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A Einleitung: Anlass der Arbeit, Forschungsfrage und These

., Nur phinomenologisch vermag die Hermeneutik dem traditionellen, zwar
oft bestrittenen, aber niemals widerlegten Anspruch der Philosophie auf Vo-
raussetzungslosigkeit zu entsprechen. Phdnomenologie ist urspriingliches
Verstehen, wie es sich in der aufzeigenden Beschreibung, im unbefangenen
Hinsehen auf das, was sich zeigt, einstellt. (Giinter Figal)'

A Einleitung: Anlass der Arbeit, Forschungsfrage und These

Die Motivation zu der vorliegenden Forschungsarbeit hat sich entwickelt auf-
grund einer Summe von personlichen Erfahrungen. Es handelt sich dabei um das
Erleben von Widerstinden, welche ich in meiner eigenen Schulzeit am Gymna-
sium an mir selbst beobachten konnte und denen ich wihrend meiner Berufsti-
tigkeit als Lehrerin, als Fachleiterin fiir Philosophie und vereinzelt auch als Do-
zentin an der Universitit wiederholt begegnet bin: Immer ging es dabei um Text-
arbeit, d. h. um das Lesen und Analysieren von kanonischen philosophischen
Texten. Besonders bei Schiilerinnen und Schiilern? kam es regelmiBig zu der-
selben Situation: Sollten Textpassagen im Unterricht oder als Hausaufgabe sorg-
filtig gelesen und analysiert bzw. interpretiert werden, zeigte sich bei vielen
Schiilerinnen und Schiilern latenter Widerstand. Dieser dullerte sich individuell
unterschiedlich, meist aber durch folgende Haltung: Man versuchte die Flucht
nach vorn. Zum Lesen der philosophischen Texte, ob kanonischer oder aktueller,
lie3 man sich wenig Zeit, auch die folgenden Bearbeitungsaufgaben wurden mit
moglichst geringem Zeitaufwand erledigt. Sogar unter meinen Referendaren und
Studierenden war immer wieder eine solche Arbeitshaltung zu beobachten. Im
Ausbildungsunterricht, besonders im bedarfsdeckenden Unterricht der Referen-
dare, waren die genannten Schwierigkeiten dann wiederum bei deren Schiilerin-
nen und Schiilern erkennbar. Jetzt beklagten die Referendare und Referendarin-
nen selbst, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler Textarbeit als l4stig und schwie-

rig empfanden und diese so weit wie moglich vermeiden mochten.

! Figal 2009, Einleitung.

2 Im Sinne genderneutraler Formulierungen schreibe ich die mannliche und weibliche Form aus.
Wo dies die Lesbarkeit unverhaltnisméaRig stort, wahle ich das generische Maskulinum. Diese
Formulierungen umfassen gleichermafen weibliche und mannliche Personen.
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A Einleitung: Anlass der Arbeit, Forschungsfrage und These

Der Literaturwissenschaftler Albrecht Koschorke erklirt aus kognitionspsycho-
logischer Sicht, warum es durchaus verstindlich ist, dass Texte zunéchst eher
oberflichlich gelesen werden:

,Kurz gefasst: Sinn ist >bequem< — sofern damit jene mittlere Ebene der

Ordnungsstiftung gemeint ist, auf der es darum geht, Wahrnehmungen mit

Erwartungen abzugleichen und kognitive Irritationen entweder zu meiden

oder zu iiberwinden. Er dient hier dazu, die Aufmerksamkeit zu entlasten,

die durch gestorte Erwartungen unlustvoll gebunden wird. Allerdings liegt

der Ruhepol, dem der psychische Apparat bei der Verarbeitung von Sin-

nesdaten zustrebt, weit unterhalb des Niveaus, auf dem ein vollstindiger

und liickenloser Sinnzusammenhang konstruiert wird. [...] Mit sinkendem

Energiepegel vertfillt die Semiose also nicht in einen anomischen Zustand,

in dem alle Elemente zusammenhanglos nebeneinander liegen. Sie stabili-

siert sich, wenn man so sprechen darf, auf der Ebene von >leichtem< und

fliichtigem Sinn, wihrend die Erzeugung von >schwerem< Sinn — sei es in

der Bedeutung eines vertieften, weitrdumigeren Verstindnisses, sei es in

der Ausrichtung auf Ziele und Zwecke oder in der Suche nach einem Zu-

sammenbhalt stiftenden letzten Grund — zusétzlicher Arbeit bedarf* (Ko-
schorke 2017, S. 151-152).

Der Gegensatz von leichtem, fliichtigem Sinn einerseits und schwerem Sinn an-
dererseits ist demnach zuriickzufiihren auf den jeweiligen Aufwand an kogniti-
ver Anstrengung, den der Leser oder die Leserin bei der Interpretation eines Tex-
tes einsetzen muss. Der leichte Sinn ist bequem, schnell und ohne Anstrengung
zu konstruieren, indem das auf den ersten Blick offensichtlich Zusammengeho-
rige sinnstiftend verkniipft wird. Elemente, die nicht in diesen ersten Zusammen-
hang passen oder zu sperrig sind, werden ignoriert. Weil wenig kognitive Ener-
gie eingesetzt wird, ist dieser leichte Sinn auch noch fliichtig, d. h., die Erinne-
rung an das Gelesene verblasst schnell. Schweren Sinn zu erzeugen hingegen,
erfordert kognitive und psychische Anstrengung sowie Durchhaltevermogen.
Hier ist es das Ziel, einen moglichst kohédrenten Zusammenhang aller Elemente

des Ganzen herzustellen, ein stimmiges Verhéltnis von Inhalt und Form.

Stellt man die oben entfalteten Uberlegungen in Rechnung, ist es ohne weiteres
nachvollziehbar, dass Schiilerinnen und Schiiler sich gern mit dem Erzeugen
leichten Sinns zufriedengeben. Vielleicht ist es die Erwartung der zusétzlichen
Arbeit, die Erfahrung, dass im Unterricht nach dem ersten Lesen noch der
schwere Sinn erzeugt werden muss, welche zu den oben angesprochenen Wider-
stdnden bei Schiilerinnen und Schiilern und teils auch noch bei einigen Studie-
renden und Referendaren fiihrt. Vor diesem Hintergrund liee sich auch der fol-

gende Widerspruch auflosen, der ja durchgingig zu bestehen scheint: Viele



A Einleitung: Anlass der Arbeit, Forschungsfrage und These

Studierende und Schiiler lesen in der Freizeit durchaus gern; hier diirfen sie sich,
soweit sie mogen, mit dem leichten Sinn begniigen. In unterrichtlichen Kontex-
ten dagegen entsteht hdufig schon aufgrund der Erwartung der unangenehmen
Arbeit am schweren Sinn automatisch eine ablehnende Haltung gegeniiber der

Beschiftigung auch mit kiirzesten Texten.

Das geschilderte Phdnomen ist fiir den philosophischen Unterricht deshalb ein
ernst zu nehmendes Problem, weil durch eine oberfldchliche Beschiftigung mit
Texten konsequenterweise auch nur recht oberflidchliche Auswertungsergeb-
nisse zustande kommen. Der Einzelne kann von der Botschaft des Textes wenig
angesprochen werden, denn das Existentielle philosophischer Probleme kann auf

diese Weise kaum erfasst werden.

Selbstverstidndlich hat die Philosophiedidaktik das Problem schon ldngst in den
Blick genommen. Daraus sind neue methodische Anregungen zur Textarbeit ent-
standen, welche die bisherigen etablierten Verfahren variieren.’ In Gespriichen
mit Kolleginnen und Kollegen ist aber weiterhin zu horen, dass Schiilerinnen
und Schiiler sich nicht ausreichend lange auf Texte einlassen, nicht genau genug
lesen und reflektieren, und deshalb die angestrebte fachliche Tiefe der Deutung
nicht erreicht werden kann. Bedauerlicherweise scheint sie oft gar nicht mehr

eingefordert zu werden bzw. eingefordert werden zu kénnen.

Gleichwohl hat die Schule, hier der Philosophieunterricht, u. a. die in den Kern-
lehrpldnen formulierte Aufgabe, neben anderen Kompetenzen auch den Umgang
mit Texten zu schulen und ein nach den Regeln der Hermeneutik konsensfahiges
Verstehen fachwissenschaftlicher Inhalte zu férdern. Die Lernenden sollen wis-
senschaftspropiddeutisch vorbereitet werden. Und wie wire eine solche Propi-
deutik moglich ohne intensive Auseinandersetzung mit kanonischen Beispielen

der philosophischen Tradition?

¥ Michael Wittschier z. B. hat sich mit dem oben erwdhnten Problem befasst. In seinem Text-
schliissel Philosophie (2010) hat er dreiRig unterschiedlichste ErschlieBungsmethoden aufge-
flihrt und diese mit Zeichnungen und Strukturskizzen zu entsprechenden Texten illustriert
(siehe Wittschier 2010). Dem Textschliissel folgten weitere Veroffentlichungen Wittschiers,
2017 z. B. der Philosophie-Navigator, in denen jeweils kanonische Texte mit vielfédltigem Bild-
material und verschiedensten Arbeitsanregungen kombiniert werden.
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A Einleitung: Anlass der Arbeit, Forschungsfrage und These

Vor dem Hintergrund dieser scheinbar schwer zu beseitigenden Widerspriiche
unternahm ich wihrend meiner Lehrtitigkeit stets neue Uberlegungen und teils
gelingende, teils aber auch scheiternde methodische Versuche, die Motivation
der Schiilerinnen und Schiiler zu steigern, sie zu ermutigen, sich gelassen und
intensiv mit philosophischen Originaltexten auseinander zu setzen. Und wieder-
holt stellte ich mir die Frage: Warum wird Textarbeit im Unterricht oft als so

demotivierend empfunden? Wo liegen die Ursachen?

Folgende Faktoren konnten, meiner Erfahrung nach, zumindest zu dem Problem

beitragen:

Im Unterricht sollen sich die Lernenden in den meisten Fillen mit einem Text
befassen, den sie nicht selbst gewihlt haben. Sie sind einfach dazu verpflichtet.
Dariiber hinaus sollen sie diesen Text unter einer Aufgabenstellung bearbeiten,
die sie wiederum nicht selbst gewihlt haben. Und daran anschlieBend wird frii-
her oder spiter in einem von einer Lehrperson gelenkten Unterrichtsgespriach
geklart und gesichert, wie der Text richtig zu verstehen sei. Aus Schiilersicht
scheint das zu zeigen: Die Antwort liegt sowieso schon vor. Welchen Sinn hat
es dann fiir mich, mich anzustrengen, um der Deutung des Textes selbst auf die

Spur zu kommen?

Die oben genannten Faktoren verweisen auf allgemein Bekanntes: Viele Men-
schen zeigen nur wenig intrinsische Motivation, wenn sie weder selbst entschei-
den diirfen, welche Gegenstinde sie bearbeiten mochten, noch wie sie die Ge-
genstidnde bearbeiten mochten. Dariiber hinaus kann es in Lernprozessen entmu-
tigend wirken, wenn Lernende die Erfahrung machen, dass ihre individuelle Per-
spektive auf den Unterrichtsgegenstand nicht gehort oder zumindest nicht als

malgeblich erachtet wird.

Hinzu kommt, dass das Lesen und vor allem Deuten kanonischer philosophi-
scher Texte im Sinne der Erzeugung von schwerem Sinn auch komplexe kogni-
tive Fiahigkeiten erfordert. Die Schiilerinnen und Schiiler brauchen Konzentrati-
onsfahigkeit, eine souverdne Sprachkompetenz, Abstraktionskompetenz und oft
sogar ein wenig Hintergrundwissen. Auch Durchhaltevermodgen und spiter ggf.
Frustrationstoleranz sind nétig, um im Diskurs mit anderen die eigenen Deu-

tungsansitze zu vergleichen und ggf. zu korrigieren.



A Einleitung: Anlass der Arbeit, Forschungsfrage und These

Liangst nicht alle Schiilerinnen und Schiiler kénnen diese anspruchsvollen An-
forderungen erfiillen, besonders, weil dazu eine hohe intrinsischer Motivation
notwendig ist.* Woher soll die aber kommen, vor allem, wenn positive emotio-
nale Erfahrungen bei der Arbeit fehlen, wie z. B. individuelle Erfolgserlebnisse,
das Empfinden von Freiheit im Sinne von selbstbestimmtem Lernen und das Ge-
fiihl, dass die eigenen Ideen Wertschédtzung durch andere erfahren? Stattdessen
scheinen im Schulalltag eher negative Erfahrungen im Zentrum zu stehen, wenn

die Lernenden mit analytischer Textarbeit konfrontiert werden.

Konnte vielleicht besonders das Wissen darum, dass man bei der schwierigen
Analyse philosophischer Texte zu einer konsensfihigen, analytisch gestiitzten
Interpretation kommen soll und wird, welche mit der eigenen, vielleicht frag-
mentarischen Perspektive auf die Textpassagen nichts mehr zu tun hat, das
Selbstvertrauen der Lernenden in ihren eigenen ersten Deutungsansatz von An-
fang an beschadigen? Ist es moglich, dass der komplexe Prozess von der unmit-
telbaren Begegnung des einzelnen Schiilers bzw. der einzelnen Schiilerin mit
dem Text bis hin zur im Diskurs erarbeiteten Interpretation schon in seinen ers-
ten Schritten blockiert wird? Ist die Bereitschaft, sich auf einen Text einzulassen,
vielleicht oft schon im Keim erstickt, weil man gezwungen ist, sich auf immer
wiederkehrende, vorgeschriebene Abldufe und Methoden einzulassen? Handelt
es sich hier um eine hochst demotivierende Form von Heteronomie, weil bei
diesem Vorgehen individuelle Ansitze vertieften Verstehens fiir den spiteren

gemeinsamen Diskurs kaum zu retten sind?

Insgesamt miindeten all die oben angefiihrten personlichen Erfahrungen, Uber-
legungen und offenen Fragen schlieflich in den Plan zu einem Forschungsvor-

haben, dessen Ergebnisse in dieser Arbeit entfaltet werden sollen.

Die Forschungsfrage lautet:

4 Auf diese Herausforderung weisen auch Diesenberg/Neugebauer hin. In der Einleitung zu ih-
ren Unterrichtsideen (1996) duRern sie sich zu der Auswahl kanonischer Texte, an der sie ihre
methodischen Vorschlage umsetzen: ,Die Auseinandersetzung mit diesen philosophischen Tex-
ten setzt bei den Schiilerinnen und Schiilern ein hohes MaR der fiir den Philosophieunterricht
charakteristischen Motivation voraus, sich fiir einen ldngeren Zeitraum einer erheblichen "An-
strengung des Begriffs' zu unterziehen” (Diesenberg/Neugebauer 1996, S. 7).
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A Einleitung: Anlass der Arbeit, Forschungsfrage und These

Wie ist es moglich, Lernenden dergestalt Raum fiir die Begegnung mit philoso-
phischen Texten zu erdffnen, dass sie sich mit intrinsischer Motivation und freu-

digem Engagement den philosophischen Gegenstinden dieser Texte widmen?

Innerhalb der Philosophiedidaktik wurde seit Jahren eine Vielzahl von Metho-
den zur TexterschlieBung entwickelt, die fiir die Unterrichtspraxis geeignet sind.
Klassische Verfahren der philosophischen Textinterpretation sowie stirker re-
zeptionsorientierte Methoden und Lesestrategien ergénzen sich dabei. Auch pri-
sentative Medien wie Bilder, Filme und Comics, obwohl sie ldngst auch alterna-
tiv zum Primdrmedium Text eingesetzt werden, werden hiufig als unterstiit-
zende ErschlieBungshilfen hinzugezogen. In allen aktuellen Handbiichern zur
Philosophiedidaktik sowie in einschlidgigen Zeitschriften sind Vorschliage zur
Textarbeit zu finden.’ Dies hat im Unterrichtsalltag den Umgang mit kanoni-
schen Originalen fiir Schiilerinnen und Schiiler auf jeden Fall motivierender und
bunter gemacht. Warum aber beklagen Lehrerinnen und Lehrer weiterhin, dass
die Arbeit am Text oftmals nicht genau genug erledigt und die notwendige ge-
dankliche Tiefe des Verstehens nicht erreicht wird. Vanessa Albus bestitigt die-
ses Problem auch mit Blick auf Studierende und verweist dazu auf den Erzie-
hungswissenschaftler Volker Ladenthin. Nach Ladenthin sei es fiir den GrofBteil
der Studierenden heute schwer, ,,selbst sprachlich einfache wissenschaftliche

Texte wie die von Karl Popper eigenstindig zu erschlieen* (Albus 2020, S. 3).

Um der oben entfalteten didaktischen Herausforderung zu begegnen, stelle ich
in dieser Arbeit eine vom Ansatz her eher ungewohnliche Herangehensweise
vor, wie der Umgang mit Texten in der Schule und vielleicht auch im Erstse-
mester der Hochschule gestaltet werden kann. Diesem Konzept liegt die Uber-
zeugung zugrunde, dass philosophiedidaktische Fragen zugleich immer auch
philosophische Fragen sind. Deshalb fiihren die Uberlegungen zunichst wieder
zuriick zur Philosophie als Fachwissenschaft. Meine Forschungsfrage wird aus
fachphilosophischer Perspektive beleuchtet und die Losungsansitze werden aus

den fiir die Forschungsfrage relevanten Disziplinen der Philosophie abgeleitet.

> Siehe dazu die Auswahl im Literaturverzeichnis; besonders auch ZDPE 3/2020: Lesestrategien.
Das groRe Angebot hier im Einzelnen zu diskutieren, wiirde den Rahmen der Arbeit vollig spren-
gen, vor allem aber fiir die Begriindung meines Ansatzes wenig hergeben. An spaterer Stelle
werde ich deutlich machen, wo die etablierten Verfahren in meinem Modell Anschluss finden
und in den von mir vorgeschlagenen Lernprozess integriert werden.
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A Einleitung: Anlass der Arbeit, Forschungsfrage und These

Fachdidaktisches Vorgehen resultiert damit aus fachwissenschaftlichen Voraus-

setzungen.’

In meiner Arbeit vertrete ich die folgende These:

Widerstdnde gegen eine detaillierte Beschiftigung mit philosophischen Texten
werden entscharft und vertieftes Verstehen wird unterstiitzt, wenn im Unterricht
der ersten elementaren phdnomenologischen Korrelation zwischen Text und Le-
ser und deren Bedeutsamkeit fiir zu entfaltende hermeneutische Prozesse didak-

tisch Rechnung getragen wird.

Die obenstehende Forschungsfrage ist also eine didaktische, die These zur Be-
wiltigung der Fragestellung verweist auf einen Weg durch die Disziplinen der

Phinomenologie, Hermeneutik und Didaktik.

SchwerpunktmiBig bewegt sich diese Arbeit auf dem Gebiet der Phiinomenolo-
gie, die gewihlte Methode ist vielfach diejenige der phinomenologischen Be-
schreibung. Mit der Beschreibung soll eine entscheidende Frage beleuchtet wer-
den: Wie vollzieht sich aus phanomenologischer Perspektive das Verstehen von

Texten im Bewusstsein des Subjektes?

Zunichst aber weist das angesprochene Problem auf das Gebiet der Hermeneu-
tik, denn der hier relevante Gegenstandsbereich ist ja derjenige der Textherme-
neutik. Diese befasst sich mit Fragen nach Regeln und Verfahrensweisen der
Auslegung sowie mit allgemeinen philosophischen Uberlegungen zum Verste-

hen von Texten.

Man konnte also fragen: Haben wir es hier nicht mit zwei voneinander entfernten
Disziplinen und Ansétzen zu tun? Mit einer Disziplin, die beim Subjekt ansetzt

und mit einer zweiten, die mit regelhaften Verfahren auf Objektivitit zielt?

Daher muss geklart werden: Gibt es einen Zusammenhang zwischen phéno-

menologischen und hermeneutischen Prozessen und wenn ja, wo und wie

6 Dieser Gedanke unterliegt per se dem fachdidaktischen Diskurs. Christian Thein betont dies
auch fir heute ausdriicklich ,,Die fachwissenschaftliche Begriindung eines didaktischen Theo-
rems ist die notwendige — wenn auch nicht hinreichende — Begriindung fiir dessen theoriege-
leitete und zugleich praxisorientierte Ausformulierung” (Thein 2017, S. 22). Welchen aktuellen
didaktischen Theoremen mein Modell fiir den Umgang mit Texten besonders nahesteht, werde
ich im Teil D der Arbeit genauer entfalten.
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verlaufen die beiden Bereiche ineinander? Dariiber hinaus muss der Frage nach-
gegangen werden: Wo innerhalb dieser Prozesse sind die fiir die Didaktik rele-

vanten Momente?

Im heutigen didaktischen Diskurs gilt, im Einklang mit dem Recht des Einzelnen
auf individuelle Forderung,’ der Imperativ der Individualisierung. Philosophie-
unterricht soll deshalb beim Subjekt ansetzen, soll die Einzelnen nach ihren
Moglichkeiten und Interessen fordern, er soll dabei besonders das selbstgesteu-
erte Lernen ermdglichen. AuBlerdem gilt aber immer noch, besonders in der
Oberstufe, die Orientierung an einem mehr oder weniger durch die Obligatorik
fiir die Sekundarstufe II geschaffenen Kanon klassischer Texte, die zu bearbeiten
sind.® Die Bearbeitungsmethoden griinden auf normativen Prinzipien der Her-
meneutik. Es iiberschneiden sich Kraftfelder des Individuellen, in denen das In-
dividuum nach Selbstbestimmtheit strebt, mit dem Erleben von Fremdbestimmt-

heit durch normative Vorgaben.

Auf folgendem gedanklichen Weg, der die Disziplinen von Hermeneutik, Pha-
nomenologie und Philosophiedidaktik zusammenfiihrt, arbeitet sich diese Dis-
sertation an den Kraftfeldern des Subjektiven und Objektiven ab, um die oben

vertretene These zu stiitzen:

Im ersten Hauptteil der Arbeit (Abschnitt B) werden zunédchst ausgewihlte her-
meneutische Ansitze rekonstruiert mit Blick auf Prinzipien und Verfahren, die

noch fiir den heutigen Philosophieunterricht Relevanz haben.

Daraufthin werden Theoreme Edmund Husserls und Maurice Merleau-Pontys
entfaltet, welche hilfreich sind, um die Komplexitéit von Textverstehen vorstell-
bar zu machen. Ergiinzt werden diese durch Ergebnisse der neueren phinomeno-
logischen Forschung, bzw. durch phinomenologische Ansitze zur affektiven In-

tentionalitdt und zur Empathie.

7Vgl. Schulgesetz NRW, § 1

& Wenn auch in den Lehrpldnen, wie etwa dem von NRW, keine Philosophen beim Namen ge-
nannt werden, so bleiben die Klassiker doch als versteckter Kanon mafigeblich, wenn man die
jeweiligen Abiturvorgaben in dem normativen Rahmen der Unterrichtsgestaltung mitberiick-
sichtigt. Vanessa Albus hat sich ausfiihrlich mit Fragen des Kanons fiir den philosophischen Un-
terricht auseinandergesetzt (vgl. Albus 2015, S. 252-260).
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Im zweiten Hauptteil der Arbeit (Abschnitt C) wird aufgrund einer solchen phéa-
nomenologisch-hermeneutischen Fundierung ein Modell des Textverstehens
hergeleitet, das einen bisher iiberwiegend rationalen Verstehensbegriff um seine
wesentlichen phinomenologischen und damit auch affektiven’ Grundlagen er-
weitert: das Modell des verstehenden Lesens. Es bildet den Spielraum zweier
ineinanderlaufender Dimensionen ab, einer phinomenologischen und einer her-
meneutischen. Textverstehen erhilt so den Charakter eines phinomenologisch-
hermeneutischen Vollzugsprozesses. Innerhalb dessen erster Dimension erschei-
nen alle durch die Textrezeption generierten Phinomene, die zur inneren Spra-
che gebracht und deshalb als komplexe subjektive Innenwelt bewusstwerden. In
seiner zweiten Dimension geht der Leseprozess iiber in erste hermeneutische
Gebilde und Verfahren. Vor dem Hintergrund dieses Modells des verstehenden
Lesens wird ein zweites Modell hergeleitet, das phdnomenologisch-hermeneuti-
sche Phasenmodell des Textverstehens. Es ist ein Vorschlag zur Strukturierung
eines unterrichtlichen Lernprozesses, der auf vertieftes Textverstehen zielt. Dies
Modell setzt an bei dem subjektiven Bereich komplexer Bewusstseinserlebnisse
auf verschiedensten Ebenen des Verstehens und kann vor diesem Hintergrund
stufenweise auf eine rational-normative Ebene allgemein anerkannter Grunds-
dtze und Interpretationsprinzipien der philosophischen Hermeneutik hinfiihren.
An dem phidnomenologisch-hermeneutischen Phasenmodell wird dargestellt,
wie durch Ausgestaltung und Reflexion der unhintergehbaren phinomenologi-
schen Basis des Textverstehens, also durch Ausgang vom Individuellen, im Un-
terricht ein Raum erdffnet werden kann, in dem Schiilerinnen und Schiiler mit
moglichst groBer Freiheit zu der Arbeit mit normativen hermeneutischen Prinzi-
pien gelangen konnen. Die scheinbar mogliche Trennung von subjektiven und
objektiven Zugangsweisen auf einen Text kann damit weitgehend aufgehoben
werden. Auf diesem Wege wird positives Potenzial frei, das die Lernenden nut-

zen konnen, um individuell motiviert und intensiv am Text zu arbeiten.

Im dritten Hauptteil (Abschnitt D) folgt die Einordnung des hier erarbeiteten
Modells in den aktuellen philosophiedidaktischen Diskurs.

9 Bis auf Weiteres soll affektiv hier als von Gefiihlen begleitet verstanden werden. Eine prizisere
Definition von Affektivitat folgt an geeigneterer Stelle.
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Im letzten Abschnitt (Abschnitt E) werden zwei ausgewihlte didaktische Versu-
che beschrieben, die ich in Schule und Hochschule durchgefiihrt habe. Es han-
delt sich um eine Unterrichtsreihe in der Jahrgangsstufe 10 eines Gymnasiums
und einen Workshop anlidsslich einer philosophiedidaktischen Tagung an der
Universitit Miinster. Beide basierten auf meinen Uberlegungen, phinomenolo-
gische und hermeneutische Zugangsweisen beim Umgang mit Texten zusammen
zu fithren. Die Reflexion dieser Versuche, die ich im Anschluss an deren Dar-
stellung vornehme, zeigt, welche konkreten Erfahrungen mich zu der Konstruk-
tion meines phidnomenologisch-hermeneutischen Phasenmodells veranlasst

bzw. mich in meinem Vorhaben bestitigt haben.
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Die Hermeneutik befasst sich mit dem Problem, wie Texte (auch im Sinne miind-
licher Aussagen) verstanden werden konnen. Fiir die Zielsetzung dieser Arbeit
ist die Frage nach dem Verstehen schriftlich fixierter, insbesondere philosophi-
scher Texte relevant. Zur Anniherung an diese komplexe Thematik soll mir zu-
nichst ein alltdgliches Verstindnis des Begriffs Text dienen. Ich formuliere es
wie folgt: Ein Text vermittelt die schriftlich niedergelegte Botschaft seines Ur-
hebers bzw. Verfassers an einen Leser, welcher diese Botschaft aufnimmt.'®
Textverstehen heilit in diesem Sinne eine Dynamik, die Urheber des Schriftstii-
ckes und Leser verbindet. Ersterer versucht, mit den sprachlichen Mitteln, die er
wiihlt, seine Gedanken oder auch seine Gefiihle zum Ausdruck zu bringen, und
der Leser nimmt diese sprachlichen Botschaften auf, indem er sie auf seine
Weise deutet. Bei genauerer Betrachtung wirft diese sehr einfache Definition
schnell ein Biindel von Fragen auf, die auf die Ebene hermeneutischer Reflexion
fiihren: Gibt es in einem Text liberhaupt eine klar zu identifizierende Botschaft,
welche deshalb Geltung beanspruchen kann, weil sie die vom Verfasser ge-
meinte ist? Welche Voraussetzungen braucht der Leser, um diese Botschaft zu
verstehen? Ist die Aussageabsicht des Verfassers tatsidchlich relevant fiir das
Verstindnis? Nach welchen Kriterien wird die Qualitéit des Verstehens beurteilt?
Wie muss man sich Textverstehen iiberhaupt vorstellen? Ist es ein rein kogniti-
ver Vorgang oder gehort auch Intuition dazu? Solcherart Fragen werden in der
Geschichte der Hermeneutik immer neu gestellt und auf verschiedenste Weise

beantwortet.

In den Kapiteln dieses Teils B meiner Arbeit folgen jetzt Ausfithrungen zur her-
meneutischen Reflexion und spiter zu phinomenologischen Theoremen, welche
sich auf ihre spezifische Weise mit diesen und dhnlichen Fragen befassen bzw.

zu deren Beantwortung hilfreich sind. Sie bilden die Grundlagen, aus denen das

0 Im Laufe der weiteren Ausfiihrungen wird der Begriff Text vor dem Hintergrund verschiede-
ner Disziplinen verwendet und in seinen diesbeziiglichen Bedeutungsnuancen entfaltet wer-
den.
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didaktische Modell fiir den Umgang mit philosophischen Texten, das in Teil C
vorgestellt wird, entstanden ist. Das Modell nimmt, natiirlich in angemessen re-
duzierter Form, wesentliche Akzente dieser Grundlagen auf. Damit sollen der
Differenziertheit und Vielfalt der hermeneutischen und phédnomenologischen
Tradition auch im Unterricht, zumindest ansatzweise, Rechnung getragen wer-

den.

1.1 Historische Schwerpunkte: Theorie des Textverstehens und Methoden-
lehre, Haltung und Fertigkeiten

Die im Vorigen genannten Fragen begleiten die lange Geschichte hermeneuti-
scher Reflektion und werden je nach historischer Situation unterschiedlich be-
antwortet. Mit Blick auf ihre Erkenntnisinteressen kann die Hermeneutik im
Groben in zwei Bereiche eingeteilt werden, in denen sie sich mit unterschiedli-
chen Schwerpunkten befasst: in eine Hermeneutik, welche die Bedingungen der
Moglichkeit des Textverstehens reflektiert, die darum bemiiht ist, den Verste-
hensprozess philosophisch zu kldren. Davon unterscheidet sich eine historisch
frithere Hermeneutik, die zeigt, wie die Auslegung eines Textes, d. h. dessen In-
terpretation, als Kunstfertigkeit vollzogen werden muss. Man kann also diffe-
renzieren zwischen einer Theorie des Textverstehens und einer Methodenlehre.
Die Methodenlehre vermittelt diejenigen Verfahren, durch deren Anwendung

Erkenntnisse iiber Aussagen und Sinn eines Textes gewonnen werden konnen.

Bis zum 18. Jahrhundert steht eine solche Methodenlehre im Vordergrund her-
meneutischer Reflexion. Mit Beginn des 19. Jahrhundert verschiebt sich die Per-
spektive auf Fragen nach der Bedeutung des Rezipienten und dessen histori-
schem Kontext fiir das Textverstehen. Seit dem 20. Jahrhundert steht dann eine
stiarker sprachphilosophisch orientierte Hermeneutik einer Ausrichtung gegen-
iber, welche die Hermeneutik um ihre phdnomenologischen Grundlagen erwei-

tert.

Fragt man nach Konstanten, die sich in fast allen Disziplinen bzw. Auspriagun-
gen hermeneutischer Reflexion in irgendeiner Gestalt wiederfinden, so lassen
sich zwei Komponenten abstrahieren.

Die eine dieser Komponenten, die fiir hermeneutische Prozesse als unverzichtbar
gedacht wurde und groBtenteils heute noch wird, kann man im weitesten Sinne

als diejenige Haltung ausmachen, mit der sich diejenigen, die einen Text

12
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verstehen wollen, diesem sowie seinem Urheber bzw. seiner Urheberin zuwen-
den sollen. Lesende sollen sich mit Wohlwollen und mit positiven Erwartungen
in Bezug auf Inhalt und Form zur Botschaft des Textes verhalten. Diese emoti-
onal positiv unterlegte Verbindung vom Leser zum Verfasser bzw. zu dessen
Gedanken soll den rationalen Rezeptionsprozess stiitzen und wird als Vorausset-
zung fiir gelingendes Verstehen angesehen. Es wird sich zeigen, dass die Forde-
rung nach einer solchen Haltung sich vom Mittelalter bis ins 21. Jahrhundert
hale.!!

Die andere Komponente, die durchgéingig als Grundlage gelingenden Textver-
stehens betrachtet wurde und auch heute noch wird, besteht aus einem System
von Fertigkeiten zur Beherrschung von logisch begriindeten Interpretationsre-
geln und Verfahrensweisen. Dieses hermeneutische Instrumentarium muss er-
lernt werden, damit der Ausleger eine nachvollziehbare und iiberpriifbare Inter-
pretation herstellen kann. Zwar unterliegen die jeweiligen hermeneutischen Re-
gelwerke historischen Verdnderungen, dennoch bleibt durchgéingig der An-
spruch bestehen, dass das Textverstindnis des Auslegenden, d. h. des Interpre-
tierenden, aufgrund festgelegter Verfahren begriindbar sein muss.

Der Blick auf beide Komponenten wird zeigen, dass die hermeneutischen Pro-
zesse je eine subjektiv und eine objektiv ausgerichtete Komponente enthalten.
Das Subjektive, die affektiv unterlegte Haltung, bildet die personliche Antriebs-
kraft, mit der die aufwendige hermeneutische Auslegungsarbeit geleistet werden
kann.

Im Folgenden soll nun an ausgewihlten Beispielen aus der Geschichte der Her-
meneutik die jeweilige Ausprigung der beiden Komponenten sowie ihre Ge-
wichtung dargestellt werden. Beziiglich der Frage nach dem Wesen des Textver-
stehens kann dadurch Folgendes deutlich werden: Im historischen Riickblick

zeigt sich, dass hermeneutische Prozesse von jeher grundlegend beim Subjekt

11 Schon das Mittelalter verstand unter Haltung eine solche Verbindung von Affektivitit und
Rationalitat, wie sie in Slabys Erklarung zum Begriff der Haltung formuliert wird: ,,Es gilt: Keine
Haltung ohne Affektivitat” (Slaby 2008, S. 183). Die Haltung ist ,,das subjektive Prinzip, durch
das rational zusammenhiangende Elemente in einer Perspektive organisch vereint werden. Die
Haltung ist gleichsam das gelebte rationale Muster, das samtliche personale Verhaltungen um-
fasst. [...] Rationale Muster als externes Strukturprinzip und Haltung als subjektive Vollzugsform
erscheinen als die zwei Seiten derselben Medaille” (ebd., S. 187-188) (Hervorhebung im Origi-
nal).
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beginnend gedacht werden. Die Bedeutsamkeit der ersten individuellen Haltung

und Perspektivitit scheint in allen Phasen hermeneutischer Reflexion und Praxis

auf. Theoretisch vollstindig eingeholt und beschrieben werden kann sie jedoch

erst in der zeitgenossischen phdnomenologischen Hermeneutik, u. a. z. B. bei

Giinter Figal.

Insgesamt werden im Folgenden drei historische Varianten hermeneutischer Re-

flexionslinien gestreift, an denen deutlich wird, wie sich das Selbstverstindnis

der Hermeneutik dndert, in welchen Varianten grundlegende Akzente aber den-

noch bestehen bleiben.

- Hermeneutik als Bibelexegese

- Hermeneutik als philosophische Auslegungskunst, die sich seit der Frithauf-
klarung, auf Basis der Logik, als Wissenschaft von der Auslegungskunst sa-
kularer Werke entwickelt hat. Sie ist vorrangig eine Methodenlehre, ihre In-
strumente sind rational begriindete Auslegungsregeln, die auf obersten,
selbst-evidenten Prinzipien beruhen.

- Hermeneutik der Wirkungsgeschichte als Theorie des Textverstehens bei
Gadamer (1900-2002). Hier wird das historische Bewusstsein fundamental

fiir das Interpretieren von Texten.
1.2 Varianten der Hermeneutik in Mittelalter und Aufkliarung

1.2.1 Hermeneutik und Bibelexegese

Schon seit ithrem Beginn in Antike und Mittelalter wird die Geschichte der
Texthermeneutik begleitet von einem Zweifel, dem man von Anfang an mit me-
thodologischer Reflexion und methodischem Riistzeug beizukommen versuchte:
dem Zweifel an der Angemessenheit der Auslegung.!? Denn jeder Text steht als
Medium zwischen seinem Verfasser bzw. seiner Verfasserin und dem Rezipien-
ten oder der Rezipientin und fordert zur Deutung heraus. Er ist als ein Netz aus
sprachlichen Beziigen verfasst und diese sowie die sprachlichen Zeichen sind im
Unterschied zu mathematischen Symbolen nicht eindeutig. Einerseits verbindet

ein Text durch sein Zeichensystem sogar iiber Raum und Zeit, aber er trennt

12 Mit Bezug auf Mittelalter und Aufkladrung verstehe ich Auslegung als die Interpretation eines
Textes fiir eine gelehrte Offentlichkeit. Diese Auslegung kann mit Bezug auf Regeln konsensfa-
hig demonstriert werden.
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Verfasser und Rezipienten auch gleichzeitig durch die mehr oder weniger aus-
geprigte Vieldeutigkeit jeder Rede. Selbst wenn eine Interpretation erstellt ist,
gibt es immer die Moglichkeit fiir andere Nuancierungen oder fiir Korrekturen.
Somit steht jeder Rezipierende immer vor der Situation, doch nicht fertig zu sein,
doch Deutungsmoglichkeiten nicht ergriffen zu haben. Er kann seine Arbeit be-
enden, muss sich aber mit der bleibenden Unsicherheit abfinden, dass seine Aus-
legung nicht endgiiltig ist, dass sie in Teilen auch anders hitte sein konnen. Im
giinstigsten seltenen Fall kann ein Leser den Verfasser des Textes fragen, wie
dieser seine Rede an den Leser gemeint hat und dann vielleicht sicher sein, dass
er den anderen richtig verstanden hat. In den meisten Fillen ist dies durch raum-

liche oder zeitliche Distanz jedoch nicht méglich.

Im Mittelalter war die Auslegung von Texten oder auch die Textexegese der
zentrale Gegenstand der wissenschaftlichen Arbeit in den Klostern und Univer-
sitdten. Theologen bzw. Philosophen — Theologie und Philosophie waren be-
kanntlich bis zum Ende der Scholastik weitgehend ungetrennte Disziplinen —
iibersetzten, deuteten und kommentierten. Auf dem Gebiet sidkularen Schrift-
tums befassten sich die Gelehrten neben juristischen Schriftstiicken besonders
ausfiihrlich mit den Werken von Platon und Aristoteles, deren philosophische

Lehren und Argumentationsverfahren unbestrittene Autoritidt besalen.

Das wichtigste Dokument aber, welches von den Wissenschaftlern des Mittelal-
ters kontinuierlich weiter erforscht im Sinne von neu ausgelegt wurde, war die
grundlegende Schrift des Christentums, die Bibel. Ihr Inhalt war als religioses
Heilsversprechen und zugleich als kulturstiftender Text fiir die Menschen von
existentieller Bedeutung. Die Bibel und ihre Glaubenslehren hatten damit fiir die
christliche Welt eine wichtige, Politik und Religion grundsitzlich verbindende
Funktion. Deshalb sah sich vor allem die Kirche als religiose und zugleich poli-
tische Institution vor die zentrale Herausforderung gestellt, eine auf unbezwei-
felbaren Prinzipien basierende, fiir alle giiltige Bibelauslegung zu verkiinden.
Die Menschen sollten mit verlidsslicher Sicherheit wissen, wie Gottes Wort zu
verstehen war und wie die darin enthaltenen Gebote und Lehren im privaten und
offentlichen Leben umzusetzen waren. Vor diesem Hintergrund erhielten Er-
kenntnisse, die aus der Bibelauslegung gewonnen wurden, ihren normativen An-
spruch. Hermeneutische Prozesse gingen deshalb vielfach institutionell bedingt

in starre Lehrmeinungen iiber, die im Alltag der Laien richtungsweisend wurden.
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Dennoch enthielt die Bibel hinsichtlich ihres Deutungspotentials fiir die for-
schenden Gelehrten nach wie vor viele hermeneutische Schwierigkeiten bereit
und warf deshalb bleibende Fragen auf. Aus der Perspektive mittelalterlicher
Glaubigkeit seien hier einige Herausforderungen aufgefiihrt, die sich aus dem

besonderen Charakter dieses Textes ergaben:

1. Als Wort Gottes galt die Bibel als heilig und als Medium absoluter Wahrheit.
Dennoch war man sich bewusst, dass sie in jahrtausendealter Uberlieferung
durch Menschen entstanden war. Gerade deshalb fiihlten sich die Gelehrten im-
mer wieder von Neuem veranlasst, sich der Wahrheit der Heiligen Schrift anzu-
nidhern. Sie mussten einen Weg finden, den Text solcherart zu verstehen, dass
iber die sprachlichen Zeichen nicht nur der semantische Gehalt, sondern auch
das Heilige dieser Botschaft, welches das Menschliche transzendiert, vernehm-
bar wurde.

2. Auch enthilt die Bibel viele verschiedene Textgattungen (Gleichnisse, Ge-
bete, Prophezeiungen, Berichte u. a.). Angemessene Deutungsmethoden muss-
ten gefunden werden.

3. Dariiber hinaus fanden sich in den Inhalten der biblischen Texte durchaus lo-
gische Widerspriiche oder — aus menschlicher Sicht — fiir einen heiligen Text
moralisch nicht tragbare Inhalte. Wie sollte der Mensch, der die Aussagen der
Bibel zu verstehen versuchte, mit diesen Unstimmigkeiten umgehen, wo er doch

ethische und metaphysische Vollkommenheit unterstellen musste?

Der Gelehrte des Mittelalters, der vor diesen Fragen stand, sah sich insgesamt in
der ihn umgebenden Welt eingebunden in ein Spannungsfeld zwischen zwei Po-
len. Den einen Pol bildeten die christlichen Lehren bzw. das christliche Weltbild,
und den anderen bildeten die Traditionen der antiken Philosophie, besonders die
Schriften des Aristoteles. Beide Pole waren wesentlich fiir das mittelalterliche
Leben. Weder die Glaubenswahrheiten noch empirische Erfahrungen und logi-

sches Denken konnten ignoriert werden.

Den genannten Herausforderungen wurde auf folgende Weise begegnet:

Man ging davon aus, dass eine wortliche Auslegung der Bibel nicht angemessen
sein konnte. IThre Worte ,,waren wie Kristalle, die aus ein und demselben Licht
eine neue Farbe reflektieren, wenn man sich ihnen von einer anderen Seite her

nahert (Pilz 1982, S. 35). Deshalb entwickelte man die Lehre vom mehrfachen
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Schriftsinn. Es wurde ein buchstdblicher Sinn, ein allegorischer, ein morali-
scher (tropologischer) und ein anagogisch mystischer Schriftsinn unterschieden
(vgl. Piltz 1982, S. 35).

Im Laufe der Zeit entstanden auf dieser Basis feste Interpretationsregeln, mit
denen alle Bedeutungsdimensionen der Bibel auszuschopfen waren. Auch fiir
die Auslegung der verschiedenen Textgattungen entwickelte man spezielle Re-
geln und Verfahren der Bibelexegese.

Grundsitzlich blieb diese handwerkliche Seite der hermeneutischen Arbeit aber
trotz allem im Spannungsfeld zwischen Glauben und Vernunft. Einerseits setzte
man Glaubenssitze, a priori geltende metaphysische Pramissen, als absolute
Wahrheiten, von denen jede Interpretation der Bibelstellen auszugehen hatte.
Andererseits betrachtete man aber den Menschen gleichzeitig als ein Wesen, das
von Gott mit dem logos ausgestattet war und seinen Intellekt oder seine Vernunft
auch gebrauchen sollte. Es musste ein Weg gefunden werden, um Glauben und
Vernunft zu vereinbaren. Deshalb hatte sich nach dem Gedanken des fides
quaerens intellectum'® ein argumentatives Vorgehen konstituiert, das religiose
Elemente und systematisches, auf den Regeln der Logik basierendes, Denken
integrierte. Ausgehend von der Grundlage des Glaubens, der dem engagierten
Glaubigen durch die Gnade Gottes geschenkt wurde, und dessen Lehren, sollte
das damit einhergehende Gottesgeschenk, der Intellekt, den Glauben mit seinen
rationalen Argumenten unterstiitzen.'* Die metaphysischen Primissen einerseits
und der mit kontinuierlichem wissenschaftlichen Fortschritt immer deutlicher
werdende Anspruch auf logisch und ethisch iiberzeugende Antworten seitens der
Theologie andererseits, diese Polarisierung befeuerte die Gelehrten immer mehr,
Glaubensinhalte auch logisch zu beweisen. Anselm von Canterbury (1033-1109)
trat z. B. im Proslogion mit dem Anspruch auf, die Existenz Gottes nur mit Hilfe
philosophischer Methodik zu beweisen und so auch den Unglidubigen auf logi-
schem Wege iiberzeugen zu konnen. Differenzierte Definitionsverfahren, Argu-
mentationsstrategien sowie logische Analysemethoden waren Bestandteile des

sich fortlaufend erneuernden Systems hermeneutischer Instrumente, mit denen

13 Glaube, der nach Einsicht sucht. Dies war auch der urspriingliche Titel des Proslogions des
Anselm von Canterbury (vgl. Theis 2005, S. 136). Auf diesen Text wird in Teil E der Arbeit aus-
flihrlich eingegangen.

14 In der Offenbarung [...] empfingt die Theologie diese Basissitze, mit denen sie dann wissen-
schaftlich, unter Einbezug der Philosophie weiterarbeitet” (Berger 2002, S. 90).
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die biblischen Texte Wort fiir Wort und Satz fiir Satz immer wieder neu ausge-
legt wurden.'®> Dennoch musste die zwischen Glauben und Rationalitit bleibende
Grenze akzeptiert werden.

Kurt Flasch beschreibt dies eindringlich:

,In einer ungeheuren logischen Disziplinierungsarbeit formte man die all-
tigliche und die wissenschaftliche Erfahrung, die religiosen Texte und Wi-
derfahrnisse so lange, bis etwas logisch und ethisch Anerkennungsfihiges
dabei herauskam. Doch was man ordnen und zurechtlegen wollte, erwies
sich als resistent. Daher mufite die Philosophie des Mittelalters auch die
Grenzen der Logik thematisieren, die sie so rigoros durchzusetzen ver-
suchte* (Flasch 1996, S. 35).

Aber auch das differenzierteste Regelwerk allein wurde nicht als hinreichend fiir
die Praxis der Bibelauslegung angesehen. Der Auslegende musste selbst ein Er-
kenntnismedium einbringen, das als unverzichtbar galt fiir rechtes Verstehen:
die Liebe zu Gott, die caritas (vgl. Scholz 2001, S. 31). Dies erkldrt schon im 4.
Jhd. der Kirchenvater Aurelius Augustinus (354-430). Zur Bedeutsamkeit der
caritas fiir das Verstehen der Bibel sagt er:

»Wer also die ganzen heiligen Schriften oder wenigstens irgendeinen Teil
davon verstanden zu haben glaubt, dabei aber doch durch dieses Verstind-
nis jene Doppelliebe zu Gott und zum Mitmenschen nicht auferbaut, der
hat sie doch nicht verstanden® (Augustinus, de doctr. Christ. I, 36,40, zitiert
nach Scholz 2001, S. 31).

Caritas ist fiir Augustinus dabei nicht vergleichbar mit der irdischen Liebe zu
einem sterblichen Individuum. Caritas meint die Liebe, die Gott in die Herzen
des Glidubigen ausschiittet und die auch in der Schopfung erkennbar wird. Sie ist
allerdings nicht einfach da, sondern wird dem Glédubigen, der sich ihr zuwenden

t.16 Besonders beim Lesen der Bibel, dem Wort

mochte, durch Gnade gewihr
Gottes, muss sich der einzelne Mensch deshalb auf die, Gott und Mensch ver-
bindende, caritas hin ausrichten. Er muss die Glaubensinhalte als an ihn person-
lich gerichtete verstehen und sich ithnen mit Demut und Wertschidtzung zuwen-

den. Dann erst vermittelt sich ihm als Erwiderung dieser seiner Haltung das

15 Kurt Flasch hat dies am Beispiel der Bibelkommentare Meister Eckharts gezeigt, der die Ge-
nesis oder die Offenbarung des Johannes wiederholt kommentierte. Flasch schreibt im Zusam-
menhang mit Eckharts Verfahren der Bibelauslegung: ,Es kommt hier nicht auf einzelne Be-
weiskunststiickchen an. Keine Zivilisation kann einen einzelnen Text zur verbindlichen Lebens-
grundlage machen, wenn sie ihn im philologischen Sinn des Wortes exakt auslegt. Sie mul8 <In-
terpretationen> entwickeln, nur so halt sie ihn flexibel und anwendbar. Unter dieser allgemei-
nen Voraussetzung mittelalterlicher Bibelauslegung konnte Eckhart seine Auslegungskunst ent-
falten” (Flasch 2010, S. 233-234).

16 Rdmer 5,5.
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angemessene Verstdndnis der Schrift. Eine derartige Einstellung zur Bibelexe-
gese hilt sich durch das ganze Mittelalter hindurch (vgl. Scholz 2010, S. 31-34).
Beispielsweise auch fiir die Philosophie Meister Eckhardts (1260-1328) ist der
Zusammenhang von Liebe und Erkenntnis der Wahrheit grundlegend. Die cari-
tas...

,»schafft das Gleichgewicht zwischen erkennender und intellektuell-affek-
tiver Tatigkeit der Menschenseelen [...]. Denn was jemand bedenkt und
liebt, das wird in ihm als Bild geboren und wird ein gemeinsames Produkt
von Erkenntnisgegenstand und Erkenntnisakt [...]* (Flasch 2009, S. 225).

Die auf den Erkenntnisgegenstand (die Heilige Schrift) gerichtete kognitive An-
strengung verbunden mit einer affektiven Hinwendung bewirkt erst das Erschei-

nen derjenigen Wahrheit, die sonst in der Schrift verborgen bliebe.!’

1.2.2 Auslegungskunst als philosophische Disziplin der Aufkléirung

Seit dem 17. Jahrhundert beginnen bei den Philosophen der Aufkldrung Bemii-
hungen, eine allgemeine Hermeneutik als Wissenschaft zu begriinden und zu
etablieren, die sich mit dem Ubersetzen und Auslegen sdkularer Texte befasst.
Diese versteht sich im Unterschied zu der hermeneutica sacra, der theologischen
Hermeneutik, als hermeneutica profana (VAK, S. XLVII). Diese soll ein auf alle
Textgattungen bezogenes Instrumentarium zur Verfiigung stellen, welches an-
zuwenden ist, um traditionelle und auch zeitgendssische Texte {ibersetzen, ver-
stehen und kommentieren zu kénnen.

Als philosophische Disziplin begriindet diese allgemeine Hermeneutik ihre al-
leinige Legitimation und ihren normativen Anspruch aus der in der Aufklarung
zentralen Rolle der Vernunft als einzigem Erkenntnismedium. Dazu sagt der im
Folgenden noch niher zitierte Georg Friedrich Meier (1718-1777):

,»Zur verniinftigen und gelehrten Auslegung wird in dem Ausleger die Ver-
nunft und der Gebrauch derselben erfordert. (§§29,9). Folglich muss alle
gelehrte Auslegung verniinftig sein oder durch die Vernunft geschehen.
Folglich muss ein Ausleger alles vermeiden, was bei der Auslegung den
gehorigen Gebrauch der Vernunft hindern kénnte* (VAK, §30, S. 9). '8

Die Werkzeuge der Interpretation miissen demnach verniinftige, d. h. in sich lo-

gische Verfahrensweisen sein. Uber einen Zeitraum von 200 Jahren bemiihen

7 1m Mittelalter begegnen wir bereits einer korrelativen Struktur, die fiir die Hermeneutik in
verschiedenster Auspragung bedeutend bleiben wird.

18 Bei den von mir zitierten Paragraphen aus der VAk gebe ich nach dem Zitat zusatzlich die
Seitenzahlen der Ausgabe 1996 an.
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sich Gelehrte von Johann Conrad Dannhauer (1603-1666) bis Bernard Bolzano
(1781-1848) darum, die zunichst noch neue Disziplin immer weiter zu systema-
tisieren und zu entwickeln."

Mit Blick auf die oben genannte Intention dieser Arbeit geniigt es an dieser Stelle
jedoch, exemplarisch auf Georg Friedrich Meier (1718-1777) zu verweisen.
Dessen Werk macht gut sichtbar, wie trotz der Loslosung von der theologischen
Tradition der Bibelexegese auch die Hermeneutik der Aufklarung weiterhin an
zwei Komponenten festhélt, die als wichtig fiir das Textverstindnis angesehen
werden. Man versucht einerseits, nach dem Vorbild der Mathematik ein komple-
xes Regelwerk fiir die Arbeit an Texten zusammenzustellen. Andererseits betont
man aber weiterhin, dass das Befolgen der Regeln allein noch kein angemesse-
nes Verstindnis garantiere. Ahnlich wie im Mittelalter fordert man zusitzlich
eine bestimmte Haltung dem Urheber und seinem Text gegeniiber: die herme-

neutische Billigkeit.

In seiner 1757 erschienenen Schrift Versuch einer allgemeinen Auslegungskunst
stellt Georg Friedrich Meier in 271 Paragraphen generelle Uberlegungen zur
Auslegung von Zeichen, Regeln zur Auslegung der Rede und Regeln zum Kom-
mentieren von Texten zusammen.”’ Im Folgenden verweise ich, dem Zweck
meiner Arbeit entsprechend, hauptsichlich auf diejenigen Uberlegungen Meiers,
die heute noch als wegweisend fiir hermeneutische Verfahren im Unterricht gel-
ten konnen.?!

In § 1 formuliert Meier zunichst, seiner Zielsetzung gemal}, den wissenschaftli-
chen Status der Hermeneutik:

,Die Auslegungskunst im weitern Verstande (hermeneutica significatu la-
tiori) ist die Wissenschaft der Regeln, durch deren Beachtung die Bedeu-
tungen aus ihren Zeichen konnen erkannt werden. Die Auslegungskunst
im engern Verstande (hermeneutica significatu strictiori) ist die Wissen-
schaft der Regeln, die man beachten muss, wenn man den Sinn aus der
Rede erkennen und denselben anderen vortragen will*“ (VAK, S. 5, im Ori-
ginal kein §).

19 Oliver Scholz hat diese bisher noch wenig erforschte Epoche und deren Bedeutung fiir die
Geschichte einer auf dem Prinzip logischer Rationalitdt gegriindeten Hermeneutik detailliert
entfaltet (vgl. dazu Scholz 2001, S. 35-67). Siehe dazu auch die Einleitung von Biihler & Ma-
donna zu VAk 1996, S. VIII-LXXXVIII.

20 Dje Textbelege verweisen auf die Paragraphen, die Meier selbst erstellt sowie auf die ent-
sprechenden Seitenzahlen der VAk 1996.

2 Im Teil C dieser Arbeit wird einiges von Meiers Regelwerk wieder aufgegriffen werden.
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Fiir beide der oben erwéhnten Bereiche der Auslegungskunst, der Zeichentheorie
und der Auslegung der Rede, definiert Meier Begriffe, entfaltet theoretische
Grundsitze und methodische Verfahrensweisen. Zunéchst gehort es fiir ihn zum
Begriff des Textes, dass er einen Sinn hat. ,,Eine Rede, welche keinen Sinn hat,
kann kein Text sein“ (VaK § 109, S. 44). Dieser Sinn wird wie folgt definiert:

,Der Sinn einer Rede ist die Reihe der Vorstellungen, welche untereinan-
der und miteinander verbunden sind [...], die der Zweck der Rede ist [...].
Folglich ist die Rede ein Mittel des Sinnes oder sie verhilt sich zum Sinn
wie ein Mittel zum Zweck. [...] Folglich ist der Sinn diejenige Reihe mit-
einander verkniipfter Vorstellungen, welche der Autor durch die Rede be-
zeichnen will“ (VAK, § 112, S.45).

Mit Sinn ist ein komplexer gedanklicher Zusammenhang gemeint, der sich aus
einzelnen, verkniipften Elementen ergibt. Der Auslegende muss deshalb genau
priifen, wie das Einzelne mit dem Gesamten zusammenstimmt. Dieses ver-
kniipfte Gewebe, der Text, ist nach Meier vom Autor derart gestaltet, dass es
dem Zweck dienlich ist, den der Autor mit seiner Rede verfolgt. Nach Meier
muss der Ausleger diesen Zweck herausfinden. Er liegt in den ,, Triebfedern des
Gemiits des Autors in allem ihrem Umfang und nach aller ihrer Stirke* (VaK
§182, S. 69)*2. Erwihnt der Autor ihn nicht selbst, muss der Ausleger recher-
chieren, um die Absicht des Autors sowie deren psychologische Begriindung er-
klidren zu konnen.

,,Bin Ausleger, welcher den unmittelbaren Sinn der Rede finden will, muf3
1) aufs vollkommenste den Text [...] erkennen, soviel es sich will tun las-
sen; 2) den unmittelbaren Zweck des Autors zu erkennen suchen (§116,
§106)“ (VAk §131, S. 51).

Zur gelungenen Auslegung gehort also ein detailliertes, so weit wie moglich um-
fassendes Textverstindnis und das Erfassen der Autorintention. Das heif3t, der
Sinn eines Textes ist ohne differenzierte und ausreichend entschliisselte Auto-
rintention nicht zu haben. Anders als in der Moderne ist zur Zeit der Aufklarung
Textsinn noch unmittelbar mit dem Autor als historischem Urheber verbunden.

Er ist der Gewihrsmann fiir die rechte Interpretation.

Das Instrumentarium, welches gebraucht wird, um Sinn und Zweck von Texten
recht auslegen zu konnen, unterteilt Meier in hermeneutische Hilfsmittel und

hermeneutische Griinde. Hermeneutische Hilfsmittel sind Texte aus anderen

22 Meier gebraucht den Begriff Autor im Sinne des historisch zu identifizierenden Urhebers.
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Wissenschaftsbereichen, die man zur vertiefenden Auslegung hinzuziehen kann
(vgl. VAk §161, S. 61). Diese Hilfsmittel sind niitzlich, wobei die Griinde un-
verzichtbar fiir die Auslegung sind. Unter die hermeneutischen Griinde fallen
z. B. die Grundsitze der Logik sowie die Verfahren der Philologie. Aulerdem
muss der Auslegende die fiir den Autor typische Ausdrucksweise, dessen Le-
bensumsténde und sein Gesamtwerk so gut wie moglich kennen (vgl. VAk §162-
166, S. 62-63).

Die wissenschaftliche Arbeit der Hermeneutik stellt an den Auslegenden also
den hohen Anspruch, sich nicht nur mit dem Text selbst, sondern auch mit dem
biographischen Kontext des Verfassers eingehend zu beschiftigen. Textimma-
nente sowie textexterne Aspekte sind zu beachten.

Sofern er diesem Anspruch geniigt, kann der Ausleger den Gedanken des Autors
so nah wie moglich kommen, im Idealfall vollig mit ihm tibereinstimmen. Diese
Ubereinstimmung beschreibt Meier wie folgt:

,Derjenige versteht die Worte und die Rede (intelligere vocabula et ora-
tionem), welcher auf ihnen die Bedeutungen und den Sinn erkennt. Folg-
lich versteht der Ausleger die Worte und die Rede §105). Folglich denken
der Ausleger und sein Autor einerlei und eben dasselbe® (VAk § 128,
S. 50).

Meier sagt hier, nicht in, sondern auf den Worten und der Rede sind Bedeutun-
gen und Sinn. Dasjenige, was der Autor ausdriicken mochte, geht also iiber den
buchstiblichen Gehalt der Worte und den sachlogischen Zusammenhang der
Sitze hinaus. Es verweist auf eine sinnvolle Absicht, den Zweck, den der Autor
mit seinen Gedanken, mit seiner Rede, verfolgt und die der Ausleger erkennen
soll. Gelingt ihm dies, dann hat der Ausleger den hermeneutisch wahren Sinn
verstanden (VAk § 17, S. 10).

Und nur, weil der Sinn nach Meier auf der Rede aufliegt, auf etwas verweist, das
iiber den genauen Wortlaut hinausgeht und erklédrt werden muss, ist es iiberhaupt
moglich, dass Autor und Ausleger dasselbe denken. Dasselbe zu denken meint,
die Rede genauso zu interpretieren, wie der Autor sie interpretieren wiirde. Des-
halb variiert Meier auch seine Formulierung und sagt, der Ausleger miisse das,
was der Autor gedacht hat, nicht ,,ebenso® (VAk §129, S. 51) denken. Was die
Klarheit und Prizision des Gedankens betrifft, kann ein Ausleger den Autor da-
rum nach Meier sogar iibertreffen, die Sache also besser verstehen im Sinne von
besser auslegen. Er kann denselben Sinn, den auch der Autor meinte, in prizise-

rer Ausdrucksweise besser darlegen.
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,,Wenn ein Autor recht verstanden werden soll, so wird dazu nicht notwen-
dig erfordert, dass ein Ausleger dasjenige, was der Autor gedacht hat, auch
ebenso denke, wie es von dem Autor gedacht worden (§128). Folglich kann
ein Ausleger eine weitldufigere, richtigere, klarere, gewissere und prakti-
schere Erkenntnis des Sinnes haben als der Autor, und umgekehrt* (VAk
§129, S. 51).

Welche Méglichkeiten gibt Meier aber an, mit denen iiberpriift werden kann, ob
das Ziel der Auslegung, der hermeneutisch wahre Sinn, tatsidchlich verstanden
wurde? Am zuverlissigsten ist die authentische Auslegung, eine vom jeweiligen
Autor selbst verfasste Interpretation.?® Liegt diese aber nicht vor, besteht die Be-
weisfiithrung darin, dass der Auslegende die Stimmigkeit seiner Arbeit vorfiihrt:

»Wer den gefundenen Sinn hermeneutisch demonstrieren will, der muf3
dartun, daB er allen hermeneutischen Regeln, die bei demselben [dem her-
meneutisch wahren Sinn, A.S] in Betrachtung gezogen werden miissen, zu-
komme und keiner einzigen widerspreche [...]. Dazu aber wird erfordert,
dal man sich die hermeneutischen Regeln, die in Betrachtung gezogen
werden miissen, deutlich vorstelle und aus denselben den zu erweisenden
Sinn auf eine richtige Art herleite* (VAk § 240, S. 89).

Der Ausleger muss also die hermeneutischen Regeln kennen, er muss diejenigen
auswihlen, die fiir einen speziellen Deutungsfall geeignet sind, er muss sie an-
wenden und daraus stimmig den hermeneutisch wahren Sinn erarbeiten. Dariiber
hinaus muss er anderen gegeniiber nachweisen konnen, dass er regelgerecht ge-
arbeitet hat. An die Ergebnisse hermeneutischer Arbeit als wissenschaftlicher
Arbeit wird also der MaBstab der intersubjektiven Uberpriifbarkeit nach festge-
legten Verfahrensweisen gefordert. Dennoch gibt es nach Meier hinsichtlich des
Geltungsanspruches der Auslegung nur eine vorldufige Sicherheit. Eindeutige
Beweisfiihrungen sind in der Auslegungskunst nicht moglich:

,Die allergroBBte hermeneutische Gewissheit ist niemals ohne alle Furcht
des Gegenteils, folglich ist sie niemals eine apodiktische GewiBheit. Folg-
lich kann keine hermeneutische Demonstration eine mathematische und
apodiktische Demonstration sein® (VAk § 242, S. 89).

Bisher iiberwog der Eindruck, dass Hermeneutik bei Meier als ausschlielich
rationales Verfahren gilt, das Regeln unterliegt, die gelernt, geiibt und dann er-
folgreich angewendet werden konnen. Aber auch Meier fordert ein weiteres
zentrales Element ein, das der Auslegende einbringen soll: die Haltung der her-

meneutischen Billigkeit. Die Forderung nach dieser Billigkeit schlieft an die

33 Wenn der Autor den Sinn seiner Rede durch andere und klarere Ausdriicke, als diejenigen
sind, deren er sich im Texte bedient hat, selbst bezeichnet, so erklart er sich selbst; oder seine
eigene Erkldarung seiner Worte ist eine authentische Erklarung” (VAk §136, S. 53). ,,Die authen-
tische Auslegung ist ein hermeneutischer Grund [...], welcher zureichend ist” (VAk §138, S 54).
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mittelalterliche Tradition der Bibelexegese an. Sie ist dasjenige, was aus der
Funktion der caritas fiir das Verstandnis der Bibel in den sidkularen Bereich der
Hermeneutik iibernommen wurde. Im 18. Jahrhundert meint Billigkeit die Tu-
gend der Nichstenliebe. In die philosophische Hermeneutik wird diese Tugend
integriert als positive Haltung dem Nichsten gegeniiber, der hier in der Person

des Autors seinem Leser bzw. Ausleger gegeniibersteht.

Aus solcher Haltung heraus unterstellt der Ausleger dem Autor zunichst, dass
dieser, seinem Zweck gemiB, die vollkommensten Zeichen gewihlt, also die sei-
ner Aussageabsicht angemessenste sprachliche Form gefunden hat. Auch wird
ihm unterstellt, dass er ethisch wertvolle Inhalte vermittelt und ebensolche Ziele
verfolgt. Der Ausleger soll so lesen, dass dem Autor ,,Fruchtbarkeit des Kopfes
oder des Gemiits*, ,,GroBe des Gemiits*, ,,Wahrhaftigkeit®, ,,Verstindlichkeit*,
,@riindlichkeit des Denkens‘ unterstellt wird, allerdings mit der Einschrankung
,,bis das Gegenteil erhellet (VAk § 96, S. 38).

Vom Urheber der Schrift als dem Nichsten, dem Mitmenschen, sind also zu-
néchst auf rationaler wie auf ethischer Ebene erhebliche Qualitdten anzunehmen.
Man setzt gedanklich klare Gehalte und moralisch liberzeugende Absichten vo-
raus. ,,Ein Ausleger muf}, um der hermeneutischen Billigkeit willen, den aller-
fruchtbarsten unmittelbaren Sinn des Textes annehmen® (VAk § 202, S. 76). Um
die Voreinstellung der hermeneutischen Billigkeit zu garantieren, schldagt Meier
sogar vor, man solle sich schon vor der Arbeit am Text mit den Vollkommen-
heiten des Autors bekannt machen (vgl. VAk § 95, S. 37).

Auslegungskunst hat also keinesfalls die Absicht, vorschnell Negatives am Text
zu entdecken. Ihr Anliegen ist Anniherung an, moglichst aber volliges Uberein-
stimmen mit den Gedanken des Autors. Die Haltung hermeneutischer Billigkeit
wird als Voraussetzung dafiir gesehen, dass eine auf Basis wissenschaftlicher
Verfahren erfolgende Auslegung dem Urheber solcherart gerecht wird, dass der

Sinn seiner Rede mit groBtmoglicher Treffsicherheit verstanden wird.

Riickblickend ist bisher festzuhalten: In Mittelalter und Frithaufkldarung bzw.
Aufklarung kennzeichnen folgende Aspekte die hermeneutische Reflexion: Man
ist sich bewusst, dass es keine endgiiltige Auslegung der Texte geben kann. Jede
Deutung bleibt vorldufig. Und jede Deutung ist gerichtet auf das Verstehen der
Autorintention. Dazu braucht die hermeneutische Arbeit Regeln, die erlernt wer-

den konnen, und Hintergrundwissen. Grundlegend bedeutsam ist zudem die
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Haltung, mit der der Auslegende sich dem Text zuwendet. In der Scholastik ist
dies die caritas, die Liebe zu Gott und dem Néachsten. In der Aufkldrung wird
dazu hermeneutische Billigkeit gefordert, die auf der Tugend der Nichstenliebe,

einem Bestandteil der caritas, griindet.

1.3 Die philosophische Hermeneutik: Hans Georg Gadamer (1900-2002)

Vom 19. Jahrhundert an verlagert sich der Schwerpunkt der hermeneutischen
Reflexion weg von der Autoritit wirkmichtiger Texte und den daraus folgenden
Regeln fiir die Auslegung und auf die Seite des Auslegenden. Es geht jetzt um
die Frage, wie sich Textverstehen generell von Seiten der Lesenden und Inter-
pretierenden erkléren ldsst. Im 20. Jahrhundert entwickelt Hans Georg Gadamer

(1900-2002) dazu seine wirkméchtige philosophische Hermeneutik.

In seinem Hauptwerk Wahrheit und Methode, dessen erster Band 1960 erscheint,
entfaltet Gadamer ein Konzept philosophischer Hermeneutik, in dem er wesent-
liche Aspekte aus der Hermeneutik von ihren Anfingen bis zum Ende des 19.
Jahrhunderts rezipiert. Dabei macht er durchgéngig deutlich, wie sich sein eige-
nes Denken einerseits durch die Verflechtung mit der hermeneutischen Tradition
entwickelt hat. Andererseits betont er auch den Einfluss Heideggers und stellt
seine Hermeneutik auf eine phianomenologische Basis. Das sagt er selbst aus-
driicklich im Vorwort zur zweiten Auflage von Wahrheit und Methode: ,,Das ist
wahr, mein Buch steht methodisch auf phdnomenologischem Boden* (WM2,

S. 446).

Im Unterschied zu Heidegger geht es Gadamer aber nicht um Verstehen als einer
anthropologischen Konstante. Er entfaltet eine philosophische Hermeneutik, die
sich auf Werke der Kunst, besonders auf das Verstehen von (meist literarischen)
Texten konzentriert. Deren phanomenologisch orientierte Grundlage deutet sich
z. B. u. a. darin an, dass sich das Verstindnis von Texten fiir Gadamer auf der
Grundlage von Entsprechungen bzw. Korrelationen, konstituiert. Textverstind-
nis zeigt sich als Ergebnis einer von Vorurteilen geprigten Perspektive auf einen
Text und den ihr entsprechenden Deutungen oder, phinomenologisch ausge-
driickt, von Intentionalitit. Diese Entsprechungen miissen in einem reflexiven
Vorgang erhellt werden, nur so kdnnen sie fiir ein sachgerechtes Textverstindnis
genutzt werden. In diesem Sinne ereignet sich in der Interpretation der sprachli-

chen Botschaft eines Textes in Gadamers Terminologie das ,.hermeneutische
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Etwas-als-etwas-Verstehen (WM?2, S. 339), welches bewusst gemacht werden
muss. Das meint aber nicht die Beliebigkeit von subjektiven Deutungen, im Ge-
genteil, die verschiedenen Weisen des Verstehens bzw. die Interpretationen be-
halten immer den Text als ,,festen Bezugspunkt* (WM?2, S. 340) bei. Indem
Gadamer von der grundsitzlichen Entsprechung von historischer Perspektivitit
und Erscheinungsweise der Interpretationsvarianten ausgeht, welche mit herme-
neutischen Methoden ausgearbeitet werden, verbindet er phinomenologische
Kerngedanken und Prozesse mit Lehren und Verfahren der hermeneutischen
Tradition. Um die komplexe Verflochtenheit von Phinomenologie und Herme-
neutik, wie sie in der aktuellen phinomenologischen Hermeneutik weiter im De-
tail entwickelt wurde, von ihren Anfingen auf Seiten der Hermeneutik her zu
verstehen, ist es deshalb aufschlussreich, ausgewihlte Grundgedanken Gada-
mers zu betrachten, in denen eine solche Verflechtung angelegt ist. Damit wird
es spiter moglich, den Zusammenhang von Phinomenologie und Hermeneutik
auch in entsprechend komplexer Weise fiir die Didaktik fruchtbar zu machen.
Dies wird in Teil C der Arbeit geschehen. Die folgenden Ausfiithrungen zu Gada-
mer beschrinken sich nun im Wesentlichen auf diejenigen Aspekte, welche spi-
ter fiir den Umgang mit philosophischen Texten im Unterricht didaktisch trans-

formiert werden konnen.?*

1.3.1 Hermeneutische Erfahrung als Geschehen

Im Zentrum von Gadamers Uberlegungen steht nicht mehr die Erliduterung und
Kategorisierung von wichtigen hermeneutischen Fertigkeiten, sondern Ziel
Gadamers ist die Beschreibung der ,hermeneutischen Erfahrung® (WMI,
S. 388), derjenigen Erfahrung, in der sich das Verstehen von Texten vollzieht.
Dabei geht es nicht um spezielle individuelle Erfahrungen, sondern um die Dar-
stellung dessen, was aus dem Blickwinkel einer philosophischen Betrachtung
objektiv iiber den komplexen Prozess der hermeneutischen Erfahrung gesagt
werden kann, welche sich fiir Gadamer in der Sprache vollzieht. Zu dieser Er-
fahrung gehoren die Bewegungen, in denen sich Verstehen vollzieht, die herme-

neutische Situation als Standpunkt des Interpreten, das historische Bewusstsein,

24 Aus diesem Grunde wird im Folgenden auch nur eine sehr geringe Auswahl aus der komple-
xen Literatur zu Gadamer zitiert. Fiir den Blick auf die didaktisch reduzierbaren Theoreme war
die Auseinandersetzung mit dem Original am ergiebigsten.
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die Notwendigkeit wirkungsgeschichtlicher Reflexion sowie die Frage nach dem
Zusammenhang von Hermeneutik und Wahrheit. Diese Elemente hermeneuti-
scher Erfahrung, die an unterschiedlichsten Stellen differenziert entfaltet wer-

den, will ich nun so verdichtet wie moglich zusammenfassen.

Weil durch die obige Aufzihlung ein Missverstidndnis naheliegt, sei hier betont:
Auch wenn sie nicht mehr im Mittelpunkt der Uberlegungen stehen, bleiben die
traditionellen Regeln der Auslegungskunst fiir Gadamer als unverzichtbare In-
strumente der philologischen Arbeit bestehen. ,,.Der Text soll durch die Ausle-
gung zum Sprechen kommen* (WMI, S. 401). Nur durch das Verfahren der
Auslegung kann ein Text seine Botschaft kommunizieren. Dabei muss die
sprachliche Form, in der ein Text seine Sache darbietet, genau beachtet werden:
,Die Auslegung legt die Sache gleichsam auf die Waage der Worte* (WMI,
S. 402). Die Sprache des jeweiligen Textes ist der MaBistab, an dem die Stim-

migkeit von Form und gedeutetem Inhalt gemessen wird.

Die hermeneutischen Regeln bringen demnach das sprachliche Fundament zu-
tage, mit dem sich Verstehen verzahnt und entwickelt. Und sie gewdhrleisten,
dass der Abgleich der Deutung bzw. Auslegung mit dem ,,feste[n] Bezugspunkt*
(WM2, S. 402), dem Text, gelingt. Aufgrund dieser Uberlegungen ist fiir Gada-
mer die traditionelle Unterscheidung von Verstehen und Auslegen, nach der das
Auslegen ggf. nachtriglich zum Verstehen hinzukommt, nicht mehr haltbar (vgl.
WML, S. 312). Er kann nicht mehr von zwei Prozessen sprechen. Das Verstehen
eines (schriftlichen) Textes geschieht und vollzieht sich immer schon als eine
Denkbewegung, die die sprachlichen Zeichen auslegt. Dabei strukturiert das
Werkzeug der Sprache als System jeweils Auslegung und Verstehen vor, so dass
beide ineinander verschréinkt sind. Die vollstdndige Auslegung ist dann schlief3-
lich das miindlich oder schriftlich formulierte Verstehen. ,,Auslegung ist daher
die explizite Form des Verstehens (WMI, S. 312). In der Auslegung kommt
Verstehen zum Ausdruck. Auslegung und Verstehen sind untrennbar verbunden

und werden bei Gadamer und deshalb auch in dieser Arbeit synonym verwendet.

Hermeneutische Regeln im Sinne einer Ansammlung von Werkzeugen sind bei
Gadamer also nicht mehr vorrangig im Blick. Mit seiner Aussage, die Herme-
neutik sei ,,viel zu sehr von der Idee eines Verfahrens, einer Methode, be-

herrscht (WM, S. 295), meint er aber wesentlich mehr. Es geht ihm um die Art
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der Erkenntnis bzw. derjenigen Wahrheit, die durch die philosophische Herme-
neutik und ihre Verfahrensweise vermittelt werden kann. Eine Methode ver-
gleichbar mit den Methoden der Naturwissenschaften, deren Erkenntnisse unab-
hingig von subjektiven Faktoren ,,auf methodischer Distanznahme* (Grondin
1994, S. 15) beruhen, bringt nicht diejenige Wahrheit zutage, um die es der Her-
meneutik geht. Die Wahrheit, die durch das Verstehens von Texten erschlossen
wird, ist nicht ohne den Leser und dessen Vormeinungen und nicht ohne die
Beriicksichtigung der Voraussetzungen des Textes zu denken. Der Phdnomeno-
loge Hans Helmut Gander spricht in diesem Zusammenhang von der ,,relationa-
len Bedingtheit allen Verstehens* (Gander 2011, S. 95). ,,Jede Aussage hat Vo-
raussetzungen, die sie nicht aussagt. Nur wer diese Voraussetzungen mitdenkt,
kann die Wahrheit einer Aussage wirklich ermessen® (WM2, S. 52). Aussagen
zu verstehen, bedeutet also, nicht Ausgesagtes in die Deutung einzubeziehen,
Aspekte mitzudenken, die nicht offenliegen. Das bringt die Gegenstinde und
Ergebnisse der Hermeneutik in den Bereich einer ,,Erfahrung von Wahrheit, die
den Kontrollbereich wissenschaftlicher Methodik iibersteigt” (WM, S. 1). Das
meint nicht, wie oben schon angedeutet, dass die Wahrheiten der Hermeneutik
rein subjektive Annahmen sind, sie sind aber auch keine objektiv wahren Sitze.
Sie erscheinen als komplexe Sinngefiige, in denen das stimmige Einverstdandnis

in der Sache zwischen Text und Interpret gelungen ist.

Eben weil das hermeneutische Phidnomen als ein Erfahrungsprozess, in dem sich
Erkenntnis und Wahrheit zeigen, nicht exakt mit einer festgelegten wissenschaft-
lichen Methodik zu beschreiben ist, gilt es nach Gadamer, ,,die Bedingungen
aufzukliren, unter denen Verstehen geschieht (WMI1, S. 300). Damit hat sich
der Schwerpunkt der hermeneutischen Interessen verlagert von dem Blick auf
ein Regelwerk einzelner Normen und Verfahren hin zum Ablauf des gesamten

Verstehensprozesses und zu dessen Voraussetzungen.

Gadamer beriicksichtigt dabei grundlegend die individuellen und damit ver-
flochten die historischen Voraussetzungen von Text und Leser, welche das Ver-
stehen in entsprechender Weise bedingen und die hermeneutische Erfahrung
konstituieren. Der hermeneutische Standpunkt des Lesers, von dem aus sich eine
hermeneutische Erfahrung jeweils einstellt, muss deshalb beschrieben werden,
und die Moglichkeiten und Grenzen dieses hermeneutischen Standpunktes fiir

das Verstehen miissen aufgezeigt werden. Das fiihrt weiter zu der Frage nach

28



B Fachwissenschaftliche Grundlegung
1 Hermeneutische Grundlagen

denjenigen Grenzen, welche das Medium des schriftlichen Textes einem adi-
quaten Verstehen entgegenstellt. Das, was in Sprache ausgedriickt wird, kann
,hie ganz verstanden werden* (WM2, S. 334), sagt Gadamer. Die sprachlichen
Zeichen weisen immer iiber sich hinaus, so dass dasjenige, was ausgesagt wird,
nie vollig mit dem {ibereinstimmt, was als Bedeutung mitgeteilt werden sollte.
In einer realen Gesprichssituation wird dieser Tatbestand daran deutlich, dass
die Dialogpartner nachfragen miissen und der Sprecher das Gesagte ggf. korri-
giert. Die hermeneutische Dimension der Sprache — dieser ausgedehnte Bedeu-
tungsbereich, der weit grofer ist als der semantische Gehalt der Aussagen — wird
in der schriftlichen Kommunikation zwischen dem Verfasser bzw. der Verfasse-
rin eines Textes und einem unbekannten Leser bzw. einer Leserin zum Problem:
,Die Logoi, die sich aus der Verstindigungssituation herausgelost darstellen,
und das gilt natiirlich fiir das Schriftliche insgesamt, sind dem Mif3brauch und
MiBverstandnis ausgesetzt, weil sie der selbstverstindlichen Korrektur des le-
bendigen Gesprichs entbehren* (WM2, S. 344). Die Situation, in der ein wirk-
licher Dialog stattfindet, enthélt viele zusétzliche Verweise darauf, wie ein Text
zu verstehen ist (Gestik und Mimik des Gesprichspartners, relevante Kontexte
etc.). Sie sind eine hilfreiche Unterstiitzung, die bei der Deutung schriftlicher
Texte fehlt. Deshalb stellt sich die Frage: Was bedeutet es nach Gadamer, dass

ein Uberlieferter Text verstanden wurde.

1.3.2 Die Dynamik der Verstehensvollziige und der Textbegriff

Verstehen ist nach Gadamer ein Prozess mit einer thm eigenen Dynamik, die
sich in ,,Sinnbewegungen® (WM2, S. 60) vollzieht. Als Grundlage dieser Bewe-
gungen sieht er in Ankniipfung an die hermeneutische Tradition die Metapher

des hermeneutischen Zirkels.

Von diesem Zirkel als rein formaler rhetorischer Denkstruktur als einer ,,forma-
len Relation von Einzelnem und Ganzem bzw. dessen subjektivem Reflex, der
ahnenden Vorwegnahme des Ganzen und seiner nachfolgenden Reflexion im
Einzelnen* (WML, S. 298), setzt er sich jedoch ab (vgl. ebd., S. 298 und WM2,
S. 61). Gadamer sieht in Heidegger denjenigen, der mit Blick auf eine neue Be-
stimmung der Hermeneutik als erster diese traditionelle Denkfigur neu beschrie-
ben und sie aus der reinen Zirkularitéit herausgefiihrt hat. In der hermeneutischen

Tradition, noch bis ins 19. Jahrhundert hinein, stellte man sich den
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hermeneutischen Zirkel so vor: Vom Einzelelement eines Textes ausgehend an-
tizipiert der Auslegende nach und nach ein Sinnganzes —genau das meint Gada-
mer mit ,,ahnender Vorwegnahme* (WM], S. 298) — welches dann reflexiv wie-
der mit dazugehorigen Einzelelementen abgeglichen wird. Der Prozess stimmt
so lange die Einzelteile mit dem Ganzen ab und umgekehrt, bis er ,,in einem
vollendeten Verstindnis*“ (WM, S. 298) dadurch zu einem Ende kommt, dass
alle Einzelheiten stimmig in dem Ganzen bzw. das Ganze in allen Einzelteilen,

erkennbar ist.

Gadamer beriicksichtigt, im Anschluss an Heidegger, die Vorbedingungen als
unhintergehbar, die alles Verstehen von Texten vorstrukturieren und deshalb die
zirkelhafte Verstehensbewegung durchgiingig beeinflussen. Jeder Interpret bzw.
jede Interpretin geht schon mit bestimmten Voraussetzungen und Vor-meinun-
gen, die denjenigen Horizont bestimmen, in dem fiir ihn Verstehen iiberhaupt
moglich ist, auf den Text zu. Dies sind nach Gadamer sprachliche Voraussetzun-
gen, sprachliche Gewohnheiten (vgl. WM1, S.272), die dem Textverstehen je-
weils die entsprechende Richtung geben und die forderlich sein konnen oder
nicht. Zunichst setzt ein Interpret selbstverstindlich den eigenen Sprachge-
brauch voraus, geht davon aus, dass z. B. Begriffe so verwendet werden, wie er
es gewohnt ist. Oft wird die Sprache des Textes erst dann als fremd wahrgenom-
men, wenn sie irritiert, wenn das Selbst-verstdindliche keinen Sinn mehr ergibt.
Erst dann stellt sich der Interpret auf eine ihm ungewohnte Sprache ein. Dariiber
hinaus setzt jeder Auslegende inhaltliche Aspekte voraus, ,,Sinnerwartungen, die
sich aus unserem eigenen vorgéingigen Sachverhiltnis*“ (WM, S. 299) ergeben.
Der Interpret steht bereits in irgendeinem Verhéltnis zu der im Text vermittelten
Sache und dieses bestimmt seinen Blickwinkel und seine inhaltlichen Erwartun-
gen. Kenntnisse aus der Uberlieferung, Eindriicke aus anderen Texten, die sich
auf die im Text zur Sprache kommende Frage beziehen, konnen diese Vorurteile
darstellen. Somit ist die Textrezeption von Anfang an eingebettet in eine Vor-
struktur des Verstehens, die sich aus der je verschiedenen Situation eines Rezi-
pienten ergibt und welche die Gerichtetheit vorgibt, aus welcher der Sinn des
Textes jeweils konstruiert wird. ,,Die erste aller hermeneutischen Bedingungen
bleibt somit das Vorverstindnis, das im Zu-tun-haben mit der gleichen Sache

entspringt” (WM, S. 299).
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Wenn man Gadamer folgt, sind die Vorurteile, welche den Deutungsprozess in
verschiedener Weise beeinflussen, dem Auslegenden zunichst in ihrer Gesamt-
heit nicht bewusst. Der Rezipient hat zu dem komplexen Umfeld, aus dem seine
Vormeinungen entstanden sind, keine Distanz. Deshalb ist es dem Interpreten
auch nicht moglich, schon vor dem Beginn der Deutungsarbeit diejenigen Vo-
raussetzungen, die sein Verstehen fordern, von solchen zu unterscheiden, die es
erschweren oder storen. Somit kann er sich auch nicht von letzteren bewusst
distanzieren. Die Unterscheidung zwischen stérenden und produktiven Vorur-
teilen muss getroffen werden, wihrend sich der eigentliche Verstehensprozess
vollzieht. Um zu untersuchen, wie dies moglich ist, muss die Funktion der Vor-

urteile innerhalb der Dynamik der Verstehensvollziige beschrieben werden.
»Die Vorurteile und Vormeinungen, die das Bewusstsein des Interpreten
besetzt halten, sind ihm als solche nicht zu freier Verfiigung. Er ist nicht
imstande, von sich aus vorgingig die produktiven Vorurteile, die das
Verstehen ermoglichen, von denjenigen Vorurteilen zu scheiden, die das
Verstehen verhindern und zu Miverstindnissen fithren. Diese Schei-
dung muf} vielmehr im Verstehen selbst geschehen, und daher muf} die

Hermeneutik fragen, wie das geschieht" (WM, S. 301, Hervorhebung A.
S.).

Nach Gadamer beginnt Textverstehen als eine hermeneutische Sinnbewegung,
wenn sich aus der von den Vormeinungen bestimmten Perspektive der Lesenden

erste Sinnentwiirfe mit Bezug auf den Text bilden. Der Rezipient wirft...

,,einen Sinn des Ganzen voraus, sobald sich beim Lesen ein erster Sinn
im Text zeigt. Ein solcher zeigt sich aber nur, weil man den Text schon
mit gewissen Erwartungen auf einen bestimmten Sinn hin liest” (WMI,
S. 271).

