®). Der Staatsbegriff, der
erst im 17. Jahrhundert in Deutschland an Bedeutung gewinnt, bezeichnet trotz seiner
Vorlaufer eine neuzeitliche Institution. Als Phanomen der Neuzeit ist der Staat nach
GEORG JELLINEK gepragt durch drei Elemente: Gebietshoheit (Staatsgebiet), Staats-
volk und Staatsgewalt.

Die Politische Philosophie und somit auch die Staatsphilosophie kdnnen auf anthro-
pologische Theorien nicht verzichten; denn alle Staatstheorien basieren auf Men-
schenbildern, die den jeweiligen staatstheoretischen Ansatz entscheidend pragen.
Die jeweiligen anthropologischen Grundannahmen kénnen sich sehr stark voneinan-
der unterscheiden. THOMAS HOBBES’ anthropologische Voraussetzung zeigt einen
Menschen, der von Natur aus stets nach seinem Uberlebenswillen handelt. HOBBES’
berihmte Sentenz homo homini lupus zeichnet ein Bild, das sich eklatant von der a-
ristotelischen Vorstellung des Menschen als zoon politikon unterscheidet. JEAN-
JACQUES ROUSSEAU halt den Menschen von Natur aus fir gut; erst durch die Soziali-
sation in gesellschaftliche Einrichtungen entfremdet er sich von seinem natirlichen
Gutsein und wird verdorben. IMMANUEL KANT geht von einem von der Natur eingerich-
teten menschlichen Antagonismus aus (das Bedurfnis sich zu vereinzeln, sich aber
auch zu vergesellschaften), spricht im Hinblick auf eine Staatserrichtung von einem
Volk von Teufeln, das eines Herrn bedarf (vgl. dazu den Arbeitsbereich Geschichts-
philosophie). MACHIAVELLI vertritt die Auffassung, dass der Mensch, der nur das Gute
erstrebt, zugrunde gehen muss, weil er inmitten von Menschen lebt, die nicht gut sind;
daher muss ein Herrscher lernen, sich wie ein Fuchs zu verhalten, das heil3t wie ein
Meister, der die Kunst von Heuchelei und Verstellung beherrscht. Ganz allgemein
kann man aus der Sicht der Politischen Anthropologie von zwei entgegengesetzten
Ansatzen ausgehen: Also ware die Frage zu klaren, ob der Mensch grundsatzlich
Uber ein Bedurfnis nach Bildung einer harmonischen Gemeinschaft verfligt, oder ob
er vielmehr zu Konflikten neigt und der Gemeinschaft bedarf, um kriegerische oder
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destruktive Strukturen zum Wohle aller zu vermeiden.

Begriffe wie beispielsweise ,Staat”, ,Macht®, ,Autoritat” bediurfen stets einer klaren
Explikation, nicht nur um sie vom allgemeinen Gebrauch abzugrenzen, sondern auch
um ihre Bedeutung im philosophischen Diskurs im Vergleich zu ihrer Verwendung in
empirischen Wissenschaftsbereichen wie der Politikwissenschaft und Sozialwissen-
schaft herauszustellen. Eine sprachliche Abgrenzung von Begriffen gegenuber den
empirischen Wissenschaften ist insbesondere auch deshalb wichtig, da die gegen-
wartige philosophische Reflexion Uber Politik und Staatstheorie nicht ohne Rekurs auf
Erkenntnisse der empirischen Wissenschaften auskommen kann, etwa was neuere
Erkenntnisse Uber den Menschen hinsichtlich seines Sozial- bzw. Kommunikations-
verhaltens angeht.

Im Kern wird danach gefragt, ob es Uberzeugende Grinde flir die Existenz eines
Staates gibt, und danach, wie dieser Staat beschaffen sein soll. Im Wesentlichen
widmet sich die Reflexion der Fragestellung, wie menschliches Miteinander in Institu-
tionen gemaf bestimmten Prinzipien gestaltet sein soll. Dabei handelt es sich nicht
ausschlieRBlich um einen Diskurs daruber, warum und worin Staatsgewalt besteht,
sondern es geht auch um die Frage nach der Berechtigung eines Staates, also nach
seiner ethischen Begrindung. Somit beinhaltet der normative Begriff der Legitimation
einen zentralen Bezug zur Praktischen Philosophie.

