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Da der Tod (genau zu nehmen) der wahre Endzweck unseres Lebens ist, so habe ich mich
seit ein paar Jahren mit diesem wahren, besten Freunde des Menschen so bekannt
gemacht, daf3 sein Bild nicht allein nichts Schreckendes mehr fiir mich hat, sondern sehr
viel Beruhigendes und Trostendes! Und ich danke meinem Gott, daf3 er mir das Gliick
gegonnt hat, mir die Gelegenheit (Sie verstehen mich) zu verschaffen, ihn als den Schliissel
zu unserer wahren Gliickseligkeit kennen zu lernen. Ich lege mich nie zu Bette, ohne zu
bedenken, daf3 ich vielleicht (so jung als ich bin) den andern Tag nicht mehr sein werde;
und es wird doch kein Mensch von Allen, die mich kennen, sagen konnen, daf3 ich im
Umgange miirrisch oder traurig wdre; und fiir diese Gliickseligkeit danke ich alle Tage

meinem Schopfer, und wiinsche sie vom Herzen Jedem meiner Mitmenschen.

Wolfgang Amadeus Mozart, 1787






1. EINLEITUNG

Die Einleitung bildet zugleich das erste Kapitel dieser Arbeit und zeigt deren

Problemstellung auf.

1.1. Thematische Einfithrung

Es scheint uns vollkommen natiirlich, wenn wir mit Freunden und Freundinnen {iber
Kinderplanung und Geburt, die gemeinsame Jugendzeit oder spiter iiber die Sorgen um die
grof} gewordenen Kinder und das ein oder andere Wehwehchen im Alter sprechen. Ohne
grof} dariiber nachzudenken, unterhalten wir uns gerne liber den Beginn des Lebens, staunen
tiber das Wunder Mensch und seine Entwicklung, merken, wie mit zunehmendem Alter die
Zeit immer schneller zu vergehen scheint, aber iiber den Tod nachdenken oder gar dartiber
sprechen? — Nein, das scheint uns oft nicht angemessen. Auch nicht fiir unsere Kinder.
Weshalb sollte es wichtig sein, dass sich Kinder oder Jugendliche auf ein Gesprich iiber ein
so ernstes und vielleicht auch trauriges Thema einlassen? In der Bliite ihrer Jahre sollten sie
sich doch nicht unnétig Sorgen {iber etwas machen, das noch lange von ihnen entfernt zu

sein scheint. Oder vielleicht doch?

Nicht nur Erwachsene und dltere Menschen machen Erfahrungen mit dem Tod. Kinder und
Jugendliche werden mit dem Lebensende oft friiher konfrontiert, als ihnen lieb ist. Passiert
bereits in ihrer Familie, durch Bezugspersonen, in oOffentlichen Einrichtungen, wie
beispielsweise Kindergérten und Schulen, und schlieBlich durch die moderne Gesellschaft
eine altersgerechte Annidherung zum Thema Sterben und Tod, sind sie gestiarkt und ein Stiick
weit gewappnet, sollte ein Todesfall ihre unbesorgte Kindheit und Jugend triiben. Die Basis
fiir diese Annédherung sollte zweifelsfrei in der Familie passieren, dennoch koénnen auch die

moderne Gesellschaft und Bildungseinrichtungen einen Teil dazu beitragen.

Die meisten Schiiler und Schiilerinnen haben vermutlich bereits Erfahrungen mit dem
Thema Sterben und Tod in der ein oder anderen Form gemacht. Zudem werden sie haufig
mit dem Tod konfrontiert, sei es durch die Medien oder brutale Computerspiele. Eine
tiefgriindigere Auseinandersetzung bleibt aber leider oft aus, denn niemand spricht gerne
tiber die Trauer des Verlusts eines geliebten Menschen oder tiber Moglichkeiten mit dieser

Trauer umzugehen. Die Art und Weise, wie unsere Eltern und Bezugspersonen mit Sterben,



Trauern und schlieBlich dem Tod und Abschiednehmen umgehen, priagt uns von Kind an.
Es lassen sich bestimmte  Trauerprozesse erkennen und infolgedessen

Bewiltigungsstrategien unterscheiden.

Solange es uns gut geht und wir gesund sind, denken wir kaum iiber das Sterben oder den
Tod nach. Erst wenn uns, einem Angehorigen oder einem lieben Freund etwas zustoft,
setzen wir uns mit dem Thema Tod néher auseinander. Der Wunsch eines jeden Menschen
ist vermutlich ein schmerzfreier Tod. Was aber bedeutet es fiir Jugendliche zu sterben?
Welche Vorstellungen haben sie iiber den Tod und worin liegen die Chancen einer
Auseinandersetzung fiir den Unterricht? Im Philosophieunterricht ist es erlaubt, offen iiber
die eigenen Vorstellungen und vielleicht auch Angste beziiglich des (eigenen) Todes zu
sprechen. Sterben betrifft uns frither oder spdter alle, denn niemand ist vor
Schicksalsschldgen gefeit, auch keine Schulklasse Unterschiedliche Gefiihle und Haltungen
konnen reflektiert und bewusstgemacht werden. Dem Nachdenken iiber die eigene

Sterblichkeit und Sinn der eigenen Existenz kann somit Platz eingerdumt werden.

1.2. Fragestellung und Zielsetzung

Das Thema meiner Diplomarbeit setzt an der Problematik der Tabuisierung von Sterben und
Tod in der modernen Gesellschaft und ebenso im Philosophieunterricht an. Sterben ist
genauso wie Leben, Teil eines jeden Menschen, jedoch wird es oft ausgeklammert und

totgeschwiegen.

Mein besonderes Interesse liegt darin, die Moglichkeiten des Philosophieunterrichts
aufzuzeigen, schiilergerecht das Thema Sterben und Tod zu behandeln. Hierbei soll auch auf
etwaige Grenzen eingegangen werden. Ich mdchte kliren, aus welchen Griinden das Thema
Sterben und Tod im Philosophieunterricht behandelt werden sollte und was
Philosophieunterricht iiberhaupt leisten oder beitragen kann und soll. Auflerdem ist es
wichtig, Erfahrungen und Vorstellungen tiber den Tod, die Schiiler und Schiilerinnen bereits

mitbringen, zu beriicksichtigen.

Problematiken der Tabuisierung sind in der modernen Gesellschaft zu finden. Diesen
Problemen soll auf den Grund gegangen werden, wobei zugleich Chancen der
Enttabuisierung in der modernen Gesellschaft aufgezeigt werden sollen. Im Zuge dessen

werde ich zwei philosophische Konzepte darstellen und in Dialog setzen.
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Folgende Forschungsfrage ldsst sich nun ableiten:

Was kann der Philosophieunterricht beitragen, um Schiilerinnen und Schiilern einen
bewussten Zugang zum Thema Sterben und Tod néher zu bringen und weshalb ist

dieses Thema in der heutigen Gesellschaft iiberhaupt relevant?

1.3. Aufbau und Methodik

Um diese Fragen ausreichend beantworten zu konnen, werden im zweiten Kapitel relevante
Begriffe um Leben, Sterben und Tod geklért, wobei an Erfahrungen der Schiiler und
Schiilerinnen angekniipft wird. Bei diesem Punkt spielen todesbezogene Angste eine Rolle,
wodurch es sinnvoll scheint, mdgliche Reaktionen Jugendlicher auf einen Trauerfall

aufzuzeigen. Ebenso wird kurz auf die Problematik der Hirntoddebatte hingewiesen.

Im dritten Kapitel wird versucht, die Tabuisierung von Sterben und Tod in der Gesellschaft
aufzuzeigen, wobei auf Moglichkeiten verwiesen wird, wie dieses Schweigen gebrochen
werden kann. Auch kritischen Stimmen, die sich gegen die Verdrangungsthese stellen, soll
Platz eingerdumt werden. Nicht nur in der Familie ist es sinnvoll, sich mit dem Thema Tod
auseinanderzusetzen, sondern auch die Institution Schule sollte Raum schaffen, um im
Unterricht Fragen nach dem Lebensende altersgerecht zu integrieren. Der
Philosophieunterricht und insbesondere die Tatigkeit des Philosophierens an sich, bieten
hierfiir einen angstfreien Raum, genauso wie die grundsétzliche Mdglichkeit fiir Gesprache
zum Reflektieren und Weiterfragen. Elisabeth Kiibler-Ross und Karl Jaspers werden in
weiterer Folge in Dialog gesetzt. Thre Konzepte und Ansichten werden kurz dargelegt und
Gemeinsamkeiten beziechungsweise Unterschiede herausgearbeitet. Ausgangspunkte bilden
thre Ansichten zum Sterben und zum Tod, wobei auch den von ihnen gepriagten

Begrifflichkeiten rund um die Todesthematik Platz eingerdumt wird.

Das vierte Kapitel und somit der theoretische Teil dieser Arbeit, befasst sich mit der
grundlegenden Frage, was es denn iiberhaupt bedeutet, zu philosophieren und welche
Moglichkeiten der Philosophieunterricht hierfiir bietet. Die Theorien von Ekkehard Martens
und seine Werke zur Philosophiedidaktik bilden hierfiir einen wichtigen Anhaltspunkt.
Bevor auf dialogische Méglichkeiten im Unterricht eingegangen wird, sollen die wichtigsten

Denkmethoden und Denkrichtungen vorgestellt werden.
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SchlieBlich soll im fiinften Kapitel darauf eingegangen werden, wie das Thema Sterben und
Tod im Philosophieunterricht integriert werden kann. Hierzu ist es zundchst notwendig,
Todeskonzepte und -vorstellungen von Jugendlichen herauszuarbeiten, um auf deren
Grundlage Moglichkeiten und Grenzen fiir den Unterricht auszumachen. Anhand von
geplanten Unterrichtseinheiten soll ein praktischer und schiilerkonformer Zugang

geschaffen werden, wobei versucht wird, theoretische Konzepte in die Praxis umzusetzen.

AbschlieBend werden die Kernaussagen erarbeitet und darauf hingewiesen, welche

Behandlungstendenz das Thema Sterben und Tod mit sich bringt.
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2. WIE ZEIGT SICH LEBEN, STERBEN UND TOD IM
SCHULISCHEN ALLTAG?

Die Annahme, Kinder und Jugendliche hétten aufgrund ihres Alters weniger Todeserfahrung
oder seien diesen nie oder gar selten ausgesetzt, wurde im Rahmen von Untersuchungen
widerlegt. So erlebten beinahe 90% der befragten Jugendlichen den Tod einer ihnen
nahestehenden Person (Vgl.: Reuter, S.12f). Um Todeserfahrungen zu bewéltigen und sich
mit ithnen auseinanderzusetzen, sind Hilfestellungen von auBlen notwendig. Sei es durch
kommunikatives Angebot, Interaktion mit den Beteiligten oder andere Formen von
Hilfestellungen. Insbesondere Kinder und Jugendliche, welche weder im hauslichen Umfeld,
noch in Bildungseinrichtungen die Moglichkeit haben, sich mit dem Thema Sterben und Tod

vertraut zu machen, sind auf diese Angebote angewiesen (Vgl.: Ebd.).