Der erste Sinn zeigt sich innerhalb der Dynamik, die sich aus der Vor-einge-
stelltheit des Lesers und dem Sprachgebilde Text ergibt. Voreingestellheit des
Lesers meint konkret — und das ist wichtig — Voreingestelltheit in Bezug auf die
Sache, um die es im Text geht. Im fortlaufenden Rezeptionsprozess, in dem wei-
tere Teile des Textes wahrgenommen werden, wird der erste Sinnentwurf stin-
dig revidiert, jeder Sinnentwurf bleibt zunichst im wahrsten Sinne des Wortes
vor-ldufig, wird dann von weiterer Textkenntnis eingeholt und nuanciert. Die
Denkbewegung gleicht deshalb weniger einem Kreis als einer Spirale, die immer
grofere konzentrische Kreise im Sinne von komplexer werdenden Deutungen
bildet. Unter diesen Umstinden ist der Text, der mit dem Ziel der Sinnerschlie-

Bung rezipiert wird, ,ein bloBes Zwischenprodukt, eine Phase im
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Verstindigungsgeschehen (WM2, S. 341) zwischen Text und jedem einzelnen
seiner Leser. Er verdndert sich im Leseprozess in Auspriagung, Detailliertheit
sowie Deutungsschwerpunkten. In dem Sinne, dass dieser Prozess der Verstén-
digung mehrdeutig und unabschlieB3bar ist, folgt fiir Gadamer, dass Text als ,,her-
meneutischer Begriff* (WM2, S. 341) fiir ein Geschehen verstanden werden
muss. Wenn die hermeneutische Erfahrung als Erfahrung des Verstehensvollzu-
ges eine dynamische ist und der Text als ein sich in immer erneuerter Auslegung
verstandenes Sinngefiige betrachtet werden muss, kann dieser nicht mehr das
schriftlich Fixierte meinen, auch nicht eine schriftlich fixierte Interpretation. Der
Textbegriff meint je einen sich verdndernden Sinnhorizont, der sich innerhalb
derjenigen Dimension konstituiert, die immer wieder alle denkbaren Deutungs-

momente umfasst, welche uiber das schriftlich Fixierte hinausgehen.25

Die text- und sinnkonstituierende Dynamik wird jeweils dann gestort, wenn Vor-
meinungen so unproduktiv sind, dass eine Passage sich ,,nicht widerstandslos in
eine Sinnerwartung einfiigt® (WM2, S. 340). Sinn und Sinnerwartung richten
sich auf ein geschlossenes Ganzes, das die ,,Einheit einer Meinung* (WM2,
S. 57) représentiert. Kann dies im Leseprozess nicht bestétigt werden, ist die Ar-
beit an der Sprache notwendig. Der Auslegende muss sich genau vergegenwér-
tigen, was eigentlich dasteht. Ist das geklirt, wird eine neue Sinnkonstruktion
vor-geworfen. In diesem hermeneutischen Verstehensvollzug als ,,Aufbau eines
sprachlichen Kontextes, fixieren sich die bedeutungstragenden Momente der
Rede, indem sie sich gleichsam gegenseitig zurechtriicken* (WM2, S. 197). Erst
jetzt, in der Dynamik der Sinnbildung, lassen sich produktive von storenden
Vorannahmen unterscheiden. Dann zeigen sich Kernpunkte bzw. es entstehen
Passagen, die sinnvoll als Elemente eines Bedeutungsnetzes verkniipft werden
konnen. Die Bewegung dieses stindigen Korrekturvorganges verlduft deshalb
spiralformig, weil der Vorgang wegen der immer neuen Perspektiven, die ge-
schaffen werden, nicht abgeschlossen werden kann, weil sich aus dem Zusam-

menhang des Ganzen und seiner Teile immer neue Deutungsaspekte ergeben.

% Siehe zu dieser Definition von Text auch Roland Barthes: ,Der Text ist nur im Vollzug [...]
erfahrbar. [S]eine konstitutive Bewegung ist die Durchquerung.” (Roland Barthes. Vom Werk
zum Text. Hervorhebung im Original) In: Harrison/Wood 2003, S. 1162).
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Der Text bleibt also durchgiingig ,.der feste Bezugspunkt“ (WM2, S. 340), an
dem sich die Sinnkonstruktion orientiert, die deshalb auch nie in Beliebigkeit
abrutscht. Denn der Sinn wird nicht einfach vom Leser in den Text hineingelegt,
er kommt auch aus Richtung des Textes auf ihn zu. Sinn bedeutet fiir Gadamer
,Richtungssinn®“ (WMI1, S. 368) im Sinne einer Dialektik von Frage und Ant-
wort. Vorstellbar ist das so: Jeder Text ist zu verstehen als komplexe Antwort
auf eine oder mehrere urspriingliche Fragen. Er entstand innerhalb der Richtung,
welche diese Fragen dem ihnen entsprechenden Gedankengang vorgaben. Die
diesbeziigliche Antwort des Textes richtet sich nicht nur zuriick auf die Frage,
sondern auch an den Leser. Dieser richtet sich wiederum aus seiner Perspektive
auf die Sache und bricht auf zu seinem Ziel, der Sinnfindung.?® Diejenigen Vor-
urteile des Lesers, welche produktiv sind, werden den Prozess der Sinnbildung
deshalb so erfolgreich lenken, dass der Leser im Laufe seiner Sinnkonstruktion
die Relation von Frage und Antwort als Grundlage, als Motivationsgrund des
Textes, versteht. Der Sinn muss sich demzufolge durch stindige Richtung auf
die Sache, die aus dem Text spricht und gemeinsam beide Dialogpartner ver-
bindet, nach und nach stimmig, sozusagen mit den Stimmen von Text und Leser

gemeinsam, entfalten.

Bisher wurde das Verstehen durchgéngig als ein Prozess beschrieben, der zwi-
schen Text und Leser abliduft. Gadamer geht konsequent von dieser zweistelligen
Grundsituation als einer Begegnung bzw. einem Dialog zwischen Leser und
Text aus. Die bislang maB3gebliche Frage nach der Autorintention tritt hier zu-
riick. Der Autor im Sinne des Verfassers als historischer Person ist fiir Gadamer
irrelevant.

,,Bs handelt sich [beim Verstehen, A.S.] nicht eigentlich um ein Verhiltnis

zwischen Personen, etwa zwischen dem Leser und dem Autor (der viel-

leicht ganz unbekannt ist), sondern um Teilhabe an der Mitteilung, die der
Text uns macht“ (WM.1, S. 195).

Es geht anscheinend lediglich um die Kunde, die der Text tiberbringt. Der iiber-
lieferte Text ist nicht zu verstehen als ,,die Lebensduferung eines Du, sondern

als [...] Sinngehalt, der von aller Bindung an die Meinenden, an Ich und Du

26 Schon die etymologische Herkunft des Wortes Sinn — es geht im Althochdeutschen auf Gang,
Reise, Weg zuriick — vermittelt das Prozesshafte, Suchende, welches auch der hermeneutischen
Denkbewegung inhdrent ist (vgl. HW, S. 675).
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abgelost (WMI, S. 364) ist. Er wird nur verstanden als das Medium der An-
sprache an den Leser. ,,Das Textwerk steht in sich selbst* (WM2, S. 7). Der Text
als ein Gewebe, vieldeutig und voller intertextueller Beziige und Referenzen auf
andere Texte, das ist der Dialogpartner des Lesers. Der Autor im Sinne des Ur-

hebers, der den Text erstellt hat, tritt nicht mehr in Erscheinung.

Im Anklang an die traditionelle Hermeneutik unterstellt Gadamer aber nach wie
vor von Seiten des Lesers den ,,Vorgriff [s] der Vollkommenheit* (WMI,
S. 299). Nur ist dieser nicht an den Autor, sondern an den Text gerichtet. 2T Das
bedeutet erstens, dass der Rezipient mit Bezug auf das Textganze zunichst im-
mer eine vollkommene Sinneinheit, eine bruchlose Zusammenstimmung von
Teil und Ganzen unterstellt und konsequent dazu Sinnentwiirfe konstruiert. Der
zweite Aspekt dieses Vorgriffs auf Vollkommenheit besteht nach Gadamer in
der Offenheit des Lesers, die oben schon erwihnte Urkunde, das im Text Entfal-
tete, zunichst als fiir sich wahr gelten zu lassen. Das meint, es wird unterstellt,
dass der Text eine Wahrheit ausspricht, auf die man sich einigen kann. Dem
Gesprichspartner Text wird in Bezug auf Form und Inhalt ein Vertrauensvor-
schuss gewdhrt, man erwartet, dass etwas zur Sprache kommt, iiber das Text und
Interpret ins Einverstandnis kommen konnen. Erst wenn die vermittelte Sache
den eigenen Erfahrungen bzw. Erwartungen des Interpreten vollig widerspricht,
zeigt sich nach Gadamer der Text offensichtlich als ,,Meinung eines anderen
(WML, S. 299), die der Leser nicht teilt. Dann wird der Interpret sich ggf. von
seiner urspriinglichen Perspektive distanzieren und einen Auslegungsversuch
unternehmen, indem er eine ihm fremde Blickrichtung einzunehmen versucht,

aus der das Gesagte einsichtig wird.

Im Vollzug der Sinnbewegungen des Verstehensprozesses liegen also fiir den
Interpreten Freiheit und Begrenztheit: Freiheit im Spiel mit dem Text, in Kon-
struktion, Versuch und Irrtum, Begrenztheit durch die inhaltlichen Vorgaben des
Textes und die Regeln der Sprache. Innerhalb der Pole dieser Dynamik entwi-

ckelt sich die Interpretation als hermeneutische Erfahrung, als ein erlebter,

27 Hier verweist die Begrifflichkeit auf den Einfluss der Tradition. Johann Friedrich Meier (B 1.2)
verlangte die Unterstellung der Vollkommenheiten des Autors bei der Auslegung (vgl. VAk §
202, S. 76).
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offener Prozess. Beide Pole der Dynamik dieser hermeneutischen Erfahrung

werden im Folgenden noch weiter entfaltet.

1.3.3 Die hermeneutische Situation als Gegenstandwirkungsgeschichtli-
cher Reflexion

Nach Hans-Georg Gadamer befindet sich die hermeneutische Situation dessen,
der einen schriftlich niedergelegten Text verstehen will, durch den mehr oder
weniger groflen zeitlichen und rdumlichen Abstand zwischen Text und Leser in
einem Zwischenbereich zwischen Fremdheit und Vertrautheit (vgl. WM2,

S. 63).

,Die Stellung zwischen Fremdheit und Vertrautheit, die die Uberlieferung
fiir uns hat, ist also das Zwischen, zwischen der historisch gemeinten, ab-
standigen Gegenstindlichkeit und der Zugehorigkeit zu einer Tradition. In
diesem Zwischen ist der wahre Ort der Hermeneutik* (WM?2, S. 63).

Das Fremde bildet den einen Pol des Zwischenbereiches, in welchem sich die
hermeneutische Situation des Interpreten verortet. Dieses Fremde ist der Text
sowie auch die vergangene Zeit, aus der dieser iiberliefert ist. Zu beidem hat der
Interpret Distanz. Verfasser und Leser, ihre Vorstellungen und Ziele sind einge-
bunden in ihre jeweils unterschiedliche geschichtliche Lebenswelt mit deren
Strukturen, Machtverhiltnissen und politischen sowie sozialen Systemen und
Weltbildern. Fiir Verfasser sowie Leser hat sich aus ihrer jeweiligen Lebenswelt
die Disposition bzw. die Einstellung ausgebildet, mit der sie jeweils auf den Text
und ebenso auf die Sache zugehen, die darin zur Aussage kommt. Beide sind

zunachst verortet im vertrauten Horizont ihrer jeweiligen Gegenwart.

Um diesen Horizont zu erweitern, um den Text auch aus einem Standpunkt der
Vergangenheit und damit auch innerhalb des Horizontes der Vergangenheit ver-
stehen zu konnen, ist es notwendig, die Blickrichtung zu dndern. Nach Gadamer
muss der Interpret dazu historisches Bewusstsein entwickeln. Historisches Be-
wusstsein meint zweierlei: Bewusstsein fiir die eigene geschichtliche Eingebun-
denheit und fiir diejenige des Textes. Deshalb geniigt es nicht, den Text ledig-
lich, soweit moglich, in seinen historischen Kontext zu setzen, die Bedingungen
zu erforschen, unter denen er entstanden und verbreitet worden ist. Einen iiber-
lieferten Text zu verstehen, geht fiir Gadamer weit dariiber hinaus. ,,Ein wahrhaft
historisches Bewusstsein sieht die eigene Gegenwart immer mit, und zwar so,

daf} es sich selbst wie das geschichtlich Andere in den richtigen Verhéltnissen
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sieht“ (WM1, S. 310). Das historische Bewusstsein sieht den Blick aus der Ge-
genwart und den Blick aus der Vergangenheit und erkennt, in welchem Verhilt-
nis sie jeweils zur Botschaft des Textes stehen. Und es durchschaut, wie die ge-
genwirtige sowie die vergangene Perspektive gemeinsam den Blick auf die Sa-
che erweitern. Eine Verbindung von Gegenwart und Vergangenheit ist nach

Gadamer moglich durch ein Prinzip, dass er Wirkungsgeschichte nennt.

Zur Anniherung an den Begriff der Wirkungsgeschichte kann die Unterschei-
dung von Rezeptionsgeschichte und Wirkungsgeschichte dienen. Der Begriff der
Rezeptionsgeschichte meint in der literaturwissenschaftlichen Forschung ein
Nachvollziehen der verschiedenen Auslegungen, die ein Werk erfahren hat, so-
wie die Begriindung dieser Auslegungen aus der jeweiligen historischen Situa-
tion heraus. Dabei wird ersichtlich, dass kanonische Werke der Philosophie und
Literatur in jeder Zeit und in jedem Zusammenhang anders verstanden werden.
Die Rezeptionsforschung arbeitet mit den ihr zugehorigen Methoden diese ver-
schiedenen historischen Rezeptionsvarianten und Umsténde auf und dokumen-

tiert sie.

Der Begriff der Wirkungsgeschichte meint dagegen keinen Forschungsbereich
und keine Methode. Gadamer spricht einerseits von Wirkungsgeschichte als ei-
nem ,,Prinzip* (WM, S. 305), auch von ,,wirkungsgeschichtlicher Reflexion*
(WM1, S.307), und von ,wirkungsgeschichtlicher Verflechtung® (WMI,
S. 306). Wirkungsgeschichtliche Verflechtung meint die Uberlieferung der
Texte in der Zeit sowie das Wirken dieser iiberlieferten Schriften auf Urteile,
Einstellungen und Verhalten. Die Wirkung der Uberlieferung ist meist nicht be-
wusst und nicht durchschaubar, denn der einzelne Mensch bzw. der Leser steht
immer schon in der historischen Situation der Wirkungsgeschichte. Deshalb ist
er immer auch verbunden mit der Vergangenheit, besser, mit deren Horizont,
und zwar durch eine ,,Gemeinsamkeit grundlegender tragende Vorurteile*
(WM, S. 300). Die Wirkungsgeschichte ist das Geschehen der Uberlieferung,
die sich mit neu entstehenden Traditionen verwebt und in diesem Verwobensein
fortlaufend verédndert. In diesem Geschehen bildet sich ein gemeinsamer Sinn-
horizont, an dem Autoren, Texte und Leser teilhaben. Innerhalb dieses Horizon-
tes entsteht jeweils die Vorstruktur des Verstehens als Gesamtheit der Vorurteile

der hermeneutische Grundsituation eines Lesers oder Autors. Leser und Autor
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bzw. dessen Texte sind in diesem Sinne integraler Bestandteil der Uberlieferung

bzw. der Wirkungsgeschichte.

Um einen {iiberlieferten Text angemessen zu verstehen, um den Ort zwischen
Fremdheit und Vertrautheit bewusst zu machen, d. h. die eigene hermeneuti-
schen Situation zu erhellen, erfordert es die wirkungsgeschichtliche Reflexion.
Dies ist nach Gadamer eine ,,nie ganz zu vollendende Aufgabe* (WMI, S. 307),
weil die Wahrnehmung der eigenen Situation begrenzt ist. Allerdings bietet die
wirkungsgeschichtliche Reflexion eine methodisch geleitete Moglichkeit, den
Horizont der Gegenwart dadurch zu erweitern, dass neue Standpunkte gewonnen

werden.

Wirkungsgeschichtliche Reflexion ist wesentlich eine Forderung zur Selbstref-
lexion. Nach Gadamer muss der Leser bzw. Interpret ,,sich selber richtig verste-
hen* (WMI, S. 306) lernen. Er muss verstehen, dass und wie die eigene herme-
neutische Situation die Art und Weise beeinflusst, wie Texte auf ihn als Leser
zuriickwirken. Indem der Interpret sich der historischen Bedingtheit und Vor-
strukturiertheit seines Verstehensprozesses bewusstwird, indem er seine herme-
neutische Situation als in die Wirkungsgeschichte eingebundene Situation er-
kennt, wird das historische Bewusstsein zum wirkungsgeschichtlichen Bewusst-

sein.

Verstehensvollziige nach dem Prinzip der Wirkungsgeschichte offenzulegen ist
jedoch nicht zu verwechseln mit dem Versuch, den bruchlosen Anschluss an die
Tradition aufzuzeigen. Wirkungsgeschichtliche Reflexion meint sinngemi8, die
Verflechtung, das Ineinandergreifen von Fremdem und Vertrautem herzustellen.
Das bedeutet: In einem methodisch geleiteten Prozess des Verstehens hebt das
hermeneutische Bewusstsein zunichst die Gegenwart kiinstlich und bewusst von
der Vergangenheit ab, um die eigene Distanz zum Text bewusst zu machen. Es
gilt, sich der eigenen Gegenwart und der durch diese bedingten Vorurteile mit
Blick auf die Uberlieferung zu vergewissern. Dann gilt es, sich den Text und
dessen Stellenwert sowie dessen Verflochtenheit in seinem historischen Kontext
zu vergegenwadrtigen, um das Anderssein von Text und dessen Umfeld heraus-
zustellen. Verstehen erfordert aber nicht, sich in ,,fremde Welten“ (WM,
S. 309), also in die Geschichte, zu versetzen, was sowieso unmoglich ist. Es

meint, die Spannung zwischen dem eigenen Blick auf die im Text angesprochene
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Sache und der Perspektive bzw. Perspektiven der Vergangenheit auf diese Sache
hervorzuheben. ,,Wenn wir verstehen®, sagt Gadamer, ,,versetzen wir uns in die
Perspektive, unter der der Andere seine Meinung gewonnen hat* (WMI, S. 297).
Es gelingt dem Leser, auch aus fremden Perspektiven zu verstehen, wenn er in
diesem Fremden etwas entdeckt, dass ihm vertraut und damit zuginglich ist.

Dartiiber kann eine Briicke zum Horizont der Vergangenheit entstehen.

Unter Zusammenschau auf die Sache aus einer solchen Mehrperspektivitit er-
weitert sich dann die Tiefe des Verstehens bzw. der Horizont, innerhalb dessen
sich der Sinngehalt des Textes aus neuen Blickwinkeln zeigen kann.
,,Im Vollzug geschieht eine wirkliche Horizontverschmelzung, die mit dem
Entwurf des historischen Horizontes zugleich dessen Aufhebung voll-
bringt. Wir bezeichnen den kontrollierten Vollzug solcher Verschmelzung

als die Wachheit des wirkungsgeschichtlichen Bewusstseins“ (WM,
S. 312).

In der wirkungsgeschichtlichen Reflexion hebt sich die Dialektik aus Vergan-
genheit und Gegenwart auf. Es gibt im gelingenden Verstehen keine getrennten
Horizonte von Gegenwart und Vergangenheit mehr, der Horizont der Gegen-
wart, der sowieso immer ,,in steter Bildung begriffen [ist A.S.], sofern wir unsere
Vorurteile stindig erproben miissen* (WM, S. 311), hat sich lediglich erweitert
durch Fremdes, was nun zu Eigenem geworden ist. Durch die Begegnung mit
der Vergangenheit, indem der Interpret sich auf deren Perspektive auf den Text
bzw. die Sache einlisst, treten andere Voraussetzungen zutage. Der Horizont der
Gegenwart hat durch den Blick auf die Vergangenheit einen neuen tragenden
Grund erhalten. Dennoch kann Verstehen schon deshalb keine vollige Horizont-
verschmelzung bedeuten, weil die historische Differenz der konkreten lebens-
weltlichen Kontexte dies gar nicht zulédsst. Aber es bedeutet nach Gadamer, dass
Texte, die noch etwas zu sagen haben, ,.einen erfahrenen und bestiandigen Part-
ner (WM2, S. 145) im unendlichen Gesprich des Uberlieferungsgeschehens

darstellen.

1.3.4 Text und Wahrheit

Bisher wurde beschrieben, dass die zirkelhafte Bewegung des Verstehens darauf
gerichtet ist, eine einvernehmliche Sinneinheit zur Erscheinung zu bringen.
Gadamer betont dariiber hinaus, dass der Sinn eines Textes Geltung nur dadurch

beanspruchen kann, dass durch ihn etwas zum Ausdruck kommt, welches die
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Lesenden oder Interpreten als ,,wahr gelten* (WM2, S. 62) lassen konnen. Was

bedeutet Wahrheit in der Hermeneutik?

Zunichst sieht Gadamer den Ort der Wahrheit in Aussagen, in der miindlichen
oder schriftlichen Rede. Wahrheit ist ,,nur da [...], sofern sie Anrede ist. Der
Situationshorizont, der die Wahrheit einer Aussage ausmacht, enthilt den mit,
dem mit der Aussage etwas gesagt wird“ (WM2, S. 54). Wahrheit ist also immer
eingebunden in eine Situation, in der sie dadurch entsteht, dass Dialogpartner
sich gemeinsam auf etwas richten. Gadamer betont ausdriicklich, Wahrheit sei
nur, also ausschlieBlich, in der Anrede, also innerhalb des Horizontes, in dem
Redner und Angeredete kommunizieren. Sie betrifft sozusagen Akteure, die an
einer Situation teilhaben, in der Wahrheit sich zeigt. Die Akteure, z. B. Leser
und Text, haben an dem Wahrheitsgeschehen teil, sie richten sich beide mit den
thnen zur Verfiigung stehenden Mitteln auf die Aufdeckung der in der Sache
liegenden Wahrheit. Aber diese Wahrheit geschieht dem Leser auch teils passiv,

indem sie sich im Prozess des Dialoges nach und nach zeigt.

,»Wie eine Sache ist, stellt sich gleichsam erst heraus, wenn wir dariiber
reden. Was wir mit Wahrheit meinen, Offenheit, Unverborgenheit der
Dinge, hat also seine eigene Zeitlichkeit und Geschichtlichkeit” (WM2,
S. 56).

Notwendig ist es zunéchst, die Fragestellungen zu verstehen, auf die der Text
Antwort gibt. Um dies zu leisten, muss nach Gadamer die historische Situation
beriicksichtigt werden; der Leser muss zu verstehen versuchen, warum sich diese
Frage aus der entsprechenden Situation iiberhaupt ergeben konnte. Gelingendes
Verstehen bedeutet dann, dass sich zwischen Text und Leser ein gemeinsames
Verstindnis iiber Frage und Antwort, die der Sache unterliegen, konstituiert.
Dann erscheint nach Gadamer ein vollkommener Sinngehalt. Dieser kann umso
grofere Geltung beanspruchen als ein Text aus verschiedenen Perspektiven, un-
ter verschiedensten Vorurteilen beleuchtet wird und dennoch der Sinngehalt klar

und deutlich identisch bleibt.

Das Wahrheitsgeschehen bringt auf diese Weise Dinge zur Erscheinung, die bis-
her nicht im Blickfeld des bzw. der Leser waren. Zunéchst sind wir nach Gada-
mer ,,in den Schranken unserer hermeneutischen Situation befangen, wenn wir
nach Wahrheit fragen (WM2, S. 51). Erst wenn wir uns dieser Schranken be-

wusstwerden, unseren Gegenwartshorizont erweitern durch den Blick auf
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denjenigen, der uns aus der Vergangenheit anredet, entsteht Wahrheit. Die Ver-
schmelzung der Horizonte von Gegenwart und Vergangenheit in einer bestimm-
ten historischen Situation erzeugt einen Textsinn, der nur unter diesen besonde-
ren Voraussetzungen wahr und gegenwirtig ist. Insofern zeigt sich die Wahrheit
der Texte immer als zeitlich bedingt, an historische Kontexte gebunden. Damit
sind Text, Wahrheit und Verstehen bei Gadamer Phinomene, sie sind jeweils
durch dieselbe Dynamik verbunden: Sie zeigen sich, treten in der hermeneuti-
schen Erfahrung in Erscheinung, aber nur, um sich in neuem Kontext wieder neu

zu zeigen.

Gadamer setzt generell allem Verstehen als hermeneutischer Erfahrung eine Vo-
raussetzung und gleichzeitige Begrenzung mit seiner Aussage ,,Sein, das ver-
standen werden kann, ist Sprache* (WM2, S. 334). Jegliche Auseinandersetzung
mit Lebenswelt geschieht nach Gadamer deutend, indem die Phdnomene als et-
was wahrgenommen und sprachlich vermittelt weitergegeben werden. Das ist
aber nicht gedacht im Sinne eines Nacheinanders, sondern, wenn man Gadamer
folgt, zeigen sich die Phinomene schon am Beginn des Verstehensprozesses als
versprachlichte. Musik und Kunst haben zwar ihre eigenen, prisentativen Mittel,
um sich jedoch iiber deren Interpretationen, iiber den Sinngehalt der Werke zu
verstdandigen, sind auch hier die sprachlichen Zeichensysteme und deren innere

Logik notwendig.

Gadamers Aussage ist damit radikal. Man kann sie auffassen als: Nur das sprach-
lich verfasste Sein ist verstandenes Sein. Alles, was ist, erschliet sich nur
dadurch, dass es verstanden wird. Und verstanden werden kann es nur durch
Sprache, nur Sprache bringt es verstidndlich zur Erscheinung. Dem ungeheuren
Potential der Sprache eignet allerdings immer zugleich Einschrankung und Of-
fenheit.

,,EBs gibt keine Aussage, die man allein auf den Inhalt hin, den sie vorlegt,

auffassen kann, wenn man sie in ihrer Wahrheit erfassen will. Jede Aus-

sage ist motiviert. Jede Aussage hat Voraussetzungen, die sie nicht aussagt.

Nur, wer diese Voraussetzungen mitdenkt, kann die Wahrheit einer Aus-
sage erfassen” (WM2, S. 52).

Die wahre Bedeutung einer Aussage ist demnach nicht einfach zu erfassen, in-
dem man sie isoliert. Sie erschlieft sich nur aus dem realen und dariiber hinaus
aus dem unausgesprochenen Kontext, aus dem sie entstanden ist. Dazu gehoren

Motivationen der Sprechenden, Wertungen, Emotionen und auch der jeweilige
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historische Kontext. Deshalb reicht fiir Gadamer keine Analyse der sprachlichen
Mittel oder der Argumentationsstruktur, um eine Rede im Sinne eines Ge-
spriachsanteils oder eines Textes addquat zu verstehen. Die Dimension hinter den
Worten, ihre Verflechtung in viele weitere Zusammenhénge ist das Wesentliche,
um der wahren Bedeutung niher zu kommen. Hier muss im Prozess des Verste-
hens vom Leser eine vielschichtige Kommunikationssituation in ihrer Ganzheit
erfasst werden, die neben konkreten Inhalten auf weitere Sinnebenen verweist,
welche sich aus Voraussetzungen erschliefen lassen, die erst aufzuspiiren sind.
Solches wahrzunehmen und mitzudenken, bedeutet eine Herausforderung, die
die Moglichkeiten eines rein kognitiven Zugriffs auf die Aussage bzw. den Text
ibersteigt. Hier ist mehr als literarische oder historische Recherche und analyti-
sches Denken gefragt. Notwendig ist auch eine besondere Haltung des Lesers.
Von ihm wird Offenheit fiir die Botschaft des Textes aus der Perspektive eines
Anderen verlangt. Man muss nach Gadamer vorbehaltlos bereit sein, ,,sich von
ihm etwas sagen zu lassen® (WM2, S. 60). Das meint, man ist sich zwar der
eigenen Vormeinungen bewusst, setzt diese aber etwas beiseite, um fiir ,,die An-
dersheit des Textes von vornherein empfinglich zu sein“ (WM, S. 272). Nur
wenn ich mir meines Standortes bewusst bin, kann ich fiir das Eigentiimliche der
Botschaft des Anderen offen sein. Ich schaffe mir dann die Moglichkeit, sein
Anderssein, die Differenz zwischen mir und dem Anderen zu verstehen und

mich dazu ins Verhiltnis setzen.

Dem Interpreten wird also eine gewisse Resonanzfihigkeit abverlangt fiir das,
was in Sprache offenkundig vermittelt wird und dasjenige, was unausgesprochen
mitschwingt. Nur dann kann das Fremde der Uberlieferung bzw. das Neue aus
einem Text seine Wirkung entfalten und verstdndlich werden. Dennoch ist end-
giiltiges Verstehen, wie wir sahen, niemals zu erreichen, die hermeneutische Di-
mension der Sprache und die Geschichtlichkeit allen Verstehens lassen immer
neue Deutungen zu. In solchem offenen Prozess realisiert sich fiir Gadamer die

Wahrheit der Texte.

1.4 Riick- und Ausblick

Das Mittelalter unterstellte den heiligen Schriften, die als gottliche Offenbarung

an die Menschen galten, dass sie verstanden werden konnten. Die caritas als
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Liebe zwischen Gott und Mensch gepaart mit Fertigkeiten in der Auslegung der

Schrift garantierte den Menschen die Moglichkeit addquaten Verstehens.

Im 18. Jahrhundert sah man in der Bemiihung um perfekte Anwendung der her-
meneutischen Regeln, zusammen mit der Einstellung der hermeneutischen Bil-

ligkeit, die Voraussetzungen fiir eine gelungene Auslegung.

Gadamers Hermeneutik lisst sich als Neuansatz eines hermeneutischen Konzep-
tes des Textverstehens auf phinomenologischer Basis verstehen. Jedoch inte-
griert er in je unterschiedlicher Deutlichkeit auch alle wesentlichen Elemente der
traditionellen Hermeneutik. Man kann sagen, Gadamer exemplifiziert sein Prin-

zip der Wirkungsgeschichte konsequent am eigenen Konzept.

Im Folgenden werden nun phianomenologische Theoreme entfaltet, welche die
Uberlegungen zu den Bedingungen des Textverstehens um neue Perspektiven
bereichern und besonders die affektive Ebene des Verstehens in den Vorder-

grund riicken lassen.
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2 Phinomenologische Grundlagen

Wie wir sahen, stellt Gadamer, Heidegger folgend, seine Hermeneutik auf eine
phianomenologische Grundlage. In der vorliegenden Arbeit soll besonders der
phdanomenologische Kontext, in den sich die kognitiven Operationen des Text-
verstehens einbinden, vorstellbar gemacht werden. Ausgewihlte Theoreme und
Begriffe aus den Werken Husserls und Merleau-Pontys sowie auch neuerer phi-
nomenologischer Ansitze werden als Instrumente fiir einen solchen Versuch se-
lektiv herangezogen. Im Folgenden werden die angesprochenen relevanten The-

oreme und Begriffe vorgestellt. 28

2.1 Edmund Husserl (1859-1938)

Edmund Husserl (1859-1938) versteht seine Phdnomenologie, die er als Trans-
zendentalphilosophie entwickelt, als eine neue Erkenntnistheorie. Es geht ihm
darum, wissenschaftlich zu beschreiben, wie sich die Welt dem Menschen als
erkennendem Subjekt zeigen kann. Die Welt wird dabei nicht verstanden als ein
dem Menschen getrennt gegeniiberstehendes Sein, sondern als Lebenswirklich-
keit, in die der Mensch immer schon leiblich-sinnlich verwoben ist. Alle Gegen-
stande der duBeren und inneren Wahrnehmung erscheinen dem menschlichen
Bewusstsein als etwas und konnen nur in ihren vielfiltigen Erscheinungsweisen
wahrgenommen werden. Fiir Husserl gilt es, diejenigen Leistungen des Bewusst-
seins, welche die Erscheinungen, die Phdnomene, ermoglichen, in ihren Struk-
turen zu beschreiben. Dabei ist Bewusstsein weder als natiirlicher Gegenstand
noch als seelische Substanz zu betrachten. Bewusstsein kann man bei Husserl
als Funktionseinheit verstehen, in der die strukturellen Moglichkeiten zur Er-
kenntnis der Lebenswirklichkeit angelegt sind. Das Ziel der Phinomenologie als
Wissenschaft ist es, zu zeigen, inwiefern sich durch diese Leistungen des Be-
wusstseins die Welt konstituiert, das heiflt, wie die Wirklichkeit und die dem
Subjekt transzendente Gegenstindlichkeit untrennbar mit der ,,Sinn und Seins-
wirklichkeit konstituierenden Subjektivitit (CM, S. 62) verbunden sind. Dabei

sieht Husserl das Subjekt aber nicht in einem solipsistischen Universum, sondern

2 zur Erlauterung ziehe ich dazu vielfach Kommentare heutiger Phanomenologen hinzu (u. a.
Thiemo Breyer, Sebastian Luft und Jan Slaby).
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immer schon mit dem Anderen, dem Alter Ego, in Gemeinschaft verbunden. Nur
deshalb konnen intersubjektiv giiltige Aussagen iiber die Identitit weltlicher Ge-
genstinde (im Sinne von Dingen, Zustinden und Geschehnissen) gemacht wer-
den. Diese Aussagen beruhen auf einer Vielfalt von Wahrnehmungserfahrungen

verschiedenster Qualititsstufen.

Die Phinomenologie fragt also, inwieweit wissenschaftliche Erkenntnis iiber die
Welt, welche nur als Bewusstseinskorrelat gegeben ist, moglich ist. Um diese
Frage zu beantworten, erforscht sie, wie die Bewusstseinsstrukturen und -weisen
beschaffen sind, welche die unendliche Vielfalt der Gegenstinde als Wirklich-

keitsphinomene konstituieren.

,»Wir konnen auch sagen, hier in der transzendentalen Phinomenologie
vollzieht sich die Leistung einer objektiven Erkenntnistheorie, einer Theo-
rie der Moglichkeit und der Tragweite der Welterkenntnis* (Hua XXXIV,
S. 245).

In diesen groBen Zusammenhang bindet sich auch die Frage ein, wie sich das
Verstehen eines Textes als Bewusstseinskorrelat konstituiert. Wie oben erwihnt,
werden dazu im Folgenden einzelne Theoreme Husserls hinzugezogen. Ange-
sichts des riesigen Gesamtwerkes Edmund Husserls und der Genese seiner Be-
grifflichkeit, die sich vielfach gedndert hat, ist es an dieser Stelle unmoglich, die
ausgewihlten Theoreme angemessen aus den komplexen Zusammenhéngen her-
aus zu entfalten, in denen sie bei Husserl beschrieben und immer wieder modi-
fiziert werden. Fiir den engen Rahmen dieser Arbeit werden sie lediglich in sehr
reduzierter Form mit Blick auf ihre Bedeutung fiir das Textverstehen erldutert.
In dieser Erscheinungsweise konnen sie als Instrumentarium fiir den Versuch

dienen, den Vorgang des Textverstehens phanomenologisch zu beschreiben.

2.1.1 Das Ich und die Gegenstinde

Um Husserls transzendentalphilosophischer Analyse des Bewusstseins, der so-
genannten phianomenologischen Reduktion, ndher zu kommen, ist es zunichst

hilfreich, verschiedene Vorstellungen vom Ich zu unterscheiden.

In der natiirlichen Einstellung (vgl. Hu XXXIV, S. 204) geht ein Mensch, ein
empirisches Ich, spontan und unvermittelt auf seine Umwelt zu. Es nimmt die

wahrgenommenen Gegenstidnde als Wirklich-Seiende und geht mit ihnen um.
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Indem das Ich sich von dieser Einstellung distanziert und die gewohnte An-
nahme, dass die Gegenstédnde existieren, d. h. deren Seinssetzung, ignoriert, wird
es zum phdnomenologisch beschreibenden Ich. Es vollzieht eine ,,Ich-Spaltung*
(CM, S. 36, Hua I, S. 74) und begibt sich in die Einstellung der phinomenologi-
schen Epoché. In dieser Einstellung interessiert nicht das Ist, sondern das Wie
des Erscheinens. Das phinomenologische Ich nimmt in der Epoché die Welt le-
diglich als Grund maoglicher subjektiver Erfahrungen. In einer Haltung des ,,un-
interessierten Zuschauens* (CM, S. 36) iibertrigt es seine Umwelt in einen Zu-
stand des Vermeinens, in welchem einzelne Wahrnehmungsgehalte oder Er-
scheinungen nur als mogliche Blickrichtungen gelten, die neben vielen anderen
moglichen Blickrichtungen existieren. ,,Wir versetzen gleichsam die wirkliche
Wahrnehmung in das Reich des Unwirklichen, des Als-ob, das uns die reinen

Moglichkeiten bietet” (CM, S. 70, Hua I, S. 104).

Aus dieser Haltung wird es moglich, die Erscheinungsvielfalt, in der sich Ge-
genstinde der AuBlen- und Innenwelt dem Bewusstsein zeigen konnen, in ihrer
Genese zu untersuchen. Auf dieser Grundlage konnen dann allgemeine Aussa-
gen iiber das Wesen von Wahrnehmung in allen ihren denkbaren Auspriagungen
gemacht werden. Das phdnomenologische Ich, das in keinerlei Bezug zu einem
realen Ich mehr verstanden wird, sondern sozusagen seinen Platz im methodi-
schen Instrumentarium der Phinomenologie hat, ist in der Lage, zu analysieren,
wie die Welt im Bewusstsein konstituiert wird. Es kann das Eidos, das Wesen
der Wahrnehmung erfassen, es kann als ,,dessen “idealen” Umfang alle idealiter
moglichen Wahrnehmungen als reine Erdenklichkeiten ausmachen® (CM,

S.71).

Um diese Analyse der Varianten von Wahrnehmung zu verstehen, ist es wichtig,
Husserls Gegenstandsbegriff nicht mit dem alltagssprachlichen zu verwechseln.
Fiir Husserl bedeutet Gegenstand Bezugspunkt fiir das Bewusstsein. Damit wei-
tet sich der Gegenstandsbegriff auf alles dem Bewusstsein Erscheinende aus:
Nicht nur in der Umwelt wahrgenommene Dinge, auch Erinnerungen, Vorstel-
lungen, Triume und Phantasiegebilde gehoren zu den Gegenstinden, sofern sich
das Bewusstsein in mehr oder weniger aktiver Weise auf sie richtet. Allerdings

werden immanente und transzendente Gegenstédnde unterschieden.

,» Iranszendenz in jeder Form ist ein innerhalb des Ego sich konstituieren-
der Seinssinn. Jeder erdenkliche Sinn, jedes erdenkliche Sein, ob es
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immanent oder transzendent heif3t, fillt in den Bereich der transzendenta-
len Subjektivitit als der Sinn und Sein konstituierenden. Das Universum
wahren Seins fassen zu wollen als etwas, das auflerhalb des Universums
moglichen Bewusstseins, moglicher Erkenntnis, moglicher Evidenz steht
[...]1st unsinnig” (CM, S. 84).

Transzendente Gegenstidnde sind dem Bewusstsein gegeben durch unmittelbare
sinnliche Wahrnehmung, als gesehene, gehorte, oder besser, als in der Umwelt
konkret erfahrene und erfahrbare Dinge oder Abldufe. Sie werden aber nicht ver-
standen als transzendent in der Bedeutung von auflerhalb des Bewusstseins be-
findlich, als in einer abgelosten AuBenwelt an sich stehend. Thr Sinn als Gegen-
stand entsteht aus der Weise, wie sie sich in einer jeweiligen Situation zeigen.
Ob die transzendenten Gegenstinde tatsichlich existieren oder nicht, diese Uber-
legungen sind fiir den Phanomenologen irrelevant. Die Phanomene kénnen in
bestimmten Formen erscheinen, weil das Subjekt sich durch die sinnliche Wahr-
nehmung auf auBer ihm Liegendes transzendiert. Die transzendenten Gegen-
stiande bilden innerhalb des Bewusstseins eine ,,Transzendenz in der Immanenz*

(Paimann 2002, S. 351).

Immanente Gegenstinde dagegen sind alle Phinomene der inneren Wahrneh-
mung, z. B. Empfindungen, Gefiihle, Erinnerungen und Phantasievorstellungen
(vgl. CM, S. 115). Bei den immanenten Gegenstidnden kann sich die Frage, ob
sie vollstindig oder addquat wahrgenommen werden, nicht stellen. Sie sind in-
sofern wahr bzw. evident, als sie einem jeweiligen individuellen Bewusstsein
eben genau so erscheinen, wie sie erscheinen. Intersubjektive Uberpriifbarkeit in

einem Horizont gemeinsamer Wahrnehmung ist nicht méglich.

Damit sind Immanenz und Transzendenz jeweils Systeme des Bewusstseins.
Beide sind sie im Bewusstsein konstituiert und konnen mit den Instrumenten der

Phinomenologie analysiert und reflektiert werden.

2.1.2 Intentionalitét

Mit den oben skizzierten erkenntnistheoretischen Ausfithrungen hat Husserl die
traditionelle Gegeniiberstellung und Trennung von Subjekt und Objekt gewen-
det in ein offenes Bezugssystem, in dem sich das subjektive Bewusstsein durch

seine inhirente Struktur auf die Welt hin transzendiert.

Der Husserl-Forscher Dan Zahavi formuliert das wie folgt: ,,Es ist kein Problem

fir das Subjekt, das Objekt zu erreichen, da das Subjekt per se selbst-
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transzendierend, per se auf etwas Anderes als es selbst gerichtet ist* (Zahavi
2008, S. 148). Dieses iiber sich hinaus Weisen des Bewusstseins geschieht durch
die besondere Beziehung des Bewusstseins zur Welt, durch dessen Eigenschaft,

immer auf etwas gerichtet zu sein, die Husserl Intentionalitdt nennt.

,Intentionalitit ist keine externe Relation, die hervorgebracht wird, wenn
das Bewusstsein von einem Objekt beeinflusst wird, sondern ist im Gegen-
teil eine intrinsische Eigenschaft des Bewusstseins. Die intentionale Of-
fenheit des Bewusstseins ist ein integraler Bestandteil seines Seins, nicht
etwas, was von aullen hinzugefiigt werden miisse* (Zahavi 2008, S. 148).

Intentionalitét als inhdrente Grundeigenschaft des Bewusstseins findet sich in
allen dessen Bereichen. Das Bewusstsein selbst muss dabei nach Husserl als ste-
tig flieBender Strom verstanden werden, in dem sich durch dessen unaufhorli-
ches Gerichtet-Sein kontinuierlich Wahrnehmungserlebnisse im Sinne von er-
lebten Erscheinungen (vgl. LU, S. 359) ereignen. Diese werden im Bewusstsein
synthetisiert. Der Bewusstseinsfluss insgesamt bildet damit eine ,,Einheit der

Veridnderung® (LU, S. 369).

Bezeichnet wird die Analyse der Intentionalitét des Bewusstseins bei Husserl als
phdnomenologische Reduktion oder Aktanalyse. Mit diesem Werkzeug im Sinne
eines beschreibenden Vorgehens werden verschiedene Schichten des Bewusst-
seinslebens untersucht, um das ,,Erforschen der ‘reinen” bzw. transzendentalen
Subjektivitit (Luft 2010, S. 252) zu leisten. Zwei Schichten bzw. Stufen wer-

den nun niher beleuchtet.”

Auf der unteren, elementaren Schicht zielt die Analyse auf die...

2% An dieser Stelle sei im Voraus schon etwas zum Problem der phinomenologischen Reduk-
tion und ihrer Methode der Beschreibung erwahnt. In den Cartesianischen Meditationen sagt
Husserl selbst:

»Ein BewuRtseinserlebnis als identischen Gegenstand auf Grund der Erfahrung so bestimmen
zu wollen, wie ein Naturobjekt — also schlielich unter der idealen Prasumption einer mégli-
chen Explikation in identische und durch feste Begriffe faBbare Elemente — wére freilich ein
Wahn“ (CM, S. 50).

Dieses Problem durchzieht auch die vorliegende Arbeit. Die Strukturen des Bewusstseins, die
Husserl beschreibt, sind nicht empirisch zu Gberprifen und werden dariber hinaus als in stan-
diger Stromung begriffen gedacht. Das Instrumentarium der Analyse dieser Strukturen ist nur
in Form von Definitionen, statischen Elementen, die Wandel nicht fassen kdnnen, zu leisten.
Vielperspektivitdt und Dynamik sind nicht in einem Jetztpunkt festzuhalten. Diesem methodi-
schen Problem stand schon die Hermeneutik gegeniiber, in der Phdanomenologie tritt es extre-
mer zutage.
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,Erfassung der ,,immanenten‘ Strukturen des Bewusstseins ungeachtet sei-
ner moglichen, wirklichen oder erdachten Beziehung auf transzendente
Gegenstinde, und zwar unter Ausschluss einer Beziehung auf ein konkre-
tes (menschliches) Ich als Aktzentrum* (Luft 2010, S. 253) (Hervorhebung
im Original).

Abstrahiert wird hier von allen bisherigen Ich-Vorstellungen. Das Ich wird reine
Bewusstseinseinheit, es ist gedacht nur noch als Zentrum, von dem gerichtete
Bewusstseinsleistungen ausgehen konnen. An dieser Stelle wird das Ich zum
transzendentalen Ich. Das phianomenologische Ich reflektiert sich selbst und re-
duziert sich zum transzendentalen, zu einem Mittelpunkt, von dem aus, auf meh-

reren Schichten des Bewusstseins, Intentionalitiit verschiedenster Art ausgeht.

Auf dieser angesprochenen unteren Schicht bleibt die Intentionalitét passiv und
dem Bewusstsein nicht zugédnglich. Hergestellt wird hier die ,,Einheit der Wahr-
nehmung [...] durch passiv-synthetische Leistungen des Bewusstseins* (Breyer
2010, S. 82). Das heifit, hier vollziehen sich Prozesse, welche die Grundlage da-
fiir bilden, dass Gegenstidnde grundsétzlich als vollstandige, ganzheitliche Ein-

heiten wahrgenommen werden konnen.

Von jeglichem Bezug auf konkrete Gegenstidndlichkeit wird auf dieser Stufe ab-
gesehen; alles, worauf sich das Bewusstsein richten konnte, wird in der Analyse
ignoriert. Man kann sagen, es bleibt die Bewusstseinseinheit mit ihren Struktu-
ren und Dynamiken, welche die transzendentalen Bedingungen der Moglichkeit

von Wahrnehmungserlebnissen bilden.

Nach Husserl hei3t diese Schicht das ,,Reich der passiven Vorstellungen (Hua
XI, S. 76), die Schicht des ,,unaufhérlichen Bewusstseinsflusses® (CM, S. 49),

dessen intentionale Struktur das innere Zeitbewusstsein bildet.

2.1.3 Inneres Zeitbewusstsein

Zeitbewusstsein meint in der Phanomenologie nicht die modale Zeit, die im All-
tag in Gegenwart, d. h. in das Jetzt, in Vergangenheit und Zukunft eingeteilt
wird. Husserl interessiert sich fiir die innere Zeitlichkeit, wie sie als Phinomen

des Bewusstseins beschreibbar ist.

Wenn man Husserl folgt, macht es die besondere Struktur des inneren Zeitbe-

wusstseins  moglich, die 1im Bewusstseinsfluss ineinanderflieBenden
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wechselnden Wahrnehmungsphidnomene als Einheiten zusammenzufassen.
Dadurch werden Erscheinungen als Ganze, als identische Gegenstinde wahrge-

nommen.

,Die momentane reine Gegenwirtigung jeder Wahrnehmung, in jedem
Moment eine neue, nennen wir Urimpression. Thre Leistung ist die Urstif-
tung eines neuen gegenstindlich erfiillten Zeitpunktes im Modus Jetzt. Die
zu jedem Augenblick des Wahrnehmens gehorigen Kontinuen der Verge-
genwdrtigung von dem ,,soeben® jetzt Eingetretenen befassen wir als Re-
tentionen, verschmolzen zur Einheit einer Retention, die aber in jeder
Phase des Kontinuums einen neuen Modus hat* (Hua XI, S. 323).

Nach Husserl besteht das Zeitbewusstsein aus drei Phasen, aus Urimpression,
Retention und Protention. Sie sind nicht trennbar, denn sie flieBen im Bewusst-

seinsstrom ineinander. Zunichst zur Konstitution der beiden ersteren.

Konstitutionen von als sinnvoll, im Sinne von als Ganzheit erfahrenen Erschei-
nungen im Jetzt, die Konstitutionen von Urimpressionen, erfolgen dadurch, dass
Gegenstidnde auf das Bewusstsein einen Reiz ausiiben, indem sie sich von einem
Hintergrund abheben. Aufgrund dieser sogenannten ,affektiven Weckung*
(Breyer 2010, S. 37) erfolgen synthetisierende Leistungen und es bilden sich
Einheiten. Nach Husserl miissen die durch affektive Weckung bedingten Wahr-
nehmungsvorgéinge aber nicht unbedingt zu einer weiteren lebhaften Erfassung
der jeweiligen Gegenstidnde fiihren. Sie sind dem Bewusstsein nur vorgegeben.
Lediglich wenn sich das Ich aktiv aufmerksam dem Reiz zuwendet, wenn es
sozusagen an dem Anteil nimmt, was sich abhebt, gelingt eine intensive Wahr-

nehmungsleistung, der Gegenstand ist dann als komplexe Erscheinung gegeben.

,Fir das Ich ist bewusstseinsmifBig Konstituiertes nur da, sofern es affi-
ziert. Vorgegeben ist irgendein Konstituiertes, sofern es einen affektiven
Reiz iibt, gegeben ist es, sofern das Ich dem Reiz Folge geleistet, aufmer-
kend, erfassend sich zugewendet hat. Das sind Grundformen der Verge-
genstdandlichung® (Hua XI, S. 162, Hervorhebung A.S.).

Die Grundlage jeder Intentionalitit ist damit Affektion als Zustand des Ich, in
dem es auf Reize reagieren kann bzw. bewusst auf sie reagiert. Sie ermoglicht
es, dass Phianomene iiberhaupt konstituiert werden konnen. Diese flieBen im Be-
wusstseinsstrom ineinander, der wiederum durch das innere Zeitbewusstsein

strukturiert wird.

Nachdem nun durch affektive Weckung ein erster Wahrnehmungsakt, die Urimp-
ression, erfolgt ist, schlieft sich ein zweiter an. Der vorige ist aber nicht sofort

vergangen und unmerklich, sondern bleibt dem Bewusstsein als Retention, als
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etwas soeben Dagewesenes, noch erhalten. Der Bewusstseinsstrom wird sozusa-
gen ein wenig aufgehalten. Die Retention ist eine Urimpression in abgeschwich-
ter Form, aber in der Abschwichung ist sie nicht gleichgeblieben, sondern sie
hat sich qualitativ verdandert. Im strémenden Bewusstsein schlief3t sich, wie ein
Kometenschweif (vgl. Hua XI, S. 317), an jede Retention eine neue Retention
an. Urimpression und Retention strukturieren den kontinuierlichen Strom der

Bewusstseinserlebnisse.

Die Urimpression, auf die sich das Bewusstsein richtet, umfasst als Jetzt also
sowohl das augenblicklich Gegenwirtige als auch das soeben Dagewesene. Nur
so ist es dem Bewusstsein moglich, vergingliche Eindriicke bzw. Zustinde zu
synthetisieren und als bestidndige bzw. fiir eine gewisse Dauer priasente wahrzu-
nehmen. Dadurch kénnen diese Eindriicke auch spiter als Erinnerungen wieder

vergegenwartigt werden.

Soeben Dagewesenes enthilt nach Husserl zudem noch als zusitzliches Struk-
turmerkmal des inneren Zeitbewusstseins die Ausrichtung auf Kommendes, die
er Protention nennt. Vom soeben Vergangenen geht eine latente Erwartung, eine
offene Hinwendung in die Zukunft aus, die zunéchst eine wahrscheinliche Wei-

terentwicklung der Wahrnehmungserlebnisse antizipiert.

,,Bs ist ein Urgesetz eben, daf3 jeder retentionale Verlauf — in reiner Passi-
vitit, ohne Mitbeteiligung des aktiven Ich — alsbald und stetig Erwartungs-
intentionen motiviert und damit erzeugt* (Hua XI, S. 323).

Die Intentionalitédt des inneren Zeitbewusstseins geht also in verschiedene Rich-
tungen und konstituiert damit sein zeitliches Kontinuum. Sie richtet sich im
Fluss des Gegenwirtigen auf die Urimpression und zugleich auch auf das eben
Gewesene und dessen Abschattungen. Innerhalb dieser Retentionen erzeugt sich

die Erwartung auf Kommendes, die bestitigt oder enttduscht werden kann.

Zur nachtraglichen Veranschaulichung der Struktur des inneren Zeitbewusst-
seins eignet sich Husserls Beispiel einer Melodie. Beim Horen eines Tons klingt
jeweils auch der gerade vergangene Ton dann noch nach, wenn schon ein neuer
vernommen wird. Auch wird im Bewusstsein des Nachklangs jeweils der Fort-
gang der Melodie in einer passenden Weise erwartet. So flieen im inneren Zeit-
bewusstsein Urimpression, Retention und Protention ineinander. Nur so kann die

Melodie als Ganze wahrgenommen und erinnert werden (vgl. Hua X, S. 31-34).
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2.1.4 Phéinomene als Ergebnis noetisch-noematischer Korrelationen

Von der oben angesprochenen unteren Schicht des Bewusstseins, der Ebene der
passiven Synthesis, heben sich nach Husserl hoherstufige aktive Wahrneh-

mungsleistungen ab, die intentionalen Erlebnisse und Akte.

,,Jede Wahrnehmung ist durch die Intention charakterisiert, ihren Gegenstand als
in “leibhafter Selbstheit™ gegenwirtigen zu erfassen* (LU, S. 365). Wahrnehmen
ist immer auf etwas gerichtet, mit dem Ziel, den intendierten Gegenstand voll-
stdndig in seiner Identitit zu erfassen, so dass er als bestimmte Ganzheit von
anderen unterscheidbar ist. Intentionalitidt ist Wahrnehmung immer vorgingig.
Zwei Komponenten, in die jede Wahrnehmungsleistung zu differenzieren ist,
bewirken im Zusammenspiel, dass die immanenten und transzendenten Gegen-
stande im Bewusstsein konstituiert werden konnen. Mit der entsprechenden Be-
grifflichkeit der phinomenologischen Reduktion wird nun diese Konstitutions-

leistung beschrieben.

Gegenstinde sind uns nach Husserl nur in intentionalen Akten gegeben, die, wie
Angel Xolocotzi erldutert, den ,,aufgefassten Inhalt vorstellig machen* (Xo-
locotzi 2010, S. 21). Diese Akte sind vom Ich-Pol ausgehende Gerichtetheiten
verschiedenster Art, z. B. Akte des Wahrnehmens, Urteilens, Zweifelns, Bewer-
tens oder des Erinnerns. Vorstellbar sind sie als Strahlen unterschiedlicher Qua-
litdt und Intensitét, die sich auf Gegenstinde richten und diese Gegenstinde dann
in entsprechender Weise erscheinen lassen. Husserl nennt sie die noetischen
Komponenten der intentionalen Akte. Zusammengefasst heillen sie die Noesis
der Wahrnehmung. Sie bilden den einen Teil einer Korrelation, aus der sich ein
immanenter oder transzendenter Gegenstand als Wahrnehmungsphinomen kon-

stituiert.

Dabei unterscheidet Husserl zwischen fundierenden und fundierten noetischen
Formen. Zu den fundierenden Formen gehoren diejenigen, welche die Grund-
lage, das Fundament fiir weitere Akte legen. Auf eine erste Dingwahrnehmung,
entstanden durch einen fundierenden Akt, konnen sich dann weitere intentionale
Akt aufbauen, die zusammen ein Gesamterlebnis aufbauen, z. B ein Akterlebnis
der Freude oder des logischen Schlieens, das durch die ersten Akte fundiert
wurde (vgl. LU, S. 418). Die fundierten Formen, fiir welche schon eine Grund-

lage gelegt wurde, sind meist hoherstufige, aktiv synthetische Leistungen wie
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Erkldren und logisches Urteilen (vgl. Steffen 2010, S. 209). Allerdings konnen
letztere in verschiedensten Verkniipfungseinheiten auch ihrerseits wieder hoher-

stufige Formen fundieren.

Unter beiden Formen der Noesis, den fundierenden und fundierten, befindet sich
kontinuierlich die sogenannte hyletische Schicht der leiblichen Empfindungsda-
ten. Damit sind Farbempfindungen, Tonempfindungen, Schmerzempfindungen,
alle weiteren leiblichen Empfindungen des Beriihrens oder Beriihrtwerdens ge-
meint. Alle intentionalen Akte sind unterlegt von dieser hyletischen Schicht. Als
nichtintentionale Elemente tragen die Empfindungen wesentlich zum Bewusst-
haben und zur Konstitution der Gegensténde bei, obwohl sie nicht Eigenschaften

der entsprechenden Gegenstinde sind.

Zum Beispiel kann den Betrachter beim Anblick der Meereswellen die Farbemp-
findung Blaugrau oder Dunkelblau begleiten, dennoch nimmt er nicht die Farbe
als Farbempfindung wahr, sondern das Meer und den Horizont. Die Farbemp-
findung bzw. die bei fortlaufender Wahrnehmung wechselnden Farbempfindun-
gen konstituieren die Einheitlichkeit des Gegenstandes wihrend des Wahrneh-
mungsprozesses. Sie sind aber nicht Teile des durch die noetische Komponente
des Wahrnehmungsaktes intendierten Gegenstandes Meer, sie gehoren in der
Weise, wie sie jeweils vom Betrachter empfunden werden, nicht immer zum

Meer. Sie gehoren nicht zu dessen gleichbleibenden Eigenschaften.

Alle noetischen Formen, die Noesen der Wahrnehmung, haben ihre Entspre-
chung, ihr ,,objektives Korrelat* (Zahavi 2008, S. 146), in dem Noema, den no-

ematischen Gehalten.

Die Gegenstinde, z. B. Gegenstiande duBlerer Wahrnehmung, zeigen sich dem
Bewusstsein dergestalt, wie sie sich entsprechend der jeweiligen Weisen des In-
tendierens zeigen konnen. Eine konkrete Dingerscheinung, ein Haus, zeigt sich
z. B. als jetzt aus einer bestimmten Blickrichtung wahrgenommen, mit aus dieser
Blickrichtung bestimmbaren Elementen. Dieses in Korrelation zu der noetischen
Komponente (hier des intentionalen Aktes der visuellen Wahrnehmung) sich
Zeigende ist der noematische Gehalt des Wahrnehmungsaktes; vorstellbar auch
als Inhalt oder gegenstdndlicher Sinn des Wahrnehmungsaktes. Das Haus kann

alternativ aber auch, entsprechend der jeweiligen Leistung der noetischen
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Aktkomponente, erscheinen als nur diffus Erinnertes. Es wiére dann durch den

intentionalen Akt des Erinnerns noematisch so gegeben.

Das Noema bezieht sich damit auf die gegenstindliche Seite der noetisch-noe-
matischen Korrelation, durch seine Betrachtung wird in der phdnomenologi-
schen Reduktion oder Analyse sozusagen dasjenige untersucht, was vom Gegen-

stand durch die jeweilige noetische Komponente zur Erscheinung gekommen ist.

,Wir nannten noematisch eine Betrachtung, welche in gerader Blickrich-
tung auf den Gegenstand rein als Gegenstand eines BewuBtseins [...] zu-
gleich die Gegebenheiten erforscht, in denen dieser “Gegenstand™ sich dar-
bietet, und zwar das Wie der noematischen Gegebenheitsweise bietet sich
am Gegenstand selbst als Gegenstand des Bewusstseins® (Hua XI, S. 332).

Ich fasse den Prozess nochmals zusammen. Ein Phinomen konstituiert sich noe-

tisch-noematisch wie folgt:

Ein Objekt selbst ist Bestandteil der Welt. Es erscheint in irgendeiner Weise als
transzendenter Gegenstand im Bewusstsein. Diese seine konkrete Erscheinung
wird erlebt, sie zeigt sich als komplexes intentionales Erlebnis. Dieses Erlebnis
hat sich zusammengesetzt aus mehreren Akten, z. B. der visuellen, olfaktori-
schen, taktilen Wahrnehmung, des Assoziierens oder auch anderer Aktarten.
Diese haben die spezielle Weise, wie das Objekt sich gezeigt hat (vgl. LU,
S. 359), wie es noematisch gegeben ist, konstituiert. So entstehen alle Wirklich-
keitsphianomene als Erlebnisse in Korrelation von Noesis und Noema, verein-
facht ausgedriickt als untrennbare Entsprechung der vom Ich-Pol ausgehenden
Blickrichtungen auf einen Gegenstand und dessen Seiten oder Qualitéiten, die
sich aus dieser Perspektive zeigen konnen. Allerdings bringen die intentionalen
Erlebnisse den Gegenstand nie als Ganzen zur Erscheinung. So kann der Be-
trachter z. B. nicht gleichzeitig die Riickseite und die Vorderseite eines Hauses
sehen. Dennoch erginzt das Bewusstsein die Riickseite, sozusagen in Erwartung
einer wahrscheinlichen Erscheinungsweise dieser Riickseite, welche sich in fort-
laufender Erfahrung auch bestitigen kann. Diese Bewusstseinsleistung nennt
Husserl Apprdsentation (vgl. CM, S. 108). Alle Gegen-stiande, die visuell oder
auch mit anderen Sinnen wahrnehmbar sind, konstituieren sich als Ganze, indem
das Bewusstsein die nicht erkennbaren Teile appriéisentiert (vgl. Espinet 2010,

S. 33-34).

53



B Fachwissenschaftliche Grundlegung
2 Phinomenologische Grundlagen

In dem Fall, dass sich Apprdsentationen durch immer neue Wahrnehmungen be-
stitigen lassen, spricht Husserl von zunehmender Erfiillung der Wahrnehmung
durch Evidenz. Durch die unendliche Vielfalt der potentiellen intentionalen
Akte, die sich auf den Gegenstand richten konnten, bleiben aber immer noch
ungenutzte Moglichkeiten offen, vollstindige Erfiillung der Wahrnehmung ist
kaum moglich.

,Die Selbstgegebenheit eines Raumdinges ist Selbstgegebenheit eines per-

spektivisch Erscheinenden, das in der erfiillenden Synthese ineinander

iibergehender Erscheinungen als dasselbe gegeben ist, aber dasselbe, das

einmal so, das andere Mal in anderer Weise, in anderen Perspektiven selbst

erscheint und immerzu vorweist von Perspektive zu immer neuen Perspek-

tiven, in denen dasselbe Dargestellte sich fortgehend niher bestimmt und

doch nie endgiiltig bestimmtes ist. Denn immer sind wir gewirtig der Er-
scheinungen der neu erdffneten Leerhorizonte* (Hua XI, S. 67).

Das kann an folgendem Beispiel erkléart werden. Objekte im Raum sind zunichst
einmal nur gegeben in verschiedensten Perspektiven, in perspektivischer Ab-
schattung, um mit Husserl zu sprechen. Betrachtet man in der Realitit einen
Baum, so sieht man ihn jeweils nur aus einer bestimmten Richtung. Natiirlich ist
es moglich, um ihn herumzugehen, ihn bei mehreren Tageszeiten zu betrachten,
ihn zu riechen oder zu beriihren. Sogar im Laufe weniger Minuten wird das eine
oder andere seiner Merkmale sich verdndert zeigen, die Farbempfindungen wer-
den wechseln. Jedes Mal wird er in anderer Weise der Abschattung erscheinen,
dennoch wird er in allen seinen Erscheinungsweisen, in einer Vielzahl intentio-
naler Erlebnisse, dem Betrachtenden als derselbe identische Baum im Bewusst-
sein gegenwirtig sein. Damit sind verschiedene Erfahrungen seiner Evidenz
moglich, sozusagen seiner Kontinuitit im Wechsel wirklicher und moglicher Er-

scheinungsweisen.

2.1.5 Fremdbewusstsein: Zuginglichkeit und Grenzen

Bisher ging es ausschlieBlich um die Frage, wie sich Gegenstinde der Umwelt
dem Bewusstsein zeigen konnen, wie es mit den Leistungen des Bewusstseins
moglich ist, Objekte der AuBenwelt zu erkennen. In der Welt eines empirischen
Individuums erscheinen aber nicht nur Dinge, sondern auch andere Menschen,
andere Subjekte. Inwieweit kann das Bewusstsein in Bezug auf diese den Be-
reich des Eigenen transzendieren und Erkenntnis iiber die Erfahrungen, Vorstel-

lungen und Gefiihle anderer erlangen? Inwieweit ist Intersubjektivitit moglich?
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Fiir Husserl ist der Andere das erste Fremde, das erste, was nicht zu seinem Be-
reich gehort (vgl. CM, S. 106). Wie ist das gemeint? Wahrnehmbar ist mir als
Subjekt der Wahrnehmung der Andere zunichst durch dessen Korper. Der ist
von aufen sichtbar, ich erkenne den Anderen als ein mir dhnliches Wesen, ein
Wesen mit einem dufleren Erscheinungsbild, das dem meinen entspricht. Woher
weil} ich aber, dass der Andere ein Mensch mit eigenem Innenleben ist? Die
dufere Erscheinung des Anderen ist mir zunédchst als immanentes Bewusstseins-
korrelat gegeben. Der Korper des Anderen zeigt sich mir sozusagen einfach als
ein transzendenter Gegenstand, als Phinomen duflerer Wahrnehmung. Sehe ich
ihn von ferne, apprésentiere ich, wie auch bei anderen Gegenstinden, diejenigen
Teile des Korperganzen, z. B. seinen Hinterkopf, die ich zunéchst nicht wahr-
nehmen, jedoch durch fortlaufende Wahrnehmung ergénzen kann. Julia Iribarne
betont, dass aus dieser Perspektive die Wahrnehmung des Anderen zunéchst mit
einer reinen Dingwahrnehmung gleichzusetzen ist. ,,Diese Wahrnehmung ist
transzendent, insofern sie mehr als ein pures Selbst-da setzt, wie es auch im Fall
jeder duBeren Wahrnehmung geschieht* (Iribarne, S. 82). Auch bei der Wahr-
nehmung eines Anderen geht das Wahrgenommene iiber das hinaus, was ich aus
der jeweiligen Perspektive aufnehmen kann, indem ich es ergéinzend transzen-
diere. Ein wesentlicher Unterschied zu jeder Moglichkeit der Dingwahrnehmung
entsteht jedoch dann, wenn ich das Innenleben des Anderen, seine Intentionali-

tét, appréasentieren mochte, denn das ist unméglich.

Fremdes Bewusstseinsleben, Empfindungen und Gedanken, sind mir nie unmit-
telbar gegeben. Dazu habe ich zunichst keinerlei Zugang. Auf die Erkenntnis,
dass der Korper des Anderen ein von einem fremden Ich empfundener Korper
ist, kann ich lediglich durch Analogisierung kommen. Denn ich sehe diesen an-
deren Korper in seinen Bewegungen, Gesten und in seiner Mimik und ich nehme
seine gesamte Erscheinung als Ausdruck einer Intentionalitdt dhnlich der mei-
nen. (vgl. CM, S. 119). Ich analogisiere, dass ein anderes Bewusstseinsleben,
welches nicht mein eigenes ist, in der Welt da ist. Damit erscheint mir der An-
dere als ein Wesen, wie ich es bin, als Alter Ego, als fremde Einheit von Geisti-
gem und Korperlichen. Der Leib als diese Einheit von Geistigem und Korperli-
chen, mit dem Spiel seiner Bewegungen und seiner Mimik, fungiert damit nach
Husserl als ,,Fenster der Verstindigung* (Hua IV, S. 235) zwischen mir und dem

Mitmenschen.
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»[J]eder erfasst durch Einfiihlung den Anderen dusserlich, indem er seinen
Leib und seine Dinge “von sich aus™ erfasst, und er selbst fasst den eigenen
Leib und seine Dinge innerlich* (Hua XIV, S. 110).

Sehe ich den Anderen zum Beispiel in einer gewissen Weise auf den Rand einer
Klippe zugehen, apprisentiere ich seine psychische Situation, besser seine mo-
tivationale Situation, die ich real ja nicht wahrnehmen kann. Ich erwarte aus sei-
nem Gebaren z. B., dass er nicht versehentlich hinabstiirzen, sondern bald stehen
bleiben wird, um das Panorama zu bewundern. Diese Intention schreibe ich dem
Anderen deshalb zu, weil ich sie aus eigener Erfahrung als eine in solcher Situ-
ation reizvolle kenne und weil ich den Anderen als mir analog, mit einer leiblich
sich Ausdruck verschaffenden Intentionalitiit ausgestattet, wahrnehme. Nach
Husserl bedeutet das, ich fiihle mich in den Anderen ein, nehme an, dass dasje-
nige, was ich an seiner Stelle tun oder denken wiirde, auch fiir ihn gegenwirtige
Absicht ist. Damit transzendiere ich die sich durch mein subjektives Bewusstsein
konstituierende Welt auf eine gemeinsam mit anderen Menschen wahrgenom-

mene und gestaltete Wirklichkeit.

Diese Art der Apprésentation anderer Intentionalitét hat jedoch immer ihre Gren-
zen. Es bleibt die Tatsache, ,,dal das vermoge jener Analogisierung Apprisen-
tierte nie wirklich zur Priasenz kommen kann, also zu eigentlicher Wahrneh-
mung* (CM, S. 111). Es ist nicht moglich, jemals durch fortlaufende visuelle
Wahrnehmung zu iiberpriifen, ob sich meine Apprisentation mit dem realen In-

halt des Fremdbewusstseins deckt. 3°

Mit Hilfe von ,,Einfiihlung* (vgl. CM, S. 119) kann das phinomenologische Ich
zwar bis zu einem gewissen Grad auf Fremdbewusstsein schlieBen, weil es sich
und den Anderen als mit ,,einander entsprechenden und zusammenstimmenden
konstitutiven Systemen* (ebd. S. 107) ausgestattet erkennt. Durch die Entspre-
chung in den Leistungen des Bewusstseins, wahrnehmend Wirklichkeit zu kon-
stituieren, und weil diese Entsprechung in der Begegnung der Menschen leiblich
zum Ausdruck kommen kann, ist der Zugang zu Fremdbewusstsein bedingt er-
offnet. Nach Husserl ist Einfiihlung auf verschiedensten Ebenen, auch in der

,hoheren psychischen Sphire* (CM, S. 119) moglich. Damit ergibt sich fiir die

301n den folgenden Kapiteln 3 und 4 dieses Teils der Arbeit wird entfaltet, welche Méglichkeiten
der Fremdwahrnehmung dadurch gegeben sind, dass sich mir der Andere durch Wort und Text
mitteilen kann.
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Phénomenologie der Bereich der Intersubjektivitiit als ein unbegrenzt weiter
Forschungsbereich. Aus der Wahrnehmung des Anderen und seiner Zustinde

leitet Husserl aber noch Weiteres ab: den Hinweis auf eine existierende Welt.

,»Also ist der fremde Leib das erste Intersubjektive, und zwar der Leib des
Anderen. Das erste Verstehen eines fremden Leibes als Leib ist der erste,
primitivste Schritt der Objektivierung und konstituiert das erste, freilich
noch ,,unvollkommene* Objekt, das erste intersubjektiv Identifizierte der
Erfahrungen von verschiedenen Subjekten. Daran schlieft sich die erste
Objektivierung der physischen Welt* (Hua X1V, S. 110).

Durch die erste Wahrnehmung eines anderen Menschen in leib-korperlicher Er-
scheinung und die Analogisierung auf dessen Innenleben ist gegeben, dass ich
nicht allein auf der Welt bin, dass es eine Vielzahl von anderen Subjekten geben
kann, welche aus ihrer subjektiven Perspektive die Welt wahrnehmen. Das
schafft die Voraussetzung dafiir, dass Erfahrungen ausgetauscht und verglichen
werden konnen, dass iiber diese Intersubjektivitit eine gemeinsame Beschrei-

bung der Welt entstehen kann.

Riickblick: Bisher wurden wenige ausgewihlte phinomenologische Kernge-
danken der Phianomenologie Husserls in reduzierter Weise vorgestellt: Ziele der
Phénomenologie als Erkenntnistheorie wurden erliutert, es ging in diesem Zu-
sammenhang um das Verhiltnis von erkennendem Subjekt und Welt. Dabei
mussten die Bedingungen der Moglichkeit von Erkenntnis, die transzendentalen
Strukturen des Bewusstseins, umrissen werden, welche unsere Wahrnehmung
der Dinge ermoglichen. Durch die Betrachtung der Konstitution von Wahrneh-
mungsphidnomenen in ihrer Eigenschaft als noetisch-noematische Korrelationen
konnte angedeutet werden, wie vielfiltig die Leistungen der Wahrnehmung aus-
fallen und wo ihre Grenzen liegen. Zuletzt wurde die Frage nach der Moglichkeit
von Fremderfahrung gestellt und in diesem Zusammenhang die besondere Funk-

tion des Leibes umrissen.

Zur modifizierenden Ergénzung der entfalteten Theoreme Husserls sollen noch
einige Gedanken Maurice Merleau-Pontys aus seinem Werk Phdnomenologie

der Wahrnehmung herangezogen werden.
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2.2 Maurice Merleau-Ponty (1908-1961)

2.2.1 Leiblichkeit als Verbindung zur Welt

Die Korrelation von Ich und Welt durch die Intentionalitdt des Bewusstseins
wird bei Merleau-Ponty (1908-1961) primér zu einer Korrelation von Leib und
Welt. Schon im spiteren Werk Husserls wurde betont, dass der Leib, d. h. der
vom Ich empfundene eigene Korper, dem Ich-Pol seinen konkreten Standpunkt
in der Welt gibt und die Offenheit des Ichs zur Aullenwelt begriindet. Merleau-
Ponty sieht die existentielle Bedeutsamkeit des Leibes fiir den Zugang zur Welt
radikaler: ,,.Der eigene Leib ist in der Welt wie das Herz im Organismus: er ist
es, der alles sichtbare Schauspiel unaufhorlich am Leben erhilt, es innerlich er-
nihrt und beseelt, mit ihm ein einziges System bildend* (PhW, S. 239). Dariiber
hinaus hilt Merleau-Ponty fest: ,,Die duere Wahrnehmung und die Wahrneh-
mung des eigenen Leibes variieren miteinander, weil sie nur zwei Seiten ein und

desselben Aktes sind*“ (PhW, S. 240).

Fiir Merleau-Ponty ist der Leib das Zentrum, durch welches jegliche Art von
Kontakt zur Welt und deren ErschlieBung erst ermdglicht wird. Welt und Leib
wird sozusagen in eins gesetzt. Die Konstitution der Wirklichkeit im Bewusst-
sein geschieht nur im Zusammenwirken mit unserer sinnlichen Wahrnehmung.
Deshalb ist das Bewusstsein bei Merleau-Ponty in erster Linie ,,perzeptives Be-
wusstsein® (PhW, S. 403), sozusagen leiblich umschlossenes Wahrnehmungs-
bewusstsein. Jeder Wahrnehmungsakt transzendenter oder immanenter Gegen-
standlichkeit ist von Leiblichkeit begleitet, indem diese den Akt mit spiirbaren
Resonanzen belebt. Ob es sich z. B. um das Nahen einer duleren Gefahr oder
um angenehme Erinnerungen handelt, deren wir uns bewusst sind, mit allen
Wahrnehmungen sind entsprechende leibliche Reaktionen verflochten, die damit
auch gleichzeitig einer Bewertung Ausdruck geben (z. B. wird Angst oft durch
das Zittern der Hinde begleitet oder positive Gedanken sind von entspannter At-
mung unterlegt). Der Leib ist deshalb Ursprung und subjektiver Grund fiir jegli-
che Bezugnahme des Ichs auf die Welt. Wie dem Bewusstsein kommen auch

ihm ,,Intentionalitit und Bedeutungsvermogen* (PhW, S. 207) zu.

Worauf genau verweist der Begriff Leib? Im Unterschied zum Korper eines an-
deren Menschen, den ich von auflen als ein Ganzes, aus verschiedensten Per-

spektiven, betrachten kann, ist der eigene Leib mir nie nur Gegen-stand. Ich kann
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mich von ihm nicht rdumlich distanzieren, auch ist er fiir mich selbst nur in Tei-
len sichtbar. Meinen Leib erlebe ich nur aus der Innenperspektive, welche fiir
niemand anderen nachzuempfinden ist. Ich spiire ihn pausenlos in unterschied-
lichster Nuancierung einzelner Leibesflichen oder Organe, er wird von mir
wahrgenommen in stindiger Bewegung und in einer ununterbrochenen Interak-
tion mit der Auflenwelt.

,In jedem Augenblick ist mein Wahrnehmungsfeld erfiillt von Reflexen,

Gerduschen und Tasteindriicken fliichtiger Art, die dem wahrgenommenen

Kontext genau zu verbinden ich aulerstande bin, die ich aber gleichwohl
unmittelbar der Welt zuschreibe* (PhW, S. 6).

In der Interaktion mit seiner Umgebung erscheint dem leiblich-sinnlich Wahr-
nehmenden eine Komplexitit von Eindriicken verschiedenster Qualitdt. Obwohl
es ihm nicht moglich ist, diese immer ganz bewusst zu haben oder zu lokalisie-
ren, weill er doch intuitiv, dass sie sich auf die Welt beziehen, sozusagen noe-
matische Gehalte sind. Die Wahrnehmung kann sowohl Ich-Leib und Welt un-
terscheiden als auch seine enge Verbindung mit der Umwelt erspiiren. Das ge-
schieht nach Merleau-Ponty deshalb, weil die Grundstrukturen der Leibeswahr-
nehmung mit denen der Materie der AuB3enwelt korrelieren. Diese zusammen-
gehorigen Strukturen sind Einheit und Bewegung. Unser Leib wird z. B. immer
als Einheit empfunden, als vollstindiges Ganzes. Je nach Situation stehen in der
inneren Wahrnehmung zwar jeweils bestimmte Teile oder Leibesflichen be-
wusst im Vordergrund, wéihrend wir andere zeitweise gar nicht oder kaum spii-
ren. Besonders bei starken Schmerzen, die in einem Korperteil auftreten, wird
dieses Phianomen sehr deutlich. Dennoch bleibt uns jeweils die Wahrnehmung
unseres Leibes als Einheit, genauso, wie unser Bewusstsein auch alle transzen-
denten Gegenstidnde synthetisiert, obwohl sie sich, wie im vorigen Kapitel dar-
gestellt, nur in Abschattungen zeigen. Unter diesen Synthesen verbirgt sich je-
doch ein System der Bewegung.
,Die fundamentale Beweglichkeit betrifft dabei nicht nur die Lage des

wahrnehmenden Leibes im Raum, sondern die Seinsweise aller von thm
wahrnehmbaren Dinge* (Kristensen 2012, S. 29).

Wie der Leib zur Bewegung fihig ist und innerlich und duBerlich sich stindig
bewegt, existieren auch die Gegenstinde der Umwelt aus sozusagen unterlegter
Bewegung. Alle organischen und anorganischen Dinge bestehen aus sich bewe-

genden elementaren Teilchen, wenn diese auch fiir uns nicht sinnlich
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wahrnehmbar sind. Damit entspricht unsere leibliche Verfasstheit den Wesen,
Bewegungen und dinglichen Erscheinungen, die wir in unserer Umwelt wahr-
nehmen. Bewegung ist uns von Anfang an vertraut und zu eigen, wir konnen uns
auf sie einlassen und initiieren sie auch selbst. ,,Wir wissen von einer Bewegung
und einem Bewegten ohne jedes BewulBtsein der objektiven Positionen* (PhW,
S. 321). Es gibt also eine Art von Wissen um die Einheit alles Bewegten und die
Eigenschaften von Bewegung und damit zugleich um unsere enge Verwandt-
schaft mit den Erscheinungen und Strukturen der Dinge. Aber dies Wissen liegt
im Vorbewussten, so wie auch die enge Verbindung der Wahrnehmung des ei-
genen Leibes und der Wahrnehmung von Phinomenen aus der Umwelt grof3ten-
teils im Vorbewussten liegt. Sie wird vom Ich zwar erlebt, sie dulert sich in
unseren Reflexen und Empfindungen, unbewussten Bewegungen oder halb-be-
wussten Handlungen, wird aber im Strom des Erlebens nicht reflektiert. Zum
Beispiel wissen wir, oder weif3 unser Leib reflexhaft, wieviel Abstand wir halten

miissen, um einen auf der Strae Entgegenkommenden nicht zu beriihren.

Der Leib hat seine ganz eigene Fihigkeit, auch Unverstdndliches, d. h. Unaus-
sprechliches, wahrzunehmen, welches ihn umgibt. Thm eignet ein Wahrneh-
mungspotential, oder besser, ein Korrelationspotential, das vom Kognitivem
nicht eingeholt werden kann. Als bekanntes Beispiel dafiir kann die Erfahrung
leiblichen Unbehagens dienen, die Menschen manchmal in einem Raum oder
einer bestimmten Umgebung befédllt. Man nimmt fiir sich wahr, dass etwas nicht
in Ordnung ist. Dies kann man zwar aussprechen, aber die Worte treffen nicht
nahezu die Qualitit dessen, was man empfindet. Dennoch fiihlt man es intensiv,
und eine solche unspezifische Ahnung einer nahenden schwierigen Situation
mag sich in Einzelféllen vielleicht sogar bewahrheiten. In solchem Zusammen-
hang wird der Leib ,,ein Ort der unkontrollierbaren Widerfahrnisse am Rande

der Sprache* (Espinet 2012, S. 65).

An einem zweiten Beispiel, dem der Farbempfindungen, ist die Intensitét des
Verhiltnisses von leiblichem Subjekt und Welt, besser deren korrelierender Be-
wegungsstruktur, besonders eindriicklich zu veranschaulichen. Merleau-Ponty
weist allen Empfindungen, und damit auch den Farbempfindungen, im Gegen-
satz zu Husserl durchaus eine eigene Intentionalitit zu. Sie sind gerichtet und

konstituieren die Phinomene mit, begleiten diese nicht nur. Der noematische
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Gehalt der Empfindungsphidnomene erscheint als leibliche Resonanz im Prozess
der Wahrnehmung.
,Intentional ist die Empfindung, insofern im Sinnlichen der Vorschlag zu
einem gewissen Rhythmus der Existenz uns begegnet - der Abduktion oder
Adduktion - und wir, diesem Vorschlag Folge leistend, in die also uns na-
hegelegte Weise des Existierens gleiten und auf ein dufleres Sein uns be-

ziehen, sei es uns ihm erschliefend, sei es uns ihm verschlieBend (PhW,
S. 251).

Eine Empfindung, auch eine Farbempfindung, hat fiir Merleau-Ponty eine leib-
liche Komponente. Fiir diese leibliche Komponente der Empfindung spielt eine
Art Aufforderung eine Rolle, welche von allen Qualititen sinnlich wahrnehm-
barer Gegenstidnde ausgeht. Da der Grund der Leiblichkeit sowie alles Sinnliche
Bewegung ist, entsteht auch hier daraus die ,,origindre Verschrianktheit von
Aisthesis (Wahrnehmung) und Kinesis (Bewegung)“ (Kristensen 2012, S. 26)
(Hervorhebung im Original). Auf die Qualitit der Farbempfindung richtet sich
das Bewusstsein mit dem ihm eigenen Empfindungsvermdgen und passt sich
dem Angebot des Gegenstandes sozusagen an. Die Phidnomene, die sich als Kor-
relation dieser Empfindungsdynamik zeigen, sind leiblich spiirbar. Nach Mer-
leau-Ponty 16sen z. B. verschiedene Farben unterschiedliche leibliche Reaktio-
nen aus, oder besser, sie wirken auf die Motorik. Griines wirkt z. B. beruhigend,
rote Objekt konnen zu mehr Dynamik veranlassen, ja nachdem, wie sich das Be-

wusstsein darauf einldsst (vgl. PhW, S. 246-247).

,2Empfindender und empfundenes Sinnliches sind nicht zwei dulerlich
einander gegeniiberstehende Terme, und die Empfindung nicht die Inva-
sion des Sinnlichen in den Empfindenden® (PhW, S. 251).

In dieser leiblich spiirbaren Wechselwirkung von Qualitdten des Gegenstandes
und der entsprechenden Intentionalitidt der Empfindungen begegnet der Wahr-
nehmende bzw. der Empfindende einem ,Rhythmus der Existenz (PhW,
S. 251), der leiblich bemerkbaren Dynamik, die ein sinnlich wahrnehmbarer Ge-
genstand anbietet. In Anlehnung an die Qualitidt des Gegenstandes entsteht dann

ein leiblicher Zustand des Menschen.

Zur Veranschaulichung konstruiere ich abschlieBend noch eine konkrete Situa-
tion in Anlehnung an Merleau-Pontys eigenes Beispiel vom Blau des Himmels

(vgl. PhW, S. 252).

Befinde ich mich im Sommer im Garten, bei herrlich blauem Himmel, dann
nehme ich, sofern ich den Blick auf den Himmel richte, eine mich ansprechende
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Farbqualitit wahr, die sich durch die jeweilige Lichteinwirkung und die Dyna-
mik der Luftschichten konstituiert. Das Blau scheint leicht beweglich, es chan-
giert im Verlauf der Wahrnehmung und ich kann mich in diese doch irgendwie
bewegte Stille mit leiblich spiirbarer Ruhe hineinbegeben. Ich kann den Blick
fixieren auf einen Ausschnitt des Blaus, mich hineinfallen lassen in die Betrach-
tung, mich diesem Blau sozusagen anpassen. Fiir einen Moment scheint sich die
Distanz zum blauen Himmel dann plotzlich aufzuheben. Die Farbe und meine
Empfindung ihrer Qualitit, die leiblich spiirbar wird — sozusagen als Hineinge-
zogen-Werden in ein Wahrnehmungsgeschehen — verbinden sich zu einem in-
tensiven Erlebnis, in dem die ,,L.ebensschwingung* (PhW, S. 252) eines sinnlich
Wahrgenommenen, hier der blauen Flache des wolkenlosen Himmels, sozusa-
gen ihre leibliche Resonanz findet. ,,Das Sinnliche gibt mir nur wieder, was ich
ihm leihe, doch habe ich noch das selbst nur von ihm* (PhW, S. 252). Zwischen
dem Empfundenen (hier dem blauen Himmel) und dem Empfindenden geschieht
nach Merleau-Ponty also jeweils ein spiirbarer Austausch von Lebensschwin-
gung, beide spielen im Wechsel zusammen und konstituieren das Wahrneh-
mungserlebnis in ,,Koexistenz* (PhW, S. 251). Koexistenz meint, dass ein Pha-
nomen und die es begleitenden Empfindungen, die diesem Phinomen entspre-
chenden leiblichen Zustinde, sich aufeinander ein-stimmen und sozusagen
gleichzeitig entstehen. Dem Subjekt in seiner Leiblichkeit eignet in Bezug auf
die Phinomene der AuBBenwelt ,,ein Vermogen, das mit jedem Existenzmilieu in
eins entspringt und sich mit ithm synchronisiert (PhW, S. 249). Diese sich
gleichschaltende Dynamik von Leib und Aulenwelt ist nach Merleau-Ponty je-
doch nur moglich, weil der Leib durch sein immer schon auf die Welt gerichtet
Sein mit der Qualitdt von Empfindungen bereits vertraut ist. Er hat aus Erfahrung
latentes Wissen, latente Einsicht in die Art solcher Wahrnehmungserlebnisse
und kann deshalb eine ,,willentlich eingenommene Haltung* (PhW, S. 249) nut-
zen, um die Welt vertiefend wahrzunehmen (vgl. PhW, S. 251).