Il. Rechtsphilosophie

Der enge Zusammenhang zwischen Rechtsphilosophie und Staatsphilosophie bzw.
Politischer Philosophie wird schon im Hinblick auf die Tatsache ersichtlich, dass der
moderne, demokratische Staat ohne ein funktionierendes Rechtssystem nicht aus-
kommen kann. Der demokratische Rechtsstaat verlangt die rechtliche Legitimation
politischer Macht, definiert deren Ausgestaltung und schreibt die Konformitat des poli-
tischen Handelns mit dem geltenden Recht und Volkerrecht vor. Nach JURGEN HA-
BERMAS munden Diskurse politischer Willensbildung in juristische Diskurse, um
schlieBlich in der Gesetzgebung ihren Ausdruck zu finden. HABERMAS geht von einer
Interdependenz zwischen Recht und Politik aus, da sich beide wechselseitig bedin-
gen. Rechtsphilosophie kann als ein Versuch angesehen werden, eine Wesensbe-
stimmung des menschlichen Rechts vorzunehmen, die Funktion und Funktionsweise
des Rechts innerhalb der Gesellschaft zu bestimmen, den Zusammenhang des
Rechts mit dem Staatswesen zu beleuchten sowie grundlegende Fragen der Legiti-
mation des Rechts zu beantworten. Das Verhaltnis von Recht und Moral zu bestim-
men, gehort zu den bedeutendsten Aufgaben der Rechtsphilosophie. Die Unterschei-
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dung von Recht und Moral wird nach gangiger Lehrmeinung erst als eine Errungen-
schaft des 18. Jahrhunderts angesehen.

Die kritische Reflexion des Zusammenhangs von Machtinteressen und Rechtsord-
nung, zum Beispiel in totalitaren Staaten, gehdrt weiterhin zu den wichtigen Problem-
feldern der Rechtsphilosophie. Unter Recht versteht man jene Institution, die die par-
tikularen, einander zum Teil widerstrebenden Interessen der Individuen eines Ge-
meinwesens durch verbindlich festgelegte Verhaltensregeln (Rechtsnormen) vermit-
teln und zur Versohnung bringen soll. Die Aufgabe des Rechts und der das Recht
konkretisierenden Rechtsordnung besteht darin, den sozialen Frieden zu sichern.
Zum Rechtssystem der modernen Demokratie gehort somit die Machtbefugnis des
Staates, die ihm obliegenden Gewalten unter Berucksichtigung des Prinzips der Ge-
waltenteilung auszulben. Ein funktionierendes Rechtssystem schutzt aber auch das
Individuum kraft der ihm in der Verfassung zugesicherten Grundrechte vor den Zugrif-
fen des Staates und gewahrleistet so dessen Autonomie, die wiederum die Voraus-
setzung darstellt, dass der offentliche, demokratische und die Demokratie tragende
Meinungsaustausch funktionieren kann. Adressat von Gebots- bzw. Verbotsnormen
sind also nicht nur die Burgerinnen und Burger eines Staates, sondern auch der Staat
selbst, der durch seine Amtstrager reprasentiert wird, deren Aufgabe darin besteht,
die dem Staat obliegenden Gewalten zur Austbung zu bringen. Der Rechtssprechung
kommt innerhalb einer Rechtsordnung die Aufgabe zu, die abstrakten Rechtsnormen
konkret zur Anwendung zu bringen. Insbesondere im angelsachsischen Recht (,case
law®) hat sie prajudizierenden Charakter fur die zukunftige Jurisdiktion.

p Verbindliche Inhalte (vgl. dazu Kap. 3.2-3.4)

Mindestens vier verschiedene philosophische Positionen mussen bearbeitet werden,
davon zwei aus der Politischen Philosophie und zwei aus der Rechtsphilosophie. Fol-
gende Aspekte sollten dabei insgesamt bertcksichtigt werden:

1. der innere Zusammenhang zwischen staatstheoretischen und rechtsphiloso-
phischen Vorstellungen

2. der Zusammenhang von Politik, Recht, Gesetz und ethischen Grundsatzen
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? ???

b7 97 Beispiele fur inhaltliche Fragen im Unterricht

Wo und wie werden ,Staat”und ,Recht”in meinem Alltag fur mich greifbar?
Wie séhe ein Leben ohne staatliche Strukturen und Gesetze aus?