Jugendliche bringen ihre ganz personlichen Erfahrungen in den Unterricht mit und haben im
Laufe ihres Lebens individuelle Einstellungen zum und Vorstellungen iiber den Tod
entwickelt. Gleichzeitig griinden sich diese Deutungen auf gesellschaftlichen
Wertvorstellungen und sind somit sozial gepragt (Vgl.: Ebd., S. 14). Jugendliche haben
gelernt, dass der Tod aus der modernen Gesellschaft verdringt wird und als Tabuthema wie
ein Schleier liber unseren Kopfen schwebt. Die Ausgrenzung des Todes aus der Gesellschaft
und die damit verbundenen Defizite, konnen im Philosophieunterricht, mdglicherweise, bis
zu einem Teil aufgehoben werden, beziehungsweise kann eine Auseinandersetzung mit dem
Tod in einem geschiitzten Rahmen stattfinden. Um diesen Themenkreis im Unterricht zu
integrieren und einen einheitlichen Ausgangspunkt zu schaffen, sollen vorab wichtige
Begrifflichkeiten ndher beleuchtet werden. Solch ein geteilter Ausgangspunkt ist notwendig,
da Jugendliche unterschiedliche Erfahrungen mit sich bringen und sich demnach dem Thema

auf unterschiedlichen Arten nihern.

2.1. Leben

Die Antwort auf die Frage, was denn Leben iiberhaupt sei, scheint sehr einfach: Der
Zeitraum zwischen Geburt und Tod. Im Alltag wird der Begriff des Lebens zwar haufig
verwendet, aber nicht genau definiert. In Gesprachen hért man Bemerkungen wie ,,Was fiir
ein Leben® oder ,,Das ist doch kein Leben®. Oft handelt es sich dabei um wertende Aussagen,

welche die Qualitit eines Lebens beschreiben, aber nicht seine Bedeutung oder seinen Sinn.
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Die Frage nach der menschlichen Existenz stellt sich im Laufe der Geschichte immer wieder
und ist zugleich mit Neugier und Angst vor dem Tod verbunden (Vgl.: Springmann u.a., S.

115).

Um die verschiedenen Deutungen von Leben in Beziehung zu setzen, ist es notwendig, die
Bereiche Natur, Kultur und Transzendenz zu beriicksichtigen. Nur der Mensch kann in diese
drei Bereiche eintreten. Der Philosophie kommt eine vermittelnde Rolle zu, denn in ihr wird
der Begriff des Lebens von einer naturphilosophischen, anthropologischen und

religionsphilosophischen Perspektive diskutiert.

Menschen sind Teil der Natur und beeinflussen durch ihre ethischen Einstellungen, sowie
durch ihre Werte und Ziele, ihr Handeln, welches sich wiederum in ihrem Verhéltnis zur
Umwelt zeigt. Thre Intelligenz und die Fahigkeit, Symbole zu bilden, befdhigen die
Menschen sich und die Welt zu deuten, wodurch sie in den Bereich der Kultur eintreten und
an sozialem Leben teilhaben konnen. Das Fragen nach ihrem Woher und Wohin und das
Wissen um die eigene Endlichkeit, ermoglichen die Anndherung an den dritten Bereich, den
der Transzendenz. Die verschiedenen Bestimmungen von Leben sind im Menschen selbst
zu finden und konnen unter religiosen und existentiellen Kategorien begriffen werden.
Werden sie nun in Beziehung gesetzt, kann ein Zusammenhang erkannt werden, wobei
Erfahrung eine wesentliche Rolle spielt (Vgl.: Baumann, S. 23f). Diese Erfahrung setzt
personale Identitit, sowie ,zwischenmenschliche Beziehungen und ethische

Verbindlichkeiten* voraus (Ebd.).

Menschen entstehen und bestehen bevor sie schlieBlich vergehen. Was aber definiert nun
dieses Bestehen, also das Leben? Ist es das blofe Funktionieren der Organe, die den
Organismus aufrechterhalten und darauf abzielen, den Menschen am Leben zu erhalten,
gewissermallen das Zusammenspiel einzelner Teile? Spinoza definierte diese
Selbsterhaltung als letztliches Lebensziel. Der menschliche Organismus arbeitet,
unabhingig davon, ob sich die dufleren Bedingungen &dndern und kann durch diese
Flexibilitdt den eigenen Zustand erhalten, indem er ihn anpasst und gegebenenfalls variiert.
Ein funktionierender Organismus bildet die Voraussetzung, um das menschliche Leben um
die beiden anderen Bereiche, Kultur und Religion, zu ergdnzen. Leben wird nicht als ein
Zustand betrachtet, sondern vielmehr als ein immer andauernder Prozess der Aufnahme,
Anpassung und Integration von etwas, sei es Energie oder Information. Selbsterhaltung
funktioniere nur durch Selbstiiberschreitung zur Umwelt, was wiederum auf

Selbstbewegung beruht. Der Mensch erfahrt Selbstiiberschreitung, indem er seinen Horizont
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laufend erweitert und sich demnach angemessen als kulturelles und religiéses Wesen zum
eigenen Leben und zur Umwelt verhilt. Endet dieser Prozess der Selbstiiberschreitung und

somit der Selbstbewegung, stirbt der Mensch (Vgl.: Ebd.).

Die Gegensitze Leben und Tod sind zwei Pole, zwischen denen sich Menschen laufend
bewegen. Philosophische Konzepte beschreiben diese Gegensétze als Einheit. Sowohl die
Zeit vor der Geburt, als auch jene nach dem Tod, markieren einen Zeitpunkt des Nichtseins,
an dem der Mensch keine Angst empfindet, denn er weill nichts. Dem Nichtsein vor der
Geburt, wird hiufig weniger Aufmerksamkeit geschenkt, als dem Nichtsein nach dem Tod,
welches mit Angst verbunden ist. Im Laufe des Lebens wird der Mensch mit Gesundheit und
Krankheit konfrontiert, welche sich, wie das Leben und der Tod, gegenseitig bedingen.
Freud beschreibt diese Bedingung als Eros und Thanatos, als Lebenstrieb und Todestrieb.
Demnach ergénzen sich Leben und Tod, Gesundheit und Krankheit, sowie Wachstum und
Abbau und bilden ein instabiles Gleichgewicht. In Antonovskys Konzept der Salutogenese
findet sich dieser Ansatz wieder. Demzufolge lebt der Mensch nie in einem Gleichgewicht
zwischen Gesundheit und Krankheit, sondern befindet sich stets in Heterostase. Das
menschliche Leben ist demnach nicht nur durch Gesundheit und Wohlergehen
gekennzeichnet, sondern genauso durch Leiden, Schmerzen und Krankheit (Vgl.:

Leyendecker, S. 36f).

Sterben wird nicht nur als individuelles Geschehen betrachtet, sondern ebenso als soziales
Phinomen erlebt. Menschen sind im Laufe ihres Lebens stets in einem soziokulturellen
Umfeld integriert. Die Wichtigkeit dieser sozialen Komponente menschlicher Beziehungen,
ist im Laufe des Lebens unbestreitbar. Stirbt ein Mensch, so hat sein Tod Auswirkungen auf
dessen Umwelt, denn mit dem Tod eines Menschen werden diese Beziehungen abgebrochen
und fiir immer beendet. Die soziale Bedeutung des Todes ist nicht zu unterschétzen, denn
ihre Auswirkungen werden im Umfeld des Toten oder der Toten unmittelbar spiirbar.
Gefiihle von Hilflosigkeit, Ohnmacht und Trauer bei den Hinterbliebenen sind folglich

Komponenten der sozialen Dimension des Todes.

Die Gewissheit des Todes verleiht dem Leben eine besondere Bedeutung und Tiefe, denn
gibe es ihn nicht, wére alles wiederholbar, nachholbar oder kénnte auf einen spiteren

Zeitpunkt verschoben werden (Vgl.: Ebd., S. 36-45).
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2.2. Sterben

Ein Auszug aus den Rechten des oder der Sterbenden (Kessler, S. 7f):

o Das Recht, als lebender Mensch behandelt zu werden.

o Das Recht, sich ein Gefiihl der Hoffnung zu bewahren, wie subjektiv es auch sein
mag.

o Das Recht, Gefiihle und Gedanken iiber den Tod auf seine Weise zum Ausdruck zu
bringen.

o Das Recht, auf alle Fragen eine ehrliche und vollstindige Antwort zu bekommen.

o Das Recht auf korperliche Schmerzfreiheit.

o Das Recht der Kinder, am Tod teilzuhaben.

o Das Recht, in Frieden und Wiirde zu sterben.

o Das Recht, nicht einsam zu sterben.

o Das Recht, zu wissen, dass die Unantastbarkeit des Korpers nach dem Tod respektiert

wird.

»An die Stelle des Todes aber tritt das Sterben* (Beck, S. 250). Im Gegensatz zum Tod, ist
das Sterben wahrnehmbar und erfahrbar. Dafiir sorgen unter anderem Arzte und Arztinnen,
diverse Versicherungen und die Pharmaindustrie (Vgl.: Ebd.). Kann der Augenblick des
Sterbens jedoch definiert werden? Bereits 500 Jahre vor Christi Geburt hat Hippokrates
folgende Formulierung festgehalten: ,,Stirn faltig und trocken, Augen eingefallen, Nase
spitz, mit einem schwirzlichen Rand umgeben, Schléfen eingesunken, hohl und faltig. [...]*
(Ziegler, S. 74). Selbst, wenn diese Definition nicht mehr ausreicht, um den Augenblick des
Sterbens zu beschreiben, enthidlt sie viele Kernelemente, die in heutigen ergénzenden
Definitionen zu finden sind. Folgende Kriterien werden als Bestimmung des irreversiblen

Komas und somit als Augenblick des Sterbens genannt:

o Nicht-Aufnahmeféhigkeit und Nicht-Antwort
o Fehlen von Atembewegung
o Fehlen von Reflexen

o Flaches Enzephalogramm (Vgl.: Ebd., S. 74ff)

Der Tod und das Sterben sind begrifflich voneinander zu trennen. ,,Das Sterben ist ein
Prozess, der im Leben stattfindet, und kann, je nach den jeweiligen Umstdnden, vom
Sterbenden bewusst erlebt, empfunden und erfahren werden* (Lacina, S. 14). Sterben ist

demnach noch eine Phase des Lebens, hingt aber unmittelbar mit dem Tod zusammen, denn
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ohne den Tod wére das Sterben kein Sterben und umgekehrt gébe es keinen Tod ohne das

Sterben, das ihm vorangeht.

Kiibler-Ross hat durch ihre langjéhrige Arbeit mit Sterbenden, viele Patienten und
Patientinnen begleitet und spricht davon, dass diese mehrere Phasen durchmachen, bevor sie
ihren Tod iiberhaupt begreifen konnen. Diese Phasen konnen sehr unterschiedlich ablaufen,
wobei nicht unbedingt der oder die Sterbende jede Phase durchlaufen muss, sondern auch
nahestehende Personen konnen diese Phasen erleben. Kinder und Jugendliche miissen mit
der Realitit des Todes und Sterbens vertraut gemacht werden, denn dann, so Kiibler-Ross,
konnen sie zum einen eine neue Lebensqualitit erfahren, und miissen zum anderen, wenn
sie selbst krank sind, nicht jede Phase des Sterbeprozesses durchmachen. In einem weiteren
Kapitel wird auf Kiibler-Ross” Sterbeforschung und den von ihr erarbeiteten Phasen, ndher

eingegangen, sie sollten hier aber nicht unerwihnt bleiben.