2.2.2 Vorpridikative Grundlagen von Weltkonstitution

Als die ,,Dimension, in Bezug zu welcher ich unaufhorlich mich situiere (PhW,
S. 10.), konstituiert sich also die Welt schon vorbewusst als Wirklichkeitsphé-
nomen. Weil es von Anfang an den kontinuierlichen Weltbezug gibt, der zu-

nichst iiber den Leib geschieht — ein besonderes Beispiel dafiir ist die Tatsache,
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dass kleine Kinder zunéchst gar nicht zwischen sich und den Gegenstianden der
Umwelt, die sie wahrnehmen, unterscheiden — steht fest: Die Welt ist als Grund-
lage aller unserer konkreten Erfahrung fiir uns immer schon da, jeweils in genau
der Weise, wie wir sie wahrnehmen. Die Welt und das eigene Leben erscheinen
als ,,vorpridikative Einheit* (PhW, S. 15), die der Leib wahrnimmt. Dieser indi-
viduelle vorpradikative Bezug ist nicht zu beschreiben, denn vorsprachlich Er-
fahrenes ist eben sprachlich nicht einzuholen. Er ist nichts, was ,,je Analyse zu
groferer Klarheit briachte® (PhW, S. 15). Er kann nicht erforscht werden, denn
dazu miisste er sprachlich bewusst gemacht, also zergliedert werden. Das Vor-
pradikative miisste in ein Medium iibersetzt werden, was seiner Eigenart wider-
spricht. Einzelne intentionale Akte der bewussten Wahrnehmung, des Erinnerns,
des Urteilens, sind reflektierbar, man kann sie in ihrer Eigenschaft als noetisch-
noematische Korrelate beschreiben. Aber der ganzheitliche, leibliche Bezug der
Einheit des Subjektes zur Einheit der Welt ist sprachlich unfassbar. Leiblichkeit

ist das a priori des Weltbezuges.

Jedoch baut sich die Sprache genau auf dieser vorsprachlichen Grundlage von
Wahrnehmung und intuitiver Erkenntnis auf, dem Grund des ,,vorpridikativen
Bewusstseinslebens (PhW, S. 12). Nach dieser radikalen These ist Leiblichkeit
nach Merleau-Ponty nicht nur Grundlage von Wahrnehmung, sondern liegt auch
allen sprachlichen AuBerungen zugrunde.

,In der Verschwiegenheit dieses originidren Bewusstseins kommt nicht al-

lein zur Erscheinung, was iiberhaupt Worte besagen wollen, sondern auch,

was Dinge iiberhaupt sagen wollen, der erste Bedeutungskern, um den alle
Akte des Nennens und Ausdrucks sich organisieren* (PhW, S. 12).

Auf einer vorpriadikativen Ebene liegt der Grund, der die Notwendigkeit von
Bedeutungen, d. h. sprachlichen Ausdruckmitteln fiir Dingphdnomene, initiiert.
Eine erste leibliche Gerichtetheit auf Wahrnehmen und Verstehen der Eigentiim-
lichkeiten, des Wesens von Dingen, die sogenannte ,,fungierende Intentionalitit*
(PhW, S. 15), begriindet in vorpradikativer Weise den Prozess einer Wahrneh-
mung, die reflektiert werden kann. Vorstellbar ist ein Zustand des Bewusstseins,
in dem sich Wahrnehmung und Sprache erst anndhern und kombinieren miissen.
Das in einem bestimmten Kontext unmittelbar Wahrgenommene wird durch ein
sprachliches Zeichen seiner Identitit zugefiihrt. Die Benennung erméglicht, dass
ein Ding in verschiedensten Kontexten, aus verschiedensten Perspektiven, als

ein Sich-gleich-Gebliebenes identifiziert werden kann.
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,,Eine solche neue Bedeutungsintention auch kennt sich erst selbst, wenn
sie schon verfiigbaren Bedeutungen sich iiberschiebt, die vorangegangenen
Ausdrucksvollziigen entstammen® (PhW, S. 217).

Ein Objekt z. B. kann wahrgenommen, aber erst als Blume bezeichnet werden,
wenn aufgrund der ersten, noch leeren, vorpradikativen Bedeutungsintention
schon vertraute Worte als Ausdrucksmittel in Erscheinung treten. Danach erst
kann der Akt dieser Wahrnehmung reflektiert werden. Vorsprachlich Bewusstes
wird also mit schon verfiigbaren sprachlichen Ausdrucksméglichkeiten iiberla-
gert. Sprache entsteht nach Merleau-Ponty also auf leiblicher, vorpridikativer
Grundlage. Deshalb bleibt die Bedeutung der Leiblichkeit auch weiterhin als
eine Dimension von Sprache und Lesen bestehen, indem sie nach Merleau-Ponty
den sprachlichen Zeichen inhérent ist. Das soll im Folgenden noch deutlicher

umrissen werden.

2.2.3 Leib und Sprache

Hinlédnglich bekannt ist, dass sich der Leib mit seinen Funktionen mafgeblich
an der Interpretation der sprachlichen Zeichen beteiligt. Betonung, Gestik und
Mimik unterstreichen den Inhalt der Worte und Sitze und tragen damit zu deren
Deutung bei. Nach Merleau-Ponty geht die Bedeutung des Leibes fiir Sprache
und Ausdruck aber weit iiber die obengenannten Funktionen hinaus. Zunichst
sind fiir ihn Sprache und Denken nicht zu trennen, ,,sie umschlieBen einander
(PhW, S. 216). Die Vorstellung, erst kime das Denken, das danach in Sprache
ibersetzt wiirde, ist deshalb falsch. Sprache und Denken entspringen fiir Mer-
leau-Ponty in eins, es geschieht ein der Sprache inhédrentes Denken, wodurch
sich Sinn konstituiert. Dieser Sinn entsteht nicht durch eine bereits vorher be-
kannte begriffliche Bedeutung der Worte, sondern die Worte bringen den Sinn
durch ihre gestische Bedeutung erst hervor (vgl. PhW, S. 212). Wie ist das zu
verstehen? Fiir Merleau-Ponty ist die Sprache der ,,Leib des Denkens* (PhW,
S.216). Denken und Sprache verhalten sich zueinander wie Bewusstsein und
Leib. So wie das Bewusstsein nur unter Beteiligung des Leibes Wahrnehmungs-
akte intendieren und dadurch gemeinsam mit dem Leib diese Wahrnehmung
sozusagen subjektiv priagen kann, so erhélt das Denken in der Sprache seine Ge-
stalt und seine Ausdrucksmoglichkeiten. Sprachliche Zeichen sind im Bewusst-
sein als Vorstellungsbild oder Klangvorstellung vorhanden. Diese sinnliche

Qualitdt der Zeichen moduliert das Denken mit und beinhaltet auch gleichzeitig
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die leiblichen Moglichkeiten, wie deren gedanklicher Gehalt vorgetragen wer-
den kann. Ich habe ihr ,,Artikulations- und Klangwesen inne [...] als eine mog-
liche Modulation, einen moglichen Gebrauch meines Leibes* (PhW, S. 214).
Der Form eines Wortes ist diejenige Gebirde inhédrent, mit der sich sein Sinn
auch leiblich vergegenwirtigt. Das sprachliche Zeichen verweist schon auf seine
leiblichen Ausdrucksmoglichkeiten, ist nicht nur kognitiv vorhanden, sondern
auch einverleibt' Nach Merleau-Ponty liegt allen Worten und Begriffen vor
ihrer begrifflichen Bedeutung eine ,.existentielle Bedeutung* (PhW, S. 216) zu-
grunde. Diese ist wahrnehmbar als affektiver Wert, als unmittelbar Ansprechen-
des, als Stil (vgl. PhW, S. 216), welcher der begrifflichen Bedeutung immer in-
hirent ist. Die existentielle Bedeutung zieht die Aufmerksamkeit des Wahrneh-
menden auf sich, indem sie eine leibliche Reaktion, vielleicht ein inneres Be-
wegtsein, auslost. Damit unterstiitzt sie zugleich eine kognitive Intentionalitit
auf den Gegenstand. Der affektive Wert enthélt deshalb das Potential, Sinn ver-
schiedenster Dimensionen zu erschlieBen. Wenn ein Ausdruck, z. B. in einem
philosophischen Text, treffend in einen Zusammenhang eingebunden ist, kann
dessen affektiver Wert, wie eine unterstiitzende leibliche Geste, dem Leser ein
neues Feld von Erkenntnissen er6ffnen, welches weit iiber die Bedeutung dieses
Ausdrucks im ersten Kontext hinausgeht. Viele tradierte Ausdriicke oder Sitze
philosophischer oder literarischer Texte sind Beispiele fiir derartiges, affektiv
eingekleidetes Denken. Durch ihr Wortbild, ihren Rhythmus oder Klang im je-
weiligen Zusammenhang, eréffnen sie plotzlich Vorstellungswelten und Ein-
sichten, die den gingigen begrifflichen Inhalt dieser Ausdriicke transzendieren
und Verstehen von Leben und Welt vertiefen.>> Besonders wirksam ist dieser
affektive Wert oder Stil der Sprache im konkreten Gespriach zwischen Dialog-
partnern.
,INicht mit “Vorstellungen™ oder Gedanken kommuniziere ich zuerst, son-

dern mit einem sprechenden Subjekt, mit dessen bestimmter Weise zu sein,
und mit der "Welt', die er “im Blick™ hat*“ (PhW, S. 218).

Ist der andere tatsichlich leiblich anwesend, konnen seine Gebéarden, sein Ton-

fall und seine Mimik die affektive Komponente der Worte besonders

31 In Kapitel 4 dieses Teils werde ich genauer zeigen, welche Bedeutung das Klangpotential
der Sprache sogar beim stillen Lesen fiir das Textverstandnis haben kann.

32 Djeser Gedanke wird im Folgenden mehrfach vertieft und in Teil C fiir die Didaktik fruchtbar
gemacht.
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unterstiitzen. Die komplexen Moglichkeiten solcherart Kommunikation bedin-
gen es, dass sich die individuelle Einstellung beider Gesprichspartner, ihre Per-
spektive zur Welt, die sie in der konkreten Situation einnehmen, unmittelbar na-
heriicken. Es entsteht eine Ebene der Zwischenleiblichkeit, in der sich Kommu-
nikation auf ganzheitliche Weise vollzieht. Es wird moglich, Gedanken und Ge-
fiihle des Gesprichspartners, sein Innenleben, sozusagen auf kognitive und sinn-
liche, d. h. leibliche Weise zu teilen. Zwar bleibt die origindre Erfahrung frem-
den Innenlebens immer verschlossen, aber seine Gebérden er6ffnen mir bedingt
Zugang dazu, denn sie sind mir aus eigenem Verhalten vertraut.

,In der Erfahrung des Gesprichs konstituiert sich zwischen mir und dem

Anderen ein gemeinsamer Boden, mein Denken und seins bilden ein ge-

meinsames Geflecht, meine Worte so wie die meines Gesprichspartners

sind hervorgerufen durch den gemeinsamen Stand der Diskussion und

zeichnen sich in ein gemeinsames Tun, dessen Schopfer keiner von uns

beiden ist. Das ergibt ein Sein zu zweien [...], unser beider Perspektiven

gleiten ineinander iiber, wir koexistieren durch ein und dieselbe Welt hin-
durch (PhW, S. 406).

Das Gesprich, das Merleau-Ponty hier beschreibt, ist mehr als ein Austausch
von Worten, sondern eine gemeinsame Sprach-Handlung, eine sich in Worten
und Leiblichkeit verschrinkende Dynamik. Raum und Zeit werden auf kogniti-
ver und leiblicher Ebene geteilt, es findet ein gemeinsamer, intersubjektiver Be-

zug zur Welt statt.
Riickblickend fasse ich zusammen:

Merleau-Pontys Phinomenologie ist eine Phanomenologie der Leiblichkeit. Ins-
gesamt alle Ebenen innerer und duBerer Wahrnehmung (Erinnerungen, Phanta-
sievorstellungen, rationale bzw. kognitive Leistungen, konkrete sinnliche Wahr-
nehmungen u. a.) sind untrennbar mit der jeweils empfundenen Leiblichkeit ver-
bunden (vgl. PhW, S. 214). Vorrangig der Leib, nicht mehr das reflektierende
Bewusstsein, wie zunéchst bei Husserl, ist ,,Subjekt der Wahrnehmung* (PhW,
S. 263), auf ihm griindet der spezifische Weltbezug des Menschen. Leib und Be-
wusstsein bilden ein untrennbares Erkenntnismedium, welches immer in Bezug
zur Welt steht. Es nimmt mit dem Existenzrhythmus der Umwelt Verbindung
auf und befindet sich in Wechselwirkung mit diesem. Ein Zugang, oder besser
ein Nachempfinden von Fremdbewusstsein, vom Innenleben anderer Menschen,
ist nicht primér auf begrifflicher Ebene, sondern aufgrund der geteilten Leiblich-

keit moglich.
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Der Leib, obwohl untrennbar vom denkenden Bewusstsein, verfiigt iiber ein ei-
genes vorsprachliches bzw. sprachlich nicht realisierbares Wahrnehmungs- und
Erkenntnispotential. Auf diesem konstituiert sich auch die Sprache, die ihrerseits

eine leibliche Dimension hat.

Als Konsequenz der dargestellten Zusammenhénge umfasst bei Merleau-Ponty
der Begriff der Wahrnehmung nicht mehr nur die einzelnen Wahrnehmungsakte
oder -leistungen. Wahrnehmung bezeichnet die grundsitzliche Einstellung des
Subjektes zur Welt. Und nur deshalb, weil Wahrnehmung immer perspektivisch
ist, kann aus dem individuellen Blickwinkel, aus dem ein Mensch die Welt be-
trachtet, aus seiner besonderen Weise von Intentionalitit, seine individuelle Hal-

tung zur Welt entstehen und deutlich in Erscheinung treten.

2.3 Zum Zusammenhang von Hermeneutik und Phéinomenologie

Texte sind Dinge besonderer Art, sie sind sprachlich verfasste, schriftliche Mit-
teilungen von Menschen. Die Hermeneutik befasst sich mit der Aufgabe, solche
Mitteilungen zu deuten. Damit versucht sie zu erforschen, wie fremde Gedanken
zu verstehen sind. Sie weist dafiir eigene Begriffe und Fertigkeiten aus und be-
schreibt die Strukturen bzw. Dynamiken, in denen sich Verstehensprozesse voll-
ziehen. Und sie fragt nach den Voraussetzungen, die ein Rezipient erfiillen muss,

um einen Text zu deuten.

Die Phinomenologie erforscht ein noch weiteres Feld, sie befasst sich mit der
Frage nach der Moglichkeit von Erkenntnis durch Wahrnehmung. In diesem Zu-
sammenhang fragt sie, wie sich einzelne Akte der Wahrnehmung und komplexe
Wahrnehmungserlebnisse konstituieren. Sie beschreibt die Bewusstseinsstruk-
turen und -leistungen, und reflektiert, ob und inwiefern es moglich ist, Einblick
in Fremdbewusstsein zu nehmen. So erforschen beide Disziplinen, wie ein Ge-
genstand, z. B. ein Text, vom erkennenden Subjekt wahrgenommen und verstan-
den werden kann. Die Bereiche von Phanomenologie und Hermeneutik treffen
sich darin, dass sie beschreiben, inwieweit Perspektivitit und die Mdoglichkeit
objektiver Erkenntnis zusammenkommen konnen und indem sie vergleichbare

Methoden zur Verfiigung stellen.

Texte machen Rezipienten das Angebot, auf ihre Botschaft zu reagieren, mit

ithnen in den Dialog zu treten. Wird die bedruckte Seite eines Buches
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wahrgenommen, erscheint der Text sofort als etwas, das entschliisselt und her-
meneutisch gedeutet werden muss, wenn man ihn denn zur Kenntnis nehmen
und verstehen will. Die Intentionalitdt, mit der sich ein Bewusstsein auf ein
Schriftstiick richtet, beeinflusst von Anfang an, in welcher Weise, mit welchem
Erfolg, das Dialogangebot aufgenommen wird. Noch bevor der komplexe Vor-
gang des Lesens in Gang kommt, beeinflussen affektive Komponenten, d. h.
emotionale und leibliche Gestimmtheiten, auch das Sehvermdgen, diejenigen
kognitiven intentionalen Haltungen, mit denen sich ein Rezipient bewusst auf

einen Text richtet.?

Leibliche Reaktionen auf die Textwahrnehmung sind also
von vornherein mit hermeneutischen Verfahren verzahnt und werden vom Rezi-
pienten mehr oder weniger bewusst reflektiert. Nach und nach konstituieren sich
aus einer Vielfalt phanomenaler Eindriicke und sprachlicher Beziige Bedeu-
tungskerne, aus denen wiederum Verstehensentwiirfe generiert werden. So er-
scheint der Text in der inneren Wahrnehmung des Rezipienten als individuelle
Art von Interpretation, die weiterhin konstant von leiblichen Empfindungen ver-

schiedenster Weise begleitet wird. Besonders in kurzen oder lingeren Phasen

des Innehaltens im Denken und Lesen, in denen sozusagen diese Gegenwart des

33 An dieser Stelle mdchte ich préazisieren, in welchem Sinne die Begriffe affektiv und Affektivitit
hier weiterhin verwendet werden. Dazu beziehe ich mich auf den Phanomenologen Jan Slaby,
der an Gedanken Husserls und Merleau-Pontys anknipft, die hier bereits entfaltet wurden. Fiir
Slaby ist Affektivitét ein immer vorhandener Zustand, ,eine kontinuierliche Gestimmtheit im
Wachleben” (Slaby 2008, S. 108). Diese Gestimmtheit bewirkt, dass eine Person grundsatzlich
motiviert ist, an ihrer Umgebung Anteil zu nehmen, sich positiv oder negativ auf sie einzulassen.
Aus dieser grundlegenden Affektivitat gehen nach Slaby standig Empfindungen, Emotionen und
Stimmungen als deren Erscheinungsformen hervor (vgl. Slaby 2008, S. 105). Alle diese affekti-
ven Phianomene haben ,Widerfahrnischarakter” (Slaby 2008, S. 106), d. h. sie geschehen einer
Person, ohne dass diese ihren Zustand zunachst willentlich beeinflussen kann. Empfindungen
wie z. B. Schmerz, Hunger oder Unwohlsein irgendeiner Art erscheinen einfach. Sie haben einen
leiblichen Ursprung. Als Emotionen bezeichnet Slaby bewusste Geflihle, die auf etwas Konkre-
tes gerichtet sind, das sich auBerhalb der betreffenden Person befindet: z. B. die Freude Gber
ein bestimmtes Ereignis, die Abneigung gegenliber einem bestimmten Menschen (vgl. ebd., S.
109). Zudem nimmt jede Person fir sich immer eine ,Gesamtstimmung” (ebd.) wahr, zu der
entsprechende leibliche Hintergrundgefiihle gehéren. Diese Stimmung zeigt, wie die Person
insgesamt gerade zu ihrer Umgebung steht, in ihr dulBert sich der Weltbezug des Einzelnen. Alle
drei Arten affektiver Zustande, Empfindungen, Emotionen und Stimmungen beeinflussen ei-
nander und gehen ineinander Gber. Deshalb ist eine klare begriffliche Trennung nicht moglich.
Benennbar ist aber, welche Anteile im Vordergrund stehen und besonders intensiv wahrnehm-
bar sind. Der Begriff der Affektivitdt wird in dieser Arbeit, wenn nicht ausdricklich nuanciert,
in der hier umrissenen Bedeutungsbreite verstanden.
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Gelesenen in der inneren Wahrnehmung betrachtet wird, kann sich der affektive
Wert der Worte, gekoppelt mit der auf Deutungsiiberschuss verweisenden Di-
mension der Sprache, besonders entfalten. Das Bewusstsein veranschaulicht fiir
sich dann in verschiedenster Weise eine vorldufige Interpretation. Es verflechten
sich in betrachtender Haltung ein Schauen der inneren Bilder und das auf her-
meneutischer Basis kognitive Auslegen der Schrift als Resultate intentionaler
Akte verschiedenster Qualitét. Schreitet der Leseprozess fort, bringt er darauthin
den Text in immer neuen kognitiven Deutungsvarianten, begleitet von einer
Schicht wechselnder leiblicher und emotionaler Erfahrungen und Assoziationen

zur Erscheinung.

Je vielfiltiger und differenzierter also die sich aus demselben Text bildenden
Deutungsvarianten sind, je mehr verdichtet sich seine phinomenale Wirklich-

keit, aus je mehr Perspektiven kann sich ein Text zeigen.

Die Ebenen der Phianomenologie und Hermeneutik mit der dazugehorigen Be-
deutsamkeit von sinnlicher Wahrnehmung und kognitiver Auseinandersetzung
sind in Bezug auf das Verstehen von Texten nicht mehr zu trennen. Gemeinsam
eignen den phidnomenologischen sowie den hermeneutischen Prozessen Plurali-
tit, Offenheit und Zirkelhaftigkeit. Die von Gadamer beschriebene Dynamik der
hermeneutischen Erfahrung als zirkuldrer oder eher spiralformiger Sinnbewe-
gung hat ihre Grundlage in der mit ihr korrelierenden phinomenalen Wirklich-

keit.

Methodische Gemeinsamkeiten beider wissenschaftlicher Disziplinen liegen in
den Verfahren von Beschreibung und Reflexion. Die Methode der phdnomeno-
logischen Beschreibung ist die phinomenologische Reduktion, auch phino-
menologische Reflexion. In Absehung aller wirklichen Seins-Setzung konnen
damit alle moglichen und wirklichen Strukturen der Intentionalitiit intersubjektiv
reflektiert werden. Weil bestimmte Arten der Wahrnehmung und auch das a pri-
ori der Phianomenologie, von dem alle Wahrnehmung ausgeht, nach Merleau-
Ponty im Bereich des Vorbewussten und Vorsprachlichen liegen, kommt die Re-

duktion hier an ihre Grenzen.

,.Nicht zieht [...] die Reflexion sich aus der Welt auf die Bewusstseinsein-
heit als den Weltgrund zuriick, vielmehr nimmt sie nur Abstand, um die
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Transzendenz zu erblicken in ihrem Entspringen, spannt sie die uns mit der
Welt verkniipfenden Faden auf, um sie erscheinen zu lassen* (PhW, S. 10).

Die phianomenologische Reduktion schafft Distanz zur spontanen Wahrneh-
mung und schreitet zuriick, um die intentionalen Erlebnisse und Akte, die Fdden,
mit denen das Bewusstsein sich auf transzendente Dinge richtet, zu betrachten
bzw. zu analysieren. Alle mit Kognitivem verbundenen noetischen Formen sind
hier benennbar und auf ihre noematischen Korrelate hin analysierbar. In Bezug
auf die hyletische Schicht, auf Empfindungen und Emotionen, ergeben sich aber
Probleme, denn als leibliche innere Wahrnehmungen sind sie in ihrer Qualitit
sprachlich nur ansatzweise zu vermitteln. Dariiber hinaus sind sie zum Zeitpunkt
ihrer reflexiven Selbstvergewisserung nur begrenzt zu erinnern. Reflexion ist
immer nur zeitlich verzogert praktizierbar und kommunizierbar und auf die
sprachliche Basis verkiirzt; sie geschieht auf kognitiver Ebene. Diese Differenz
zwischen der unmittelbaren Stufe der inneren und/oder duB3eren Wahrnehmun-
gen und der zweiten reflexiven Stufe ist also erheblich. Die Reflexion muss hier,
will sie die Komplexitit der unmittelbaren Erfahrungen auch nur annédhernd ein-
holen, eine erhebliche Vielfalt sprachlicher Moglichkeiten aufbieten, um Phéno-
mene addquat zu beschreiben. Dennoch bleiben viele Anteile der jeweiligen phi-
nomenalen Wirklichkeit als Unsagbares zuriick. Rationalitit als Medium der Er-
kenntnis findet hier ihre Grenzen. Deshalb bedient sich Merleau-Ponty zwar ei-
ner Begrifflichkeit, die sich an diejenige Husserls anlehnt, er geht aber viel we-
niger analytisch vor.** Allein der Vorsatz, ganzheitliche Erfahrungen zergliedert
zu présentieren, um sie verstandlich zu machen, bleibt als Widerspruch in sich
immer zum Scheitern verurteilt. Merleau-Pontys sprachliche Werkzeuge sind
deshalb oft unterschiedlichste Metaphern und Bilder, die Deutungsrdume anbie-
ten. Damit erweitert er zusitzlich den Gebérdenreichtum der Worte und befdhigt
den Leser, iiber die Sprache auch die leibliche Dimension der Wahrnehmung

einzufangen.

Wie die Phanomenologie nutzt auch die philosophische Hermeneutik Gadamers
das Verfahren der Beschreibung. Sie beschreibt den Prozess des Verstehens in

seinen ineinanderflieBenden Phasen, der Bewegung vom Ganzen zum Detail und

34 Giuliani-Tagmann spricht in diesem Zusammenhang kritisch von einer ,unverstindlichen Ver-
nachlassigung der zuvor betonten Strukturen, die jetzt nur noch am Rande auftauchen, da sie
sozusagen verleiblicht werden [...]“ (Giuliani-Tagmann 1983, S. 82).
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zuriick zu einem neuen Konzept des Ganzen. Hier ergibt sich auch fiir die Her-
meneutik ein Verfahrensproblem, das Widerspriichliches zu vereinigen sucht.
Denn die Dynamik von sich im Bewusstsein stiandig verschrinkenden Konzep-
ten und Denkbewegungen kann nur reflexiv analytisch dargestellt werden.

Dadurch wird auch hier Ganzheitliches zerlegt.

Die Resultate der Denkbewegungen, die Deutungen eines Textes, werden in der
Hermeneutik mehrfach gepriift. Auf einer ersten Stufe wird die Stimmigkeit von
Text und Auslegung beurteilt. An diese textimmanente Reflexion schlief3t sich
eine weitere, die wirkungsgeschichtliche Reflexion an, die sich iiber das Ver-
hiltnis der gegenwirtigen und historischen Blickrichtungen auf denselben Text
Klarheit schafft. Auch die Hermeneutik beleuchtet mit ihren reflexiven Verfah-
ren den Gegenstand also aus verschiedensten Perspektiven, um moglichst kom-

plex und treffend das Potential des Textes darstellen zu kdnnen.

Ein Phdnomen, hier ein hermeneutisches, zeigt sich als in einer oder mehreren
Weisen zuginglich, man kann es von verschiedenen Perspektiven aus auf ver-
schiedenste Weise zur Erscheinung bringen, zu einer moglichen Sinneinheit zu-
sammenfiigen. Dennoch sind damit aber nie alle Moglichkeiten erfasst, es gibt
keinen endgiiltigen Sinnentwurf. Richten sich im Laufe der Zeit alternative In-
tentionen auf denselben Text, miissen auch diese wieder neu ansetzen und auf

ihre Weise die Horizonte, in denen sich die Deutungen ereignen, neu setzen.

Die vorausgehenden Uberlegungen sind komprimiert in der These Giinter Figals,
dass es ,,die Momente der hermeneutischen Erfahrung nur im Phianomenalen
gibt* (Figal 2009, S. 186). Um dies zu verdeutlichen, bedient sich Figal der Ana-
logie zwischen Text und Raum, auch zwischen Texten und Hiusern. ,,Ein Text
ist, wie ein gebauter Raum, eine begrenzte Weite [...] fiir die Erfahrung von
Sinn“ (Figal 2017, S. 68). Wie der gebaute Raum hat auch der Text eine Weite,
die dennoch irgendwo begrenzt ist. Das Lesen eines Textes ldsst etwas Wirklich-
keit werden. Dennoch ist dieses Wirkliche, dieser Zusammenhang oder Sinn, der
beim Lesen immer wieder neu entsteht, eben nur moglich innerhalb aller Mog-
lichkeiten, die das Zeichensystem hergibt, oder analog zum Haus gedacht, inner-
halb der rdumlichen Strukturiertheit und Ausdehnung des Gebidudes. In seiner
Eigenschaft, lesbar zu sein, gibt der Text vor, welche Moglichkeiten von Les-

barkeit aufgrund seiner Zeichengestalt realisiert werden konnen. Und analog
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zum Haus als Objekt ist auch der Text nur in Abschattungen seiner moglichen
Deutungen zu konstituieren und zu interpretieren. Er wird als lesbar wahrgenom-
men, tritt in Erscheinung, ist immer Phianomen, je nach Perspektive des Inter-
preten ein anderes. Die Grundlage seines Erscheinens sind noetisch-noematische
Korrelationen verschiedenster Art, immer wieder kann sich ein neuer Text ver-
gegenwirtigen. Indem die Phinomenologie die Grundlagen der Hermeneutik in-
tentional-analytisch offenlegt, zeigt sie gleichzeitig, dass es phdnomenologi-
scher Zusammenhénge bedarf, um hermeneutische Prozesse grundlegend zu er-

klaren.

Offenheit, Korrelation, Zirkelhaftigkeit und Pluralitdt der sinnlichen und ge-
danklichen Zugénge auf den intendierten Gegenstand kennzeichnen also die Dy-
namik der phinomenologischen und hermeneutischen Prozesse, welche gemein-
sam das Verstehen von Texten ermdglichen und beeinflussen. Damit ergibt sich
das Bild eines im leiblichen Kontext verankerten Sinngeschehens, eines phéno-
menologisch-hermeneutischen Erfahrungsraumes, in dem sich Textverstehen als
Wahrnehmungserlebnis konstituiert. In Anlehnung an Merleau-Ponty verweist
Giinter Figal auf den Zusammenhang zwischen Lesen und sinnlicher Wahrneh-
mung: ,,Auch im stillen Lesen ist der Rhythmus und Klang der Sprache da. [...]
Dem stillen Lesen entspricht ein stilles Horen, und zwar nicht nur, wenn man
Gedichte liest. (Figal 2017, S. 69). Letztlich sind das Lesen und gleichzeitige
Deuten, das Verstehen und gleichzeitige Interpretieren von Texten immer ein
Erlebnis auf mehreren Ebenen der Wahrnehmung. Das heif3t, Textdeutung ver-
dichtet sich kontinuierlich zu einer komplexen phdnomenalen Wirklichkeit, zu
einer Gegenwart des Textes als Ganzem, die im Bewusstsein eindringlich erlebt
wird. Als voriibergehende Synthesis hat dieses Wahrnehmungserlebnis® fol-

gende Eigenschaften:

1. Dem Wahrnehmungserlebnis Textdeutung eignen fliichtige Elemente wie das

leiblich Empfundene, welche den kognitiven Anteil des Verstehens begleiten

35 Obwohl hier vornehmlich innere Wahrnehmung gemeint ist, kann diese sich den duBeren
Wahrnehmungsmodi anndhern. Sinneswahrnehmungen, die beim Lesen erzeugt werden, kon-
nen sehr prasent werden, denn sie sind latent einverleibt. Geriliche, z. B. der Duft eines Par-
fums, kann im inneren Erleben aufgerufen werden, auch die haptischen Qualitdten von Mate-
rialien, z. B. eines Seidenschals, kdnnen in Erscheinung treten. Mit der Fahigkeit des inneren
Horens bewegt sich das Lesen auf die Grenze von innerer und duflerer Wahrnehmung zu.
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und sich im Fluss der Zeit kontinuierlich verdndern. Das Subjekt verleibt sie nur

begrenzt ein, d. h. sie sind nur begrenzt wieder zu vergegenwaértigen.

2. Das Wahrnehmungserlebnis Textdeutung kann zu einem vorldaufigen Ab-
schluss kommen, denn alle Eindriicke werden im inneren Zeitbewusstsein durch
die Retention synthetisiert. Deshalb ist Erinnerung moglich, d. h. der Lesepro-
zess kann unterbrochen und in Teilen in der Riickschau betrachtet werden. Damit
ist er als sprachliche Sinneinheit kognitiv und teils leiblich erinnerbar, reflektier-

bar und dokumentierbar.

3. Das Wahrnehmungserlebnis Textdeutung hat dadurch, dass ein Text im Pro-
zess der Rezeption in einer bestimmten Weise affektiv bewertet, verstanden und
vom Subjekt als Sinneinheit generiert wurde, fiir das Ich Bedeutsamkeit. Es er-
offnet neue Erkenntnisfelder und -moglichkeiten. Mit dieser Bedeutsamkeit ist
das Verstehen insofern zugleich auf die Zukunft gerichtet, als es — kognitiv ge-
speichert und einverleibt — im weiteren Leben fiir den Rezipienten seinen Platz
behalten und in neuen Zusammenhingen zu wieder neuen Deutungsvarianten

und vielleicht auch Handlungsoptionen fiihren kann.

Nach diesen Uberlegungen zur Verbindung von Phiinomenologie und Herme-
neutik soll der Blick auf die Leistungen des Wahrnehmungspotentials fiir die
Interpretation von Texten nochmals geschéarft werden. Dass ein leibliches Nach-
empfinden von Fremdbewusstsein moglich ist, wurde oben phidnomenologisch
begriindet. Weil nach Merleau-Ponty die Sprache einen leiblichen Anteil hat,
liegt die Vermutung nahe, dass dieser leibliche Anteil auch im schriftlichen Text
zu finden ist. Auch hier muss etwas von einem nicht nur rationalen individuellen
Weltbezug in Erscheinung treten. Dieser Annahme folgend muss es moglich
sein, in der Rezeption eines iiberlieferten Textes, mindestens im Ansatz, Zwi-
schenleiblichkeit zu realisieren. Diese miisste sich als eine mehr oder minder
deutlich wahrnehmbare Briicke zum fremden Innenleben, in dem jeder geschrie-
bene Text leiblich fundiert ist, zeigen kdnnen. Uber diese Briicke konnte der
Leser vertiefte Einsichten gewinnen, die bei der rein kognitiven Texterschlie-

Bung nicht zu erhalten sind.

Im Folgenden wird die Annahme begriindet, dass der Leser diesen leiblichen

Anteil der Sprache eines schriftlichen Textes nur durch empathische
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Hinwendung wahrnehmen kann. Um dies zu entfalten, wird zunédchst der Empa-
thiebegriff allgemein umrissen, dann phdnomenologisch betrachtet, d. h. inten-
tional analysiert. Daraufthin werden diejenigen sprachlichen Phianomene aufge-

zeigt, an denen die empathische Hinwendung im Text ansetzen kann.
3 Empathie als Erfahrung von Alteritit

3.1 Empathie als alltigliches Phinomen und wissenschaftlicher Untersu-
chungsgegenstand

Im Alltagsverstindnis meint Empathie eine besondere Art, sich dem Mitmen-
schen zuzuwenden; gemeint ist das Vermogen, an Freude oder Leid des Anderen
Anteil zu nehmen. Wer empathisch ist, freut sich mit, wenn ein anderer sich in
seinem Beisein iiber wohlverdientes Lob freut, oder leidet auch selbst, wenn er
wahrnimmt, dass ein Bekannter grole Schmerzen hat. Vielfach wird Empathie
deshalb mit Mitgefiihl iibersetzt. Obwohl es nicht moglich ist, dieselben Gefiihle
wie der Andere zu empfinden, betrifft dessen Zustand einen empathischen Men-

schen auf dessen emotionaler Ebene mehr oder weniger intensiv.

Wenngleich sich Empathie im konkreten Miteinander besonders stark entwi-
ckeln kann, wird sie auch ausgeldst, indem Erlebnisse eines Anderen lediglich
berichtet werden. Die meisten Menschen werden dies schon erfahren haben.
Wenn wir z. B. von einer groen Enttduschung horen, die ein uns nahe Stehender
erlitten hat, ist es wahrscheinlich, dass wir auch mitleiden, indem wir uns in Ge-
danken an dessen Stelle begeben. Auch jetzt wird die empathische Hinwendung
von eigenen leiblichen Missempfindungen begleitet. Besonders ausgepriagt wird
sie sein, wenn wir die Lebensumstinde des Anderen kennen, z. B. die Ge-
schichte, die der Enttduschung vorangegangen ist. Dann werden wir uns die
moglichen Gedanken der Empathisierten zu vergegenwirtigen versuchen, ihre
Enttauschung wird uns auch kognitiv immer nachvollziehbarer sein, was unsere

Empathie auf leiblicher Ebene wiederum noch intensiviert.

Diese knappe Darstellung von Empathie ist selbstverstdndlich in jeder Hinsicht
holzschnittartig und dient hier nur als Grundlage fiir aufbauende Betrachtungen.
In der Wissenschaftsgeschichte haben sich Psychologen, Philosophen und auch

Kognitionswissenschaftler aus verschiedensten Perspektiven differenziert mit
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dem Phinomen der Empathie beschiftigt. Je nach Ausrichtung ihrer Forschung

wurden Definitionen verschiedenster Nuancierung entwickelt.>

Als ein solches Beispiel soll hier der Ansatz des Kognitionswissenschaftlers
Fritz Breithaupt umrissen werden. Breithaupt versteht Empathie nicht nur als
Mitfiihlen, sondern eher als Miterleben. Im Zusammenhang mit Empathie meint
dieses Miterleben fiir Breithaupt,
,,dass man in die (kognitive, emotionale, leibliche) Situation eines anderen
Wesens transportiert wird. Die Betonung liegt auf der Situation eines an-
deren. Der >Transport< beginnt mit einem mentalen Mitlaufen wie beim

Schauen eines Films oder Lesen eines Romans, fiithrt dann aber auch zu
einem aktiven Mittragen von Entscheidungen® (Breithaupt 2017, S. 16).

Im oben zitierten Beispiel wird Empathie als Prozess gesehen, der seine Qualitit
verdandert bzw. verdndern kann. Der bzw. die Empathisierende wird emotional
sowie kognitiv nach und nach komplexer in die Situation eines anderen einge-
bunden, so dass er ggf. auch die Handlungsoptionen oder Konsequenzen, welche
sich ergeben konnen, antizipiert und mitgestaltet. Dieser Prozess empathischer
Hinwendung beinhaltet eine Schwerpunktverschiebung vom Miterleben durch
Mitfiihlen und Mitdenken zum Miterleben durch Mithandeln, vom eher Passiven
zum Aktiven. Der Empathisierende kann eine relevante offene Situation fiir die

bzw. mit der Empathisierten aktiv in die Zukunft hinein gestalten.

Fritz Breithaupt misst dem Empathievermdgen essenzielle Bedeutung fiir das
menschliche Miteinander zu und ergénzt deshalb eine seiner Ansicht nach we-
niger beachtete Perspektive auf dieses Phanomen. Er betont, dass der Diskurs
um Empathie zunédchst einmal selbstverstiandlich suggeriere, Empathie sei etwas
ausschlieBlich Positives. Die positiven Elemente bzw. Konsequenzen empathi-
schen Verhaltens will er auch keineswegs geleugnet wissen (Breithaupt 2017,
S. 7). Er macht sich jedoch stark dafiir, zu zeigen, dass Empathiefidhigkeit auch
zu negativen, ja kriminellen Absichten genutzt werden kann, ,,dass Empathie in
einer Reihe von hochproblematischen menschlichen Verhaltensformen eine
zentrale Rolle spielt” (Breithaupt 2017, S. 7). Wer die Leiden des anderen nach-

vollziehen kann, hat zwar ggf. die Chance, sie zu lindern. Doch dieselbe

36 Susanne Schmetkamp gibt dazu in ihrem Buch Theorien der Empathie zur Einfiihrung (2019)
einen ausfihrlichen Uberblick.
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Empathiefdhigkeit gibt ihm auch die Moglichkeit, Leiden zu vergroern. Diese
Ambivalenz der Empathie, einem nach Breithaupt ,,zentralen Teil des Menschs-

eins* (Breithaupt 2017, S. 13), wird in dessen Buch detailliert ausgefiihrt.

Aus diesen wenigen ersten Anndherungsversuchen an den Begriff der Empathie
halten wir fiir unseren Zusammenhang vorldufig fest: Empathie bezeichnet nicht
nur einen affektiven Zustand, sondern kann als komplexer leiblicher, emotiona-
ler und kognitiver Prozess verstanden werden, der sich in einem situativen Kon-
text aufbaut und dann qualitativ verdndert. Dieser Prozess kann den Empathisie-
renden auf verschiedensten Ebenen aktiv einbinden, durchaus auch, wenn die

relevante Situation lediglich sprachlich vermittelt wahrgenommen wird.

3.2 Empathie als phinomenologische Bewusstseinsstruktur

Dem Argumentationsgang dieser Arbeit entsprechend wird Empathie nun aus
phdanomenologischer Sicht betrachtet. Der Fokus liegt auf der Frage, ob die
menschliche Fahigkeit zur Empathie auch bei der Rezeption von Texten wirk-
sam werden kann. Fordert auch hier empathische Hinwendung ein besseres Ver-
stdndnis und wenn ja, wie und warum? Ist Empathie vielleicht sogar notwendig,

um Texte sinnvoll zu verstehen?

Um sich dieser Frage mit den Mitteln der phdnomenologischen Beschreibung zu
nihern, muss zunichst dargestellt werden, wie die intentionale Struktur der Em-
pathie beschreibbar ist mit Blick auf diejenige Situation, in der die Handelnden
bzw. der Empathisierende und der Empathisierte leib-korperlich priasent sind.
Vor diesem Hintergrund wird dann entfaltet, iiber welche dieser Bezugsmodi
sich Empathie auch im Lesevorgang aufbauen bzw. wirksam werden kann. Wo-
rauf kann sich die empathische Hinwendung beim Lesen iiberhaupt richten und
was kann korrelativ erscheinen? Durch welches Sprachmaterial kénnen wir im
Prozess der Textrezeption Spuren fremden Innenlebens, oder besser, eine die
kognitive Ebene begleitende fremde affektive Intentionalitédt als noematisches

Korrelat wahrnehmen?

Der Phanomenologe Thiemo Breyer betrachtet Empathie generell als eine ,,mul-
tidimensionale Erfahrungsstruktur® (Breyer 2015, S. 189). Transzendentalitit,
Interaffektivitidt und Intentionalitiit nennt er als diejenigen Dimensionen, welche

diese Struktur kennzeichnen (vgl. Breyer 2015, S. 191-197). Die Fihigkeit, das
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eigene Bewusstsein zu transzendieren, z. B. die Moglichkeit zur Einfiihlung in
hohere psychische Ebenen eines fremden Innenlebens, sind im Bewusstsein an-
gelegt. Dies wurde schon weiter oben im Zusammenhang mit Husserl phino-
menologisch hergeleitet (siehe Teil B 2.1.5). ,,Hier iiberschreitet das Bewusst-
sein zum ersten Mal wirklich sich selbst* (Hua XIV, S. 8). Empathische Hin-
wendung als transzendentale Leistung des Bewusstseins stoft jedoch auch an
verschiedenste Grenzen. Zunichst bleibt der empathisierenden Annéherung eine
grundsitzliche Differenz inhérent. Der origindre Zugang zum Fremdbewusstsein
ist unmoglich, der fremde Leib bleibt die Barriere zu den Gedanken und leibli-
chen Empfindungen des Anderen. Uber diese grundsitzliche Grenze hinaus un-
terscheidet Husserl noch weitere Hindernisse, welche die , Einfithlung* (Hua
XIV, S. 125) behindern. Mochte man sich in einen anderen hineinversetzten,
wird es allein das Lebensalter unmoglich machen, bestimmte leibliche sowohl
als auch kognitive Erfahrungen eines viel Jiingeren oder eines viel Alteren nach-
empfinden zu konnen. Genauso wie generationale konnen kulturelle Unter-
schiede Barrieren fiir gelingende empathische Zuwendung sein, z. B., wenn man
an Gestik und Mimik Gefiihlregungen zu erkennen meint, die sich aber im Kul-
turkreis des Anderen leiblich ganz anders dufern wiirden. Generation, Kultur
oder auch biologische Unterschiede spielen als nicht zu beeinflussende Voraus-
setzungen eine grundsitzliche Rolle, welche die Distanz zwischen dem Empa-
thisierenden und dem Empathisierten und damit den Erfolg der empathischen

Hinwendung beeinflussen.

Mit den gegebenen Einschrinkungen ist Empathiefidhigkeit aber von jeher im
Menschen verankert, konnen Gefiihle im Sinne affektiver Zustinde geteilt wer-
den. Auf die intentionale Struktur dieses im weitesten Sinne als Interaffektivitit

zu bezeichnenden Phidnomens soll nun noch genauer eingegangen werden.

Breyer unterscheidet in seiner Analyse der Bewusstseinsleistung Empathie die
noetischen Bezugsmodi des Fiihlens, Wahrnehmens, Vorstellens und Denkens

(vgl. Breyer, S. 195). Innerhalb dieser Bezugsmodi lassen sich nicht-intentional
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affektive Gehalte, eine Art passiv ablaufender Gefiihlsprozesse, von aktiv ge-

steuerten empathischen affektiven und kognitiven Akten absetzen. 7

Exemplarisch fiir im Alltag hdufig wahrnehmbare empathische Hinwendung ste-
hen solche Konstellationen, wie sie in den Beispielen weiter oben (S. 87,88) dar-
gestellt wurden. Mit phidnomenologischer Begrifflichkeit zu beschreiben sind

diese wie folgt:

Ein Mensch nimmt wahr, dass sich ein Anderer in einem bestimmten Zustand
oder einer bestimmten Situation befindet. Reagiert ersterer empathisch, geht
seine Wahrnehmung weit iiber die Erfassung der AuBerlichkeiten, die er be-
obachten kann, hinaus. Sie transzendiert die Dingwahrnehmung, d. h. die Wahr-
nehmung des Kontextes und der korperlichen Erscheinung des betroffenen Men-
schen mit einer Hinwendung zu den Empfindungen des Anderen. Die Wahrneh-
mungshorizonte beider, Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung, werden
verklammert. Die leiblichen Ausdrucksweisen (z. B. Gestik, Mimik, Stimme)
des Anderen bewirken im Falle empathischer Hinwendung, dass der Beobachter
sich spontan mit seinem Einfiihlungspotential auf den Empathisierten richtet.
Wenn dessen Ausdrucksweisen dem Empathisierenden intuitiv erkennbar sind,
z. B. als Schmerz oder als Entsetzen, 16sen sie, wenn es dem Empathisierenden
um seinen Mitmenschen geht, dergestalt eine Resonanz aus, dass der Empathi-
sierende diese Empfindungen auch bei sich nachempfindet. Als noematisches
Korrelat seiner noetischen Haltung des Fiihlens konstituiert sich beim Empathi-
sierenden eine leibliche Erfahrung, die der des Empathisierten dhnlich bzw. ver-
wandt ist. Auch die noetischen Formen des Denkens oder Vorstellens konnen
anschliefend, besonders bei komplexeren Handlungszusammenhéngen, das auf
den Empathisierten gerichtete Fiihlen begleiten und differenziert ergénzen Der
Zustand des Empathisierten zeigt sich dem Empathisierenden als ein leiblich

spiirbarer. Die Qualitdt des fremden Gefiihls wird nachempfunden, aber auch

37 Auf die besondere Art der nicht-intentionalen Gefuhlsansteckung, der sogenannten ,Inter-
affektivitat” (Breyer 2015, S. 194), die sich z. B. spontan im konkreten Zusammentreffen groRRe-
rer Menschengruppen, z. B. bei Massenpanik oder -begeisterung, entwickeln kann, soll hier nur
am Rande eingegangen werden. Bei dieser Art der Affektivitdt antwortet der Einzelne passiv,
ohne bewusstes Intendieren eines Anderen, mit entsprechenden leiblichen Empfindungen. In-
teraffektivitat widerfahrt. Bestimmte Gefiihle, z. B. Angst, sind zwar bei allen Beteiligten da, sie
werden in diesem Kontext aber nur selbstbeziliglich wahrgenommen.
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Gedanken oder konkrete Angste werden ggf. im Bewusstsein des Empathisie-

renden vorgestellt.

Als Differenz zwischen dem, was der Empathisierende als Korrelat seiner inten-
tionalen Akte wahrnimmt, und der origindren Wahrnehmung des Empathisierten
liegt einerseits die Fremdheit, die allen empathischen Prozessen inhérent bleibt.
Andererseits erscheint in der GroBe der Differenz auch eine Art hermeneutische
Offenheit fiir die Deutung der Fremderfahrung sowie die Modulation der Empa-
thie. Denn es ist dem Empathisierenden in einem gewissen Rahmen moglich,
seine Empathie zu steuern. Nur im Wissen darum, dass seine eigenen Empfin-
dungen und die des Empathisierten nicht iibereinstimmen bzw. qualitativ unter-
schiedlich sind, kann der Empathisierende die Empathie auch korrigieren. Er
kann z. B. nach und nach wahrnehmen, dass seine empathische Hinwendung
nicht wirklich angemessen ist, oder sich ggf. auch emotional distanzieren, um

im Sinne des Empathisierten handlungsfihig zu sein.

Breyer unterscheidet in Bezug auf empathische Akte zwischen ,,endogenen‘ und
,exogenen* Empathieleistungen (Breyer, 2015, S. 260). Die endogenen Empa-
thieleistungen sind intentionales Potential des Vorstellens und Denkens, welches
der Empathisierende selbst einsetzt, bzw. einsetzen kann, um den wahrgenom-
menen Zustand des Anderen differenziert zu deuten. Exogen sind diejenigen
Faktoren, die durch Kontextbedingungen und/oder den leiblichen oder sprachli-

chen Ausdruck des Empathisierten zu empathischer Hinwendung auffordern.

,»Wie der Empathisierende diese exogenen Informationen iiber den Empa-
thisierten verarbeitet und weiterinterpretiert, hingt wiederum von seinen
eigenen (endogenen) Schemata ab, sodass sich hier eine Zirkularitit von
endogenen und exogenen Faktoren ergibt” (ebd., S. 260).

Analog zu einem hermeneutischen Prozess verlduft auch die empathische Hin-
wendung wechselnd zwischen Faktoren, die von den Voraussetzungen und Mog-
lichkeiten des Empathisierten abhéngen, und solchen, welche aus der Situation
wahrnehmbar sind, die der erlebte Kontext sozusagen hergibt. Die Situations-
addquatheit des Empathieprozesses, oder besser, dessen Gelingen, hingt also
weitgehend von den Voraussetzungen des Empathisierenden, sozusagen von der
Differenziertheit, Qualitit und Steuerungsmoglichkeit seines Empathievermo-

gens ab.
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3.3 Empathie als Korrelat von Narration

Im Folgenden wird nun die Funktion von Empathie fiir die Textrezeption be-

leuchtet.

Zunichst soll daran erinnert werden, dass die Rezeption eines jeden pragmati-
schen oder literarischen Textes grundsdtzlich mit einer Dialogsituation ver-
gleichbar ist. Denn auch ein schriftlicher Text kann als Dialogpartner betrachtet
werden. Noch iiber gro3e historische Distanzen hinweg initiiert er einen gedank-
lichen Austausch mit unendlich vielen potenziellen Lesern. Denn es gibt einen
Inhalt, z. B. eine Erzéhlung, die vermittelt wird und die die Gesprichsgrundlage

von Text und Leser bzw. Leserin bildet.

Ob ein Gesprich gelingt, d. h. ob sinnvolle Inhalte vermittelt und weiterentwi-
ckelt werden konnen, hiangt immer ganz erheblich von der Haltung der jeweili-
gen Gesprichspartner zueinander ab. Sind sie bereit, zu vernehmen, interessieren
sie sich fiir die Erzdhlung, die Botschaft oder das Anliegen des Anderen, dann
wird z. B. ein Problem, das vielleicht zunichst nur einer von beiden angespro-
chen hat, nach und nach zum gemeinsamen Thema werden. Sind die Gespréchs-
partner dariiber hinaus jeweils noch resonanzfihig fiir Emotionen des jeweils

anderen, werden sie diese im Verlauf des Dialogs immer genauer wahrnehmen.

Ubertragen auf die Textrezeption bedeutet das: Ist ein Rezipient bereit und auch
in der Lage, nachzuvollziehen, wie ein schriftsprachlich vermittelter fremder
Standpunkt kognitiv und emotional entfaltet wird, kann dies bewirken, dass die-
ser Rezipient seinerseits positives affektives Potential investiert. Er reagiert im
Verlauf des Lesens empathisierend auf das Angebot des Textes und es entwickelt
sich zwischen Text und Leser eine Bezugsdynamik, die Breyer als narrative Em-

pathie bezeichnet.
,Narrative Empathie kann [...] als Mischung aus unterschiedlichen Ge-
fiihlszustinden und Gefiihlsakten gesehen werden. Zum einen evozieren
Narrative [...] passiv-affektive Zustinde der Immersion, das heiflit der
Leser fiihlt sich in die Geschichte hineingezogen, ohne dabei auf irgend-

einen konkreten Inhalt der Erzdhlung gerichtet sein zu miissen* (Breyer
2015, S. 266).

Narrative Empathie ist demnach ein Phédnomen, das sich aus variierenden Ge-
fiihlen zusammensetzt. Schon durch die Wirkung der ersten Seiten eines Romans

kann der Leser ggf. in eine Stimmung versetzt werden, die ihn an den Verlauf
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der Erzdhlung bindet. Vielleicht kann er zunéchst gar nicht sagen, was ihn genau
fasziniert, aber es baut sich eine gespannte Erwartungshaltung auf. Das bedeutet,
der Rezipient wird, ohne dies bewusst zu intendieren, vom Text angezogen. Den
weiteren Leseprozess wird er dann vielleicht mit konkret gerichteten Gefiihlen
wie Freude, Enttduschung oder auch Traurigkeit begleiten, die, abhiingig vom

Kontext, qualitativ unterschiedlich empfunden werden.

Aus Sicht der Literaturwissenschaft ist solch empathisierendes Potential vor-
zugsweise narrativen Texten inhirent. Es findet sich in verschiedenster Einklei-

dung und ist unterschiedlich stark wirksam.

Nach der Literaturwissenschaftlerin Margret de la Camp sind es ausschlielich
konkrete Figuren, die Empathie auslosen. ,,Denn Figuren sind die fiir empathi-
sche Prozesse notwendige soziale Bezugskomponente im Text* (de la Camp
2019, S. 160). Analog zu den beteiligten Menschen in realen sozialen Kontakten
gibt es in der Literatur das fiktive oder auch das faktuale (wirkliche) Personal,
welches empathische Hinwendung initiieren kann. Dazu braucht es jedoch ge-

wisse Voraussetzungen:

,,Ein sehr starker Indikator fiir die Hohe des empathischen Wirkungspo-
tentials ist die Frage, wie stark eine Figur in einem Text ausdifferenziert
wird und in diesem Zusammenhang, wie stark das Innenleben einer Figur
in den Fokus der Aufmerksamkeit riickt” (ebd., S. 244).

Demnach ist es fiir die Empathiebildung wesentlich, dass eine Figur vom Leser
als komplexer Charakter wahrgenommen werden kann, der in verschiedensten
Situationen variationsreich handelt. Nur so kann ein empathischer Prozess inten-
tional auf mehreren Ebenen stattfinden und sich entsprechend intensiv entwi-
ckeln. Sehr flache und stereotyp gezeichnete Charaktere erzeugen kaum Empa-
thie. Auch muss der Leser moglichst unvermittelt am Innenleben einer Figur
teilhaben konnen, um sich empathisch auf sie zu richten (vgl. ebd., S. 256). Em-
pathisierende Prozesse entstehen demnach, wenn der Leser eine differenzierte
mentale Repriésentation, d. h. Vorstellung, von einer fiktiven Person herstellt.
Dabei ergibt sich nach de la Camp die ,,Schnittstelle zwischen Empathie und
Leseverstehen* (ebd., S. 392). Werden Gedanken und Gefiihle der Figur nach-
empfunden, erschliefen sich auch deren Handlungsmotive und Strategien. Kom-
plexe Ereignisse werden fiir den Leser aus einer fremden Perspektive sinnvoll,

er kann den Zusammenhang konstruieren, in dem das Einzelne zum Ganzen der
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Figur und der Situation passt. Empathie und Sinngenerierung sind beim Lese-

verstehen auf diese Weise ineinander verflochten.

Eine subjektiv spiirbare Teilhabe am Innenleben einer Figur wird durch ver-
schiedene rhetorische und darstellerische Mittel ermoglicht. Dialoge, innere Mo-
nologe oder auch Reflexionen abstrakten Inhaltes bringen den Leser nah an die
Gedankenwelt der Figur. Dariiber hinaus dienen auch Symbole und Metaphern
sowie emotional aufgeladenes Wortmaterial dazu, den Leser affektiv in die er-

zihlte Welt hineinzuziehen.

Wenn sie vom empathisierenden Potential des Textes hervorgerufen wird, bleibt
die narrative Empathie des Lesers wihrend des gesamten Leseprozesses beste-
hen. Verschiedene Textpassagen provozieren entsprechend qualitativ unter-
schiedliche Gefiihlszustidnde. Insgesamt ist narrative Empathie aber, falls sie
sich entwickelt, als Grundkonstante anzusehen, die sich auf die gesamte Struktur
einer Erzdhlung bezieht. Sie erhilt sich als emotionale Hinwendung innerhalb
der Grenzen, in denen sich eine Geschichte ereignet. Manchmal bleibt sie sogar
als emotionaler Nachklang bestehen, in der Erinnerung an ein bedeutsames Le-

seerlebnis.

Erstes Fazit: In Bezug auf erzidhlende Texte meint der Begriff der narrativen
Empathie eine die Textrezeption begleitende multistrukturelle Dynamik, die
zwischen Leser und Textebene entsteht. Phanomenologisch zu beschreiben ist
sie als ein aus interaffektiv-leiblichen, emotionalen und kognitiven Beziigen
bzw. aus deren noetisch-noematischen Korrelaten sich konstituierender vieldi-
mensionaler wechselseitiger Prozess. Der Empathisierende, hier der Leser, rich-
tet sich jeweils mit verschiedenen Bezugsmodi der Empathie so auf eine Figur
aus der dargestellten Welt, dass er sich an deren Stelle fiihlt. Differenzierte Be-
schreibungen korperlicher und psychischer Erlebnisse der Figuren sowie die
Darstellung dramatischer Szenerien initiieren diese empathische Hinwendung.
Aber auch in sachlich gehaltenen Darstellungen kann die generelle leibliche
Fundiertheit sprachlicher Ausdriicke eine, wenn auch verhaltene, korperliche
Resonanz beim Leser auslosen. Insgesamt lésst sich feststellen: Narrative Em-
pathie konstituiert sich bei der Lektiire, sie entsteht als komplexes Korrelat von

Narration.
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Allerdings bedingen die Voraussetzungen des jeweiligen Rezipienten und der
Kontext der Rezeptionssituation ganz wesentlich, welche der Ebenen empathi-
scher Hinwendung bei der Lektiire im Vordergrund stehen werden. Spricht die
Narration den Rezipienten aber iiberhaupt nicht an oder vermittelt sie lediglich
negative affektive Reize, so wird das empathisierende Potential des Textes auch

keine sinnstiftende Resonanz erfahren, der Leser wird seine Lektiire beenden.

4 Narrative Strukturen als Empathieangebote

4.1 Narrative Strukturen: Ansatzpunkte fiir das Verstehen philosophischer
Texte

,Unsere Leben haben eine narrative Struktur — grob gesprochen umfassen
sie eine sich entfaltende, strukturierte Sequenz von Handlungen, Ereignis-
sen, Gedanken und Gefiihlen, die vom Standpunkt eines Individuums mit-
einander verbunden sind“ (Goldie 2000, S.4, zit. n. Breyer 2015, S. 247).

Der Kognitionswissenschaftler Peter Goldie sieht eine narrative Struktur bereits
anthropologisch vorgegeben, in der Erfahrung unseres Lebens. Das einzelne Le-
ben kann demnach als kontinuierlich erlebte Geschichte betrachtet werden, de-
ren Episoden, auch die kiirzeste, erzdhlt werden konnen. Nicht umsonst spricht
man auch von der Lebensgeschichte eines Menschen. Diese hat einen Anfang
und ein Ende und den betreffenden Menschen als Protagonisten, dem etwas wi-
derfihrt und der selbst handelt. Das heif3t nicht, dass der betroffene Mensch seine
Erfahrungen alle als kohérent und sinnvoll erleben muss. Aber das Individuum
nimmt in individueller Zeiterfahrung und aus subjektiver Perspektive Ereignisse
der AuBlenwelt und auch seine eigenen Gedanken und Gefiihle als ein Nachei-
nander wahr, das irgendwie zusammenhiingt. Schon vorsprachlich konstituiert
sich jedes Handlungs-, Gedanken- oder Gefiihlsgeschehen nach solcher narrati-
ven Struktur. Aufgrund dieser kann das entsprechende Geschehen spiter anderen

Menschen sprachlich vermittelt werden kann (vgl. Breyer 2015, S. 247).

Wenn man der Literaturwissenschaftlerin Susanne Kaul folgt, liegen deshalb
auch den abstraktesten Theoriegebilden Narrationen zugrunde. Denn es sind die
individuellen Erfahrungen bzw. erlebten Geschichten der Menschen, welche
»den Erfahrungsraum, der Erkenntnissen zugrunde liegt, allererst erdffnen®
(Kaul 2010, S. 137). Menschen erleben in ihren lebensweltlichen Bedingungen
bestimmte Vorgéinge, entdecken Sachverhalte, filhren Handlungen aus. Manche

solcher erlebten Geschichten fiithren zu {iberraschenden Einsichten die spiter zu
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wissenschaftlichen Theorien weiterentwickelt werden. ,,Der Weg einer Erkennt-
nis lasst sich immer in Form einer erzihlten Geschichte rekonstruieren. Die Er-

kenntnis bezieht aber ihre Geltung nicht aus der Geschichte* (ebd., S. 140).

Kaul macht diesen Zusammenhang am Beispiel von Montaigne und Descartes
deutlich, die in ihren Werken, den Essays bzw. den Meditationen, beide jeweils
Geschichten erzihlen. Sie berichten von konkreten Begebenheiten, aus denen sie
spater allgemeine Aussagen hergeleitet haben. Montaigne stellt in seinen Essays
viele Einzelereignisse dar, die darauf hinweisen, dass psychische und physische
Zustidnde eng zusammenhéngen. Er erlebte z. B. als Zuschauer, dass ein Mensch
schon vor seiner Hinrichtung aus Angst tot umfiel (vgl. ebd. S.,132-S. 139). Die
Erkenntnis Montaignes von der Macht des Psychischen ist heute eine allgemein
anerkannte Erkenntnis. Man kann in einem wissenschaftlichen Text begriinden,
warum und in welcher Intensitit die Phantasie das Fiihlen und Handeln von
Menschen beeinflussen kann. Der wissenschaftliche Text iiberzeugt aufgrund
der darin entfalteten, z. B. neurowissenschaftlichen, Argumente und erhebt da-
mit den Geltungsanspruch seiner Aussage. An dieser Stelle sind die einzelnen
empirischen Tatsachen, welche den ersten Ansto3 zum Entdecken einer entspre-
chenden allgemeinen Gesetzlichkeit gaben, nicht mehr relevant. Dennoch wird
die wissenschaftlich beweisbare Erkenntnis, dass die Phantasie eine gro3e Macht
iiber Menschen hat, erst vollstindig verstanden, wenn man sie am Beispiel einer
fiir jeden nachvollziehbaren und nachzuempfindenden Geschichte in den Alltag,

ins Konkrete, zuriickholt, aus dem sie sich einmal ergeben hat.

Setzt man die vorangehenden Annahmen voraus, konnen die inhaltlichen Bot-
schaften aller Textarten auf eine ihnen unterliegende narrative Struktur zuriick-
verfolgt werden. Wenn auch auf verschiedenste Weise, aber grundsétzlich aus-
nahmslos, miisste diese Struktur an irgendwie bemerkbaren Anhaltspunkten
festzumachen sein. Literaten und Dichter kleiden die Botschaften, die sie ver-
mitteln wollen, in allgemein bekannte gattungsspezifische narrative Formen ein,
in epische, dramatische, lyrische Formen oder auch in Mischformen der Gattun-
gen. Ist die Epik die Verkorperung des Narrativen in Reinform, kommt dieses
aber auch im Drama, innerhalb der szenischen Darstellung, erkennbar zum Aus-
druck. In der Lyrik zeigt sich deren narrative Grundlage schon verhaltener. Phi-
losophen letztlich bevorzugen iiberwiegend Traktate, d. h. Darstellungsformen,

in denen abstrakte Gedankenginge argumentativ entfaltet werden. Hier sind
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narrative Strukturen schwerer zu entdecken. Texte, die literarischen Formen of-
fensichtlich sehr nahe sind, z. B. Platons Dialoge, Adornos Aphorismen oder
Nietzsches dramatische Szenerien, bildeten in der Philosophie bisher eher die

Ausnahme.

Bekanntermal3en gibt es vielfache Beispiele fiir literarische Texte, in denen sich
philosophische Inhalte und literarische Formen vermischen. In poetischen Tex-
ten, auch in historischen oder zeitgendssischen Romanen, werden philosophi-
sche Themen bearbeitet. In philosophischen Texten konnen wiederum auch ver-
einzelt literarische Formen verwendet werden. Hans Feger hat dies in seinem
Handbuch Literatur und Philosophie differenziert dargestellt (vgl. Feger 2012).
Im Fokus dieser Arbeit steht allerdings die gemeinsame narrative Grundstruktur
philosophischer Texte generell, z. B. auch der von Traktaten. Wenn diese zu
belegen ist, ist damit nicht nur eine grundsitzliche strukturelle Gemeinsamkeit
nachgewiesen. Wenn es gilt, dass Struktur und Interpretationsmethode angepasst
werden sollen, miissen mit erweitertem Blick auf die Strukturen auch die metho-
dischen Zugangsweisen auf philosophische Texte erweitert werden. Wie dies

geschehen kann, wird spiter in Teil C gezeigt werden.

Innerhalb der Literaturwissenschaft beschiftigt sich die Erzidhltheorie bzw. Nar-
ratologie auf breiter Basis mit der Frage, durch welche strukturellen Merkmale
erzidhlende Texte, besonders fiktionale Texte, als solche gekennzeichnet sind.
Fiir das Ziel dieser Arbeit ist die Frage erkenntnisleitend, in welcher Form sich
die Merkmale von Narration auch in philosophischen Traktaten zeigen. Es ist
offensichtlich, dass in dieser Textgattung nichts erzédhlt wird, der Leser verfolgt
vorrangig die Entfaltung von Argumenten. Die Ereignisse, welche Ursprung ei-
ner Erkenntnis oder Anlass fiir die Produktion des entsprechenden Textes gewe-
sen sind, sind vergangen, vielleicht sogar vergessen. Fiir Inhalt und Form des
spiter verfassten Traktates haben sie keine spontan erkennbare Relevanz mehr.
Ein Traktat kondensiert iiberzeitliche Gedanken. Doch auch dem abstraktesten
philosophischen Text ist das Narrative als grundsétzliches Muster, als eine ele-
mentare narrative Verfasstheit mehr oder weniger deutlich inhdrent. Dies soll im
Folgenden dargestellt bzw. aufgespiirt werden. Es wird sich zeigen, dass die nar-
rative Tiefenstruktur der Texte der Philosophie ggf. auch mit eher ungewohnli-

chen Verfahren zur Erscheinung gebracht werden muss.
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Grundsitzlich ist Narrativitidt in Bezug auf alle schriftlichen Texte immer auf
drei Ebenen strukturbildend prisent: auf der Ebene des Textes, des Urhebers und
des Lesers (vgl. Breyer 2015, S. 248). Die narrative Struktur des Textes ist fest-
gelegt in seiner sprachlichen Form, dem Aufbau, der entsprechenden Semantik
und Syntax des Schriftstiickes. Diese ist geschaffen durch einen Urheber. Er
bringt im Medium Sprache sein Anliegen als Erzihlung zum Ausdruck und darin
seinen Blick auf Ereignisse oder auf einen Sachverhalt. Komplementir zur Ak-
tivitdt des Urhebers ist auch die Aktivitidt des Lesers narrativ. Dieser nimmt die
Erzdhlung zur Kenntnis, indem er sie beim Lesen gedanklich auf seine Weise
nacherzihlt, d. h. mehr oder weniger neu strukturiert. Spéter wird an konkreten
Beispielen gezeigt werden, wie die narrative Struktur auf den genannten Ebenen
jeweils auch narrative Empathie generiert. Zunéchst wird aber die generelle nar-
rative Verfasstheit philosophischer Texte noch etwas genauer in den Blick ge-

nommen werden.

Der Literaturwissenschaftler und Philosoph Wolf Schmid erklért die minimale
Struktur jeder sprachlichen AuBerung, die als Narration zu bezeichnen ist, wie
folgt: ,,Die Minimalbedingung fiir Narrativitit ist, dass mindestens eine Verin-
derung eines Zustands in einem gegebenen zeitlichen Moment dargestellt wird*
(Schmid 2014, S. 3). Wenn jemand erzdhlt, dass sich bezogen auf Menschen
oder Dinge etwas Bestimmtes ereignet hat, verweist er also immer, explizit oder
implizit, auf ein Vorher und Nachher. Um deutlich zu machen, wie eine Narra-
tion in reduziertester Form nach diesem Muster aussehen kann, zitiert Schmid
das Minimalbeispiel fiir Narration von Gérard Genette (1930-2018). Es ist der
Satz “The king died” (Schmid 2014, S. 3). Diese Kleinsterzdhlung ist eingebettet
in einen zeitlichen Zusammenhang. Zuerst gab es den Zustand, dass der Konig
lebte und der Staat einen handlungsfidhigen Regenten hatte. Mit dem Tod des
Konigs haben sich dessen eigener und der Zustand des Staates verdndert. Der
Konig gehort zu den Verstorbenen und gleichzeitig ist der Staat ohne Oberhaupt.
Dasjenige Ereignis, welches die Verdnderung hervorgebracht hat, bezog sich im
zitierten Satz auf das Subjekt der Handlung, auf den Konig. So minimal dieser
narrative Kern ist, birgt er unendliches narratives Potential. Er ist ein anschluss-
fahiger Ausgangspunkt, um ein Netz weiterer Geschichten darum zu spinnen.
Als Vergleich zu The king died. betrachte ich nun den Satz Der Tod betrifft uns

alle. Er erfiillt seiner Struktur nach nicht die Minimalbedingung einer Narration.
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Er bringt eine allgemeine Erkenntnis zum Ausdruck. Dennoch hat auch dieser
Satz eine narrative Genese, ihm liegen Geschichten von Zustandsverinderungen
zugrunde, z. B. eine solche wie The king died. Wer an der narrativen Grundlage
des Satzes interessiert ist, muss reflektierend auf die Ebene der konkreten Erfah-
rung zuriickkehren. Er muss den Satz mit Erzdhlungen verkniipfen, die Erkli-
rungspotential enthalten, um Anlass, Inhalt oder auch das Gewicht der abstrakten

Aussage im tieferen Sinn zu verstehen.

An beiden obengenannten Beispielsitzen lédsst sich jeweils das Potential eines
narrativen Zugangs fiir das Verstehen zeigen. Im ersten Satz gibt es eine mini-
male, aber offensichtliche narrative Struktur auf der Textebene. Damit ein Leser
diese Aussage aber wirklich in ihrer Bedeutsamkeit ermessen kann, ist es not-
wendig, dass er sie zumindest durch wenige zusitzliche erzdhlerische Ausgestal-
tungen auf derselben konkreten Ebene ergiinzt. Dem zweiten Beispielsatz unter-
lag eine narrative Tiefenstruktur. Wenn der Rezipient diese durch kohédrente
Verkniipfung des Abstrakten mit einem erzidhlbaren moglichen Geschehen an
die Oberfldche bringt, zeigt sich auch hier, dass die narrative Aktivitit des Lesers
vertiefendes Verstehen initiieren kann. Vertieft ist das Verstindnis deshalb, weil
in dieses Verstehen der abstrakte Sachverhalt sowie ein méglicher lebensweltli-
cher Kontext und dariiber hinaus die Bedeutsamkeit oder auch Bewertung einer

entsprechenden Aussage eingeht.

Jegliche Art von Narration, auch die Minimalform, geht von einem Sprecher aus,
der in einer bestimmten Situation mit bestimmten Anliegen spricht. So gibt es
auch in allen Formen philosophischer Texte eine Vermittlungsinstanz, welche
ihre Botschaft an den Leser herantrdgt. Diese Instanz ist im Traktat diejenige
reale Person, welche das bestimmte Werk geschaffen hat, der Urheber des Tex-

tes.

Schmid nennt einen solchen Urheber den abstrakten Autor. In jeder sprachlichen

AuBerung. ..

,»driickt sich mit Hilfe von Symptomen, indizialen Zeichen der Urheber
aus. Das Ergebnis dieses semiotischen Aktes ist allerdings nicht der kon-
krete Autor, sondern das Bild des Urhebers, wie er sich in seinen schopfe-
rischen Akten zeigt. Dieses Bild, das eine zweifache, objektive und sub-
jektive Grundlage hat, d. h. im Werk enthalten ist und durch den Leser re-
konstruiert werden muss, nenne ich den abstrakten Autor* (Schmid 2014,
S. 48).
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Der abstrakte Autor ist ein Konstrukt der Vorstellung, das sich aus objektiven
und subjektiven Anteilen am Rezeptionsvorgang resonanzartig konstituiert. Ei-
nerseits haben der Urheber bzw. der entsprechende Philosoph, z. B. Immanuel
Kant, tatsdchlich gelebt. Dieser hat seinen Text in Zeichen verfasst, welche auf
ihn verweisen. Sie liefern damit Indizien fiir seine Personlichkeit, indem sie z. B.
seinen individuellen Schreibstil zum Ausdruck bringen. Andererseits deutet der
Leser das Zeichensystem individuell. Er entwickelt in seiner Vorstellung ein ei-
genes Bild, einen eigenen Eindruck von diesem im Text prisenten Urheber, wel-
ches ggf. in keiner Weise dem realen Urheber bzw. dem realen Autor dhnlich ist.
Das bedeutet, dass jeder Leser seinen individuellen abstrakten Autor bzw. dessen
Prisenz im Text wahrnimmt. Vorstellbar ist auch, dass dies Bild des abstrakten
Autors bzw. der Eindruck, den der Leser von ihm gewinnt, beim Rezipienten

sogar je nach Textpassage wechselt (vgl. ebd. S. 61).

Der abstrakte Autor spricht aus einem Anlass, es gibt einen Rahmen bzw. einen
Horizont, in dem das Anliegen bzw. das Werk entstanden sind. Innerhalb dieses
Horizontes findet sich das Vorher und Nachher, die Zeitspanne, in welcher sich
auch eine subjektbezogene Veridnderung ereignet hat. Auf einen philosophischen
Text ibertragen meint das: Die philosophischen Fragen sind innerhalb des Denk-
horizontes eines Urhebers vor einem zeitlichen Hintergrund entstanden. Die da-
raus abstrahierte Denkerzdhlung wurde aus einer bestimmten Perspektive ver-
fasst. Auf jeden Fall wird der Blick des abstrakten Autors auf die philosophi-
schen Fragen deutlich, oft stellt dieser aber auch weitere klar zu identifizierende
Perspektiven vor. Innerhalb dieser Blickrichtungen werden die Denkvorgéinge
nacheinander entfaltet, sie werden in aufeinander folgenden, den Leser fiihren-
den Schritten logisch entwickelt. Meist endet die Denkerzdhlung mit einer

Schlussfolgerung, die in letzter Instanz zu neuen Fragen fiihrt.

Inwiefern 16sen diese Uberlegungen aber die von Genette genannte Minimalfor-
derung fiir Narrativitét ein, die besagt, dass es eine Zustandsverinderung in Be-
zug auf ein Handlungssubjekt geben muss, damit man von einer Erzidhlung spre-
chen kann? Sind philosophische Texte beziiglich dieser Vorgabe tatsdchlich

Narrationen?

Mit Wolf Schmid kann man das bejahen. In seinen Ausfithrungen zur Narrato-

logie geht er auf den Unterschied von narrativen und deskriptiven Texten ein. In
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diesem Zusammenhang begriindet er, warum man bei Texten, welche z. B. nur
Landschaftsbeschreibungen und damit verbundene Gedankenginge vermitteln,
auch von Zustandsveridnderungen innerhalb eines Vorher und Nachher sprechen
kann. ,,Es handelt sich bei den exegetischen Zustandsverdnderungen um Verén-
derungen im Bewusstsein der beschreibenden oder erzdhlenden Instanz*
(Schmid 2014, S. 7). Der philosophische Text bzw. dessen abstrakter Autor er-
klart seine Gedanken und deren Entwicklung. Damit vermittelt er dem Leser
seine eigene Zustandsverdanderung, die Verianderung seiner Denkweise vom Be-
ginn seiner Uberlegungen bis hin zum Schluss. Er erscheint im Text als ein Han-
delnder, der Gedanken bewegt, von einem Beginn der Uberlegungen hin zu ei-
nem verdnderten Zustand, in dem seine Erkenntnis sich ausdifferenziert oder
verdichtet hat. Sein gedanklicher Weg fiihrt von einem Beginn iiber viele
Schritte, Folgerungen oder auch Wendepunkte zu einem Ziel, an dem er einen

vorldufig giiltigen neuen Erkenntnisstand erreicht hat.

Ein wesentliches Gestaltungsmerkmal allen Erzidhlens ist dasjenige der ,,Dyna-
misierung®, der ,,Auflésung von Zustand in Prozess* (Koschorke 2017, S. 21).
Obwohl in der Mehrzahl der Fille in philosophischen Traktaten ein stringenter
Aufbau eines theoretischen Argumentationsprozesses vorliegt, wird dieser ver-
einzelt auch durchaus durch kurze Erzdhlungen unterbrochen, um abstrakte The-
oreme narrativ aufzulockern. Der abstrakte Autor kehrt dann wieder zur ur-
spriinglichen Form der Narration zuriick, um mit Hilfe konkreter Veranschauli-
chungen, die an den entsprechenden Stellen als Beispiele dienen, den Text zu-

ginglicher zu machen.

Das Wort Beispiel kommt vom alt- und mittelhochdeutschen bispel (HWPh, Bd.
1., S. 819) und bedeutet u. a. so viel wie lehrhafte Erzihlung. Schon etymolo-
gisch verweist das Wort auf eine narrative und dariiber hinaus auch auf eine di-
daktische Komponente. Erzihlen Beispiele eine Geschichte, in welche der Leser
sich leicht hineinversetzen kann, ermoglichen sie einerseits voriibergehend einen
entspannteren Rezeptionsprozess und andererseits Erkenntniszuwachs. Ahnli-

ches sagt die Philosophin Mirjam Schaub zu Beispielen in der Philosophie:

,Da Beispiele narrativ wirksam sind, ist ein bloB logischer oder inhaltli-
cher Nachvollzug aussichtslos. Stattdessen geht es um imaginative Parti-
zipation und emotionale Resonanz. [...] [D]ie Einbildungskraft evoziert im
Ausgang des Beispiels ein Szenario. Oft eine miniaturisierte, gedanklich
begehbare Welt, die in jedem Moment der Entstehung zugleich der
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reflektierenden Urteilskraft zur kritischen Evaluation vorgelegt wird. Ohne
lebendigen, imaginativen Nachvollzug einerseits und ohne reflektierende,
d. h. kritische Distanznahme andererseits wird ein Beispiel immer unver-
standen bleiben‘ (Schaub 2012, S. 274. Hervorhebung im Original).

Das Beispiel eroffnet eine Welt, in der sich eine Geschichte ereignet, in die sich
der Leser bzw. die Leserin empathisch hineinbegeben sollen. Einfach nur die
Darstellung des entsprechenden Ereignisses zur Kenntnis zu nehmen, ist, wie
Schaub oben erklirt, aussichtslos, wenn man verstehen will. Die Leserinnen und
Leser miissen das entsprechende Beispielszenario in ihrer Vorstellung entstehen
lassen und die Situation lebendig, also mit emotionaler, d. h. auch leiblicher An-
teilnahme nachvollziehen. Allerdings sollen sie die Situation auch kritisch beur-
teilen, vielleicht eine gut begriindete Entscheidung fillen. Dazu braucht es Dis-

tanz, Reflexion ist nur mit Abstand moglich.

Um konkret zu zeigen, wie das narrative Potential eines Beispiels den Leser tat-
sdchlich von seiner anstrengenden Arbeit am Abstrakten ab- und in eine Ge-
schichte hineinziehen kann, die ihn gedanklich und emotional in Bewegung
bringt, wihle ich eine Passage aus Kants Grundlegung zur Metaphysik der Sitten
(1785). Kant (1724-1804) demonstriert in diesem Werk an vier fiktiven Beispie-
len, die er selbst auch als solche bezeichnet, ,,um meine Beispiele zu ordnen*
(WA, Bd. VII, S. 52), dass der kategorische Imperativ, eine abstrakte Formel,
tatsdchlich dazu geeignet ist, im Alltag zu unterscheiden, welche Handlungen
ethisch vertretbar sind und welche nicht. In seinem zweiten Beispiel erzihlt er

folgenden Fall aus der Perspektive eines Menschen in Geldnot:

,,Bin anderer sieht sich durch Not gedrungen, Geld zu borgen. Er weif}
wohl, daf} er nicht wird bezahlen konnen, sieht aber auch, dafl ihm nicht
geliehen werden wird, wenn er nicht festiglich verspricht, es zu einer be-
stimmten Zeit zu bezahlen. Er hat Lust, ein solches Versprechen zu tun;
noch aber hat er so viel Gewissen, sich zu fragen: ist es nicht unerlaubt und
pflichtwidrig, sich auf solche Art aus Not zu helfen? [...]*“ (WA, Bd. VII,
S.52).

Im weiteren Verlauf dieser Textpassage geht die Erzdhlung des inneren Konflik-
tes tiber in eine Demonstration. Hier verschieben sich die Erzédhlperspektiven.
Wiihrend der erste Teil eher innere Wahrnehmungen, Gedanken und Gefiihle des
Protagonisten zum Ausdruck bringt, scheint im zweiten Teil Kant die Fiihrung
zu iibernehmen. Er demonstriert, wie der Betroffene schrittweise iiberpriifen
kann, ob die Maxime seines Handelns widerspruchsfrei auch als allgemeines

Gesetz gelten konnte.
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,»@esetzt, er beschlosse es doch, so wiirde seine Maxime der Handlung lau-
ten: wenn ich mich in Geldnot zu sein glaube, so will ich Geld borgen, und
versprechen, es zu bezahlen, ob ich gleich weil}, es werde niemals gesche-
hen. Nun ist dieses Prinzip der Selbstliebe, oder der eigenen Zutréglichkeit,
mit meinem ganzen kiinftigen Wohlbefinden vielleicht wohl zu vereinigen,
allein jetzt ist die Frage: ob es recht sei? Ich verwandle also die Zumutung
der Selbstliebe in ein allgemeines Gesetz, und richte die Frage so ein: wie
es denn stehen wiirde, wenn meine Maxime ein allgemeines Gesetz wiirde.
Da sehe ich nun sogleich, daf3 sie niemals als allgemeines Naturgesetz gel-
ten und mit sich selbst zusammenstimmen konne, sondern // sich notwen-
dig widersprechen miisse. Denn die Allgemeinheit eines Gesetzes, daf je-
der, nachdem er in Not zu sein glaubt, versprechen kénne, was ihm einfillt,
mit dem Vorsatz, es nicht zu halten, wiirde das Versprechen und den
Zweck, den man damit haben mag, selbst unmoglich machen, indem nie-
mand glauben wiirde, dall im was versprochen sei, sondern iiber alle solche
AuBerung, als eitles Versprechen, lachen wiirde* (WA, Bd. VII, S. 53, 54).

Nach Kants eigener Aussage soll ein Beispiel eine ,lebendige Darstellung*
(HWPH, Spalte 822) sein. Damit erlebbar wird, dass diese Textpassage fiir einen
empathischen Leser das Potential enthilt, sich in eine lebensnahe, nachvollzieh-
bare Szenerie zu begeben, gestalte ich das Original erzédhlerisch etwas weiter aus
und hebe es kursiv hervor.

Ein Mensch, nennen wir ihn Karl, ist in einer verzweifelten Situation. Er braucht
dringend Geld. Er konnte seine Arbeit verloren haben oder es konnten familidre
Probleme auf ihm lasten. Vielleicht hat er auch hohe Spielschulden. Auf jeden
Fall kann nur Geld ihn aus seiner misslichen Situation retten, aber Karl hat nicht
anndhernd so viel, wie er braucht. Es scheint lediglich einen Ausweg zu geben.
Er muss irgendjemanden bitten, ihm das Geld zu leihen. Karl weif3 selbstver-
stdndlich aus Erfahrung, dass niemand Geld verleiht, der nicht auch sicher sein
kann, es zuriickzubekommen. Aber Karl wird nie zuriickzahlen konnen. Was ist
also zu tun? Er muss etwas versprechen, was er nicht halten kann, sonst geht es
mit ithm noch weiter bergab. Bevor Karl zu seinem netten Nachbarn lduft und
ihn um eine grofie Summe Geldes bittet, iiberlegt er noch ein letztes Mal.

Es ist vorstellbar, dass mancher Leser und manche Leserin, die Kants Beispiel
im Original lesen, an einen dhnlichen Konflikt erinnert werden, vielleicht sogar
aus eigener Erfahrung davon erzihlen konnten. Hitte Kant die Notsituation des
Protagonisten auch noch dhnlich differenziert ausgestaltet, wie ich es hier getan
habe, hitte der Leser sich ggf. sofort empathisch an Karls Stelle gesetzt. Aus
dessen Perspektive liegt es nahe, sich im Zwiespalt zwischen Neigung und
Pflicht eher fiir die Neigung zu entscheiden. So hitte der Leser selbst am eigenen
Leibe wahrnehmen koénnen, wie schwer es fiir Karl ist, Abstand von der eigenen

Befindlichkeit zu nehmen.
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Fiir Kant soll das Beispiel aber zwei Funktionen erfiillen, die didaktisches Po-
tential haben. Erstens soll der Leser so in die Situation involviert werden, dass
dieser sich darin orientieren und das Problem erkennen kann. Und zweitens soll
der Rezipient erfahren, wie das Problem zu 16sen ist. Deshalb ist die dargestellte
Begebenheit zwar knapp skizziert, aber durchaus realistisch und iiberzeugend.
Mochte ein Rezipient das Gewicht des Konfliktes, den der Protagonist zu bewiil-
tigen hat, allerdings spiirbarer nachvollziehen, als der Text es anbietet, lohnt es
sich fiir ihn, das Narrative in seiner Phantasie noch weiter auszugestalten. Damit
verringert sich allerdings die eigene Distanz zum Sachverhalt. Man urteilt eher
intuitiv, wenn man sich im emotionalen Sinne empathisch auf die fremde Per-
spektive einlédsst, was der zweiten Funktion des Beispiels eher widerspricht.