Soll es ein Widerstandsrecht gegen die Staatsgewalt geben?

Was sind maogliche Kriterien fur einen ,idealen Staat*?

Was mussen Politikerinnen und Politiker wissen und kdnnen?

Was macht eine menschliche Gemeinschaft zu einem Staat?

Spielen Menschenbilder fur staatliche Strukturen und flr das Rechtsverstandnis
eine Rolle?

Wie soll ein demokratischer Staat das Verhaltnis von Mehrheiten und Minderhei-
ten regeln?

Welche (rechtlichen) Voraussetzungen mussen erfiillt sein, damit ein Staat als
demokratisch bezeichnet werden kann?

Gibt es eine ,bessere” Staatsform als die Demokratie?

Welche Aufgaben soll der Staat Gibernehmen?

Gibt es Lebensbereiche, die von staatlicher Reglementierung frei sein sollten?
Ware(n) ein ,Weltstaat” und/oder ein ,Weltgericht“ wiinschenswert?

Gibt es ethische Grundsatze, die Uber staatlichen Gesetzen stehen?

Gibt es eine gerechte Strafe?

i i Unterrichtspraktische Hinweise

Zahlreiche Hinweise fur den Unterricht wie z. B. zu philosophischen Ganztexten,
Textauszugen, geeigneten Bildern, literarischen Texten, Filmen, befinden sich in der
Handreichung zu diesem Lehrplan.
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Vernetzung mit Denkmethoden

Folgende Mdglichkeiten der Vernetzung des Arbeitsbereichs mit Denkmethoden bie-
ten sich beispielsweise an:

Phanomenologische Denkmethode: Von Alltagserfahrungen ausgehend kdnnen
staatliche Strukturen fassbar gemacht und deren Einflisse auf das personliche
Leben reflektiert werden (Sammeln und Zusammen- bzw. Gegenuberstellen von
Erlebnisberichten, Bildmaterial etc.).

Analytische Denkmethode: Bildreflexion zu prasentativem Material, diskursive
sprachanalytische Untersuchungen zu Begriffen wie ,Macht®, ,Staat®, ,Gerechtig-
keit, ,Freiheit".

Spekulative Zugange: essayistische Auseinandersetzungen mit Bildmaterial, dis-
kursive Gedankenexperimente etwa in Anlehnung an RAwLS (Schleier des Nicht-
wissens) oder auch in Anlehnung an HOBBES oder ROUSSEAU zum Naturzustand
des Menschen

.._t;\).() Verknupfung der Arbeitsbereiche
7

Folgende Verknupfungen mit anderen Arbeitsbereichen waren moglich:

88

Anthropologie: Alle staats- und rechtsphilosophischen Denkmodelle implizieren
anthropologische Pramissen, z. B. Antagonismus im Sinne von IMMANUEL KANT
oder auch der Uberlebenstrieb im Sinne von THOMAS HOBBES.

Interkulturelle Philosophie: Menschenrechte flr alle Menschen in globalen
Strukturen (Anerkennung von Gemeinschaften indigener Vdlker); Patentrechte
aus ethischer Sicht (SEYLA BENHABIB und VANDANA SHIVA); die Idee eines Welt-
staates (ERNST TUGENDHAT)

Philosophie des Geistes: mdgliche Schlussfolgerungen im Hinblick auf Recht,
Gesetz und Kommunikation in staatlichen Gemeinschaften auf der Basis neuerer
Erkenntnisse der Hirnforschung zu Determination und Willensfreiheit des Men-
schen

Geschichtsphilosophie: Konsequenzen von Geschichtsprozessen fir moderne
staatliche Strukturen (Umgang mit Opfern des NS-Regimes)
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