Die Beziehung zu einem Patienten oder einer Patientin sollte nicht erst dann aufgebaut
werden, wenn er oder sie als Sterbender oder Sterbende wahrgenommen wird, sondern
bereits viel frither. Aulerdem sei es auBler Frage, mit Sterbenden offen und ehrlich zu
kommunizieren. (Vgl.: Kiibler-Ross 1974, S. 10). Sie haben das Recht die Wahrheit {iber
ihren Gesundheitszustand zu erfahren. Arzte und Arztinnen oder Angehdrige schaffen es
allerdings nicht immer, dem oder der Sterbenden mitzuteilen, dass er oder sie krank ist und
nicht mehr gesund wird. Es fehlen ihnen die Worte, um auf Fragen, wie zum Beispiel, warum
jemand stirbt, zu antworten. In solchen Situationen sei es wichtig, Mitgefiihl auszudriicken
und wenn sie nicht wissen, wie sie etwas ausdriicken sollen, sich das auch einzugestehen
(Vgl.: Ebd., S. 18). Es gibt keine vorgefertigten Antworten oder Erkldrungen. Sterbende
wollen vielleicht ihren Kummer und ihre Gefiihle ausdriicken und brauchen jemanden, der
thnen zuhort. Aufrichtig zu sein, bedeutet aber nicht von sich aus iiber den bevorstehenden
Tod zu sprechen. Werden Gedanken an den Tod von dem Sterbenden oder der Sterbenden
formuliert, konnen sie aufgegriffen und thematisiert werden. Ein offenes Gegeniiber und das
Geflihl, ernst genommen zu werden, helfen den Betroffenen, ihre Gedanken zu ordnen und

eventuell letzte Bestimmungen zu treffen (Vgl.: Ebd., S. 9-18).
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2.3.Tod

Was in fritheren Zeiten und was in der modernen Gesellschaft unter Tod verstanden wird,
soll in Anlehnung an Philippe Aries Werk ,,Geschichte des Todes* aufgezeigt werden. Er
beschrieb ausfiihrlich die Einstellung der Gesellschaft zu Sterben und Tod und deren

Veranderung iiber fast zwei Jahrtausende lang, ,,von Homer bis Tolstoi* (Arigs, S. 42)

Frither waren die Menschen mit dem Tod vertraut, anders als der moderne Mensch, der
versucht die Endlichkeit seines Lebens zu ignorieren. Um diese Gegensétze darzulegen,
verwendet Aries die Begriffe ,,geziahmter Tod* und ,,verwilderter Tod* (Ebd., S. 13, S. 379).
Er beschreibt, dass der gewohnliche normale Tod den Menschen Zeit zur Vorahnung ldsst.
Die Toten sind zwar im Leben der Menschen allgegenwirtig, ihre Gegenwart jedoch ist nur
fiir diejenigen wahrnehmbar, die dem Tod nahe sind. ,,Der Todgeweihte allein ermift [sic.]
die Frist, die ihm noch verbleibt™ (Ari¢s, S. 14). Die damals flieBende Grenze zwischen
Natiirlichem und Ubernatiirlichem wurde von Jahrhundert zu Jahrhundert weitergegeben.
War der Tod jedoch nicht vorhersehbar und trat plétzlich ein, als ,,mors repentina‘“, galt er
als schreckliches Phidnomen, liber das besser nicht gesprochen wurde (Vgl.: Ebd., S. 14-20).
Fiir gewohnlich vollzog sich das Sterben eines Menschen in einem 6ffentlichen Rahmen
nach einem vorgeschriebenen Ritual, das der oder die Sterbende selbst gestalten konnte.
Fiihlte der oder die Todgeweihte den Tod nahe, versammelten sich Angehorige,
einschlief3lich der Kinder, Freunde, Nachbarn und der Priester um das Sterbebett, um sich
zu verabschieden. Die Beichte wurde abgenommen, letzte Gebete gesprochen und die eigene
Seele Gott empfohlen. Der Tod wurde als Ubergang in eine andere Welt betrachtet, die sich
jedoch nicht wesentlich von jener auf Erden unterschied. Vom fiinften Jahrhundert bis Ende
des 18. Jahrhunderts wandelte sich die Einstellung zum Tod und den Toten kaum. Der Tod
war fiir die Menschen ein nahes Ereignis. Ari¢s wéhlte die Metapher des ,,gezéhmten

Todes®, um diese Vertrautheit auszudriicken (Vgl.: Ebd., S. 29-43).

Die jahrhundertelange Kontinuitdt des Todesverstidndnisses blieb jedoch nicht unverdndert
fortbestehen. Die Vorankiindigung des Todes und dessen Erwarten am Sterbebett biilit an
Bedeutung ein, bis sie schlieBlich ginzlich verloren geht. Der Tod wird zu etwas
Metaphysischem, das die Seele vom Korper trennt. Das Schicksal des oder der Sterbenden
entscheidet sich nicht mehr am Sterbebett, sondern der Gesamtzeitraum des Lebens gewinnt
an Bedeutung. Der Tod wird in die Lebensgestaltung integriert und als Mittel zum besseren

Leben verstanden. Auch wenn der Tod weiterhin als ein dramatisches Ereignis galt, wurde
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versucht seine Intensitit abzuschwichen, was folglich Auswirkungen auf die Einstellung der
Menschen zum Tod hatte. Unmittelbare Folgen dieser Entwertung des guten Todes war
dessen Banalisierung. Dennoch stand er noch dem traditionellen gezdhmten Tod nah (Vgl.:
Ebd., S. 381-394). Schritt fiir Schritt dndert sich die Einstellung zu Leben und Tod, was
insbesondere im 16. Und 17. Jahrhundert deutlich wurde. Traditionen und Rituale rund um
den Sterbenden oder die Sterbende und dessen oder deren Tod wurden jedoch grof3tenteils
beibehalten. Auffallend waren Vergéinglichkeitsdarstellungen, welche aus einem Stillleben
oder Portrait und einem symbolischen Bild der Zeit und des Todes zusammengesetzt waren.
Erst im 18. Jahrhundert wurden sie seltener. Zuvor wurde in den Gemélden die Liebe zum
Leben ausgedriickt. Nun aber hatten Tod und Leben die Rollen getauscht. Die sonst so schon
dargestellte Welt wurde ins Gegenteil verkehrt und erschien tiberfliissig und modrig (Vgl.:
Ebd., S. 417-424). Der Tod spielte zwar im Leben der Menschen eine bedeutendere Rolle,
verlor gegen Ende des Mittelalters diese Priasenz jedoch. Er wandelte sich immer mehr zu
dem, was Ariés den verwilderten Tod nennt. Von einem natiirlichen Teil des Lebens wurde
er zu einer ernst zu nehmenden Angelegenheit. Geistliche machten sich diese Angst vor dem
Tod und den weit verbreiteten Glauben an einen Zusammenhang zwischen Tod und Siinde
und demnach entweder an ein Erwachen im Paradies oder in der Holle, zu nutze. Sie schiirten
diese Angst und zielten darauf ab, bei den Menschen Entsetzen hervorzurufen (Vgl.: Ebd.,
S. 417-424, S. 515f). Die sowohl lateinisch-katholisch als auch protestantisch geprégte
Gesellschaft gegen Ende des 18. Jahrhundert iibernahm das, ,,was durch die schrecklichen
Bilder hindurch ihrer kollektiven und geheimen Vorstellung vom Tod entsprach [...]“ (Ebd.,
S. 516). Der Tod wurde immer noch als ein 6ffentliches und soziales Ereignis gefeiert. Das
Sterbezimmer wurde mit Kerzen geschmiickt, Nachbarn, Angehorige und Freunde
besuchten den oder die Toten ein letztes Mal, um sich zu verabschieden und schlieB3lich

wurde er oder sie am Friedhof von der gesamten Gemeinde beerdigt.

Durch die Infragestellung der Existenz des Teufels und der Holle und den medizinischen
Fortschritt, &nderte sich das bisherige Bild vom Tod. Es wurde moglich, Leiden zu lindern
und das spirituelle und moralische ,,malum* verschwand fast vollstindig. Man verstand den
Tod nicht mehr als Abschluss des Lebens und Ubergang in ein Neues, sondern als ein
,Herausgerissen werden aus dem Leben* (Ebd., S. 475). Die Gesellschaft gestand sich
erstmals eine Ohnmacht dem Tod gegeniiber ein. Da es niemandem moglich war oder auch
je sein wird, ihm zu entkommen, begannen die Menschen iiber ihn zu schweigen. Er wurde
auf ein beliebiges Ereignis reduziert, was zur Folge hatte, dass sowohl der einzelne Mensch,

als auch die gesamte Gesellschaft nicht stark genug war oder ist, den Tod anzuerkennen. Der
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Glaube an das Bose, den Teufel und die Holle, waren notwendig gewesen, um den Tod zu
zahmen. Durch deren Abschaffung und die Auslagerung von Sterben und der Tod in
Krankenhiuser, wurde der Tod wild. Er sollte nicht mehr im Kreise der Familie und
Gemeinde, sondern in Institutionen schmerzfrei und ohne Leiden erwartet werden (Vgl.:
Ebd., S. 715, S. 784-789). Vorbereitungen auf den Tod und das Danach werden weniger
hédufig getroffen als friither. Der plotzliche Tod, der einst als schrecklich galt, wird heute oft
herbeigesehnt, um sich moglichst wenig mit dem Erleben von Schmerz und Leid
auseinandersetzen zu miissen. An die Stelle der Vorahnung des Todes, durch welche das
eigene Ende gespiirt werden konnte, tritt der Wunsch eines Nicht-Spiirens. Das Wissen um
den eigenen Tod scheint wenig aushaltbar zu sein. Daher soll nach Sicht der Mediziner und
Medizinerinnen der oder die Sterbende mit einer ernsten Prognose nicht belastet werden.
Diagnosen werden vorenthalten, was dazu fiihrt, dass dem oder der Betroffenen der
bevorstehende Tod verheimlicht wird (Vgl.: Reuter, S. 31). Ebenso kann ihr Bewusstsein
mit pharmakologischen Substanzen gedimpft werden, sodass eine Konfrontation erspart
bleibt, keine emotionale Belastung entsteht und der oder die Sterbende nichts spiirt.
Untersuchungen haben gezeigt, dass die Betroffenen sehr wohl {iber ihren Zustand
informiert werden mdchten, denn durch ein Vorenthalten von Diagnosen ist eine
Vorbereitung auf den eigenen Tod nur schwer moglich, wodurch Bediirfnisse und etwaige

Angste nicht zur Sprache kommen und beriicksichtigt werden kénnen (Vgl.: Reuter, S. 24f).

Ist ein Mensch erstmal gestorben, gilt es diesen fiir tot zu erkliren. Wie umstritten die

Kennzeichen und Merkmale dafiir sind wird sich in diesem Teil der Arbeit zeigen.

Der Begriff Leben beschreibt nach Schreibers Definition ,,die biologisch-physische Existenz
des Menschen als Lebewesen in seiner korperlich-geistigen Einheit* (Schreiber, S. 242). Der
Tod wird durch das Ende dieser menschlichen Existenz definiert. Mit der fortlaufenden
Entwicklung der Medizin wurde der Todeszeitpunkt, der bisher iiber den Stillstand des
Kreislaufes und der Atmung definiert wurde, durch Mdglichkeiten der Wiederbelebung
iiberwunden und musste somit neu diskutiert werden. 1968 schlug das Komitee der Harvard
Medical School das Hirntodkonzept als Kriterium zur Abgrenzung vor, worauf im folgenden

Abschnitt genauer Bezug genommen wird (Vgl.: Ebd., S. 242f).