Diese besteht darin, die moralische Urteilskraft des Lesers zu schulen, ihm Ori-
entierung zu geben. ,,Nicht Nachahmung, sondern einsichtsvolle “Nachfolge,
die sich auf einen Vorgang bezieht, ist das rechte Verhalten zum Exempel*
(HWPh Bd. 1, Sp. 822). Indem der Leser Kant in dessen Funktion als abstraktem
Autor folgt und dessen Gedankenschritte nachvollzieht, kommt er zu der Er-
kenntnis, dass es geboten ist, in einer entsprechenden Situation aus Pflicht und
nicht aus Neigung zu handeln. Zu dieser Reflexion und der daraus erfolgenden
Einsicht ist einerseits ,,Aufmunterung® (HWPh Bd. 1, Sp. 822) hilfreich, welche
durch die lebendig dargestellte Situation bewirkt wird, aber auch emotionale
Distanz, die der abstraktere Teil des Beispiels fordert. In der gesamten Textpas-
sage veranlasst Kant zu empathischer Hinwendung, die Schwerpunkte wechseln
allerdings. Zunichst soll sich der Leser auch emotional an die Stelle des Be-
troffenen begeben, denn anders wire der Konflikt zwischen Pflicht und Neigung
nicht spiirbar. Danach wird der Leser auf die kognitive Ebene, d. h. in das logisch
stimmige Nachdenken, hineingezogen. Die oben angesprochene Dynamisierung
als erzéhltechnisches Mittel findet sich nur in Kants knappem Beispiel von dem
anderen in Not. Dies weist aber iiber sich hinaus, indem es offen ist fiir weitere
Ausgestaltungen, die der Leser selbst vornehmen kann. Anders formuliert heif3t
das: Kant erzéhlt hier in Kurzform von jemandem, der seine Situation verdndern
muss. Der Leser selbst kann dieses Narrativ aber immer weiter dynamisieren, er
kann es in seiner Vorstellungskraft nach Belieben lebendiger ausgestalten. In-
wiefern ein Leser dieses Angebot zur Vertiefung seines Verstindnisses nutzen

mochte, muss der entsprechende selbst entscheiden.
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Bisher wurde die elementare narrative Verfasstheit philosophischer Texte an fol-
genden Merkmalen aufgezeigt:

Narrativitit befindet sich auf allen drei den Text betreffenden Ebenen, der des
Textes, des Urhebers und des Lesers. 1. Auf der Textebene unterliegen auch den
abstrakten Aussagen, die in Traktaten vornehmlich entfaltet werden, narrative
Tiefenstrukturen, denn sie haben eine narrative Genese. 2. Ein Erzihler, hier als
Stimme eines Urhebers bzw. abstrakten Autors, ist durchgéingig wahrnehmbar.
Aus dessen Perspektive wird der philosophische Text vorgetragen. 3. Besonders
offensichtlich tritt das Narrative dann in Erscheinung, wenn der abstrakte Autor
Beispiele verwendet. Dies wurde oben an einem Einzelfall entfaltet. Durch sol-
che kurzen Narrative werden Lesende ggf. affektiv angesprochen, sie konnen
sich mit ihrer Empathie einbringen. Auch im philosophischen Traktat erhalten
sie somit Angebote, ihr Verstehen zu vertiefen, indem sie sich an ausgewihlten
Stellen oder auch durchgehend empathisch dem Text mit seinen emotionalen
und kognitiven Dimensionen zuwenden. Im folgenden Kapitel werden noch wei-
tere solcher Angebote in den Blick genommen. Ich wihle fiir sie von nun an die
Bezeichnung narrative Empathieangebote. Die Genese und Funktion solcher

Angebote werde ich jetzt erlautern und an Beispielen darstellen.

4.2 Narrative Empathieangebote: heuristisches Potential des Textverste-
hens

Die Einsicht, dass als Korrelat von Narration auf Seiten der Lesenden Empathie
entstehen kann bzw. meist entsteht, wurde bereits im vorigen Kapitel dieses Teils
der Arbeit entwickelt. Es sind die narrativen Strukturen, diejenigen Merkmale,
an denen Narrativitit in Texten wahrnehmbar wird, welche affektiven bzw. emo-
tionalen Gehalt tragen. Sie konnen Empfindungen, Emotionen oder Stimmungen
auslosen und entsprechende Reaktionen der Lesenden provozieren. Lassen diese
sich darauf ein, sich solchen Gehalten empathisch zuzuwenden, kénnen sie iiber
die Ebene affektiver und leiblicher Wahrnehmung ihr inhaltliches Textverstind-
nis vertiefen. Sie konnen die Deutung eines Textes ganzheitlich, iiber alle Wahr-
nehmungsebenen, konstituieren. Wie wir sahen, sind die wahrnehmbare Prisenz
eines abstrakten Autors sowie dynamisierende Beispiele Anhaltspunkte, die eine
emotionale Dimension von Seiten des Textes zum Ausdruck bringen und korre-

lativ die Empathie der Lesenden wecken konnen. Solcherart sprachliche,
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inhaltliche und strukturelle Phinomene, die zu empathischer Hinwendung auf-
fordern, treten beim Lesen als die eben angesprochenen narrativen Empathiean-

gebote in Erscheinung.

Die Gesamtheit der narrativen Empathieangebote umfasst nach meiner Defini-
tion dieses Ausdrucks alle sprachlichen Zeichen bzw. das sprachliche Potential,
durch dessen phianomenal affektive Qualititen die intentionale Haltung einer
personalen Perspektive besonders deutlich wahrnehmbar wird. Uber solche Em-
pathieangebote vermittelt sich den Lesenden derjenige Weltbezug, vor dem die
inhaltlichen Botschaften des entsprechenden Textes bzw. des abstrakten Autors
verfasst worden sind. Sie finden sich in den narrativen Mustern der Tiefenstruk-
tur sowie in den offensichtlichen narrativen Merkmalen an der Oberfldche des
Textes. Betrachten wir Genese und Erscheinungsweise der Empathieangebote

etwas genauer.

Wie bereits Merleau-Ponty betont auch der Phinomenologe Jan Slaby ausdriick-
lich, dass beim Verstehen philosophischer Texte fiir den Rezipienten nicht nur
das Kognitive, sondern auch das Affektive eine wesentliche Rolle spielt.
,» Vielfach wird auf tibertriebene Weise auseinandergehalten und entgegen-
gesetzt, was sachlich zusammengehort und faktisch meistens zusammen
auftritt. Z. B. weiB} jeder Leser, dass das Lesen bzw. das Verstehen des Ge-
lesenen sehr oft mit starken Empfindungen verschiedenster Art einhergeht
— dies gilt selbst fiir die vermeintlich “trockenen” theoretischen Texte. Be-
griffliches Verstehen scheint demnach selbst eine affektive Dimension auf-
zuweisen, wihrend das Fithlen umgekehrt begrifflich strukturiert ist. Die-
ser enge Zusammenhang wird iiberall dort iibersehen, wo von vornherein

mit strikten Oppositionen zwischen theoretischer Erkenntnis und affektiv
fundierten Weisen des Verstehens operiert wird” (Slaby 2008, S. 319).

Slaby verweist hier deutlich auf die Notwendigkeit, beim Verstdndnis von Tex-
ten eine emotionale Dimension in Rechnung zu stellen, die auch theoretischen
Erkenntnissen unterliegt. Theoretische Erkenntnis ist ohne affektive Beteiligung
nicht zu haben. Emotionalitét findet sich dabei einerseits in der Intentionalitét
des Lesers, also den noetischen Komponenten, andererseits aber auch im noe-
matischen Gehalt des Textes, der in sich Elemente enthilt, die als emotional be-

setzt erscheinen.

Um die Genese dieser inhdrenten Emotionalitit noch genauer aufzuzeigen, soll
nun die Produktion eines Textes aus phinomenologischer Perspektive in den

Blick genommen werden. Ein schriftlicher Text entsteht von Seiten des
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Verfassers oder der Verfasserin in einem mehrere Entwicklungsstufen umfas-
senden Prozess von emotional unterlegten kognitiven Bewusstseinsakten, deren
Intentionalitédt der Urheber oder die Urheberin reflektieren und steuern konnen.
Schon durch die sich im Ubergangsmodus von vorsprachlicher Ebene zur Text-
produktion aufdringenden sprachlichen Zeichen bzw. durch die Kombination
dieser sprachlichen Zeichen, vermittelt sich eine erste affektive Grundlegung,
auf der der philosophische Text produziert wurde. Ich nenne sie Arbeitshaltung.
Diese Arbeitshaltung konstituiert sich fiir den Verfasser bzw. die Verfasserin aus
leiblicher, emotionaler und kognitiver Anstrengung. Schreibende mochten selbst
ihr subjektives Verstindnis und ihre Bewertung der zunichst im Bewusstsein
erschienenen und dann sprachlich immer weiter prizisierten Inhalte klar entfal-
ten, indem sie ihre Gedanken in Formulierungsversuche kleiden, sich um Be-
griffe und das Herstellen kausaler Zusammenhénge bemiihen. Sie mochten et-
was fiir sich zur Sprache bringen, ,,es aus der Undeutlichkeit des nur Erlebten,
Empfundenen oder Geahnten zu jener Bestimmtheit kommen lassen, in der es
eigentlich erst “etwas™ ist* (Figal 2009, S. 105). Der Text wird erst mit seiner
sprachlichen Form zur Erscheinung gebracht als ein Zusammenhang organisier-
ter Gedanken, zu dem sich Verfasser bzw. Verfasserinnen sowie Leser und Le-
serinnen immer wieder stellen konnen. Die Grundlage eines solchen Werkes,
welches oft iiber einen erheblichen Zeitraum und in vielen Uberarbeitungspha-
sen in Textform gegossen wird, bleibt jedoch immer eine nicht-sprachliche, eine
rein sinnliche. Wenn man Merleau-Ponty folgt, steht es fest, dass ,,im Sinnlichen
das Futter und die Tiefe (PdW, S.142)* all dessen liegt, was im Denken, in be-

grifflicher Form, zum Ausdruck gebracht wird.

Ein erstes naheliegendes Beispiel fiir diese Verklammerung zwischen sinnlicher
Empfindung und kognitiver bzw. intellektueller Leistung kann die Lyrik sein.
Eine mit starken Empfindungen verkniipfte personliche Erfahrung veranlasst
den Dichter, grofle intellektuelle Kreativitiit in Gang zu setzten, um passendes
Wortmaterial zu finden, mit dem diese erlebte Emotionalitdt vermittelt werden
kann. Konnen seine Worte dies leisten, machen sie auch fiir den Leser entspre-
chende Gefiihle wahrnehmbar. Dann haben diese Ausdriicke phdnomenal affek-
tive Qualitit. Diese Qualitét enthélt das Potential, in demjenigen Leser, der sich
in eine entsprechende Situation hineinversetzen kann und der selbst dhnliche Ge-

fiihle kennt, empathische Hinwendung zu initiieren. Dasjenige sprachliche
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Material, welches wahrnehmbar mit dem sinnlichen Nédhrboden verkniipft ist,
sprich die narrativen Empathieangebote, fungiert also als wichtige Briicke zum
Leser. Durch sie ist die phinomenale Wirklichkeit eines Textes ausgerichtet auf
empathisierende Alteritdt, auf die Verbindung zum Anderen. Das meint, von
Seiten des Autors enthilt sie schon im Entstehungsprozess Signale, iiber die ein
moglicher Leser mehrdimensional, iiber die Wege des Fiihlens, Vorstellens und
Denkens, erreicht werden und néher an den Text herangezogen werden kann. Ist
die Textproduktion endgiiltig abgeschlossen, dann ist der fertige Text zur Grund-
lage einer neuen phinomenalen Wirklichkeit geworden: fiir den Verfasser und

fiir alle moglichen Leser.

Grundsitzlich wird also Affektivitit bzw. Emotionalitit vom Leser dort wahr-
genommen und beantwortet, wo Wort- bzw. Begriffsmaterial phdanomenal ver-
wendet wird. Zu beachten ist dabei, nicht das einzelne Wort, sondern das Wort
in einem bestimmten Kontext kann sein emotionales Potential entfalten. Wenn
Worte oder Begriffe in einem Text phianomenal verwendet werden, geschieht
dies, um Phinomene sinnlicher und/oder leiblicher Wahrnehmung zur Erschei-
nung zu bringen. Nach Jan Slaby gelten generell alle sprachlichen Mittel, welche
die gefiihlsmifBige Bewertung von Gegenstinden innerer und duflerer Wahrneh-
mung unmittelbar prisent sein lassen, als Beispiele fiir ,,phdnomenale Begriffs-
verwendung* (Slaby 2008, S. 275). Sie sprechen einen individuellen Rezipien-
ten aber nur unter bestimmten Voraussetzungen an. Nehmen wir an, ein Erzéhler
berichtet, eine von ihm zuvor geschilderte Erfahrung sei fiir ihn furchterregend
gewesen. Furchterregend fungiert hier als evaluativer Begriff. Jemand hat eine
Situation als fiir sich negativ erlebt und bringt sie entsprechend auf einen Begriff,
welcher diese gefithlsméBige Bewertung in ein Wort kleidet. Er wihlt dieses
Wort, um einem Anderen nachvollziehbar zu machen, welche emotionale Qua-
litdt die Erfahrung fiir ihn hatte. Dadurch enthilt die entsprechende Botschaft
das Angebot an den Leser, sich in diese Erzdhlung empathisch hineinzuverset-
zen. Dazu genligt es aber nicht, dass dieser das Wort furchterregend semantisch
entschliisseln kann. Die Botschaft geht dariiber hinaus. Wenn der Rezipient den
Ausdruck als Empathieangebot wahrnehmen und verstehen soll, muss er zu-
nichst selbst eine emotionale Qualitit erfahren haben, die fiir ihn mit ebendem
Ausdruck verbunden ist. Diese Qualitit muss er, wie abgeschwécht auch immer,

nachempfinden konnen. Dariiber hinaus muss er verstehen konnen, dass die
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entsprechende Erfahrung in der angegebenen Situation fiir den Betroffenen, so-
wie ggf. fiir ihn selbst, eine solche Qualitit haben konnte. Um empathisch auf
Gelesenes reagieren zu konnen, d. h. das beschriebene sinnliche Phanomen auch
sinnlich wahrnehmen zu konnen, miissen also folgende Voraussetzungen erfiillt
sein: Der Rezipient muss sich die Qualitit eigener Emotionen vergegenwirtigen
konnen, er muss bereit sein, fremde Emotionen, soweit iiberhaupt moglich, nach-
zuempfinden, und er muss fahig sein, die Situationsangemessenheit von Emoti-

onen zu beurteilen.

Ein Potential der Sprache, das unmittelbar seine Wirkung entfaltet und Bedeu-
tung generiert, fiel bisher aus der Betrachtung heraus: ihr Klang. Wird ein Text
laut vorgetragen, nimmt man ihn besonders eindringlich wahr. Aber wie ist das
bei Texten, die still gelesen werden? Wo ist hier das Klangpotential? Nach Giin-

ter Figal ist es moglich, dass auch ein still gelesener Text sich Gehér verschafft.

,Auch im stillen Lesen ist der Rhythmus und Klang der Sprache da. [...]
Dem stillen Lesen entspricht ein stilles Horen, und zwar nicht nur, wenn
man Gedichte liest. Man muss wissen, wie sich die Worter, die man liest,
anhoren miissen, sonst liest man einen Text falsch und zeigt, dass man die
Sprache, in der er geschrieben wurde, nur schlecht kennt* (Figal 2017,
S. 69).

Der Klang der Sprache und damit die den Worten, Sédtzen, dem Tempo des
Sprachduktus unterliegende Emotionalitit wird nach Figal auch beim stillen Le-
sen aufgenommen. Und es ist nach Figal der Klang der Worte, deren sinnliche
Dimension, die den inhaltlichen Gehalt vermittelt. Wenn man den Klang nicht
kennt, ,liest man einen Text falsch* (ebd., S. 69), denn dann spricht man ihn
auch innerlich falsch aus. Genau wie beim lauten Lesen stort auch beim stillen
Lesen eine falsche Aussprache die Wirkung der Worte und das Verstidndnis der
Zusammenhinge. Hat man den Klang nicht im Ohr hat, verfehlt man diejenige
Dimension der Begriffe, die iiber den eigentlichen Wortsinn hinausweist, man
schopft das Bedeutungspotential der Sprache nicht aus. Die Fiahigkeit des stillen
Horens verhilft besonders dazu, narrative Empathieangebote als solche unmit-
telbar in ihrer Aufforderungsqualitdt wahrzunehmen. Denn gewissermafen fal-
len jetzt Horen und Lesen zusammen, und zwar so, dass ihr jeweiliges Deutungs-
potential sich ergénzt. Das kognitive Verstindnis der Sache wird dann vertieft,
wenn es in einen komplexen Zusammenhang sinnlichen Deutungspotentials ein-

gebunden wird.
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Auch philosophische Texte sind Narrationen, die den Leser in Wahrnehmungs-
rdume fiihren, die denkend und gleichzeitig innerlich horend und sehend er-
schlossen werden konnen. Im folgenden Kapitel zeige ich zunichst an einem
ausgewihlten Text, wie sich ein solcher Wahrnehmungsraum als komplexe phé-
nomenale Wirklichkeit aus Inhalten, Bildern und Tonen konstituieren kann. Da-
nach werde ich die narrative Struktur eines vermutlich von Schiilerinnen und
Schiilern eher als trocken empfundenen Textes aufweisen, um auch hier zu zei-
gen, wo empathische Hinwendung als Ansatz zu vertiefendem Verstehen anset-

zen kann.

4.3 Philosophische Texte als komplexe Wahrnehmungserlebnisse: Beispiele
aus den Werken Hannah Arendts und Immanuel Kants

An der folgenden Passage aus Hannah Arendts Buch Vita activa soll nachvoll-
ziehbar werden, wie sich durch den Sprachduktus, die Wortwahl und die ver-
wendete Bildlichkeit eine innere phinomenale Wirklichkeit komplexer Art kon-
stituieren kann. Diese enthélt neben den kognitiv erschlieBbaren Sachverhalten
auch Bilder, die vor dem inneren Auge gesehen werden konnen, und einen ein-
dringlichen Vortragston, der durch inneres Horen wahrnehmbar wird. Besonders
durch das innere Horen und Sehen kommen die emotionalen Bewertungen, die
den Inhalt des Textes begleiten, deutlich zum Ausdruck. Korrelativ entwickelt
sich die empathische Hinwendung des Lesers. Diese vertieft das Versténdnis fiir
den Gehalt, die Bedeutsamkeit und die Tragweite des aus Arendts Perspektive
dargestellten Sachverhaltes. Durch die Empathieangebote konnen der Leser

bzw. die Leserin in die gedankliche Welt Arendts hineingezogen wird.

Diejenigen Passagen, die emotional unterlegte Wertungen, aber auch Bilder und
Gerdusche in der inneren Wahrnehmung erscheinen lassen, habe ich kursiv mar-

kiert.

,,Was den kartesischen Zweifel auszeichnet, ist seine Universalitit,
daB3 vor ihm nichts sicher ist, kein Gedanke und keine Erfahrung.
[...] Der Zweifel, der sich an dem triigerischen Zeugnis der Sinne
entziindet, springt, dem Funken gleich, der den Waldbrand entfes-
selt, auf das Zeugnis der Vernunft und von ihm auf das Zeugnis des
Glaubens iiber, weil er letzten Endes darauf beruht, daf nichts mehr
einfach evident ist. [...] Durch Descartes™ Philosophie spuken zwei
Alptrdume der Angst, die in gewissem Sinne die Neuzeit niemals
mehr losgelassen haben, nicht weil etwa seine Philosophie sie so tief
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beeinflul3t hitte, sondern weil ihr Auftauchen eigentlich unvermeid-
lich war, wenn man sich die Implikationen des neuzeitlichen Welt-
bildes klar machte. Die beiden Angsttrdume sind sehr einfach und
allgemein bekannt. In dem einen wird die Wirklichkeit der Aullen-
welt und die des Menschen selbst bezweifelt. [...] Der andere betrifft
menschliche Existenz iiberhaupt, wie sie sich durch die neuen Ent-
deckungen und die Tatsache, dal der Mensch weder seinen Sinnen
noch seiner Vernunft vertrauen kann, darbietet” (Arendt 2001,
S. 350-352).

Hannah Arendt erzéhlt hier von der Wirkung, welche die Philosophie Descartes®
auf die Menschen und den Geltungsanspruch religioser und philosophischer Sys-
teme seiner Zeit ausiiben konnte. Sie bedient sich dabei sprachlicher Bilder,
zweier Metaphern, der des Funkens und der des Alptraums. Diese Bilder, zu-
sammen mit phinomenal verwendeten Begriffen und einem eindringlichen Vor-
tragston, bewirken, dass der Leser auf kognitiver Ebene verstehen, aber auch
innerlich horen und sehen kann, wie sie deren Konsequenzen beurteilt - als ver-

nichtend und furchterregend.

Zunichst einige Gedanken zu den Metaphern: Der Zweifel, sozusagen die
kleinste Einheit der Gewissheit, korrespondiert bei Arendt mit dem Bild des Fun-
kens, der kleinsten Einheit des Feuers. Wenn ein kleiner Funke auf eine Umge-
bung iiberspringt, die brennbar ist, kann er einen Grofbrand auslosen und alles
um sich herum zerstoéren. Das ist aus Erfahrung allgemein bekannt. Ubertragen
auf den methodischen Zweifel Descartes™ bedeutet dies: Der kleine Gedanke hat
sehr schnell alle von offiziellen Institutionen sowie auch von einzelnen Men-
schen anerkannten Orientierungsmoglichkeiten vernichtet.®® Die Metapher
bringt mit Hilfe der inneren Bilder, die sie erzeugt, die Geschwindigkeit und
Wucht der Zerstérung vor Augen. Ubertragen auf die historischen Tatsachen
verweist sie darauf, dass die Menschen miterleben mussten, wie sich durch Wis-
senschaft und Philosophie nach und nach offentlich verbreitete, dass weder
Sinne noch Vernunft zuverlissig sind und auch Religion und Glaube rational

nicht mehr haltbar, also nicht mehr sicher waren.

38 Zur Zeit Descartes” waren diese Orientierungsméglichkeiten allerdings schon durch wissen-
schaftliche Forschungen der Neuzeit morsch und sozusagen feuergefahrdet. In den Jahrhun-
derten vorher hatte der Funke nicht ein solches Vernichtungspotential gehabt.
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Die zweite Metapher, die des Angsttraums, ist nicht mehr aus dem Bereich der
Natur, sondern aus dem des Psychischen und lehnt sich an Descartes™ Frage nach
dem Unterschied zwischen Realitit und Traum an. Hier deutet sich durch das
negativ konnotierte Wort spuken allerdings an, dass die besagten Angsttraume
zwar als Storfaktor wie Gespenster immer wieder auftauchen, aber letztlich
nichts als ein boser Spuk sind. Sie sind bose Trdume, aus denen man sich aber
befreien kann, indem man wieder aufwacht und dariiber reflektiert. Nach Arendt
gibt es zwei dieser Traume. Der erste bezweifelt, dass unsere Wahrnehmung der
Wirklichkeit zuverlissig ist, und es entsteht die d@ngstliche Frage, ob iiberhaupt
irgendetwas verlisslich existiert. Der andere Angsttraum betrifft das bislang giil-
tige Menschenbild. Die anthropologischen Fragen miissen vor dem verénderten

historischen Kontext jetzt neu gestellt und neu beantwortet werden.

Die gesamte Passage fordert den empathischen Leser bzw. die Leserin heraus,
sich konzentriert der Sache zuzuwenden, die hier entfaltet wird. Das gelingt der
Urheberin durch den ernsthaften, eindringlichen Ton, mit dem sie spricht, durch
den Nachdruck, mit dem sie auf Wesentliches hinweist. Dazu kommt die Macht
der Metaphern. In der Vorstellung des Lesers erscheinen vielleicht brennende
Waldfldchen und der helle Schein des Feuers. Er hort ggf. innerlich das Knistern
von Funken, die Aste und Biische und vielleicht auch Papier, nimlich philoso-
phische und religiose Texte, verbrennen. Der empathische Leser wird also ge-
fordert, leibliche und emotionale Erfahrungen zu mobilisieren, um die Phino-
mene nachzuempfinden, die in den Metaphern veranschaulicht werden. Gelingt
ihm dies, vermittelt sich die Wirkmichtigkeit der Gedanken Descartes™ auch
noch an Menschen, die Jahrhunderte spéter leben. Die auf den ersten Blick un-
verhiltnisméfBigen Konsequenzen eines Gedankens fiir die Wissenschaft und
gleichzeitig fiir die psychische Verfassung der Menschen seiner Zeit werden

wahrnehmbar, nachvollziehbar, verstindlich und reflektierbar.

39 Wird der Text Arendts im philosophischen Unterricht gelesen, bietet es sich zunéchst an, Giber
dessen phdanomenales Potential einen Zugang zum Verstandnis zu er6ffnen. Zur Unterstiitzung
der weiteren Interpretation wird dann hermeneutisches Werkzeug notwendig. Auch Gadamers
Gedanken zum historischen Bewusstsein waren bei der Kritik des Textes unbedingt zu beriick-
sichtigen, wie z. B. die Aussage: ,,Ein wahrhaft historisches Bewusstsein sieht die eigene Gegen-
wart immer mit, und zwar so, dal es sich selbst wie das geschichtlich Andere in den richtigen
Verhaltnissen sieht” (WM1, S.310). Siehe in dieser Arbeit Kapitel B 1 Hermeneutische
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Normalerweise tritt die unterliegende Narrativitét, gekoppelt mit dem affektiv
phidnomenalen Potential philosophischer Texte nicht so offensichtlich in den
Vordergrund wie in der oben zitierten Passage von Hannah Arendt. Aber auch
in einem sehr abstrakt gehaltenen Text kann man durch ein Verfahren, das ich
Re-Narrativierung nennen will, versuchen, die narrative Genese eines Textes an
die Oberfliche zu heben und sie als Interpretationshilfe zu nutzen. Dazu beziehe
ich mich nochmals auf Susanne Kaul. ,,Kontextfreie und zeitfreie bzw. gegen-
wartsabsolute Aussagesitze, Pradikationen sind nachtrigliche Umstellungen der
urspriinglichen Narrativitdt des Sprechens* (Kaul 2002, S. 111). Wenn man
Kaul folgt, unterliegen auch gedanklichen Zusammenhingen, die in sprachlich
reduziertester Form gefasst sind, narrative Grundlagen. Es miisste demnach
moglich sein, solche verschiitteten Grundlagen durch eine zweite Umstellung,
eben eine Re-Narrativisierung, wieder zu heben und auf diese Weise zu zeigen,

wie das Narrative im Text vorgebildet ist.

Dazu wandele ich nun einen auf den ersten Blick fiir Schiilerinnen und Schiiler
trockenen Text in eine Narration um, indem ich Einfiigungen vornehme, die auf
die urspriingliche Genese der Gedanken aus konkreten Erfahrungen, wie z. B.
Gesprichen und Erlebnissen, also auf affektiv besetzte narrative Tiefenstruktu-
ren des Textes, verweisen konnen. Es handelt sich um eine Passage aus Kants
Kritik der reinen Vernunft, einem Werk, dem man zunéchst eher keine narrativen
Strukturen und auch sicher wenig Emotionalitit zutraut. Kant argumentiert darin
gegen den ontologischen Gottesbeweis von Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-
1716). Er legt dar, warum Leibniz® Argument nicht giiltig ist. Zunéchst das Ori-
ginal:

,Der Begriff eines hochsten Wesens ist eine in mancher Absicht sehr niitz-

liche Idee; sie ist aber eben darum, weil sie bloB3 eine Idee ist, ganz unfihig,

um vermittelst ihrer allein unsere Erkenntnis in Ansehung dessen, was

existiert, // zu erweitern. Sie vermag nicht einmal so viel, daf} sie uns in

Ansehung der Moglichkeit eines Mehreren belehrete. Das analytische

Merkmal der Moglichkeit, das darin besteht, da3 bloBe Positionen (Reali-

titen) keinen Widerspruch erzeugen, kann ihm zwar nicht gestritten wer-

den; da aber die Verkniipfung aller realen Eigenschaften in einem Dinge

eine Synthesis ist, tiber deren Moglichkeit wir a priori nicht urteilen kon-

nen, weil uns die Realitédten spezifisch nicht gegeben sind, und, wenn die-
ses auch geschihe, iiberall gar kein Urteil darin stattfindet, weil das

Grundlagen. Wie ein solcher Lernprozess konkret gestaltet werden kann, wird spater an einem
Modell dargestellt.

101



B Fachwissenschaftliche Grundlegung
4 Narrative Strukturen als Empathieangebote

Merkmal der Moglichkeit synthetischer Erkenntnis immer nur in der Er-
fahrung gesucht werden muf3, zu welcher aber der Gegenstand einer Idee
nicht gehoren kann: so hat der berithmte Leibnitz bei weitem das nicht ge-
leistet, wessen er sich schmeichelte, ndmlich eines so erhabenen ideali-
schen Wesens Moglichkeit a priori einsehen zu wollen* (WA, Bd. 1V,
S. 535-536).

Wo zeigen sich nun das Narrative und damit die Affektivitiat? Schon in ihrem
Umfeld hat Kant die folgende Passage in einen Dialog eingebunden, der an die
platonischen Dialoge erinnert: ,,Ihr habt also gesehen, da3* (WA Bd. IV, S. 531),
»[nJun bleibt euch keine Ausflucht iibrig, als, ihr miiit sagen* (WA Bd. IV,
S. 531), ,,[i]ch antworte: Thr habt schon einen Widerspruch begangen [...]“ (WA
Bd. IV, S. 532). In sokratischer Manier entwickelt Kant gemeinsam mit seinen
Lesern eine Argumentation. Er tauscht sich mit ihnen tiber die Moglichkeit aus,
vom Begriff Gottes logisch auf dessen Existenz zu schlie3en, und erklért ihnen,

warum kein synthetisches Urteil {iber Gott herzuleiten ist.

Fett gedruckt fiige ich nun eigene Passagen in den FlieBtext ein, die auf die nar-
rative Genese des Textes aus personlichen Erfahrungen verweisen konnen oder
auf Gedanken, die bei der Entstehung des Textes vorausgegangen sein mogen.
Phinomenale Ausdriicke, welche Affektivitit bzw. emotionale Grundierung

wahrnehmbar machen, drucke ich kursiv.

Der Begriff eines hochsten Wesens ist eine in mancher Absicht, allerdings
nicht fiir unser Vorhaben, sehr niitzliche Idee, und ich habe erlebt, dass
sie den Menschen hilft, im Alltag Halt und Orientierung zu finden; sie
ist aber eben darum, weil sie blofs eine Idee ist und niemand beweisen
kann oder je beweisen konnte, dass ihr etwas Reales entspricht, ganz
unfdhig, um vermittelst ihrer allein unsere Erkenntnis in Ansetzung dessen,
was existiert, // zu erweitern. Niemand hat die Eigenschaften einer blo-
Ben Idee jemals in der Natur wiedergefunden. Sie vermag nicht einmal
so viel, dafs sie uns in Ansehung der Moglichkeit eines Mehreren belehrete.
Das analytische Merkmal der Moglichkeit, das darin besteht, dafl bloBe
Positionen (Realititen) keinen Widerspruch erzeugen, kann ihm zwar nicht
bestritten werden, das stimmt, ich habe dies in vielen scholastischen
Disputen als giiltiges Argument gelesen; da aber die Verkniipfung aller
realen Eigenschaften in einem Dinge eine Synthesis ist, iiber deren Mog-
lichkeit wir a priori nicht urteilen konnen, ich habe schon oft gelehrt, wir
konnen die konkreten Eigenschaften einer Idee, z. B. die Eigenschaf-
ten der Idee Gottes, nicht lediglich in Gedanken benennen und deshalb
seine Existenz zuverlissig behaupten, weil uns die Realititen, die Merk-
male, die ihn auszeichnen, spezifisch nicht gegeben sind, und, wenn die-
ses auch geschdhe, tiberall gar kein Urteil darin stattfindet, weil das Merk-
mal der Mdglichkeit synthetischer Erkenntnis immer nur in der Erfahrung
gesucht werden muB3, zu welcher aber der Gegenstand einer Idee nicht
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gehoren kann; wir miissten Gott und alle seine Eigenschaft mit unseren
Sinnen konkret erfahren kéonnen, denn Menschen gewinnen sichere
Erkenntnis nur, indem sie konkrete Beobachtungen machen und diese
auswerten konnen: so hat der beriihmte Leibniz bei weitem das nicht ge-
leistet, wessen er sich schmeichelte, er hat sich offentlich mit Erkennt-
nissen gebriistet, die er nicht beweisen kann und nicht bewiesen hat,
nidmlich eines so erhabenen idealischen Wesens Moglichkeit a priori ein-
sehen zu wollen, unglaublich, dass Leibnitz sich zutraut, ohne Erfah-
rungsgrundlage zu behaupten, dass ein gedankliches Ideal empirisch
existiert (WA, Bd. IV, S. 535-536, Hervorhebung A.S.).

Die kursiv gedruckten, affektiv besetzten Passagen vermitteln Kants Wertungen
und verweisen auf mogliche Ereignisse, die der im Text entfalteten Argumenta-
tion zugrunde liegen konnten. Es bietet sich an, Folgendes anzunehmen: Kant
hat sich viele Jahre mit der Forschung zu den Gottesbeweisen auseinanderge-
setzt. Nun ist es ihm endlich gelungen, den beriihmten Beweis von Leibnitz zu
widerlegen, was er in der zitierten Textpassage Offentlich demonstriert. Deren
unterliegende, wenn auch nur verhaltene emotionale Botschaft vermittelt, wie
erfreut Kant {iber seine Leistung ist. Er mochte seine Gedanken so eindrucksvoll

und komprimiert wie moglich, ohne jedes iiberfliissige Wort, vortragen.

Der Text ist deshalb inhaltlich sehr dicht. Zusammen mit dem engagierten Vor-
tragston bewirkt beides beim empathisierenden Leser, dass dieser vollig in das
Tempo der Argumentation eingebunden wird. Der hypotaktische Satzbau erlaubt
Autor sowie Leser keine Pausen. Derjenige, der Kant folgen kann, muss ihm
atemlos folgen, er muss immer weiter zuhdren. Affektiv wird auf diese Weise
jeder interessierte Zuhorer auf die Seite des Vortragenden gezogen. Das gedank-
liche Tempo vermittelt, dass Einwénde nicht vorgesehen sind, weil Kant diese
selbst vorwegnimmt und widerlegt. Erst zuletzt gibt er als Pointe preis, gegen
wen die Argumentation gerichtet ist. Er erdffnet dem Leser mit deutlicher Ironie
und Genugtuung, dass der hoch anerkannte Leibniz, trotz seiner Beriihmtheit,

von ihm, Immanuel Kant, widerlegt worden ist.

Als narrative Tiefenstruktur unterliegt dieser Passage also die Genese und Um-
setzung eines brisanten philosophischen Wettstreites, aus dem ein Sieger hervor-
geht. Empathieangebote wie das iiber die komprimierte Syntax vermittelte
Tempo der Argumentation, die (von mir kursiv gedruckten) Worte, welche die
Abwertung des gegnerischen Argumentes vermitteln, die aufscheinenden narra-

tiven Tiefenstrukturen, Kants ironische Bemerkungen iiber Leibnitz, all dies ladt
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den Leser dazu ein, sich von der Brillanz und vom selbstbewussten Auftreten
des abstrakten Autors angezogen zu fithlen. Wem es gelingt, mit Hilfe der Em-
pathieangebote wahrzunehmen, dass die Textpassage in einem lebendigen Kon-
text verwurzelt ist, der wird sich ggf. veranlasst sehen, zum besseren Verstindnis
selbst narrative Strukturen bzw. eine narrative Genese des Inhaltes zu ergénzen.
Damit kann er die Argumentation in einen grof3eren gedanklichen Horizont stel-
len und sie deshalb besser verstehen.*® Auf jeden Fall aber wird ein solcher Le-
ser, den die emotionale Dimension des Textes anspricht, sich auch der abstrakten
philosophischen Argumentation, also der im Mittelpunkt stehenden Sache, inte-
ressiert zuwenden. Vielleicht wird er dariiber hinaus sogar neugierig auf die Aus-
fiihrungen von Leibniz sein und wird Kants Kritik bestidtigen. Denn er wurde ja
schon vor-eingenommen. Oder der Rezipient verspiirt Lust, zu {iberpriifen, ob
Leibniz” Argument vielleicht doch nicht so anfechtbar ist, wie ihm durch Kant

vermittelt wurde.*!

Auf den Text Kants bezogen ist abschlieBend festzustellen: Auch in abstraktes-
ten Passagen kann eine vom Philosophen vorgetragene Denkhandlung durch die
ihr unterliegende narrative Tiefenstruktur Dynamik vermitteln. Sogar hier ist das
Narrative vorgebildet, wenn auch nicht im ersten Moment erkennbar. Die narra-
tive Genese des Textes kommt sozusagen beim Lesen als Schwingung an die
Oberfliche und der Leser, der sich empathisierend zuwendet, ist eingeladen, die
Erfahrungen, Intentionen und Erlebnisse zu ergénzen, die dem komprimiert ver-
fassten Text unterliegen. Weil diese zum Kontext und zur Entwicklung des Ge-
dankens dazugehoren, bieten sie neue Perspektiven, welche den Horizont erwei-

tern, in dem sich die jeweilige Interpretation konstituieren kann.

4.4 Stimmung als kontinuierliches narratives Empathieangebot

Manche Empathieangebote, z. B. einzelne auffillige phdnomenale Ausdriicke,

wirken unmittelbar und punktuell auf den Leser. Sie werden im dynamischen

4% |m philosophischen Unterricht werden schon seit vielen Jahren didaktische Hilfsmittel ange-
wendet, um Lernenden die Deutung von Texten zu erleichtern. Verfahren wie das Schreiben
von Nachtexten oder das Umwandeln von Traktaten in Interviews finden mit dem Nachweis
der Narrativitat von philosophischen Texten ihre Begriindung.

41 Vielleicht deutet sich schon hier das didaktische Potential an, das den narrativen Empathie-
angeboten inharent ist. Wie es konkret im Unterricht genutzt werden kann, wird in Teil C vor-
geschlagen werden.
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Prozess des Lesens zwar fliichtig wahrgenommen, bleiben weiterhin aber kaum
in Erinnerung. Je komplexer und sprachlich eindrucksvoller Empathieangebote
sind, desto empathisierender konnen sich die jeweiligen Rezipienten verhalten.
Unterschiedlich intensiv in der Ausstrahlung, aber kontinuierlich wahrnehmbar,
sind Stimmungen, die sich durch den Klang der Sprache zwischen Text und Le-
ser konstituieren konnen. Auch sie haben die Funktion eines narrativen Empa-
thieangebotes, indem sie im Fluss der Narration fiir den Rezipienten nach und
nach intensiver in Erscheinung treten und zur Stellungnahme auffordern. Hat
letzterer sich einmal auf sie gerichtet, kann er sich ihnen und ihrer deutenden

Kraft manchmal schwerlich entziehen.

Damit der Leser bzw. die Leserin in dem gedanklichen Raum, den ein philoso-
phischer Text eroffnet, von einer Stimmung eingenommen werden konnen, ist
meist ein ldngerer Prozess erforderlich. Denn ein Text kann nur nach und nach
in Erscheinung treten und die ihn begleitende Stimmung erzeugen. Deshalb bie-
tet es sich an dieser Stelle an, in einem kurzen Exkurs den Phinomencharakter

des Textes nochmals genauer zu betrachten.

Wie wir bereits sahen (Teil B, Kap. 4.2.), ist ein schriftlich niedergelegter Text
ein Medium, welches die verschiedensten Sinne des Lesers affizieren kann, das
auf unterschiedliche Weise und aus verschiedensten Perspektiven gegenwirtig
wird, in Erscheinung tritt. Zunéchst nimmt man die Schrift mit den Augen wahr.
Es zeigen sich Inhalte, indem sie kognitiv entschliisselt werden. Aber der Text
16st gleichzeitig auch Emotionen und Empfindungen aus. Uber diese Ebene
macht er narrative Strukturen wahrnehmbar, die sich iiber den sachlichen Gehalt
kaum andeuten. All dies ist gebunden an die Mdoglichkeiten, die sich aus dem
jeweiligen Geflecht der Schriftzeichen realisieren lassen. Die Eigenart der je-
weiligen Interpretation wird jedoch durch die individuellen Wahrnehmungs-
kompetenzen des entsprechenden Lesers realisiert, z. B. seine Sehfihigkeit,

seine emotionale Resonanzfahigkeit, sowie durch seine kognitiven Fihigkeiten.

In seinem Buch Verstehensfragen verweist Giinter Figal mit dem Begriff der
Prdsenz (vgl. Figal 2009, S. 110) auf diese doppelte, qualitativ vollig unter-
schiedliche Gegenwart jedes Textes. Einerseits ist er als bedrucktes Papier oder
digitales Textformat da; als ein zu einer gewissen Zeit prisenter Gegenstand.

Man kann ihn jederzeit zur Hand nehmen oder aufrufen. Er veridndert sich nicht
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und kann iiber lange Zeit konserviert werden. Andererseits wird der Text erst im
Bewusstsein des Lesers realisiert, indem dieser ihn in einer Wechselbewegung
zwischen Wahrnehmung der préasenten Schriftzeichen und deren individueller

Deutung in Erscheinung treten I&sst.

,Das Lesen und Verstehen ist ein Verweilen im Spielraum zwischen Pri-
sentem und Priasenz, zwischen Lesen und Schrift und betrachtendem Ver-
sammeln des Geschriebenen in seiner Prisenz. Dieser Spielraum ist die
eidetische Dimension der Sprache* (Figal 2009, S. 110).

Das Verstehen des Textes vollzieht sich demnach in changierender Weise. Beim
Lesen wechselt die Wahrnehmung vom Sehen und Dekodieren der Schrift zu der
Gestalt des gedeuteten Textes, die als vorldufige Ganzheit schon im Bewusstsein
prasent ist. Neues wird stindig mit schon Erfasstem verbunden, der Text dehnt
sich weiter auf. Allerdings geschieht dies nicht additiv. ,,Der lesende Blick fiigt
die Zeichen, Worter und Sétze nicht mehr oder weniger mithsam zusammen,
sondern findet sie, wie auch immer, in ihrer Zusammengehorigkeit vor* (Figal,
2017, S. 63). Das heif3it, im Vollzug des Lesens werden Worte und Sitze als Zu-
sammengehorige wahrgenommen, aus denen weitere sinnvolle Kontexte entste-
hen sollen. Man liest demnach immer Ganzheiten, welche im Lesen durch immer
komplexere Ganzheiten ersetzt werden. Schon wenn man sich lesend auf das
einzelne Wort konzentriert, geht das Lesen iiber dies Ziel hinaus. Man richtet
sich auf den Satz, in dem es steht. Nimmt man den Satz wahr, zielt man bereits
weiter auf den Abschnitt, um den Satz in groferem Zusammenhang zu verste-

hen. Giinter Figal schlieBt daraus:

,Daran zeigt sich, dass es in einem Text gar keine Teile gibt, die, als wiren
sie selbstindige Elemente oder Bauteile, zu einem Text, zusammengesetzt
sind. Alles, was lesbar ist, ist ein Ganzes, auch schon der Buchstabe und
auch schon das Wort* (Figal 2017, S. 64) (Hervorhebung im Original).

Figal versteht das Lesen also als fortwahrende Realisierung von Ganzheiten, die
sich wihrend des Lesens immer weiter in verschiedenste Richtungen ausdehnen
konnen. Sie sind als rdumlich ausgedehnte Objekte vorstellbar.*? Die Beschat-
fenheit dieser Ganzheiten hidngt von der Perspektive und Wahrnehmungsfahig-

keit des jeweiligen Lesers ab, der sie zur Erscheinung bringt. Hier zeigt sich

42 An anderer Stelle vergleicht Giinter Figal Texte mit Hausern, in die man eintritt und die man
auch wieder verldsst. Auf diese differenzierte Analogie genauer einzugehen, wiirde an dieser
Stelle den Rahmen sprengen. (Vgl. Figal 2007, S. 66-69)
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wieder der Text in seiner Eigenschaft als Phinomen. Wie jedes wahrgenommene
Objekt ist dieser nur in perspektivischen Abschattungen zu haben. Niemals wird
alles gelesen und in der Erinnerung behalten, in jedem Lesen zeigt sich ein an-

derer Text in Erscheinung.

Um einen Text in einer Lesepause oder erst nachdem der Lesevorgang wirklich
abgeschlossen ist, nochmals prisent zu machen, muss man aus einer gewissen
Distanz auf ihn zuriickblicken. Figal spricht diesbeziiglich von ,,betrachtendem
Versammeln* (Figal 2009, S. 110). Im Alltag meint betrachten, etwas kon-
zentriert und mit MuBle anzusehen. Kinder betrachten ihre Bilderbiicher oft lange
und sogar mehrmals, um jedes Detail zu entdecken. Ubertragen auf den Umgang
mit einem Text als Schriftstiick deute ich Figal wie folgt: Nachdem der Lesepro-
zess unterbrochen wurde, kann das in der inneren Wahrnehmung Prisente bei
Bedarf nochmals intensiv angeschaut werden. Dann wird der Text zum Gegen-
stand. Dies geschieht, indem der Leser bzw. die Leserin diejenigen Elemente,
die sich jetzt zeigen, ansieht und zu einem Ganzen versammelt. Versammeln ist
noch kein bewusstes Strukturieren; die Elemente liegen nur als Gesamtheit vor.
Sie konnen aus verschiedenen Perspektiven und damit Abschattungen wahrge-
nommen und dann ggf. strukturiert werden. > Wenn man z. B. erinnernd auf
eine gelesene Passage zuriickblickt, konnen in der Vorstellung, um mein Bei-
spiel von oben aufzunehmen, Bilder verschiedenster Art entstehen, die man zu
einem Ganzen, einem inneren Bilderbuch, versammeln kann. Wortbilder, Text-
passagen, auch Gegenstiande und konkrete Szenarien konnen erscheinen, je nach
Anschaulichkeit der Darstellung. Ein abstrakter Text wird im Bewusstsein viel-
leicht hauptséchlich iiber Wortbilder prisentiert. Doch auch hier realisiert sich
in Phasen des Betrachtens ein abgewandeltes, vorlidufiges Ganzes. Im Prozess
weiteren Lesens streben die Ganzheiten jeweils eine qualitativ hohere Stufe an.
Sogar wenn die Lektiire langst beendet ist, kann ein in der Erinnerung priasenter
Text unter neuen Perspektiven gesehen und als neue Ganzheit vertiefend ver-
standen werden. Die Prisenz eines Textes hat, relativ zu dem Zeitpunkt, an dem
sie betrachtet wird, immer wieder eine unterschiedliche Differenziertheit und

Qualitét.

43 |n Teil C werde ich zeigen, wie dieser Gedanke didaktisch umgesetzt werden kann.
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In diesem Zusammenhang wird das Phinomen der Stimmung relevant. Nach
dem Soziologen Heinz Bude ist Stimmung eine emotionale Verfasstheit des
Menschen. Diese vereinigt eine subjektive und eine vom ,,Ich ablésbare atmo-
sphérische® (Bude 2016, S. 31), objektive Seite. Betrachten wir zunichst die
subjektive Seite. Diese entsteht als Stimmung in demjenigen Betrachter, der in
einer entsprechenden Situation fiir die affektive Qualitdt bzw. die affektiven
Reize, welche Erscheinungen der Umwelt aussenden, resonanzfihig ist. Das
konnen verschiedene Erscheinungen sein. Der Eindruck, den ein Gebirgsmassiv
erweckt, aber auch der Anblick einer frohlichen oder wiitenden Menschenmenge
konnen in den jeweiligen Betrachtern unterschiedlichste Stimmungen hervorru-
fen. Bude unterscheidet die Merkmale von Stimmungen von denen der Affekte

und Gefiihle wie folgt:

,Die Stimmung stellt nicht einfach nur eine Summe von leiblichen Zustén-
den dar, sondern beherrscht mich als Gesamtgefiihl. Die Stimmung dauert
aufgrund der Bereitschaft, bestimmte Gefiihle zu erfiihlen, bestimmte Er-
wartungen zu erwarten und bestimmte Vorhersagen vorherzusagen. [...]
Die Affekte blitzen auf, die Gefiihle beschreiben eine Episode mit einem
intensiven Hohepunkt, die Stimmungen sind von langer Dauer. Die Stim-
mungen erschlieBen sich nicht iiber ihre Ursachen, sondern iiber die Wir-
kungen" (Bude 2016, S. 41).

Die Entstehung von Stimmungen als affektiven Zustidnden, welche die gesamte
Person erfassen, bedarf demnach subjektiver Voraussetzungen. Die Fahigkeit
und besonders die Bereitschaft, sich affektiv auf Umwelteindriicke einzulassen,
sind dazu notwendig. Hat ein Mensch diese Bereitschaft, konstituiert sich fiir ihn
die Stimmung als ein Gesamtgefiihl, das positiv oder genauso auch negativ ge-

farbt sein kann.

Mit folgendem Alltagsbeispiel mochte ich dies veranschaulichen: Betritt jemand
mit positiven Erwartungen einen Konferenzraum, geht er davon aus, auf eine
einladende Diskussionsrunde zu treffen, kann diese emotionale Gestimmtheit
plotzlich enttduscht werden, wenn dem Eintretenden stattdessen eine aggressive
oder eisige Stimmung entgegenschlédgt. Das heift, er erlebt sich plotzlich in ei-
nem Gefiihlszustand, der von dem Gesamteindruck des Raumes oder dem Ver-
halten der Anwesenden ausgeht. Unter Umstdnden kann er von dieser fiir ihn
abweisenden Stimmung lange eingenommen bleiben und sich wéhrend der Kon-
ferenz bleibend unwohl und unsicher fithlen. Die Stimmung ist ihm aufgrund

seiner Empfinglichkeit fiir derartige Phinomene widerfahren.
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Wenn man Bude folgt, ist eine Stimmung mehr als die Summe der Wahrneh-
mungen, durch die sie hervorgerufen wurde. Es ist zwar diese ,,vom Ich ablos-
bare objektive Seite* (Bude 2016, S. 31) des Gesamtgefiihls analysierbar. Falls
der Betroffene gefragt wiirde, warum er die Stimmung wéhrend der Konferenz
als abweisend empfunden habe, wiirde dieser als Begriindung wahrscheinlich
Einzelheiten aus der Umgebung aufzihlen; u. a. vielleicht den Gesichtsausdruck
des Konferenzleiters. Dennoch konnte man keinen zwingenden kausalen Zusam-
menhang zwischen den beschreibbaren Einzelheiten und der individuell wahr-
genommenen Stimmung im Raum herstellen, aus denen sich diese erschépfend

erkliren lieBe.

Bedingt sind die ebengenannten Merkmale auch auf diejenigen Stimmungen
ibertragbar, welche sich wihrend des Lesens philosophischer Texte konstituie-
ren. Zunichst befindet sich der Leser oftmals in einer gewissen Erwartungshal-
tung. Er hat ein Vorgefiihl davon, wie ansprechend oder ggf. auch wie uninte-
ressant oder herausfordernd ein bestimmter Text sein konnte und ist entspre-
chend gestimmt. Auf diese Gestimmtheit erhilt er beim Lesen allerdings erst
allméhlich eine Antwort. Denn in der sich nach und nach verdichtenden Gegen-
wart dieses Textes wird eine Stimmung erst langsam wahrnehmbar. Sie entsteht
als ein anhaltendes narratives Empathieangebot im Vollzug Lesens. Ist ein Leser
bereit, sich auf den Sog der Textstimme einzulassen, welche ihn durch diejenige
phidnomenale Wirklichkeit fiihrt, die der Text schafft, kann er in eine entspre-
chende Stimmung hineingleiten. Hier ist ganz besonders das innere Horen ge-
fragt. ,,Auch im stillen Lesen ist der Rhythmus und Klang der Sprache da. [...]
Dem stillen Lesen entspricht ein stilles Horen, und zwar nicht nur, wenn man
Gedichte liest* (Figal 2017, S. 69). Die Klangqualitit der Sprache unterstiitzt
beim stillen Lesen deutend die Priasenz des Textes. Je intensiver diese gegeben
ist, desto deutlicher tritt zugleich der sachliche Gehalt ins Zentrum der Aufmerk-

samkeit.

Wenn man Jan Slaby folgt, haben Stimmungen, obwohl sie Gesamtgefiihle dar-
stellen, die Eigenschaft, aus sich heraus weitere affektive Zustinde zu generie-
ren, sich temporér zu verdichten. Sie sind grundsitzlich nicht auf etwas Spezifi-
sches gerichtet, konnen sich aber ,,an konkrete Begebenheiten heften und zu spe-
zifischen Emotionen werden* (Slaby 2008, S. 172). Nach Slaby wechseln Stim-

mungen, Emotionen und Gefiihle nach einer spezifischen Eigendynamik. Die
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Stimmung ist demnach die kontinuierlich zugrunde liegende emotionale Einfér-
bung einer Lebenssituation, z. B. einer ldngeren Arbeitsperiode oder Leseperi-
ode. Aus dieser heraus verdichten sich mehr oder weniger spontan Emotionen,
die auf Bestimmtes gerichtet sind (vgl. Slaby 2008, S. 172). Gefiihle von Uber-
raschung, Aufregung, Neugier oder Entsetzen konnen plotzlich wihrend eines
Leseprozesses ausgelost werden, wenn sich der Leser auf fesselnde Textpassa-
gen konzentriert. Dann dringen diese spezifischen Emotionen die grundlegende
Stimmung in den Hintergrund. Solche Momente dichten emotionalen Engage-
ments konnen in ihrer Eigenschaft als emergente dynamisierende Phinomene
aus einem Stimmungsraum hervortreten und Antriebskraft liefern, um den Re-

zeptionsvorgang fokussiert zu vertiefen.

Bei der Interpretation von Texten gilt es also, auch die Stimmungen als Erschlie-
Bungspotential zu nutzen. Einerseits konnen sie als motivierende Affekte fun-
gieren. Sie konnen dazu beitragen, dass Lesende die Auseinandersetzung mit
dem Text beibehalten, obwohl dies erhebliche kognitive Anstrengung erfordert.
Um tiefer in das Verstindnis einzudringen, ist es aber notwendig, alsbald die
objektivierbare Seite der Stimmung zu beachten. Der Leser bzw. die Leserin
kann diese Stimmung reflektieren und sie an dem sprachlichen Material des Tex-
tes, z. B. an dessen einzelnen narrativen Empathieangeboten, an sprachlichen
Bildern oder phidnomenalen Ausdriicken festzumachen versuchen. Auch wenn
dies nur mit den obengenannten Einschrinkungen mdglich ist, ist auf diese
Weise der Weg beschritten, das Sprachmaterial des Textes differenziert zu ana-
lysieren. Diese Denkbewegung vom Gesamteindruck zum Einzelnen, von der
sinnlichen Wahrnehmung zu Reflexion und weiteren Analyseebenen ermoglicht

eine differenzierte Deutung des Ganzen.

Als eindriickliches Beispiel fiir einen Text, dessen durchgehend diistere Stim-
mung enormes ErschlieBungspotential erhilt, soll hier ein Ausschnitt aus A-
dornos Minima Moralia dienen. Er bringt seine Botschaft innerhalb einer kom-
plexen phianomenalen Wirklichkeit von Tonen und Bildern zum Ausdruck. Den-

noch ist es die Stimmung, die durchgingig die Vielfalt der Einzelelemente
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durchtont und damit zusammenhilt. Der Aphorismus trigt den Titel Nicht an-

klopfen. Die phinomenalen Ausdriicke habe ich kursiv markiert. «
,Die Technisierung macht einstweilen die Gesten prizis und roh und damit
die Menschen. Sie treibt aus den Gebirden alles Zégern aus, allen Bedacht,
alle Gesittung. Sie unterstellt sie den unversohnlichen, gleichsam ge-
schichtslosen Anforderungen der Dinge. So wird etwa verlernt, leise, be-
hutsam und doch fest eine Tiir zu schlieen. Die von Autos und Frigidaires
muf3 man zuwerfen, andere haben die Tendenz, von selber einzuschnappen
und so die Eintretenden zu der Unmanier anzuhalten, nicht hinter sich zu
blicken, nicht das Hausinnere zu wahren, das sie aufnimmt. [...] In den
Bewegungen, welche die Maschinen von den sie Bedienenden verlangen,
liegt schon das Gewaltsame, Zuschlagende, stofweis Unaufhorliche der
faschistischen Mifshandlungen. Am Absterben der Erfahrung triagt Schuld
nicht zuletzt, dal die Dinge unterm Gesetz ihrer reinen Zweckmdpfigkeit

eine Form annehmen, die den Umgang mit ihnen auf bloBe Handhabung
beschrinkt [...]“ (MM, S. 59, Hervorhebung A.S.).

Durch die negativ konnotierten phianomenalen Ausdriicke und den Satzbau be-
herrscht den dafiir empféinglichen Leser hier als Gesamtgefiihl etwas sehr Unan-
genehmes und Aufdringliches sowie der Eindruck von unterschwelliger Gewalt.
Der Text liest sich gleichférmig, wie automatisch, und diister, ohne helle Tone.
Eine solche Stimmung l4dt sicher nicht zu empathischer Hinwendung ein. Man
muss sich eher iiberwinden, dieses Unschone nédher zu untersuchen. Ein empa-
thischer Leser, der sich auf den Text einlisst, erhélt aber dennoch auf vielfache
Weise Zugang zu der phinomenalen Wirklichkeit, die sich hier auftut. In seiner
Vorstellung entstehen einzelne Bilder von Gegenstinden und es sind Gerdusche
zu horen. Z. B. schnappt eine Tiir zu, viel zu laut und metallisch, eine unange-
nehme Empfindung. Durch die Wirkung des vorletzten Satzes kann sich die
durchgéngig abweisende Stimmung nochmals plétzlich verdichten zu leiblich
empfundenem Schreck oder Entsetzen. Der Text Adornos evoziert eine kom-
plexe phdnomenale Wirklichkeit, welche von einer geradezu bleiernen, diisteren
Stimmung iiberlagert ist. Bilder von Gegenstinden und Handlungen, Geriusche,
leibliche Reaktionen wie Empfindungen von Kilte und Unbehagen, die Vorstel-
lung, geschlagen zu werden; all dies konnen stark Empathisierende wihrend der
Textrezeption miterleben. Fiir die inhaltliche Auseinandersetzung mit der Sache,

um die es Adorno geht — die ethischen Konsequenzen der Technisierung — haben

44 Dieser Text wird in Teil E, Kap. 2 nochmals in ungekiirzter Form vorgestellt und ausfiihrli-
cher kommentiert.
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sich dem Leser tiber die Briicke seiner sinnlichen Wahrnehmung schon alle Tii-

ren gedffnet.

Vor dem Hintergrund der Ausfithrungen dieses Kapitels spricht einiges dafiir,
den Erkenntnissen der zeitgendssischen phidnomenologischen Hermeneutik zu
folgen und die affektive Dimension des Textverstehens, welche in der Herme-
neutik nie gidnzlich vernachldssigt wurde, in ihrer Bedeutung wieder stirker her-
vorzuheben. Sicherlich findet der Rezipient im philosophischen Text allgemein
kein so stark empathisierendes Potential wie im fiktionalen Text. Aber auch ein
Sachtext hat Mittel, mit denen er den interessierten Leser affektiv erreichen
kann, so dass dieser, wenn er seine Empathie bemiiht, sich weltvergessen sogar

in die Entwicklung von abstrakten Gedanken einbeziehen ldsst.
Blicken wir zuriick:

Ein philosophischer Text enthilt narrative Empathieangebote verschiedenster
Art, die als zielfithrende phdnomenale Ankniipfungspunkte fiir dessen Interpre-
tation dienen konnen. Zunichst ermdéglicht er es den Lesenden, sich empathisch
auf eine Bezugsfigur einzulassen. Der abstrakte Autor, der durch seine individu-
elle Sprache wahrnehmbar wird, kann diese Bezugsfigur verkorpern. Je nach In-
tensitit ihrer empathischen Hinwendung werden die Lesenden eine entspre-
chende Resonanz fiir die sich in den phianomenalen Ausdriicken vermittelnde
Emotionalitit des abstrakten Autors entwickeln; dadurch kann dieser fiir den Le-
ser gegenwirtig werden. Vielleicht wird der Rezipient sogar seine individuelle
Vorstellung von diesem abstrakten Autor aufbauen. Wihrend die mentale Re-
prasentation einer Romanfigur fiir den Leser meist recht einfach ist, erfordert es
offensichtlich wesentlich grolere Anstrengung, den abstrakten Autor eines phi-
losophischen Traktates in der Vorstellung zu repréisentieren. Gelingt dies aber,
kommt iiber die empathische Hinwendung hinaus bei einem Leser bzw. einer
Leserin womoglich sogar Interesse fiir dessen Lebensumstéiinde sowie den histo-
rischen Hintergrund seines Textes auf. Recherchieren Lesende in diese Rich-
tung, ergibt sich ggf. weiteres Potential, narrative Empathie zu entwickeln und

dadurch vertiefende Einsichten fiir die Deutung zu gewinnen.

Weiterhin haben Dynamisierungen, phinomenale Ausdriicke sowie alle Ver-
weise auf unterliegende narrative Strukturen die Funktion narrativer Empathie-

angebote. Dies wurde ausfiihrlich an Beispielen aufgezeigt. Als umfassendes,
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durchgingig bedeutungstragendes Empathieangebot erwies sich eine grundle-
gende Stimmung, die vom jeweiligen Text ausgehen kann. Sie wird wahrgenom-
men entsprechend der affektiven Resonanzfihigkeit des jeweiligen Lesenden
und begleitet den Leseprozess. Beherrscht ein Leser die Fahigkeit des stillen Ho-

rens, ist eine solche Stimmung besonders intensiv wahrnehmbar.

Affektiv unterlegtes Vorstellen und Denken als empathisierende Bezugsformen
konnen und sollten also auch in der Rezeption eines philosophischen Textes als
ErschlieBungspotential eingesetzt werden. Je differenzierter der Rezipient sich
auf die durch das Sprachmaterial zum Ausdruck gebrachte Verkniipfung von
kognitiven und emotionalen Gehalten des Textes einlésst, je groler das Gespiir
des Lesers fiir narrative Empathieangebote wird, desto genauer konnen kom-
plexe Zusammenhiénge zwischen den Textebenen wahrgenommen und verstan-
den werden. Das heil3t, wenn der Leser in der Lage ist, auch dasjenige Erschlie-
Bungspotential zu nutzen, welches die narrativen Empathieangebote anbieten,
spielen Empathie und vertiefendes Textverstehen zusammen. Lambert Wiesing
sagt liber einen phidnomenologischen Text, dieser solle ,,moglichst gut zur eige-
nen Gegenwirtigung auffordern und anleiten* (Wiesing 2015, S. 98). Eine sol-
che Aufforderung wird moglich mit Hilfe der phdnomenalen Ausdriicke bzw.
der phinomenalen Begriffsverwendung der philosophischen Texte. Man kann
sagen, der Leser nihert sich seiner Deutung empathisch mit-erzidhlend. Die An-
gebote tragen als Anhaltspunkt dazu bei, erzihlend den Bezug zum Text herzu-
stellen, personlich, affektiv und emotional. Sie bieten die Moglichkeit, einen le-
bendigen, ansprechenden, verstandlicheren Rahmen wahrnehmbar zu machen,
in den der abstrakte Inhalt eingebunden wird. Der Text tritt dann ganzheitlich in
Erscheinung, nicht nur als Zusammenhang von Argumenten und deren histori-
schen Bedingtheiten, sondern auch als emotional fundiertes Anliegen eines Di-

alogpartners.

Die bisher entfalteten Gedanken zur narrativen Empathie diirfen nicht suggerie-
ren, es solle das Ziel der empathischen Hinwendung des Lesers sein, den Inhal-
ten und Meinungen, die im Text zum Ausdruck kommen, unkritisch zuzustim-
men. Auch geht es nicht um die Suche nach Gefiihlen, die im Text versteckt sein
konnten. Die Abstraktheit philosophischer Texte wirkt schon sui generis gegen
eine solche Haltung, weil sie den Leser generell eher auf emotionaler Distanz

hilt. Narrative Empathieangebote machen dem Leser lediglich das Angebot, sich
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auf die affektive, emotional bewertende Dimension, die in der Botschaft jedes
Textes enthalten ist, einzulassen. Das ist deshalb bereichernd, weil der Rezipient
dadurch der Perspektive, aus der der jeweilige Text vermittelt wird, nidher-
kommt, indem er eine weitere Ebene wahrnimmt, welche Erschlieungspotential
enthilt. Das Anliegen des Textes wird damit in groerer Komplexitit und ge-
danklicher Tiefe wahrgenommen. Vor einem solchen Hintergrund ist der Leser
sicherer in der Lage, das Rezipierte sachgerecht zu diskutieren und differenziert

zu beurteilen.

AbschlieBend sei nochmals betont: Die offensichtlichen Unterschiede zwischen
fiktionalen und nicht-fiktionalen literarischen Gattungen einerseits und Texten
der Philosophie andererseits sollen hier keinesfalls unverhéltnismiBig relativiert
werden. Konzentriert man sich aber auf die narrativen Strukturen, die philoso-
phische Texte mit literarischen gemeinsam haben, ergeben sich neue Erkennt-
nisse fiir das Textverstehen. Bisher wenig wahrgenommene Merkmale treten in
den Vordergrund, welche wertvolles ErschlieBungspotential enthalten. Soll dies
genutzt werden, miissen entsprechend auch die methodischen Zugangsweisen
auf philosophische Texte durch neue Verfahren erginzt werden. Deshalb wird
im jetzt folgenden Teil C der Vorgang des verstehenden Lesens aus phdnomeno-
logischer Perspektive nochmals beschrieben und an einem Modell visualisiert.
Daraufthin wird ein Phasenmodell fiir den Unterricht entwickelt, das auch die
phdnomenalen Qualititen philosophischer Texte fiir den Zugang zum Text und
fiir ein vertiefendes Textverstehen nutzen will. Der phdnomenologische Zugang
verflicht sich dann mit hermeneutischen Methoden, die einerseits der Tradition
hermeneutischer Fihigkeiten, andererseits dem Verstindnis von Hermeneutik

als Dynamik von Verstehensvollziigen Rechnung trigt.
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C Der Prozess des Textverstehens

1 Ko-Narration und Postnarrativ

Vor dem Hintergrund der bisherigen Uberlegungen versuche ich an dieser Stelle,
aus phinomenologischer Sicht den Prozess des ersten Textverstehens zu be-
schreiben. In Kapitel 2 dieses Teils zeige ich dann, wie der phdanomenologische
Beginn der Textwahrnehmung auf didaktischer Ebenen konkret mit der herme-
neutischen Erfahrung verbunden werden kann. Ich bediene mich bei meiner Be-
schreibung zweier Begriffe, die ich zu diesem Zweck entwickelt habe: Ko-Nar-
ration und Post-Narrativ. Beide Begriffe werde ich im Folgenden entfalten und
zueinander in Zusammenhang setzen. Danach veranschauliche ich den beschrie-

benen Prozess mit Hilfe einer Visualisierung.

Als Ko-Narration bezeichne ich in dieser Arbeit die komplexe phianomenale
Wirklichkeit bzw. den Erlebnisstrom, der mit Beginn des Leseprozesses im Be-
wusstsein des Rezipienten bzw. der Rezipientin wahrnehmbar wird. Das Lesen
wird damit zu einem komplexen Wahrnehmungserlebnis, das sich zusammen-
setzt aus kognitiven Akten, aus Akten sinnlicher Wahrnehmung, aus Gefiihlen
und Empfindungen, welche nach und nach die Prisenz eines Textes konstituie-
ren. Stiandig wird Neues wahrgenommen und mit retentional Wahrgenommenem
zu kleinsten Synthesen zusammengesetzt. Dabei erscheinen auch fliichtige Ele-
mente, die diesen Prozess nur voriibergehend begleiten. Das kénnen Wahrneh-
mungen von Gegenstinden der Umgebung oder auch entfernte Gerdusche sein.
Damit steckt die Gesamtheit der intentionalen Akte und die sie begleitenden
Empfindungen den Horizont der jeweiligen inneren und &uBeren Wahrneh-
mungsmoglichkeiten ab, in dem der Lesevorgang verlduft. Je nach Dimension
und Zusammensetzung dieses Horizontes beziehen sich die entsprechenden Be-
wusstseinsakte also mehr oder weniger auf den konkreten Text. Die Intentiona-
litidt kann sich beispielsweise auch stirker auf emotionale oder leibliche Emp-
findungen beim Prozess des Lesens beziehen, auf Assoziationen oder auf Vor-
wissen beziiglich des Textes. Der Text verweist also nicht nur auf sich selbst,
sondern iiber sich hinaus, indem er den Leser oder die Leserin mit Deutungsan-
geboten beziiglich seines Inhalts und gleichzeitig mit Wahrnehmungserlebnissen
aus der Umwelt verkniipft. Diese Gesamtheit aller Wahrnehmungen, die sich aus

den Beziigen zum Text, zur Rezeptionssituation, zu Erinnerungen und zu
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Assoziationen ergeben, bilden die Ko-Narration des rezipierten Textes. Der Le-
ser erstellt sie beim Lesen, sozusagen simultan zur Textvorlage, in seinem Be-
wusstsein, kognitiv, emotional und leiblich. In der Ko-Narration zeigt sich damit
nicht nur, was der Leser aus dem Text macht und wie die phanomenale Wirk-
lichkeit sich darstellt, in die der Lesevorgang eingebettet ist. Es wird auch wahr-
nehmbar, was die subjektive Art der Textwahrnehmung mit dem Leser macht.
Nimmt er z. B. narrative Empathieangebote wahr, fiihlt er sich entweder ange-
zogen oder abgestoflen; vielleicht sieht er durch seine emotionale Beteiligung
auch Elemente der Umgebung aus neuer Perspektive, vielleicht erscheinen ihm
Erinnerungen. In der Ko-Narration bringen sich, iiber den Text hinaus, Beziige

des Lesers zu dessen Lebenswirklichkeit und innerer Welt zum Ausdruck.

An die begleitende Ko-Narration schlie3t sich das Post-Narrativ an. Wird das
Lesen unterbrochen oder ganz beendet, hilt der Leser reflektierend Riickschau,
entsteht die erste Prisenz des Textes. Dieser wird jetzt als ein vorldufiges Ganzes
vergegenwairtigt, als Post-Narrativ. Der Leser erzihlt sich nach dem Lesen,
riickblickend, sammelnd und ordnend, einen neuen Text, das Post-Narrativ.
Vielleicht geschieht dies in Gedanken, eventuell sogar laut. Im Vergleich zum
Begriff der Ko-Narration, mit dem die Narration bzw. Erzédhlung als ein sich
stetig verdndernder Prozess gemeint ist, soll der Ausdruck Post-Narrativ etwas
vorldufig Abgeschlossenes vermitteln, sozusagen die Erzdhlung als ein Produkt
der Lesearbeit. Das in der Ko-Narration Wahrgenommene ist im Riickblick in
seiner Totalitdt nicht fassbar. Deshalb kann das Post-Narrativ nur einen Teil
wiedergeben. Der Leser selektiert, reduziert und synthetisiert Wahrnehmungen
aus der flieBenden Ko-Narration zu einer ersten vorldufig abgeschlossenen Er-
zidhlung. Damit ist das Post-Narrativ eine erste Interpretation, welche, wenn sie
auch vielleicht nur kurz in Erinnerung bleibt, ihre eigene Gegenwart zu einer
bestimmten Zeit hat. Post-Narrative entwickeln sich in allen Momenten langerer
Riickschau. Vornehmlich erscheinen in ihnen diejenigen Wahrnehmungen aus
der Ko-Narration, die in positiver oder negativer Fiarbung stark affektiv besetzt
waren und deshalb auch dem Leser als inhaltlich bedeutsam in erster Erinnerung

geblieben sind.

Je geiibter ein Leser ist, je genauer wird er schon in seiner Ko-Narration narra-
tive Empathieangebote wahrnehmen konnen, die Deutungspotential enthalten.

Je intensiver wird sich das im Text Vermittelte ihm selbst vergegenwirtigen.
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Kann die Erinnerung daran ins Post-Narrativ iibernommen werden, sind diese
Elemente als Anhaltspunkte bzw. als Zugangsmoglichkeiten verfiigbar, an denen

eine folgende vertiefende Interpretation ansetzen kann.

Soll ein Text im Bewusstsein des Lesers deutlich prisent werden, miissen sich
beide Elemente, Ko-Narration und Post-Narrativ, verbinden. Die individuelle
Ko-Narration setzt sich also zusammen aus den Korrelaten erster und aller fol-
gender affektiver und kognitiver intentionaler Akte, die sich einerseits auf In-
halte des Textes, andererseits aber auch auf konkrete Gegensténde, wie die ma-
terielle Gestalt des Buches oder Papiers sowie auf Objekte der Umgebung rich-
ten mogen. In dem stetig weiterflieBenden Erlebnisstrom der Textrezeption bil-
den die reflektierend auf konkrete Textpassagen, Worte oder formale Aspekte
gerichteten Denkakte kleine Synthesen. Diese sind Bestandteile erster Interpre-
tationsprozesse des philosophischen Gehaltes, die in das Post-Narrativ eingehen
konnen. Sie sind aber wie jegliche Kognitionen zusétzlich durch mehr oder we-
niger starke affektive Intentionalitét eingefiarbt. Das Bewusstsein als synthetisie-
rende Einheit ordnet also zum jeweiligen Zeitpunkt des Lesens die zugehdrigen
Bewusstseinsakte der inneren und dufleren Wahrnehmung zu einer nicht nur
komplexen, sondern auch immer schon im Bewusstsein bewerteten Erlebnis-
wirklichkeit, die stindig affektiv begleitet wird. Die Intensitit dieser affektiven
Einfarbung hat durchgiingig Einfluss auf die Motivation zum weiteren Lesen und

auf das Urteil iiber den Text.

Je hoher der Anteil erster bewusster kognitiver Vertiefung bzw. analysierender
Intentionalitét, der in die Ko-Narration eingeht, desto mehr erste hermeneutische
Deutungsmomente ergeben sich, welche sich fiir eine spitere systematische In-
terpretation des Gelesenen nutzen lassen. Gibt es wihrend des Lesens schon 1idn-
gere Momente des bewussten innehaltenden Riickblickens, entstehen komple-
xere reflektierte Ganzheiten als kurze Post-Narrative. Die Perspektive, aus wel-
cher diese Post-Narrative den Text erscheinen lassen, wird jeweils beeinflusst
durch Erinnerungen an bereits bekannte andere Texte und individuelle Leseer-

fahrungen.

,Denn im Vollzug des Lesens kreuzen und iiberlagern die aktuelle Lektiire
des aktuellen Textes die dabei reaktivierten und auch relativierten Wirkun-
gen aller anderen wirkungsgeschichtlich bedeutsamen Texte, und zwar als
jeweils aktuell bewuBte oder sich als bewuBite wieder verlierende oder auch
gar nicht mehr bewullte Aufnahmen, die im Gesamtpotential ihrer
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moglichen Wirkung im Leser seinen unverwechselbaren “point of view"
ausbilden® (Gander 2006, S. 30).

Wie der Phanomenologe Hans-Helmuth Gander oben ausfiihrt, prigen bewusste
und unbewusste Vorbedingungen die Textrezeption bzw. die Ko-Narration, so
dass konkrete einzelne Einfliisse auf die jeweilige Lesart kaum zuriickzuverfol-
gen sind. Im Post-Narrativ wird dann spéter im intentionalen Modus der Erin-
nerung selektiv dasjenige aus dem Erlebnisstrom der Ko-Narration vergegen-
wirtigt, auf das das Bewusstsein sich deshalb gerichtet hat, weil es inhaltlich
merk-wiirdig und mit Empfindungen positiver oder negativer Art begleitet war

und ist.

Als motivierende Antriebe, welche das kognitive Verstehen philosophischer
Texte vertiefen konnen, erweisen sich in Ko-Narration und Post-Narrativ u. a.
diejenigen noetischen Bezugsmodi, welche sich auf die narrativen Empathiean-
gebote richten. Korrelativ konstituiert sich im noematischen Gehalt z. B. der
phidnomenalen Ausdriicke — iiber das rein kognitive Verstehen ihrer Bedeutung
hinaus — ein Sinniiberschuss an Emotionalitét, der in positiver oder negativer
Weise darauf einwirkt, wie konzentriert und wie iiberlegt weitergelesen wird. Je
nach Resonanzfihigkeit des Lesers fiir diese narrativen Empathieangebote wird
sein Post-Narrativ mehr oder weniger intensive affektive Entsprechungen ent-
halten, die sich auf den Dialogpartner im Text richten. Denn in den Empathie-
angeboten wird die Stimme des Dialogpartners bzw. des abstrakten Autors in-
nerhalb von Ko-Narration und Post-Narrativ wahrnehmbar bzw. priasent. Inten-
sitat und Qualitét dieser affektiven Reaktionen werden diejenige Weise der In-
tentionalitit, mit der sich das Bewusstsein weiter auf den Text richtet, erheblich

beeinflussen.

Im philosophischen Unterricht z. B. entstehen nach der Ko-Narration, vor allem
bei wiederholtem Lesen des Textes, verschiedene Post-Narrative desselben Le-
sers bzw. derselben Leserin. Im Diskurs mit anderen konnen sich beliebig viele
neue Post-Narrative anschlieen. Durch Reflexion und weitere Versprachli-
chungen verindern sie sich jeweils erheblich. Der affektiv empfundene Teil der
urspriinglichen Ko-Narrationen geht mit den entsprechenden Post-Narrativen
groftenteils verloren oder dndert sich. Er ist sui generis fliichtig und sprachlich
nur begrenzt zu vermitteln. Ein Post-Narrativ ist damit schon durch die Vorherr-

schaft des Kognitiven in seiner phinomenalen Wirklichkeit reduziert. Dariiber
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hinaus liegen ihm elementare hermeneutische Verfahren zugrunde, indem durch
Reduktion, Selektion und Ordnung eine erste individuelle Deutung entstanden

ist.

Je konzentrierter die Ko-Narration, je komplexer die Post-Narrative, deren kog-
nitiver, inhaltlicher Gehalt sich immer wieder verdndert, ggf. vertieft. Dabei
bleibt ein wahrgenommener Strom affektiver Intentionalitit, der den Lesepro-
zess begleitet, wenn auch in unterschiedlichster Intensitit, die mitschwingende
Grundlage des Textverstehens. Denn alle Emotionen und Stimmungen, welche
die Ko-Narration begleiten, konnen durch ihren motivierenden oder demotivie-
renden und auf Wichtiges oder Unterliegendes fokussierenden Charakter die ge-

dankliche Tiefe beeinflussen, mit der Texte weiterbearbeitet werden.

Je weniger Empathieangebote ein Text aber macht, je weniger Anker fiir die
Empathie wahrnehmbar werden, desto anstrengender wird es fiir den Leser,
intrinsische Motivation zu entwickeln und am Lesevorgang festzuhalten. Denn
gibt es kaum Empathieangebote, muss der Rezipient ausschlielich aus eigener
Initiative eine affektive Anndherung an den Text aufbauen. In dem Moment, wo
eine phinomenale Wirklichkeit zu reizarm, zu leblos bleibt, bauen sich innere
Widerstinde auf. Wenn komplizierte, abstrakte Gedankenbewegungen die kog-
nitive Aufmerksamkeit zu sehr herausfordern, wenn sich unangenehme emotio-
nale und leibliche Erfahrungen einstellen, dann kann sich keine deutlich wahr-
nehmbare Prisenz des Textes konstituieren. Der Leser oder die Leserin wird die

Lektiire beenden.
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1.1 Modell des verstehenden Lesens
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1.2 Kommentar zur Visualisierung

Das obenstehende Modell visualisiert die Zusammenhinge, die ich unter 1.1.
entwickelt habe. Es soll aus phdnomenologischer Sicht beschreiben, wie sich
beim Lesen die Prisenz eines Textes nach und nach aus der ihn umgebenden und

ihn durchdringenden phédnomenalen Wirklichkeit hervorhebt.

Der Phianomenologe Lambert Wiesing definiert die Funktion und den Zweck

eines wissenschaftlichen Modells wie folgt:

,Das Modell unterstellt eine wirkende Realitdt mit der Begriindung, daf3
sich eine erscheinende Realitit, die ganz anders als die des Modells aus-
sieht, verstehen, erkldren und vorhersagen l4fBt. [...] Es ist gerade die aus-
schlieBlich methodische Nutzung, welche definiert, wann eine erkldrende
Unterstellung als Modell verstanden wird* (Wiesing 2015, S. 23).

Ein Modell, z. B. das Modell eines Atoms, veranschaulicht konkret die Struktu-
ren, die sich hinter sichtbaren Phinomenen verbergen konnten. Dabei macht ein
Modell keinerlei ontologische Aussage, dass diese Strukturen wirklich so exis-
tieren. Es geht lediglich darum, darstellbar zu machen, wie Prozesse bzw. Zu-
sammenhénge hinter dem empirisch Sichtbaren zu erkldren sein konnten, um
daraus effektive methodische Vorgehensweisen abzuleiten. Das ist auch die
Funktion des obenstehenden Modells. Es soll den Prozess des Lesens und ersten
Textverstehens aus phidnomenologischer Perspektive erkldaren und visualisieren
mit dem Ziel, daraus didaktische Konsequenzen fiir den Umgang mit Texten im

philosophischen Unterricht herzuleiten.

Graphisch dargestellt wird das komplexe Wahrnehmungserlebnis beim Lesen.
Der Lesevorgang verlduft in der Zeit (von links nach rechts). In ein Wahrneh-
mungsgeschehen, zusammengesetzt z. B. aus der Wahrnehmung von Gegen-
stinden im Raum, Gerduschen, Geriichen, begleitenden Vorstellungen und Er-
innerungen, tritt der besondere Gegenstand Text als Schriftstiick (graues Recht-
eck). Mit Beginn des Lesevorgangs konstituieren sich durch die Decodierung
von sprachlichen Zeichen in der inneren Wahrnehmung nach und nach sinnvolle
textbezogene inhaltliche Zusammenhénge, vermischt mit nicht textbezogenen
Phénomenen duBerer und innerer Wahrnehmung. Auf diese Weise kommt die
Prasenz des Textes in der Ko-Narration zur Erscheinung. Folgt eine Lesepause
und wird der Text kurz zur Seite gelegt, ist diese Dynamik unterbrochen. Wenn

der Leser oder die Leserin nun versucht, auf die Erlebnisvielfalt der Ko-
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Narration zuriickzublicken, erhilt die Wahrnehmung des Textes eine andere
Qualitit. Letzterer ist jetzt im noetischen Modus der Retention und anschlieBend
der Erinnerung gegeben. In diesem Modus erschafft der Leser als ein Produkt
dieses Riickblicks das Post-Narrativ, eine erste eigene Erzahlung, sozusagen ein
Textgewebe (im Modell veranschaulicht durch horizontale u. vertikale Linien).
Das Post-Narrativ besteht aus selektierend zusammengestellten inhaltlichen
Schwerpunkten und Verkniipfungen, die aber kein geschlossenes System dar-
stellen. Das Gewebe enthilt einerseits aus dem Text gedeutete Inhalte und Ge-
fithle, andererseits auch textferne Bestandteile, die in ihrer Gesamtheit in der
Reflexion, im Wahrnehmungsmodus der Erinnerung, in Erscheinung treten. Die
unterbrochenen Linien sollen deutlich machen, dass dieses Gewebe kein ge-
schlossenes System darstellt, sondern noch gedankliche Liicken bzw. unvoll-

standige Zusammenhénge enthilt.

Das obenstehende Modell des verstehenden Lesens soll dazu dienen, ein metho-
disches Verfahren zur Losung eines konkreten Problems zu begriinden. Das kon-
krete Problem ist in diesem Zusammenhang die Fragestellung der Arbeit: Wie
ist es moglich, Lernenden dergestalt Raum fiir die Begegnung mit philosophi-
schen Texten zu eroffnen, dass sie sich mit intrinsischer Motivation und freudi-

gem Engagement den philosophischen Gehalten dieser Texte widmen?

Das von mir entwickelte und oben visualisierte Modell liefert mir den Hinter-
grund, vor dem ich ein phdnomenologisch-hermeneutisches Phasenmodell zum
Umgang mit Texten im Philosophieunterricht herleiten kann. Ein an diesem Pha-
senmodell orientiertes Unterrichtshandeln nimmt die individuellen Lernsubjekte
als Ausgangspunkt des Verstehens ernst und will ihnen die Erfahrung ermdogli-
chen, dass der Weg zum Textverstehen frei, selbstbestimmt und erfolgreich sein

kann.

1.3 Didaktische Relevanz des Modells fiir den philosophischen Unterricht

Welche didaktische Relevanz hat die Vorstellung von Ko-Narration und Post-

Narrativ, d. h. von einem derartig verlaufenden Verstehensprozess beim Lesen?

Kithe Meyer-Drawe sagt in ihrem Aufsatz Zur Erfahrung des Lernens, die Phi-
nomenologie ,,schenkt ihre Aufmerksamkeit [...] einem hochst fragilen Ereig-

nis, ndmlich dem Moment, in dem Sinn entsteht (Meyer-Drawe 2010, S. 7).
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Sinn in der Welt, in Handlungszusammenhiéngen oder auch in ersten Elementen
eines Textes zu erfahren, meint immer einen Neuanfang, eine neue Sicht auf
Dinge. Ubertragen auf die Begegnung mit einem Text im Unterricht meint das:
Auch wenn inhaltliche und methodische Vorkenntnisse und individuelle Erfah-
rungen der Begegnung mit dem Text vorausgehen und diese beeinflussen; die
ersten Sinnzusammenhinge, die den Lernenden bewusst und von ihnen sprach-
lich formuliert werden, sind als neue, auf diese Weise noch nicht dagewesene
Sinnkonstitutionen geschaffen. Dieser erste, individuell entstehende Sinn ist fra-
gil. Er ist zerbrechlich, weil er abhingig bleibt von den Gegebenheitsweisen der-
jenigen Elemente, die zu der komplexen phidnomenalen Wirklichkeit gehoren,
aus welcher der neue Textsinn in Erscheinung getreten ist. Und er bleibt abhén-
gig von der Qualitdt der Intentionalitit, mit der die Schiilerinnen und Schiiler
sich auf den Text richten. Werden die sprachlichen Zeichen im Modus konzen-
trierter visueller Fokussierung auf das Textblatt und im Bezugsmodus differen-
zierter kognitiver Entschliisselung gedeutet? Richtet man sich nur oberflédchlich
und liickenhaft auf das Schriftstiick? Wendet sich das Bewusstsein der Leserin
eher Reizen aus der Umgebung zu und entstehen dabei eher textferne Vorstel-
lungen und Bilder? All diese qualitativ unterschiedlichen Moglichkeiten, mit ei-
nem Text umzugehen, beeinflussen das Verstindnis. Ganz besonders abhingig
ist der Erfolg der Sinnkonstitution von der emotionalen Situation der Lernenden,
davon, ob diese sich selbst zutrauen, den Text sinnvoll zu deuten. Davon hingt
dann wiederum ab, ob sie es sich auch zumuten, ihre Deutungen vor anderen
zum Ausdruck zu bringen. Jeder Leser bzw. jede Leserin erstellt erste inhaltliche
Zusammenhinge, die Ko-Narration, und, wie knapp es auch ausfallen mag, in
Retention und ersten Erinnerungen ein Post-Narrativ. In einer Unterrichtssitua-
tion aber ist zusétzlich Mut und Selbstvertrauen gefragt, die eigenen Ergebnisse
vor sich und anderen zu vertreten. Nur dann konnen Lernende die Erfahrung
machen, wie ertragreich ihre ersten Deutungen sind; ob sie diese unter den Be-
dingungen der jeweiligen Lernsituation beibehalten und auf ihnen aufbauen wol-

len, oder sie wieder verwerfen miissen.

Fiir Pddagogik und Didaktik ergibt sich daraus die Frage, ob und in welcher
Weise es sinnvoll ist, Lernende zu ermutigen und darin zu unterstiitzen, sich den
Verlauf der eigenen Sinnkonstitution wihrend des Lesens bewusst zu machen.