Quante definiert Tod als das ,,Ende der Existenz eines bestimmten Organismus® (Quante, S.
127). Heidegger siecht im Tod eine ,,Seinsmoglichkeit, die je das Dasein selbst zu
iibernehmen hat. [...] So enthiillt sich der Tod als die eigenste, unbeziigliche, uniiberholbare

Moglichkeit. Als solche ist er ein ausgezeichneter Bevorstand® (Heidegger, S. 250. Kursiv
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im Original.). Die Menschen sollten sich mit der Tatsache auseinandersetzen, dass sie den
Zeitpunkt des eigenen Todes nicht wissen konnen, sich aber bewusst sein sollten, dass es
jederzeit soweit sein kann, dass sie sterben. Der Tod wird keineswegs als negatives Ereignis
verstanden, sondern als etwas, das dem Leben einen Sinn verleiht. Ohne eine Annéherung
an das Thema Tod, sei es den Menschen nicht moglich, zu ihrer Ganzheit zu finden. Der Tod
der Menschen ist etwas Natiirliches und genetisch vorprogrammiert, sozusagen das
Ureigenste (Berner, S. 310. Kursiv im Original.). Hegel spricht von der Notwendigkeit des
Todes, deren Ursache im Ubergang des Individuums in die Allgemeinheit liegt. Durch den
Tod l6sen sich zusammenhéngende Prozesse unwiederkehrbar auf (Vgl.: Engelhardt, u.a., S.
39). Im Gegensatz zu Heidegger, welcher die Natiirlichkeit des Todes betont, vertritt Jean-
Paul Sartre eine Position, die auf einer Fremdheit und Feindschaft des Todes beruht. Der
Mensch konne sich auf den Tod nicht einstellen oder mit ihm vertraut werden, denn der Tod
konne nicht entdeckt werden (Vgl. Berner, S. 312). Thomas H. Macho vertritt die Ansicht,
dass es uns nicht moglich sei, den eigenen Tod oder den Tod anderer zu erfahren, denn der
Tod sei unserer Erfahrung vorenthalten. Die Tatsache, dass jemand tot ist, die Verwandlung
eines Individuums in eine Leiche, mag vielleicht nicht begreifbar sein, dennoch ist sie
Realitit und somit erfahrbar. ,,Wir erfahren keinen Tod, wohl aber erfahren wir die Toten*
(Macho, S. 293. Kursiv im Original.). Begegnungen mit den Toten ermoglichen eine Suche
nach Erfahrungen des Todes und werfen Fragen auf. Woriiber sprechen wir also nun, wenn
wir vom Tod sprechen? Biologische, philosophische und theologische Erklarungsmodelle

stehen hier zur Verfiigung.

Der Tod wird durch das Ende menschlichen Lebens definiert. Medizinischen Uberlegungen
zufolge geht es nicht primir darum zu klédren, ob ein Mensch tot ist, sondern wann ein

Mensch tot ist.

2.4. Hirntod und Hirntoddebatte

Ehe ich auf den viel diskutierten Begriff des Hirntods niher eingehen werde, soll gezeigt

werden, wie umstritten die Kriterien sind, den Todeszeitpunkt einer Person festzulegen.

Es gilt, dass der Tod durch eine qualifizierte Person diagnostiziert werden muss. Erst durch
die Bestimmung und Bestéitigung des Todes, kann eine Sterbeurkunde ausgestellt und

Schritte fiir eine Bestattung eingeleitet werden. Kriterien, anhand derer man feststellt, ob
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eine Person tot ist, haben sich im Laufe der Zeit verdndert. Traditionell galten ,,das Aussetzen
von Herzschlag und Atmung, die Totenstarre, Leichenflecken, Verdnderungen des Auges,
Bliasse oder Fiihllosigkeit auf Stimuli“ als Todeskriterien (Lacina, S. 15). Laut dem
Medizinhistoriker Martin S. Pernick, habe es noch nie eine sichere Definition und Diagnose
des Todes gegeben, denn diese war immer schon in kulturelle, soziale und technische

Kontexte integriert und somit stdndig im Wandel (Vgl.: Ebd., S. 17).

Mehrere Konzeptionen stehen sich nun gegeniiber. Zunichst gilt es den Herz-Kreislauf-Tod
vom Ganzhirntod beziehungsweise vom Teilhirntod zu unterscheiden. Prinzipiell definiert
der Hirntod den Herz-Kreislauf-Stillstand als Todeszeitpunkt eines Menschen, wenn auch
das Hirn irreversibel ausgefallen ist. Vertreter und Vertreterinnen des Teilhirntodkriteriums
erkldren einen Menschen nicht erst durch den kompletten Ausfall des Hirns fiir tot, sondern
bereits durch den Ausfall des Neocortexes und den damit verbundenen hdoheren
Hirnfunktionen. Diese hoheren Hirnfunktionen sind fiir die Existenz eines Menschen absolut
notwendig, denn mit ihnen einher geht die Personalitéit eines Menschen. Beflirworter und
Befiirworterinnen argumentieren damit, ,,das Subjekt des Todes korrekt* (Quante, S. 120)
bestimmen zu wollen, wobei es sich nicht um den menschlichen Organismus handle, sondern
um die Person selbst. Es sei moralisch falsch, Menschen, welche noch am Leben sind, wie
Tote zu behandeln, oder umgekehrt sie wie Lebende zu behandeln, obwohl sie bereits
verstorben sind. Das Ganzhirntodkriterium lehnen sie auB3erdem ab, denn dadurch wiren
Angehorige einer emotionalen und finanziellen Belastung ausgesetzt, welche nicht
notwendig sei und auf medizinischer Ebene konnten Ressourcen und Moglichkeiten,

beispielsweise fiir Transplantationen, nicht genutzt werden (Vgl.: Ebd., S. 119f).

Durch den medizinischen Fortschritt wurde es mdglich, die Funktion ausgefallener Organe
maschinell zu ersetzen, wodurch eine Neukonzeption des Todesbegriffs notwendig wurde.
Die fortlaufende medizinische Entwicklung und die damit verbundene Uberwindung des
Herz-Kreislauftodes mittels Wiederbelebung und maschineller Ersetzung ausgefallener
Organe war das eigentliche Ausgangsmotiv fiir die Debatte um eine Neukonzeption des
Todesbegriffs. Im Jahre 1968, schlug das Ad Hoc Committee der Harvard Medical School
den Hirntod als neues Todeskriterium vor und erwéhnte in diesem Zusammenhang auch
erstmals die Moglichkeit einer Organspende. Europdische Lander iibernahmen das neue
Kriterium, welches sich rasch etablierte (Vgl.: Lacina, S. 15ff). Der 1968 eingefiihrte Begriff
des Hirntods wurde sprachlich mittlerweile durch den priziseren Begriff des irreversiblen

Hirnfunktionsausfalls ersetzt (Vgl.: Poltner, S. 229).
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o Todesdefinition

Kritiker und Kritikerinnen wollen Probleme, die mit dem Todeskriterium des irreversiblen

Funktionsausfalls des Gesamthirns verbunden sind, aufzeigen.

Kriterien flir eine giiltige Todesdefinition, welche allgemein und verbindlich gelten soll,
wurden vom Philosophen und Ethiker Dieter Birnbacher beschrieben. Zuvor formulierte er
drei Fragen, welche sich an der Todesdefinition nach dem Hirntodkriterium orientieren.
Entscheidend fiir ihn sind die Fragen nach Akzeptanz, Validitit und Zuverlassigkeit der
Tests, welche den Hirntod iiberpriifen. AuBBerdem sollten in der Diskussion, um eine

allgemeingiiltige Todesdefinition, folgende fiinf Forderungen beriicksichtigt werden:

o Es soll nur eine Definition geben. Diese muss eindeutig sein und darf keine
Verunsicherungen zulassen. Es handelt sich um einen anthropologischen
Todesbegrift, der sich nicht auf andere niedere Lebewesen libertragen lésst.

o Die Definition soll deskriptiv und frei von wertenden Implikationen sein. Unter
diesen Punkt féllt die Befugnis zur Organspende, sowie Vorschriften in Bezug auf
den Umgang mit dem Leichnam. Diese Forderung begriindet er mit der
unterschiedlichen Behandlung des Leichnams in den verschiedenen Kulturen.

o Die Definition soll weitgehend intersubjektiv sein und darf keinen individuellen
Interpretationen unterliegen.

o Die Definition soll in kulturelle Traditionen eingebettet sein. Gébe es eine starke
Abweichung von ihnen, kdnnte die allgemeine Akzeptanz darunter leiden.

o Die Definition soll sich an Sachgesichtspunkten orientieren. Diese sind

pragmatischen Aspekten vorzuziehen (Vgl.: Lacina, S. 18f).

,,Ergebnis dieser Uberlegungen ist fiir Birnbacher das Akzeptieren des Hirntodkriteriums als

relevantes und gleichermaflen eingingiges Todeskriterium* (Ebd., S. 19).

Kritiker und Kritikerinnen fordern, dass der Hirntod nicht mit dem Tod des Menschen
gleichgesetzt werden darf. Sie sehen im Hirntodkriterium vor allem ein legitimes Instrument
zur Organspende und — transplantation. Ferner wiirde sich das Hirntodkriterium ,,gegen eine
ganzheitliche Sichtweise des Menschen* (Schneider, S. 298. Kursiv im Original.) richten,
indem er ihn auf messbare Hirnstrome reduziert. Bis heute sind nicht die gesamten
Hirnfunktionen bekannt oder messbar, wodurch prinzipiell nicht nachgewiesen werden
kann, ob es sich um einen Gesamtausfall des ganzen Gehirns handelt. Kritiker und

Kritikerinnen lehnen daher ab, dass menschliches Leben auf Leistungen des menschlichen
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Gehirns reduziert wird und fordern, dass die Grenzen des wissenschaftlich Beschreibbaren,
nicht mit den Grenzen der Wirklichkeit gleichgesetzt werden (Vgl.: Ebd., S. 298f). ,,Der
Zusammenbruch des Hirns darf hochstens als ein Ubergangsstadium im Sterbeprozess

betrachtet werden* (Knoche, 1996).

Auf philosophischer Ebene drangen sich ethische Fragestellungen hinsichtlich dieser Grenze
zwischen Leben und Tod auf. Leben ist die Existenzweise der Menschen und nicht bloB eine
Eigenschaft von ihnen. Verliert ein Mensch sein Leben, 16st dies keine Verdnderung an
einem existierenden Menschen aus, sondern steht fiir dessen Tod. ,,Sich Verdndern ist zu
unterscheiden von authoren zu existieren* (Poltner, S. 231). Poltner reflektiert {iber den
Menschen als personales Wesen und setzt ihn in einen zeitlichen Bezug. Der Mensch hat
Zeit, wobei Zeit haben Zeit-haben fiir etwas heilit und die dreidimensionale Zeit —
Gegenwart, Zukunft, Vergangenheit, jene ist zu der sich der Mensch verhédlt. Haufig
dominieren hierbei Vergangenheit oder Zukunft, die Gegenwart wird iibersprungen, obwohl
sie reale Mdoglichkeiten bietet. Zeit haben umfasst gleichsam das Verhalten zum eigenen
Anfang und Tod und damit das Wissen iiber die Unausweichlichkeit der eigenen Endlichkeit.
Als Mensch leben heillt, sich auf eine gewisse Art und Weise zum eigenen Tod
beziehungsweise zum eigenen ,,Daseinsanfang® (Ebd., S. 67) und nicht zu Vorstellungen
dariiber zu verhalten. Sowohl der Beginn als auch das Ende sind Geheimnisse des Lebens,
wobei das menschliche Verhalten zum Tod mit jenem zum Anfang gleichzusetzen ist (Vgl.:
Ebd., 63-67). ,,Die Einstellung zum eigenen Daseinsanfang und zum eigenen Tod entspricht

der Einstellung zum Leben und umgekehrt™ (Ebd.).