Wenn man Meyer-Drawe folgt, geht es aus phinomenologischer Sicht beim
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Lernen darum, ,,dass der Lernende nicht nur etwas iiber die zu lernenden Gegen-
stande erfihrt, sondern auch immer Erfahrungen iiber sich als Wissender macht*
(Meyer-Drawe 1996, S. 364). Im Lernprozess sind demnach zwei Komponenten
wesentlich. Einerseits soll neues Wissen angeeignet werden, andererseits soll der
eigene Lernprozess erfahren werden. Das obenstehende Modell veranschaulicht,
wie Inhalte eines Textes in einem Leseprozess angeeignet werden. Im nichsten
Kapitel wird auf dieser Grundlage ein Lernprozessmodell fiir den Unterricht vor-
gestellt. Es bringt die Komponenten von Wissenserwerb und Selbstreflexion zu-

sammen. Dies Modell wird jetzt entwickelt.

Zunichst sollen die Moglichkeiten zur Selbsterfahrung betrachtet werden, die
sich aus der modellhaften Vorstellung von Ko-Narration und Post-Narrativ er-
geben. Gelingt es im philosophischen Unterricht, die Lernenden zu veranlassen
und zu unterstiitzen, sich selbst beim Lesen zu beobachten, d. h. sich bewusst zu
machen, was und wie sie wihrend des Lesens wahrnehmen, so konnen sie trai-
nieren, ihre eigene Ko-Narration zu beobachten und ggf. auch selbst zu steuern.
Sich beim Lesen sozusagen iiber die Schulter schauend, konnen die Schiilerin-
nen und Schiiler verfolgen, welche Inhalte sie vorzugsweise wahrnehmen. Sie
konnen entdecken, fiir welche Art von Empathieangeboten sie resonanzfihig
sind, oder auch, wie grof} der Anteil der textfernen Elemente ist, die sie wihrend
des Lesens aufnehmen. Wer mit der Idee der Ko-Narration vertraut ist, ist wih-
rend des Lesens fiir Momente in der Lage, sich selbst in dieser Aktivitit zu er-
fahren. Er hat die Mdoglichkeit, sich beim ,,Moment, in dem Sinn entsteht*
(Meyer-Drawe 2010, S. 7) zu beobachten. Der Lernende lernt iiber sich und kann
versuchen, die Horizonte, in denen sich seine Aufmerksamkeit bewegt, wihrend
des Lesens zu lenken, zu variieren und zu steuern. Der Leseprozesses kann in

seinen vielféltigen Moglichkeiten gestaltet und trainiert werden.

Das individuelle Post-Narrativ, sofern es im Unterricht diskursiv oder prédsenta-
tiv festgehalten wird, liegt dann fiir den Lernenden und auch den Lehrenden als
Produkt von aufschlussreichem diagnostischem Wert vor. Es zeigt, welche In-
halte und Emotionen aus der Vielfalt von Wahrnehmungen wéhrend der Ko-
Narration selektiert wurden und wie diese zusammengefiigt wurden. Es macht
deutlich, ob eine Schiilerin bzw. ein Schiiler eher iiber eine kognitive Erschlie-
Bung von gedanklichen Zusammenhéngen den ersten Zugang zum Text konsti-

tuiert hat, oder ob eher narrative Empathieangebote, Beispiele, Metaphern oder
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Stimmungen, diejenigen Elemente waren, zu denen eine erste Hinwendung er-
folgte.*> Auch in welcher individuellen emotionalen Situation ein Schiiler bzw.
eine Schiilerin sich wihrend des Lesens befand, kann sich im individuellen Post-
Narrativ andeuten. Dariiber hinaus finden sich ggf. sogar Verweise darauf, in-
wiefern die Leseumgebung, d. h. die Wahrnehmung des Raums oder bestimmter
darin befindlicher Gegenstinde, den Verstehensprozess beeinflussen bzw. be-
einflusst haben. All dies sind Grundlagen, an die sich weitere padagogische und

didaktische Konsequenzen anschlieBen konnen.

Wie ein Lernprozess im philosophischen Unterricht konkret gestaltet werden
kann, der die obenstehenden Uberlegungen beriicksichtigt, stelle ich im folgen-
den Abschnitt vor. Dazu habe ich das phdnomenologisch-hermeneutische Pha-

senmodell des Textverstehens konzipiert, dessen Abbildung jetzt folgt.

4> An ausgewahlten Beispielen werde ich spiter zeigen, dass von den Lernenden hauptsich-
lich die narrativen Empathieangebote als erste Briicken genutzt wurden, Uber die ein person-
licher und motivationaler Zugang zum Text aufgebaut wurde.
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2 Das phanomenologisch-hermeneutische Phasenmodell des Textverstehens

2 Das phinomenologisch-hermeneutische Phasenmodell des Textver-
stehens

Divergenz/Individualitiit der Wahrnehmung und des Ausdrucks

Fd

W

1. Ko-Narration
Wahrnehmen

2. Post-Narrativ — Reflexion I (J
Betrachten und Strukturieren

3. Post-Narrativ — Reflexion I1 (J
Reflektieren

4. Vorbereitung der
vertiefenden Textarbeit

5. Verfahren der J

s;-hermeneutica generalis*

6. Zusammenfiihrung, : I
Vertiefung und Sicherung
Konvergenz/ 7. Verfahren
Diskursivitit hermeneutischer Reflexion
der Wahmehmung Urteilen und Metarefiexion

b und des Ausdrucks

. Phiinomenales Lesen: Leseprozess mit Beobachtung der eigenen Wahrnehmung

Was erscheint? Zu welchen Inhalten, Vorstellungen, dulieren Wahrnehmungen, Assozia-
tionen, Erinnerungen und Gefiihlen fiihrt mich der Text?

Reflexion auf die eigene Wahrnehmung: das Postnarrativ wird diskursiv oder
priisentativ zum Ausdruck gebracht.

Es enthilt Deutungsansitze und Verweise aul die mit dem Leseprozess verbundenen
inneren und f{uberen Wahrnehmungen.

Analyse der Intentionalitit: Aus welcher Perspektive bzw. mit welchen Voreinstel-
lungen habe ich mich auf den Text gerichtet?

Die Ergebnisse werden erkannt als Korrelate von z. B.: Lesegewohnheiten, Emotionen,
z. B. Abneigungen gegen sperrige Sitze, Fokussierung auf attraktive Passagen, herme-
neutischen und analytischen Vorkenntnissen, persénlichen Erfahrungen

Sammlung, Kategorisierung und Diskussion der ersten Deutungen, Entwurf von
Fragen und Fragehorizonten

Welches sind subjektive Aneignungen, Verweise auf Perstnliches ete., was kimnen wir
intersubjektiv als Arbeitshypothesen gelten lassen, die es zu verifizieren gilt? Welche her-
meneutischen Verfahren sind fiir die weitere Arbeit am Text sinnvoll? (je nach Vorkennt-
nissen Liste der Verfahren als Unterstiitzung)

Interpretation des Textes mit Hilfe ausgewiihlter anschlussfiihiger hermeneutischer
Verfahren.

Zusammenfiihrung, Vertiefung und Sicherung der Ergebnisse
Metareflexion, Kritik, Selbstbhezug
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2.1 Intentionalitéit als Lernziel

Indem die Schiilerinnen und Schiiler nach dem obenstehenden Modell arbeiten,
sollen sie zundchst Erfahrungen mit eigenen Wahrnehmungsphinomenen ma-
chen. Angestrebt wird dabei, dass sie lernen, eine Perspektive, eine individuelle
Gerichtetheit, eine intentionale Haltung zum Text einzunehmen, auf deren
Grundlage komplexes, selbst gesteuertes Verstehen initiiert werden und weiter
ausdifferenziert werden kann. Um dieses grundlegende Ziel phinomenologisch

zu beschreiben, verwende ich Begriffe von Thiemo Breyer.

Wenn im Unterricht ein philosophischer Text bearbeitet und gedeutet werden
soll, ist in Bezug auf das Verhéltnis von Leser und abstraktem Autor eine Ent-
wicklung anzustreben, die von noetisch-noematischer Divergenz in Richtung
noetisch-noematischer Kongruenz verlauft (vgl. Breyer 2015, S. 216). Was heif3t
das? Der Urheber, der dem Leser als abstrakter Autor in Erscheinung tritt, hat
sich beim Erstellen seines Textes mit verschiedensten Bezugsmodi auf die von
ihm entfaltete Sache gerichtet. Man kann davon ausgehen, dass Emotionen, z. B.
Begeisterung, vielleicht auch Neugier und Entdeckerfreude und eine spezifische
Blickrichtung auf die philosophische Fragestellung, eine Rolle spielten. Entspre-
chend dazu hat sich der Inhalt seines Textes konstituiert, sozusagen als noema-
tischer Gehalt seiner Gerichtetheit auf die Thematik, die nun verschriftlicht zum
Ausdruck kommt. Diese affektive und inhaltliche Grundlegung vermittelt sich
in den moglichen Erscheinungsweisen, in denen sich der abstrakte Autor den
Leserinnen und Lesern zeigt. Diese nédhern sich ihrerseits mit jeweils unter-
schiedlichsten noetischen Bezugsmodi auf den in Frage stehenden Text, mit ver-
schiedensten affektiven bzw. emotionalen und diesen entsprechenden kognitiven
intentionalen Haltungen. Korrelativ dazu entsteht der noematische Gehalt, den
die Schiilerinnen und Schiiler als Text wahrnehmen, den sie als seine Deutung
konstituieren. Es gibt also zwischen dem abstrakten Autor und den Lesern ein
gemeinsames Bezugsobjekt, den sachlichen Gehalt, der in bestimmter sprachli-
cher Form im Text zum Ausdruck gebracht wurde. Offensichtlich besteht aber
zwischen dem Urheber und seinen Lesern, hier der Schiilerin oder dem Schiiler,
eine erhebliche Divergenz, was die noetischen Beziige auf diesen sachlichen Ge-
halt betrifft. Es ist ein Unterschied, ob ich Produzent oder Rezipient eines Textes
bin, meine Motivation, sich auf ihn zu richten, wird eine jeweils andere sein.

Dariiber hinaus erzwingen und ermoglichen die verschiedenen historischen,
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rdumlichen und situativen Kontexte eine unterschiedliche perspektivische Vor-
einstellung auf die in Frage stehende Sache. Korrelativ dazu ergibt sich eine er-
hebliche Divergenz in Bezug auf den noematischen Gehalt, der Art, wie die Sa-
che wahrgenommen und verstanden wird. Wo und wie soll sich nun aber den-
noch ein Weg in Richtung noetisch-noematischer Kongruenz der Intentionalitét

von Autor und Leser ergeben?

Ich unterstelle, dass die Qualitét, mit der sich ein abstrakter Autor auf die Sache
zu richten scheint, fiir Schiilerinnen und Schiilern andeutungsweise wahrnehm-
bar werden kann, und zwar iiber diejenige Briicke, welche die narrativen Empa-
thieangebote bilden. Uber Empathieangebote, z. B. iiber eine wahrgenommene
Stimmung, ist ihnen moglich, sich zunédchst einmal emotional in die Néhe des
Textes zu bringen. Das bedeutet gleichzeitig, einen Zusammenhang zu demjeni-
gen inhaltlichen Schwerpunkt wahrzunehmen, auf welchen die Stimmung ver-
weist. Und es bedeutet, dass hier durch erste Deutungsansitze Sinn entsteht. Na-
tiirlich ergibt sich auf diese Weise keine qualitativ {ibereinstimmende affektive
Grundlegung und kein gemeinsames Textverstindnis zwischen Leser und abs-
traktem Autor. Darum kann es nicht gehen. Es geht darum, dass sich die Lernen-
den iiber Empathieangebote dergestalt in Richtung einer noetisch-noematischen
Kongruenz mit einem abstrakten Autor begeben, dass sie sich auf eigene Weise
dessen Text affektiv, leiblich und kognitiv zu eigen machen. Damit befinden sie
sich in der Haltung eines abstrakten Autors, den seine Idee bzw. seine Gedanken
personlich betreffen. Indem die Lernenden sich iiber Empathieangebote néhern,
steht auch ihnen die betreffende Sache nahe, sie erzdhlen sie auf ihre individuelle
Weise (nach), wie alle weiteren moglichen Rezipienten dies auf ihre Art tun wer-
den. Der Weg in Richtung noetischer und noematischer Kongruenz zwischen
Leser und abstraktem Autor lédsst sich einzig auf der Haltungsebene anstof3en,
als Bereitschaft, sich in Ernsthaftigkeit dem zuzuwenden, was der Andere zu
sagen hat, aber besonders, sich der Weise zuzuwenden, wie er dies sagt. Der
Urheber hat sich seiner Sache mit emotionaler Beteiligung und fachlicher Ernst-
haftigkeit zugewendet. Deshalb wird sich den Leserinnen und Lesern, die eine
dhnliche Hinwendung aufbringen, ein komplexer noematischer Gehalt zeigen,

der einer solchen Haltung entspricht.

Mit der oben dargestellten Zielvorstellung einer noetisch-noematischen Kongru-

enz von Urheber bzw. abstraktem Autor und Leser in Bezug auf die Haltung zur
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Sache, beschreibe ich aus phidnomenologischer Perspektive eine Arbeitshaltung
zum Text, welche aber im Sinne einer regulativen Idee zu verstehen ist. Diese
Haltung fiigt dasjenige zusammen, was in der Hermeneutik des Augustinus
(354-430) als caritas und seit der philosophischen Hermeneutik des 18. Jahrhun-
derts als hermeneutische Billigkeit bezeichnet wird (vgl. Teil B, Kapitel 1 dieser
Arbeit). Eine solche Haltung, die sich aus emotionaler und kognitiver Zuwen-
dung zum Text zusammensetzt, wurde seit jeher in der Hermeneutik als die
Grundlage vertieften Textverstehens gefordert. Genau diese grundlegende Vo-
raussetzung soll im philosophischen Unterricht mit Hilfe des hier entwickelten
phdanomenologisch-hermeneutischen Phasenmodells des Textverstehens ange-

legt und nach und nach aufgebaut werden.

2.2 Verlauf und didaktische Bemerkungen zum phinomenologisch-herme-
neutischen Phasenmodell des Textverstehens

(Handlungsschwerpunkte in Klammern)

Phinomenologisch orientierte Phasen
1. Ko-Narration (Wahrnehmen)

Die erste Phase des Lernprozesses, die Ko-Narration, ist die Phase des phino-
menalen Lesens. Hier wird der Text nach und nach in der inneren Wahrnehmung
gegenwirtig und so entsteht, vermischt mit weiteren Eindriicken, eine komplexe
Erzihlung. Die Lernenden versuchen, diesen Prozess, soweit ihnen das moglich
ist, in seiner Vielfalt genau wahrzunehmen. Sie versuchen, ihr Wahrnehmungs-
geschehen bzw. ihre Wahrnehmungserlebnisse beim Lesen zu beobachten. D. h.,
sie lesen langsam und konzentriert und achten darauf, wie sie den Text innerlich
horen. Sie bemerken, welche Inhalte ihnen erscheinen, welche inneren Bilder
und welche Gefiihle sie wahrnehmen. Auch eigene Empfindungen oder Assozi-
ationen, die sich z. B. durch das innerliche Horen der narrativen Empathieange-
boten ergeben, werden beachtet. Dariiber hinaus nehmen die Lernenden unter-
schwellig oder bewusst selektierend Eindriicke aus der Umgebung wahr. Wenn
sich ihre Aufmerksamkeit auf textferne Wahrnehmungen richtet, lassen sie das
ggf. einen Moment zu und nehmen diese auch bewusst auf. Wenn sie zur Text-
rezeption zuriickkehren, achten sie darauf, an welcher Passage sie vom Text

weggefiihrt wurden.
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Zur Funktion des phinomenalen Lesens fiir vertiefendes Textverstehen

Die Ko-Narration eines philosophischen Textes ist eine individuelle Erzéhlung,
die dem entsprechenden Lernenden eine erste anschlussfihige subjektive Grund-
lage schafft, aus der sich spitere hermeneutische Verfahren der Interpretation
generieren. Neben textbezogenen inhaltlichen Zusammenhingen ist auch der
Klang der Worte, der Sprachrhythmus, alle Assoziationen, inneren Bilder und
ggf. auch Verkniipfungen mit textfernen Elementen aus der Umgebung beach-
tenswert, denn sie generieren Sinn, indem sie Deutungen und Bewertungen des
Gelesenen enthalten. Auch Korperhaltungen und Gesten sind deutungstragende
oder Sinn generierende leibliche Bestandteile der Ko-Narration. Schaut eine
Schiilerin z. B. wihrend des Lesens fiir einige Sekunden aus dem Fenster, ent-
stehen moglicherweise Szenerien in ihrer Vorstellung, die wertvolle Interpreta-
tionskomponenten liefern. Oder es werden Verbindungen vom Inhalt des Textes
zur Umwelt, z. B. zu Verhaltensweisen der Mitschiiler auf dem Schulhof, herge-
stellt, aus denen sich ungewohnliche, fiir eine vertiefende Deutung ergiebige Zu-
sammenhinge erschlieen lassen. Auch wenn die Lesepausen mit Blick aus dem
Fenster lediglich dazu dienen, dem langweiligen Leseprozess zu entfliehen, er-
geben sich daraus spiter Informationen iiber Art und Komplexitit der phinome-
nalen Wirklichkeit der Ko-Narrationen. Eventuell traten an dieser Stelle emoti-
onale Widerstinde, unangenehme Erinnerungen oder leibliche Empfindungen in
den Vordergrund, die durch die Begegnung mit syntaktisch sperrigen Textpas-
sagen oder unverstiandlichen Inhalten ausgelost wurden. Werden diese Wahrneh-
mungserlebnisse bewusst aufgenommen, bleiben sie in Erinnerung, dann konnen
auch sie ggf. den Ansatzpunkt liefern, von dem aus spiter die genaue Textana-

lyse beginnt.
Didaktische Uberlegungen zur Umsetzung der Ko-Narration

Je nach den individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler muss
das hier beschriebene phanomenale Lesen im Unterricht mehr oder weniger in-
tensiv eingefiihrt und geiibt werden. Dazu gehort, dass auch das innere Horen
trainiert wird. Dies kann an einem kurzen Beispieltext geschehen, der reich an
narrativen Empathieangeboten ist. Zudem stellt sich die Frage, wann ggf. eine
vorherige Inszenierung des Rezeptionsvorgangs hilfreich ist, welche die heuris-

tische Funktion haben konnte, den Moglichkeitsraum fiir Erfahrungen mit dem
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Text groBer werden zu lassen. Ist es bei jiingeren Schiilern vielleicht sinnvoll,
sie vor dem Lesen mit dem Autor oder mit interessanten Hintergrundinformati-
onen zur Sache bekannt zu machen, um eine erste motivierende Briicke zum
Text und erste Deutungsprozesse zu unterstiitzen? Wann ist tatsidchlich eine Ab-
frage der Vorurteile und Vorerfahrungen, also ein hermeneutisches Werkzeug,
sinnvoll, um die kognitive Arbeit in Teilen zu entlasten? In Teil E dieser Arbeit

werden diesbeziiglich konkrete Umsetzungsbeispiele vorgestellt.

Arbeitsanregungen: Beobachtet Euch selbst beim Lesen und achtet darauf, was
der Text zur Erscheinung bringt. Welche Inhalte nehmt ihr auf, welche Einfille
treten dazu, welche Gefiihle bemerkt ihr, was nehmt ihr von Eurer Umgebung

wahr?

2. Post-Narrativ, Reflexionsstufe 1 (Reduzieren und Strukturieren)

In dieser Phase blicken die Lernenden in Einzelarbeit auf ihre Ko-Narration zu-
riick und versuchen, so viel wie moglich daraus festzuhalten. Dies geschieht text-
frei, d. h. der Text wird vom Lehrenden wieder eingesammelt, damit die Kon-
zentration ausschlieBlich auf das retentional und erinnerungsméfig noch Ver-
fiigbare gerichtet wird. Die Schiilerinnen und Schiiler erzidhlen sich jeweils in
stiller gedanklicher Riickschau, was sie wihrend des Lesens an Inhalten und
Emotionen wahrgenommen haben. Sie halten dies préisentativ oder diskursiv

fest.
Zur Funktion des Post-Narrativs fiir vertiefendes Textverstehen

Mit dem Post-Narrativ ist eine erste dokumentierte individuelle Narration ge-
schaffen. Sie besteht aus gedeuteten Inhalten und textfernen Wahrnehmungen,
die auf mogliche iiberraschende, zielfithrende gedankliche Verkniipfungen mit
dem Text verweisen konnen. Hermeneutisch ausgedriickt werden hier in Bezug
auf die Sache die ersten vorlaufigen Sinnentwiirfe festgehalten. Auch fiir die Be-
schreibung negativer Emotionen und Abneigungen ist an dieser Stelle Platz, wel-
che ihrerseits auf Deutungsansitze verweisen konnen. Insgesamt zeigt sich mit
dem Post-Narrativ im Vergleich zum Original ein neues Gewebe, ein neues
Sinngefiige. Dieses Sinngefiige enthilt Anteile, die das Original in Teilen erwei-
tern und ergénzen. Andererseits ist das Post-Narrativ gegeniiber dem Original
stark verkiirzt und veridndert. Weil dem phédnomenalen Lesen keine lenkenden

Fragestellungen vorangehen, konzentriert sich jeder Schiiler bzw. jede Schiilerin
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auf die inhaltlichen, formalen und affektiven Schwerpunkte, die ihm personlich
als bedeutsam erscheinen, und erstellt daraus Zusammenhiénge. Auch Beziige
von Text und Umwelt, an denen spiter weitergearbeitet werden kann, entstehen
an dieser Stelle. Mit der Dokumentation des Post-Narrativs hat somit jeder Ler-
nende ein eigenes Produkt vor Augen, das seinen Stellenwert neben dem Origi-
naltext besitzt und sich von diesem auf interessante Weise unterscheidet. Mit
diesem eigenen neuen Produkt sollen die Lernenden sich in der ersten Reflexi-
onsphase konzentriert auseinandersetzen, es nochmals {iberpriifen und ggf. ver-
dndern oder ergiinzen. Auf diese Weise eignen sie sich das Post-Narrativ affek-
tiv und reflektierend an. Allerdings besteht zwischen Post-Narrativ und Ko-Nar-
ration ein Unterschied in der Qualitit, man kann ihn als Unterschied zwischen
Erleben und Beschreiben bezeichnen. Das Post-Narrativ enthilt nicht mehr die
fliichtigen Emotionen der Ko-Narration, der laufende Prozess eines Aufneh-
mens komplexer Wahrnehmungserlebnisse beim Lesen ist abgebrochen. Konsti-
tuiert sich das Post-Narrativ, tritt hier schon zielgerichtetes Reflexionspotential
in den Vordergrund, mit dem selektiert, teils auch schon hierarchisiert und lo-
gisch verkniipft wird. Dies bedeutet fiir die Lernenden schon eine erhebliche
kognitive Herausforderung. Uberdies miissen sie entscheiden, ob sie ein diskur-
sives oder ein priasentatives Medium wéhlen mochten. Im ersten Fall muss noch
eine sprachliche Form gefunden werden, in der die Eindriicke angemessen zum

Ausdruck gebracht werden kdnnen.

Arbeitsanregungen: Blickt auf Eure Wahrnehmungen zuriick und versucht, so
viele Einzelheiten, Inhalte, Einfille, Ideen wie moglich wieder aufzurufen.
Bringt in einem Flietext, notizartig oder als Zeichnung, zum Ausdruck, was Thr

beim Lesen wahrgenommen bzw. erlebt habt.

3. Post-Narrativ, Reflexionsstufe 2 (Phinomenologische Analyse, Reflek-
tieren)

In der zweiten Phase der Arbeit am Post-Narrativ begeben sich die Lernenden
methodisch behutsam in Richtung dessen, was in der Phinomenologie als Uber-
gang von der natiirlichen Einstellung zur phianomenologischen Reflexion be-
zeichnet wird. Es geht jetzt nicht mehr darum, was sich wihrend des Lesens an
Wahrnehmungen gezeigt hat, sondern um die Frage, warum ein Schiiler bzw.
eine Schiilerin bestimmte Textpassagen oder textferne Elemente in dieser und

keiner anderen Weise wahrgenommen hat, also um die Frage nach der noetisch-
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noematischen Korrelation beziiglich des Textverstehens. Mit Hilfe solcher Uber-
legungen deutet sich fiir die Lernenden an, wie es dazu kommen konnte, dass sie
diesen Text als z. B. schwierig, gehaltvoll, altertiimlich etc. wahrgenommen ha-
ben. Vielleicht bringt die Reflexion zudem auch Hinweise auf individuelle Re-
zeptionsgewohnheiten, die die Lernenden ggf. weiter ausdifferenzieren oder mo-
difizieren mochten. Innerhalb dieser Phase konnten auch schon erst Vorurteile

im gadamerschen Sinne zur Sprache kommen.

Ich stelle jetzt eine Auswahl an Fragestellungen vor, welche in dieser Arbeits-
phase des Unterrichts eine phdnomenologisch ausgerichtete Reflexion initiieren
konnen. Die Fragen sind als Vorschldge gedacht. In einer konkreten Unterrichts-
situation kann dann so verfahren werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler auf-
grund ihrer individuellen Erfahrung mit der Ko-Narration und je nach Gehalt
ihres Post-Narrativs eine oder mehrere Fragestellungen auswéhlen, die ihnen

interessant und wichtig erscheinen.

Dies oder dhnliche Fragen sind geeignet, die intentionale Reflexion anzuregen:

Wie war ich emotional zum Text eingestellt und welche Entdeckungen habe ich
deshalb gemacht? Auf welche Elemente des Textes oder Eindriicke aus der Um-
gebung habe ich mich (z. B. mit positiver Erwartung oder mit Abneigung) ge-
richtet; was habe ich deshalb entdeckt oder iibersehen? Aus welcher Perspektive
ist mir diese Passage als schwierig erschienen? Wieso habe ich ausgerechnet
diese Ausdriicke oder diese ldngeren Abschnitte z. B. als aggressiv, iiberheblich,
tiberzeugend, interessant oder langweilig wahrgenommen? Auf welche Ele-
mente kann ich mit einer alternativen Perspektive zugehen; nehme ich sie dann
anders wahr? Was bewirken meine Wahrnehmungsgewohnheiten fiir mein Deu-
tungsinteresse? Welcherart Passagen in diesem Text oder generell in Texten
nehme ich schnell oder auch besonders deutlich wahr? Was bedeuten sie fiir

meinen Umgang mit dem Text?
Zur Funktion der Reflexionsstufe 2

Mit dieser Reflexion auf das eigene Post-Narrativ erkennen die Lernenden den
Zusammenhang zwischen ihren intentionalen Haltungen und den daraus resul-
tierenden Wahrnehmungserlebnissen, oder umgekehrt, zwischen ihren Wahr-
nehmungen und den diese bedingenden Haltungen zum Text. Sie machen sich

bewusst, wie ihre Wahrnehmungsgewohnheiten und ihr Textverstehen
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voneinander abhédngig sind bzw. sich gegenseitig beeinflussen. Wie in den bei-
den vorherigen phidnomenologisch orientierten Phasen ist auch hier die Schulung
der Selbstwahrnehmung und der Beobachtung des eigenen Lernens ein zentraler
Aspekt. Auf der jetzigen Reflexionsstufe wird jedoch der Vorgang der eigenen
Textrezeption bzw. dessen Resultat nicht beschrieben, sondern analysiert. Dazu
darf der Text ggf. wieder zu Hand genommen werden. Der Blick auf den Aus-
gangstext dient dann lediglich dazu, die Schwerpunktsetzung des Post-Narrativs
nochmals mit der Textgrundlage vergleichen zu kénnen, um vorrangig diejeni-
gen Textpassagen vor Augen zu haben, die im Post-Narrativ aufgenommen wur-
den. Durch diese zweite Textbegegnung zeigt sich derselbe Wahrnehmungsge-
genstand, hier die spezifische Textstelle, dann jedoch aus einer zweiten Perspek-
tive. Die Lernenden konnen, indem sie beide Perspektiven und deren Korrelate
vergleichen, den Zusammenhang zwischen intentionaler Haltung und Wahrneh-
mungsgehalt deutlich erkennen. Beispielsweise lédsst sich vielleicht plotzlich er-
kldaren, warum eine Passage im Post-Narrativ in Variante x gedeutet wurde.
Beim zweiten Lesen wurde dann womdglich ein weiteres Wort wahrgenommen
oder eine bestimmte Erinnerung wurde mit dem Wort oder Satz verkniipft und
dies schob die Deutung in die Variante y. Oder eine Wahrnehmung aus der Um-
gebung, z. B. der Satz eines Mitschiilers, fiihrte zu Variante z. Ob die phino-
menologisch orientierte Reflexion mit oder ohne Textbasis erfolgen soll, ist si-
cherlich je nach Lernvoraussetzungen und Interessen der Lernenden zu entschei-
den. Ohne Textbasis bleibt die Reflexion entspannter, weil sie sich nur auf das
fokussiert, was wirklich im ersten Leseerlebnis wahrgenommen wurde. Es ist
keine zusitzliche Leseanstrengung erforderlich und die Aufmerksamkeit wird
nicht vom ersten Eindruck weg auf zusitzliche Inhalte verschoben. Liegt der
Text vor, ergibt sich eventuell deutlicher die Erkenntnis, dass jede Interpretation
eines Textes auf Korrelationen beruht. Wichtig ist aber in jedem Fall, dass auf
dieser Stufe des Lernprozesses nicht das demotivierende Missverstiandnis auf-
tritt, man wolle jetzt durch den Vergleich mit dem Basistext herausfinden, wes-
sen Post-Narrativ am besten gelungen ist bzw. wessen Post-Narrativ am meisten
Ubereinstimmungen mit dem Original aufweist. Der Fokus muss auf der Ana-

lyse und Wertschitzung der Schiilerleistungen bleiben.

Fazit zu den phinomenologisch orientierten Phasen 1 bis 3
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Die phinomenologisch orientierten Phasen legen das Fundament des individu-
ellen Verstehensprozesses. Ko-Narration und Post-Narrativ sind in jedem Lese-
prozess da, ob dies didaktisch genutzt wird oder nicht. Mein Konzept mochte
dieses Potential ausschopfen und reflektieren. Den Schiilerinnen und Schiilern
verlangt die Arbeit in den phinomenologisch orientierten Phasen Konzentration,
Disziplin in der Selbstbeobachtung und auch kognitive Anstrengung ab. Uber
die Wahrnehmungs- und Reflexionskompetenz hinaus fordert sie zugleich auch
durchgéngig die Sprachkompetenz der Lernenden. Diese iiben, ihre inneren und
duferen Wahrnehmungen und Wahrnehmungsgewohnheiten nach und nach pri-
ziser und differenzierter zu beschreiben. Bis zu Phase 3 inklusive haben die Ler-
nenden kontinuierlich zunichst einmal sich selbst und ihre Leistungen als Lern-
gegenstand erfahren. Durch die intensive Beschiftigung mit dem Prozess ihrer
Textwahrnehmung sind sie aber auch bereits in den Text verwickelt worden. Das
geschieht iiber die Hinwendung zu den narrativen Empathieangeboten in denje-

nigen Passagen, mit denen sie sich ganz individuell befasst haben.

Indem auf diese Weise die individuelle Erstbegegnung mit einem philosophi-
schen Text von jedem Schiiler bzw. jeder Schiilerin erfasst, gestaltet und reflek-
tiert wird, ist zunéchst ein vollig freier selbststandiger Umgang mit diesem Text
moglich. Besonders die Tatsache, dass das Post-Narrativ ohne Textgrundlage
entsteht, bietet Entlastung vom Erwartungsdruck. Die Lernenden diirfen sich frei
in ihren Erinnerungen und Assoziationen bewegen, ohne das Schriftstiick sozu-
sagen als Maf3stab des Richtigen vorliegen zu haben.*® Damit entfillt in den Pha-
sen der Textbegegnung, ersten Deutung und Analyse der eigenen Wahrnehmung
der Zwang, all die gewohnten methodischen Schritte zu durchlaufen, die norma-
lerweise im Unterricht beim Umgang mit philosophischen Texten eingesetzt

werden.

Im Folgenden werden nun die Phasen des Modells beschrieben und kommen-
tiert, in denen zunichst hermeneutische Fertigkeiten angewendet werden. Zu-

letzt wird die Reflexion der Verstehensvollziige im Sinne Gadamers in den

46 In Workshops mit Studierenden, in denen dieses Verfahren erprobt wurde, beschrieben die
Teilnehmenden genau eine solche Reaktion.
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Lernprozess integriert. Auch in den hermeneutischen Phasen sind die Lernenden

weiterhin Akteure, die ihren Umgang mit dem Text selbst gestalten.

Hermeneutisch orientierte Phasen
4. Vorbereitung der vertiefenden Textarbeit

Nach dem Vorbild der hermeneutischen Spirale wird nun ein Verstehensprozess
initiiert, der auf individuellen Lernwegen zu einer philosophischen Textinterpre-
tation fithrt. Mit Hilfe hermeneutischer Denkbewegungen und darin inhédrenter
analytischer Verfahren korrigieren und vertiefen die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Sinnentwiirfe immer neu. Die erste hermeneutisch orientierte Phase verlauft
in zwei Schritten und zwei Sozialformen, als Arbeit in Kleingruppen und als

Arbeit im Plenum.
4a Betrachtung, Reflexion und Erweiterung der Post-Narrative

Zunichst stellen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Post-Narrative einem Lern-
partner oder einer Kleingruppe vor. Dann unterscheiden sie innerhalb der Post-
Narrative, die sich aus kognitiven und affektiven Phinomenen sowie dufleren
Wahrnehmungen zusammensetzen, so genau wie moglich zwei Gruppen. In die
erste Gruppe ordnen sie alle Gedanken, die z. B. Thema, Inhalt und Aufbau des
Textes betreffen, in eine zweite die narrativen Empathieangebote, die ihnen auf-
gefallen sind, zudem die textnahen oder textfernen Assoziationen, Einfille und
Bewertungen. Auf dieser Grundlage konnen die Lernenden diskutieren, welche
ersten Deutungswege sich ergeben, wenn sie die Elemente aus beiden Katego-
rien zusammenfiihren. Sie betrachten ihre Ergebnisse und diskutieren, welche
Resultate ihrer Uberlegungen sie fiir wichtige Bausteine fiir die Textinterpreta-
tion halten, die weiter vertieft werden sollen. Auf diese Weise entfaltet sich ein
Spektrum erster gedanklicher Zusammenhinge, Deutungen und Kritikpunkte,
welches Fragehorizonte eroffnet. Sich daraus ergebende Fragen werden ggf.
schon hier festgehalten. Dadurch, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler mit
Beginn des Lesens nicht nur mit dem Text, sondern auch mit sich selbst befasst
haben, kann sich beim Einzelnen ggf. schon eine positive emotionale Haltung
zur Arbeit am Text aufgebaut haben. Denn indem die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Ko-Narration mit allen subjektiven Nuancierungen als Arbeitsgrundlage

nutzen, liegt ihnen eine Erzdhlung vor, in die sie sich schon selbst eingebracht
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haben, oder besser, die Erzdhlung hat schon etwas mit ihnen zu tun, sie sind

jeweils deren Autoren.

Haben die Kleingruppen diese Phase ihrer Uberlegungen abgeschlossen, wird
ihnen spitestens jetzt der Text ausgegeben. Er tritt nun als ,,fester Bezugspunkt*
(WM2, S. 340) in die Diskussion. Die Schiilerinnen und Schiiler lesen ihn noch-
mals genau, dadurch wird der erste Sinnentwurf im Sinne der hermeneutischen
Spirale verdandert. Die inhaltliche Komplexitit der ersten Deutungen vergroBert
sich, denn es fallen neue Element auf. Bisherige korrigieren sich vielleicht, und
damit wird die Perspektive der Lernenden auf den Text ausgeweitet. Bisher noch
mit dem Lernpartner oder in der Kleingruppe korrigieren sie ggf. ihre ersten
Sinnentwiirfe und diskutieren, welche Ergebnisse sie im Plenum vorstellen wol-
len. An dieser Stelle des Lernprozesses werden neben hermeneutischen und ana-
lytischen Fertigkeiten auch soziale Kompetenzen gefordert. Besonders das ak-
tive Zuhoren wird hier trainiert, damit die Gedanken der Anderen differenziert
wahrgenommen werden konnen. Damit vermittelt sich den Gesprichsteilneh-
mern bzw. -teilnehmerinnen, dass ihre Gedanken ernst genommen und geschitzt

werden.

4b Zusammenfiihren der Deutungsansitze im Plenum und Auswahl her-
meneutischer Verfahren zum vertiefenden Textverstindnis

Jetzt werden die Arbeitsergebnisse der Partnerarbeit oder der Kleingruppen im
Plenum zusammengefiihrt und betrachtet. Divergierende Deutungsansitze auf
verschiedensten Ebenen treten nebeneinander. Diese werden nun diskutiert und
auf diejenigen Aspekte reduziert, die vorlaufig als konsensfahige Grundlagen fiir
eine demnéchst folgende vertiefende Weiterarbeit gelten sollen. Auch Assozia-
tionen und ggf. Verweise auf Verkniipfungen mit historischen Kontexten werden
danach beurteilt, ob bzw. wie ergiebig sie fiir die weitere Arbeit am Text sein
konnen. Hier beginnt eine sehr anspruchsvolle Aufgabe fiir die Lehrperson.
Diese muss sich sorgfiltig vorbereitet haben, sicher im Text stehen und die we-
sentlichen historischen Zusammenhénge zu Autor und Text kennen, um die Ler-
nenden beim Ordnen ihrer Ergebnisse moderierend zu unterstiitzen. Dariiber hin-
aus muss sie im Blick haben, welche Deutungsansitze spiter vertieft oder korri-
giert werden miissen, um zu gegebener Zeit geeignete Methoden vorschlagen zu
konnen. Haben die Lernenden beim Lesen Zusammenhinge vom Text zu histo-

rischen oder aktuellen Kontexten oder konkreten Ereignissen hergestellt, muss
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die Lehrperson abschitzen kdnnen, ob und in welche Richtung weitere Recher-

chen verlaufen sollten, um das Verstindnis zu vertiefen.

Ist diese sorgfiltige Sammlung und Zusammenfiihrung der Ergebnisse abge-
schlossen, bietet sich ggf. an dieser Stelle ein sehr kurzer Lehrervortrag an, um
die historische Bedeutsamkeit der Hermeneutik sowie ausgewihlte Ziele und
Methoden zu akzentuieren. Ein solcher Exkurs bietet fiir eine Lerngruppe, wel-
che noch nichts mit dem Begriff Hermeneutik verbinden kann, folgenden Lern-
ertrag. Auf der Metaebene des Lernprozesses wird den Schiilerinnen und Schii-
lern deutlich, auf welcher methodischen Grundlage die gemeinsame Arbeit jetzt
weitergefiihrt wird. Zudem werden sie durch diese kurze Phase von der anstren-
genden Reflexionsarbeit entlastet. Sie horen lediglich zu und nehmen einige
neue Informationen auf. Zudem kann schon vorhandenes methodisches Wissen
reaktiviert werden, ggf. stellt die Lehrperson in begrenztem Malle neue Metho-
den vor. Nach diesem knappen Exkurs entscheiden die Lernenden dann aus der
Perspektive eines Hermeneutikers, welche Verfahren sie als notwendig erachten,
um eine vertiefende Interpretation des relevanten philosophischen Textes zu er-
arbeiten. Auch dessen historischer Hintergrund sollte beriicksichtigt werden, da-
mit die Schiilerinnen und Schiiler sich spéter in einer Metareflektion davon ab-
grenzen und sich ihrer eigenen historisch bedingten Perspektive auf den Sach-
gehalt bewusstwerden konnen. Jeder Schiiler bzw. jede Schiilerin entscheidet
nun, wie er oder sie ihren Lernprozess weiter gestalten will und wéhlt ein Ver-
fahren zur vertiefenden Analyse des Textes. Alle fiir die philosophische
Textanalyse geeigneten Methoden, mit denen Struktur und Inhalt des Textes so-
wie sein historischer Kontext vertiefend untersucht werden konnen, sind hier
geeignet; z. B. Kernstellenanalyse, Argumentationsskizze, Begriffsanalyse, Re-
cherche des Kontextes. Dariiber hinaus diirfen nach Bedarf auch die narrativen
Empathieangebote weiterhin reflektiert werden. Grundsitzlich gilt: Die Metho-
den miissen anschlussfihig an die ersten bereits vorhandenen Deutungsvor-

schldge sein.

Arbeitsanregungen: Betrachtet Eure Ergebnisse. Wie steht Ihr jetzt zum Text?
Wie mochtet Thr weiter vorgehen? Was erscheint Euch wichtig, um den Text
noch besser zu verstehen? Von welchen Verfahren versprecht Ihr Euch interes-
sante Ergebnisse? (Eine Sammlung geeigneter schon bekannter oder leicht an-

zueignender neuer Arbeitsweisen muss zur Verfiigung stehen.)
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Didaktische Relevanz der Phase

Jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler erfihrt nochmals, dass sein bzw. ihr selbstin-
diger Ansatz, also die eigenen Arbeitsergebnisse, einen wichtigen Beitrag zur
Grundlegung der Interpretation geliefert haben. Sie konnen beobachten, wie das
Verstindnis des Textes sich nach und nach auf Basis ihrer individuellen Beitrige
aufbaut und im gemeinsamen Diskurs weiterentwickelt wird. Sie lernen also,
ihren eigenen Erkenntnisprozess zu beobachten. Und sie erkennen, dass erste
Deutungen zunichst vorldufig sind, denn bisher sind sicher schon offensichtliche
Unstimmigkeiten erkannt und Fehler korrigiert worden. Indem die Lernenden
ihre weiterfihrenden hermeneutischen Verfahren frei wihlen, werden weiterhin
individuelle Anndherungsweisen an die Textarbeit ermdglicht. Die hermeneuti-
sche und analytische Arbeit wird in Passung mit den Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler fortgesetzt, sie konnen ihren Lernprozess weiterhin
selbst gestalten. Derjenige, der sich vielleicht freiwillig mit einer fiir ihn heraus-
fordernden Aufgabe auseinandersetzt, gewinnt Selbstvertrauen. Werden z. B.
auch ungewohnliche Arbeits- oder Rechercheaufgaben gewihlt, konnen sich un-

erwartete Fragehorizonte eroffnen.

Ist es im Laufe des Lernprozesses gelungen, neben der sachlichen auch die emo-
tionale bzw. affektive Dimension des Textes offenzulegen, haben die Schiilerin-
nen und Schiilern sich auf die narrativen Empathieangebote eingelassen, kann
bereits eine positive affektive Haltung zu Text, Autor und Arbeitsweise angelegt
sein. Diese ermoglicht ggf. diejenige intrinsische Motivation, die in der folgen-
den Arbeitsphase gebraucht wird, um mit kognitivem und empathisierendem Po-

tential ein ganzheitliches Textverstdndnis zu erreichen

5. Verfahren der hermeneutica generalis (Anwendung hermeneutischer
bzw. analytischer Fertigkeiten, ggf. ergiinzende Recherche)

An dieser Stelle komme ich auf einen Gedanken zuriick, den ich in der Einlei-
tung der Arbeit eingebunden habe: die Unterscheidung von bequemem und
schwerem Sinn, die auf Albrecht Koschorke zuriickgeht. In dieser Phase der her-
meneutischen Fertigkeiten geht es fiir die Schiilerinnen und Schiiler darum,
durch intensive Arbeit ,,vertiefte[s], weitrdumige[s]* (Koschorke 2017, S. 152)
Verstindnis zu erzeugen. Aus kognitionspsychologischer Sicht haben die Ler-

nenden sich in den bisherigen Phasen in Bezug auf den Inhalt des Textes eher
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auf einer Ebene bewegt, auf der sie mit dem zunichst erstellten, bequemen Sinn
umgegangen sind. Eine vertiefende analytische Auseinandersetzung war noch
nicht gefragt. Jetzt aber sollen die Lernenden in Einzel- oder Partnerarbeit me-
thodisch sorgfiltig an den Aufgaben arbeiten, die sie sich selbst gestellt haben.
Dabei iiben sie sich in hermeneutischen bzw. analytischen Fertigkeiten und ver-
tiefen nach und nach ihr Textverstindnis.*’ Eine wesentliche Voraussetzung ist
hier, dass schon eine Auswahl an texterschlieBenden Methoden bekannt ist bzw.
von der Lehrperson angeboten werden kann. Dann trigt diese Arbeitsphase dazu
bei, dass die Schiilerinnen und Schiiler nach und nach ein eigenes, differenziertes
Repertoire an hermeneutischen Fertigkeiten festigen bzw. erweitern und dieses

auch zielfithrend anwenden konnen.

6. Vertiefung, Sicherung und Reflexion der Verstehensvollziige

An dieser Stelle wird zunéchst die notwendige fachliche Tiefe der Textarbeit
gesichert. Die Resultate werden festgehalten, auf Stimmigkeit zum Text und auf
Konsensfihigkeit iiberpriift und ggf. korrigiert oder ergiinzt. Danach betrachten
die Schiilerinnen und Schiiler die Gesamtheit ihrer Ergebnisse und rekonstruie-
ren, wie diese zustande gekommen sind. Sie machen sich bewusst, wie ihr Ver-
stehensprozess methodisch bisher verlaufen ist und konnen dies je nach Bedarf

kritisieren.
7. Textkritik, Metareflexion und Selbstbezug

In dieser letzten Phase des Lernprozesses steht zunéchst der kritische Diskurs im
Vordergrund. Die Lernenden diskutieren, inwieweit die Losung, die der Text
anbietet, in Bezug auf die Fragestellung der Unterrichtssequenz hilfreich ist. In
diesem Zusammenhang sollen die Schiilerinnen und Schiiler auch reflektieren,
welche Bedeutung ihrer eigenen historischen Eingebundenheit fiir ihr Textver-
standnis und ihr Urteil zukommt. Damit entwickeln sie historisches Bewusstsein

und prizisieren zugleich ihren eigenen Standpunkt zu der in Frage stehenden

47 Hier geschieht Auslegungsarbeit im Sinne der Regeln der hermeneutica generalis nach
Georg Friedrich Meier: ,,Zur Verstandlichkeit und Deutlichkeit der Rede wird die Klarheit aller
einzel[nen] Worte, ihrer Zusammenfligung und des ganzen Kontextes erfordert. Folglich muss
ein Ausleger denjenigen unmittelbaren Sinn fiir den wahren halten, welcher den ganzen Kon-
text, alle Wortfligungen und allen einzelne[n] Worte am starksten erleuchtet und aufklart [...],
bis das Gegenteil erhellet” (VaK §170, S. 64-65).
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Sache. Um den vollzogenen Verstehensprozess konsequent wieder ins Subjek-
tive zuriickzubinden, ist im Anschluss an den Diskurs noch eine Schreibaufgabe
wichtig. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen in einem beliebig gestalteten Text,
der nicht veroffentlicht werden muss, evaluieren, wie sich ihr Wissen verindert
hat bzw. inwieweit der Lernprozess ihnen personlich weitergeholfen hat und

welche Erkenntnisse fiir sie ganz personlich wichtig sind.*®

Betrachtet man die Reihenfolge der hermeneutischen Phasen, ist sie zwar nicht
grundsitzlich umkehrbar, aber bei Bedarf kann jederzeit zwischen ihnen ge-
wechselt werden. Beispielsweise wird man von Phase 5 auf den Gegenstandsbe-
reich von 4 zuriickgehen, falls man bei der Untersuchung der Textgrundlage be-
merkt, dass eine Aufgabe nicht zielfiihrend ist. Auch kann es notwendig sein,
wihrend der abschlieBenden Auswertungs- und Urteilsphase nochmals zur Ana-
lyse von Begriffen oder Textpassagen zuriickzugehen, um Perspektiven zu kor-
rigieren. Insofern gibt das Modell der unabschliebaren Dynamik eines herme-

neutischen Prozesses Raum, der zu jeder Zeit fiir neue Sinnentwiirfe offen ist.

2.3 Allgemeiner Riickblick auf wesentliche Intentionen des phinomenolo-
gisch-hermeneutischen Phasenmodells und eine erginzende Perspektive

Wie deutlich wurde, sind die grundlegenden Fachwissenschaften fiir die Begriin-
dung und methodische Gestaltung des hier entwickelten Modells die Phino-
menologie und die Hermeneutik. Diese bilden die zwei fachbezogenen Schwer-
punkte, in welche sich die Phasierung des Lernprozesses unterteilt. In den ein-
zelnen Lernphasen werden Methoden der entsprechenden philosophischen Dis-
ziplinen in didaktisch transformierter Weise angewendet. Damit bildet das Pha-

senmodell exemplarisch und in fiir den Unterricht reduzierter Weise die

48 Mit diesen Uberlegungen geht der Lernprozess in den Bereich der Urteilsbildung liber. Chris-
tian Thein hat in seinem Buch Verstehen und Urteilen ein vierstufiges Modell konzipiert, mit
dem schon von der ersten Phase an konsistente problemorientierte Urteilsbildung geschult
werden kann (siehe dazu Thein 2017, S. 80-81). Das hier vorgestellte Modell hat eine andere
Schwerpunktsetzung in der Urteilsbildung, deshalb beurteilen die Lernenden nicht nur eine phi-
losophische Position, sondern einen weiten Bereich von Verstehensvollziigen, die auf das Sub-
jektive fokussiert sind. Eine differenzierte schriftliche Auseinandersetzung mit der sachlichen
Problemstellung, wie sie in der 4. Phase von Theins Modell vorgesehen ist, ist dort konsequent
und folgerichtig. Hier bleibt die Urteilsbildung auf die 7. Phase beschriankt und geschieht im
mindlichen Diskurs. Der letzte gedankliche Schritt ist eine schriftliche Selbstreflexion, verfasst
in einem entsprechenden offenen diskursiven Textformat.
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Bedeutsamkeit und Vielfalt phinomenologischer und hermeneutischer Ziele und

Methoden ab.

Mit Hilfe des phanomenologisch-hermeneutischen Modells des Textverstehens
sollen Schiilerinnen und Schiiler dazu befihigt werden, philosophische Texte
selbstdndig zu erschlieen. Dazu setzt der Lernprozess beim Individuum und bei
dessen Voraussetzungen in Bezug auf Wahrnehmungs- und Reflexionskompe-
tenz an. Der Text wird von den Lernenden in der Textbegegnung zunichst als
Phénomen erkannt und im Sinne Figals als Prisenz konstituiert (vgl. Teil B, 4.3).
Durch einen niederschwelligen Einstieg in die Arbeit, es wird mit dem begon-
nen, was fiir das Subjekt offenliegt, erfahren die Schiilerinnen und Schiiler
Selbstwirksamkeit, denn jeder und jede ist in der Lage, Wahrnehmungen aufzu-
nehmen und zu rekonstruieren, also einen Ansatz fiir die Interpretationsarbeit zu
schaffen. Auch bauen sie Vertrauen in die eigene Textwahrnehmung auf, sobald
diese im Diskurs eine wesentliche Rolle spielt. Werden Textauswahl und metho-
dische Anforderungen an die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schii-
ler angepasst, ist mit Hilfe des Modells selbststindiges Lernen auf eigenem Ni-
veau und in eigenem Tempo moglich. Deshalb kann das Phasenmodell bei ent-
sprechender Vorbereitung grundsétzlich auch fiir inklusiven Unterricht genutzt

werden.

Durch die drei phdnomenologischen orientierten Phasen des Modells wird in je-
weils anderer Akzentuierung eine entschleunigte Text- und Selbstwahrnehmung
initiiert. Damit soll u. a. eines der wesentlichen Ziele meines Konzeptes erreicht
werden, welches darin besteht, vertieftes Textverstehen auf dem Weg iiber nar-
rative Empathie zu initiieren bzw. zu unterstiitzen. Hierzu miissen die Schiile-
rinnen und Schiiler fiir die affektiv-emotionale Basis eines philosophischen Tex-
tes, fiir dessen narrative Empathieangebote, sensibel werden. Wie weiter oben
schon ausgefiihrt wurde, setzt die Empathie des Lesers immer an Figuren an. In
einem Sachtext muss sich deshalb die empathische Hinwendung des Lesers auf
den abstrakten Autor richten. Dazu miissen Kontexte und Ausdrucksmittel wahr-

genommen werden, in denen die emotionale Beteiligung dieses abstrakten
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Autors zum Ausdruck kommt.*® Auch eine Stimmung, die sich vermittelt, muss
wahrgenommen werden, um als Ansatz fiir die Interpretation zu dienen. Wahr-
scheinlich ist es hilfreich, wenn die Lernenden, bevor sie nach dem Modell ar-
beiten, an geeignetem Textmaterial fiir narrative Empathieangebote sensibilisiert
werden. Bringen die Schiilerinnen und Schiiler dann im Post-Narrativ Sachge-
halte, narrative Empathieangebote und textferne Elemente zum Ausdruck und
reflektieren diese korrelativ, werden sie nach und nach fiir die Komplexitit und
Bedeutsamkeit ihrer Verstehensvollziige sensibilisiert. Indem sie Einsicht in den
eigenen Verstehensprozess gewinnen, lernen sie, diesen Prozess bewusst zu

steuern und zu vertiefen.

In den hermeneutisch orientierten Phasen des Lernprozesses wird das kon-
zentrierte, selbststindige Nachdenken erginzt durch kooperatives Lernen und
kritische Diskurse. Auch die Sozialformen in diesen Phasen ermdglichen posi-
tive Lernerfahrungen, zunichst im geschiitzten Raum der Partnerarbeit. In der
ersten hermeneutisch orientierten Phase wird das jeweilige subjektive Erlebnis
des Textverstehens vorgestellt. Es gibt keinen Anlass, einen Beitrag als irrele-
vant abzulehnen, denn alle inneren Wahrnehmungserlebnisse sind als solche
gleichwertig und miissen mit Interesse bzw. in einer der hermeneutischen Billig-
keit dhnlichen Haltung entgegengenommen werden. Das kann die Lernenden
dazu ermuntern, die eigenen Eindriicke spiter auch in groBerer Gruppe zu ver-
treten. Zudem initiiert es die kognitive Einsicht, dass die Dinge immer in meh-
reren Perspektiven gegeben sind. Damit wird den Lernenden an dieser Stelle
schon deutlich, dass vorschnelles Urteilen und Beharren auf dem eigenen Ein-
druck unangemessen sind, bevor man moglichst viele Perspektiven kennen ge-
lernt hat. Auch die Rolle der Leiblichkeit bei der Wahrnehmung des schriftlichen
Textes kann in der Partnerarbeit besonders effektiv thematisiert werden. Denn
hier konzentriert sich die Reflexion lediglich auf zwei Post-Narrative und bleibt
noch sehr im Subjektiven. Die Fihigkeit, leibliche Reaktionen der Lesenden in

ihrer Bedeutung einzuschitzen und Schliisse daraus zu ziehen, ist ein wichtiges

49 Wie essenziell die Wahrnehmung narrativer Empathieangebote fiir einen ersten Zugang zum
Text sein kann, wird in Teil E dieser Arbeit am Beispiel konkreter Unterrichtserfahrungen dar-
gestellt.
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Instrument, um Ansatzpunkte fiir die vertiefende Deutungsarbeit zu identifizie-

ren.

Im weiteren Verlauf des Lernprozesses, nach der Partnerarbeit, 6ffnet sich das
Modell immer mehr in Richtung hermeneutischer Methodenvielfalt. Es sollten
deshalb mehrere hermeneutische Verfahrensweisen zur Auswahl stehen. Indem
jeder bzw. jede Lernende sich fiir eine Arbeitsausgabe entscheidet, wird eine
differenzierte Betrachtung des Mediums Texts ermoglicht, die nicht durch we-
nige, schon im Voraus gestellte Aufgaben verengt wird. Uberdies liegt hier der
Fokus besonders auf individueller Forderung, da die Schiilerinnen und Schiiler
sich je nach Neigung oder ggf. individueller Beratung durch die Lehrenden fiir

hermeneutische bzw. analytische ErschlieBungsverfahren entscheiden kénnen.

2.4 Konkrete Uberlegungen zum Einsatz des phinomenologisch-herme-
neutischen Phasenmodells im Schulalltag

Das phidnomenologisch-hermeneutische Phasenmodell ist als neue Alternative
zu anderen Verfahren der TexterschlieBung gedacht. Der Gedanke, bei der Text-
begegnung an den ersten subjektiven Korrelationen anzusetzen, muss fiir die
Umsetzung im Unterricht jederzeit leitend bleiben. Nur so kann man allen Ler-
nenden ermdglichen, ihr eigenes Fundament fiir die Deutung des entsprechenden
Textes aufzubauen. Damit die Schiilerinnen und Schiiler erfahren, auf welche
Weise sie sich selbst aktiv und erfolgreich einen Text erschliefen konnen, wel-
ches Vorgehen zu ihnen passt, ist es zudem notwendig, das Modell wiederholt
in den Unterrichtsalltag zu integrieren. Denn es reicht eben nicht, bei der Text-
deutung nur die Hermeneutik im Sinne eines Regelwerks von Fertigkeiten her-
anzuziehen. Zum Beispiel lautet die Aufgabenstellung fiir eine philosophische
Textinterpretation, welche in Klausuren und besonders im Abitur verwendet
wird, seit Jahren sinngeméB: Stellen Sie das Ausgangsproblem und die zentrale

These des Textes dar und erarbeiten Sie den Argumentationsgang.”® Mit Blick

%0 Siehe dazu exemplarisch die erste Aufgabe fiir den Grundkurs Philosophie im Abitur 2020:
»Stellen Sie die dem Text zugrunde liegende Fragestellung und die zentrale These des Autors
dar und erarbeiten Sie den Argumentationsgang” (Ministerium fir Schule und Bildung des Lan-
des NRW, Abiturpriifung 2020, Grundkurs). ErfahrungsgemaR arbeiten die Schiler die Aufga-
ben nach der vorgegebenen Reihenfolge ab und lesen sofort selektiv. Oftmals ergeben sich da-
raus Probleme bei der Interpretation, denn man muss den Text zunachst im Ganzen verstanden
haben, um die Aufgaben angemessen erledigen zu kénnen.
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auf diese Aufgabe bereiten die Lehrwerke fiir die Qualifikationsphase Schiile-
rinnen und Schiiler mit entsprechenden Arbeitsanregungen vor. Werden die Ler-
nenden darauf eingestellt, lediglich mit dieser Vorgabe auf einen philosophi-
schen Text zuzugehen, bleibt das subjektive Potential, aus dem ein individueller
Interpretationsansatz erwachsen kann, unbeachtet und ungenutzt. Man erzwingt
ein konsensfahiges Produkt, das aber oft nur von geringerer Qualitit ist, weil von
vorherein selektiv gelesen wird und der Text als subjektives Wahrnehmungsphi-
nomen, als Ganzes, in seinen entsprechenden Abschattungen, gar nicht erst in
Erscheinung treten darf. Die ersten Wahrnehmungsphinomene und die daraus
entstechenden Bediirfnisse oder Interessen des Einzelnen, werden nicht abgeru-

fen.

Im System Schule miissen Leistungen messbar sein, auch im Philosophieunter-
richt. Deshalb wire es unrealistisch und in vielen Kontexten uneffektiv, fiir den
Verzicht auf standardisierte Aufgabenstellungen zu plddieren. Angesichts der
systemischen Bedingungen im Schulalltag rate ich lediglich dazu, der iiblichen
Textarbeit Lernprozesse zur Seite zu stellen, die nach dem phinomenologisch-
hermeneutischen Phasenmodell organisiert werden. Die gingigen Aufgabenar-
ten und ErschlieBungsziele bleiben auf beiden Seiten bestehen, das zentrale
Problem eines Textes und der Argumentationsgang werden letztlich auch nach
dem hier vorgeschlagenen Modell erarbeitet, lediglich neben zusitzlichen Deu-
tungsaspekten. Falls sich die Schiilerinnen und Schiiler aber zudem die Fihigkeit
angeeignet haben, Textbotschaften auch abseits des schmalen vorgegebenen
Weges und in Verbindung mit narrativen Empathieangeboten wahrzunehmen,
konnen sie in Priifungssituationen eine philosophische Textinterpretation auf

breiterer Basis und deshalb differenzierter erstellen.

Bedingung dafiir, dass das Lernen nach dem phinomenologisch-hermeneuti-
schen Phasenmodell gelingt, ist selbstverstidndlich eine sorgféltige Wahl der
Texte. Ggf. muss auch die eine oder andere Methode im Anspruch immer wieder
variiert werden, damit sie den Voraussetzungen der jeweiligen Schiilerinnen und
Schiiler angepasst ist. Eine besondere Herausforderung bleibt sicherlich in jedem
Fall die transformierte phdnomenologische Reflexion. Von Seiten der Schiile-
rinnen und Schiiler braucht es eine hohe Reflexionsleistung, um die Korrelatio-
nen zu erkennen und zu benennen, die ihre individuelle Wahrnehmung konstitu-

iert haben. Zudem erfordert es elaborierte Sprachkompetenz, die eigenen
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Eindriicke, Verfahrensweisen und emotionalen Reaktionen zu beschreiben. Des-
halb muss ggf. im Vorfeld entsprechendes sprachliches Material zur Verfiigung
gestellt und in Anwendungsbeispielen umgesetzt werden, damit die Schiilerin-

nen und Schiiler bei ihrer Arbeit am Text phdnomenologisch vorgehen konnen.

Blicken wir an dieser Stelle zuriick auf die lange Geschichte der Hermeneutik.
Seit den Anfiangen hermeneutischer Arbeit konnten zwei in sich sehr komplexe
Komponenten identifiziert werden, die, zusammengehorig, als notwendige Vo-
raussetzungen die Erfahrung von Textverstehen ermdglichen: eine affektive und
eine kognitiv-rationale Komponente des Verstehens (vgl. Teil B 1. dieser Ar-

beit).

Beide, insbesondere die affektive Dimension, konnen, wie wir sahen, auch im
Schulunterricht, vor allem in den phianomenologischen orientierten Phasen des
Modells, sofort und differenziert bewusst gemacht und gefordert werden. Der
interaffektive Austausch zwischen Text, Leser und Umwelt kann sich, sofern er
bewusst und als positiv wahrgenommen wird, in intrinsische Motivation fiir wei-
tere hermeneutische Arbeit verwandeln. Darin liegt die Chance, schon bei der
Textbegegnung eine Erwartungshaltung zu initiieren, die der hermeneutischen
Billigkeit dhnelt. Diese bezieht sich zwar zunidchst auf die eigene Ko-Narration
und das eigene Post-Narrativ, kann sich dann aber iiber die Haltung zum Post-
Narrativ des Mitschiilers bzw. der Mitschiilerin auf die weitere Arbeit am Ori-
ginal iibertragen. Affektivitit von Seiten des Textes und empathische Hinwen-
dung des Lesers, hier der Schiilerinnen und Schiiler, konstituieren Deutungsas-
pekte und spéter eine Dringlichkeit zu deren Vertiefung, die dann in der Interak-
tion mit Mitschiilern formuliert und diskutiert werden kann. Bei wiederholtem
Einsatz des Modells kann damit die Deutung philosophischer Texte im Unter-
richt in summa hermeneutisch wieder breiter und griindlicher vorgenommen
werden, als es im Unterrichtsalltag geschieht bzw. geschehen kann. Beispiels-
weise bietet das Modell Raum dafiir, den in der Didaktik schon lange vernach-
lassigten historischen Zugang zu Texten, der fiir die Ausbildung eines histori-
schen Bewusstseins unverzichtbar ist, wieder zu rehabilitieren. Mit dem histori-
schen Zugang soll und kann eine Erweiterung der Perspektive auf die Bedeutung
der Wirkungsgeschichte sowie auf die eigene Eingebundenheit der Wahrneh-
mung in geschichtliche Zusammenhénge erreicht werden. Damit zeigen sich

auch die Grenzen, die dem (eigenen) Verstehen gesetzt sind.
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Als Voraussetzung, das Modell im Unterricht umzusetzen, braucht es Zeit, ein
heute wenig verfiigbares Gut. Um den angestrebten Lernprozess effektiv zu
durchlaufen, muss die dazu notwendige Unterrichtszeit im engen Korsett des
Schulalltags zur Verfiigung gestellt werden. ,,.Die Verzogerung und das Einhal-
ten sind [...] notwendige Bedingungen kritischen Erkennens, das sich niemals
als prompte Reaktion auf einen Reiz verwirklicht* (Meyer-Drawe 2012, S. 126).
Es ist notwendig, dass der Schwerpunkt der Zielsetzung von der heute géngigen
Outputorientierung weg und wieder auf den Prozess des Lernens verlegt wird.
Die Schiilerinnen und Schiiler brauchen Ruhe, um sich auf die einzelnen Phasen
des Lernprozesses konzentrieren zu konnen und in ihrem Tempo voranzuschrei-
ten. D.h., es ist wichtig, sorgfiltig, ggf. wiederholt, lesen zu diirfen und sich dann
auf das Post-Narrativ zu konzentrieren. Das Potential der Post-Narrative muss
unbedingt differenziert ausgewertet werden. Nur wenn dies und nicht der Origi-
naltext in den ersten vier Phasen im Zentrum der Aufmerksamkeit steht, erfahren
die Lernenden, dass sie selbst wichtige Grundlagen fiir die weitere Interpretati-
onsarbeit schaffen. Nur in Ruhe konnen sie eine positive emotionale Hinwen-
dung zum Text aufbauen, d. h. zunéchst zu ihrem eigenen Post-Narrativ. Diese
Grundhaltung ist dann spiter auf die hermeneutische Arbeit an der Textgrund-
lage iibertragbar, denn die Lernenden haben sich ja bereits mit individuellem
Potential in den Text eingebracht, haben sich dariiber schon mit ihm verbunden.
Durch die jeweilige, vom einzelnen Schiiler bzw. der einzelnen Schiilerin aus-
gehende kontinuierliche Verzahnung von phinomenologischen und hermeneu-
tischen Arbeitsschwerpunkten, lidsst sich der kognitiven Textarbeit diejenige Ba-

sis geben, welche den individuellen Voraussetzungen der Rezipienten entspricht.

Konzipiert ist das Modell vor allem fiir den Oberstufenunterricht. Hier kann bei
der Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler vorausgesetzt werden, dass sie fliis-
sig lesen konnen. Auch ist bei dlteren Lernenden die kognitive Entwicklung
meistens schon so weit fortgeschritten, dass sie zu komplexeren Abstraktions-
leistungen in der Lage sind (vgl. Blesenkemper 2017, S. 9). Diese sind unerléss-
lich, wenn die Lernenden ihren Leseprozess ohne Anleitung beobachten und re-

flektieren sollen.

Bei jiingeren Schiilern muss die Ko-Narration ggf. vorbereitet werden, beson-
ders wenn Texte oder Textpassagen gelesen werden sollen, die fiir die Lern-

gruppe anspruchsvoll sind. Dann ist es moglicherweise hilfreich, die Lernenden
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schon im Vorfeld des Lesens eine subjektive Perspektive auf die Sache entfalten
zu lassen, die dann wihrend der Ko-Narration in Verkniipfung mit dem Text
ggf. leitend wird und sich erweitert.’! Auch muss bei jiingeren Schiilern die Fi-
higkeit zur Selbstbeobachtung beim Lesen behutsam und zunichst an kurzen
Texten eingeiibt werden. Zudem ist eine solche Selbstwahrnehmung nicht ohne
gute Lesekompetenz moglich. Wenn Worte mithsam zu Séitzen zusammengefiigt
werden miissen, ist es unmoglich, eine Metaperspektive zu beziehen. Deshalb
muss die Textauswahl unbedingt an die Sprachkompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler angepasst werden, so dass sie wenig Schwierigkeiten haben, diejenigen

Texte fliissig zu dekodieren, die sie phinomenal lesen sollen.

In den hermeneutisch orientierten Phasen des Modells kann sich je nach Vor-
kenntnissen und eingeiibten Analyseperspektiven die phinomenologische
Grundlage mit kognitivem Textverstehen verzahnen. Dies wird erreicht, indem
aufgrund der Resultate der phdnomenologisch orientierten Phasen erste Sinnzu-
sammenhinge erstellt werden, die dann zu Deutungshypothesen, Fragestellun-
gen und konkreten Arbeitsauftrigen fiihren. In den hermeneutischen orientierten
Phasen werden dann, je nach Lernvoraussetzungen, grundlegende kognitive Fer-
tigkeiten gefordert. Dazu konnen die Lehrenden auf vielféiltige Methoden der
TexterschlieBung zuriickgreifen, welche fiir die Literatur- und Philosophiedidak-
tik in gingigen Handbiichern und Lehrwerken dargestellt sind. Zugeordnet zu
analytischen und hermeneutischen Kompetenzen sind sie z. B. bei Donath
Schmidt und Peter von Ruthendorf differenziert aufgewiesen (vgl. Schmidt; von

Ruthendorf 2011, S. 24-25).

Gerade weil die entsprechenden kognitiven Operationen fiir das Textverstehen
unverzichtbar sind und deshalb gefordert werden miissen, setzt mein Ansatz an
der Grundlage an, welche solche Operationen generiert: am phanomenalen Le-
seerlebnis des Subjekts, genauer, an dessen phianomenaler Wirklichkeit wihrend
des ersten Lesens. Hier entsteht auch der Anteil an Leiblichkeit und textferner

Wahrnehmung, in die der kognitive Gehalt der Textdeutung eingebettet ist.

Indem also die erste Textbegegnung entschleunigt und danach phinomenolo-

gisch reflektiert wird, zeigt sich konkret die enge Verbindung von Text und

1 In Teil E, Kap. 1.3 der Arbeit wird dies an einem konkreten Beispiel dargestellt werden.
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lebensweltlichem Kontext. So kann auch das ErschlieBungspotential textferner
Elemente und Ideen genutzt werden, die im Zusammenhang mit dem Rezepti-
onsvorgang entstanden sind. Durch individuelle, ungewohnliche Verkniipfungs-
varianten ergibt sich ggf. Material, um den Text aus Perspektiven zu bearbeiten,
die nicht sofort naheliegen. Indem die phinomenologische Grundlage dieses Re-
zeptionsprozesses frither oder spiter in hermeneutische Verfahren und vorlédu-
fige Sinnkonstitutionen iibergeht, die sich sachlich konsequent daraus entwi-
ckeln, spiegelt das Modell insgesamt die Idee einer phidnomenologischen Her-
meneutik wider. Der Verstehensprozess setzt bei subjektiven Wahrnehmungs-
phdnomenen an und findet im Objektiven, im vernunftbasierten philosophischen
Diskurs, seine Vertiefung und seinen Geltungsanspruch. Ausgehend von einer
sehr breiten individuellen Basis der Divergenz einzelner subjektiver Wahrneh-
mungen und Deutungsansitze, verlduft der Prozess zu mehr hermeneutischer
Konvergenz, welche im Diskurs hergestellt wird. Dabei muss diese Konvergenz
nicht in einen Deutungsentwurf zulaufen. Anzustreben sind sachgerechte Deu-
tungsvarianten, welche die Diskursgemeinschaft, hier die Lerngruppe, nebenei-
nander gelten lassen kann. So wird die UnabschlieBbarkeit hermeneutischer Pro-

zesse ersichtlich.

Von den konsensfidhigen Interpretationen, die im gemeinsamen Austausch erar-
beitet wurden, kann sich dasjenige stark unterscheiden, was ein Schiiler bzw.
eine Schiilerin sich letztlich als personlichen Gewinn von der Begegnung mit
einem philosophischen Text einverleibt. Vielleicht bleiben tatsidchlich leibliche
Empfindung, gekoppelt an bestimmte Textpassagen. Oder es bleiben philoso-
phische Gedanken, die fiir das eigene Leben bedeutsam sind. Was tatsdchlich als
Erkenntnis aus dem philosophischen Unterricht auch fiir die Zukunft des Schii-
lers bzw. der Schiilerin tragfihig sein wird, ist in der Schule kaum zu bemerken.
Damit aber iiberhaupt ein langfristiger individueller Ertrag angelegt werden
kann, damit erlebbar wird, dass philosophische Texte Leserinnen und Leser be-
treffen konnen, ist der phinomenologische Zugang unverzichtbar. Die Haltung,
welche damit initiiert werden soll, lautet, wollte man sie in eine Aufgabenstel-

lung iibersetzen: Lies den Text so, als ob er fiir Dich geschrieben wdre!
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daktischen Diskurs

1 Einleitung

Es ist unstrittig, dass philosophischer Unterricht philosophisch als auch didak-
tisch und methodisch begriindet sein muss. Welche Schwerpunkte der Unterricht
haben soll, welche Inhalte und Methoden im Vordergrund zu stehen haben, da-
mit der Philosophieunterricht sich auch durch ein ihm entsprechendes Profil als
solcher zu erkennen gibt, das war nicht immer unstrittig. Aus den 80er Jahren
des 20. Jahrhundert ist in der Philosophiedidaktik noch die sogenannte Reh-
fus/Martens Debatte bekannt. Wulff Rehfus wurde zugesprochen, er richte sei-
nen bildungstheoretisch-indentitétstheoretischen Ansatz der Philosophiedidak-
tik (1986) an Hegel aus und stelle deshalb die Arbeit an philosophischen Texten
in den Vordergrund.

,Der Philosophieunterricht gewinnt also seine Inhalte aus den iiberkom-

menen und gegenwirtigen Problemstellungen und -l6sungen der Philoso-

phie. Die philosophische Tradition gewinnt demgeméal grofere Bedeu-

tung, als ihr in der Philosophiedidaktik zugeschreiben wird und ihr selbst

von Hegel zugebilligt worden war* (Rehfus 1986, S. 99, Hervorhebung im
Original).

Berechtigterweise sieht man hier eine hohe Wertschétzung des traditionellen Ka-
nons, und der Gedanke liegt nahe, fiir Rehfus miisse Textarbeit die zentrale Ak-
tivitit im Philosophieunterricht sein. Ubersehen wird dabei allerdings, dass die-
ser sehr wohl das textfreie, selbststindige Nachdenken und den Diskurs als ein
wichtiges und sinnvolles Instrument des Philosophieunterrichts betrachtete, al-
lerdings nicht als das ausschlieBliche. ,,Da die Philosophie als solche nicht dia-
logisch ist, besteht keine Notwendigkeit, den Dialog zum unterrichtspraktischen
Prinzip schlechthin [...] zu erkldren* (ebd. S. 100). Denken geschieht fiir Rehfus
im Philosophieunterricht innerhalb der Tradition, mit Gadamer gesprochen, in-
nerhalb der Wirkungsgeschichte der Texte. Denken bedeutet, der Schiiler bzw.
die Schiilerin eignet sich ,,Wirklichkeit theoretisch* (ebd.) an, die theoretische
Ausrichtung ist konstitutiv fiir die Philosophie und den philosophischen Unter-
richt. Philosophie beginnt deshalb nicht notwendig bei der konkreten Erfahrung

und ist auch nicht auf praktische Verwertbarkeit ausgerichtet.
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,,Philosophieunterricht ist Denkorientierung und zwar im doppelten Sinn:
Zum einen gibt er Orientierung im Denken und zum anderen verbindet er
den lebensweltlichen Alltag mit dem Denken* (Rehfus 1986, S. 105).

Um eine solche Denkorientierung zu gewinnen, werden die Schiilerinnen und
Schiiler an philosophische Schriften und philosophische Methoden herangefiihrt
(vgl. ebd., S. 99). Das Ziel des Philosophieunterrichts ist es nach Rehfus, einen
Bildungsprozess anzuregen, der iiber den Weg des freien Denkens, tiber Kon-

templation und Diskurs, zu einem reflektierten Selbstverstindnis fithren kann.

Im Vergleich dazu setzt Ekkehard Martens einen anderen Schwerpunkt. Er be-
zieht sich in seinem Verstindnis von Philosophieunterricht auf das Diktum
Kants, dass die Jugend, ,,nicht Philosophie, sondern Philosophieren lernen solle*
(WA 1I, S. 908) und entwickelte als Umsetzung dieser Maxime 1979 seine dia-
logisch-pragmatisch ausgerichtete Philosophiedidaktik. Bald entwickelte sich
eine sachlich unhaltbare Polarisierung des didaktischen Diskurses, die man
meinte, mit den padagogischen Grundsitzen Kants bzw. Hegels begriinden zu
konnen.? Lange spaltete dieser angebliche Bruch die Philosophiedidaktik in
zwei Lager.”® Heute sind lingst nicht mehr nur Kant und Hegel Gewihrsméinner
fiir fachphilosophische Positionen, aus denen moderne Konzepte dessen, was
philosophische Bildung bedeutet, abgeleitet werden. Christa Runtenberg zeigt
z. B. auf, wie auch Theoreme von Foucault und Nietzsche in das Verstindnis
von aktueller philosophischer Bildung integriert werden konnen. Grundsitzlich
scheint es in der aktuellen Philosophiedidaktik jedoch weiter unstrittig, dass der
Diskurs, das philosophische Problemgespréch, im Zentrum des Unterrichts ste-
hen sollte. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen im Sinne Kants die Tatigkeit des
Philosophierens lernen. Ekkehard Martens betont die Bedeutung des Philoso-
phierens als ,,Kulturtechnik humaner Lebensgestaltung® (Martens 2015, S. 41)

und misst der Tatigkeit des Philosophierens dieselbe Bedeutung fiir die Bildung

2 Rohbeck zeigt in seinem Aufsatz Dialektisches Philosophieren nach Hegel an verschiedensten
Beispielen, welche wesentlichen Gemeinsamkeiten es zwischen den didaktischen Uberlegun-
gen Kants und Hegels durchaus gab. Danach lasst es sich nicht rechtfertigen, dass Kant das Phi-
losophieren lediglich als Tatigkeit ansah, bei der die Kenntnis der philosophischen Tradition un-
wichtig war, so wenig wie Hegel in der Schule offiziell lediglich philosophische Lehrgebaude
vortragen und seine Schiler nicht zum eigenen Nachdenken auffordern wollte (vgl. Rohbeck
2008, S. 145-160).

53 Noch 2002 schreibt Roland Henke: ,Noch immer beherrscht die Debatte zwischen Rehfus
und Martens die einschlagige Szene” (Henke 2002, S. 117).
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zu, wie den anderen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen. Des Wei-
teren gilt generell, dass Philosophieren als methodisch geschulte, titige Refle-
xion unter den Akzenten von Problemorientierung und Lebensweltorientierung
die Lernenden in die Lage versetzen soll, sich kritisch mit den sie umgebenden
Bedingungen auseinander zu setzen und sich in ihrer Umwelt zu orientieren.
Dazu miissen sie Strukturen und Mechanismen ihrer Umwelt durchschauen,
diese mit gut begriindeten Argumenten kritisieren und beurteilen konnen. Dies
ist allgemeiner Konsens trotz unterschiedlichster didaktischer Akzentuierungen
und Methoden. Was die Verfahrensweisen betrifft, die in der Philosophiedidak-
tik angeboten werden, um den Lernenden das Philosophieren sowie auch die Be-
gegnung mit philosophischen Denkansétzen und Positionen aus Vergangenheit
und Gegenwart zu vermitteln, gibt es eine grofle Vielfalt an entsprechenden Ver-
offentlichungen, die stindig breiter wird. Das textfreie Philosophieren, z. B.
nach dem Vorbild des sokratischen Gespriches, Philosophieren mit Bildern und
Mirchen, theatralisches Philosophieren, innovative TexterschlieBungsmetho-
den, aber auch noch klassische Textarbeitsverfahren gehoren deshalb heute zum

Repertoire der Unterrichtenden.

Das phanomenologisch-hermeneutische Phasenmodell hat vorrangig dort seinen
Platz, wo herausfordernde philosophische Texte aus Vergangenheit und Gegen-
wart eine Rolle spielen bzw. wo diese differenziert verstanden und kritisiert wer-
den sollen. Generell ist das Modell aber in allen Unterrichtssequenzen sinnvoll
einzusetzen, in denen schwerpunktméfig der autonome und methodisch sorgfil-
tige Umgang mit philosophischen Texten im Zentrum steht. Autonomer Umgang
meint in diesem Zusammenhang, dass die Lernenden im Rahmen einer philoso-
phisch begriindeten Phasierung und unter Handhabung philosophischer Metho-
den selbstbestimmt und unabhingig arbeiten. D. h., sie setzen ihr eigenes Wahr-
nehmungs- und ErschlieBungspotential an den Anfang des Interpretationspro-
zesses und differenzieren diesen selbststindig weiter aus. Durchgingig beobach-
ten und reflektieren sie dabei ihren eigenen Erkenntnisprozess. Die Schiilerinnen
und Schiiler arbeiten nicht nur am Text, sondern vorrangig an sich selbst, indem
sie einen Weg beschreiten, der sie nach und nach in die Lage versetzt, ohne An-

leitung mit methodischer Sicherheit einen philosophischen Text zu deuten.

Im Folgenden wird das phdnomenologisch-hermeneutische Phasenmodell nun

in den aktuellen philosophiedidaktischen Diskurs eingebunden. Aus der
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Bandbreite der didaktischen Konzepte und methodischen Anregungen, die unter
besonders auch den Umgang mit Texten betreffen, habe ich diejenigen ausge-
wihlt, in denen ich theoretische Grundsitze und/oder methodische Verfahren
erkenne, die sich mit der Konzeption meines Phasenmodells treffen. Uber die
vier hier dargestellten komplexen Anséitze hinaus, die sozusagen einen passen-
den Rahmen bilden, indem sie mein Modell in Teilen theoretisch stiitzen, finden
sich an geeigneter Stelle kurze Verweise auf weitere aktuelle didaktische An-

satze.

Mit Blick auf die generelle Analyse des Textverstehens aus literaturwissen-
schaftlicher Sicht mochte ich ausgewihlte kognitionspsychologische Erkennt-
nisse von Jiirgen Grzesik voranstellen, die auch fiir die Philosophiedidaktik be-
deutsam sind. Danach gehe ich auf das Modell der didaktischen Transformatio-
nen von Johannes Rohbeck ein, auf die didaktische Position Christa Runten-
bergs, die vor allem auch phanomenologische Methoden fiir die Philosophiedi-
daktik stark macht, und auf den Ansatz von Klaus Blesenkemper. Dieser orien-
tiert sich bei der Gestaltung philosophischer Lernprozesse an den drei kantischen
Maximen. Die genannten Ansétze werde ich in angegebener Reihenfolge umrei-
Ben und die Elemente herausstellen, die sich in meinem Konzept in dhnlicher

Weise wiederfinden.

Zunichst bietet sich jedoch ein Vergleich auf struktureller Ebene an. Es gibt ein
vielfach in Lehrerausbildung und Schule etabliertes und bewéhrtes Modell zur
Strukturierung von philosophischen Lernprozessen: das Bonbon-Modell von
Rolf Sistermann. Es fungiert heute vielfach als Referenz fiir die Unterrichtsge-
staltung. Dieses werde ich zunéchst erldutern und es dann mit meinem Lernpro-
zessmodell vergleichen. In den weiteren Abschnitten folgt die angekiindigte Be-
trachtung der Konzepte von Grzesik, Rohbeck, Runtenberg und Blesenkemper.
Beendet wird dieser Teil D mit einer Metareflexion des gedanklichen Vorge-
hens, aus dem das phdnomenologisch-hermeneutische Phasenmodell in der

Form, wie es hier vorgestellt wird, hervorgegangen ist.

2 Das Bonbon-Modell von Rolf Sistermann

Das sogenannte Bonbon-Modell von Rolf Sistermann (vgl. etwa Sistermann
2012) ist ein ,,Lernprozessmodell (Sistermann 2015, S. 273) fiir den problem-

orientierten philosophischen Unterricht. Obwohl es nicht nur fiir die Textarbeit
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vorgesehen ist, soll es aber vor allem den Zugang zu philosophischen Texten
schiilerorientierter gestalten, d. h. mehr Raum zu eigenstindigem Philosophieren
bieten. Der vorgeschlagene Lernprozess ist in zwei stark gesteuerte und vier of-
fene Phasen organisiert. Er beginnt mit der offenen Hinfiihrung zur Problemstel-
lung (Phase 1), dann folgt eine lehrerzentrierte Engfiihrung, die in die Formulie-
rung einer philosophischen Frage miindet (Phase 2). In Phase 3, der selbstge-
steuert-intuitiven Problemlosung, 6ffnet sich der Prozess wieder zur Eigenarbeit
der Lernenden. Hier entwickeln diese zunéchst selbst Antworten auf die Frage-
stellung. In der anschlieBenden angeleitet- kontrollierten Problemstellung, der
Phase 4, bearbeiten sie dann in Eigenarbeit einen Text, der sich ebenfalls auf das
Problem bezieht. Gefestigt und gesichert werden alle Ergebnisse in Phase 5, wel-
che von der Lehrperson gesteuert wird. Zuletzt ist in der offenen Phase 6 Gele-
genheit zu Stellungnahme und Transfer. Graphisch dargestellt dhnelt das Modell
einem Bonbon, das in zusammengedrehtes Papier eingewickelt ist (vgl. die Ab-
bildung in Sistermann 2015, S. 273). Insgesamt ist in der Anlage des Modells
ein spiralformiger hermeneutischer Prozess erkennbar. Vor der Arbeit am Text
werden Vorerfahrungen bzw. eigene Uberlegungen der Schiilerinnen und Schii-
ler abgerufen. Dann schlieBt sich die Deutung an, zuletzt wird diese zu den ersten
Uberlegungen zuriickgebunden, wodurch sich ggf. die textimmanente Interpre-

tation erweitern oder nuancieren kann.

Ansetzen soll das gemeinsame Philosophieren beim Bonbon-Modell an Phéino-
menen, denen die Schiilerinnen und Schiiler in der fur sie erfahrbaren Lebens-
welt konkret begegnen bzw. begegnen konnen. Dazu dienen beispielsweise ei-
gene Beobachtungen, Bilder oder Zeitungsartikel, aus denen dann philosophi-
sche Fragen hergeleitet werden. Fiir besonders geeignete Medien hélt Sister-
mann in der Hinfiihrungsphase kurze Ausschnitte aus literarischen Texten,>*

denn...

5 Wegen der Aktualitit des Ansatzes, fiktionale Texte im Philosophieunterricht einzusetzen,
soll an dieser Stelle ein kurzer Exkurs eingefiigt werden: Die Eignung literarischer Texte als
Grundlage fir das Philosophieren ist in der Philosophiedidaktik heute unbestritten und bislang
erschien eine Vielfalt von Veroffentlichungen, die diesbeziigliche Textvorschlage und methodi-
sche Anregungen enthalten (aus der groflen Auswabhl sei hier lediglich verwiesen auf Minnix
1997, Briining; Martens 2007). Als leitender Gedanke dahinter steht die Forderung, literarische
Erkenntnisformen gleichberechtigt neben philosophische zu stellen. Gottfried Gabriel hat sich
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,,die phinomenologisch genaue Wahrnehmung eines Schriftstellers kann
Schiilerinnen und Schiiler dazu bringen, ein philosophisches Problem zu
erkennen [...] und sie dazu motivieren, sich selbststindig damit auseinan-
der zu setzen und eigene Losungsversuche zu entwerfen [...]* (Sistermann
2015, S.274).

Die Hinfiihrungsphase des Bonbon-Modells ist also im weitesten Sinne phino-
menologisch ausgerichtet, eigene oder fremde Wahrnehmungen sollen hier zu-
nichst detailliert beschrieben werden, um dann ein philosophisches Problem da-

raus abzuleiten.