Tarmann behandelt in seiner Untersuchung tiiber Menschenrecht, Ethik und
Friedenssicherung ausfiihrlich den Personenbegriff Karl Lugmayers. Nach Lugmayer sind
alle Menschen als Personen gleich, gehdren der selben Seinsstufe an und sind frei. ,,Das
Besondere an der jeweiligen Person ist ihr Sein“ (Tarmann, S. 57). Die Identitit des
Menschen etabliert sich im Sein und ist von Person zu Person unterschiedlich, jeder Mensch
ist in seinem Sein als Person aber gleich. Nach Lugmayer kann der Begriff der Person auch
einfach mit Ich bezeichnet werden, wobei dieses vom Ichbewusstsein zu unterscheiden ist.
,,Denn das Ich, die Person, ist auch dann, wenn das Ichbewuftsein nicht vorhanden ist, zum

Beispiel im Schlaf* (Ebd., S. 61).

Der Personenbegriff und die Abgrenzung zum Ichbewusstsein werfen weitere Fragen
hinsichtlich der angefiihrten Hirntod-Debatte und der Frage, wann ein Mensch tot sei, auf.

Auf medizinisch-ethischer Ebene st6f3t man unausweichlich auf den Begriff der Wiirde und
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deren Achtung. Im ersten Artikel der Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte (AEMR)
heift es: ,,Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren® (Allgemeine
Erkldrung der Menschenrechte, S. 2). Die Idee der Menschenrechte wurde {iber mehrere
Jahrhunderte entworfen und weiterformuliert. Am 10. Dezember 1948 wurde die AEMR
von der Generalversammlung der Vereinten Nationen offiziell verkiindet und ist bis heute
giiltig. Da die AEMR nur als Erklidrung verabschiedet wurde ist sie keine bindende
Konvention, kann aber als vdlkerrechtliches Gewohnheitsrecht allgemeine Giiltigkeit
beanspruchen (Vgl.: Maywald, S. 38). Menschenrechte konnen beziehungsweise miissen
nicht erst erworben werden, sie stehen jedem Menschen allein durch sein Menschsein ab
dem Zeitpunkt seiner Geburt, wie im ersten Artikel der AEMR deutlich wird, zu. Karl
Lugmayer fasst die Menschenrechte als ,,unvollkommen und zeitgebundenen Ausdruck der
zwei hochsten Gebote* (Tarmann, S. 72), Gottes- und Nachstenliebe, auf. Jeder Mensch ist
Person und besitzt Wiirde. Die Gleichheit der Personen im Denken Lugmayers wurde bereits
genannt, wobei der Begriff der Menschenrechte nur zu halten sei, wenn die Person als
Wirklichkeit anerkannt werde. Er weist auf die Rechte des Menschen hin, betont aber auch

dessen Pflichten und Verantwortung (Vgl.: Ebd., S. 73f).

Der Umgang mit Sterbenden fiihrt unausweichlich zu Fragen auf medizinisch-ethischer
Ebene. ,,Sterbende sollen wiirdig sterben konnen* (Poltner, S. 256), ein wiirdiges Sterben
lasst sich jedoch nicht eindeutig definieren. Behandlungsabbruch oder Behandlungsverzicht
spielen hierbei eine Rolle und kénnen zu einem wiirdigen Sterben beitragen. Eine besondere
Schwierigkeit stellt die Beurteilung des Zeitpunktes des Behandlungsabbruchs oder
Behandlungsverzichts dar. Wenn der Patient oder die Patientin nicht mehr gefragt werden
kann, bleibt die Orientierung an seinen oder ihren letzten geduf3erten Willen, insofern dieser
bekannt ist beziehungsweise von Angehorigen richtig wiedergegeben und respektiert wird

(Vgl.: Ebd.).

2.5.Fazit

Der Mensch ist es gewohnt heutzutage selbstbestimmt, autonom und unabhéngig zu leben.
Er trifft seine Entscheidungen aufgrund seines freien Willens und steuert sein Leben nach
seinen Vorstellungen. Frither war das Leben eines Menschen durch Faktoren, wie Herkuntt,
Geschlecht oder Hautfarbe gréftenteils vorbestimmt. Das Gefiihl der Machtlosigkeit war
kein Unbekanntes. Daher sieht Harald Martenstein den Tod in der heutigen Zeit als groBBere
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Zumutung, als er es fiir unsere Vorfahren war. Die Machtlosigkeit und fehlende Moglichkeit
einer Einflussnahme ist fiir den modernen Menschen etwas Ungewohnliches. Demnach
spielt der Tod im Alltag keine grof3e Rolle, denn er ist etwas Abstraktes und Unbegreifliches.
Sich das Nichts vorzustellen scheint unmoglich zu sein (Vgl.: Martenstein, S. 25f).
Hinzukommt, dass der Tod in der modernen Gesellschaft, seine Natiirlichkeit verloren hat.
Das Lebensende kann hinausgezdgert werden, um den Patienten oder der Patientin ein
friedliches Sterben zu ermoglichen. Teilweise handelt es sich jedoch nicht um eine
Lebensverldngerung, sondern um eine Sterbeverzogerung. Sterben, als Teil des Lebens
anzuerkennen, gelingt vielen Menschen, inklusive jenen, welche téglich mit dem Tod
konfrontiert sind, noch nicht (Vgl.: Ridder de, S. 52f). ,,Seine Endlichkeit anzunehmen, sagt
Michael de Ridder, das ist ein groBBer Schritt in dieser Zeit des Jugendwahns* (Ebd., S. 55).
Doch selbst wenn das eigene Sterben akzeptiert wird, bedeutet das nicht, dass somit auch
die Angst vor dem Tod genommen ist. Oftmals iiberwéltigt der Tod die Menschen, denn im
Laufe ihres Lebens wurde der Gedanke an ihn beiseitegeschoben. Der Philosoph Michel de
Montaigne schldgt den Menschen daher vor, einen anderen Weg als den sonst iiblichen
einzuschlagen indem sie das Sterben lernen. Selbstverstindlich stirbt jeder Mensch nur
einmal, daher kann das Sterben nicht wie andere Tatigkeiten geilibt und erlernt werden.
Montaigne meint vielmehr die Gewdhnung an den Gedanken, dass man sterben wird. Der
Tod soll seiner Unheimlichkeit beraubt werden, indem er {iberall erwartet und so der
Umgang mit ihm gepflegt wird. Durch die Vorstellung und das Vorbedenken des Todes,
kann der Mensch lernen zu sterben, denn nur dann befreit er sich von den Zwingen und
Lasten des Lebens (Vgl.: Lacina 2014, S. 83). Einen Beitrag dazu leisten kann das
Philosophieren, denn wenn die Furcht vor dem Tod abgelegt ist, kann der Mensch ein
gelingendes Leben flihren. ,,Wer die Menschen sterben lehrte, wiirde sie leben lernen*
(Montaigne, S.135). Auch Erich Fromm sieht eine Moglichkeit darin, die Angst vor dem
Tod zu liberwinden, indem sich die Menschen nicht an das Leben klammern und dieses als
Besitz betrachten. Die Angst vor dem Sterben kann nicht auf die bloBe Angst des nicht
Weiterlebens reduziert werden, denn sie umfasst ebenso die Angst den eigenen Korper, den
Besitz und die Identitdt zu verlieren. ,,In dem Malle, in dem wir in der Existenzweise des
Habens leben, miissen wir das Sterben fiirchten* (Fromm, S. 156). Der Mensch soll sich
demnach zu Lebzeiten bemiihen im Sein zu wachsen und das Haben zu verringern. Somit

kann auch die Angst vor dem Sterben gemildert werden (Vgl.: Ebd.).
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2.6. Umgang und Reaktionen Jugendlicher auf den Tod

Das Streben nach Autonomie und Unabhéngigkeit ist ein typisches Merkmal in der
adoleszenten Entwicklung und macht sich daher insbesondere bei Jugendlichen deutlich
bemerkbar. Dieses Suchen und Einfordern, den eigenen Weg selbstbestimmt zu gehen,
zeichnet sich bei der Frage nach Sterben und Tod ebenso ab. Im Vordergrund steht, einen
»authentischen und selbstverantworteten® (Bescherer, S. 117) Umgang mit dem Tod zu
finden. Dies bildet die Grundlage fiir eine produktive Alltagsgestaltung, wobei eine gesunde
psychische Verfassung Voraussetzung dafiir ist, {iberhaupt im Hier und Jetzt handlungsfahig
zu bleiben. Der Tod bestimmt nicht vorrangig das Leben Jugendlicher. Unabhingig von ihrer
religiosen Einstellung, sehen sie wenig Sinn darin, sich stindig mit dem Tod
auseinanderzusetzen, da sie das Gefiihl haben, das Thema betreffe sie noch lange nicht. Eine
Konfrontation mit thanatalen Themen passiert oft erst dann, wenn sie oder ein Angehoriger
von einem Todesfall betroffen sind. Die eigene Biografie ist demnach mallgeblich dafiir, wie
sich das Todesverstindnis und die Jenseitsvorstellungen Jugendlicher entwickeln (Vgl.:
Ebd., S. 115f). Auch Kastenberg vertritt die Ansicht, dass Jugendliche dem Tod nur wenig
Bedeutung beimessen. Der Fokus der meisten liegt in der Gegenwart und nahen Zukunft.
Nur jene Jugendliche, welche sich auch mit der entfernten Zukunft beschiftigen und sich an
langfristigen Zielen orientieren, setzen sich mit thanatalen Themen auseinander und rdumen

dem Tod eine Bedeutung in ihrer Lebensfiihrung ein (Vgl.: Reuter, S. 72f).

2.6.1. Angst und Abwehrmechanismen

So wie alle Menschen nach einem Sinn im Leben suchen, suchen laut Kelly auch alle
Menschen nach einem Sinn im Tod. Die Gedanken an den (eigenen) Tod konnen jedoch
Angst und Ungewissheit auslosen, wobei Menschen, welche den Tod als Teil ihres Lebens
betrachten und ihn als solchen akzeptieren, ihn als weniger bedrohlich empfinden. Ebenso
haben sowohl sehr schwach, als auch sehr stark religiose Menschen weitaus weniger Angst
vor dem Tod, als Menschen mittlerer Religiositit. Die Angst vor dem Tod kann
unterschiedliche Dimensionen erreichen. Einerseits die Angst vor physischem Leiden und
einem moglichen Verlust der eigenen Wiirde, bedingt durch die entstehende Pflegesituation,
wobei auch Angst vor Demiitigung durch die Umwelt hinzukommt. Andererseits die Angst
vor den Folgen, die der eigene Tod fiir die Angehdrigen mit sich bringt, und die Angst vor
der Vernichtung des eigenen Korpers (Vgl.: Freese, S. 13f). Bei stark religidosen oder stark
gldubigen Menschen konnte eine besonders ausgeprigte postmortale Angst, vor einer
Bestrafung durch das Jiingste Gericht, beobachtet werden. Befiirchtungen und konkrete
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Vorstellungen iiber Geschehnisse nach dem Tod 16sen hierbei spezifische Angste aus (Vgl.:

Freese, S. 13. Vgl.: Ochsmann, S. 65).

Todesfurcht wird demnach als ein Ergebnis von Lernprozessen aufgefasst, wodurch der
Schluss gezogen werden kann, dass Erfahrungen mit Sterbenden oder dem Tod, die
personliche Haltung gegeniiber dem Tod beeinflussen. Menschen, welche Kontakt zu
Sterbenden hatten, gaben an, weniger Angst vor dem Sterbeprozess und dem Tod zu haben

(Vgl.: Ochsmann, S. 65).

Todesvorstellungen sind bei Jugendlichen hingegen iiberwiegend negativ gefarbt und 16sen
Gefiihle der Angst, Trauer oder Hilflosigkeit aus. Hinzukommende Einsamkeit und
Ablehnung konnen eine Angst hervorrufen, mit dem Tod bestraft zu werden, wobei der Tod
eines geliebten Menschen mehr gefiirchtet wird als der eigene (Vgl.: Reuter, S. 83ff). Eine
mogliche Erklérung hierfiir ist, dass mit dem Tod, alle positiven Lebensaspekte verloren
gehen. Hierzu zéhlen nicht nur angestrebte Ziele, sondern auch andere Vorziige des Lebens.
Angst vor dem Tod ist bei Jugendlichen demnach iiberaus nachvollziehbar, denn sie haben
noch nicht ausreichend Erfahrungen gesammelt und streben danach, ihre Lebensziele zu

erfullen.

Der Angst vor dem Tod sind mehrere Aspekte und unterschiedliche Ursachen inbegriffen.
Es ist nicht nur die Endgiiltigkeit, die gefiirchtet wird, sondern auch das ungewisse Wie des
Todes. Die Unberechenbarkeit des Todeszeitpunkts und die Angst vor etwaigen Schmerzen
und Leiden beeinflussen die Angst vor dem Tod. Ebenso befiirchten Jugendliche einsam zu
sterben, oder abhéngig von anderen zu sein, wodurch sie den Verlust der personlichen Wiirde
fiirchten. Zugleich spielen die anderen eine wichtige Rolle, denn auch um deren Schicksal
ist man besorgt. Die Frage nach dem Danach, also was nach dem Tod passieren wiirde, war
besonders bedeutsam (Vgl.: Ebd., S. 82). Die Angst vor Sterben und Tod bezieht sich
demnach auf gefiirchtete Konsequenzen. Jugendliche im Alter von fiinfzehn bis neunzehn
Jahren wurden befragt, welche Konsequenzen sie nach ihrem eigenen Tod befiirchten. An
hochster Stelle wurde Trauer bei den Hinterbliebenen genannt, gefolgt von der Beendigung
aller Plane und Ziele im Leben. An dritter Stelle wurde ein schmerzvoller Sterbeprozess
befiirchtet und schlieBlich die Angst davor, keine Erfahrungen mehr machen zu konnen. Um
Angste, in Bezug auf Sterben und Tod bewiltigen zu kénnen, lassen sich bei Jugendlichen
unterschiedliche Abwehrmechanismen und Strategien beobachten. Nachdem der Tod zu
rationalisieren und intellektualisieren versucht wird, verlagern eine grofle Anzahl der

Jugendlichen, Gedanken an den Tod in die ferne Zukunft. Zahlreiche versuchen sich mit
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Allmachtsphantasien gegen den eigenen Tod zu schiitzen und wollen sich einer personlichen
Immunitdt vergewissern, indem sie riskantes Verhalten zeigen, wie beispielsweise
gefihrliches Autofahren, Drogenkonsum oder Ahnliches. Ebenso wird versucht durch das
Sehen von brutalen Filmen, todesbezogene Angste zu iiberwinden oder zu unterdriicken.
Hierbei forschen Jugendliche ihre Grenze beziiglich Gewalt und Spannung aus, um zu testen,

wie viel Brutalitit und Angst sie ertragen oder aushalten kénnen (Vgl.: Ebd., S. 8§9-92).

Der Angst, die der eigene Tod mit sich bringt, ist genauso viel Bedeutung beizumessen, wie
jener vor dem Tod Angehdriger. Auch wenn Jugendliche im Tod oftmals eine Erlosung von
Schmerz und Leid sehen, sterben Menschen nicht immer aufgrund von Krankheit oder
fortgeschrittenem Alter. Der Tod kann ebenso unerwartet als auch plotzlich eintreten und
bei den Hinterbliebenen Gefiihle der Uberforderung und des Ausgeliefertseins auslosen.
Bereits im Kindesalter sind Trennungséngste und die Angst vor dem Verlust eines Elternteils
prasent. Das Kind weint oder schreit, wenn ein Elternteil den Raum verlasst, da es sich nicht
sicher sein kann, dass der Vater oder die Mutter auch wiederkommt. Im Kindesalter fallt die
Unterscheidung zwischen voriibergehender Trennung und Tod noch schwer. Aber auch
Jugendliche konnen unter Verlustingsten leiden und nachts das Elternschlafzimmer
aufsuchen, um sich zu vergewissern, dass die Eltern in der Néhe sind. Wird bereits im
Kindesalter mit Tod oder Erkrankung gedroht, ist es fiir die betroffenen Kinder und
Jugendlichen sehr schwer diese Angst zu iiberwinden und aufzuarbeiten. Sie sehen in ihrem
Verhalten den Grund eines etwaigen Verlusts und fiihlen sich folglich schuldig (Vgl.: Leist,
S. 22f). Der Tod zéhlt zu den existentiellsten Verlusterfahrungen, wobei auch andere Arten
von Verlusten eine einschneidende Rolle im Leben Kinder und Jugendlicher spielen konnen.
Hierzu zihlen Trennung oder Scheidung der Eltern, Ubergangsprozesse wie beispielsweise
der Eintritt in den Kindergarten, die Schule, der Auszug aus dem Elternhaus oder aber auch
die Geburt eines Geschwisterchens konnen Verlustingste auslosen und die gewohnte

Geborgenheit und Sicherheit erschiittern (Vgl.: Franz, S. 85).

2.6.2. Trauer

Eine weitere Reaktion auf den Tod einer nahestehenden Person, die der Trauer, ist eine
Erfahrung, die den ganzen Menschen erfasst und der nicht ausgewichen werden kann. Sie
ist ein angeborenes Gefiihl und die Fahigkeit mit Verlusten umzugehen. Trauer ist nicht auf
das bloBe Gefiihl des Traurig-Seins zu reduzieren, sondern sie umfasst unterschiedliche
Gefiihle und driickt sich in vielfaltigen Verhaltensweisen aus. Prozesse der Trauer sind

notwendig, um einen Verlust zu bewiéltigen, ihn in sein Leben zu integrieren und um sich
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schliefflich neu zu orientieren. Abschiede sind ein wesentlicher Bestandteil des Lebens,
werden jedoch gerne verdrangt, um einen unbeschwerten Alltag nicht zu stéren und das Bild
eines sorgenfreien Lebens zu wahren. Einen wichtigen Bestandteil, um einen Verlust zu
bewdltigen, bildet die Trauerarbeit. Sigmund Freud prigte bereits 1916 diesen Begriff und
meinte damit einerseits die Begleitung der Trauernden und andererseits den erforderlichen
Verarbeitungsprozess des Verlustes. Dieser ist notwendig, um zunichst die Realitit des

Todes zu erkennen und um die Féhigkeit zu entwickeln, neue Beziehungen einzugehen.

Trauerreaktionen konnen sich auf sehr unterschiedliche Weise duBBern. Manche Menschen
reagieren mit Riickzug und fiihlen sich einsam, andere verhalten sich so, als ob nichts
passiert wire, lachen und wirken frohlich. So unterschiedlich Trauerreaktionen sein kdnnen,
so verschieden sind auch Verlustsituationen. Es ist daher sinnvoll sich zu fragen, in welchem
Verhiltnis der oder die Betroffene zu dem oder der Verstorbenen stand und wie intensiv
diese Beziehung war. Auch ob der Tod iiberraschend kam, oder ein Abschied mdéglich war,
macht einen Unterschied fiir die Betroffenen. Aulerdem ist die Art und Weise, wie iiber den
Tod informiert wurde, maBBgebend, wobei auch immer der Entwicklungsstand und etwaige
vorausgegangene Todeserfahrungen beriicksichtigt werden sollten. Zudem ist es von
Bedeutung die Beziehungssituation des oder der Betroffenen zu beachten. Hierzu zidhlen
mogliche Angebote der Hilfestellung, die Familienstruktur und Dynamiken innerhalb der
Familie, sowie stirkende Ressourcen (Vgl.: Franz, S. 84-87). Elisabeth Kiibler-Ross hat
ausfiihrlich mogliche Reaktionen auf einen Verlust und die damit verbundenen Phasen der
Trauer beschrieben. Diese werden jedoch an einer anderen Stelle dieser Arbeit genauer
behandelt und ausgefiihrt. Dennoch sollen Reaktionen, die insbesondere bei Jugendlichen
auftreten konnen, kurz angefiihrt werden. Ein Wissen dariiber ist fiir Menschen im nahen
Umfeld hilfreich, kann aber auch Lehrpersonen in der Schule eine Orientierung bieten und

Verstandnis fordern.

Die Reaktion auf einen Verlust ist einerseits von der Einstellung der Eltern zu Sterben und
Tod abhéngig, aber es spielen auch, wie bereits erwihnt, das Alter, die Beziehung zum oder
zur Verstorbenen, die Art des Todes und frithere Erfahrungen mit dem Tod eine Rolle.
Akzeptanz der Realitit des Todes ist zwar der erste Schritt in Richtung Verlustverarbeitung,
ihr gehen aber andere Reaktionen voraus. Die Erschiitterung, die ein Todesfall mit sich
bringt, 16st einen Gefiihlsschock aus, der oftmals mit Benommenheit oder
Teilnahmelosigkeit einhergeht. Es kann dadurch der Eindruck entstehen, dass Jugendliche

von der Situation unberiihrt bleiben, wodurch ihr Verhalten fédlschlicherweise als
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Desinteresse oder gar Gleichgiiltigkeit interpretiert wird. In Wirklichkeit wird versucht sich
von der schwer zu verkraftenden Situation zu entfernen, um dem psychischen Druck ein
Stiick weit zu entkommen. Im Gegensatz zur eher passiven Abwehrhaltung, zédhlen
Geflihlsausbriiche ebenso zu Trauerreaktionen. Jugendliche konnen wiitend und zornig
wirken und zugleich eine tiefe Ohnmacht und Enttduschung spiliren. Auch aggressive
Verhaltensweisen, sei es dem oder der Verstorbenen, anderen Personen oder sich selbst
gegeniliber, sind hidufig auftretende Trauerreaktionen. Oft zeigt sich in ihnen die
Verzweiflung und Unfdhigkeit mit dem Verlust umzugehen, aber auch Schuldgefiihle
konnen Anlass dafiir geben. Eine weitere Reaktion kann die Idealisierung des oder der
Verstorbenen sein. Fahigkeiten werden tiiberschéitzt und es wird ihnen ein hdoherer
Stellenwert als zu Lebzeiten eingerdumt. Teilweise kommt es zur Ubernahme von typischen
Verhaltensweisen des oder der Toten oder zu einem Schwelgen in Erinnerungen (Vgl.: Ebd.,
S. 90-97). Abgesehen von den psychischen Reaktionen auf einen Verlust, kdnnen auch
physische Symptome auftreten. Gliederschmerzen, Kopfschmerzen, Miidigkeit,
Appetitlosigkeit oder Schlafstorungen sind einige davon. Ein wichtiger Faktor, um den
Trauerprozess zu bewiltigen, ist Zeit. Ein Verlust kann besonders bei Jugendlichen eine
Identitdts- und Sinnkrise auslosen. Daher ist es wichtig, dass Bezugspersonen, aber auch
Lehrpersonen, liber Trauerprozesse informiert sind, um bei Bedarf angemessen zu reagieren

(Vgl.: Witt-Loers S. 18f).