Bei seinem Problemverstiandnis bezieht sich Rolf Sistermann u. a. auf den Prob-
lembegriff von Volker Gerhard (vgl. Sistermann 2012, S. 296-297). Uber die
offensichtliche Tatsache hinaus, dass sich ein philosophisches Problem auf eine
strittige Sache bezieht, man also verschiedene Meinungen dazu haben und ver-
schiedene Losungen finden kann, machen Probleme betroffen. Sistermann zitiert

dazu Gerhard:

,Probleme erkennt man nicht wie einen Gegenstand, von dem man sich
jederzeit wieder abwenden kann. Wenn es echte Probleme sind, die uns
ganz beriihren, dann fordern sie uns auch ganz und verlangen eine eigene,
aus uns selbst kommende Aktivitit” (Gerhard 1999, zitiert nach Sister-
mann 2012, S. 297).

Ein Problem, z. B. ein ethisches, hat Aufforderungscharakter in sich, es fordert
nicht nur kognitiv heraus, sondern betrifft auch auf affektiver Ebene. Deshalb
entsteht die Dringlichkeit, sich um eine Losung zu bemiihen. Aus diesem Grunde
kann ein in der Hinfiihrungsphase des Unterrichts entwickeltes Problem, sofern
die Lernenden es nicht nur entdeckt und ausgesprochen haben, sondern sich auch

von ihm angesprochen fiihlen, zu engagierter Arbeit motivieren.>

umfangreich mit dem Vergleich literarischer und philosophischer Erkenntnis befasst und
kommt zu dem Schluss: ,Es gilt, die Reduktion von Erkenntnis auf propositionales Wissen und
damit auf Aussagenwahrheit zu Gberwinden.” Ein literarischer Text vermittelt nach Gabriel Er-
kenntnis, indem ,,ein fiktional berichtetes Geschehen aufgrund seiner Fiktionalitat den Charak-
ter des Historisch-Einzelnen verliert und auf diese Weise — zu einem Besonderen geworden —
einen allgemeinen Sinn aufzeigt” (Gabriel 2019, S. 23-24). Allgemein giiltige Erkenntnis kann
demnach in unterschiedlichen Erkenntnisformen gewonnen werden, die nebeneinander ihre
Gultigkeit haben. Mit seinem Lehrbuch Weiterdenken hat Sistermann diesen Gedanken in die
Praxis umgesetzt und ein Konzept vorgestellt, wie im Oberstufenunterricht das Philosophieren
mit literarischen und philosophischen Texten verwirklicht werden kann.

%5 Dass es gelingen kann, im Unterricht Probleme aufzuwerfen, die Lernende wirklich betroffen
machen, zeigt sich beispielsweise dann, wenn Schiilerinnen oder Schiiler noch nach dem
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Nachdem die leitende Fragestellung formuliert wurde, philosophieren die Schii-
lerinnen und Schiiler in Phase 3 des Bonbon-Modells eigenstindig oder in Klein-
gruppen und beziehen sich dabei auf ihr Vorwissen, mit Gadamer gesprochen,
auf ihre Vorurteile, die sie zur Betrachtung und Losung des Problems einbringen
konnen. Nach Sistermann bereitet diese Arbeitsphase die Interpretation eines
ausgewihlten Mediums vor, in dem eine Antwort auf das relevante Problem ge-
geben wird. Die intuitiv gefundenen Losungen der Lernenden sollen als Er-
schlieBungspotential dienen, mit dessen Hilfe sie ,,dem Anspruch des Textes
oder anderer Medien, mit dem sie in der kontrollierten Problemldsungsphase
konfrontiert werden, besser und leichter gerecht werden* (ebd., S. 297-298). Der
Gedanke dahinter ist folgender: Durch die eigene gedankliche Vorbereitung sind
die Schiilerinnen und Schiiler schon im Thema, ggf. haben sie dessen Komple-
xitdt schon erfasst. Dadurch baut sich eine motivierende Spannungskurve auf,
man ist nun neugierig auf die Antwort des philosophischen Textes. Sistermann

definiert ein Anliegen dieser Phase wie folgt:

,,Jie [die Lernenden, A.S.] konnen den Wert von Einsichten aus der Tradi-
tion der groBen Denker nur dann wiirdigen, wenn sie sich selbst — moglich-
erweise auch vergeblich — an der gleichen Problematik versucht haben*
(ebd., S. 297).

Hier geht es Sistermann sicher nicht darum, von Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler per se Hochachtung fiir die Gro3en der Philosophiegeschichte zu for-
dern. Es ist aber durchaus wahrscheinlich, dass einige von ihnen die Gedanken
eines Philosophen als sehr bereichernd fiir das eigene Denken aufnehmen, wenn
sie sich tatsdchlich von dem entsprechenden Problem betroffen fithlen und fiir
eine Losung interessieren. Haben sie zudem an eigenen Losungsvorschldgen ge-
arbeitet, lassen sie sich gern von den Einsichten, die der Text anbietet, in ihrem
Lernprozess weiterbringen. Sie schitzen die Leistung des entsprechenden Philo-

sophen deshalb, weil sie deren Wert auch fiir sich personlich sehen.>

Philosophieunterricht mit Fragen auf die Lehrerin oder den Lehrer zukommen oder in den Pau-
sen weiter lebhaft zur Sache diskutieren.

Zur differenzierten Entfaltung der fachdidaktischen Bedeutung von Problemorientierung siehe
besonders Tiedemann 2015, S. 70-78.

%6 |m Folgenden werde ich auf diesen Gedanken nochmals aus ein wenig kritischerer Perspek-
tive zurtickkommen. Hier mdchte ich aber eine eigene Erfahrung einbringen, die Sistermanns
Gedanken bestétigt, was die Wertschatzung groRer Denker betrifft. In meinem Philosophiekurs
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In Phase 4 folgt der selbstgesteuert-intuitiven die angeleitet-kontrollierte Prob-
lemlosung. Hier begegnen die Schiilerinnen und Schiiler ausgewihltem Mate-
rial, das eine Antwort auf die Problemfrage anbietet. Meist bearbeiten sie an die-
ser Stelle Texte von ,,anerkannten Denkern der Vergangenheit und Gegenwart
(ebd.) und werden so mit kanonischen Werken der philosophischen Tradition
bekannt. Angeleitet und kontrolliert ist die Aktivitit der Lernenden hier, weil
Text sowie Aufgabenstellungen vorgegeben sind. Letztere dienen als Erschlie-
Bungshilfen und bewirken dariiber hinaus, dass jeder den Text in denselben
Lernschritten bearbeitet. Deshalb fiihren ,,die angeleitet kontrollierten Lésungen
[...] konvergierend zu einem zusammenfassbaren Ergebnis* (ebd.). Wihrend die
Lernenden in der selbstgesteuert-intuitiven Phase der Problemlosung eher diver-
gierende Losungen und Argumentationsgéinge entwickelt haben, vollziehen sie
nun gemeinsam dieselbe ErschlieBungsstrategie. Danach wird das Ergebnis der

Textarbeit gesichert und zuletzt diskutiert.

Nach Sistermann unterliegt der Phasierung des Bonbon-Modells eine logisch
stringente, ,,unabdingbar[e] Abfolge* (ebd.) der Problembearbeitung. Entspre-
chend der Forderung, dass philosophische Lernprozesse problemorientiert sein
sollen, sowie nach hermeneutischen Vorgaben ist dies durchaus ein stimmig
strukturierter Lernprozess. Auch wird besonders in den ersten drei Phasen das
Selbstdenken, das eigene Philosophieren der Schiilerinnen und Schiiler, unter-

stiitzt.

Nachdem ich das Bonbon-Modells kommentierend dargestellt habe, liegt es nun
nahe, zu erortern, wie sich mein eigenes Modell zu diesem etablierten Konzept
verhilt. Wo liegen Gemeinsamkeiten und grundsétzliche Unterschiede und wo-
rin bestehen diese? Kann das phdnomenologisch-hermeneutische Phasenmodell
an das Bonbon-Modell ankniipfen? Wenn sich dies anbieten sollte, was wire
erreicht? Oder soll ersteres eher als Alternative fiir sich stehen, ist es sinnvoll, je

nach Zielsetzung, das eine oder andere einzusetzen?

der Q2 hatte ich die Aufgabe gestellt, einen sehr kurzen Textausschnitt aus der Grundlegung
zur Metaphysik der Sitten zu deuten und in eigenen Worten wiederzugeben. Gegen Ende der
vorgegebenen Arbeitszeit sagte eine Schilerin in ehrlicher Anerkennung: ,Frau Schréder, bes-
ser als Kant kann es niemand ausdriicken.”
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Beide Modelle sind als didaktische Hilfsmittel zur Strukturierung eines prob-
lemorientierten Lernprozesses gedacht. Die Notwendigkeit der Problemorientie-
rung im philosophischen Unterricht ist in der didaktischen Literatur hinreichend
entfaltet und begriindet worden und soll hier nicht hinterfragt werden. Zu der —
meist von der Lehrperson schon im Voraus anvisierten — Problemstellung sollen
die Lernenden allerdings durch eigenes Nachdenken kommen, die philosophi-
sche Frage wird ihnen nicht einfach vorgelegt. Dies macht eine eigenstindige,
zielfiihrend strukturierte Phase notwendig, in der Schiilerinnen und Schiiler weit-
gehend Raum haben, das Problem selbststidndig zu entdecken und zu formulie-
ren. Von der Lehrkraft wird hier die Fihigkeit zu sehr flexibler Gesprichstiih-
rung erwartet.’’ Im Bonbon-Modell ist eine solche Hinfiihrungsphase vorgese-
hen, dem hier vorgestellten Modell kann sie, je nach didaktischem Anliegen,
vorangestellt werden.>8>

Uber die Hinfiihrungsphase hinaus ist beiden Modellen eine Phase hermeneuti-
scher Auslegungsarbeit gemeinsam, deren Ergebnisse gesichert und kritisiert
werden. Die Schiilerinnen und Schiilern sollen sich jeweils im Umgang mit Tex-
ten und, davon ausgehend, im philosophischen Diskurs iiben. In diesem Sinne
gibt es grundsiitzliche Ahnlichkeiten auch zwischen den jeweiligen letzten Pha-

sen beider Lernprozesse.

Um mit dem phdnomenologisch-hermeneutischen Phasenmodell an das Bon-
bon-Modell anzukniipfen, liegt es auf den ersten Blick nahe, dies im Kern des
Bonbons, der Erarbeitungsphase, zu tun. Nach der selbstgesteuert-intuitiven

Problemlosung  konnte  die  anschlieBende  Textarbeit —mit dem

57 Da die Lerngruppen im Voraus eben nicht wissen (sollen), was das Ziel ihrer Denkanstrengun-
gen ist, verlauft solch eine Phase in der Praxis bei Referendaren, die in Gesprachsleitung meist
noch nicht gelibt sind, oft sehr qualend, so dass die Ergebnisse schlieSlich doch durch sehr enge
Fragen mehr oder weniger erzwungen werden missen. Eine gelungene Hinflihrung hingegen,
in der die Schiilerinnen und Schiilern gedankliche Bewegungsfreiheit haben, ist ein lebendiger
und spannender Prozess philosophischer Arbeit.

58 Die im problemorientierten Unterricht als Einstieg tibliche steuernde Hinfiihrung auf eine
schon vorher gesetzte philosophische Fragestellung hat sicher ihre Berechtigung, ist aber di-
daktisch auch nicht vollig unumstritten. Markus Tiedemann schlagt mit seinem Kaffeefiltermo-
dell z. B. ein Verfahren vor, in dem die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund von vollig frei ge-
wéahltem Material Erkenntnisinteressen formulieren, einen Problemhorizont abstecken und
Leitfragen fur ihr weiteres Lernen erarbeiten (siehe hierzu Tiedemann 2015, S. 74-77).

% Wie der Beginn einer Unterrichtssequenz ohne Hinfiihrungsphase, also unmittelbar mit der
Ko-Narration, begriindet werden kann, wird spater ausgefiihrt.
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phdanomenologisch-hermeneutischen Vorgehen weitergefiihrt werden. Betrach-
ten wir dazu nochmals, mit Blick auf das selbstgesteuerte Arbeiten der Schiile-
rinnen und Schiiler, die Phasen 3 und 4 des Sistermann-Modells und deren Ver-

kniipfung.

Nach Sistermann denken die Schiilerinnen und Schiiler in Phase 3 iiber die in
der Hinfiihrung abgeleitete Fragestellung nach und arbeiten an Antworten bzw.
Vorschlidgen, wie das philosophische Problem zu 16sen sein konnte. Aber wie
selbststindig ist dies in der Praxis wirklich bzw. was macht die Lehrperson in
dieser Phase? Beobachtet sie nicht ihre Lerngruppe auch bei der selbstgesteuer-
ten Arbeit, lenkt sie nicht doch behutsam oder bringt Ideen ein, wenn Schwie-
rigkeiten auffallen? Meiner eigenen Erfahrung nach versucht eine aufmerksame
Lehrkraft mit unterstiitzenden Eingriffen zu verhindern, dass die philosophi-
schen Anstrengungen von Schiilerinnen und Schiilern auf ein zu enttduschendes
Ergebnis hinauslaufen. Vielleicht ldsst sie die Lerngruppe aber tatséchlich vollig
selbststandig arbeiten. Wie sinnvoll ist es aber, einen gedanklichen Prozess zu
initiieren, dessen Resultate wahrscheinlich weit hinter denen zuriickfallen, die

spiter vom Text angeboten werden?

Damit soll auf keinen Fall unterstellt sein, dass Schiilerinnen und Schiiler nicht
auf hohem Niveau nachdenken konnen. Der Begriff der intuitiven Losung sug-
geriert eine Losung, die ausschlieBlich aufgrund der Einfélle gefunden wird, die
sich unmittelbar aufdringen. Das ist in der Praxis oft auch so. Die Lernenden
denken {iiber eine philosophische Frage nach, aber eben mit dem inhaltlichen
Vorwissen, das sie aus ihrer Erfahrung heranziehen konnen. Dies wird, beson-
ders, wenn fiir die intuitive Problemldsung nicht ausreichend Zeit zur Verfiigung
gestellt wird, wenig reflektiert. Teils nehmen die Lernenden die Arbeitsauftriage
aber auch sehr ernst und befassen sich mit groBem Engagement mit dem Prob-
lem. Dennoch ist es mit wenigen Ausnahmen so, dass die Losungsangebote der
Schiilerinnen und Schiiler inhaltlich naturgemif hinter dem zuriickfallen miis-
sen, was der philosophische Text bietet. Das wird den Lernenden spétestens dann
bewusst, wenn sie ihre eigenen Losungsvorschldge mit denen des renommierten
Philosophen vergleichen. Sistermann selbst weist ja daraufhin (siehe S. 8 dieses
Kapitels), dass die Anstrengungen in der selbstgesteuert-intuitiven Phase ggf.
vollig erfolglos bleiben konnen. Die Frage ist, worin fiir die Schiilerinnen und

Schiiler in solchem Falle tatsidchlich derjenige Erkenntnisgewinn besteht, der
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durch das eigene Nachdenken in dieser Phase erzielt werden sollte. Um Misser-
folge nicht unbeabsichtigt herauszufordern, muss die Lehrperson sehr genau ein-
schitzen konnen, was sie ihrer Lerngruppe in Bezug auf die Fragestellung zu-
muten kann und will. Deshalb ist zu bedenken, ob die selbstgesteuert-intuitive
Problemldsung tatséchlich vor der Begegnung mit jedem Text sinnvoll ist. Kann
nicht schon zu Beginn des gemeinsamen Lernprozesses ein Text eingesetzt wer-
den, um die Komplexitit der relevanten philosophischen Fragestellung zunichst
einmal an die Lernenden heranzutragen? Fillt das angestrengte Nachdenken
iber ein philosophisches Problem nicht oftmals erfolgreicher und differenzierter
aus, wenn die Schiilerinnen und Schiiler sich zunichst eine differenzierte ge-
dankliche Anregung, sozusagen einen Katalysator, angeeignet haben, der die
Grundlage fiir weiteres selbststandiges Nachdenken ergibt? Die Lernenden wi-
ren von einer solchen Basis aus bereits in der Lage, eine erste differenzierte Per-
spektive auf die philosophische Frage zu durchdenken und kritisch zu beleuch-
ten. Darauf konnen sie alternative Positionen entwickeln oder noch weitere phi-

losophische Konzepte zurate ziehen.®

Fillt die didaktische Entscheidung aber fiir eine selbstgesteuert-intuitive Phase
aus, sollte unbedingt ausreichend Zeit zur Verfiigung stehen, damit die Lernen-
den auch eine moglichst differenzierte Argumentation aufbauen und diese viel-
leicht sogar verschriftlichen konnen. Kidthe Meyer-Drawe verweist aus Sicht der
phidnomenologischen Pddagogik darauf, dass philosophische Einsichten nicht ad
hoc entstehen: ,,Die Verzogerung und das Einhalten sind [...] notwendige Be-
dingungen kritischen Erkennens, das sich niemals als prompte Reaktion auf ei-
nen Reiz verwirklicht* (Meyer-Drawe 2012, S. 126). Deshalb plédiere ich dafiir,
die selbstgesteuert- intuitive Phase, wenn eingeplant, ernst zu nehmen und nicht
nur als Aufwirmphase fiir die Textarbeit zu marginalisieren. Unter dieser Vo-
raussetzung konnen spéter, nach Abschluss der hermeneutischen Arbeit, kom-
plexere Schiilertexte den Ergebnissen der Textinterpretation gegeniibergestellt
werden. Ein differenzierterer Vergleich zwischen Schiilerleistungen und kano-

nischem Text kann durchgefiihrt werden. Ubereinstimmungen und Unterschiede

80 Das vertragt sich im Ubrigen auch mit dem dialogischen Prinzip von Martens. ,,So kann etwa
durch Zuhoren (Lesen eines Textes) das eigene Denken angeregt werden, und ein offenes Un-
terrichtsgesprach erst am Ende stehen, phasenweise auch ganz ausbleiben” (Martens 1979,
S. 140, Hervorhebung A.S.).
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werden erkannt und vor allem in ihrer Voraussetzungshaftigkeit erklért. Vor die-
sem Hintergrund brauchen die Lernenden ihre eigenen Produkte dann nicht als
defizitdr anzusehen. Sie konnen iiberdies im Sinne einer Methodenreflexion dis-
kutieren, inwiefern ihnen personlich die Arbeit in der selbstgesteuert-intuitiven

Phase etwas gebracht hat.

Nach Sistermann schlielt sich der selbstgesteuert-intuitiven Problemlosung eine
Phase angeleitet-kontrollierter Problemlosung an. Wird in einer Lerngruppe der
Unterricht hdaufiger nach dem Bonbonmodell gestaltet, wissen die Schiilerinnen
und Schiiler im Voraus, dass an dieser Stelle die groBen Philosophen auf den
Plan treten werden. Und sie wissen auch, dass sie jetzt in ihrer Arbeit neu anset-
zen miissen. Eine professionelle Bearbeitung des Problems, ein philosophischer
Text, wird vorgelegt. Damit treten die eigenen Uberlegungen der Lerngruppe als
offene Enden in den Hintergrund, was die intuitive Phase zunéchst entwertet.
Auch findet selbstgesteuertes Lernen nicht weiter statt. Ist der Text auch inhalt-
lich problemlos anschlussfihig, weil er sich mit der Frage beschiftigt, die die
Schiilerinnen und Schiiler bearbeitet haben, geben dazugehodrige Arbeitsanlei-
tungen den Lernenden ihren Denkweg genau vor. Durch vorgegebene Ausle-
gungsoperationen kommt man angeleitet kontrolliert zu mehr oder weniger fest-
gelegten Resultaten. Der fiir alle verpflichtende Weg fiihrt hin zu einem fiir alle
vorgegebenen Ziel. Dadurch kann es so erscheinen, als wire die ErschlieBung
des Textes das eigentliche Ziel des bisherigen Prozesses, auf das man, zunichst
mit verbundenen Augen, dann aber offensichtlich, hingefiihrt wird. Das Selber-
denken, der eigene Umgang mit der Sache, wird nach der selbstgesteuert-intui-
tiven Phase unterbrochen. Manche Schiilerinnen und Schiiler kommen sicher gut
mit diesem Verfahren zurecht, andere dagegen sind und bleiben ggf. mit der oft
gleich organisierten Textarbeit iiberfordert. Zumindest aber ist Prozess des

selbstgesteuerten und individuellen Lernens unterbrochen.

Um diesem Bruch von Selbststeuerung zu angeleitetem Arbeiten zu entgehen,
ist es denkbar, dass nach der Phase der intuitiven Losungen die Textarbeit nach
meinem Konzept weitergefiihrt wird. Denn bei dem phidnomenologischen Zu-
gang sowie auch spiter bei der hermeneutischen Arbeit bleiben die Lernenden
hier weiterhin die Akteure. Es schlief3t sich ein divergierender, subjektiver Zu-
griff auf den Text an, der erst nach und nach in konvergierende hermeneutische

Verstehensbewegungen miindet. Problemstellung und erste Losungen sind zwar
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aus der selbstgesteuert intuitiven Phase bekannt und liefern eine Perspektivie-
rung der Textbegegnung. Diese kann bestehen bleiben, so wie sie sich konstitu-
iert hat, darf sich aber auch dndern, zumindest wird sie nicht nochmals durch
Fragestellungen eingeengt. Die Lernenden verbinden sich frei auf ihre Weise mit
dem Text, besonders, indem sie versuchen, dessen Empathieangebote individu-
ell fiir sich wahrzunehmen. Von der Ko-Narration iiber die hermeneutischen
Phasen bis hin zur Stellungnahme arbeiten sie sich Hand in Hand mit dem Text
an der Problemstellung ab. Die gedankliche Anstrengung erfolgt jeweils selbst-
gesteuert, zunéchst in Einzelarbeit, erst spiter im Diskurs. Schliet mein Modell
an die selbstgesteuert-intuitive Phase des Bonbon-Modells an, weitet sich dessen
hermeneutischer Anteil im Zentrum des Bonbons zu einem phianomenologisch-
hermeneutischen aus. Daran schlieen sich dann, dhnlich wie beim Bonbon-Mo-
dell, die Phasen der Sicherung und Stellungnahme, aber mit jeweils anders nu-
ancierten Schwerpunkten und Zielen. Im Fokus steht besonders die Reflexion

des eigenen Erkenntnisprozesses.

Wegen der doch erheblichen Unterschiede beider Modelle liegt es nahe, die
obenstehende Fragestellung zu dndern. Nicht miisste sie lauten, ob das phéno-
menologisch-hermeneutische Modell an die dritte Phase des Bonbon-Modells
anschliefen soll, sondern ob dem ersteren eine Hinfiihrungsphase und eine
selbstgesteuert-intuitive Phase vorangestellt werden sollten. Allerdings wider-
spricht insbesondere die Idee, nach der Hinfiihrung zu einem Problem auch noch
eine selbstgesteuert-intuitive Phase einzuplanen, dem Grundgedanken des Kon-
zeptes. Dieser besteht in der These, dass Textverstehen an derjenigen phinome-
nalen Wirklichkeit des Subjektes ansetzen soll, welche im Prozess des Lesens
zur Erscheinung kommt. Die Lernenden sollen zunichst moglichst wenig didak-
tisch manipuliert mit dem Text umgehen diirfen. Nach der selbstgesteuert-intu-
itiven Phase ist es ihnen aber nicht mehr moglich, unbeeinflusst, ohne eine im
Unterricht initiierte enge Voreinstellung, zu lesen bzw. aufzunehmen, was da-
steht. Im gedanklichen Raum, den der Text er6ffnen kann, stehen die von der
Lehrkraft zuvor eingeforderten Losungsangebote im Wege. Sie verstellen Bo-
den, der mit einem freien Zugang auf das Gewebe Text begehbar gewesen wire.
Sie bewirken, dass die Textgrundlage selektiv, auf ein Losungsangebot hin ge-
lesen wird, das dem schon erarbeiteten entweder dhnelt oder auch sich von ihm

unterscheidet. Das bedeutet, der Text hat nicht mehr die Chance, sein Potential
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auf ganzer Breite wirken zu lassen, sowie die Lernenden nicht mehr die Chance
haben, dieses Potential nach Belieben auszuschdpfen. Durch die sogenannte vor-
herige Selbststeuerung haben die Schiilerinnen und Schiiler sich ein Stiickweit
der Freiheit beraubt, sich offen auf den Text einzulassen. Denn eine erste Erwar-
tung auf das Resultat der Deutung ist schon gesetzt. Was sich aus der hermeneu-
tischen Arbeit ergeben soll, eine Sinnstiftung, wurde in der selbstgesteuert-intu-
itiven Phase, allerdings eher in minimaler Form, schon geleistet. Diese erste
Sinnstiftung bereichert aber nicht unbedingt die folgende. Die Lernenden lesen
aus der Perspektive ihrer Voriiberlegungen, was den Blick auf den Text verengt.
Deshalb halte ich es fiir konsequent, auf eine selbstgesteuert-intuitive Phase zu
verzichten. Je nach Konzept der Unterrichtsreihe ist es dagegen entweder ziel-
fiihrend, der Arbeit mit dem phanomenologisch-hermeneutischen Phasenmodell
nur eine Hinfithrungsphase voranzustellen, in der die Schiilerinnen und Schiiler
weitgehend selbststindig die Problemfrage der Unterrichtssequenz herleiten.
Dadurch wird der Blick auf den Text lediglich bedingt verengt. Oder man wihlt
die interessante Variante, ganz ohne Hinfiithrung auf einen philosophischen Text
zuzugehen. In diesem Falle sollte lediglich das Thema der Unterrichtsreihe be-
kannt sein. Nachdem erste mogliche inhaltliche Schwerpunkte und Problemstel-
lungen antizipiert wurden, wird die Textgrundlage dann dargeboten. Sie hat u. a.
die Funktion, eine erste Perspektive auf das iibergeordnete philosophische
Thema, z. B. die Staatsphilosophie, zu akzentuieren. Auf diese Weise kann ein
erster Problemhorizont er6ffnet und erste Fragestellungen konnen aufgeworfen
werden. Hier muss die Lehrperson allerdings gegen Ende von Phase 4 des Lern-
prozesses auf jeden Fall ndhere Informationen zum historischen und themati-
schen Rahmen geben, in dem der gewéhlte Text steht. Nur so konnen diesbeziig-
lich entstandene offene Fragen geklirt werden und die Schiilerinnen und Schiiler
konnen ihre vertiefende Auslegungsarbeit zielfithrend planen. Beide oben vor-
gestellte Varianten zum Einsatz des phdnomenologisch-hermeneutischen Pha-
senmodells entsprechen auf ihre Weise dem Gedanken eines problemorientier-

ten Lernprozesses.

Es schlielen sich jetzt zwei Visualisierungen an. Die erste zeigt das phinomeno-
logisch-hermeneutische Phasenmodell zusammen mit einer Hinfiihrungsphase,
in der das Problem erarbeitet wird. Auf eine zusétzliche Abbildung der alterna-

tiven Variante, d. h. ohne diese Hinfiihrung, verzichte ich hier. Sie ist bereits auf
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S. 129 vorgestellt und kommentiert. Die zweite Visualisierung zeigt die von mir
nicht favorisierte Moglichkeit, das Modell mit dem Bonbon-Modell zu verkniip-
fen. Die Zeichnung ist dem Bonbon-Modell nachempfunden, wie es in vielen
Biichern abgebildet ist (vgl. u. a. bei Blesenkemper 2015, S. 319). Vielleicht
erweisen spiter praktische Erfahrungen, dass eine solche Verkniipfung fiir das
Verstindnis eines philosophischen Textes durchaus effektiv ist. Bisher muss

diese Frage offenbleiben.

Hinfiihrung

1. Ko-Narration
Wahrnehmen

2. Post-Narrativ — Reflexion I (J
Betrachten und Strukturieren

3. Post-Narrativ — Reflexion Il (J
Reflektieren

4. Vorbereitung der (_I
vertiefenden Textarbeit

5. Verfahren der J

»hermeneutica generalis*

6. Zusammenfiithrung, J
Vertiefung und Sicherung

7. Verfahren J

hermeneutischer Reflexion
Urteilen und Metareflexion
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Das Bonbon-Model

1. Hinfithrung

2,
Problemstellung
(Fokussierung)

3.
selbstgesteuert-
intuitive Problemldsung

«

<)
Festigung

(Sicherung)

6.
Transfer/

Stellungnahme

Das phiinomenologisch-hermeneutische
Phasenmodell

1. Ko-Narration
Walirnelimen

2. Post-Narrativ — Reflexion 1 (J
Betrachten und Strukiurieren

3. Post-Narrativ — Reflexion II (_l
Reflektieren

4. Vorbereitung der (J
vertiefenden Textarbeit

5. Verfahren der J
«hermeneutica generalis*

6. Zusammenfiithrung, (I

Vertiefung und Sicherung

7. Verfahren J

hermenentischer Reflexion
Urteilen und Metareflexion
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3 Erkenntnisse zum Textverstehen aus lernpsychologischer Sicht

nach Jiirgen Grzesik

Mit dem phinomenologisch-hermeneutischen Modell des Textverstehens stelle
ich eine Alternative vor, wie man den Prozess des Verstehens philosophischer
Texte im Unterricht unterstiitzen kann. Damit soll ein Weg neben anderen, schon
bewihrten Wegen aufgezeigt werden, auf dem der einzelne Lernende zu einem
moglichst differenzierten und fiir ihn nachhaltigen Textverstindnis gelangen
kann. Wie in den bisherigen Teilen der Arbeit deutlich wurde, leite ich mein
Konzept aus einer bestimmten Auswahl philosophischer Theoreme ab. Damit
setze ich einen phdnomenologischen Akzent in das komplexe Angebot didakti-
scher und methodischer Zugangsweisen auf Textanalyse. Dieser Akzent zielt be-
sonders auf die Phase der ersten Textbegegnung. Die Voraussetzungen, welche
Schiilerinnen und Schiiler mitbringen miissen, um den von mir vorgeschlagenen
Lernprozess gewinnbringend zu durchlaufen, sind einerseits methodisches Ba-
siswissen im Umgang mit Texten und andererseits eine gute Lesekompetenz. Es
miissen also Anforderungen erfiillt sein, die beim Umgang mit philosophischen
Texten zwar gattungsspezifisch etwas nuanciert sind, im Wesentlichen aber fiir
das Textverstehen generell notwendig sind. Bisher hat in dieser Arbeit der Be-
reich der Leseforschung noch keine Beachtung gefunden. Deshalb mochte ich
jetzt einige ausgewihlte Erkenntnisse zum Lesen und Verstehen von Texten re-
ferieren und zeigen, inwiefern diese auch in der Anlage meines Konzeptes be-
deutsam sind. Im Folgenden beziehe ich mich dazu auf die Arbeit des Literatur-
wissenschaftlers und Philosophen Jiirgen Grzesik. Grzesiks Uberlegungen sind
insofern wegweisend, als sie in der philosophiedidaktischen Literatur in ver-
schiedenster Weise zu TexterschlieBungsmethoden fiir den Unterricht weiterent-

wickelt worden sind.5

In seinem Buch Textverstehen lernen und lehren (1990) untersucht Grzesik den
Prozess des Lesens und Textverstehens aus kognitionspsychologischer Sicht.

Das...

61 So beziehen sich z. B. Diesenberg/Neugebauer in ihren Unterrichtideen (1996) explizit auf
Grzesik, Michael Wittschier hat in seinem Textschliissel (2010) von Grzesik die Fokusmethode
libernommen und fiir sich adaptiert.
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»Verstehen von Texten besteht aus hochkomplexen spezifischen Gruppie-
rungen von geistigen Operationen, die sich nicht von selbst entwickeln, son-
dern vollstindig gelernt werden miissen, [...] was in der Regel nur mit der
Hilfe von Unterricht méglich ist* (Grzesik 1990, S. 57).

Der Verstehensprozess wird aus kognitionspsychologischer Perspektive mit
Blick auf die geistigen Operationen betrachtet, aus denen er sich zusammensetzt.
Mit Operationen meint Grzesik teils automatisierte, aber dennoch auch bewusst
einsetzbare, wiederholbare geistige Tatigkeiten. Diese ermoglichen das Textver-
standnis. Grzesik versteht seinen Ansatz als operativen Ansatz (vgl. Grzesik
1990, S. 13), der zwei Bereiche umfasst. Einerseits werden Operationen identi-
fiziert und erklirt, die aus Sicht der Kognitionspsychologie beim Lesen vollzo-
gen werden miissen, damit Textverstehen gelingen kann. Andererseits leitet
Grzesik, mit Blick auf den Unterricht, entsprechende konkrete Operationen bzw.
Gruppen von Operationen ab, die in der Arbeit am Text geiibt werden kdnnen.

,Einerseits sind Leseoperationen die kleinsten unterscheidbaren konkre-

ten, d. h. zeitlich erstreckten Einheiten des psychischen Leseprozesses, an-

dererseits werden sie zu grofieren Komplexen verkniipft* (Grzesik 1990, S
57, Hervorhebung im Original).

Kognitionspsychologisch haben wir es beim Lesen und Verstehen von Texten
also mit einem dichten Verbund psychischer Fahigkeiten und Teilfdhigkeiten zu
tun, der sich aus kleinsten Einheiten zu immer komplexeren Zusammenhéngen
entwickelt. Zum Beispiel miissen zunichst einzelne Buchstaben zu Wortbildern
zusammengesetzt werden, welche wiederum zu sinnvollen Sétzen verkniipft
werden, welche wiederum grofere Sinnzusammenhiénge generieren etc. Nach-
dem einfache Operationen des Leseverstehens gelernt worden sind, folgen mit
fortschreitender Lesekompetenz immer schwierige Operationen. Die Bandbreite
moglicher Verfahren zur ,,Verarbeitung von Textinformation* (ebd., S. 30) ist
sehr groB3. Auf einfacherer Ebene miissen z. B. Worte zu einem sinnvollen Satz
verkniipft werden, manchmal ist es aber notwendig, Uberschriften fiir die Sinn-
abschnitte eines Textes zu finden. Letztere Operation ist eine ,, Teilfdhigkeit zur
Bewiltigung hochkomplexer Textinformation* (ebd., S. 24). Alle Operationen
miissen gelernt und geiibt werden. Besonders der Literaturunterricht hat nach
Grzesik ,,die Aufgabe, die Lesefidhigkeiten dynamisch zu steigern bis zu der je-
weils erreichbaren hochstmoglichen Kompetenz des Textverstehens [...]* (ebd.,
S. 157). Um diese hochstmogliche Kompetenz im Unterricht zu fordern, stellt

Grzesik verschiedenste Operationen vor. Darunter sind z. B. Verfahren, die vor
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dem Beginn des Lesens eingesetzt werden konnen, wie das Bewusstmachen von
Vorwissen und Erwartungen zum Text. Zu den fextimmanenten Methoden, die
das Lesen begleiten und die Interpretation gezielt ansetzen lassen, gehort u. a.
die Fokusmethode. Dabei konzentriert man sich auf ausgewihlte Textstellen und
setzt dort die Interpretation an. Grzesik entfaltet auch textiiberschreitende Ver-
fahren. Die integrative Methode setzt den Text in Kontexte verschiedenster Art
(z. B. den politischen Kontext oder die Biographie des Autors) und gewinnt aus
den entsprechenden Beziigen neue Perspektiven fiir die Deutung (vgl. ebd., S.
347-348). Fiir unseren Zweck ist es nicht zielfiihrend, die gro3e Zahl der Opera-
tionen, welche Grzesik kognitionspsychologisch begriindet und erklirt, im Ein-
zelnen zu referieren, abgesehen davon, dass ein solches Vorhaben den Rahmen
dieser Arbeit vollig sprengen wiirde. Deshalb greife ich jetzt selektiv die Uber-

legungen oder Operationen heraus, die in meinem Modell von Bedeutung sind.

Textverstehen vollzieht sich nach Grzesik nicht nur durch die Représentation
von Textinformation auf begrifflicher Ebene, auch die Vorstellungsbildung ist
fiir das Verstehen von grundsitzlicher Bedeutung. Vorstellungsbildung meint in
diesem Zusammenhang, dass die Wortgestalt, natiirlich auch ganze Sitze, innere
Bilder hervorrufen. Ein Gegenstand, eine Handlung, vielleicht eine ganze Land-

schaft, konnen vor dem inneren Auge entstehen.
,»dieht man von Vorstellungen des Schriftbildes, d. h. Vorstellungen von
Zeichen, ab, dann scheint die Bildung konkreter oder typischer Vorstellun-
gen zur Wortsemantik, zur Satzsemantik und dariiber hinaus zur Semantik

grofierer Texteinheiten eine klar unterscheidbare operative Teilfihigkeit
zu sein® (ebd., S. 87, Hervorhebung im Original).

Vorstellungen sind, auch wenn sie stereotype Bilder zur Erscheinung bringen,
insgesamt immer subjektiv. Beim Lesen dienen sie dazu, das begrifflich Abs-
trakte zu veranschaulichen, und bilden nach Grzesik ,,die einzige gegenstindli-
che Basis fiir analytische und synthetische begriffliche Operationen® (ebd.,
S. 81). D. h., aufgrund der inneren Vorstellungsbildung, der Wahrnehmung in-
nerer Wort- oder Satzbilder und konkreter Gegenstandlichkeiten, wird es mog-
lich, Sinnzusammenhinge herzustellen. Vorstellungsbildung ist sozusagen die

materielle Basis des Textverstehens.
,In jedem Fall, sei es in einem fiktionalen oder einem expositorischen
Text, wird dann durch die Vorstellung fiir den abstrakten sprachlich be-

grifflichen Schematismus eine anschauliche Grundlage geschaffen. [...]
Was fiir eine Vorstellung der Leser bildet, ist hochgradig subjektiv. In
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dieser Vorstellung wird aber nicht nur der begriffliche Gehalt einzelner
Worter und Sétze lokalisiert, sondern an ihr finden auch weitere Operatio-
nen der Textverarbeitung statt™ (ebd., S. 87).

Aufgrund dieser subjektiven materiellen Basis werden objektiv tiberpriitbare Zu-
sammenhénge und Hierarchien in der Textinformation hergestellt. Die Vorstel-
lung sorgt unter anderem auch dafiir, dass ein Text sozusagen visuell, wenn auch
auf hochst fragmentarischer Grundlage, in Erinnerung bleibt. Von Vorstellungen
kann auf die begriffliche Information zuriickgegriffen werden kann. Will man
sich z. B. an ein bestimmtes Buch erinnern, fillt einem vielleicht die Umschlag-
gestaltung ein. Danach ergeben sich dann ggf. weitere Elemente des Inhaltes.
Auch kann es sein, dass Uberschriften, bestimmte Sitze, Strukturen oder Figuren
in der Vorstellung erscheinen, die den erneuten Zugang zu einem Text schaffen.
Uber ,,diese Teilfahigkeiten gibt es einen breiten Konsens zwischen der Phéno-
menologie des Leseprozesses und kognitionspsychologischen Untersuchungen*
(ebd., S. 81, Hervorhebung im Original). Demnach nihern sich beziiglich der
Vorstellungsbildung kognitionspsychologische und phdnomenologische Er-
kenntnisse an, weil man hier auch auf kognitionspsychologischer Ebene von

Wahrnehmungen innerer Bilder sprechen kann.

Nach Grzesik zeichnen sich operative Teilfahigkeiten dadurch aus, dass sie lern-
bar und damit wiederholbar sind. Vorstellungen konnen also bewusst erzeugt
werden. Im Literaturunterricht ist es iiblich, dass die Lernenden beschreiben, wie
sie sich Personen oder Szenerien, die z. B. in einen Roman vorkommen, konkret
vorstellen. Das ist eine effektive Operation, um die Interpretation mit dem spe-
zifischen Potential von Bildern zu bereichern und zu vertiefen. Wird ein philo-
sophischer Text tiber den Weg des phinomenologisch-hermeneutischen Phasen-
modells gedeutet, spielen Vorstellungen auch eine wichtige Rolle: allerdings als
unmittelbare Wahrnehmungsphidnomene. Wihrend der Ko-Narration soll ihnen
besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. Sie sind hier zunéchst wesentlich
als Erscheinungen, die sich in einem komplexen Prozess von selbst zeigen. Sie
erscheinen inmitten auch begrifflicher Information und konnen natiirlich auch
zur weiteren Verarbeitung dieser begrifflichen Information dienen. Allerdings
werden sie nicht nach dem Lesen sozusagen isoliert und weiterentwickelt. Das
lasst der Kontext der drei phdnomenologischen Phasen gar nicht zu. Die Lernen-
den sollen lediglich so genau wie mdoglich darauf achten, welche inneren Bilder

wihrend des Lesens in Erscheinung treten. Denn in der spiteren Reflexion
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interessiert dann, warum sie in dieser besonderen Weise in einem besonderen
Kontext in Erscheinung getreten sind und ob sie iiberhaupt fiir die weiter Deu-

tung genutzt werden konnen.

Aus der Perspektive der Phinomenologie sehe ich den gesamten Leseprozess in
erster Linie als komplexe Wahrnehmungsaufgabe an. Die Phidnomene, die im
jeweiligen Wahrnehmungshorizont des Lesers erscheinen, gehen immer {iiber
den Text hinaus (siehe Abbildung auf S. 140 dieser Arbeit). Es sind Gegenstidnde
oder Gerdusche aus der Umgebung, Gefithle und Empfindungen. Von ihnen
steht nichts im Text. Die auf den Wortlaut bezogenen inhaltlichen und formalen
Momente, die nach und nach in Erscheinung treten, sind die kognitiv erschlos-
senen Textphidnomene. Aus kognitionspsychologischer Sicht sind sie damit er-
kldrbar, dass durch Gruppierung verschiedenster geistiger Operationen be-
stimmte komplexe Informationsgehalte aus dem Text entnommen werden. Diese
kognitive ErschlieBung erfordert psychische Anstrengung. Das Ziel der ersten
Phase meines Konzeptes ist es, moglichst viele Phdanomene, die beim Lesen in
Erscheinung treten, wahrzunehmen. Dazu muss sich der Leser bzw. die Leserin
zumindest zeitweise, aus minimaler Distanz zum Text selbst beobachten. In die-

sem Zusammenhang verweist Grzesik auf ein Problem:

,Der junge Leser kann das Gelesene, das sein Bewusstsein erfiillt, weil es
sein Arbeitsgedichtnis voll in Anspruch nimmt, nicht gleichzeitig iiber-
schreiten, in Frage stellen, nur als Darstellung von etwas begreifen. [...].
Textsinn tritt immer fiir eine gewisse Zeit an die Stelle von direkter Welt-
erfahrung® (ebd., S. 365).

Die Aufforderung zur Selbstbeobachtung beim phinomenalen Lesen bedeutet
demnach eine grole Zumutung. Junge Schiilerinnen und Schiiler, die sich mit
Miihe und Konzentration auf einen Text einlassen, sind ggf. ganz darin gefan-
gen. Vielleicht trifft das noch eher auf das Lesen literarischer als philosophischer
Texte zu. Deren abstrakte Passagen machen es einfacher, Distanz aufzubauen.
Man muss vielfach langsamer lesen, macht Lesepausen oder liest iiber kompli-
zierte Formulierungen hinweg. Vor diesem Hintergrund kommt ein moglicher
Einwand gegen die Methode des phanomenalen Lesens in den Blick. Verleitet
sie nicht dazu, unaufmerksam zu sein und sich beim Lesen ablenken zu lassen?
Nein. Intendiert ist lediglich ein anders nuanciertes Leseergebnis. Die textfernen
Phénomene sollen im Post-Narrativ als Hinweise fiir den individuellen Umgang

mit dem Text dienen. Sie geben diagnostische Auskunft {iber
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Interessenschwerpunkte, Bewertungen und Schwierigkeiten. Sie sind einzelne
Anhaltspunkte, an denen die subjektive Deutung eines Textes ansetzen kann.
Der Kontext der phianomenalen Wirklichkeit, die in der Ko-Narration erlebt
wird, wirkt also, kognitionswissenschaftlich formuliert, daran mit, wieviel Infor-
mation aus dem Text gezogen wird. Phinomene aus der Umgebung verursachen
zwar, dass sich die Sachinformation iiber Inhalt und Form des Textes, die auf-
genommen werden kann, bei dem einen Schiiler oder der anderen Schiilerin ggf.
sehr reduziert. Aber es konnen stattdessen erste Verkniipfungen mit Vorwissen
und Lebenswelt in Erscheinung treten, die sich sonst nie gezeigt hitten. Gerade
wegen solchen integrativen Potentials, das beim phidnomenalen Lesen ausge-
schopft werden kann, muss dieses geiibt werden. Je nach den Voraussetzungen
der Lerngruppe sollte vielleicht erst am Ende der Sekundarstufe I mit kiirzeren

Texten damit begonnen werden.

Nach der Ko-Narration, im Post-Narrativ, wird die erlebte phinomenale Wirk-
lichkeit dann so differenziert wie moglich dokumentiert. Hier finden sich dieje-
nigen Inhalte und Textpassagen wieder, auf die sich die besondere Aufmerksam-
keit der jeweiligen Lernenden gerichtet hat. Das Post-Narrativ wird jedoch nicht
nur dokumentiert, sondern auch reflektiert. Dem kognitionswissenschaftlichen
Blick fallen in dieser Reflexionsphase ggf. operative Teilfahigkeiten auf, die ein-
gesetzt wurden. Denn die Schiilerinnen und Schiiler werden sich in dieser 3. phé-
nomenologischen Phase u. a. auch vergegenwirtigen, welche Methoden der
Textarbeit sie eingesetzt haben, die dann zu dem speziellen Produkt, ihrem Post-
Narrativ, beigetragen haben. Zum Beispiel konnte ein Schiiler erkennen, dass er
zu bestimmten Deutungsvarianten gekommen ist, weil er es gewohnt ist, zu-
nichst immer auf wichtige Begriffe zu achten, oder weil er sich schwierige Sétze
immer zweimal durchliest. Eine Schiilerin bemerkt vielleicht, dass sie nichts be-
halten kann, weil sie immer viel zu viel markiert und deshalb keine wichtigen
Einzelheiten in der Erinnerung hervortreten konnen. Eine andere hat vielleicht
Sinnabschnitte eingeteilt und kann sich deshalb grob an die Argumentation er-
innern. In der Reflexionsphase werden neben Emotionen, Assoziationen und
Empfindungen auch Operationen bewusst gemacht, die als Handwerkszeug fiir
die ErschlieBung bestimmter Textinformationen eine Rolle gespielt haben. Na-
tiirlich konnen diese zu diesem Zeitpunkt je nach Bedarf der Kritik unterworfen

werden.
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Das typische hermeneutische Vorgehen, die Verbindung des Einzelnen mit dem
Ganzen, setzt an den ausgewihlten Inhalten bzw. diesbeziiglichen Textpassagen

an, welche im jeweiligen Post-Narrativ der Lernenden vorkommen.

,Prinzipiell kann néamlich jede Textstelle als Ausgangspunkt fiir die Ver-
arbeitung der Information des ganzen Textes dienen, weil sie Teil des
komplett vorliegenden Textganzen ist. [...] Die Struktur des Textes ver-
bietet es deshalb nicht, von einer einzigen oder mehreren Stellen in be-
liebiger Reihenfolge auszugehen. Dies gilt erst recht, wenn der gesamte
Text schon einmal sukzessiv gelesen worden ist* (Grzesik 1990, S. 218).

Es ist davon auszugehen, dass bei einzelnen Lernenden, bzw. spiter in den ver-
schiedenen Kleingruppen, unterschiedliche Passagen und Kerngedanken des
Textes im Vordergrund stehen. In der Phase der vorbereitenden Textarbeit miis-
sen diese zu einem vorldaufigen Ganzen zusammengefiigt werden, um als Grund-
lage fiir die Interpretation zu dienen. Mit Blick auf dieses erste ganze Sinngefiige
konnen die Lernenden jetzt auswéhlen, wie die Arbeit am Text weitergehen soll.
Hier besteht nun auch die Moglichkeit, bestimmte Passagen mit ausgewéhlten

Operationen besonders in den Blick zu nehmen.

Eine weitere Anndherung von Phédnomenologie und Kognitionspsychologie
ergibt sich in der Einschidtzung der Emotionalitit fiir das Textverstehen. ,,Ge-
fiihle und Stimmungen werden in grof3er Zahl und in unterschiedlichsten Abto-
nungen bei der Rezeption von Texten aktuell” (Grzesik 1990, S. 181). Dabei
meint Grzesik einerseits Emotionen, die durch den Text vermittelt werden, an-
dererseits Emotionen, die der Leser einbringen muss, um sein Verstindnis zu
vertiefen. Teils spricht er sogar von einer fiir den Leser notwendigen ,,empathe-
tische[n] Emotionalitéit® (ebd., S. 282). Auf eine Darstellung der Fahigkeiten, die
nach Grzesik notwendig sind, um die in einem Text vermittelte Emotionen zu
verstehen, verzichte ich hier. Eine solche Darstellung wiirde sich auf breiter Ba-
sis mit demjenigen decken, was ich bisher aus phinomenologischer Sicht zum

Thema der emotionalen Dimension von Texten berichtet habe (siehe Kap. B 4).

Zuletzt gehe ich nun noch auf einen Gedanken ein, der fiir die Phdnomenologie
konstitutiv ist, jedoch auch in Grzesiks Konzept Beriicksichtigung findet. Bei
Grzesik ist fiir das Verstehen von Texten Intentionalitdt der Verstehenden grund-
legend.

,»Alle Intentionen wirken sich auf Titigkeiten aus, auf ihre Art und den

Grad ihrer Intensitét. Steuernd fiir die Auswahl der Art von Tétigkeiten ist
nur der Sachgehalt der Intentionen; je spezifischer er ist, desto genauer
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steuert er die Wahlentscheidungen. [...] Auch die vom Lehrer fiir den
Schiiler formulierten Themen oder Aufgaben haben die Funktion von Le-
seintentionen, sobald sie verstanden und durch die Entscheidung, sie zu
iibernehmen, handlungsleitend geworden sind*“ (ebd., S. 143, Hervorhe-
bung A.S.).

Es geht in dem Zusammenhang, in den die zitierte AuBerung eingebettet ist, um
Folgendes: Die intentionale Haltung, die affektive Komponente, gepaart mit
dem Erkenntnisinteresse, mit dem ein Rezipient sich auf die Sache richtet, be-
stimmt, wie treffsicher anvisierte Informationen aus dem Text gewonnen werden
(vgl. ebd.). Je priziser die Leseintention bewusst ist, je erfolgreicher wird das
Textverstindnis in der entsprechenden Richtung. Anders ausgedriickt, je ge-
nauer man sich iiber das Ziel im Klaren bin, welches man beim Lesen verfolgt,
je hoher sind die Chancen, es auch zu erreichen; ,,die Aufnahme der fiir die Le-
seabsicht relevanten Informationen [scheint dann, A. S.] effizienter zu sein
(Grzesik 1990, S. 142). Grzesik hat allerdings noch etwas sehr Wesentliches da-
zugefiigt: Der Rezipient, z. B. der Lernende, muss die Leseintentionen, die er
verfolgen soll, nicht nur vor Augen haben. Er muss sich entscheiden, diese Le-
seintentionen, falls sie z. B. von der Lehrperson vorgegeben werden, zu iiber-
nehmen. Das heilt, es ist wichtig, dass der Lernende freiwillig die Perspektive
einnimmt, unter der er den entsprechenden Text rezipieren mochte. Dieser Ge-
danke ist fiir mich insofern bedeutsam, als er meine Entscheidung stiitzt, die Ler-
nenden in den hermeneutisch orientierten Phasen des Lernprozesses ihre Lesein-
tentionen selbst wihlen und formulieren zu lassen. Dann werden sie auch frei-
willig dazu passende Operationen vornehmen, die im Ubrigen bei genauem Hin-
sehen vielfach den Regeln der hermeneutica generalis entsprechen werden. Um
nochmals in der Begrifflichkeit der Kognitionspsychologie zu bleiben: operative
Teilfdhigkeiten sind in den hermeneutisch orientierten Phasen meines Modells
die wichtigen Instrumente, um den Text im Sinne der Leseintentionen bzw. der
jeweiligen Erkenntnisinteressen zu erschlieBen. Zur Verfiigung stehen miissen
u. a. gingige Operationen wie Satz-fiir-Satz-Analyse, Begriffsbestimmung,
Textgliederung, Kernstellenanalyse, Analyse der Argumentation. Aus einem
derartigen Angebot wihlen die Schiilerinnen und Schiiler die Verfahren, die sie

anwenden mochten. Das wire sicher auch im Sinne Grzesiks.

Mit Leseintentionen, wie ich sie jeweils fiir die Phase der Ko-Narration formu-
liert habe, wire er wahrscheinlich weniger einverstanden. Entsprechend dem Zu-
sammenhang, in den sie jeweils eingebunden sind, lauten die Aufgaben:
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1. Nehmt sorgfdltig wahr, was sich beim Lesen zeigt.

Die Intention besteht darin, das Leseerlebnis im Sinne des phdnomenalen Lesens
zunéchst differenziert wahrzunehmen, einschlieBlich textferner Elemente. Spa-
ter werden ansprechende Themen und Fragestellungen entwickelt, die als roter
Faden fiir die Unterrichtssequenz dienen. Der Prozess ist ergebnisoffen und lésst

ganzheitliches Erscheinen von Wahrnehmungshorizonten zu.
2. Lest den Text im Rahmen unserer Fragestellung. Ist er hilfreich?

Diese Leseintention besteht darin, vor dem Hintergrund einer speziellen Prob-
lemfrage zu lesen. Der Text ist bereits in einen Fragehorizont eingebunden und
wird daraufhin untersucht, inwiefern er Potential enthilt, das zur Weiterarbeit an
dieser Frage geeignet ist. Hier verengt sich die Perspektive des Betrachters, sie

ist auf Informationen bestimmter Qualitit gerichtet.

3. Lest sorgfiltig. Kann der Text Eure bisherigen Uberlegungen erginzen? Was

ist Euch dariiber hinaus wichtig?

In diesem Fall haben die Lernenden ggf. in einer selbstgesteuert-intuitiven Phase
schon Vorarbeit geleistet. Sie haben eigene Losungsvorschlige zu einem philo-
sophischen Problem entwickelt. Vor diesem Hintergrund ergibt sich fast konse-
quent folgende Leseintention: Der Text wird vorrangig mit dem Erkenntnisinte-
resse gelesen, welche Losung des Problems er anbietet, und ob sich diese Ant-

wort von den Losungen der Lernenden unterscheidet.

Wenn auch beim Vergleich der Aufgaben eine gewisse Engfiithrung deutlich
wird, sind sie jeweils doch insofern offen, als sie nicht lediglich auf die Ent-
nahme einzelner ausgewihlter Textinformation zielen. Die Arbeit am Text kann

in jedem Fall direkt von der subjektiven Wahrnehmung der Lernenden ausgehen.

Trotz des zuniéchst subjektiven Ansatzes, soll auch die Textarbeit nach meinem
Modell am Ende annihernd objektivierbare Ergebnisse erzielen. Um zu erkliren,
was der Ausdruck objektivierbar im Zusammenhang mit Textverstehen meint,
schliee ich mich an dieser Stelle Grzesiks Verstindnis von Objektivitit an.
Wenn man ihm folgt, 1idsst sich Objektivitit auf drei Ebenen herstellen, der
Ebene der sprachlichen Zeichen, der Ebene der Konsistenz und der Ebene der
Kohirenz (vgl. Grzesik 1990, S. 53). Auf die Unterrichtspraxis iibertragen meint

das: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ihre Deutungen auf diesen Ebenen
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tiberpriifen. Ich gehe hier nur ndher auf diejenigen beiden Elemente ein, die
meist im Zusammenhang mit Auswertungs- und Sicherungsphasen bearbeitet

werden.

Zunichst wird mit Blick auf die Ergebnisse der gemeinsamen Arbeit sicherge-
stellt, dass der Text semantisch und syntaktisch angemessen entschliisselt wurde.
Dazu vergleicht man nochmals die Auslegung der Worte und Begriffe, der Sitze
bzw. Satzstrukturen mit den jeweiligen Textgrundlagen. Dann folgt das Priifkri-
terium der ,,Konsistenz des gemeinten Sinns, d. h. der Vereinbarkeit des behaup-
teten gemeinten Sinnes mit anderem vom Autor gemeinten Sinn‘ (Grzesik 1990,
S. 53, Hervorhebung im Original). Dazu untersucht man, ob die Deutungen der
aus dem Text entnommen Einzelaussagen zueinander stimmig sind, oder ob sich
Widerspriiche ergeben. Im Zusammenhang mit die Frage nach der Konsistenz
bietet es sich dariiber hinaus an, weitere Texte des Autors zum selben Thema zu
vergleichen. Eine leitende Fragestellung konnte lauten: Erkennen wir hier die

Thesen oder Uberzeugungen wieder, die wir im ersten Text gefunden haben?%?

,Objektivitit von textverstehenden Urteilen kann auch verstanden werden als
Konsens zwischen denjenigen, die dem Text eine bestimmte Information zu-
schreiben (Konsensbegriff der Wahrheit)* (ebd., S. 53, Hervorhebung im Origi-
nal). Die Frage nach der Konsensfihigkeit stellt sich oft gegen Ende des Unter-
richts. Sind alle oder viele Schiilerinnen und Schiiler mit der gemeinsam erar-
beiteten Deutung einverstanden, gilt dieser Konsens oft als objektive Interpreta-
tion. Das ist sicherlich nicht unstrittig, denn die eine Interpretation gibt es be-
kanntermaBlen gar nicht. Zur Sicherung der Unterrichtsergebnisse ist solch eine
konsensfihige Deutung, falls sie differenziert ausfillt, oft brauchbar. An dieser
Stelle miisste man, der Redlichkeit halber, sowohl den Konsensbegriff der Wahr-
heit als auch den Kohidrenzbegriff der Wahrheit weiter ausfithren und daraus
konkrete Operationen fiir die Textkritik entwickeln. Dann miisste man der Frage
nachgehen, wie die Urteilsbildung der Schiilerinnen und Schiiler geschult wer-
den konnte, damit sie, besonders in der letzten Phase des phinomenologisch-

hermeneutischen Phasenmodells, wo Textkritik betrieben wird, zu souveridnen

62 Das Kriterium der Konsistenz spielte schon in der Hermeneutik des Mittelalters eine wichtige
Rolle. In B, 1.2 bin ich darauf eingegangen.
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Urteilen kommen konnen. Solche Uberlegungen konnen und sollen in diesem

Zusammenhang nicht geleistet werden.®?

Als Fazit der obenstehenden Uberlegungen dieses Kapitels fasse ich zusammen:
Mit dem operativen Ansatz von Jiirgen Grzesik habe ich ausgewihlte Gedanken
zur kognitionswissenschaftlichen Erkldrung des Textverstehens in den Blick ge-
nommen und diese mit theoretischen Grundsitzen und konkreten methodischen
Verfahren in Beziehung gesetzt, die in meinem Modell vorkommen. Aus kogni-
tionspsychologischer Perspektive wurden Ubereinstimmungen oder Ahnlichkei-
ten zwischen zunichst doch sehr unterschiedlichen Zugangsweisen auf dasselbe
Problemfeld und auf dieselben thematischen Bereiche identifiziert. Sowohl Kog-
nitionswissenschaft als auch Phidnomenologie erachten Leser-Intentionalitit,
Vorstellungsbildung und Emotionalitit als wirkméchtige Grundlagen fiir die Ar-
beit mit Texten. Ziel des Verstehensprozesses ist jeweils eine vorldufige objek-
tive Interpretation. In Bezug auf die jeweilige Vorstellung vom Textverstehen
und mit Blick auf die entsprechenden Methoden muss es die genannten Unter-
schiede geben. Denn Textverstehen als Wahrnehmungsphinomen erscheint
ganzheitlich und erfordert die Beschreibung. Textverstehen als System von kog-

nitiven Teilfahigkeiten erfordert die zergliedernde Analyse.

4 Das Konzept der didaktischen Transformationen von Johannes

Rohbeck

In Johannes Rohbecks Konzept der didaktischen Transformationen lassen sich
grundsitzliche Vorstellungen zur Verbindung von Philosophie und Didaktik fin-
den, die sich in Teilen mit Denkansitzen treffen, welche in die Konzeption mei-
nes phdnomenologisch-hermeneutischen Phasenmodells eingeflossen sind. Um
zu entfalten, wo ich mit Rohbeck tibereinstimme und wo ich mich absetze, werde
ich zundchst Rohbecks ,,abduktiv [e]* (Rohbeck 2015, S. 50) Methode der Ver-
mittlung vorstellen. Dann werde ich konkrete Aufgaben fiir den Unterricht dis-
kutieren, die er aufgrund des Verfahrens der Abduktion fiir die Arbeit mit Texten

herleitet. Zuletzt vergleiche ich meine Aufgabenstellungen mit denen Rohbecks

63 Christian Thein hat sich in seinem 2017 erschienenen Buch Verstehen und Urteilen differen-
ziert damit beschaftigt.
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mit Blick auf die jeweiligen didaktischen Ziele und Begriindungen, die der Ge-

nese der Aufgaben unterliegen.

Fachphilosophie, Fachdidaktik und konkrete Unterrichtspraxis sollen im didak-
tischen Ansatz von Johannes Rohbeck dergestalt in Verbindung gebracht wer-
den, dass sich das Profil der Philosophie als Wissenschaft auch methodisch im
Unterricht konturiert. Deshalb hat aber, wenn man Rohbeck folgt, die Didaktik
der Philosophie keinesfalls die Aufgabe, die fachphilosophischen Inhalte und
Methoden eins zu eins abzubilden. Ein solches Vorgehen ist dem Verstindnis
von philosophischem Unterricht nicht angemessen, es sei denn, man wiirde Phi-
losophie und Didaktik gleichsetzen. Auch kann die sogenannte Konstitutions-
these in der Weise, wie Ekkehard Martens sie fiir die Gestaltung des Philoso-
phieunterrichts umsetzt, nach Rohbeck nicht die allein maBgebliche didaktische
Begriindung fiir die Unterrichtpraxis sein. ,,Didaktik ist fiir die Philosophie nicht
tiberfliissig [...], sondern sie ist konstitutiv* (Martens 1979, S. 78). Fiir Martens
heifit dies, Didaktik und Philosophie sind deshalb wechselseitig konstitutiv fiir-
einander, weil die Grundstruktur von Philosophie wie von Didaktik auf dialogi-
sche Vermittlung angelegt ist. Die Urform philosophischer Arbeit ist nach Mar-
tens der sokratische Dialog, so wie er in den platonischen Friithdialogen iiberlie-
fert ist (vgl. Martens 2015, S. 43). Fiir die didaktische Begriindung von Unter-
richtsorganisation bedeutet das, der Dialog muss die zentrale und vorrangige
Methode fiir das Philosophieren in der Schule sein (vgl. Martens 1979, S. 136).
Dieser kann, nach dem Vorbild der sokratischen Gespriche, ohne Bezug auf eine
Textgrundlage stattfinden, als ,,offene[r] Dialog* (ebd.). Dariiber hinaus sind
nach Martens aber auch die Philosophen, d. h. ihre Texte, als gleichwertige Part-
ner anzusehen, mit denen bzw. iiber deren Gedanken sich die Schiilerinnen und
Schiiler im Gespriach austauschen. Damit realisiert der philosophische Unter-
richt, nach dem Konzept der dialogisch pragmatischen Philosophiedidaktik von
Martens, einen, iiber historische Distanzen erlebbaren, philosophischen Dis-

kurs.%

64 Um Martens gerecht zu werden, muss hier darauf hingewiesen werden, dass dieser in seinem
Konzept der Methodenschlange des Philosophierens (vgl. Martens 2015, S. 44) durchaus fast
alle methodischen Tendenzen philosophischer Denkrichtungen aufnimmt. Grundgedanke
bleibt jedoch, dass sie ihre Funktion als Instrumente der Dialoggestaltung haben.
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Rohbeck mochte Philosophie und ihre Didaktik auf methodischer Ebene noch
genauer miteinander verbinden.
,,Philosophisch wird die Didaktik nicht dadurch, dass sie sich selbst zur
Philosophie deklariert oder umgekehrt, sondern indem sie unter Voraus-

setzung einer produktiven Distanz zur Philosophie deren didaktische Po-
tentiale fiir die Unterrichtspraxis realisiert (Rohbeck 2015, S. 49).

Die Didaktik muss die Philosophie aus angemessener Entfernung betrachten, ih-
ren vielfiltigen Denkweisen Rechnung tragen und priifen, welche von den ver-
schiedenen Methoden der philosophischen Denkrichtungen so transformiert
werden konnen, dass sie im philosophischen Unterricht verwendet werden kon-
nen. ,,Didaktische Transformation bedeutet daher, zwischen Konstitution und
Methode zu differenzieren* (Rohbeck 2015, S. 51). Jede philosophische Diszip-
lin hat ihre eigene Methode, die fiir sie konstitutiv ist. Z. B. ist die phdnomeno-
logische Beschreibung und Reflexion konstitutiv fiir den Gegenstandsbereich
der Phidnomenologie und auch fiir die diesem Gegenstandsbereich entsprechen-
den Erkenntnisziele. Das heil3t deshalb aber nicht, dass die Verfahren der phi-
nomenologischen Beschreibung und Reduktion geeignete Methoden sind, mit
denen die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht umgehen sollen. Nach Roh-
beck miissen Unterrichtsmethoden abduktiv gewonnen werden. Sie miissen aus
den allgemeinen methodischen Prinzipien der philosophischen Denkrichtungen
,hach jeweils praktischen Erfordernissen ausgewéhlt und modifiziert werden*
(Rohbeck 2015, S. 50). Einerseits ist es notwendig, dass die fiir den Unterricht
modifizierten Methoden strukturell der Besonderheit der fachspezifischen Me-
thoden entsprechen, andererseits miissen sie aber fiir die Lernenden auch an-
wendbar sein. Das erfordert die Transformation in klare Arbeitsanweisungen,
welche die Schiilerinnen und Schiiler selbststandig handhaben konnen (vgl. Roh-
beck 2008, S. 78). Die Leistungsfahigkeit solcher abduktiv gewonnener Trans-
formationen misst sich an der Frage, wie zielfiihrend sie didaktisches Potential
der Philosophie in konkrete Arbeitsanregungen umformen konnen, um Lerner-

trag zu gewihrleisten.

Rohbeck selbst stellt ein Anwendungsbeispiel fiir die Transformation philoso-
phischer Denkrichtungen vor, das deshalb interessant ist, weil es demonstriert,
wie sich dieselbe Textgrundlage, hier eine Passage aus der Nikomachischen
Ethik von Aristoteles, jeweils unterschiedlich darstellt, wenn sie unter zehn ver-

schiedenen philosophischen Methoden bearbeitet wird. Dabei tritt, indem die
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jeweilige Aufgabe bearbeitet wird, deutlich hervor, welche Zielrichtung die ent-
sprechende philosophische Denkrichtung hat. Der Zusammenhang von metho-
discher Zugangsweise und dementsprechender Perspektivierung der Analyseer-
gebnisse wird einsichtig (vgl. Rohbeck 2008, S. 163-174). Werden die Schiile-
rinnen und Schiiler an solcherart ErschlieBungsaufgaben gewohnt, sind sie mehr
und mehr in der Lage, philosophische Methoden selbststindig und ihrem eige-

nen Erkenntnisziel angemessen zu wéhlen.

Mit Bezug auf die Moglichkeit, die phdnomenologische Methode auf den Um-
gang mit Texten anzuwenden, raumt Rohbeck zunichst ein: ,,Diese Denkrich-
tung palt hier nicht so recht, weil in ihr weniger Texte als unmittelbare Wahr-
nehmungen im Vordergrund stehen* (Rohbeck 2008, S. 169). Dann aber relati-
viert er diesen Kommentar, indem er darauf verweist, dass in der phinomenolo-
gischen Leseforschung subjektive Bewusstseinszustinde wihrend der Textre-
zeption, also innere Wahrnehmungen, thematisiert werden. Transformiert auf
praktisches Unterrichtshandeln ergibt sich nach Rohbeck fiir einen phinomeno-
logischen Zugriff auf den Aristoteles-Text folgende Aufgabe: ,.Beschreiben Sie
Ihre eigenen Gedanken und Empfindungen bei der Lektiire des Textes* (ebd.,

S. 170).

Innerhalb der Hermeneutik unterscheidet Rohbeck vier Richtungen und trans-
formiert diese in entsprechende TexterschlieBungsaufgaben. Fiir die erste Rich-
tung, die nach Rohbeck auf eine traditionelle textimmanente Analyse des Inhal-
tes zielt, d. h. das behandelte Problem muss erkannt, Begriffe miissen geklért,
die Argumentation muss rekonstruiert und kritisiert werden, (vgl. Rohbeck 2008,
S. 165) lautet die Aufgabe: ,,Geben Sie den Inhalt des Textes wieder* (ebd., S.
166). Weiterer hermeneutischer Denkrichtungen entsprechend folgen als nichste
Aufgaben ,,Erschliefen sie die Schreibabsicht des Autors* (ebd., S. 167), ,,Er-
lautern Sie die Aussagen im kulturellen Kontext* (ebd.) und ,,Formulieren Sie
vor der Lektiire ihre Erwartungen an den Text und konfrontieren Sie dieses Vor-
verstdndnis mit dem folgenden Textverstindnis (ebd., S. 68). Die ersten Auf-
gaben erinnern an Fertigkeiten aus der hermeneutica generalis, die letzte an die

philosophische Hermeneutik im Sinne Gadamers.

Wie Johannes Rohbeck habe auch ich meine Aufgabenstellungen gewonnen, in-

dem ich sie aus den allgemeinen Prinzipien der Fachwissenschaften abgeleitet
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und mit Blick auf einen speziellen Anwendungszusammenhang transformiert
habe. Meine Arbeitsanregungen fiir die drei phdinomenologisch orientierten Pha-
sen® lauten zum Beispiel: 1. Beobachtet Euch selbst beim Lesen und achtet da-
rauf, was der Text zur Erscheinung bringt: z. B.: Welche Inhalte und narrativen
Empathieangebote nehmt ihr auf, welche Einfdlle treten dazu, welche Gefiihle
bemerkt ihr, was nehmt ihr von Eurer Umgebung wahr? 2. Blickt auf Eure Wahr-
nehmungen zuriick und versucht, moglichst viele auf den Text bezogene Inhalte,
Assoziationen, Empfindungen und auch Wahrnehmungen aus der Umgebung
wieder aufzurufen. 3. Reflektiert Euren Leseprozess, indem Ihr Euch fragt: Wie
war ich emotional zum Text eingestellt und welche Entdeckungen habe ich des-
halb gemacht? Auf welche Elemente des Textes oder Eindriicke aus der Umge-
bung habe ich mich (z. B. aus Gewohnheit, mit positiver Erwartung oder mit

Abneigung) gerichtet, und was habe ich deshalb entdeckt oder iibersehen?

Die erste Aufgabe dient zur Wahrnehmung der phinomenalen Wirklichkeit wéh-
rend des Lesens bzw. Verstehens. Die zweite Aufgabe versucht eine Beschrei-
bung des Wahrgenommenen und verweist nochmals auf die Differenziertheit,
die das Post-Narrativ haben sollte. Die dritte Aufgabe lehnt sich an die Opera-
tion der phdanomenologischen Reflexion an und entspricht entfernt der Analyse

der noetisch-noematischen Korrelationen.

Offensichtlich habe ich die phinomenologisch orientierten Aufgaben zur Tex-
terschlieBung komplexer gestaltet, in einem Dreischritt von Wahrnehmung, Be-
schreibung und Reflexion. In den hermeneutisch orientierten Phasen meines Mo-
dells kann ggf. die ganze Bandbreite dessen abgedeckt werden, was Rohbeck als
hermeneutische Aufgaben vorstellt. Der Unterschied zwischen meinem und
Rohbecks Ansatz liegt jedoch noch auf einer anderen Ebene. In Rohbecks Bei-
spiel sind die Aufgaben, mit denen der Text bearbeitet werden kann, als gleich-
wertige Moglichkeiten, nebeneinander aufgefiihrt. Die Schiilerinnen und Schii-
ler iiberschauen auf diese Weise, dass es solche ErschlieBungsmdglichkeiten
gibt, unterscheiden deren jeweiliges Potential und konnen lernen, die Aufgaben-
formate zielfiihrend anzuwenden. Mir dagegen geht es um den sich entwickeln-

den Prozess des Textverstehens generell, ganz besonders um dessen Anfang.

8 Diese Arbeitsanregungen habe ich bereits in Teil C, Kap. 2.2 im Zusammenhang mit der Er-
lauterung des phanomenologisch-hermeneutischen Phasenmodells vorgestellt.
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Dieser soll durch philosophische Methoden unterstiitzt werden. Deshalb ergibt
sich fiir mich eine zwingende Reihenfolge der ersten vier methodischen Verfah-
ren fiir die Textarbeit. Die erste subjektive Wahrnehmung bei der Textbegeg-
nung ist unhintergehbar. Die sich jeweils als individuelle Grundlage fiir alle wei-
tere Interpretation konstituierende phinomenale Wirklichkeit kann nur mit phé-
nomenologischen Mitteln beschrieben und reflektiert werden, deshalb sollen die
Schiilerinnen und Schiiler genau dies versuchen. Selbstverstandlich miissen Text
bzw. Autor dem Potential der Lernenden entsprechend ausgewihlt und die Auf-
gaben so formuliert werden, dass die Lernenden sie erfolgreich anwenden kon-
nen. Gelingt dies, philosophieren bzw. reflektieren die Schiilerinnen und Schiiler
von Beginn des Wahrnehmungs- und Verstehensprozesses an. Erst nach dem
phianomenologischen Zugang konnen sich hermeneutische Methoden anschlie-
Ben, wie Rohbeck sie vorschlidgt. Auch analytische Verfahren wie Begriffsbe-
stimmung und Analyse der Argumentation (vgl. Rohbeck 2008, S. 171), haben
hier ihren stimmigen Platz. Allerdings miissen sie der Richtung entsprechen,
welche die Lernenden ihrer Arbeit gegeben haben. Sie werden gewihlt aufgrund
der Empfindungen und Ideen der Lernenden. Leitend fiir die Auswahl der Ar-
beitsweisen ist durchgiingig die Frage, welche Vorgehensweise die Schiilerinnen
und Schiiler in einem konkreten Kontext als schliissig ansehen, welche sie fiir
sich als geeignet erachten, um nach ihren Erkenntnisinteressen aspektartig wei-
terzuarbeiten. Die Lehrperson wird hier zunichst nur in dem Sinne unterstiitzen,
als sie iiberschauen kann, ob die Entscheidungen der Lernenden sich innerhalb

der Moglichkeiten bewegen, die der Text zur Verfiigung stellt.

Bisher blieb noch ein gingiges Verfahren im Umgang mit Texten unberiicksich-
tigt, das von Rohbeck aus der philosophischen Hermeneutik in die Didaktik
transformiert wird: der Abgleich von Vorwissen und Erwartungen beziiglich des
Textes mit der spateren Leseerfahrung. Bei Rohbeck lautet die Aufgabe: ,,For-
mulieren Sie vor der Lektiire Ihre Erwartungen an den Text und konfrontieren
Sie dieses Vorverstindnis mit dem folgenden Textverstdndnis® (ebd., S. 168).
Dieser wichtige Gedanke der hermeneutischen Spirale scheint sich in meinem
Modell nicht zu finden. Die Frage nach personlichen Erwartungen wird tatsidch-
lich nicht gestellt. Das bedeutet, Vorwissen wird im Vorfeld der Textbegegnung
nicht aktualisiert. In der philosophischen Hermeneutik ist dieser Vergleich aller-

dings nicht, wie es im Unterricht {iblich ist, vorrangig fiir einen
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Spannungsaufbau beim Lesen gedacht, sondern er dient zur Reflexion des Ver-
stehensprozesses im Sinne der Reflexion des historischen Bewusstseins. Blicken
wir nochmals zuriick auf Gadamer:
,Die Vorurteile und Vormeinungen, die das Bewusstsein des Interpreten
besetzt halten, sind ihm als solche nicht zu freier Verfiigung. Er ist nicht
imstande, von sich aus vorgéngig die produktiven Vorurteile, die das Ver-

stehen ermoglichen, von denjenigen Vorurteilen zu scheiden, die das Ver-
stehen verhindern und zu MiBverstindnissen fithren“ (WM1, S. 301).

Die Wirkung der Vorurteile zeigt sich im Prozess des Lesens (siehe B 1.3, S. 37)
und kann wihrenddessen und nachher reflektiert werden. Eine entsprechende
Reflexion ist in meinem Modell durchaus vorgesehen, allerdings erst spit, in
Phase 7, wenn die Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler auf die im Text
vermittelte Sache mit der Perspektive des abstrakten Autors verglichen wird.
Dann konnen die unterschiedlichsten Vorkenntnisse und Erfahrungen aus der
Lebenswelt der Lernenden, welche jeweils in ihre Post-Narrative eingegangen
sind, zur Sprache gebracht werden. Je nach Bedarf wird reflektiert, welche Be-
deutung das jeweilige Vorwissen oder der jeweilige Kontext fiir das Textver-
standnis des Einzelnen haben bzw. hatten; anders ausgedriickt, reflektiert wird

der hermeneutische Standort der Lernenden.

Als Fazit der vorausgehenden vergleichenden Uberlegungen ergibt sich fiir
mich: Beziiglich der Notwendigkeit, Unterrichtsmethoden fachphilosophisch zu
begriinden und herzuleiten, stimme ich uneingeschriankt mit Rohbeck iiberein.
Die Transformation von Methoden der Phinomenologie und Hermeneutik in
Aufgaben fiir konkrete Lernprozesse habe ich im Vergleich zu Rohbeck diffe-
renzierter gestaltet. Allerdings ist das meinem priméren Ziel geschuldet, einen
komplexen Lernprozess zu initiieren, der unmittelbar am Lernsubjekt ansetzt.
Fiir dieses Anliegen ist die Methode der Transformation in der Art, wie Rohbeck
sie formuliert und vorstellt, noch nicht die optimale Vermittlungsweise zwischen
Philosophie und Didaktik. Ich werde im letzten Kapitel dieses Teils ein Verfah-
ren vorstellen, das der Transformation dhnelt, aber meinen Absichten noch mehr

entspricht.

Rohbecks besonderes Verdienst sehe ich darin, dass er die methodische Vielfalt
philosophischer Denkrichtungen akzentuiert und damit den Lernenden die Band-
breite philosophischer Disziplinen nahebringt. Damit erwerben die Schiilerinnen

und Schiiler eine grolere Auswahl moglicher Zugangsweisen auf philosophische
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Texte, als das herkdmmlich geschieht. Der Gewinn der Transformationen liegt
dabei nicht in der Originalitit der Aufgabenstellungen und damit in ihrer moti-
vationalen Funktion, sondern darin, dass jede auf einen bestimmten philosophi-
schen Zusammenhang verweist. So erscheint ein Text aus immer neuen Perspek-
tiven. Dies erweitert insofern die Methodenkompetenz der Lernenden, als sie
auch die Herkunft der verschiedenen Methoden durchschauen kénnen. AuBer-
dem werden ihnen z. B. mit Konstruktivismus und Dekonstruktion auch aktuelle
Denkrichtungen der Philosophie bzw. ungewohnliche Perspektiven auf Texte
nahegebracht, die Erkenntnisse abseits der etablierten ErschlieBungsmethoden

ermoglichen.

5 Phinomenologische Akzente in der Philosophiedidaktik von
Christa Runtenberg

In ihrer Einfiihrung in die Philosophiedidaktik (2016) setzt Christa Runtenberg
neue Akzente. Sie erginzt das Selbstverstidndnis der Philosophiedidaktik sowie
die Richtungen der philosophischen Tradition, denen diese sich verpflichtet
sieht, betont durch phinomenologische Perspektiven. Konsequent leitet Runten-
berg deshalb die Ziele der Philosophiedidaktik aus einem dynamischen Identi-
tatsbegriff her, der in der Tradition von Heidegger, Hannah Arendt und Helmut
Plessner steht (vgl. Runtenberg 2016, S. 61). Danach befindet sich das einzelne
Leben von Anfang an in einem Netz narrativ strukturierter Wirklichkeiten und
verdandert sich darin im Laufe der Zeit. Es gewinnt immer neue Standorte, nimmt
neue Perspektiven ein. Insofern bildet der Einzelne seine Identitét in permanen-
ter Auseinandersetzung mit sich selbst, seinen Gefiihlen, Erinnerungen und sei-
ner historischen Situation und gleichfalls auch in standiger Auseinandersetzung
mit Anderen. Merleau-Ponty folgend sieht Runtenberg den Leib als Ich-Pol, als
unhintergehbaren Ausgangspunkt fiir die individuelle Perspektive des Individu-
ums auf die Welt. Diese wechselnde Perspektive bedingt entsprechend das geis-
tig-leibliche Verhalten des jeweiligen Menschen zur Umwelt. Der obenstehen-
den Vorstellung von Identititsbildung und dem daraus folgenden Verhiltnis von
Ich und Welt muss nach Runtenberg auch die philosophische Bildung Rechnung
tragen. Sie muss die Vielperspektivitiit der Lebens-, Herrschafts- und Wissens-
formen beriicksichtigen, in die heutige Schiilerinnen und Schiiler eingebunden

sind, und diese zu einer wachen, kritisch reflektierten Haltung anleiten.
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,Philosophische Bildung sollte festgefiigte Uberzeugungssysteme und
Deutungsmuster kritisch analysieren und eine Grenzhaltung einnehmen.
Sie erkennt die Kontingenz und Standortgebundenheit des menschlichen
Lebens an und begriiBit die Freiheit des Anderen sowie die Vielfalt der Le-
bensprozesse* (Runtenberg 2016, S. 63).

Philosophisch gebildet zu sein meint demnach, sich nicht einfach mit den Gren-
zen zufriedenzugeben, welche die etablierten gesellschaftlichen Praktiken,
Machtstrukturen und Deutungssysteme dem einzelnen Menschen setzen. Eine
philosophisch kritische Haltung priift, worin diese Grenzen begriindet sind, wel-
che Perspektiven auf die Welt sie widerspiegeln, welche Anspriiche hinter ihnen
stehen. Und Grenzhaltung meint iiberdies, zu fragen, welche Grenzen iiberschrit-
ten werden konnen und miissen. Schlielich muss eine solche Haltung auch kri-

tisch die Grenzen der eigenen Perspektive reflektieren (vgl. ebd., S. 27-29).

Aufgrund eines solchen Identitdtsverstindnisses und dem daraus resultierenden
Konzept philosophischer Bildung ergeben sich Konsequenzen fiir den Unter-
richt. Methoden des kritischen Priifens von Thesen und Begriindungen, Kenntnis
kanonischer Texte der philosophischen Tradition sowie Argumentations- und
Diskursfahigkeit sind Voraussetzungen, um eine kritisch reflektierte Haltung
einnehmen zu konnen. Allerdings sind diese Voraussetzungen nicht nur mit der
Forderung kognitiver Kompetenzen zu erreichen. Um die Kontexte, in die der
Einzelne eingebunden ist, addquat wahrnehmen und den eigenen Reaktionen
ggf. entsprechend Ausdruck verschaffen zu konnen, spielen die Fahigkeiten des
Leibes eine wesentliche Rolle. Deshalb darf das Potential, das in der sinnlichen
Wahrnehmung und leiblichen Ausdruckskraft enthalten ist, nach Runtenberg

nicht lianger fiir die Philosophie ungenutzt bleiben.

,,Deshalb sind Schauen, Wahrnehmen, Sich-Ausdriicken mittels Leiber-
fahrungen, insbesondere das atmosphérische Wahrnehmen und das em-
bodiment als wichtige Kompetenz des Philosophierenden zu gewichten*
(Runtenberg 2016, S. 64, Hervorhebung im Original).

Neben die Entwicklung und Entfaltung kognitiver Kompetenzen muss die sinn-
liche Wahrnehmung als wichtige Erkenntnisquelle gestellt und bewusster ge-
nutzt werden, um die Moglichkeiten der Vernunft und ihr Selbstverstindnis zu
erweitern. Auf den philosophischen Unterricht iibertragen heift das, auch phé-
nomenologisch orientierte Methoden sowie handlungs- und produktionsorien-

tierte Verfahren, z.B. das theatralischen Philosophieren, konnen einen
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berechtigten Platz beim Umgang mit philosophischen Themen und Problemfra-
gen einnehmen und sie konnen diesen Platz auch philosophisch begriindet ver-

teidigen.

Die produktionsorientierte Didaktik z. B. sieht das Lesen als aktiven Vorgang,
in den der Rezipient sozusagen mit Leib und Seele involviert ist. Lesen ist nicht
Rezeption, sondern Ko-Produktion. Christa Runtenberg erklirt diese Interaktion

zwischen Text und Leser wie folgt:

,Das, was der Autor produziert hat, wird vom Leser koproduzierend ver-
standen. Der Lesende nimmt die vom Autor produzierten Textmerkmale
auf und vollzieht sie koproduzierend nach in ihrer Differenz zu anderen
moglichen, aber nicht realisierten Merkmalen. Der Lesende dekodiert da-
bei aber nicht einfach die vom Autor gesendeten Zeichen, sondern fiigt den
Textzeichen selbst immer etwas hinzu® (ebd., S. 49).

Schon in der Hermeneutik Gadamers ist dieser Gedanke angelegt. Der Leser
bringt sich selbst in den Text ein, indem er das Gelesene zu sich in Beziehung
setzt. So schafft er eine individuell akzentuierte Rezeption. Dieses kreative Po-
tential, was beim Lesen aktualisiert wird, wurde bislang hauptsédchlich im Lite-
raturunterricht genutzt. Christa Runtenberg will es auch fiir die Philosophie be-
anspruchen. Um sich Texte anzueignen, Sinnentwiirfe zu konstruieren und dabei
eigene Perspektiven einzubringen, bieten sich deshalb als Alternative zu traditi-
onellen Analyseverfahren stirker produktionsorientierte Aktivitdten an. Hier
konnen die Ausdrucksmoglichkeiten des Leibes, z. B. Stimmfiihrung und Ges-
tik, vielfach von Seiten der Schiilerinnen und Schiiler als Deutungsverfahren ein-
gesetzt werden. Die notwendige Voraussetzung fiir solche alternativen Interpre-
tationsmethoden ist nach Runtenberg jedoch ,,ein offener, nicht gelenkter Um-
gang mit Texten* (Runtenberg 2016, S. 50). Nur ohne einschrinkende Vorgaben
kann die Aussage des Textes von Seiten des Rezipienten insofern individuell
angereichert werden, als dieser sich an selbst ausgewihlten Stellen, die mit ihm
als Leser etwas zu tun haben, deutend einbringt. Der Rezipient konturiert auf
diese Weise sein Ko-Produkt. Von den vier grundlegenden Formen produktion-
sorientierten Umgangs, welche bei Runtenberg referiert und akzentuiert werden
(vgl. ebd., S. 50-51), stehen die ersten beiden denjenigen Aufgabenstellungen
nahe, welche in den Phasen 2 und 7 meines Modells als Arbeitsanregungen vor-
gesehen sind. Es sind die Verfahren der produktiven Konkretisation und der Vi-

sualisierung. Auf diese gehe ich jetzt nidher ein und zeige Zusammenhinge zu

185



D Das phinomenologisch-hermeneutische Phasenmodell im didaktischen Diskurs
5 Phinomenologische Akzente in der Philosophiedidaktik von Christa Runtenberg

den entsprechenden Phasen des phdnomenologisch-hermeneutischen Modells

auf.