2.7.Tod und Sterben in der Schule

»Schweigt die Schule den Tod tot?* Neulinger hat zu dieser Thematik eine Studie
durchgefiihrt und untersuchte, inwiefern das Thema Tod und Sterben in der modernen
Gesellschaft tabuisiert wird. Er fiihrte eine Befragung an Grundschulen durch und schloss
anhand der Ergebnisse auf eine positive Beantwortung der Ausgangsthese der Tabuisierung.
Das Thema Sterben und Tod ist weder frei von Angst noch von Vorurteilen. Hinzu kommt,
dass in vielen Familien wenig bis iiberhaupt nicht dariiber gesprochen wird. Der Institution
Schule kommt somit die wichtige Rolle zuteil, das Thema als natiirliches Ereignis jedes
Menschen im Rahmen des Unterrichts zu behandeln. Ein angemessenes Verhiltnis soll
vermittelt werden, sodass Kinder und Jugendliche lernen, mit Sterben und Tod umzugehen.
Aus der Befragung geht hervor, dass Lehrer und Lehrerinnen grundsétzlich bereit sind, das

Thema in den Unterricht zu integrieren. Es bestehen jedoch viele Unsicherheiten {iber das
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Wie, denn dieser Themenkreis bildet keinen festen Bestandteil des sonstigen didaktischen
Programms. Das Entscheidende bei der Thematisierung im Unterricht ist der Kontext, in
dem die Thematik behandelt werden soll. Es macht einen Unterschied, ob es einen konkreten
Anlass gibt, um iiber Sterben und Tod zu sprechen, oder ob es als ohnehin vorgesehenes
Thema im Jahresplan behandelt wird. Ist dies der Fall, ist eine Auseinandersetzung
einfacher, da die Situation nicht vorbelastet und entspannter ist. Da jede Klasse aus
unterschiedlichen Personlichkeiten zusammengesetzt ist und somit keine soziale Struktur
der anderen gleicht, ist die offene Auseinandersetzung mit der Thematik zwar einerseits von
den Schiilern und Schiilerinnen, voran aber von der Lehrperson abhingig. Ist keine
Bereitschaft vorhanden sich dem Thema zu 6fftnen, wird eine Integration im Unterricht nur
sehr schwer umsetzbar sein. Auf bildungstheoretischer Ebene ldsst sich die Behandlung im
Unterricht mit der Identititsgewinnung rechtfertigen. Indem der Mensch weil3, dass er
sterben muss, hat er die Moglichkeit sich mit dieser Gewissheit auseinanderzusetzen und

gewinnt dadurch an Identitét.

Sterben und Tod sind existentielle Fragestellungen, welche offen und ehrlich behandelt
werden miissen. Da jeder Mensch einen anderen Zugang und diverse Vorstellungen dariiber
hat, ist eine Anndherung vor Subjektivitdt nicht gefeit. Ist sich die Lehrperson dessen
bewusst, stellt diese Problematik kein Hindernis dar. Fremde Vorstellungen miissen nicht
zwingend den eigenen entsprechen und eine Konfrontation mit unterschiedlichen Ideen kann
eine Bereicherung darstellen. Es ist wichtig, dass jeder und jede die Moglichkeit hat, eigene
Vorstellungen von Sterben und Tod zu entwickeln, was grundsitzlich durch eine Anleitung
von auflen geschehen kann. Der Themenkreis kann auf unterschiedlichen Ebenen, unter
verschiedenen Gesichtspunkten behandelt werden: objektiv und faktenorientiert, kulturell
und gesellschaftlich orientiert oder subjektiv und erfahrungsorientiert. Je nach Kontext sollte
die Lehrperson entscheiden, welcher Zugang am passendsten erscheint und danach den
Unterrichtsverlauf anpassen. Ist ein aktueller Kontext gegeben, beispielsweise durch den
Tod eines Mitschiilers oder einer Mitschiilerin, eines Familienmitglieds eines Schiilers oder
einer Schiilerin oder den Tod einer Lehrperson, kann eine Aufarbeitung des Ereignisses in
der Klasse beginnen und Schiiler und Schiilerinnen helfen, mit dem Verlust angemessen

umzugehen (Vgl.: Leyendecker u.a., S. 166fY).
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2.7.1. Tod eines Mitschiilers oder einer Mitschiilerin

Ist eine Klasse mit dem Tod eines Mitschiilers oder einer Mitschiilerin konfrontiert, bieten
sich Moglichkeiten zur Trauerarbeit und Ritualen in der Klasse an, um das Ereignis
aufzuarbeiten. Oftmals sind Schiiler und Schiilerinnen bereits dariiber informiert, dennoch
sollte die Lehrperson die traurige Nachricht aufgreifen. Ist der Lehrer oder die Lehrerin die
erste Person, die die Klasse iiber den Tod des Mitschiilers oder der Mitschiilerin informiert,
sollte die Nachricht dem Alter und Entwicklungsstand entsprechend iibermittelt werden. Die
Mitteilung iiber den Todesfall ist der erste Schritt der Trauerarbeit. Es sollte eine ruhige
Atmosphdére, in der Schiiler und Schiilerinnen ausreichend Zeit erhalten, um ihre Reaktionen
zum Ausdruck zu bringen konnen, geschaffen werden. Die Lehrperson muss auf
unterschiedliche Reaktionen gefasst sein, auch wenn diese fiir einen selbst fremd erscheinen
mogen, ist es wichtig sie zuzulassen. Sie sind der unmittelbare Ausdruck ihrer momentanen
Emotionen und Betroffenheit. Die Klasse sollte eine Bereitschaft zu Gespréchen spiiren, sich
aber nicht gedringt fiihlen, dieses Angebot annehmen zu miissen. Kommen Fragen auf, ist
es wichtig, auf diese einzugehen, denn hinter ihnen verbergen sich haufig Unsicherheiten
und Angste der Schiiler und Schiilerinnen. Trauerarbeit soll die Klasse beféihigen, Gefiihlen
und Gedanken hinsichtlich Sterben und Tod Ausdruck zu verleihen, selbst wenn sie

widerspriichlich erscheinen.

Fiir die Lehrperson ist es hilfreich, sich in die Schiiler und Schiilerinnen hineinzuversetzen
und von deren Vorstellungen auszugehen. Je nach Alter und Entwicklungsstand kann eine
unterschiedliche Form der Verarbeitung stattfinden. Kreative Moglichkeiten konnen
beispielsweise das Malen von Bildern oder Schreiben von Briefen oder Gedichten sein. Um
den verstorbenen Schiiler oder die verstorbene Schiilerin im Gedéachtnis zu behalten, kann
iiber gemeinsame Erinnerungen und Erlebnisse gesprochen werden, seinen oder ihren Platz
in der Klasse geschmiickt, vielleicht ein Foto aufgehidngt oder eine Kerze angeziindet
werden. Trauerarbeit ist ein Prozess, der die ganze Klasse miteinschlieft und auf die
jeweilige Stimmung adaptiert werde sollte. Es sollte keine Idealisierung des oder der
Verstorbenen passieren. Bei gemeinsamen Gespriachen konnen sowohl positive als auch
negative Eigenschaften thematisiert werden (Vgl.: Ebd., S. 182). Zusétzlich ist es wichtig,
die Eltern der Schiiler und Schiilerinnen der betroffenen Klasse zu informieren, damit sich
diese orientieren und auf etwaige Fragen reagieren konnen. Es kann auch hilfreich sein,
wenn die Eltern tiber das geplante Vorgehen zur Verarbeitung des Verlusts in der Klasse

Bescheid wissen (Vgl.: Meili-Lehner, S. 30).
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2.7.2. Tod eines Familienmitglieds eines Schiilers oder einer Schiilerin

Der Tod eines nahen Angehorigen betrifft Kinder und Jugendliche in einer anderen Art und
Weise als der Tod von Geschwistern oder einem Elternteil. In vielen Féllen ist diese Art von
Todesfall die erste Begegnung des Kindes oder Jugendlichen mit dem Tod eines Menschen.
Ist diese erste Begegnung mit einem Schock verbunden, etwa Tod durch Verkehrsunfall oder
duBere Gewalteinlibung, wird das Kind oder der/die Jugendliche die Nachricht anders
auffassen, als wenn der Tod der nahestehenden Person als natiirlicher Abschluss eines
erfiillten Lebens betrachtet wird. Der Tod von Geschwistern, einem oder beiden Elternteilen
hinterlésst tiefe Spuren im Leben einer Person und stellt eine schwere Belastung dar (Vgl.:
Leist, S. 30). In der Schule ist es daher wichtig, dass Lehrpersonen einerseits iiber mogliche
Phasen von Trauer Bescheid wissen und sich andererseits bewusst sind, dass sich Reaktionen
darauf auch erst nach Wochen oder Monaten zeigen konnen. Der Verlust betrifft den Schiiler
oder die Schiilerin direkt. Zu Hause ist ein leerer Platz entstanden, der unersetzbar ist. Daher
sollte eine Verarbeitung des Verlusts vorab nicht mit der ganzen Klasse passieren, sondern
primir mit dem betroffenen Schiiler oder der Schiilerin selbst. Auch wenn er oder sie
Gespriche nicht annehmen will, ist forderlich, immer wieder Angebote zu setzen. Es sollte
jedoch keinesfalls Druck ausgeiibt werden, diese zwingend anzunehmen. Begleitung,
Beratung und Geduld erweisen sich fiir den oder die Betroffene als sehr wertvoll, wobei sie

auch Schutz vor unangemessenen Reaktionen erhalten sollen (Vgl.: Meili-Lehner, S. 28f).

Jeder Mensch trauert auf seine ganz personliche Art und Weise. Es kann durchaus méglich
sein, dass die Lehrperson nach dem Verlust des Schiilers oder der Schiilerin keine
Verdnderungen beziiglich der schulischen Leistung oder im Verhalten wahrnimmt. Dies gilt
es zu achten und zu akzeptieren. Annahmen oder wertende Aussagen iiber das Verhiltnis
zum verstorbenen Familienmitglied sind nicht nur unangemessen, sondern storen auch den
Trauerprozess. Hilfreich ist es dem Schiiler oder der Schiilerin zu signalisieren, dass ein
ehrliches Interesse fiir sein oder ihr Befinden vorhanden ist. Das kann bereits durch einfache
Fragen, wie beispielsweise ,,Wie geht es dir heute?*, geschehen. Zeigen sich Verdnderungen
im Verhalten oder der schulischen Leistung, sind Lehrpersonen gefordert, solidarisch zu
bleiben und die Reaktionen als Chance zu betrachten, auf das gezeigte Verhalten
einzugehen. Wut, Aggression oder Verzweiflung sind normale Reaktionen auf einen starken
Verlust und erfordern einen sensiblen Umgang. Auffilliges Verhalten ist zwar eine
natiirliche Reaktion auf einen Verlust, der Schiiler oder die Schiilerin muss sich dennoch an

klare Grenzen halten, so wie die anderen der Klasse auch. Kommuniziert die Lehrperson auf
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der Sachebene, ist es fiir den oder die Betroffenen einfacher, gesetzte Grenzen einzuordnen.
Es ist nicht notwendig ihn oder sie zu bemitleiden. Anteil nehmen und Verstindnis und
Geduld zeigen sind zu jedem Zeitpunkt forderlich, denn so merkt der Schiiler oder die
Schiilerin, dass sein oder ihr Verhalten nicht personlich genommen wird und ihm oder ihr

die notwendige Zeit eingerdumt wird, um den Verlust zu verarbeiten (Vgl.: Ebd.).