Beim Verfahren der produktiven Konkretisation z. B. werden subjektive Erfah-
rungen der Rezipienten, hier der Schiilerinnen und Schiiler, in den Text einge-
bracht, um ausgewdhlte Passagen zu veranschaulichen oder vertiefend zu deuten
(vgl. ebd., S. 50). Z. B. konnen Textstellen, die unbestimmt bleiben, sogenannte
Leerstellen, vom Leser ausgestaltet werden. Oder Texte werden umgestaltet oder
weitergeschrieben. Dieser Prozess verlduft im Unterricht in drei Schritten. Die
Konkretisationen, also die erginzenden Beitridge, werden zunéchst schriftlich
ausgestaltet und dann der Lerngruppe vorgetragen. Danach werden die Produkte
jeweils verglichen, worauf ein Riickbezug auf den Text erfolgt. Dabei kldren die
Schiilerinnen und Schiiler im Diskurs, ob sich die jeweiligen Konkretisationen
stimmig ins Textganze einbinden lassen, sie diskutieren, inwiefern diese die In-
terpretation vertiefen und welche Fragen sich dadurch ergeben. Dieser Riickbe-
zug auf den Text ist deshalb wichtig, weil am Ende des Lernprozesses eine kon-
sensfihige Interpretation stehen soll, die durch die subjektiven Ergéinzungen per-

spektivisch angereichert wurde.

Zunichst dhneln sich die Vorstellungen von Ko-Produktion und Ko-Narration.
Der Leser ist jeweils aktiv in den Leseprozess eingebunden. Der Ausdruck Ko-
Narration vermittelt allerdings eher die narrative Struktur der Wahrnehmungen
beim Lesen, nicht so sehr die textproduzierenden Leistungen des Rezipienten.
Beiden Ansitzen gemein ist, dass der Zugang auf den Text jeweils vollig offen
beginnt (vgl. Runtenberg 2016, S. 50). Man verzichtet auf herkémmliche Er-
schlieBungsaufgaben, um eine individuelle Rezeption zu ermoglichen. Jedoch
fokussiert die Methode der produktiven Konkretisation den Blick des Rezipien-
ten bewusst auf bestimmte Stellen, die Leerstellen. Sie werden identifiziert und
withrend oder nach dem Lesen stimmig zur Textgrundlage ausgestaltet. Im Ver-
gleich dazu ist im phédnomenologisch-hermeneutischen Phasenmodell bei der
Textbegegnung keine Gestaltungs- sondern zunéchst lediglich eine Wahrneh-

mungsaufgabe vorgesehen. Der Text wird in der Form wahrgenommen, wie er

6 Das Verfahren der Ergdnzung von Leerstellen ist in der Literaturdidaktik nicht véllig unum-
stritten. Zur differenzierten Kritik produktionsorientierter Schreibaufgaben im Literaturunter-
richt vgl. Fritzsche 1996, S. 197-212.
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fiir das Subjekt im Zusammenspiel mit der komplexen Wirklichkeit seiner Um-

gebung in Erscheinung tritt und sich mit dieser verbindet.

In der dem Lesen folgenden Phase 2 des phdnomenologisch-hermeneutischen
Modells, in der das individuelle Post-Narrativ dokumentiert wird, ergeben sich
weitere Ahnlichkeiten zur Methode der Produktionsorientierung. In beiden Kon-
zepten stellen die Schiilerinnen und Schiiler jeweils ein individuell gestaltetes
Produkt her, das spiter innerhalb der Lerngruppe diskutiert wird. Beiden Ver-
fahren liegt der Gedanke zugrunde, dass durch individuelle Eingriffe bzw. Zu-
griffe der Rezipienten in bzw. auf den Originaltext eine groere Vielfalt an Per-
spektiven auf das Original erreicht wird. Auf diesem Wege kann eine komple-
xere Deutung entstehen. Solche Eingriffe sind im produktionsorientierten Ver-
fahren die ausgestalteten Leerstellen, im phdnomenologisch-hermeneutischen
Phasenmodell die individuelle Struktur, die Akzentsetzung und die textfernen

Elemente, die ins Post-Narrativ eingefiigt werden konnen.

Weiter oben habe ich ein zweites texterschlieBendes Verfahren erwéhnt, dass
von Christa Runtenberg vorgestellt wird, die Visualisierung. Dabei setzen die
Schiilerinnen und Schiiler die Aussagen von Texten bzw. Textpassagen in Bil-
der, Plakate oder Comics um (vgl. Runtenberg 2016, S. 51). Die prisentativen
Formen, die dabei entstehen, konnen besonders fokussieren oder auch ein sehr
offenes Verweisungspotential haben. Damit erweitern sie den Horizont der In-
terpretation ggf. um Sinnebenen, die eine diskursive Auslegung nicht erreicht.
In der zweiten phianomenologischen orientierten Phase meines Modells haben
die Schiilerinnen und Schiiler auch die Mdoglichkeit, sich fiir eine Visualisierung
zu entscheiden, denn das Post-Narrativ kann grundsitzlich sowohl diskursiv als
auch prisentativ zum Ausdruck gebracht werden. Wenn der Text sich dazu eig-
net, sind z. B. Skizzen mit Randnotizen oder auch komplexere Zeichnungen
moglich. Allerdings ist dies eine sehr anspruchsvolle Aufgabe, wenn man be-
denkt, dass moglichst auch personliche Gefiihle und Assoziationen in das Post-
Narrativ einbezogen werden sollen. Die Option der prisentativen Darstellung
liegt eher nahe, wenn im Originaltext bereits eine bilderreiche Sprache verwen-
det wird oder konkrete Situationen beschrieben werden. In Einzelfillen ist es

zudem denkbar, dass die Lernenden ihre Post-Narrative in Form szenischer
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Darstellungen prisentieren.®’” Im Allgemeinen bietet es sich aber an, dass ein

Post-Narrativ in Stichworten oder Flief3text verschriftlicht wird.

Vergleicht man das didaktische Ziel, welches mit der Aufgabe verfolgt wird, ein
individuelles Post-Narrativ zu dokumentieren, genauer mit den Uberlegungen,
die hinter dem produktionsorientierten Verfahren stehen, einen Text zu verén-
dern, indem eine Leerstelle ausgefiillt oder der Text weitergeschrieben wird, er-
geben sich wiederum Unterschiede. Wird eine Konkretisation im Sinne des pro-
duktionsorientierten Ansatzes erstellt, nehmen die Lernenden eigene kreative
Ergénzungen oder Umgestaltungen vor, die in das Sinngefiige des vorliegenden
Originaltextes stimmig integrierbar sein sollen. Die jeweiligen Schiilerprodukte
vervollstindigen oder vertiefen einerseits schwerpunktmifig den Sinngehalt
und liefern andererseits kreative Einstiegmoglichkeiten in die gemeinsame In-

terpretation.

Wird dagegen ein Post-Narrativ erstellt, liegt kein Text vor. Erinnerungen und
retentional noch wahrnehmbare Phinomene, textimmanente sowie textferne Ele-
mente werden zusammengefiihrt. Damit entsteht ein Narrativ, welches auch
bruchstiickhaft sein wird, denn einige seiner Elemente sind vielleicht sogar ohne
ersichtlichen Textbezug in Erscheinung getreten. Die Post-Narrative werden
nicht als zusitzliche Sinneinheiten erstellt, die als stimmige Passagen dem Ori-
ginal eingefiigt oder nachgestellt werden, sie bringen présentativ oder diskursiv
ganz eigenwillige Sinngefiige hervor. Sie sind sozusagen erste Neuproduktionen
des Gesamten. Auch sie werden, wie die Konkretisationen, von den Schiilerin-
nen und Schiilern reflektiert. Allerdings zunéchst in ihrer Eigenschaft als Korre-
lationen von Wahrnehmungsweisen und deren entsprechender Textprédsenz. Erst
spater wird reflektiert, was sie zur individuellen und zur intersubjektiv konsens-

fahigen Deutung des Textes beitragen konnen.

In der letzten, der 7. Phase des phdnomenologisch-hermeneutischen Modells,
nachdem der Text kritisiert wurde, ist Platz fiir Aufgabenstellungen, die gelédu-
figen produktorientierten Aufgaben entsprechen. Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen sich ihre Erkenntnisse individuell aneignen, sich diese bestenfalls einver-

leiben. Weil es dafiir der konzentrierten, selbstbeziiglichen Reflexion bedarf,

67 Hierzu wird in Teil E 1.3.1 ein konkretes Umsetzungsbeispiel vorgestellt.
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kommt an dieser Stelle die Bedeutung des Schreibens fiir das Philosophieren
zum Tragen. Die Lernenden bringen in einem beliebigen selbst gewéhlten Text-
format, das kann ein Tagebucheintrag, ein Dialog oder sogar ein Gedicht sein,
zum Ausdruck, was ihnen in dem vorangegangenen Verstehensprozess beson-
ders wichtig war. Auf diese Weise geht der phdnomenologisch-hermeneutische
Lernprozess nochmals zuriick auf die Ebene der Selbsterfahrung, auf der er be-
gonnen hatte. Hier wird die neue Orientierung dokumentiert, die sich aus dem

komplexen Lernprozess ergeben hat.

Zuletzt mochte ich in diesem Zusammenhang noch eine spezielle Perspektive
hervorheben, unter der Christa Runtenberg philosophische Prozesse betrachtet.
Sie weist auf die Bedeutung des Leiblichen fiir philosophisches Denken und phi-
losophischen Unterricht hin. Leiblichkeit spielt in alltdglichen Unterrichtssitua-
tionen eine entscheidende Rolle, sie ist das Medium, iiber das der Einzelne in

der Lerngruppe interagiert.

,Leibliches Spiiren ermoglicht das Bezogensein auf Begebenheiten in der
wahrnehmbaren Welt; Wahrnehmungen driicken sich aus in leiblichen Re-
gungen. Der Leib ist eine wichtige Grunddimension des Personalen, ein
basaler Spielraum von Kommunikation, leibliche Resonanz schwingt im-
mer mit“ (Runtenberg 2016, S. 63).

Der Leib antwortet stindig kinésthetisch und affektiv auf Wahrnehmungen aus
der Umwelt. Mit wechselndem Empfindungs- und Gefiihlspotential, mit jeweils
angepasster Korperhaltung, mit wechselnden Gesten, bringt er seine jeweilige
Beziehung zur Welt zum Ausdruck. Diese Ausdrucksweisen eines Menschen
konnen ignoriert, missverstanden, aber auch verstanden werden. Dementspre-
chend fallen die Reaktionen der Mitmenschen aus. Auf eine Unterrichtssituation
ibertragen bedeutet das: Die leiblichen Ausdrucksweisen der Schiilerinnen und
Schiiler sind wichtige Referenzen in der Prozessdiagnostik. Sie geben Auskunft
iber die Entwicklung und den Erfolg des Lernprozesses, indem sie zeigen, wie
die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler emotional auf die Anforderungen rea-
gieren, bzw. wie die Lerngruppe als Ganze gestimmt ist. Die Korperhaltung ei-
nes Lernenden kann z. B. engagierte Konzentration auf ein Problem oder auch
Verzweiflung iiber eine zu schwere Aufgabe ausdriicken. Solche Funktionen des
Leibes vermitteln aber nicht nur der Lehrkraft Informationen tiber die Lernsitu-
ation ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Christa Runtenberg verweist darauf, dass

sie auch selbst Gegenstand des philosophischen Unterrichts werden sollten (vgl.
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ebd. S. 64). Leibliche Ausdrucksweisen und leibliches Wahrnehmungspotential
konnen als Verweise auf Gefiihle und Stimmungen analysiert, auch kultiviert
und gefordert werden.®® Auf dieser Ebene lassen sich auch kognitive Prozesse
gezielt unterstiitzen. Besonders aber ist der Leib ein Resonanzsystem fiir die
Schwingungen im sozialen Miteinander. Eine angenehme, vertrauensvolle Be-
ziehung zwischen allen Beteiligten und das gemeinsame Interesse am Thema
sind Bedingungen fiir gelungene Lernprozesse, nicht nur in der Schule. Wird
dieses Resonanzsystem gefordert, d. h. iiben sich alle am Unterricht Beteiligten
darin, sowohl positive wie auch negative Schwingungen in der Lerngruppe
wahrzunehmen, konnen diese zur Sprache gebracht und analysiert werden. Da-
mit ergibt sich die Moglichkeit, eine wesentliche Grundlage des Lernens ge-
meinsam bewusst zu gestalten: eine angenehme und inspirierenden Unterrichts-

atmosphire.®’

Auch in dem Lernprozess, den ich vorstelle, kommt der leiblichen Wahrneh-
mung im Sinne von Resonanzfihigkeit fiir affektive bzw. emotionale Phéno-
mene eine tragende Funktion zu; besonders in den phdnomenologisch orientier-
ten Phasen. Schon wihrend der Ko-Narration ist es die Aufgabe der Schiilerin-
nen und Schiiler, auf ihre Gefiihle und leiblichen Reaktionen zu achten. Uberdies
sollen sie besonders sensibel werden fiir narrative Empathieangebote in Form
von phidnomenalen Ausdriicken und Stimmungen, die aus Richtung des Textes
wahrnehmbar werden. Denn dies sind diejenigen Elemente, welche einen ersten
personlichen Zugang zu den philosophischen Texten er6ffnen konnen. Tauschen

sich die Schiilerinnen und Schiiler dariiber aus, nehmen sie auch gleichzeitig die

% Die Frage nach der Bedeutsamkeit und der Erkenntnisleistung von Gefiihlen hat eine lange
Tradition in der Philosophiegeschichte und ist auch langst von der Philosophiedidaktik als wich-
tiges Unterrichtsthema anerkannt. Klaus Blesenkemper betont, ,gerade die Thematisierung
von Gefiihlen leistet die doppelte und wechselseitige ErschlieBung von Ich und Welt in beson-
ders erhellender Weise” (Blesenkemper 2006, S. 103). Werde ich mir meiner Gefiihle bewusst
und kann sie beschreiben, erfahre ich einerseits, was mit mir selbst geschieht und andererseits,
wie ich zur Welt stehe. Dabei ist die Beschreibung meiner eigenen Gefiihle allerdings nur mog-
lich, indem ich auch meine leiblichen Reaktionen in Worte fasse. In seinem Aufsatz Philosophie-
ren liber Gefiihle (2006) entfaltet Blesenkemper dazu theoretische Grundlagen und stellt kon-
krete Unterrichtsbeispiele vor.

8 Sehr aktuell wird die Frage nach der Lernatmosphére in der sogenannte Resonanzpidagogik
vertieft. Zur Definition des Begriffs und der Bedeutung von Resonanz fiir gelingenden Unter-
richt siehe Rosa Hartmut; Endres Wolfgang 2016.
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entsprechenden Empfindungen anderer zur Kenntnis und lernen nach und nach,
diese genau zu beschreiben und zu deuten. Dabei liegt es nahe, im Verlauf des
Lernprozesses nicht nur die Wahrnehmung von Stimmungen im Text oder bei
einzelnen Mitschiilern, sondern auch die Wahrnehmung von Stimmungen in der

Lerngruppe zu thematisieren.

6 Kants Denkmaximen didaktisch angewendet: Klaus Blesenkemper

Blesenkemper leitet sein Verstandnis von philosophischem Unterricht im We-
sentlichen aus der Philosophie Immanuel Kants (1724-1804) her. Im Zusammen-
hang mit seiner Titigkeit als Lehrer und Hochschullehrer hat letzterer didaktisch
relevante Gedanken formuliert, die auch fiir den heutigen Philosophieunterricht
noch leitend sein konnen. Blesenkemper stellt in seinem Aufsatz Kants Denk-
maximen und ihre Anwendung als Maximen der Philosophiedidaktik (2017)
diese Maximen sehr differenziert dar und erklirt, welch didaktischer Nutzen
ihnen zukommt, {ibertrdgt man sie als leitende Prinzipien auch auf den Unterricht
in der Schule. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen nach Blesenkemper damit
zu der selbstbestimmten, kritischen Denkhaltung angeleitet werden, die fiir phi-

losophisches Denken grundlegend notwendig ist.

Ich werde jetzt zunichst, in Anlehnung an Blesenkemper, einige didaktische
Uberlegungen Kants akzentuieren, welche die systematische Bedeutung der
Denkmaximen in Kants Philosophieverstindnis erkennbar machen. Dann gehe
ich auf die Maximen ein und zeige, nach welchen Herleitungsprinzipien Blesen-
kemper sie auf die Gestaltung von Lernprozessen anwendet. An diese Uberle-
gungen schlieBt sich dann ein weiterer Abschnitt an, in dem ich zeige, wie sich
die Denkmaximen Kants in modifizierter Form auch in meinem Modell wieder-

finden lassen.

Die Hinweise, die Kant in seinen Vorlesungsankiindigen fiir das Wintersemester
1765/66 in Konigsberg darlegt, sind vor allem Hinweise zur Hochschuldidaktik.
Angesichts der Tatsache, dass Kant viele Jahre an der Universitit zu Konigsberg
den Lehrstuhl fiir Philosophie innehatte, muss es zundchst verwundern, dass er
die Ansicht vertritt, man konne Philosophie nicht lernen. ,,Um also auch Philo-
sophie zu lernen, miiflte allererst eine wirklich vorhanden sein. Man miif3te ein
Buch vorzeigen und sagen konnen: sehet, hier ist Weisheit und zuverlassige Ein-

sicht [...]* (WA I, S. 909). Was meint Kant damit, dass man Philosophie nicht
191



D Das phinomenologisch-hermeneutische Phasenmodell im didaktischen Diskurs
6 Kants Denkmaximen didaktisch angewendet: Klaus Blesenkemper

lernen kann? Die kanonischen Texte der Philosophiegeschichte liegen doch vor.
Philosophie im Sinne einer historischen Betrachtung ihrer Theoriegebiude
scheint Kant also wohl nicht gemeint zu haben. Wenn man Philosophie nicht
lernen kann, folgt daraus nicht auch notwendig, dass man sie nicht lehren kann?
Was hieBe das fiir den Unterricht? — Unstimmigkeiten, die sich hier andeuten,
sowie die Fragen, die sich daraus ergeben, haben, wie in der Einleitung zu die-

sem Kapitel schon entfaltet, die didaktische Diskussion bis heute gepraigt.

Nach Kant gibt es nicht die Philosophie als geschlossenes Lehrgebdude, dass
man rezipieren konnte, um ein ausgebildeter Philosoph zu werden. Die philoso-
phische Tradition enthilt unterschiedlichste Systeme, die keinen ,,gemeinsamen
MabBstab* (WA II, S. 910) haben und auch jeweils keine Vollstindigkeit bean-
spruchen konnen. Philosophische Richtungen und Konzepte miissen durch kri-
tisches Denken immer neu beleuchtet, weiterentwickelt, ggf. sogar wieder ver-
worfen werden. Deshalb existiert Philosophie nach Kant nur als die gedankliche
Anstrengung des Philosophierens. Eine Ausnahme bildet fiir ihn das Gebiet der
Logik im Sinne einer ,,Kritik und Vorschrift desgesundenVerstandes*
(WAL S. 911, Hervorhebung im Original). Die Siétze der Logik konnen gelehrt
und gelernt werden. '° Ansonsten ist in der Philosophie wie auch im Alltag das
eigene verniinftige Denken gefragt. ,,Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes
zu bedienen! ist also der Wahrspruch der Aufklarung (WA II, S. 53)* heif}t es in
Kants Aufkliarungsschrift aus dem Jahre 1784. Der Gedanke, dass eigenes Den-
ken Mut erfordern konne, ist vor dem historischen Hintergrund des 18. Jahrhun-
dert gut zu erkldren. Emanzipatorische Bestrebungen wurden auf der politischen
sowie auf gesellschaftlicher Ebene vielfach unterdriickt. Kant fordert zur Eman-
zipation gegeniiber Autoritdten jeglicher Art auf, wenn auch nur in Gedanken.

Damit gemeint waren u. a. auch die Autoritdten der philosophischen Tradition.

,Auch soll der philosophische Verfasser, den man etwa bei der Unterwei-
sung zum Grund legt, nicht wie das Urbild des Urtheils, sondern nur als
eine Veranlassung selbst iiber ihn, ja sogar wider ihn zu urtheilen angese-
hen werden, und die Methode selbst nachzudenken und zu schlief3en ist es,

70 Fiir seine Vorlesungen zur Logik bezieht sich Kant {ibrigens auf Georg Friedrich Meier: ,Ich
werde die Logik von der ersten Art [die oben erwdhnte, A. S.] vortragen und zwar nach dem
Handbuche des Hrn. Prof. Meier; weil dieser die Grenzen der jetzt gedachten Absichten wohl
vor Augen hat [...] (WA 1I, S. 913). Kant sieht demnach in Meier jemanden, der wie er selbst
auch die Grenzen philosophischer Theorien bedenkt.
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deren Fertigkeit der Lehrling eigentlich sucht, die ihm auch nur allein niitz-
lich sein kann [...]*“ (WA I, S. 909).

In der Hochschule soll also der Lehrende, der die Studierenden in ausgewéhlten
philosophischen Positionen unterweist, diese nicht als giiltige Wahrheiten vor-
stellen. Texte dienen nach Kant lediglich dazu, das eigene Nachdenken der Lehr-
linge herauszufordern und zu schulen, damit diese selbst ein Urteil iiber die in
Frage stehende Sache fillen bzw. eine entsprechende Gegenposition entwickeln
konnen. ,,Wir werden also, zum Behuf der Ubung im Selbstdenken oder Philo-
sophieren, mehr auf die M e t h o d e unsers Vernunftgebrauchs zu sehen haben,
als auf die Sitze selbst, zu denen wir durch dieselbe gekommen sind“ (WA VI,
S 450; Hervorhebung im Original). Es geht in der Philosophie also hauptséchlich
um ein mit Hilfe philosophischer Methoden geschultes Denken. Die Inhalte ste-
hen dabei im Hintergrund. Uber alle konkreten Methoden setzt Kant jedoch noch
erste Prinzipien, nach denen sich das Denken vollziehen soll. Kant erklirt diese
in seiner Anthropologie in pragmatischer Hinsicht (1798). Drei ,,unwandel-
bare[n] Gebote[n]* (WA XII, S. 545) sind dazu erforderlich: ,,1) Selbst denken.
2) Sich in die Stelle jedes anderen zu denken. 3) Jederzeit mit sich selbst ein-

stimmig zu denken* (WA XII, S. 549).

Selbstdenken meint, wenn man Kant folgt, ein Denken, das an der Vernunft ori-
entiert ist. Meines Erachtens kann man im Sinne Kants noch ergénzen, dass man
sich dieses Selbstdenken auch zutrauen muss, um die dazu gehorigen gedankli-
chen Anstrengungen auf sich nehmen zu kénnen. Weil nicht voraussehbar ist,
wo man im Denken ankommt bzw. ob man eventuell scheitert, gehort bereits
schon auf dieser Ebene ein wenig Mut dazu. ,,Das erste Prinzip ist negativ (nul-
lius addictus iurare in verba magistri) [auf keines Meisters Worte zu schworen
verpflichtet] das der zwangsfreien [...] Denkungsart” (WA XII, S. 549, Uberset-

zung des Herausgebers).

Kants Kommentar zufolge entbindet das Gebot des Selbstdenkens also von jeder
Verpflichtung, andere Meinungen ungepriift zu ibernehmen, selbst wenn diese
von den eigenen Lehrern stammen. Verpflichtungen gebietet lediglich die Ver-
nunft. An ihr muss sich der Geltungsanspruch der eigenen Gedanken messen
bzw. korrigieren lassen. ,,Die Vernunft verstopft die Quelle der Irrtiimer (die
Vorurteile) und sichert hiemit den Verstand durch die Allgemeinheit der Prinzi-

pien“ (WA XII, S. 548).
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Werden alle Annahmen, von denen man wie selbstverstdndlich ausgeht, an Ver-
nunftprinzipien iiberpriift, konnen Vorurteile sicher entlarvt werden. Eins der
Prinzipien ,,einer niemals passiven Vernunft“ (WA X, S. 227) besteht z. B. da-
rin, nichts als existent zu behaupten, was nicht nach ,,Erfahrungsgesetzen* (WA
XI1I, S. 548) erklirt, d. h. an der Erfahrung tiberpriift werden kann. Als Beispiel
fiihrt Kant die Frage an, ob man an Gespenster glauben solle. Diese ist seiner
Ansicht nach schnell zu kldren. Es ldsst sich dariiber zwar ,,auf allerlei Art ver-
niinfteln* (WA XII, S. 548), sozusagen zum Spall nachdenken. Wenn man aber
das oben erwihnte Vernunftprinzip zugrunde legt, kommt man zu der Erkennt-

nis, dass es vOllig miiBig ist, sich ernsthaft mit dieser Frage zu befassen.

Das Vermogen des Verstandes, z. B. das logische Denken und Schlussfolgern,
kann ohne die Aufsicht der Vernunft ,,dullerst bose und schidlich werden* (WA
IV, S. 18). Damit verweist Kant auf die Ebene des praktischen Handelns, auf
der, wie es Kant in der Metaphysik der Sitten (1797) erklart, die Vernunft auch
unbedingt gebietet.

,Denn der reine praktische Gebrauch der Vernunft besteht in der Vorschrift
der moralischen Gesetze. Sie fiihren aber alle auf die Idee deshdchste
n Gutes, was in der Welt méglich ist, sofern es allein durch Freiheit mog-
lichist: dieSittlichkeit“ (WA 'V, S. 274, Hervorhebungen im Origi-
nal).

Verniinftiges Denken praktisch umzusetzen bedeutet, in ethisch relevanten Situ-
ationen nach dem Sittengesetz, dem kategorischen Imperativ, zu handeln. Ver-
stand und Vernunft als das ,hochste, die formale Logik iibersteigende Vermo-
gen* (Blesenkemper 2015, S. 318) gemeinsam sind also der alleinige Mafstab,
an dem jeder Einzelne die Angemessenheit seines Selbstdenkens und damit sei-

ner Urteile und Handlungsoptionen verlésslich beurteilen kann und soll.

,,Denn nur das, was wir selbst machen konnen, verstehen wir aus dem Grunde*
(AA XII, 57). Dieser Satz aus einem Brief Kants aus dem Jahre 1796 verweist
nicht nur auf den engen Zusammenhang von Selbstdenken und Verstehen. Auch
ein didaktisches Prinzip deutet sich hier an. Wenn nur dasjenige grundsitzlich
und nicht nur oberfldchlich verstanden werden kann, was ein Mensch selbst ge-
danklich herleitet oder eigenstidndig sachgerecht nachvollzieht, muss daraus fiir
die Planung von Unterricht folgen: Lernprozesse sind so zu organisieren, dass
die Lernenden zum Selbstdenken angeleitet werden, d. h., sie miissen die ent-

sprechenden Gebote des Denkens einiiben. Genau das bestitigt Kant, wenn er
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iber den Studierenden der Philosophie sagt, ,.er soll nicht Ge d ank e n, sondern
denken lernen, man soll ihn nicht tragen, sondern 1 e i t € n, wenn man will, dal
er in Zukunft von sich selbst zu g e h e n geschickt sein soll*“ (WA II, S. 908,

Hervorhebung im Original).

Nach Kant soll der philosophische Unterricht zu Freiheit und Autonomie fiihren,
zumindest was das Denken angeht. Denn derjenige, der denken gelernt hat, kann
selbst aktiv mit der philosophischen Tradition umgehen, kann selbst {iber ihre
Aussagen philosophieren. ,,Philosophische Kenntnisse ohne selbst denkende
Verarbeitung bleiben blind: philosophisches Selbstdenken-Kdnnen ohne philo-
sophische Kenntnisse bleibt (weitgehend) leer (Blesenkemper 2017, S. 12).

Kenntnisse, also Wissensbestinde, und eigenstdndiges Denken gehoren in der
Philosophie zusammen, auch beim Selbstdenken kommt das Eine nicht ohne das

Andere aus.
Die zweite Denkmaxime zitiere ich nach Klaus Blesenkemper:

,»2. Sich (in der [Gemeinschaft (= handschriftliche Erginzung von Kant, siehe
Kant, WA 10, 549 u. 817 f.)] Mittheilung mit Menschen) in die Stelle jedes A n
deren zudenken“ (Blesenkemper 2015, S. 316).

Diese Maxime ist eine ,,sich den Begriffen anderer bequemende[n] Denkungs-
art” (WA XII, S. 549). Damit fordert Kant dazu auf, beim Denken die Perspek-
tive zu wechseln und eine Sache unter alternativen Voraussetzungen, aus dem
Blick eines Anderen, zu iiberdenken. Bediene ich mich der Gedanken anderer,
bleibe ich nicht in meinem eigenen Denken befangen, sondern kann mich unter
Einbeziehung der neuen Erkenntnisse, die mir die fremden Gedanken vielleicht
bringen, weiterentwickeln. Es geht nicht um eine Addition von Gedanken, son-
dern um deren neue ertragreiche Verkniipfung. Kant hat handschriftlich ergénzt,
dieser Perspektivwechsel solle in ,,Gemeinschaft” (WA XII, S. 549) stattfinden.
Blesenkemper belegt vielfach, dass es Kant tatsdchlich um den realen Diskurs
geht, d. h. um eine Gesprichsgemeinschaft (vgl. Blesenkemper 2015, S. 317,
Blesenkemper 2017, S. 17). Dies mochte ich noch mit dem Hinweis auf Kants
tiagliche Tischgesellschaften ergénzen, bei denen dieser Menschen verschiedens-
ter Berufe bei sich empfing. Der Philosophiehistoriker Gerd Irrlitz sagt dazu:

,Kants Freundeskreis bestand aus Kaufleuten, Juristen, Arzten, Theologen, auch
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einigen Universitédtskollegen® (Irrlitz 2015, S. 3). Bei diesen Tischgesellschaf-
ten ging es nicht vorrangig um Philosophie, man tauschte sich iiber vielfiltige
tagespolitische oder auch literarische Themen aus. Kant war ,kluge Gesellig-
keit* (ebd.) wichtig. Das bedeutet, dass er seine philosophischen Uberlegungen
in den Horizont anderer historischer sowie zeitgendssischer Problemfelder ein-
binden konnte und nach Bedarf sozusagen multiperspektivisch beleuchten
konnte. ,,.Die reale Gespriachsgemeinschaft muss ihre erweiterten, aber immer
noch privaten Gruppengrenzen sprengen, um tendenziell zu jedem Anderen” zu

gelangen (Blesenkemper 2015, S. 317).

Ubertragen auf die Gewohnheit Kants, sich tdglich mit Gelehrten, aber eben dar-
iiber hinaus auch mit gebildeten Biirgern aus anderen Berufszweigen auszutau-
schen, ergibt sich: Kant hat seine zweite Maxime, die Idee, sich in die Stelle
jedes Anderen zu denken, insofern konkret umgesetzt, als er sie im Alltag tidglich
erprobte. Dariiber hinaus bildeten ihm aber auch die Autoren der philosophi-
schen Tradition eine weitere grole Gespriachsgemeinschaft. In Kants Werken

werden andere Gelehrte teils sogar direkt angesprochen:

~Minner von Geistesfahigkeiten und von erweiterten Gesinnungen! Ich
verehre eure Talente und liebe euer Menschengefiihl. Aber habt Ihr wohl
iiberlegt, was Ihr tut, und wo es mit Euren Angriffen auf die Vernunft hin-
aus will?** (WA V, S. 280)

Dies Zitat stammt aus der kleinen Schrift Was heifst: Sich im Denken orientie-
ren? (1786). In dieser Veroffentlichung setzt sich Kant beispielsweise sehr en-
gagiert mit dem damals aktuellen Streit auseinander, den Moses Mendelssohn
(1729-1786) und Johann Friedrich Jacobi (1743-1819) iiber Spinoza fiihrten.
Zeitgenossische sowie historische Gelehrte bzw. deren Ideen sind fiir Kant die
Anderen, an deren Stelle er sich denkt: um sie zu verstehen, um vor allem aber

iiber sie und meist auch wider sie zu urteilen.
Jetzt bleibt lediglich noch die dritte Maxime zu kommentieren. Sie lautet:

,»3) Jederzeitmitsich selbst einstimmig zudenken* (WA XII, S. 549,

(Hervorhebung im Original).

Vorschnell gedeutet, kann diese Maxime leicht missverstanden werden. Es liegt
die Deutung nahe, einstimmig zu denken, meine zunéchst einmal, seine Gedan-
ken widerspruchsfrei und in konsistenten Zusammenhingen zu entwickeln. Dar-

tiber hinaus kann noch gemeint sein, die eigenen Urteile und Meinungen sollten
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regelmiBig tiberpriift werden. Klaus Blesenkemper weist zurecht darauf hin,
dass der Anspruch der dritten Maxime iiber diese Interpretation hinaus gehen
miisse, denn die obengenannten Aspekte seien schon in den ersten zwei Maxi-
men enthalten (vgl. Blesenkemper 2017, S. 21). Die Forderung, nach den Regeln
der Vernunft zu denken, geht offensichtlich auf die erste Maxime zuriick, das
Gebot zum Uberpriifen des Denkens in Auseinandersetzung mit anderen ist aus
der zweiten Maxime ableitbar. Die Forderung, mit sich selbst einstimmig zu den-
ken, muss auf eine andere Ebene fiihren, die die gesamte Personlichkeit im Blick
hat.

,Die dritte Maxime, ndmlich die der consequenten Denkungsart, ist am

schwersten zu erreichen und kann auch nur durch die Verbindung beider

ersten und nach einer zur Fertigkeit gewordenen 6fteren Befolgung dersel-
ben erreicht werden* (WA X, S. 227).

Die dritte Maxime umzusetzen, ist demnach eine grof3e Herausforderung. Nach
Kant braucht es dazu vielfache Ubung im Denken. Es muss zur Gewohnheit ge-
worden sein, dass man die ersten beiden Maximen befolgt, womit sich die Denk-
praxis und konsequenter Weise auch das praktische Handeln immer mehr ver-
vollkommnen miissten. Klaus Blesenkemper weist darauf hin, dass Kant die
dritte Maxime nicht explizit erklért hat (vgl. Blesenkemper 2017, S. 21) und deu-
tet sie im Sinne Kants wie folgt:

,Diese Arbeit gelingt nur durch einen beschwerlichen Prozess, der am bes-

ten als Bildungsprozess gefasst werden kann. Ich muss selbst denken, dann

mein Selbst, im Sinne meiner vorldufigen Position, in Auseinandersetzung

mit anderen selbstdenkend verlassen, und das immer wieder, bis es zur

Fertigkeit wird, um schlieBlich alles zu einem stimmigen fiir mich selbst

bedeutsamen Urteil zusammenzubinden* (Blesenkemper 2017, S. 22, Her-
vorhebung im Original).

Hier ist von einem langen und miithsamen Prozess die Rede, in dem ein Mensch
in Auseinandersetzung mit vielen anderen immer weiter an sich arbeitet. Ein sol-

cher Prozess bleibt notwendig immer entwicklungsoffen.

Nachdem die Denkmaximen Kants erldutert wurden, gehe ich jetzt darauf ein,
nach welchen Verfahren sie nach Klaus Blesenkemper in didaktisches Handeln
tibertragbar sind. Um sein methodisches Vorgehen zu erldutern, bezieht sich
letzterer auf Ausfithrungen des Philosophen Kurt Bayertz (vgl. Blesenkemper
2017, S. 19). Nach Bayertz gibt es in der angewandten Ethik drei Denkweisen,
mit denen es moglich ist, ethische Theorien auf konkrete Fallbeispiele anzuwen-

den: die Subsumption, das kontextualistische und das kohérentistische
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Verfahren. Das kontextualistische Modell ist fiir das Anliegen dieses Kapitels

kaum relevant, deshalb verweise ich lediglich auf das erste und dritte Verfahren.

Bei der Subsumption, einem deduktiven Verfahren, werden ,,Elemente des the-
oretischen Denkens [...] als Muster und Legitimationsgrund entsprechender
Theoreme im Anwendungsfeld Didaktik/Fachdidaktik begriffen* (ebd.). Das
heifit, Theoreme der Philosophie, die einen normativen Geltungsanspruch haben,
werden auf die Ebene der Fachdidaktik iibertragen und analog dort umgesetzt.
Fiir das Beispiel der kantischen Maximen ergibt sich folgende Deduktion: Wenn
es allgemein gilt, dass die drei Denkmaximen Kants fiir verniinftige Denkpro-
zesse verpflichtend sind, dann gilt diese Verpflichtung auch fiir Schiilerinnen
und Schiiler (ebd.). Also muss der Unterricht so organisiert werden, dass sowohl
das Selbstdenken, als auch das Denken in Gemeinschaft geférdert werden kon-
nen. Die konkrete didaktische Frage, wie die Lernenden zu eigenstindigem Den-
ken angeleitet werden konnen, ldsst sich unter die Frage nach den allgemeinen
Maximen des Denkens subsumieren und zugleich auch von dieser theoretischen
Ebene aus legitimieren. Nach Blesenkemper lassen sich die erste sowohl als auch
die zweite Denkmaxime Kants subsumierend auf den Unterricht anwenden.
Auch neuere didaktische Konzepte lassen sich unter Kants Maximen subsumie-
ren: z. B. kann das ldangst gingige Verfahren des kooperativen Lernens nach Ble-
senkemper aus Kants Maximen hergeleitet werden. Ein kooperativer Lernpro-
zess beginnt mit Einzelarbeit, dann erweitert sich der Lernprozess im konstruk-
tiven Austausch mit anderen. Eine erste individuelle gedankliche Konstruktion
wird somit schrittweise in Kooperation mit Mitschiilern differenzierter und re-
flektierter (vgl. Blesenkemper 2017, S. 18).”! Dabei weitet sich der eigene Denk-

horizont stindig aus.

Entsprechend der ersten beiden Maximen Kants hat Klaus Blesenkemper das
oben schon erwihnte Bonbon-Modell von Rolf Sistermann (siehe D, Kap. 2) in
dessen dritter Phase revidiert. Nach Sistermann arbeiten die Schiilerinnen und

Schiiler in dieser Phase an einer selbstgesteuert-intuitiven Losung des im

1 Das aus dem Fremdsprachenunterricht entstandene Think, Pair, Share Modell steht z. B.
stellvertretend fir kooperatives Lernen. Es kann verschiedentlich modifiziert werden. Darauf
weiter einzugehen, ginge aber am Fokus dieser Arbeit vorbei.
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Unterricht relevanten Problems. Dies kann in Einzel, Partner- oder Gruppenar-
beit geschehen, die Sozialform ist nach Sistermann also nicht festgelegt. Blesen-
kemper unterteilt nun diese Phase nochmals in eine ,,selbstdenkend-intuitive
Problemldsung® und eine ,,erweitert-dialogische Problemlosung “ (Blesenkem-
per 2015, S. 320, Hervorhebung im Original). Damit wendet er beide ersten Ma-
ximen Kants auf die dritte Phase des Bonbon-Modells an. Nach dieser Organi-
sation sind alle Lernenden zunéchst einmal verpflichtet, sich selbst, ohne Unter-
stiitzung durch andere, mit der in Frage stehenden Sache zu beschiftigen. Erst
nach der Einzelarbeit folgt das Denken in Gemeinschaft, d. h. in der Gruppe. Mit
dieser Variante wird ein deutlicher Akzent auf die intuitive Problemldsung ge-
setzt, der gewéhrleistet, dass die Losungsvorschlidge der Schiilerinnen und Schii-
ler als wichtiger Schritt hin zur Antwort auf die Problemfrage ernst genommen
werden. Uberdies haben die Lernenden sich mit ihrer differenzierten Problemls-
sung selbst bereits heuristisches Potential geschaffen. Sie besitzen ausgearbei-
tete Perspektiven, mit denen sie auf das weitere Unterrichtsmaterial zugehen
konnen. Blesenkemper schlidgt vor, ggf. die zweite Maxime Kants ,,sowohl zur
dritten wie zur vierten Phase hin [zu] 6ffnen [...]* (Blesenkemper 2015, S. 320).
Das wiirde bedeuten, es gibt keine starre Trennlinie zwischen Einzel- und Grup-

penarbeit, hier ist je nach Bedarf Freiraum fiir didaktische Anpassungen.

Nach den bisherigen Uberlegungen konnten didaktische Theoreme und unter-
richtspraktische Lernprozesse unter die beiden ersten kantischen Maximen sub-
sumiert werden, oder umgekehrt, die entsprechenden didaktischen Theoreme
und Operationen konnten schliissig zu den Maximen zuriickgebunden werden.
Keine so einfache Subsumptionsmdoglichkeit gibt es nach Blesenkemper fiir die
dritte Maxime. Zu diesem Zweck versucht er, das dritte von Bayertz genannte

Anwendungsverfahren zu nutzen, das kohérentistische.

Nach Bayertz ist das kohérentistische Modell der angewandten Ethik ein Denk-
verfahren, welches , kontextsensitive, wahrnehmungsorientierte Problemldsun-
gen* (Bayertz 2008, S. 174) bevorzugt. Ihm unterliegt die Idee, dass Theoriebil-
dung generell durch eine Verkniipfung von deduktiv und induktiv vorgehenden
Gedankenbewegungen entsteht (vgl. ebd., S. 175). Um Kohirenz zwischen den
Elementen der einzelnen Ebenen herzustellen, muss das Denken zwischen den

Ebenen der Theorie und denen der konkreten Urteile wechseln.
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,Um zu befriedigenden Resultaten zu kommen, miissen wir zwischen der
allgemeinen Ebene der Theorien und Prinzipien und der Ebene der konkre-
ten Urteile hin- und hergehen; sofern dabei Widerspriiche zutage treten,
miissen wir diese dadurch ausrdumen, dass wir auf einer der beiden Ebenen
Anderungen vornehmen: also entweder die Theorie oder die Prinzipien
modifizieren oder unsere <<wohliiberlegten>> Urteile* (Bayertz 2008,
S. 175, zitiert n. Blesenkemper 2017, S. 20, Hervorhebung im Original).

Nach Bayertz miissen also die theoretische sowie die praktische Ebene darauthin
iberpriift werden, ob sich die Problemldsungen, die fiir die Praxis gefunden wer-
den, einerseits kohdrent in ihren Theoriebezug und andererseits in den Praxisbe-
zug einfiigen lassen. Funktioniert das nicht, miissen auf einer der Ebenen ent-
sprechende Anderungen vorgenommen werden. Wie Klaus Blesenkemper sieht
auch Christa Runtenberg im kohirentistischen Vorgehen eine Option fiir die Phi-
losophiedidaktik, um Philosophie und ihre Didaktik in Einklang zu bringen. Ko-

hirentistische Begriindungsmodelle. ..

,.Jfavorisieren ein >>Hin-und-Her<< zwischen der Ebene der normativen
Theorie bzw. eines libergeordneten Prinzips, spezifischeren Prinzipien und
der Anwendungssituation. Die Geltung einer Aussage wird aus ihrer sys-
tematischen Stellung in einem Uberzeugungssystem mit verschiedenen
Begriindungsebenen, durch ein Netz von Perspektiven hergeleitet” (Run-
tenberg 2012, S. 58).

Die Perspektiven, unter der ein Theorem oder eine einzelne theoretische Norm
betrachtet wird, entstehen auf didaktischer Ebene aus einer bestimmten Anwen-
dungssituation bzw. einer didaktischen Fragestellung. Klaus Blesenkemper z. B.
geht von der unterrichtspraktischen Frage aus, ob die dritte Maxime Kants ko-
hirentistisch angewendet werden kann. Er kommt zu dem Schluss, dass dies ak-
tuell nicht moglich ist. Wollte man kohérentistisch vorgehen, miisste dazu aller-
dings nicht etwa die theoretische Ebene, also Kants dritte Maxime, modifiziert
werden, sondern eine fachdidaktische Norm, die Kompetenzorientierung (vgl.
Blesenkemper 2017, S. 23). In dieser Kritik folge ich Klaus Blesenkemper.
Heute werden, den aktuellen Kernlehrpldnen entsprechend, philosophische
Lernprozesse in klar definierte Kompetenzen zerlegt, welche mit vorgeschriebe-
nen Arbeitsformaten- und Methoden trainiert werden. Messbare Unterrichtser-
gebnisse bzw. bewertbare Produkte der Lernenden, z. B. eine standardisierte phi-
losophische Textinterpretation, dokumentieren dann den Lernerfolg. Ein solches
gelenktes Leitbild des Lernens widerspricht demjenigen Bildungsprinzip, wel-

ches hinter der dritten Maxime Kants aufscheint. Selbstbildung braucht Zeit und
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auch die Gelegenheit zu Irrtiimern und Umwegen.”” Im Sinne eines kohirentis-
tischen Vorgehens muss nach Blesenkemper auf didaktischer Ebene eine Revi-
dierung, eine andere Zielsetzung und Organisation des Lernens vorgenommen
werden, damit der Philosophieunterricht zumindest tendenziell der dritten Ma-
xime Kants Rechnung tragen kann. Blesenkempers Interpretation der Maxime

lautet:

,Ich will die eigene (vorldufige) Stimme mit allen gehdrten Stimmen zu
einer bestdndigen und mich personlich selbst bestimmenden Stimme ver-
einigen. Oder kiirzer: Ich suche danach, mich selbstdenkend im (synchro-
nen und diachronen) Gesprich selbst zu bilden* (Blesenkemper 2017,
S. 22, Hervorhebung im Original).

Bildung ist demnach ein Versuch, sich im kritischen Dialog mit sich selbst und
vielen anderen ein eigenes stimmiges Leitbild fiir das eigene Denken und Han-
deln zu konstituieren. Solch ein Prozess bleibt immer subjektbezogen und offen
und kann deshalb im philosophischen Unterricht nur bedingt initiiert und unter-
stiitzt werden. Der Lernende braucht dazu freien Raum, um sich den eigenen
Moglichkeiten und Interessen gemil zu bewegen und zu entwickeln. Solche
Entwicklung ist nicht zu fordern, indem der Unterricht auf standardisierte Test-

formate ausgerichtet wird.

,Mit-sich-selbst-einstimmig-Werden ist fiir die Lehrkraft ein Ziel im Sinne
einer regulativen Idee; es zu erreichen ist eine Leistung des Lernsubjekts
und von der Lehrkraft als solche sicherlich nicht mess- oder kontrollierbar*
(Blesenkemper 2015, S. 321).

Die dritte Maxime Kants weist Lehrenden sowie Lernenden die Richtung auf ein
Bildungsziel hin, das am Horizont aufscheint; man kann sich im Unterricht le-

diglich auf individuelle Weise auf den Weg dorthin begeben.

An dieser Stelle mochte ich nun aufzeigen, inwiefern sich die drei Maximen
Kants im phianomenologisch-hermeneutischen Phasenmodell wiederfinden. Sie
erscheinen in der von Kant aufgefiihrten Rangfolge sowohl in offenen Aufga-
benstellungen wie in den Sozialformen wieder, die sich in den Phasen des Mo-
dells finden. Zu Beginn des Lernprozesses ist zwar ein Text vorgegeben sowie

auch Aufgaben, die allerdings Wege und Schwerpunkte des Denkens vollig

72 Ein kritischer Blick auf die Kompetenzorientierung kommt auch aus Richtung der phino-
menologischen Erziehungswissenschaft. Flir Kdithe Meyer-Drawe ist im heutigen Bildungssys-
tem ,der hochtourige Lerner zu Turbobedingungen Prototyp des effektiven Selbstlernens”
(Meyer-Drawe 2012, S. 125, Hervorhebung im Original).
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offenlassen. In den ersten beiden Phasen findet ein selbststindiges Denken statt,
das sich auf die eigene Wahrnehmung beziiglich des Textes bezieht. Wihrend
der Ko-Narration nehmen die Schiilerinnen und Schiiler beim Lesen zunéchst
ihre phdanomenale Wirklichkeit wahr. Weil sie nur mit Hilfe ihrer eigenen Vo-
raussetzungen den philosophischen Inhalt eines Textes in seinem Wahrneh-
mungskontext nachvollziehen, konnen sie je nach individueller Intention auf die
emotionale Ebene des Textes, auf dessen narrative Empathieangebote sowie auf
dessen Sachgehalt achten und sich auf ihre Weise affektiv und kognitiv mit dem
Text verbinden. In dieser Weise beginnt schon in dieser ersten Phase textbeglei-
tendes Selbstdenken im Sinne des Nach-denkens und Modifizierens. Indem sich
die Schiilerinnen und Schiiler in der zweiten phdnomenologischen Phase auf das
besinnen, was sie inhaltlich wahrgenommen haben, reflektieren sie den philoso-
phischen Gehalt des Textes nochmals bewusster. Sie miissen aktiv eine Perspek-
tive fiir diesen Riickblick einnehmen und die wahrgenommenen Inhalte auf ei-
gene Weise ordnen bzw. kombinieren und ggf. mit textferneren Elementen ver-
kniipfen. In der dritten Phase, der Phase phianomenologischer Reflexion, vertie-
fen die Lernenden nochmals diese inhaltliche Reflexion, indem sie eine hoher-
stufige Ebene beschreiten. Die Schiilerinnen und Schiiler iiberlegen, aufgrund
welcher Lese- oder Denkvoraussetzungen oder -intentionen ihnen bestimmte
Textpassagen oder Gedanken besonders aufgefallen sind. Hier wird das Selbst-

denken zur Analyse eigener Reflexions- und Verstehensprozesse.

Erst dann schlieBt sich das Denken in Gemeinschaft an, erst mit einem Partner,
dann auf breiterer Basis, um aus der eigenen beschrinkten Perspektive immer
weiter herauszutreten. In Phase 4, der Vorbereitung der vertiefenden Textarbeit,
miissen die Schiilerinnen und Schiiler im Diskurs gemeinsam inhaltlich und me-
thodisch Essentielles abstrahieren. Erst danach entscheiden sie, welche herme-
neutischen Verfahren sich nun sinnvoll anschliefen miissen, um die ersten Sinn-
entwiirfe zu vertiefen. In Phase 5, der Arbeit mit den Werkzeugen der herme-
neutica generalis, setzt unter variierten Erkenntniszielen wieder eine Zeit des
Selbstdenkens an. Jeder und jede befasst sich individuell mit der Aufgabe, die er
bzw. sie sich gestellt hat. So ist gewihrleistet, dass alle Schiilerinnen und Schiiler
sich wenigstens einmal wihrend dieses Lernprozesses in priziser hermeneuti-
scher Auslegungsarbeit tiben. Die individuellen Resultate werden wieder der Ge-

meinschaft vorgelegt, sie werden im Diskurs korrigiert, vertieft und gesichert.
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Die letzte Phase, die Phase 7, ist zunéchst dialogisch angelegt, dann selbstden-
kend. Zunichst kritisieren die Schiilerinnen und Schiiler den Text im Plenum,
mit dem Ziel, ,,selbst iiber ihn [den Verfasser, A. S.], ja sogar wider ihn [...] zu
urtheilen (WA 1II, S. 909). An den Prozess einer solchen kritischen Urteilsbil-
dung schlieBt sich als abschlieBende Aufgabe der individuelle, schriftliche
Selbstbezug an. Jetzt konnen die Schiilerinnen und Schiiler sich kontemplativ in
Richtung der dritten Maxime Kants begeben. In der Unterrichtszeit oder zu
Hause reflektiert jeder bzw. jede einzelne, inwiefern der gedankliche Gehalt die-
ses Textes, ggf. auch die Methode der ErschlieBung, ihn personlich angespro-
chen und weitergebracht haben. Wie oben erldutert, kann auch das hier inte-
grierte kooperative Lernen unter Kants Maximen subsumiert werden. Insgesamt
trage ich mit meinem Modell beziiglich einer auf gedankliche Progression ange-
legten Gestaltung des Lernprozesses Kants Maximen des Selbstdenkens, des
Denkens in Gemeinschaft und des Gebotes, mit sich selbst stimmig zu denken,
Rechnung. Die durchgingig sehr offenen Aufgabenstellungen, die Raum fiir
kaum angeleitetes eigenstdandiges und auch gemeinschaftliches Denken bieten,
entsprechen dabei Kants Forderung nach Autonomie und Freiheit im Denken.
Grundsitzlich hat das phdnomenologisch-hermeneutische Phasenmodell jedoch

eine andere Bezugsdisziplin als die kantische Philosophie.

Wenn man Christa Runtenberg und Klaus Blesenkemper folgt, ist die kohiren-
tistische Denkbewegung ein mogliches Verfahren, Fachdidaktik und Philoso-
phie als Fachwissenschaft zu verbinden. Diese Anregung habe ich aufgenom-
men. Deshalb folgt nun im letzten Kapitel dieses Teils D eine Metareflexion, in
der ich rekonstruiere, warum die Herleitung meines Phasenmodells auf kohéren-

tistische Weise erfolgt ist.

7 Das Phasenmodell: Beispiel einer kohirentistischen Verkniipfung

Zunichst beziehe ich mich hier nochmals auf Kurt Bayertz, dessen Disziplin die
angewandte Ethik ist. Nach Bayertz stellt sich die kohérentistische Vorgehens-
weise. ..
,.als das Kniipfen eines Netzes von Uberlegungen und Argumenten dar, die
sowohl deduktiver als auch induktiver Natur sein kénnen. Um das jeweils
vorliegende Problem zu 16sen, kdnnen also Prinzipien oder Theorien be-

miiht werden, ebenso auch Analogien zu dhnlichen Fillen hergestellt wer-
den* (Bayertz 2008, S. 175).
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Zur Losung ethischer Probleme bemiiht der Kohérentismus sowohl die Ebene
der Theorie, z. B. die allgemeine Ethik, wie auch die Ebene der Praxis ethischen
Urteilens. Bislang fand man nach Bayertz die Losungen fiir konkrete Probleme
entweder deduktiv oder induktiv; entweder wurden sie aus allgemeinen Theorien
abgeleitet oder durch den Vergleich mit vielen analogen Einzelféllen gefunden,
die in dhnliche Kontexte eingebunden waren (vgl. Bayertz 2008, S. 174-175).
Doch fiir Bayertz sind beide Losungswege durch ihre Einseitigkeit unzu-
reichend. Im Kohirentismus konnen sie verbunden werden, indem dieser flexi-
bel das Potential beider Wege nutzt. Die theoretische als auch die praktische
Ebene sollen befragt und verkniipft werden, um Losungen fiir ein ethisches Prob-
lem zu finden. Wechselt man gedanklich von einer Ebene auf die andere, ist es
allerdings wichtig, im Vorgang der Verkniipfung keine Widerspriiche innerhalb
der inneren Logik der jeweiligen Ebenen bzw. der fokussierten Theoreme zu
erzeugen. Es geht um die ,,Kohédrenz des gekniipften Netzes* (ebd., S. 176), da-
her auch der Name des Verfahrens. Die kohérentistisch hergeleiteten Problemlo-
sungen miissen nach Bayertz verschiedenen Kriterien geniigen, welche sichern,
dass sie auch empirisch umgesetzt werden konnen. Diese Kriterien sind Ange-
messenheit, Machbarkeit, Nachhaltigkeit und Anschlussfdhigkeit. Losungen
sind nach Bayertz angemessen, wenn sie auf die ,,Bedingungen ihres Anwen-
dungsfeldes zugeschnitten sind* (ebd., S. 174). Sie sind machbar, wenn sie sich
ohne grofle Hindernisse umsetzen lassen. Sie sind nachhaltig, wenn es moglich
ist, dass sie in ihrem Anwendungsfeld auf Unterstiitzung treffen. Und sie sind
anschlussfihig, wenn sie mit bereits etablierten Losungen kompatibel sind (vgl.
ebd.). Wichtig ist dariiber hinaus, dass es nach Bayertz ,,weder einen Primat abs-
trakter Prinzipien und Theorien gibt noch einen Primat konkreter kontextbezo-
gener Urteile” (Bayertz 2008, S. 173). Keine der beiden Ebenen, weder die the-
oretische noch die praktische, kann demnach eine Vorrangstellung beanspru-
chen. Gerade, weil es sich um empirische Probleme handele, sei die Beriicksich-
tigung empirischer Gesichtspunkte bei den Losungsvorschldgen unverzichtbar

(vgl. ebd.).

Das phianomenologisch-hermeneutische Phasenmodell hat seinen Platz im Span-
nungsfeld zwischen Theorie und Praxis. Es handelt sich um die Anwendung von
Theoremen und Methoden der Phianomenologie und Hermeneutik auf alltédgliche

didaktische Herausforderungen im Umgang mit philosophischen Texten. Dazu

204



D Das phinomenologisch-hermeneutische Phasenmodell im didaktischen Diskurs
7 Das Phasenmodell: Beispiel einer kohirentistischen Verkniipfung

miissen die theoretischen Grundlagen entsprechend den jeweiligen unterrichts-
praktischen Gegebenheiten transformiert und modifiziert werden. Blesenkemper
hat, wie bereits oben beschrieben, an einem Beispiel demonstriert, wie Wider-
spriiche auf fachdidaktischer Ebene durch kohéarentistisches Denken aufgedeckt
und ggf. beseitigt werden konnen. Ich werde jetzt in einem Riickblick auf die
Entstehung meiner Arbeit zeigen, wie ich das phdnomenologisch-hermeneuti-

sche Phasenmodell auf kohéarentistische Weise hergeleitet habe.

Den Anlass, iiber ein neues Verfahren fiir den Umgang mit Texten nachzuden-
ken, bildeten reale Probleme auf der Ebene der Praxis philosophischen Unter-
richts. Deshalb sichtete ich zundchst nochmals diesbeziigliche unterrichtsprakti-
sche Vorschldge und umfangreichere Konzepte auf der Ebene der Fachdidaktik.
Doch alle schienen mir verkiirzt um die Beriicksichtigung der ersten Textbegeg-
nung, der Verbindung zwischen Leser und Text im Prozess erster ErschlieBungs-
bemiihungen. Es war mir deshalb wichtig, aus der Perspektive der Theorie zu
untersuchen, wie das Verstehen eines Textes beginnt und wie es sich weiterhin

vollzieht.

Diese Fragen verwiesen mich auf die entsprechenden Bezugswissenschaften der
Hermeneutik und Phinomenologie. Es galt, Begriffe und Theoreme ausfindig zu
machen, die als Instrumente dienen konnten, die entsprechenden Prozesse zu
kldren. Dariiber hinaus galt es zu iiberpriifen, wie diese Instrumente auch fiir die
Didaktik fruchtbar gemacht werden konnten. Durch Auswahl geeigneter fach-
philosophischer Theoreme und Methoden sowie deren Modifizierung entstand
ein Modell fiir die Arbeit mit Texten im philosophischen Unterricht. Weil das
Modell bereits in Teil C, Kap. 2 meiner Arbeit hinreichend beschrieben worden
ist, mochte ich an dieser Stelle lediglich aufzeigen, an welchen Stellen theoreti-
sche Zusammenhinge aus der Ebene der Philosophie kohirentistisch auf die di-

daktische Ebene iibertragen worden sind.

Die fachspezifischen Methoden der Phinomenologie sind die der Beschreibung
und Reduktion. Die Beschreibung zielt darauf ab, durch unendliche Variation
seiner Erscheinungen das Wesen dieses Gegenstandes zu identifizieren. Die phi-
nomenologische Reduktion macht die Qualitit der noetisch-noematischen Kor-
relationen sichtbar, die die Gegenstinde als etwas erscheinen lassen. Das Sub-

jekt dieser Methoden ist das phidnomenologisch beschreibende und
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reflektierende Ich als Bewusstseinseinheit im Sinne eines leiblich-seelisch ver-

fassten Bewusstseins.

Auf didaktischer Ebene kann als Subjekt, welches die Phinomene beschreibt,
das empirische Ich des einzelnen Lernenden gesetzt werden. Das sich zeigende
Phédnomen ist der Text in der Weise seiner Gegebenheit, als Prisenz im Bewusst-
sein. Das Lernsubjekt nimmt zunichst wahr, wie der Text im seinem umweltli-
chen Kontext in Erscheinung tritt. Dabei befindet es sich nicht gidnzlich in der
natiirlichen Einstellung, ist es doch bereits auf eine erste Reflexionsebene einge-
stellt. Denn in Phase 2 des Lernprozesses wird die individuelle Wahrnehmung
beschrieben, und zwar als diese konkrete, nicht, wie in der Theorie, als eine mog-
liche, neben der viele andere realisierbar sind. Das bedeutet, auf dem Feld der
Didaktik wird eine modifizierte, reduzierte Art der Beschreibung angewendet,
die weit von einer eidetischen Variation entfernt ist, wie Husserl sie vorsieht.”?
Zunichst beschreiben die Lernenden jeweils nur eine Abschattung des Phino-
mens, spiter, in Phase 4, lernen sie noch eine oder zwei weitere kennen und
diskutieren diese. Eine minimale Variation ist also gegeben. Auf theoretischer
Ebene schlieBt sich an die Beschreibung die phidnomenologische bzw. intentio-
nale Reflexion an, d. h. die Analyse der noetisch-noematischen Korrelationen,
welche den Gegenstand in seiner Weise konstituiert haben. Didaktisch fruchtbar
gemacht wird dieses Theorem in Phase 3 meines Modells. Hier analysieren und
reflektieren die Schiilerinnen und Schiiler, durch welche Perspektiven und Ge-
wohnheiten ihr personliches Post-Narrativ bzw. diese individuelle Erschei-
nungsweise des Textes zustande gekommen ist. Diese Analyse ist kein Selbst-
zweck, genauso wenig wie die intentionale Analyse bei Husserl es ist. Dort soll
erforscht werden, aus welchen noetisch-noematischen Zusammenhingen Er-
scheinungen entstehen, um diese Erkenntnisse in den gréeren Zusammenhang
von thematischen Horizonten zu setzen. Auf der Ebene der Didaktik sollen die
Schiilerinnen und Schiiler zunédchst durchschauen, wie ihre eigene Textwahrneh-
mung zustande gekommen ist. Eine solche Metareflexion ist anspruchsvoll. Ge-

lingt diese selbstreflexive Phase aber, konnen die Lernenden mit dem erlangten

3 Zur Erinnerung: mit eidetischer Variation ist die, real nie mégliche, Beschreibung der unend-
lichen Abschattungen gemeint, in denen sich ein Gegenstand zeigen kann. Als Gemeinsamkeit
dieser Abschattungen zeigt sich das Wesen (eidos) des entsprechenden Gegenstandes (vgl. CM,
S. 69-73).
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Wissen spitere Rezeptionsprozesse selbst steuern. Wenn die Schiilerinnen und
Schiiler den Vorgang des eigenen Verstehens durchschauen, kdnnen sie ihn auch
in gewissem Male beeinflussen. Das versetzt sie in die Lage, Texte vertieft zu
verstehen, indem sie im Ansatz auch den Prozess des Verstehens selbst verste-

hen.

Bislang habe ich gezeigt, wie auf didaktischer Ebene die Grundstrukturen der
phianomenologischen Methode, die phdnomenologische Beschreibung und Re-
flexion, in modifizierter und damit dem schulischen Umfeld angemessener und
praktikabler Weise implementiert werden konnen. Auch den hermeneutischen
Phasen des Modells unterliegt ein kohdrentistisches Anwendungsprinzip. Weiter
oben wurde entfaltet (siehe B, Kap. 4.3), wie die phdanomenologische Herme-
neutik zeigt, dass die Modi der leiblichen Wahrnehmung eines Textes, z. B. beim
stillen Horen von dessen affektiver Dimension oder beim Wahrnehmen innerer
Bilder, in hermeneutische Verfahren iibergehen. Dieses Ineinandergleiten von
Phinomenologie und Hermeneutik wird auf didaktischer Ebene in Phase 4 fiir
die Lernenden als konkrete Arbeitsaktivitit erlebbar. Aus der Vielperspektivitit
einer ersten gemeinsamen Textdeutung, die auch leibliche und emotionale Phé-
nomene einbezogen hat, werden anschlussfiahige Ansétze fiir hermeneutische
Vorhaben generiert. In der dlteren Hermeneutik im Sinne der Auslegungskunst
ist eine Vielfalt sich gegenseitig erginzender Auslegungsverfahren dargestellt,
welche der Auslegende zu beachten hat. Zudem ist eine emotionale Hinwendung
zum Text gefordert, entsprechend der caritas und hermeneutischen Billigkeit.
Die philosophische Hermeneutik Gadamers entfaltet eine Theorie des Textver-
stehens als spiralformiger Prozess. Dazu gehoren die Theoreme des historischen
Bewusstseins und der Horizontverschmelzung. Diesem ganzen Reichtum der
hermeneutischen Tradition Rechnung zu tragen und ihn bei der Textinterpreta-
tion zu beriicksichtigen, ist lediglich auf wissenschaftlicher Ebene vorstellbar
und realisierbar. Auf didaktischer Ebene, im unterrichtlichen Kontext, ist es aber
den Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler durchaus angemessen und
auch fiir die Lernenden machbar, einzelne ausgewéhlte ErschlieBungsmethoden
fiir die Textarbeit zu nutzen (Phase 5). Weil im Phasenmodell insgesamt eine
repriasentative Bandbreite hermeneutischer Verfahren zur Anwendung kommen
soll, die auf jeden Fall die Reflexion der Verstehensvollziige, des hermeneuti-

schen Standortes und der Horizontverschmelzung einbezieht (Phase 6 u.7),
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ergibt sich eine kohdrente Entsprechung der unterrichtlichen Praxis und der
Ebene philosophischer Theorie. Denn wie in der philosophischen Hermeneutik
wird auch in der Unterrichtspraxis, wenn auch modifiziert und reduziert, Text-
verstehen als multidimensionaler Prozess verstanden. Indem die Lernenden
durchgéngig immer wieder selbstbezogen mit dem ausgewdhlten Text umgehen,
wird eine Basis geschaffen, auf der sich schon in der ersten Phase des phéno-
menologisch-hermeneutischen Prozesses eine positive Hinwendung zum Text
verkniipft mit methodischer Anstrengung entwickeln kann. Hermeneutische Bil-
ligkeit meint auf didaktischer Ebene, die Schiilerinnen und Schiiler untersuchen
mit Neugier und Engagement die Gedanken eines Philosophen unter der Per-

spektive eigener Erkenntnisinteressen.

Nachdem ich das phianomenologisch-hermeneutische Phasenmodell zu ausge-
wihlten didaktischen Konzepten in Beziehung gesetzt habe, werde ich im letzten
Kapitel zwei ausgewdhlte praktische Versuche, ein Unterrichtsvorhaben am
Gymnasium und einen Workshop an der Universitit, vorstellen. Diese und wei-
tere Erfahrungen aus meiner Tétigkeit als Lehrerin, Fachleiterin und Hochschul-
dozentin bilden die empirische Grundlage, auf der sich nach und nach das phi-
nomenologisch-hermeneutische Phasenmodell zu der Variante entwickelt hat,

die weiter oben dargestellt ist.
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1 Eine problemorientierte Unterrichtsreihe zur Religionsphilosophie

E Riickblick auf erste praktische Versuche

Wihrend meiner Lehrtétigkeit am Gymnasium und an der Universitét bin ich der
Frage nachgegangen, wie ein phianomenologischer Ansatz fiir die Arbeit mit phi-
losophischen Texten praktisch gestaltet werden kann. Aus ersten Ideen sind nach
und nach eine Unterrichtsreihe fiir die Jahrgangsstufe 10 des Gymnasiums und
drei Workshops fiir Studierende der Universitit entstanden. Die Reflexion dieser
ertragreichen Versuche miindete schlieBlich in die Form des phinomenologisch-
hermeneutischen Phasenmodells (Teil C, Kap. 2). In den Workshops haben die
Studierenden jedoch lediglich Arbeitsschritte erprobt, die den ersten vier Phasen
des Modells entsprechen. Es folgte eine Diskussion, ob sich dieses Verfahren
tatsdchlich als eine fruchtbare Grundlage fiir vertieftes Textverstehen eignet. In
der Unterrichtsreihe fiir die Jahrgangsstufe 10 finden sich alle Phasen des Mo-

dells wieder.

Zunichst stelle ich die Unterrichtsreihe vor, die ich in Teilen bereits in meinem
Aufsatz Uber eine phiinomenologische Briicke zu hermeneutischen Verstehens-
vollziigen (2020) verdffentlicht habe. Dann folgt ein Workshop, der in der Uni-
versitdt Miinster stattfand. Die Erkenntnisse, die ich dort gewonnen habe, wur-

den in dhnlicher Form in zwei weiteren Seminarveranstaltungen bestétigt.
1 Eine problemorientierte Unterrichtsreihe zur Religionsphilosophie

1.1 Auslegung des inhaltlichen Schwerpunktes und Ziel des Unterrichts-
vorhabens

Die Fragestellung der Sequenz Kann die Existenz Gottes bewiesen werden? ist
dem obligatorischen inhaltlichen Schwerpunkt Metaphysische Fragen als Her-

ausforderung fiir die Vernunfterkenntnis’* zuzuordnen.

Die Vernunft hat die Herausforderung, sich an metaphysischen Fragen abzuar-
beiten, innerhalb ihrer Geschichte auf verschiedenste Weise angenommen. Seit
der Metaphysikkritik des 18., insbesondere aber des 20. Jahrhunderts, wurde die
Frage nach der Existenz Gottes von sprachphilosophischer Seite als sinnlos, weil

unbeantwortbar erkliart. Die Vernunft, verstanden als Erkenntnismedium, als

74 Kernlehrplan Philosophie NRW fiir die Sekundarstufe Il. Gymnasium/Gesamtschule (2013),
S. 23.
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logos, strebt nach wahrheitsfahigen Aussagen, und in diesem Sinne wurden
schon friih rationale Erkldarungsversuche fiir die Annahme, dass Gott existiert,
als unverniinftig zuriickgewiesen. Das zeigt z. B. die lange Tradition der Kritik
an den sogenannten Gottesbeweisen. Oder ist das Problem doch auch heute noch
differenzierter zu fassen? Ist die Vernunft einfach dazu aufgefordert, auf be-
stimmten Gebieten der Metaphysik ihre Grenzen einzugestehen, weil sie — in
kantischer Tradition — einsieht, dass sie fiir die Beantwortung der Fragen nach
Gott, Freiheit und Unsterblichkeit nur in Aporien endet? Vielleicht konnte oder
miisste die Vernunft als vornehmstes Erkenntnismedium den Geltungsanspruch
der Rationalitit als unanfechtbare letzte Urteilsbasis hinterfragen und auch Emo-
tionen und Intuitionen in einen alternativen, erweiterten Vernunftbegriff integ-

rieren.

Das im Folgenden beschriebene Unterrichtsvorhaben wollte sich solchen Uber-
legungen ndhern und beschéftigte sich deshalb mit der Frage nach der Existenz
Gottes aus zwei entgegengesetzten Perspektiven: der metaphysikkritischen von
Nietzsche (1844-1900) und der metaphysisch begriindeten Haltung von Anselm
von Canterbury (1033-1109). Ziel war es, in diesem herausfordernden Lernpro-
zess beide in Frage stehenden Positionen zu verstehen und sich selbst kritisch zu
ihnen zu positionieren. Dazu sollten die Schiilerinnen und Schiiler sowohl ihr
kognitives als auch ihr leibliches bzw. sinnliches Erkenntnispotential einsetzen,
den Text sozusagen mit dem Einsatz der ganzen Person, kognitiv, emotional und
leiblich wahrnehmen. Dazu wurde erst ein phinomenologischer Zugang ge-
wihlt, der in einem zweiten Schritt mit hermeneutischen Verfahren verzahnt
wurde. Zuletzt unterzogen die Lernenden die Texte und ihre eigenen Ergebnisse
einer kritischen Reflexion. In der Begrifflichkeit der Kompetenzorientierung
sollten also Sachkompetenz und Urteilskompetenz an funktionalen Inhalten ge-
fordert werden. In der Sprache der Bildungstheorie ging es um die Initiierung
identititsbildender Prozesse. D. h., es wurde mit Hilfe kanonischer Texte der
philosophischen Tradition Orientierungswissen bereitgestellt. Aus einer kriti-
schen Denkhaltung heraus wurde dies gedeutet und beurteilt. Zuletzt erhielten
die Schiilerinnen und Schiiler jeweils eine schriftliche Aufgabe, die ihnen helfen
sollte, ihre eigene Haltung innerhalb des Horizontes der beiden Positionen zu

finden und auszudriicken. Es folgen jetzt zundchst die Textgrundlagen und
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anschlielende Kommentare. Dann schlie3t sich der Verlauf der Unterrichtsreihe

an.

Unterrichtsmaterialien und Kommentare

Friedrich Nietzsche: Der tolle Mensch (Textgrundlage fiir die Hand der Schii-
lerinnen und Schiiler)

Der tolle Mensch.—Habtihr nicht von jenem tollen Menschen gehort,
der am hellen Vormittage eine Laterne anziindete, auf den Markt lief und unauf-
horlich schrie: ,,Ich suche Gott! Ich suche Gott!*“ — Da dort gerade viele von
denen zusammenstanden, welche nicht an Gott glaubten, so erregte er ein grof3es
Geléachter. Ist er denn verlorengegangen? sagte der eine. Hat er sich verlaufen
wie ein Kind? sagte der andere. Oder hilt er sich versteckt? Fiirchtet er sich vor
uns? Ist er zu Schiff gegangen? Ausgewandert? — so schrien und lachten sie
durcheinander. Der tolle Mensch sprang mitten unter sie und durchbohrte sie mit
seinen Blicken. ,,Wohin ist Gott?* rief er, ,,ich will es euch sagen! Wir habe
n ihn getdtet, —ihrund ich. Wir Alle sind seine Morder! Aber wie haben
wir dies gemacht? Wie vermochten wir das Meer auszutrinken? Wer gab uns
den Schwamm, um den ganzen Horizont wegzuwischen? Was thaten wir, als wir
diese Erde von ihrer Sonne losketteten? Wohin bewegt sie sich nun? Wohin be-
wegen wir uns? Fort von allen Sonnen? Stiirzen wir nicht fortwihrend? Und
riickwirts, seitwarts, vorwirts, nach allen Seiten? Gibt es noch ein Oben und ein
Unten? Irren wir nicht wie durch ein unendliches Nichts? Haucht uns nicht der
leere Raum an? Ist es nicht kilter geworden? Kommt nicht immerfort die Nacht
und mehr Nacht? Miissen nicht Laternen am Vormittage angeziindet werden?
Horen wir noch nichts von dem Lirm der Totengridber, welche Gott begraben?
Riechen wir noch nichts von der gottlichen Verwesung? — auch Gotter verwesen.
Gott ist todt! Gott bleibt totd! Und wir haben ihn getotet! Wie trosten wir uns,
die Morder aller Morder? Das Heiligste und Méchtigste, was die Welt bisher
besal}, es ist unter unsern Messern verblutet, — wer wischt diess Blut von uns ab?
Mit welchem Wasser konnten wir uns reinigen? [...] Ist nicht die Grosse dieser
That zu gross fiir uns? [...].

Nietzsche, Friedrich (1999): Morgenrite. Idyllen aus Messina. Die frohliche Wissenschaft.

Kritische Studienausgabe in 15 Béinden. Hrsg. von Giorgio Colli und Mazino Montinari. Bd. 3,
S. 480-481.
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Didaktischer Kommentar zum Text

Die Textgrundlage, die ich im Unterricht ausgegeben habe, ist aus didaktischen
Griinden gekiirzt. Damit liegt der Fokus allein auf der Nachricht vom Tode Got-
tes und der Darstellung, wie der tolle Mensch diese Botschaft inszeniert. Dessen
Andeutungen zum weiteren Verlauf der Geschichte, der indirekte Verweis auf
den Ubermenschen und die Begriindung, warum die Menschen seine Botschaft
noch nicht verstehen konnen, fehlen. Abgesehen davon, dass es eine unverhlt-
nismiBige Uberforderung gewesen wiire, mit den Lernenden solche geschichts-
philosophischen und zeitdiagnostischen Fragen diskutieren zu wollen, wéren sie
fiir den spéteren Vergleich mit der Position Anselms von Canterbury nicht rele-

vant.

Im Folgenden umreifle ich deshalb lediglich den Erwartungshorizont dessen,
was maximal von einer 10. Jahrgangsstufe geleistet werden kann, die dem Text
ohne diesbeziigliches Vorwissen begegnet und versucht, ihn textimmanent zu
deuten. Auf eine Einbindung des tollen Menschen in weitere Kerngedanken von
Nietzsches Philosophie und in deren philosophiegeschichtlichen Hintergrund
kann hier verzichtet werden. Um angesichts der Problemfrage der Reihe, ob die
Existenz Gottes bewiesen werden kann, den Standpunkt Nietzsches als einen
Standpunkt der sdkularisierten Moderne zur Kenntnis zu nehmen und um von
dort aus Fragen und Losungsansitze zu entwickeln, ist detaillierteres Kontext-
wissen nicht notwendig. Die Erfahrungen im Unterricht haben bestitigt, dass die
didaktisierte Textgrundlage komplex genug war, um Anlass zu ergiebigem ge-

meinsamem Philosophieren zu geben.

In dem Aphorismus Nr. 125 aus Nietzsches Werk Die frohliche Wissenschaft
(1886) verkiindet der tolle Mensch — toll bedeutete nach damaligem Sprachge-
brauch verriickt oder wahnsinnig — auf dem Marktplatz die Nachricht vom Tode
Gottes. Im Grunde setzt er diese Nachricht dramatisch in Szene, er ruft, schreit
und springt dabei. Die auktorial erzéhlte Handlung ist einfach, die Sprache klar,
aber von ungeheurer Emotionalitit. Verzweiflung, Schrecken und Orientie-
rungslosigkeit, die den tollen Menschen erfasst haben, konnen vom Leser spon-
tan nachempfunden werden. Auch die Szene auf dem Marktplatz kann man sich
lebendig vorstellen. Nach Wiebrecht Ries zeichnet die Schriften Nietzsches

durchgédngig ihr ,,polyphoner Denkstil, das heiflit Bildlichkeit, Differenz,
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Variation, nicht aber Einheit, Kohdrenz und Systematik* (Ries 2012, S. 9) aus.
Sprachlich vermittelt sich diese Polyphonie im vorliegenden Text durch die vie-
len wiederholten Ausrufe und Fragen, die michtigen Begriffe und Bilder, die
einerseits aus dem Religiosen stammen (Gott, das Heiligste, das Méchtigste).
Dagegen steht eine Semantik von Gewalt, Mord und Tod; morden, toten, ver-
bluten und verwesen sind Verben, die verwendet werden. Auf einem Offentli-
chen Platz, ,,am hellenVormittage* (KSA 3, S 480), bricht plotzlich ein unerhor-
tes Ereignis in den Alltag ein. Innerhalb dieses Erschreckenden gibt es zudem
offensichtliche Widerspriiche, die der Situation auch etwas fast Licherliches ge-
ben. Der tolle Mensch ziindet am Tag eine Lampe an, am hellen Vormittag ist
aber genug Licht, man braucht keine Lampen. Er sucht nach Gott wie nach ei-
nem wertvollen Gegenstand. Nun ist Gott nicht gegenstindlich und man kann
ihn auch nicht finden, wenn man die Umgebung besser beleuchtet. Dariiber hin-
aus ist die Botschaft des tollen Menschen als solche schon widersinnig. Aus dem
Begriff Gottes ist dessen Tod nicht ableitbar, d. h. Gott kann nicht sterben und
deshalb auch nicht tot sein. Ganz im Gegensatz zum tollen Menschen sind die
Leute auf dem Marktplatz, die nicht an Gott glauben, nicht entsetzt, sie lachen.
Sie machen sich iiber den tollen Menschen lustig, indem sie den Schrei ,,Ich su-
che Gott! Ich suche Gott!* zum Schein wortlich nehmen und unsinnige Fragen
stellen. Damit machen sie jedoch auch deutlich, dass sie noch nicht ermessen
konnen, wie der Aufschrei ,,Gott ist todt! Gott bleibt todt!* wirklich zu verstehen

ist bzw. was dessen Konsequenzen auch fiir sie selbst bedeuten.

Gemeint ist von Nietzsche mit dem toten Gott der christliche Gott, der tiber Jahr-
hunderte das Leben der Menschen bestimmt hat. Das personliche, das gesell-
schaftliche und das politische Leben waren von der christlichen Religion ge-
pragt. Seit dem 19. Jahrhundert ging nach und nach die Sicherheit dieses Glau-
bens verloren, d. h. viele Menschen konnten weder den Sinn ihres Lebens noch
den Sinn des Kosmos weiterhin daraus ableiten. AuBerlich praktizierte und prak-
tiziert man auch heute noch religidse Riten, innerlich wurden sie immer mehr
ausgehohlt (vgl. Ottmann 2011, S. 114-115). Mit dem Tod Gottes gerit deshalb
auch die christliche Weltordnung, das christliche Menschenbild und die Begriin-
dung der christlichen Moral ins Wanken. ,,Mit dem Tod Gottes hat der Mensch
das Zentrum seines jahrtausendealten Selbstverstindnisses verloren* (Ries 2012,

S.76-77). Fiir denjenigen, der iiber die Situation nachdenkt, ergeben sich
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quélende philosophische Fragen: Was ist jetzt zu tun? Wie konnen wir ohne den
Halt leben, den wir bisher hatten? Wonach richten wir uns, wenn es keine ver-
bindlichen MaBstibe mehr gibt? Diese Fragen duflert Nietzsche im Jahr 1881
selbst:

»Welches sind die tiefen Umwandlungen, welche aus den Lehren kommen

miissen, daBl kein Gott fiir uns sorgt und daf} es kein ewiges Sittengesetz

giebt (atheistisch-unmoralische Menschheit)? dal wir Thiere sind? daf} un-

ser Leben vorbeigeht? dal wir unverantwortlich sind?“ (KSA 9, S. 461,
Hervorhebungen im Original).

Mit dem Tod Gottes verabschiedet sich nach Nietzsche auch die Bedeutung der
abendldndischen Metaphysik. Das platonische Weltbild und die platonische Got-
tesvorstellung, symbolisiert durch die Sonne, wurden im Mittelalter in das christ-
liche Weltbild integriert. Die Sonne als Symbol fiir die Wahrheit und das Gute
ist bei Platon das hochste Gut, auf welches die Menschen seiner Zeit durch Kon-
templation hinstreben sollen.”” Wenn der tolle Mensch fragt ,,Was taten wir, als
wir diese Erde von ihrer Sonne losketteten?“ (KSA 3, S. 481), verweist er darauf,
dass die Menschen auch ohne philosophischen Halt ins Universum stiirzen. Das
Sonnensymbol hat mit dem System, in das es eingebunden ist, seine Bedeutung
verloren. Damit ist die Philosophie Platons und die gesamte platonische Tradi-
tion bedeutungslos geworden. Auch die Metaphysik Kants mit dem Prinzip der
Sittlichkeit als hochstem Gut bzw. deren praktischem Gesetz, dem kategorischen
Imperativ, muss seine Autoritit verlieren. Denn die regulativen Ideen, Gott, Frei-
heit und Unsterblichkeit, aus denen das Prinzip sich ableiten lédsst (vgl. WA VI,
S. 631-633), konnen nicht mehr gesetzt werden. Christoph Tiircke fasst die Kri-
tik an einer rational begriindeten Metaphysik aus Nietzsches Sicht wie folgt zu-

sammen:

,,Bin metaphysischer Glaube, ein durch nichts gedeckter Optimismus ist da
am Werk; daB das abstrakte gedankliche System tatsdchlich in der Lage
sei, die Gesamtheit des konkreten Daseins in sich einzufangen, da3 es tat-
sdchlich das Zentrum sei, worin das Weltganze sich zusammenfassen
lasse* (Tiircke 1989, S. 69).

Die Anstrengung, die Welt der Erscheinungen mit Hilfe eines Systems von Ver-

nunftbegriffen zu erkldren, ist gescheitert. Wenn man Nietzsche folgt, hat sich

7> Ich erwdhne das hier, weil die Schiilerinnen und Schiiler meiner Lerngruppe bereits mit dem
Hohlengleichnis Platons bekannt waren und es deshalb hier einen Zusammenhang zu entde-
cken gab.
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dieser Optimismus geridcht. Mit dem Tod Gottes und der Metaphysik stiirzen die

Menschen in die Orientierungslosigkeit.

Der kurze Textausschnitt gibt auf die Fragen, die er aufwirft, keinerlei Antwort.
Deshalb ist er eine geeignete Basis fiir den Beginn der Unterrichtsreihe. Er setzt
klar und deutlich eine Position, irritiert aber durch seine sprachliche Form sofort
kognitiv und emotional. Folgende Fragen waren sinngemif3 von meinen Schiile-
rinnen und Schiiler zu erwarten und wurden auch im Laufe der Sequenz disku-
tiert: Was passiert hier eigentlich? Wer sind die Leute auf dem Marktplatz? Was
bedeutet Gott ist tot? Hat der tolle Mensch Recht? Wie konnten die Menschen

Gott ermorden? Wenn Gott tot ist, welche Konsequenzen hat das fiir uns heute?

Uber folgende Lernschritte sollen die Lernenden sich eine differenzierte Inter-

pretation erarbeiten:

Die Schiilerinnen und Schiiler entwickeln in Kleingruppen eine Inszenierung auf

Basis ihrer ersten subjektiven Textwahrnehmung.

Sie deuten jeweils die Inszenierungen der einzelnen Gruppen, indem sie formu-
lieren, wie sie den Zusammenhang von Sprache, Gestik, Mimik verstanden ha-

ben.

Sie blicken auf diese ersten Interpretationen zuriick und sammeln im Plenum
diejenigen Aspekte, die festgehalten werden sollen, weil sie fiir die weitere In-

terpretation des Textes wichtig sind.

Sie reflektieren ihre Ergebnisse und erarbeiten daraus Aufgaben fiir die Weiter-
arbeit. Danach wird die Textgrundlage fiir die hermeneutische Arbeit zur Verfii-

gung gestellt.

Anselm von Canterbury: Proslogion
(Auszug fiir die Hand der Schiilerinnen und Schiiler)

[1] So denn, Herr, der Du die Glaubenseinsicht schenkst, gib mir, soweit Du es
fiir niitzlich erachtest, dass ich verstehe, dass Du bist, wie wir es glauben, und
dass Du das bist, was wir glauben. [2] Und zwar glauben wir, dass Du etwas bist,
iber das hinaus nichts Grofleres gedacht werden kann. [3] Oder ist etwa ein sol-
ches Wesen nicht, weil der Tor in seinem Herzen gesprochen hat, es ist kein

Gott? [4] Wenn aber eben derselbe Tor eben das hort, was ich sage, namlich
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etwas, iiber das hinaus nichts Grofleres gedacht werden kann, so versteht er ganz
gewiss, was er hort, und was er hort, ist in seinem Verstande, auch wenn er nicht
versteht, dass dies ist. [5] Eines niamlich ist es, wenn eine Sache im Verstande
ist, etwas anderes, wenn man versteht, dass eine Sache ist. [6] Wenn ndmlich ein
Maler zuvor denkt, was er ausfithren wird, hat er [es] zwar im Verstande, aber
er versteht noch nicht, dass das, was er noch nicht geschaffen hat, sei. [7] Hat er
es aber bereits gemalt, so hat er es sowohl im Verstande als auch versteht er, dass
das, was er bereits geschaffen hat, ist. [8] So wird also auch der Tor iiberzeugt,
dass etwas, liber das hinaus nichts Grof3eres gedacht werden kann, zumindest im
Verstande ist, weil er das versteht, wenn er es hort; und was auch immer ver-
standen wird, ist im Verstande. [9] Und gewiss kann das, iiber das hinaus nichts
GroBeres gedacht werden kann, nicht allein im Verstande sein. [10] Denn wenn
es nur im Verstande allein ist, so kann man denken, es sei auch in der Wirklich-
keit, was groBer ist. [11] Wenn also das, iiber das hinaus nichts Grof3eres gedacht
werden kann, im Verstande allein ist, so ist eben das, uber das hinaus nichts
GroBleres gedacht werden kann, dasjenige, iiber das GroBeres gedacht werden
kann. [12] Das aber kann mit Sicherheit nicht der Fall sein. [13] Es existiert also
ohne Zweifel etwas, liber das hinaus nichts GroBeres gedacht werden kann, so-
wohl im Verstande als auch in Wirklichkeit. [...] [18] Und das bist Du, Herr,

unser Gott.

Anselm von Canterbury: Proslogion. Anrede. Lateinisch/Deutsch. Ubersetzung, Anmerkun-
gen und Nachwort von Robert Theis. Stuttgart: Reclam 2005. S. 21, S. 23, S. 25.
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Anselm von Canterbury, Kupferstich von Frere André The-
vet, 1584, © AF Fotografie /Alamy Stock Foto

Kommentar zum ,,Gottesbeweis* aus dem Proslogion

Die Bezeichnung ontologischer Gottesbeweis fiir die entsprechende Passage aus
dem Proslogion des Anselm von Canterbury (1033-1109), einem langen, gebets-
dhnlichen Text, wurde von dessen Autor nie verwendet. Sie entwickelte sich
wihrend der Rezeptionsgeschichte des Beweises im 17. und 18 Jahrhundert. Von
seinem ersten Erscheinen um 1077/78 bis heute haben sich Theologen und Phi-
losophen mit der Argumentation des ontologischen Beweises auseinanderge-

setzt, haben sie erklirt und kritisiert.”®

Das 2. Kapitel des Proslogions, in dem der Kern des sogenannten Beweises ent-
halten ist, beginnt mit einer einleitenden Bitte an Gott: ,,[1] So denn, Herr, der
Du die Glaubenseinsicht schenkst, gib mir, soweit Du es fiir niitzlich erachtest,
dass ich verstehe, dass Du bist, wie wir es glauben, und dass Du das bist, was
wir glauben* (Proslogion S. 21, S. 22, S. 25). Gott soll Anselm Einsicht in die
fundamentalen Glaubensgeheimnisse verleihen, d. h. ein Verstindnis dafiir, dass

er real existiert — wie es die Menschen seiner Zeit glauben — und auch, dass Gott

76 Siehe dazu die ausfiihrliche Darstellung der Rezeption des Gottesbeweises bei Dieter Henrich (1967).
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diejenigen Eigenschaften verkorpert, die die Gldubigen ihm zusprechen. Nach
damaliger Uberzeugung ist Gott das hochste Gut, welches allem Sein zugrunde
liegt, und zugleich die Kraft, die alles Sein geschaffen hat. Gott ist seine eigene
Ursache sowie die Verwirklichung seiner ewigen Existenz. Wird der Begriff der

GroBe in Bezug auf Gott verwendet, sind diese Vorstellungen darin enthalten.

Anselm bittet darum, dass sein Glaube durch eine zusitzliche Bestitigung, eine
rationale Einsicht, ergénzt wird. Diese Einsicht soll in den Beweis miinden, dass
die ontologische Differenz von reinem Wesen eines Seienden und seinem realen
Dasein, d. h. dem Faktum seiner Existenz, fiir Gott ausnahmsweise aufgehoben
werden muss, weil aus der Definition seines Wesens die Tatsache seiner Exis-

tenz schon notwendig folgt.

Mit einem einzigen Argument will Anselm von Canterbury diesen Beweis so
erbringen, dass er allein mit dem Verstand, also rein rational, einsichtig wird.

Der Intellekt soll sozusagen dem Glauben das Wissen zur Seite stellen.

Die Existenz Gottes, die erst bewiesen werden soll, wird von Anselm allerdings
in der Bitte um Einsicht schon vorausgesetzt. Er folgt hier dem Prinzip der Scho-
lastik fides quaerens intellectum”’ und betont, entsprechend der damals giiltigen
Hierarchie von Glauben und Rationalitét: ,,Ich suche [...] nicht zu verstehen, um

zu glauben, sondern glaube, um zu verstehen. (Proslogion, S. 21).

Beriicksichtigt man diesen Hintergrund, dann wird deutlich, warum das ontolo-
gische Argument bereits in Kapitel 2 des Gesamtwerks seinen Platz hat. Der
Beweis der Existenz bildet die notwendige Grundlage aller weiteren Uberlegun-
gen, d. h. der folgenden 26 Kapitel, in denen Anselm iiber Eigenschaften Gottes
nachdenkt. Alle Kapitel enthalten jeweils ineinander iibergehende Passagen in-
tensiven Gebets, der Meditation, der Kontemplation und auch der rationalen Ar-
gumentation. Auch der sogenannte Gottesbeweis selbst ist durchzogen von zwei
stilistischen Ebenen, einer, auf der eine stark emotional geprigte Frommigkeit

zum Ausdruck kommt, und einer Ebene dialektischer Rationalitit.”® Die

77 Glaube, der Einsicht sucht (Ries 2005, S. 136).

78 Robert Theis nennt dies eine ,mit Kopf und Herz in Argumentation und Kontemplation vollzogene the-
ologische Denkbewegung.” (Theis, S. 171).
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Bertiicksichtigung des Bezuges beider Ebenen aufeinander ist fiir die hermeneu-

tische ErschlieBung der komplexen Botschaft der Textpassage essentiell.

Mit folgender Argumentation, hier beginnend mit [2], will Anselm den ,,Toren®,
der behauptet, ,,Es ist kein Gott*, vom Gegenteil iiberzeugen. Das Argument

lautet:”’

[2] ,,Und zwar glauben wir, dass Du etwas bist, iiber das hinaus nichts Gro-
Beres gedacht werden kann.

[3] Oder ist etwa ein solches Wesen nicht, weil der Tor in seinem Herzen
gesprochen hat, es ist kein Gott?

[4] Wenn aber eben derselbe Tor eben das hort, was ich sage, ndmlich etwas,
iiber das hinaus nichts GroBeres gedacht werden kann, so versteht er
ganz gewiss, was er hort, und was er hort, ist in seinem Verstande, auch
wenn er nicht versteht, dass dies ist. [Er setzt Gott nur als Moglichkeit
[A. S]]

[5] Eines ndmlich ist es, wenn eine Sache im Verstande ist, etwas anderes,
wenn man versteht, dass eine Sache ist. [vorgestellte gegen wirkliche
Existenz [A.S.]]

[6] Wenn ndamlich ein Maler zuvor denkt, was er ausfithren wird, hat er [es]
zwar im Verstande, aber er versteht noch nicht, dass das, was er noch
nicht geschaffen hat, sei.

[7] Hat er es aber bereits gemalt, so hat er es sowohl im Verstande als auch
versteht er, dass das, was er bereits geschaffen hat, ist.

[8] So wird also auch der Tor iiberzeugt, dass etwas, iiber das hinaus nichts
GroBeres gedacht werden kann, zumindest im Verstande ist, weil er das
versteht, wenn er es hort; und was auch immer verstanden wird, ist im
Verstande.

[9] Und gewiss kann das, iiber das hinaus nichts GroBeres gedacht werden
kann, nicht allein im Verstande sein.

[10] Denn wenn es nur im Verstande [nur vorgestellt [A.S.]] allein ist, so
kann man denken, es sei auch in der Wirklichkeit, was grof3er ist.

[11] Wenn also das, iiber das hinaus nichts Gro3eres gedacht werden kann,
im Verstande allein ist, so ist eben das, iiber das hinaus nichts GroBeres
gedacht werden kann, dasjenige, iiber das GroBeres gedacht werden
kann. [Gegen den Satz der Identitét [A.S.]]

79 Der einfacheren Lesbarkeit willen habe ich die Sitze auseinandergezogen. Nummerierung von R. Theis.
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[12] Das aber kann mit Sicherheit nicht der Fall sein.

[13] Es existiert also ohne Zweifel etwas, iiber das hinaus nichts Grof3eres
gedacht werden kann, sowohl im Verstande als auch in Wirklichkeit.

[...]
[18] Und das bist Du, Herr, unser Gott.

Der Beweis besteht also darin, aus dem operationalen Begriff ® (iiber das hinaus
nichts GroBeres gedacht werden kann) die Notwendigkeit der realen Existenz
Gottes abzuleiten. Das ist moglich, weil diese Notwendigkeit der realen Existenz
in der Denkbewegung, die vollzogen wird, wenn man die Formulierung iiber das
hinaus nichts Grofieres gedacht werden kann durchspielt, als zwingend er-
scheint. Etwas, iiber das hinaus nichts Groferes gedacht werden kann, kann nicht

gleichzeitig als nicht existent angenommen werden.

Nun gibt es seit dem Erscheinen des Proslogions eine lange Tradition der Kritik
an Semantik und logischer Stimmigkeit der Beweisfiihrung, beginnend mit der
zeitgenossischen Kontroverse zwischen Anselm und dem Monch Gaunilo von
Marmoutiers. Gaunilo, ein iiberzeugter Katholik, nimmt die Rolle eines Nicht-
Christen, des Toren ein, der die Konnotationen der verwendeten Begriffe (z. B.
den der GroBe mit Bezug auf Gott) nicht kennt und deshalb lediglich den reinen
Wortlaut der Argumentation (nach Theis eine ,,hermeneutisch minimal angerei-

cherte Sprache* (Proslogion, S. 159) versteht.

Aus dieser Perspektive ergeben sich u. a. kritische Uberlegungen, wie sie sinn-

gemil oft auch im Unterricht diskutiert werden:

1. In einen Syllogismus verwandelt, ergibt sich ein Zirkelschluss.

2. Sein ist kein realer Pradikator, welcher den Gegenstand niher bestimmt,
d. h. ihm ein zusitzliches Merkmal zuschreibt. Deshalb kann er den Ge-
genstand auch nicht vergrofern.

3. Vom Bereich des Denkens, in dem etwas als moglich gesetzt wird, wird
unzulissig auf den Bereich des wirklichen Seins geschlossen. Um Gott
die reale Existenz zuzusprechen, miisste diese a posteriori, im Bereich

der Erfahrungswelt, zu rechtfertigen sein.

80 Unter einem operationalen Begriff versteht Schrimpf eine Denkhandlung, ,mittels deren sich,
wer sie durchfiihrt, die Sache herstellt, deren Begriff das betreffende sprachliche Zeichen ist”
Schrimpf 1994, S. 49.
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1.2 Vorbemerkungen zur konkreten Umsetzung phinomenologischer Me-
thoden im Zusammenhang mit diesen ausgewihlten Texten

Beim follen Menschen werden phidnomenologische Akzente in folgender Hin-
sicht gesetzt. Nach der Textbegegnung und einer kurzen Riickschau auf das per-
sonliche Wahrnehmungserlebnis wihrend des Lesens wird ad hoc eine gemein-
same Inszenierung in der Kleingruppe vorbereitet. Die Grundlage dazu bilden
alle Phianomene, die von den Lernenden in der Erinnerung wieder vergegenwir-
tigt werden konnen, denn der Text wird nach dem Lesen eingesammelt. Die ver-
schiedenen Beitrage werden im gemeinsamen Gesprich reflektiert und in eine
szenische Umsetzung zusammengefiihrt. So wird eine erste Textdeutung von je-
dem Lernenden kognitiv, leiblich und emotional, also ganzheitlich, erlebt. Hier
kann zur Erscheinung kommen, was Christian Gefert den ,,leiblich wahrnehm-
baren Charakter* (Gefert 2015, S. 240) des Philosophierens nennt, die prisenta-
tive Darstellung philosophischer Gedanken.®! Danach werden alle Inszenierun-
gen diskursiv reflektiert. Dies geschieht, indem die jeweiligen Zuschauer die
Gesten und Minen der jeweiligen Schauspieler bzw. Schauspielerinnen deuten
und dann aus Sprache, Gestik und Mimik die Interpretation der jeweiligen
Gruppe erarbeiten. Hier wird im phinomenologischen Sinne der Zusammenhang
von Leib und Sprache zum Thema. Denn die Schiilerinnen und Schiiler schlie3en
von Gesten und Minen, die sie am Anderen wahrnehmen, auf dessen Intentionen,
d. h. auf Fremdbewusstsein. Im Gesprich soll sich dann herausstellen, inwiefern
diese empathische Ubung gelingt. Besonders bei offensichtlichen Fehldeutun-
gen konnen die Lernenden fiir die Problematik sensibilisiert werden, die darin
besteht, aus der unmittelbaren Wahrnehmung der Erscheinung des Anderen auf

dessen Gedanken und Vorhaben zu schlieBen.

Beim Umgang mit dem Gottesbeweis wird die Textbegegnung vorbereitet. Ein
Rahmen aus individueller emotionaler und kognitiver Voreinstellung auf das
Thema und intensiver Bildwahrnehmung wird initiiert. Dieser multi-phéanome-

nale Rahmen, der schon erste Erwartungen und Perspektiven auf den Text

81 Es handelt sich hier nicht um ein Vorgehen nach dem Konzept des theatralen Philosophierens
von Christian Gefert. Gefert hat ein komplexes 4-phasiges Projekt konzipiert, in dem die Betei-
ligten zwischen Arbeit am Text und Reflexion lber die gespielten Szenen wechseln. Das Projekt
beginnt mit gemeinsamer Arbeit am Text. Ziel des Projektes ist eine ,Performance [...], die der
Bedeutungsvielfalt des gesamten Textes moglichst weitreichend gerecht wird” (Gefert 2005,
S. 243). In unserem Fall beginnt der Lernprozess lediglich mit einer kurzen Inszenierung, die
dann durch diskursiv-reflexive Tatigkeiten immer mehr prazisiert wird.

221



E Riickblick auf erste praktische Versuche
1 Eine problemorientierte Unterrichtsreihe zur Religionsphilosophie

generiert, soll eine heuristische Funktion haben. Er soll personliche Zugangs-
weisen ermoglichen. Aus dem Austausch der ersten Deutungen sollen sich dann

weitere ErschlieBungsaufgaben ergeben.

Im Philosophieunterricht der Einfithrungsphase ist es eine hdufige Praxis, An-
selms Argumentation vorrangig als logische Ubung einzusetzen. Oft wird der
Gottesbeweis innerhalb einer Schulstunde schnell mit dem 3. Kritikpunkt fiir
ungiiltig erklart und ad acta gelegt. Die Einnahme einer dhnlichen Haltung kri-
tisiert Dieter Henrich auch an manchen Beispielen der Rezeptionsgeschichte. Er
betont, den ontologischen Gottesbeweis auf ,,einfache und biindige Weise* wi-
derlegen zu wollen und zu konnen, stehe ,,in der Gegenwart ebenso wie im spi-
ten Mittelalter jedem sachlichen Interesse an dem Gedanken der Ontotheologie
entgegen (Henrich 1967, S. 6). Wiirde im Unterricht aber alternativ der anstren-
gende und langwierige Versuch gemacht, jeden einzelnen Schritt des Argumen-
tes semantisch sowie logisch ausfiihrlich und variationsreich nachzudenken, er-
offnete sich ein weites Feld metaphysischer Fragestellungen und rationaler Irri-
tationen, deren Bearbeitung im Unterricht aus vielfachen Griinden generell kaum

zu rechtfertigen wire.

Mein Ansatz stellt deshalb den Versuch dar, nach und nach einen Vorstellungs-
raum sich entfalten zu lassen, in dem die Schiilerinnen und Schiiler der oben
dargestellten Komplexitit dessen, was es mit Bezug auf den Gottesbeweis zu
verstehen gibt, schrittweise begegnen und diese Komplexitit mit eigener
Schwerpunktsetzung erkunden konnen. Sie sollen deshalb verschiedene metho-
dische Angebote erhalten, mit denen sie, ihren Lernvoraussetzungen entspre-
chend, die Vielschichtigkeit des Textes und seine historische Einbindung erfas-
sen und verstehen konnen. Auch wird Zeit und Ruhe zur Verfiigung gestellt,
damit in einem entschleunigten Prozess sich verdichtendes Lernen méglich wird
und unterschiedliche Verstehensentwiirfe nach und nach generiert und iiberpriift
werden konnen. Nur so kann den Lernenden auch die historische Eingebunden-

heit von Perspektiven, Begriffen und Verstehensvollziigen deutlich werden.

Deshalb ergeben sich fiir die Arbeit am Gottesbeweis folgende inhaltliche und

methodische Ziele:

Die Lernenden...
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1. stellen sich auf die Perspektive eines glaubigen Menschen ein und for-
mulieren, welche Motive sie personlich dazu veranlassen konnten, ei-
nen Gottesbeweis zu verfassen.

2. nehmen das Portrait Anselms differenziert wahr, erkldaren und analy-
sieren die Voraussetzungen ihrer individuellen Eindriicke und speku-
lieren iiber die Person sowie iiber deren mogliche Motive, einen Got-
tesbeweis zu verfassen.

3. vernehmen beim Horen des Textes eine emotionale und eine rationale
Ebene, begriinden dies und setzen beide Ebenen mit der Intention An-
selms in Beziehung.

4. tasten sich hermeneutisch und analytisch an die Semantik sowie die
logische Form des Argumentes heran, formulieren Irritationen und
Deutungshypothesen und erarbeiten Kritikpunkte.

5. erklédren, dass das Verstindnis fiir und die Beurteilung der Uberzeu-
gungskraft des Gottesbeweises abhingt vom Glaubenshorizont, in dem
er wahrgenommen wird, sowie von der jeweiligen (historischen) Per-
spektive.

6. erlidutern, warum der Gottesbeweis die Frage nach der Existenz Gottes
nicht beantwortet, sondern den Glauben daran bereits voraussetzt.

7. diskutieren die Bedeutung der Rationalitit mit Bezug auf die Frage
nach der Existenz Gottes.

Eine besondere Herausforderung ergibt sich bei den Lernzielen 2 und 3 mit der
Aufgabe, phianomenologisch zu reflektieren. Es gilt hier, Wahrgenommenes
nicht nur genau zu beschreiben, sondern die eigenen Wahrnehmungen zum Ge-
genstand der Analyse zu machen. Der Bezug zwischen der Intention, mit der
man sich auf einen Gegenstand gerichtet hat (z. B. bewertend, erwartungsvoll,
erinnernd, Gefallen findend), und der davon abhiingigen Erscheinungsweise die-
ses Gegenstandes soll erkannt werden. Solche Uberlegungen stellen einen hohen
Anspruch an die Fahigkeit zur Selbstreflexion dar. Dadurch wird den Lernenden
aber folgende Einsicht ermoglicht: Wie ich Dinge wahrnehme, hingt zunéchst
von meiner Perspektive und von meinem Wahrnehmungshorizont ab. Das rela-
tiviert zwar meine Erkenntnisse, enthilt aber gleichzeitig die Chance, meine Per-

spektive zu dndern und dadurch zu erweitern. Und es verpflichtet mich, auch die
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Perspektive des Anderen als eine mogliche neben der meinigen bestehen zu las-

sen und sie im Diskurs zu respektieren.

Alle oben genannten Lernziele sind so angelegt, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler durchgiingig Raum haben, zu philosophieren. Sie reflektieren die eigenen und
fremden Wahrnehmungsphidnomene und diskutieren deren Geltung. Dariiber
hinaus erschliefen sie sich jeweils einen kanonischen philosophischen Text®
und iiberpriifen und beurteilen ihre Ergebnisse. In diesem Prozess wird Selbst-
denken konsequent eingeholt von Denken am Text und miindet schlieBlich in
einer abschlieBenden Reflexion, in der sich die Lernenden individuell zu der

Fragestellung der Sequenz positionieren konnen.

1.3 Kommentierte didaktische Umsetzung

1.3.1 Verlauf und Ergebnisse der 1. Sequenz: Friedrich Nietzsche: Der
tolle Mensch

Textbegegnung und Inszenierung (Einzelstunde und Doppelstunde): 33

Es erfolgt die Begegnung mit dem Text Nietzsches Der tolle Mensch, der durch
seine offensichtliche narrative Struktur zunichst leicht zuginglich erscheint, da
die Komplexitit der Aussage fiir die SchiilerInnen noch nicht ersichtlich sein
kann. Wegen der teils erdriickenden emotionalen Kraft, mit der der tolle Mensch
sich an seine Zuhorer wendet, ist ein phinomenologischen Zugang zu diesem
Text schon fast zwingend. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen die Moglich-
keit haben, ihrerseits auf diese Emotionalitiit zu reagieren. Deshalb erhalten die
Lernenden den Text unkommentiert zur mehrmaligen Lektiire in Einzelarbeit
und jeder bzw. jede bekommt die Gelegenheit, in kurzer Riickschau still das Ge-
lesene zu reflektieren. Dann wird der Text wieder eingesammelt. Es folgt die

Aufgabe, in Kleingruppen eine Inszenierung des TM® vorzubereiten. Diese

82 yvanessa Albus hat ausdriicklich auf die Bedeutung der Arbeit mit authentischen Texten eines
Exemplarkanons zur Férderung hermeneutischer Kompetenzen, philosophischer Sachkompe-
tenz und problemorientierten Philosophierens hingewiesen (siehe Albus 2015, S. 256-258).

8 Die Beschreibung wird hier bewusst nicht in Form einer Tabelle geleistet, was der Darstellung
eines sich entfaltenden Prozesses widersprechen wiirde. Auch werden die Ergebnisse der ein-
zelnen Stunden nur dort gesondert aufgefiihrt, wo eine differenzierte Darstellung notwendig
ist, um den Lernfortschritt angemessen wiedergeben zu kénnen.

84 Die Abkiirzung TM steht fiir ,,der tolle Mensch“.
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entsteht lediglich aufgrund der Synopse aller ersten individuellen Deutungen der
Gruppenmitglieder. Weil der Text nicht mehr zur Verfiigung steht, ist die Gefahr
vermieden, dass die Lernenden zu eingeiibten analytischen Verfahren greifen,
mit Hilfe derer die Leistungstridger dann eventuell die Deutung der Gruppe be-
stimmen. In vorliegendem Falle sind alle Perspektiven auf die Sache gleichwer-
tig. Die Gruppe kann diskutieren, welche Deutungshypothesen und Gestaltungs-

formate sich fiir die Inszenierung eignen.

Ergebnisse:35 Nach erster Irritation dariiber, dass der Text aus der Erinnerung
heraus inszeniert werden soll, machen die Schiilerinnen und Schiiler sich enga-
giert an die Arbeit. Alle Inszenierungen vermitteln die Botschaft, dass der
schwindende religiose Glaube der Menschen im Laufe langer Zeit die Ursache
fiir den Tod Gottes sei. Durchgingig wird die Erschiitterung und Hilflosigkeit
angesichts dieser Tatsache zum Ausdruck gebracht. Immer erscheint der tolle
Mensch als verzweifelt iiber den Verlust, wenn auch die Verzweiflung unter-
schiedlich dargestellt wird. Einmal z. B. steht er erhoht auf einem Tisch und re-
det zur ganzen Welt, einmal kriecht er mit seiner Lampe gebiickt in jede Ecke,
um Gott ja nicht zu iibersehen. Von allen Gruppen wird der tolle Mensch als
ehemals Glaubiger verstanden, dem der Glaube verloren gegangen ist. Die Un-
gldubigen dagegen, die ,,Atheisten* — einige sehen in ihnen Philosophen — sind
diejenigen, die ,,immer alles hinterfragen und keine iiberzeugenden Belege fiir
die Existenz Gottes finden kdnnen®. In einer gemeinsamen Synopse der Deutun-
gen wird der Gedanke ergénzt, Gott existiere im Bewusstsein der Menschen und

so sterbe er logischerweise, wenn er nicht mehr im Bewusstsein sei.

Reflexion der Inszenierungen, Textanalyse und Ergebnisse (Doppelstunde):

In der Folgestunde erhalten die Schiilerinnen und Schiiler zum Einstieg ein Pla-
kat, auf dem ich als Lehrerin die Ergebnisse der Inszenierung protokolliert habe.
Bei der Betrachtung werden noch ungeklérte Aspekte entdeckt, es stellt sich z. B.
heraus, dass sich niemand iiber die Bedeutung des Wortes toll Gedanken ge-
macht hat. Von dem Synonym verriickt ausgehend erinnern sich die Lernenden
an Paradoxien, die sie im Text entdeckt haben und fiihlen sich motiviert, sich der

Richtigkeit ihrer Behauptungen zu versichern. An dieser Stelle ist die

8 Originale SchiilerduRerungen werden in Anfiihrungszeichen gesetzt.
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Dringlichkeit entstanden, sich analytisch mit dem tollen Menschen auseinander
zu setzen. Erst jetzt wird der Text wieder ausgeteilt und die Lernenden sammeln
Fragen zum Text, aufgrund derer sie in eine intensive Analysephase gehen. An-
lasslich der Bemerkung eines Schiilers ist ein Exkurs notwendig, wir reaktivie-
ren das Vorwissen zum Hohlengleichnis. Als Ergebnis der gemeinsamen Deu-
tungsarbeit hilt die Lerngruppe fest: Nicht nur der christliche Gott, sondern auch

die traditionelle Metaphysik ist gestorben.

Diskussion (Einzelstunde): Die Schiilerinnen und Schiiler diskutieren, inwie-
fern die Position des TM iiberzeugend ist und welche Konsequenzen sie fiir den-

jenigen hat, der sie fiir sich annimmt.

Ergebnisse: An dieser Stelle wird der Einfluss des historischen Kontextes sehr
deutlich. Der Grofteil der Lerngruppe schlie3t sich der Position des tollen Men-
schen inhaltlich an, aber nicht dessen emotionaler Reaktion. Die im Folgenden
ausgewihlten originalen Auferungen vermitteln jedoch, dass sich bei vielen Ler-
nenden ein Bewusstsein fiir die Tragweite der Konsequenzen gebildet hat, die
manchen personlich betroffen macht: ,,Der Mensch hat eine extrem schwere
Aufgabe. Er muss sich eine neue Moral schaffen.” ,,Er muf} die fehlende Hoff-
nung auf ein Leben im Jenseits aushalten, sich selbst in allem Orientierung schaf-
fen.“ Beim vertiefenden Gedankenaustausch iiber die Symbolik von Meer und
Horizont ergab sich die Erkenntnis: ,,.Der Mensch muss seine Geschichte selbst
festlegen.” Da niemand die Laterne ins Gesprich brachte und sie als mogliches
Symbol hinterfragte, blieb dies noch offen. Fiir Interessierte gab es zur nichsten

Stunde eine freiwillige Rechercheaufgabe zu Nietzsches Philosophie.

Abschluss der Sequenz (Einzelstunde): Auswertung der Recherchen und Me-
thodenreflexion

Riickblick auf die erste Sequenz:

Die Herangehensweise an die Texte erfolgte zweistufig, zunéchst stand die sub-
jektive Wahrnehmung im Vordergrund. Die verschiedenen Inszenierungen zeig-
ten, wie unterschiedlich der Inhalt jeweils wahrgenommen und gedeutet wurde.
In zweiter Instanz wurden diese Wahrnehmungen bzw. deren Ausdruckweisen
gemeinsam reflektiert. Das Vorgehen lehnt sich an die Schritte der phdnomeno-

logischen Beschreibung an. Besonders auffillig war bei diesem ersten Text,
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welch wirkmaéchtiges ErschlieBungspotential in narrativen Empathieangebote
liegen kann. Die dem Text inhdrenten emotionalen Botschaften und Bilder ver-
anlassten die Lernenden sofort zu empathisierendem Verhalten. Vielfach war
dies jedoch eher eine negative Empathie. Die Schiilerinnen und Schiiler fiihlten
sich vom tollen Menschen und der Szenerie teils eingenommen, aber auch abge-
stoBen. Auf die vollig freie, ohne Kontrollinstanz Text gehaltene Zusammenar-
beit an der kurzen Szene erfolgte eine intensive reflektierende Zuriickbeugung
auf das, was der einzelne im ersten Zugriff erfasst hatte. In dieser gemeinsamen
Reflexionsphase im Plenum verfestigte sich nach und nach das Vertrauen darauf,
dass alle subjektiven Perspektiven, vollig unabhingig vom kognitiven Leis-
tungsniveau, ernst genommen wurden, weil sie in ihrer Synopse die einzige
grundlegende Deutungsebene bilden sollten. Ein Motivationsplus ergab sich
meines Erachtens zudem aus der Erfahrung, dass dadurch, dass jeder Einzelne
viel in die gemeinsame Arbeit investierte, gute Ergebnisse fiir die Gruppe er-
reicht wurden. Indem diese Ergebnisse erst nach der Reflexionsphase diskursiv
(als Plakat) prasent wurden, erreichte die Qualitit der Interpretation eine hohere
Stufe. Die Lernenden bemerkten selbst, dass sie bisher interpretatorisch noch an
der Oberflidche geblieben waren. Jedoch waren sie an dieser Stelle affektiv schon
so an ihre Arbeit gebunden, dass sie sich zur Vertiefung der Ergebnisse einer
groferen kognitiven Herausforderung, der analytischen Arbeit am Text, stellen
wollten. Diejenigen Fragen, die jetzt von den Schiilerinnen und Schiilern entwi-
ckelt wurden, waren sicher Fragestellungen, die so dhnlich auch vom Lehrer hit-
ten vorbereitet werden konnen. Das Motivierende fiir die Lernenden lag allein
in der Tatsache, dass sie sich diese Fragen selbst gestellt hatten. Durch einen
phianomenologischen Zugang zum Text kann dieser Zwischenschritt, welcher
die Notwendigkeit von eigenen Fragestellungen erst aufkommen lésst, erfolg-

reich initiiert werden.

Aufgrund der szenischen Darstellungen der Lernenden wurde folgendes Plakat

erstellt, das die Grundlage fiir die weitere Textarbeit bildete:
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1.3.2 Verlauf und Ergebnisse der zweiten Sequenz: Der Gottesheweis des
Anselm von Canterbury

In dieser Sequenz ist die historische Distanz zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern und dem Autor und seiner Zeit sehr viel grofler. Deshalb soll mit Hilfe
der angewandten Methoden eine besonders starke phidnomenologische Briicke
zwischen beiden Dialogpartnern, den Lernenden und Anselm von Canterbury,

aufgebaut werden.

1. Perspektivwechsel zum Thema (Einzelstunde): Zunichst werden die Schii-

lerinnen und Schiiler zu einem Perspektivwechsel aufgefordert.

Aufgabe: Setzt Euch an die Stelle eines Gldubigen, der im Glauben recht sicher
ist. Uberlegt aus dieser Perspektive, welche Beweggriinde Euch dazu veranlas-
sen konnten, einen Gottesbeweis zu schreiben? Listet moglichst viele Griinde

auf.

Ergebnisse: . fiir mich zur Vergewisserung und zur Lebensorientierung®, ,,fiir

andere zum Trost”, ,,um den Glauben an die Nachwelt weiterzugeben®. Als
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besonders interessante Begriindungen, weil schon auf den Kern von Anselms
Anliegen verweisend, werden genannt: Ich mdchte mich ,,selbst im Glauben si-
cherer fiihlen.* ,,Vielleicht mochte ich meine Griinde nachlesen und iiberpriifen

konnen, ob sie mir einleuchten und logisch sind.*

Kommentar: Die vielfiltigen Intentionen, die fiir jeden Einzelnen als potentiell
iiberzeugend formuliert werden, zeigen, dass das Anliegen durchaus als eigenes,
aus eigener Perspektive ernst zu nehmendes vorstellbar wurde. Der erste Be-
standteil einer phanomenologischen Briicke zu dem Gesprachspartner Anselm

von Canterbury ist gelegt.

2. Darbietung des Kupferstichs von André Thevet (1502-1590) zur Unter-
stiitzung einer mentalen Reprisentation Anselms (Doppelstunde):

Die Schiilerinnen und Schiiler betrachten das Portrait Anselms von André The-

vet.86
Impuls: AuBert Euch dazu, wie Euch diese Person erscheint.

Ergebnisse: Er erscheint als hochrangige Personlichkeit der Kirche, als streng,
als jemand, der die Bibel deutet, der viel nachdenkt. Erste vertiefende Deutungen
folgen: die Mitra ist zur Seite gelegt, die Stirn sichtbar. ,,Vielleicht ist er eher als
Philosoph beriihmt als durch seine Stellung in der Kirche.* Zur Bestéitigung der
Treffsicherheit der Beitrige werden Lebensdaten und Amt Anselms erklért und

die Lerngruppe erféhrt, dass er einen sogenannten Gottesbeweis verfasst hat.
Aufgabe: Welche Begriindungen fiir einen Gottesbeweis traut Ihr Anselm zu?

Ergebnisse: Er schreibt ,,zur Unterstiitzung der Kirche®, ,,aus Verantwortung
dem Amt gegeniiber®, ,,mochte beriihmt werden®, ,,zur Bekehrung der Unglau-
bigen*. Der Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler ist Anselm als Funktions-
trdager der Kirche erschienen. Die Distanz zu ihren individuellen eher psycholo-

gischen Begriindungen ist plotzlich sehr groB.
3. Textbegegnung:

Aufgabe: Nehmt Anselms Text zur Hand und lest ihn zweimal sorgfiltig still.
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Ergebnisse: Die ersten Reaktionen wihrend des Leseprozesses sind leiblich
ausdrucksstark. In verschiedenster Weise lassen sich in Gestik und Mimik deut-
lich Ablehnung und Resignation erkennen, die der Text initiiert hat. Mehrere
Schiilerinnen und Schiiler, besonders die leistungsstirksten, antworten laut und
emport: ,,Ich verstehe nichts.* ,,Der dreht sich nur im Kreise.* ,,So ein Schwach-
sinn.“ Von einigen Schiilern wird das Textblatt mit Kraft auf den Tisch gedon-
nert. Nachdem sich die ersten Aggressionen Luft gemacht haben und die Lehr-

kraft durchaus Verstindnis fiir die Frustrationen gezeigt hat, folgt die Aufgabe.

Aufgabe: Lest Euch den Text Anselms bitte gegenseitig noch zweimal laut vor.
Derjenige, der zuhort, achtet nur darauf, wie das Vorgelesene sich anhort. Ver-
sucht zu vernehmen, ob es innerhalb der Textpassagen Unterschiede in der Stim-

mung gibt oder im Ton, der aus dem Text spricht.

Erste Ergebnisse: Die ersten und letzten Zeilen sind teils inhaltlich verstiand-
lich, sie klingen wie eine ,,Anrede* oder ,,Bitte“, sie klingen ,,vertrauensvoll,

aber sehr unterwiirfig®. Anselm hat wohl ein enges Verhiltnis zu Gott.

Ergebnisse nach nochmaliger Lektiire: ,,Hier mochte jemand mit seinem Ver-
stand einsehen, dass Gott existiert.,,Gott soll Anselm dabei helfen.*,,Vertrauen
und Achtung®, aber ,,zu grofle Unterwerfung unter Gottes Entscheidungen* spre-
chen aus Anselms Sitzen. ,,Anselm ist iiberzeugt davon, dass Gott existiert. Er
mochte aber einen Beweis.* In die Sammlung der Deutungen mischen sich erste
Vermutungen, dass die ,,unverstindliche Mitte* wahrscheinlich der Beweis sein
soll. Am Ende sei eine Konklusion. Als Vorschau auf die Textarbeit prasentiere
ich die ersten beiden Sétze des Gottesbeweises in lateinischer und deutscher Fas-
sung auf Folie. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler wirkt der lateinische Text zu-
nichst einmal durch seine Fremdheit interessant. Die wenigen, die Latein lernen,
fithlen sich zu scherzhaften Ubersetzungsversuchen motiviert. Gemeinsam wer-
den Moglichkeiten der Bedeutung des Wortes intellegere nachgeschlagen. Die
meisten Kursteilnehmer zeigen jetzt Bereitschaft und Neugier, sich mit dem Ar-

gument auseinanderzusetzen.
4. Selbstindiges Arbeiten (Doppelstunde):

Aufgabe: Versucht, Anselms Argumentation nachzuvollziehen. Dafiir stehen

Euch folgende Aufgaben zur Auswahl:
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- selbstindige Erarbeitung des Argumentes aus der Textpassage

- Ordnung der einzelnen Argumentationsschritte (auf Karten vorgegeben)

- Erkldarung des Argumentes durch die Erschlieung eines fiktiven Dialoges,
in dem sich zwei Sprecher den Beweis erkliren®’

- Erarbeitung des Argumentes und dessen Kritik mit Hilfe eines von den Schii-

lerinnen und Schiilern selbst recherchierten Sekundirtextes

5. Auswertung der Ergebnisse und Kritik des Argumentes (Doppelstunde):

Zwei Gruppen, die selbstindig die Argumentation erschliefen wollten, taten sich
sehr schwer. Das Argument wurde nur von zwei Lernenden sachgerecht nach-
vollzogen. Die schliissige Erkldrung der Argumentation mit Hilfe der Karten ge-
lang gut. Ergebnisse aus dem Dialog und dem Sekundirtext bestétigten und er-
ginzten die Resultate. Dann wurde der Gottesbeweis kritisiert und die Lern-
gruppe gelangte zu dem Konsens, das Argument sei fiir Ungldaubige nicht iiber-
zeugend. Zuletzt wurden die Schiilerinnen und Schiiler nochmals aufgefordert,
in die Perspektive des Anselm von Canterbury zu wechseln, die sie zu Beginn
der Sequenz eingenommen hatten. Dadurch wurde mir als Lehrperson deutlich,
dass die Lernenden durchaus ein Verstdandnis fiir den historischen Standpunkt

Anselms, aber auch fiir ihren eigenen, entwickelt hatten.

Fragestellung: Wie wiirde Anselm darauf reagieren, dass uns sein Beweis nicht

iiberzeugt?

Ergebnisse: ,,Das wire ihm personlich nicht so wichtig, denn er glaubt ja.* ,,Er
erlebt fiir sich, dass es Gott gibt, deshalb sind fiir ihn die Pramissen sicher und
der Beweis ist gut.“ ,,Er kann deshalb denken, dass Gott ihm Einsicht geschenkt
hat.“ ,,Er miisste aber auch einsehen konnen, dass den Philosophien und den Un-
gldubigen der Beweis nicht geniigt.” ,,Dann hitte er die Kirche damit aber nicht

gestarkt. Thm als Kirchenvertreter wiirde das nicht gefallen.*

6. Hausaufgabe: Entwerft einen Dialog zwischen Anselm und dem TM, in dem

Anselm auf die Verzweiflung des TM eingeht.

87 Der Dialog wurde entnommen aus Rolf, Bernd; Peters, Jorg (Hrsg.) philo. Einfiihrungsphase,
S. 157. Weil er in dieser Darstellung keine zielflihrende Funktion erfillt, habe ich ihn nicht ab-
gedruckt.

231



E Riickblick auf erste praktische Versuche
1 Eine problemorientierte Unterrichtsreihe zur Religionsphilosophie

Kommentar zur Hausaufgabe: Die Positionen des Glidubigen und Ungldubi-
gen stehen nach wie vor nebeneinander. In der Schreibaufgabe haben die Ler-
nenden nun Gelegenheit, sich im Schutz einer fremden Rolle selbst zu der Aus-
gangsfrage zu positionieren. Diese Aufgabe geht in Richtung dessen, was Gada-
mer im Prozess des Verstehensvollzuges Horizontverschmelzung nennt. Damit
meint er das Bemiihen, das Spannungsverhiltnis zwischen dem eigenen Gegen-
wartshorizont und dem Horizont der Uberlieferung bewusst zu entfalten. Der
Entwurf des historischen Horizontes ist dabei ,,nur ein Phasenmoment im Voll-
zug des Verstehens und verfestigt sich nicht zu der Selbstentfremdung eines ver-
gangenen Bewusstseins, sondern wird von dem eigenen Verstehenshorizont der

Gegenwart eingeholt (WMI, S. 312).

Ergebnisse: ,,Unser Verstand allein, so wie er ist, reicht nicht, um die Frage nach
der Existenz Gottes zu beantworten.* ,,Die Laterne des TM als Symbol fiir den
menschlichen Verstand ist zu klein.”“ ,,Der Verstand kann nicht alles erfassen,
was im Glauben eine Rolle spielen kann.* ,,Die Laterne kann nur das Sichtbare
erkldren. Das, was man als Gefiihl im Inneren erlebt, ist auch wirklich und gehort
zu unserer Realitit und unserer Welt.“ ,,Der Verstand kann nicht das fiir ungiiltig
erkldren, was ich erlebe.* ,,Wenn ich mich dabei gut fiihle, ist das fiir mich rich-

tig und fiir mein Leben.*
Ausziige aus Schiilertexten:

TM: Wenn Gott noch leben sollte, warum sehe ich ihn nicht? Zeig mir, wo Gott

ist!

A:3 Konnte man die Existenz Gottes beweisen, dann wiirde die Menschheit iiber
ihm stehen. Doch es gibt nicht GroBeres als Gott. Also konnen wir ithn auch nicht

beweisen.

A: Nur weil Du ihn nicht siehst, heillt das noch lange nicht, dass er nicht existiert.

Durch den Beweis von Gottes Existenz wire Gott nicht mehr vollkommen.

(Kristina)

8 A=Anselm von Canterbury
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TM: Wo ist Gott, Herr Bischof?
A: Du wirst ihn jedenfalls nicht mit deiner winzigen Lampe finden.
TM: Was meinen Sie damit?

A: Es verlangt, einen Verstand iiber den uns moglichen zu besitzen, um Gott zu

finden.

TM: Meinen Sie damit etwa, dass ich zu dumm bin, um Gott zu finden?
A: Keineswegs, mein Kind. Du brauchst nur eine groere Lampe.

TM: Nun gut. Sagen sie mir mal Bischof, haben Sie Gott gefunden?

A: Wir reden doch gerade iiber ihn. Mir ist er vor Augen.

(Fatih)

A: Gott ist vollkommen, Gott kann nicht sterben.
TM: Was hat Vollkommenheit mit Existenz zu tun?

A: Aus Vollkommenheit resultiert Existenz bzw. sind Vollkommenheit und
Existenz voneinander abhingig. Und wie Du selbst sicher weilt, ist Gott das
Heiligste dieser Welt. Es gibt niemanden, der besser oder vollkommener ist als

er. Wenn er also vollkommen ist, muss er existieren. Es geht nicht anders als so.

TM: Aber die Ungldubigen! Wenn wir nicht glauben, kann es ihn doch nicht
geben.

A: Es gibt immer jemanden, der glaubt. Und wie bereits gesagt: Existenz und

Vollkommenheit gehen zusammen.

(Julia)

TM: Gott ist tot:

A: Wie kannst Du nur so etwas sagen? Ich habe seine Existenz doch durch seine

Vollkommenheit bewiesen. Und: Fiithlst Du nicht seine Kraft?
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TM: Bewiesen? Seine Kraft? Ich sehe nur, wie das Meer und die Sonne (die

Metaphysik) geschwunden sind.

A: Geschwunden? So etwas kann nicht geschehen und selbst wenn — an was

vermagst du denn zu glauben, was gro3er ist als Gott?

TM: An was ich glauben soll? Jaaa; das ist wohl die Frage, die wir uns alle stellen

miissen, mit unseren kleinen Laternen, losgelost von der Sonne.

A: Aber nur durch deinen Verstand, den du durch Gottes Hilfe und seine Barm-
herzigkeit erlangt hast, kannst du erkennen, dass deine Meinung nur eine Illusion

ist, die deinen Glauben an Gott festigen soll.

TM: Festigen. Barmherzigkeit... Du bist doch irre. Kannst mir eh nicht helfen,
einen neuen Horizont zu malen... viel Gliick mit deinem toten Gott! (Der tolle

Mensch rennt davon und bleibt auf der Suche nach Gott)

(Marlon)

1.4 Riickblick auf die Elemente der phinomenologischen Briicke

Ausgangspunkt fiir die Textbegegnung war jeweils die individuelle phinome-
nale Wirklichkeit, die aus den ersten intentionalen Haltungen der Rezipienten
entstand und individuell zum Ausdruck gebracht wurde. Im Fall des tollen Men-
schen bedurfte es keiner Hinfiihrung, die Prdsenz des Textes wurde von allen
Lernenden sehr differenziert wahrgenommen. Die offensichtlich narrative Struk-
tur des Textes sowie die Menge der narrativen Empatieangebote, der phdnome-
nalen Ausdriicke und Bilder, sozusagen seine sinnliche bzw. leibliche Tiefendi-
mension und Ausdruckskraft, ermoglichten spontan eine empathische Bezug-
nahme. Die narrative Empathie der Lernenden wurde leiblich zum Ausdruck ge-
bracht und reflektiert, bevor sich die phinomenologische mit der hermemeuti-
schen Ebene verzahnen konnte. Im Falle des Gottesbeweises brauchte es aller-
dings einen didaktisch angelegten Rahmen, um eine personliche affektive Basis
fiir die Hinwendung zum Text sowie eine differenzierte Vorstellung vom Ver-
fasser zu ermoglichen. Deshalb war der Weg iiber die phinomenologische Brii-

cke kleinschrittiger.
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Einstellen einer eigenen Perspektive auf das Thema Gottesbeweis: Die phi-
nomenologische Briicke wird angelegt mit den subjektiven Begriindungen, die
die Lernenden personlich als fiir das Verfassen eines Gottesbeweises entwickeln

und die darauf intersubjektiv diskutiert werden.

Phénomenologischer Zugang zu dem Portrait Anselms: Seine Erscheinung
wird beschrieben und in phinomenologischer Analyse gedeutet. Empathische
Fahigkeiten kommen in der Deutung der Gesichtsziige zum Ausdruck. Eine An-
niherung an den anderen Menschen als Gegeniiber trotz historischer Differenz
stellt sich ein; der Andere wird nach und nach als Du akzeptiert, eigene Emotio-
nen scheinen in Anselm gespiegelt. Weil sich bisher jeder Lernende mit seinen
subjektiven Wahrnehmungen einbringen konnte, hat sich ein positiver Stim-
mungsraum entwickelt und es herrscht eine engagierte Lernatmosphire; Selbst-
vertrauen wird wahrnehmbar, weil sich Lernerfolge zeigen und keine Kontrol-

linstanzen gesetzt sind.

Phénomenologische Anndherung an den Text Anselms: Sammlung erster
leiblicher und kognitiver Reaktionen; Unterscheidung des Verstidndlichen (durch
Vernehmen der Stimmung in den relevanten Textpassagen) und des zunichst
Unzugénglichen (wahrgenommen als holzern, sperrig, unverstdandlich); negative
Emotionen der Schiilerinnen und Schiiler kommen in Gestik und Stimmlage zum
Ausdruck; einige Texte werden weit vom Korper weggeworfen. Die Schiilerin-
nen und Schiiler bearbeiten hermeneutisch zunéchst nur das iiber Empathie Zu-
gingliche. Dabei nehmen sie in Anselms Anrede vertraute Emotionen und Be-
ziehungsformen wahr.®” Nach und nach hat die erfolgreiche Arbeit Motivation
freigesetzt, sich an den schwierigen Teil zu wagen: je nach Neigung hat der Ein-

zelne die Moglichkeit, sich mit der Aufgabe seiner Wahl einzubringen.

Kontrastierung der Positionen Anselms und des tollen Menschen:

8 Die narrative Empathie ist bestimmt von einem “differentiellen Spiel zwischen Fremdheit
und Vertrautheit, die im Zwischen den "wahren Ort der Hermeneutik™ ausmacht’. Naher bese-
hen ist narrative Empathie charakterisiert durch eine Spannung zwischen Eigenerleben und
Fremderleben, die sich im Zwischen des wir-intentionalen Projekts des Erfahrungsaustausches
[der Denkerfahrungen, A.S.] in einem konstitutiven Wechselspiel befindet. Zentral fiir das nar-
rativ-empathische Verstehen ist erneut die Perspektivenflexibilitat” (Breyer 2015, S. 274).
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Dabei wird deutlich, wie die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in einem kre-

ativen Schreibauftrag mit der Komplexitit der Ausgangsfrage umgehen konnten.

Vordergriindig ist — was die einzelnen didaktischen Uberlegungen und einge-
setzten Methoden betrifft — in diesem Unterrichtsvorhaben nichts vollig Neues
oder Unbekanntes eingesetzt worden. Durch den langsameren Weg iiber die phé-
nomenologische Briicke wurde nach und nach immer deutlicher ein Stimmungs-
raum wahrnehmbar, in dem sich, je nach individueller Resonanzfihigkeit und -
bereitschaft, das Anliegen, das aus den Texten sprach, in verschiedenster Aus-
prigung zum Anliegen der Lernenden verwandelte.”’ Dies bedingte wiederum,
dass durchgéngig die gemeinsame Arbeitsatmosphére von einem Bemiihen um
vertieftes Verstehen der Texte — erstaunlicherweise besonders der Position An-
selms — durchsetzt war. Durch einen sich nach und nach verschiebenden Schwer-
punkt vom empathischen Vernehmen zu wachsender kognitiver Neugier konnte
der kognitiv herausfordernde Gehalt der Textgrundlagen bei der Mehrzahl der
Schiilerinnen und Schiiler ohne Widerstand und sachgerecht erschlossen wer-
den. So zeigte sich in Verlauf und Ergebnissen, dass eine phinomenologische
Herangehensweise die fachliche Forderung nach vertieftem Verstehen sehr ernst
nimmt. Der Umgang mit philosophischen Texten wird schiilerorientiert und zu-
gleich einem erweiterten Verstehensbegriff entsprechend gestaltet, welcher kog-
nitives und emotionales Erkenntnispotential einschliet. Dadurch wird es mog-
lich, dass neue Erkenntnisse in einem komplexen Aneignungsprozess als bedeut-
sames Orientierungswissen in der Biographie des Einzelnen ihren Platz finden

konnen.

% Rosa beschreibt einen derartigen Prozess folgendermaRen: ,Die Idee von Bildung ist, Welt
flr die Subjekte zum Sprechen zu bringen oder in Resonanz zu versetzen“ (Rosa 2016, S. 18).
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2 Ein Workshop anlisslich der 11. Miinsterschen philosophiedidak-
tischen Tagung

In meinem Workshop Phédnomenologische Briicken zu philosophischen Texten
wurde an einem ausgewdihlten Text erprobt und kritisch diskutiert, ob ein phi-
nomenologischer Zugang auf Texte der Philosophie tatsdchlich eine tragfdahige
Grundlage fiir deren vertiefendes Verstehen liefern kann. Diese Frage war fiir
die Teilnehmenden insofern interessant, als sie sich erhofften, ein neues Verfah-
ren im Umgang mit Texten kennen zu lernen und dies gewinnbringend im Un-
terricht einsetzen zu konnen. Mit Blick auf die Lesefreundlichkeit stelle ich den

Workshop und seine Ergebnisse so weit wie moglich im FlieBtext dar.

Textgrundlage war der folgende Aphorismus aus den Minima Moralia, einem
Werk, das Theodor W. Adorno (1903-1969) zwischen 1944 und 1947 im Exil in
New York schrieb. Ich habe diesen Text gewdhlt, weil ich ihn in gekiirzter Form
in einer Unterrichtsreihe zur Ethik verwendet habe und er sich aus dieser Erfah-

rung heraus fiir das Philosophieren mit Schiilerinnen und Schiilern bewihrt hat.

Nicht anklopfen.— Die Technisierung macht einstweilen die Gesten
prézis und roh und damit die Menschen. Sie treibt aus den Gebirden alles Zogern
aus, allen Bedacht, alle Gesittung. Sie unterstellt sie den unversohnlichen,
gleichsam geschichtslosen Anforderungen der Dinge. So wird etwa verlernt,
leise, behutsam und doch fest eine Tiir zu schlieen. Die von Autos und Fri-
gidaires mufl man zuwerfen, andere haben die Tendenz, von selber einzuschnap-
pen und so die Eintretenden zu der Unmanier anzuhalten, nicht hinter sich zu
blicken, nicht das Hausinnere zu wahren, das sie aufnimmt. Man wird dem neuen
Menschentypus nicht gerecht ohne das BewuBtsein davon, was ihm unablissig,
bis in die geheimsten Innervationen hinein, von den Dingen der Umwelt wider-
fahrt. Was bedeutet es fiirs Subjekt, dal es keine Fensterfliigel mehr gibt, die
sich offnen lieBen, sondern nur noch grob aufzuschiebende Scheiben, keine
sachten Tiirklinken, sondern drehbare Knopfe, keinen Vorplatz, keine Schwelle
gegen die Strafle, keine Mauer um den Garten? Und welchen Chauffierenden
hitten nicht schon die Krifte seines Motors in Versuchung gefiihrt, das Unge-
ziefer der StraBBe, Passanten, Kinder und Radfahrer zuschanden zu fahren. In den
Bewegungen, welche die Maschinen von den sie Bedienenden verlangen, liegt
schon das Gewaltsame, Zuschlagende, stoBweis Unauthorliche der faschisti-

schen MiBhandlungen. Am Absterben der Erfahrung triagt Schuld nicht zuletzt,
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daf die Dinge unterm Gesetz ihrer reinen ZweckmiBigkeit eine Form annehmen,
die den Umgang mit ihnen auf bloBe Handhabung beschrinkt, ohne einen Uber-
schul}, sei’s an Freiheit des Verhaltens, sei’s an Selbstdndigkeit des Dinges zu
dulden, der als Erfahrungskern iiberlebt, weil er nicht verzehrt wird vom Augen-

blick der Aktion.

Adorno, Theodor W. (2001): Minima Moralia. Reflexionen aus dem beschdidigten Leben. Ber-
lin und Frankfurt: Suhrkamp, S. 59.

Kommentar:

Alle Aphorismen des dreiteiligen Werkes Minima Moralia. Reflexionen aus dem
beschdidigten Leben reflektieren aus einer negativ-kritischen Haltung heraus
konkrete gesellschaftliche Zustidnde, deren ideologische und philosophische Be-
griindungen und deren Entstehungsbedingungen. Sie zeigen mit einem Gestus
des ,,So-ist-es* (Diittmann 2004, S. 11), wie einzelne Situationen bzw. Aspekte
des Alltags aus dieser Haltung heraus erscheinen, und verweisen zugleich auf
die ihnen inhdrente Mdoglichkeit, auch anders zu sein. Nach Alexander Garcia
Diittmann verweisen sie auf die ,,Mdglichkeit und Unmdoglichkeit einer Lehre
vom richtigen Leben* (ebd.). Es gibt die Moglichkeit eines richtigen Lebens, das
aber gleichzeitig im Bann des falschen Lebens steht und nicht zu realisieren ist.
Die Unterscheidung eines richtigen und falschen Lebens geht auf den Aphoris-
mus 18 aus den Minima Moralia zuriick, aus dem das bekannte Zitat stammt:
,,Es gibt kein richtiges Leben im falschen* (MM, S. 59). Das falsche Leben ist
aus Adornos gesellschaftskritischer Perspektive das faktisch gelebte Alltagsle-
ben. In einer von der Technisierung gestalteten Umwelt, die in ein System von
Institutionen, Herrschaftsstrukturen und Ideologien eingebunden ist, findet es je-
den Tag statt. Dieses Alltagsleben beeinflusst den einzelnen Menschen bis in
seine privatesten Verhaltensweisen so massiv, dass er sich selbst das falsche Le-
ben zu eigen macht. Allerdings ist der Satz Adornos nicht so zu verstehen, dass
es fiir den Menschen keinerlei Moglichkeit mehr gibt, richtig zu handeln, dass
er keine positive Alternative hat. Hauke Brunkhorst sagt in seiner intellektuellen
Biografie Adornos, fiir Adorno gelte: ,,Auch im falschesten Leben kann jede
moralisch relevante Tat danach beurteilt werden, ob sie richtig oder falsch ist*
(Brunkhorst 1990, S. 41). Moralisches, richtiges Handeln ist innerhalb einer

Umgebung des falschen Lebens zwar fast unmoglich, weil man zunédchst einmal
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die Falschheit des falschen Lebens erkennen muss, in welches man eingebunden
ist. Dann kann man es aber verneinen und sich negativ dazu verhalten. Ein Aus-
nahmefall entsteht lediglich, wenn Menschen in einem totalitaren System gefan-
gen sind, das ihnen keinerlei Wahl Iésst, sich fiir Richtiges zu entscheiden, wie
es fiir die Menschen in den Konzentrationslagern des Hitler-Regimes der Fall

war (vgl. ebd.).

Alle Aphorismen der Minima Moralia sind von dieser Dialektik des richtigen
und falschen Lebens durchzogen. Die kurzen Texte zeigen an konkreten Bei-
spielen, wie das falsche Leben sich duBlert und vermitteln dessen Bewertung.
Diese wertende Perspektive scheint auf in den sprachlichen Mitteln, mit denen
beschrieben wird; in den Konnotationen der Worte, im harten Ton, in der diiste-
ren Stimmung, die vom Text ausgeht. Auf diese Weise ist die Darstellung durch-
gingig unterlegt mit Bewertung und Reflexion. Im Ubergewicht des Falschen
deutet sich vereinzelt und leise an, dass ein richtiges Leben moglich sein kann.
Es scheint auf in den wenigen, positiv konnotierten phanomenalen Ausdriicken.
Stellenweise werden die Pole des Falschen und Richtigen auch direkt am Bei-
spiel von Handlungen gegeniibergestellt, ,,zuwerfen ,.behutsam schlieen®,
,offnen®, ,,grob auf[zu]schieben[de]*. Bis in tdgliche Verrichtungen hinein zeigt
sich, dass das richtige Leben als eine Moglichkeit des alternativen Handelns,
Wahrnehmens und Wertschitzens auch prisent ist. Diese Moglichkeit wird je-
doch von Adorno in den Minima Moralia nicht explizit entfaltet, er bietet auch
keine abstrakten Prinzipien an, wie zu handeln sei ,.keinen Imperativ, kein Sol-
len, keine Norm, keine Regel*“ (Diittmann 2004, S. 15). Das richtige Leben ist
nicht als neues System der Moralphilosophie zu fassen; es muss hervorgehen aus
der Erkenntnis dessen, wie die Dinge sind. Dann zeigen sich Moglichkeiten, das
alternativ Richtige zu tun. Der Unterschied von richtigem und falschen Leben
besteht darin, ,,dass sich das richtige Leben zum falschen verhélt, ohne an ihm
sein Maf} zu haben, wihrend das falsche Leben sich zum richtigen nicht verhilt,

sondern sich ihm zerstorerisch aufzwingt* (ebd.).

Das richtige Leben kann aktiv sein, es kann sich negativ zum falschen verhalten,
aber es bleibt gewaltfrei. Deshalb ist es in einer von Gewalt bestimmten Umge-
bung nur in geringem Malle realisierbar. Die dialektische Figur, welche der Ge-
dankenbewegung der Texte Adornos entspricht, ist die ,,einander logisch aus-

schlieBender und doch auseinander hervorgehender Extreme* (Brunkhorst,
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S. 10). Das richtige und das falsche Leben sind nicht zu vermitteln, es kann keine
Synthese geben. In der Negation des Falschen konnen aber Tendenzen zum

Richtigen aufscheinen.

Der Aphorismus 19 konkretisiert diese Uberlegungen am Beispiel alltiglicher
Handlungen, die in der Gesellschaft der 50er Jahre zur Gewohnheit geworden
sind. Die Gegenstidnde des Alltags sind auf reine ZweckmaBigkeit reduziert und
erlauben nur eine bestimmte Art der Handhabung: unterschwellige Gewalt. Eine
Kiihlschranktiir muss zugeschlagen werden, sonst lédsst sie sich nicht schlieBen,
ebenso miissen Fensterscheiben kraftvoll hochgeschoben werden. Die starken
Motoren der Autos provozieren den Fahrer zu entsprechend aggressiver Fahr-
weise, so dass FuBlginger geschiadigt werden konnen. Durch diesen Fokus auf
zweckmiBige Gestaltung der Artefakte gibt es fiir die Menschen scheinbar keine
Freiheit mehr, sich anders als vorgesehen zu den Dingen zu verhalten. Der Um-
gang mit ihnen fordert automatisierte Gebirden heraus, die es nicht vorsehen,
dass man den einzelnen Gegenstand in seiner Besonderheit wahrnimmt, welche
iiber dessen Gebrauchsfunktion hinausweist. Als Konsequenz dieser Gerichtet-
Seins auf reine Funktionalitit werden die Individuen selbst zu der Gewalt ver-
anlasst, die ihnen die Gegenstinde der Umwelt abverlangen, und iibertragen
diese auch auf ihren Umgang mit den Mitmenschen. So ist die Situation. Es ist
lediglich moglich zu erkennen, dass es auch anders sein kann und sich dement-

sprechend zu verhalten.
An dem Workshop der Universitit Miinster nahmen teil:

Lehrerinnen und Lehrer, ein Studierender, ein Fachleiter und eine wissenschaft-

liche Mitarbeiterin der Universitit Minster.

Die wissenschaftliche Mitarbeiterin, der Studierende sowie der Fachleiter kann-

ten den Text bereits.

Nachdem ich Intention und Ablauf des Seminars vorgestellt hatte, entfaltete ich
meinen phdnomenologisch-hermeneutischen Ansatz, damit die Teilnehmenden
iber das Konzept, das der Planung zugrunde lag, informiert waren. Da ich ver-
meiden wollte, dass die Teilnehmenden den Text wéhrend des phdnomenalen

Lesens, sozusagen schon zur Vorsicht, mit analytischem Blick betrachteten und
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sich viele Notizen machten, hielt ich die Information zuriick, dass der Text nach

der Lesephase wieder eingesammelt werden wiirde.

Folgende Arbeitsphasen wurden anhand der entsprechenden Aufgabenstellun-

gen durchgefiihrt:

Lesephase: Lesen Sie den Text in einer Haltung der Offenheit fiir die Phanomene

der inneren und duBleren Wahrnehmung, die wihrend des Lesens erscheinen.

Erste Reflexion (ohne Textgrundlage): Blicken Sie jetzt auf alles, was wéhrend
des Lesens in ihrem Bewusstsein erschienen ist, zuriick wie auf einen Film. Es
werden Gedanken zum Text sein, vielleicht auch Assoziationen, Phantasiebilder,

Gefiihle, leibliche Empfindungen oder Eindriicke aus der Umwelt.

Sie haben dafiir 10 Minuten Zeit. Wer mochte, sichert ausgewihlte Erinnerungen

in schriftlicher oder gestalterischer Form.

Zweite Reflexion im Austausch: Tragen Sie in der Gruppe die individuellen Ein-
driicke, Gedanken und Bilder zusammen, die im Kontext des Leseprozesses er-

schienen sind.

Gezielte Reduktion und Reflexion der Intentionalitdit: Bitte verstandigen Sie sich
dariiber, welche Ergebnisse sie sichern mochten. Reflektieren Sie dann bitte, mit
welchen intentionalen Akten Sie sich auf Aspekte der Textpridsenz gerichtet ha-
ben (analysierend, veranschaulichend, wertend, urteilend, ablehnend, zustim-

mend).

Bitte diskutieren Sie, welche Deutungsansitze sich durch diese perspektivischen
Richtungen ergeben haben. Daran schloss sich die Wahl geeigneter hermeneuti-

scher Verfahren an.

Folgende erste Ergebnisse habe ich aufgrund meines Seminarprotokolls zusam-
mengefasst. Ausgewihlte wortliche AuBerungen von Teilnehmenden stehen in

Anfiihrungszeichen.

Der Philosophiefachleiter verfertigte eine Zeichnung, die seine Assoziationen
zu der Epoche der 50er Jahre darstellte. Die Zeichnung wurde in der Gruppe
betrachtet und kommentiert. Das Auto als Prestigeobjekt kam darin vor, die
Freude an gutbiirgerlichem Essen, die Selbstzufriedenheit des Biirgers im Wirt-

schaftswunder. Fiir den Fachleiter ,,habe sich beim Lesen die Perspektive auf die
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Zeitgeschichte eingerichtet”. Dann sei ihm wihrend des Lesens sehr unange-
nehm das harte Zuschlagen einer Tiir auf dem Flur aufgefallen. In seiner Zeich-
nung deute sich deshalb unterschwellig das Gefidhrliche und Negative an, das
der Selbstzufriedenheit der Gesellschaft der damaligen Zeit und auch der heuti-
gen unterliege. Der abgebildete Autofahrer komme z. B. nicht auf die Idee, dass
er sich im falschen Leben eingerichtet haben konnte. Dariiber hinaus sei aber zu
iiberlegen, ob nicht auch Adornos extreme Negativitit dem Leben gegeniiber

kritisiert werden miisse, ob es vielleicht auch zum Teil Selbststilisierung sei.

Der wissenschaftlichen Mitarbeiterin hatte sich beim Lesen als erstes die Erin-
nerung an die Zeit aufgedringt, in der ihre Mutter von Pflegepersonal gepflegt
werden musste und sie die teils grobe, ziigige und rein funktionale Abwicklung
aller Handgriffe beobachten musste. Der Mutter schien keine menschliche Zu-
wendung entgegengebracht worden zu sein. Der Pflegedienst handelte damit ent-
gegen seinem vorgeblichen Selbstverstindnis. Thr zweiter Beitrag bezog sich auf
die Gedankenbewegung des Textes. Als dieser ausgeteilt wurde, habe sie sich
zundchst gefreut, weil sie Adorno eigentlich gern moge. Wihrend des Lesens
ging diese Freude jedoch in eine gewisse Ablehnung iiber. Der induktive Ansatz
in Adornos dialektischen Gedankengingen gefiele ihr nicht. Insgesamt ziehe sie
die Struktur von Kants Argumentation vor. Die mit dem Namen des Autors zu-
nichst positiv verbundenen Emotionen, die Sympathie fiir den Autor, habe sich
wihrend des Lesens relativiert. Allerdings entstand daraus ein kognitives Inte-
resse. Sie wolle die Denkbewegung nochmals analysieren und mit der Argumen-
tationsweise Kants vergleichen. In diesem Beitrag wurde demnach beim Lesen
sofort ein Bezug zum Eigenen, zu privaten Problemen und wissenschaftlichen

Interessen, hergestellt.

Eine junge Gymnasiallehrerin dullerte Begeisterung fiir den Schreibstil, die Dik-
tion und die Bildlichkeit des Textes. Sie habe sich im Lesen von der Textstimme
mitgerissen gefiihlt. Als zentrale Aussage habe sie die Technikkritik des Textes
wahrgenommen und wihrend des Lesens an die heutigen unerlaubten Autoren-
nen auf GroBstadtstraen gedacht. Wihrend des Lesens habe sie sich dabei beo-
bachtet, dass sie zunichst nach dem zentralen Thema, einer Argumentation und
Kernstellen ausgeschaut habe, so, wie sie es eben von der Schule her gewohnt
sei. Hier lag der Fokus also auf dem zentralen Thema, dabei hatten sich aktuelle

Beziige aufgedringt. Auch fand eine Selbstreflexion der eigenen
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Lesegewohnheiten statt. Die Teilnehmerin ergénzte, sie wolle die positive Er-
fahrung, dass das phianomenale Lesen von gewohnten Operationen der Textar-

beit befreie, auch ihren Schiilerinnen und Schiilern ermoéglichen.

Ein junger Gymnasiallehrer hatte den Aphorismus vor Jahren an der Universitit
in einem Adorno-Seminar analysieren miissen. Er betonte, er ldse ihn nun aus
neuer Perspektive. Beim Lesen sei ihm besonders die funktionale und sterile Ge-
staltung des Raumes aufgefallen, in dem wir uns befanden. Dieser biete ,,keiner-
lei Riickzugsmoglichkeit* und auch keine Chance, sich ,,anders als vorgeschrie-
ben‘ zu setzen und zu bewegen. Der Raum sei nur fiir ,,Studium* geeignet, zur
eindimensionalen Verwertung. Nichts ,,Nutzloses, aber Angenehmes*, wie z. B.
eine ,.Blume‘ oder eine ,,Wanddekoration‘ sei da, deshalb konne man sich nicht
positiv zu Raum und Situation ,,in Beziehung setzen®. Er stellte also den Zusam-
menhang von Raum, Gefiihl und deren Wirkung auf das eigene Verhalten her,
analog zu Adornos Gedanken, dass die Umwelt das Verhalten des Einzelnen bis

ins Kleinste bestimmt.

Eine weitere Lehrerin betonte, der letzte Satz hitte Widerstidnde in ihr ausgelost.
Er sei so unverstindlich und deshalb zunichst fiir sie verschwunden. Man diirfe
aber Dinge iibersehen, um sich das Interesse am Text zu erhalten. Nun interes-

siere sie sich doch dafiir, was er bedeute.

Aus der Sammlung ihrer Ergebnisse leiteten die Teilnehmenden folgende Auf-

gaben ab, die sie sich fiir eine weitere Arbeit am Text stellen wiirden:

- Recherche des zeitgeschichtlichen und philosophiegeschichtlichen Hin-
tergrundes, vor dem Adorno geschrieben hat.

- Recherche der Zusammenhinge zwischen der Biografie Adornos und
den Minima Moralia

- Kiritische Diskussion: Ist Adornos Haltung gerechtfertigt?

- Vergleich der Argumentationsstruktur von Kant mit der dialektischen
Gedankenbewegung Adornos und Betrachtung der jeweiligen philoso-
phischen Positionen

- Funktion der Bilder

- Analyse des letzten Satzes
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Die wichtigen Erfahrungen, die ich aus diesem Workshop gewinnen konnte,

fasse ich riickblickend zusammen:

Auch in der Arbeit mit Erwachsenen konnte die phianomenologische Herange-
hensweise, die individuelle Selbstbeobachtung, letztlich zu Vorhaben fiihren,
aus denen — hitte man sie weiterverfolgen konnen — eine umfassende Interpreta-
tion des Adorno-Textes hervorgegangen wére. Thema, gedankliche Struktur,
formale Mittel sowie der historische Kontext und die Biografie des Autors hitten

Beriicksichtigung gefunden.

Genauso wie in der Schule wurde es als befreiende Erfahrung erlebt, dass man
ohne Aufgabe und ohne den verpflichtenden Bezug auf Textbelege mit eigenen
Wahrnehmungen beginnen durfte. Besonders interessiert waren die Teilnehmen-
den an den Beitrigen der Anderen, weil diese ja wenig voraussehbar waren und
eben ganz unterschiedliche Akzente enthielten. Deshalb entstand von Beginn an

eine positive Arbeitsatmosphire.

Die Teilnehmenden waren interessiert und motiviert, weil ein Text einmal auf
ungewohnte Weise, nur als Wahrnehmungsgegenstand, betrachtet wurde, der in
verschiedensten Abschattungen in Erscheinung trat. Damit war der Text sofort
auch emotional an den Rezipienten gebunden; einerseits erschien er neu bzw.
wurde nochmals neu betrachtet, andererseits aber war er eng mit dem verkniipft,
was an personlichen Vorurteilen und Interessen schon da war. Uber diese sub-
jektive Basis wurde die grundlegende Kritik Adornos, die Onmiprisenz des Fal-
schen im gewohnten, richtig erscheinenden Alltag, nicht nur kognitiv wahrge-

nommen oder analytisch erarbeitet, sondern personlich angeeignet.

Als abschlieBenden Konsens formulierte die Gruppe, dass die Idee der phéno-
menologischen Briicke auf jeden Fall in der Schule erprobt werden solle. Aller-
dings miissten Texte ausgewihlt werden, in denen auch auffillige sprachliche
Mittel vorhanden seien, welche als erste Ankniipfungspunkte dienen konnen.
Als Kritikpunkt wurde angemerkt, dass der Ansatz junge Schiilerinnen und
Schiiler, die in der Textarbeit gerade nicht geiibt seien, iiberfordern konne. Die
Aufgabenstellungen seien zu abstrakt. Sie als Teilnehmer des Workshops seien
im Gegensatz zu den Schiilerinnen und Schiilern vorher iiber den Ansatz infor-
miert worden, mit dem sie arbeiten sollten, und sie seien geiibte Leser. Es diirfe

nicht darauf hinauslaufen, dass die Lernenden nach dem Lesen kaum brauchbare
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Aspekte finden und dann gerade kein Material zum Austausch und zur Weiter-

arbeit hitten.

Aus diesen kritischen Uberlegungen der Seminarteilnehmer und Teilnehmerin-
nen leite ich an dieser Stelle abschlieBend nochmals konkrete Ratschlédge fiir den
Umgang mit dem inzwischen fertig gestellten phdanomenologisch-hermeneuti-

schen Phasenmodell ab:

Das Verfahren, nach der Textbegegnung unmittelbar bei den subjek-
tiven Wahrnehmungen anzusetzen, hat sich bewéhrt und muss beibe-
halten werden.”!

- Der Sinn der Ko-Narration muss den Lernenden erklért werden, da-
mit sie dieses neue Verstindnis eines Leseprozesses nachvollziehen
und sich darauf einstellen konnen.

- Bei Bedarf muss bei jiingeren Schiilerinnen und Schiilern eine Per-
spektive bzw. ein Rahmen fiir die Ko-Narration vorbereitet werden.

- Die Bedeutung ihrer eigenen Leistung fiir den eigenen und gemein-
samen Verstehensprozess kann den Lernenden gegeniiber nicht deut-
lich genug betont werden. Das initiiert Selbstvertrauen und motiviert
zur Konzentration auf das Rezeptionserlebnis.

- Alle Aufgabenstellungen miissen klar formuliert sein.

- Es muss genug Lernzeit zur Verfiigung stehen.

- Die Schiilerinnen und Schiiler miissen fiir die narrativen Empathie-

angebote in philosophischen Texten sensibilisiert werden. Dazu

sollte, bevor erstmalig der gesamte Lernprozess durchlaufen wird,

L' 1ch méchte dies nochmals mit einer Aussage Figals unterstitzen: ,Zwischen der geschichtli-
chen Gebundenheit des hermeneutischen Denkens [...] und der auf Voraussetzungslosigkeit
beruhenden phanomenologischen Betrachtung gibt es keinen Kompromif [...]“ (Figal 2009, S.
180). Nach Figal muss das Phanomen, was zu beschreiben ist, aus seinen historischen Verflech-
tungen herausgehoben werden, damit es betrachtet bzw. in einer Phase der Kontemplation
verstanden werden kann (vgl. Figal 2009, S. 181). Verstehen ist in diesem Sinne auch ,,ein kon-
templativer und wie an einem Ort verharrender Vorgang, der auf den Text eines Werkes, seine
innere Ordnung oder seine Struktur gerichtet ist“ (ebd.). Ubertragen auf die didaktische Ebene
ergibt sich fliir mein Modell aus dieser Feststellung, dass auf die Abfrage von Vorurteilen und

Erwartungen verzichtet wird. So kann die Prasenz des Textes ohne vorgangige Perspektivierung
in Erscheinung treten und in ihrer jeweils subjektbezogenen Gegebenheit beschrieben werden.
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ggf. ein Text rezipiert werden, in dem diese Elemente besonders her-
vortreten.

- Das Bemiihen, einen abstrakten Autor in der Vorstellung zu repra-
sentieren, erweist sich als erfolgreich fiir die Deutung. Eine auf die-
sen bezogene empathische Hinwendung kann Wege zu vertieftem

Verstehen eroffnen.

3 Schlussbetrachtung

,» Ein Text ist, wie ein gebauter Raum, eine begrenzte Weite [...] fiir die Erfah-
rung von Sinn. (Giinter Figal)”

Am Schluss dieser Arbeit komme ich zuriick zu deren Anfang. Die Forschungs-
frage lautete: Wie ist es moglich, Lernenden dergestalt Raum fiir die Begegnung
mit philosophischen Texten zu eréffnen, dass sie sich mit intrinsischer Motiva-
tion und freudigem Engagement den philosophischen Gegenstinden dieser

Texte widmen?

Ist diese Frage beantwortet worden? Ja, in Form eines Losungsvorschlages, der
zur Disposition gestellt wird. Ich habe einen moglichen Weg zum Textverstehen
vorgezeichnet, der fiir den philosophischen Unterricht ungewohnlich ist. Unge-
wohnlich ist er zum einen, weil der Text beim Lesen nicht, wie iiblich, mit ana-
lytischem Blick auf seine logische Struktur hin betrachtet wird. Dagegen sehe
ich den Text aus phidnomenologischer Perspektive als komplexes Wahrneh-
mungsphidnomen. ,,Das objektive Denken ignoriert das Subjekt der Wahrneh-
mung* (PhW, S. 244). Unter Beriicksichtigung dieses Gedankens von Merleau-
Ponty lasse ich den Weg zur objektivierbaren Interpretation eines philosophi-
schen Textes zunidchst bei dem beginnen, was sich den Subjekten der Wahrneh-
mung zeigt. Dies ist zu beschreiben und zu reflektieren, bevor die Ebene der
hermeneutischen Verfahren betreten wird. Ungewdhnlich ist der von mir konzi-
pierte Weg zum anderen, weil die sprachlichen Elemente, an denen eine Verzah-

nung mit dem Inhalt des Textes ansetzt, nicht in erster Linie Kernbegriffe,

%2 Figal 2017, S. 68
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sondern vor allem narrative Empathieangebote sind. Deren affektiv-emotionaler
93 Gehalt verbindet den Rezipienten in erster Instanz mit dem Text. Der Lern-
prozess beginnt somit beim subjektiven Phianomenalen und geht erst spiter in
objektives, hermeneutisch fundiertes Denken iiber. Die Grundlage dieses We-
ges, die ersten phidnomenologischen Korrelationen, geben der objektivierbaren

hermeneutischen Weiterarbeit konsistent eine Richtung vor.

Durch diese besondere Organisation eréffnet das hier entwickelte phdnomeno-
logisch-hermeneutische Modell des Textverstehens innerhalb des Horizontes,
den ein entsprechender Text vorgibt, Wahrnehmungsrdume und Gedanken-
rdaume. Darin konnen die Lernenden eigene Wege beschreiten, sie erfahren ein
methodisches Vorgehen und eine Qualitit des Lernens, das intrinsische Motiva-
tion, Engagement und Verstehen fordern soll. Dasjenige Potential, welches
hauptsichlich das Textverstdndnis initiiert und unterstiitzt, ist dabei das eigene

freie Tun des Einzelnen.

Am Anfang steht also, was das Individuum subjektiv betrifft. Fokussiert wird
der komplexe Prozess der ersten Textbegegnung. Mit diesem eigenen Funda-
ment gehen die Lernenden selbstbestimmt um. Raum fiir verschiedenste Sinn-
entwiirfe ist deshalb gegeben, weil eine Handhabung des Textganzen ohne An-
leitung moglich ist, der Umgang mit dem Text ist methodisch nicht auf eine Zu-
gangsweise beschrinkt. Frei ist diese Handhabung auch beziiglich der Haltung
zur eigenen Produktivitidt. Es wird kein bestimmtes Resultat erwartet, es muss
am Ende nichts da sein, was schon im Vorfeld von der Lehrperson differenziert
geplant wurde. Die Schiilerinnen und Schiiler beginnen den Verstehensprozess
mit der Erwartung: Was zeigt sich in meiner Wahrnehmungswelt? Auch Diffu-
ses, Unpassendes, spontane Intuitionen und Empfindungen diirfen dazugehoren,
solange sie einen Weg zum Ziel des gemeinsamen Lernens zeigen: einer oder
auch mehrerer stimmiger Interpretationen. Anders ausgedriickt: Sowohl die
Wege zur Deutung eines Textes als auch deren Resultate sind im Voraus nicht

festgelegt. Aus Phianomenen, die nur teilweise erwartbar sind, generiert der

% Ich benutze diese Wortverbindung hier deshalb, weil sie sowohl die affektive Komponente
der Empathieangebote benennt, die bewirkt, dass diese zundchst unmittelbar aus dem Ubrigen
hervorstechen und die Aufmerksamkeit reizen. Zudem kann zugleich auch die Qualitdt der
emotionalen Dimension bewusstwerden, die gleichzeitig damit verbunden ist und sich tber die
Empathieangebote vermittelt.
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Rezipient beides selbst. Dabei konnen sich iiberraschende Denkansitze zeigen,
die ggf. durch hermeneutische und analytische Fertigkeiten und Verfahren ver-
tieft werden konnen. Thre Begrenzung erfihrt die Weite dieses gedanklichen und
emotionalen Raumes lediglich durch das dem Text inhdrente Sinnpotential, d. h.
durch die Auslegungsmdoglichkeiten, die sich mit dem sprachlichen Material ver-

tragen.

Ein naheliegender Einwand gegen die Entscheidung, das Modell im Unterricht
einzusetzen, ist sicherlich der zeitliche Aufwand, der damit verbunden ist. Die
einzelnen Phasen genau zu durchlaufen, erfordert mehrere Unterrichtsstunden.
Ist die ErschlieBung philosophischer Texte nicht mit alternativen methodischen

Angeboten schneller und abwechslungsreicher zu haben?

Ja und Nein. Oder besser: Die Qualitit jeder Methode bestimmt sich danach, wie
passgenau sie zu dem Ziel fiihrt, das verfolgt wird. Sollen nur Kernstellen eines
Textes erfasst werden, geht das auf kurzen Wegen. Doch muss der Sinn des kiir-
zeren Weges hinterfragt werden, wenn beabsichtigt ist, dass die Schiilerinnen
und Schiiler ihr eigenes Textverstehen als beeinflussbaren Prozess erleben und
reflektieren konnen. Meiner Ansicht nach sehen wir uns in der tiglichen Unter-
richtspraxis oft einer ungiinstigen Verkiirzung gegeniiber, was die Deutung von
Texten betrifft. Diese ergibt sich u. a. als Reaktion auf diejenigen Probleme im
Umgang mit Texten, die ich schon in der Einleitung angesprochen habe. Volker
Haase und Donath Schmidt machen in ihrem Aufsatz zur rezeptionsorientierten
Textarbeit gleichfalls auf diese Herausforderungen in Form von Widerstinden
und Verstidndnisschwierigkeiten aufmerksam, denen Lehrpersonen im Unter-
richtsalltag hdufig gegeniiberstehen (vgl. Haase/Schmidt 2015, S. 206). Dennoch
vertreten auch sie die Auffassung, Textarbeit bedeute ,,mehr als nur eine "Tex-
terschlieBung™ im engeren Sinne* (ebd., S. 207), und empfehlen deshalb einen
ldngeren Arbeitsprozess, der sich an dem vierstufigen Modell von Volker Pfei-
fer® orientiert. Dieses besteht aus einer Vorbereitungsphase, in der Vorwissen

abgerufen und Fragestellungen formuliert werden, der Phase der

% Siehe dazu Pfeifers umfangreiche kritische Ausfiihrungen zur Arbeit mit Texten als Arbeit am
Logos (Pfeifer 2003, S. 215-224). Basierend auf Uberlegungen zur Hermeneutik Gadamers dis-
kutiert Pfeifer hermeneutische, analytische und produktionsorientiert Methoden, die im Un-
terricht eingesetzt werden kdnnen. Abschlieend stellt er sie in einer Tabelle von 23 Methoden
zusammen.
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Textbegegnung, der Textkritik und Reflexion sowie der abschlieBenden Aus-
wertungsphase (ebd., S. 207). Auch hier ist Textverstindnis als ein vom Leser
ausgehender Verstehensvollzug gedacht, der im Unterricht entsprechend unter-
stiitzt werden muss. Damit finden sich Haase/Schmidt ebenfalls in der Nihe der
Hermeneutik Gadamers.

»|DJ]ie Thematisierung des Logischen beschrinkt den Fragehorizont auf

formale Uberpriifbarkeit und verstellt damit die Weltoffnung, die in unse-
rer sprachlich ausgelegten Welterfahrung geschieht (WM2, S. 507).

Nach Gadamer bieten Texte ihren Leserinnen und Lesern ein Vielfaches mehr
an Erkenntnissen, Anregungen und Fremderfahrungen, als mit der reinen Ana-
lyse ihrer Strukturen offengelegt werden kann. Das phdnomenologisch-herme-
neutische Phasenmodell mochte den Lernenden einen weiten Raum fiir das Er-
lebnis der sprachlichen Komplexitit philosophischer Texte bieten und damit zu-
gleich fiir deren Verstdndnis. Damit die Schiilerinnen und Schiiler diesen Raum
nutzen konnen, miissen sie sich entsprechend viel Zeit nehmen diirfen. Wie
schon betont, ist ein Lernprozess nach diesem Modell nicht immer empfehlens-
wert und soll deshalb neben schon bewihrte methodische Varianten der Texter-
schlieBung gestellt werden. Bei Bedarf ist es sogar vorstellbar, die Elemente des
Modells selektiv zu nutzen. Einzelne Phasen konnen als Akzente in ver-
schiedenste Unterrichtskonzepte eingegliedert werden. Zum Beispiel konnen die
Aufgabenstellungen von Phase 1 und 2 genutzt werden, wenn lediglich die
Selbstbeobachtung der eigenen Textrezeption geiibt werden soll. Dabei kann
sich zeigen, wie eingeiibte Analysestrategien die Komplexitit der Textprdasenz
in giinstiger, aber auch ungiinstiger Weise beeinflussen konnen. Vielleicht erge-
ben sich auch didaktische Konzepte, nach denen sinnvoller Weise nur die ersten
4 Phasen durchlaufen werden, damit deutlich wird, wie sich phinomenologische
und hermeneutische Prozesse gegenseitig bedingen. Es bleibt auszuprobieren, in
welchen unterrichtlichen Zusammenhéngen solch ein flexibler Umgang mit ein-
zelnen Elementen des Modells sinnvoll ist. Zunéchst steht jetzt das Modell als

Ganzes zur Verfiigung und zur Erprobung.

Von der Philosophie zu ihrer Didaktik und methodischen Umsetzung; dieser Lo-
gik folgte der Entstehungsprozess meiner Arbeit. Der erste Teil fiihrte deshalb
weit zuriick, zum Anfang der hermeneutischen Tradition, dann zur Phiinomeno-

logie, wobei auch literaturwissenschaftliche Theoreme kurz gestreift wurden.
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Aus diesen Voraussetzungen leitete sich das phanomenologisch-hermeneutische
Phasenmodell fiir den Unterricht ab und wurde dann in die Didaktik der Philo-

sophie eingebettet. War dieser lange Weg notwendig?

Ja. Am Anfang stand meine personliche Wahrnehmung, die Wahrnehmung von
inneren Widerstinden bei meinen Schiilerinnen und Schiilern. Diese Wider-
stande entstanden im Zusammenhang mit der Art und Weise, wie Textbegeg-
nung im philosophischen Unterricht vorwiegend stattfindet. Also war zu unter-
suchen, wie die individuelle Begegnung mit einem Text, d. h. der Prozess der
Textwahrnehmung durch das Lernsubjekt, phdnomenologisch beschreibbar ist.
Vor diesem Hintergrund konnte ich ein Verfahren entwickeln, mit Hilfe dessen
dieser erste Zugang zum Verstidndnis des Textes entsprechend gestaltet werden
kann. Soll es aber iiber die individuelle Textbegegnung hinaus auch gelingen,
nach und nach eine differenzierte Interpretation zu erarbeiten, sind von Seiten
der Rezipienten, abgesehen von einer positiven emotionalen Haltung zum Text,
hermeneutische Fertigkeiten notwendig. Diese Einsicht vertrat die Hermeneutik
seit ihren Anfidngen und die Phinomenologie buchstabierte spiter den Weg vom
subjektiven zum objektivierbaren Textverstehen weiter aus. Also musste inner-
halb des phinomenologisch-hermeneutischen Phasenmodells ein methodisches
Vorgehen gefunden werden, die phidnomenologisch orientierte individuelle
Textbegegnung mit zielfithrenden hermeneutischen Verstehensvollziigen zu

verbinden.

Nur auf dem Umweg iiber die Erkundung der hermeneutischen und phinomeno-
logischen Theoreme, auf die mich die Forschungsfrage verwies, konnten sich
diejenigen grundlegenden Ideen entwickeln und konkretisieren, die fiir das An-
liegen dieser Arbeit konstruktiv und leitend wurden: Textverstehen erlebbar zu
machen als Entwicklungsprozess, der die Schiilerinnen und Schiiler unmittelbar
betrifft, weil er bei ihren subjektiven Wahrnehmungen beginnt. Von dort kénnen
sie ihren Verstehenshorizont selbstbestimmt ausweiten und zu Sinnentwiirfen
gelangen, die intersubjektiv Geltung beanspruchen diirfen und ggf. subjektiv be-

deutsam bleiben.
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