2.7.3. Rituale zur Trauerbewiltigung

Eine weitere Moglichkeit, um einen Verlust zu verarbeiten und Trauer zu leben, ist der
Einsatz von Ritualen. Sie bieten Gelegenheit, ,,Unbewusstes auszudriicken und Unfassbares
zu begreifen* (Leyendecker, S. 190). Ritualen wird in der modernen Gesellschaft nicht mehr
jene Bedeutung zuteil wie frither, wobei sie durchaus eine soziale Funktion aufweisen und
das Leben in der Gemeinschaft stiitzen konnen. Rituale unterliegen festen Regeln, folgen
gleichbleibenden Handlungsmustern und sind allgemein verbindlich. Sie kommen vor allem
bei schwierigen Ubergangszeiten zum Einsatz, um diese Uberginge bewusst zu machen und
deren Durchleben zu erleichtern. Hierzu zéhlt nicht nur Sterben und Tod, sondern auch
Geburt und Hochzeit. Die durch Rituale angebotenen Verhaltensmuster konnen leicht

aufgegriffen und nachvollzogen werden (Vgl.: Ebd.).

Ist eine Klasse mit einem Todesfall eines Mitschiilers oder einer Mitschiilerin konfrontiert,
ergeben sich mehrere Moglichkeiten damit umzugehen. Neben der ritualisierten Form des
Abschiednehmens, etwa durch Teilnahme am Begrébnis, kdnnen im Unterricht alternative
Abschiedsformen praktiziert werden. Die Klasse konnte einen Abschiedsbrief formulieren
oder ein Gedicht verfassen, wobei auch jeder Schiiler und jede Schiilerin fiir sich ihre
Gedanken und Erinnerungen aufschreiben kann. Ein Schiffchen mit einem Brief konnte ins
Meer oder den Fluss entlang geschickt werden, oder Luftballons mit Abschiedsnachrichten
steigen gelassen werden. In der Klasse selbst besteht die Moglichkeit ein Bild des
verstorbenen Mitschiilers oder Mitschiilerin aufzuhdngen, seinen/ihren Platz zu schmiicken
oder eine Erinnerungsecke einzurichten. Ist die Moglichkeit gegeben, am Begréibnis
teilzunehmen, sollte der Klassenlehrer oder die Klassenlehrerin vorab die Eltern oder das
Bestattungsunternehmen kontaktieren. Das kann hilfreich sein, um iiber den Ablauf des
Begribnisses informiert zu sein und etwaige Vorbereitungen zu treffen. Im Unterricht
konnte besprochen werden, welche Blumen mitgebracht werden oder ob jemand ein Gedicht,
ein Lied oder liebe Worte vortragen mochte. Es haben vielleicht nicht alle Schiiler und
Schiilerinnen bereits an einem Begrébnis teilgenommen. Daher ist es sinnvoll mit der Klasse

iiber den Ablauf zu sprechen und alle miteinzubeziehen. Die Teilnahme am Begréibnis sollte
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auf freiwilliger Basis passieren und in Absprache mit den Eltern der Mitschiiler und
Mitschiilerinnen, aber auch mit den Eltern des oder der Verstorbenen. Ist eine Teilnahme
nicht moglich oder erwiinscht, kann eine Gedenkfeier organisiert werden, bei der
Erinnerungen an den oder die Verstorbenen ausgetauscht werden konnen. Ein Angebot iiber
die eigene Trauer und auch Angste zu sprechen kann dadurch gesetzt werden.
Unsicherheiten hinsichtlich des eigenen Sterbens und Todes finden Raum, aber auch Angste
vor dem Vergessen-Werden sollen gehort werden. Werden Formen gefunden, um den
verstorbenen Mitschiiler oder die verstorbene Mitschiilerin nicht in Vergessenheit geraten
zu lassen und immer wieder an ihn oder sie zu denken, hat die Klasse die Hoffnung, auch
nach ihrem Sterben nicht vergessen zu sein und in den Gedanken der Mitmenschen

weiterzuleben (Vgl.: Schroeder u.a., S. 79f).
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3. UBER STERBEN UND TOD DENKEN UND REDEN: ELISABETH
KUBLER-ROSS UND KARL JASPERS IM DIALOG

3.1. Tabuisierung in der Gesellschaft: Mdgliche Griinde und Chancen der
Enttabuisierung

MIT DEM TOD HABE ICH NICHTS ZU
SCHAFFEN.

BIN ICH, IST ER NICHT.

IST ER, BIN ICH NICHT.

Epikur von Samos

Es ist uns nichts so gewiss, wie der eigene Tod, aber dieser wird ,,in unserer Gesellschaft
beredet verdrangt® (Joachim-Meyer, S. 9). Es scheint als wiissten wir nicht, mit dem Thema
umzugehen, das notwenige Riistzeug wurde uns nicht mitgegeben. Tagtéglich erfahren wir
den Tod ein Stiick weit durch die Medien. Er findet statt: jeden Tag, jede Stunde, jede Minute
stirbt ein Mensch auf dieser Welt. Ist sich ein Mensch seiner Sterblichkeit bewusst, kann
eine Auseinandersetzung mit dem Tod erfolgen. Nach Max Scheler hat ein Jeder und eine
Jede eine Urgewissheit vom eigenen Tod und diese Urgewissheit ist nicht an empirische

Erfahrungen gekniipft (Vgl.: Ebd., S. 27).

Eine Auseinandersetzung mit Sterben, Tod und der dazugehorigen Trauer gehort zu einer
gesunden geistig-seelischen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Wird dem Kind
eine solche Auseinandersetzung vorenthalten, wird ihm die Moglichkeit des Begreifens und
des Abschieds verwehrt. Je mehr Kinder und Jugendliche iiber todesbezogene Themen
wissen und je sensibilisierter sie sind, umso ausgepragter ist ihr Problembewusstsein. Die
verbreitete Annahme, man miisse Kinder und Jugendliche schonen und Riicksicht auf sie
nehmen, flihrt oft dazu, ihnen Trauererfahrungen ersparen zu wollen. Wird ihnen eine
Annidherung an todesbezogene Themen, wie Sterben, Tod und Trauer genommen, werden
sie in einer gewissen Art ausgeschlossen, wodurch wiederum Gefiihle der Einsamkeit

entstehen konnen.

Nicht nur Erwachsene erschweren Kindern und Jugendlichen eine altersaddquate

Auseinandersetzung mit thanatalen Themen. Aus der Gesellschaft und dem alltdglichen
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Leben verschwinden Moglichkeiten, Sterbenden und folglich dem Tod zu begegnen. Bis in
unser Jahrhundert hinein, fand eine Konfrontation mit dem Sterben und dem Tod statt, denn
man starb im Kreise der Familie und gab damit verbundene traditionelle Umgangsformen
an die ndchste Generation weiter. Durch den medizinischen Fortschritt einerseits und die
Verianderung der Familiengefiige andererseits, hat sich auch der Umgang mit den Sterbenden
und dem Tod verindert. Heutzutage wird das Sterben in auBBerhédusliche und auBBerfamiliére
Einrichtungen ausgelagert (Vgl.: Freese, S. 146). Friiher hingegen wurden Riten und
Traditionen gepflegt, welche heute weitgehend verschwunden sind. Hierzu zdhlen
beispielsweise das gemeinsame Trauern in der Familie, die Aufbewahrung des Toten oder
der Toten zu Hause, Trauerfeiern, oder die Totenwache und -klage. Die Gesellschaft hat den
Tod zu einem Tabu gemacht, wobei er gleichzeitig prisent ist. Die steigende
Lebenserwartung, verbunden mit hohen Anspriichen an die medizinische und
gesundheitliche Versorgung, wird verstirkt durch das in den Medien vermittelte Bild vom
idealen Menschen, wobei gleichzeitig Angst und Schrecken vor dem Tod spiirbar sind (Vgl.:

Witt-Loers, S. 12ff).

In den Medien wird tagtiglich iiber Mord und Totschlag berichtet. Bilder von
Kriegsgebieten, Unféllen oder Katastrophen sind frei zugidnglich. In Computerspielen und
Filmen wird das Toéten verharmlost. Teilweise ist es sogar Ziel eines Spiels, moglichst viele
Gegner und Gegnerinnen oder Mitspieler und Mitspielerinnen zu toten. Es findet zwar eine
Konfrontation statt, aber keine Aufarbeitung. Kinder und Jugendliche werden sich mit ihren
Gefiihlen selbst iiberlassen (Vgl.: Ebd.). Dieses UbermaB an Todesnachrichten und
Todesszenarien kann zu einer Abstumpfung von Gefiihlen fiihren. Kinder und Jugendliche
zeigen sich gewaltbereiter und entfernen sich von einem angemessenen Umgang mit
Krankheit, Sterben und Tod. Durch die Bagatellisierung des Todes durch die Medien und
den fehlenden Zugang zu Sterbenden, konnen Kinder und Jugendliche Sterbeprozesse kaum
noch realistisch einschitzen. Dem Tod auch im Leben eine Bedeutung beizumessen scheint
in der Gesellschaft keine iiberaus gro3e Wichtigkeit zu haben (Vgl.: Freese, S. 146). ,,Eine
gesamtgesellschaftliche Verdriangung des Todes findet zwar nicht statt, aber der Tod wird
auch nicht als unausweichliches Ereignis wahrgenommen® (Ebd.). Die selten gewordene
Auseinandersetzung mit dem Tod ldsst sich demnach nicht auf dessen Tabuisierung

zurlickfiihren, sondern auf gesellschaftliche Verdnderungen und Entwicklungen.

Die Beschiftigung mit dem Tod scheint fiir die Menschen nicht relevant zu sein, da man ihm

kaum begegnet und somit auch nicht an ihn denkt. Hinzu kommt eine Leistungsgesellschaft,
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welche ihre Grundstruktur auf den idealen und vor allem gesunden Menschen stiitzt. Thr Ziel
ist es, dass der moderne Mensch moglichst lange lebt und dabei moglichst viel erlebt, oder
besser gesagt konsumiert. Ziegler kritisiert dieses idealisierte Bild, welches es dem
Menschen vorwegnimmt, seiner Sterblichkeit eine positive Dimension zu verleihen. Er
nennt den westlichen Kapitalismus als Hauptkriterium, welches den Menschen den Tod
nimmt. Es passiert eine systematische Verbannung aus dem Bewusstsein, welche sich in der
herrschenden Ideologie, der Politik, dem Bildungssystem und der Konsumwerbung
widerspiegelt. Der Tod, beziehungsweise der Versuch einer Sozialisierung des Todes, wird
nicht zugelassen. Seine Wirklichkeit wird ausgeklammert und an seine Stelle riickt der

Warenhedonismus (Vgl.: Ziegler, S. 66f).

In der heutigen Zeit zeichnet sich also eine weitgehende Ausgrenzung der Todesproblematik
ab. Nicht nur in der Gesellschaft ist eine Verdringung der Todesproblematik spiirbar,
sondern auch im privaten familidren Bereich. Findet eine Anndherung an todesbezogene
Themen statt, sind Gespriche dariiber oftmals von einer spiirbaren Hilflosigkeit und
Unsicherheit begleitet. Es herrscht eine gewisse Sprachlosigkeit und teilweise auch
Unverstidndnis dariiber, das Thema Sterben und Tod zu bereden. Zum einen, ist kein {iberaus
grofles Offentliches Interesse am Tod vorhanden und zum anderen wirkt das Leben in der
modernen Gesellschaft, die nach Leistung und Konsum strebt, so, als ob nicht gestorben
wird. Ein Diskurs dariiber ist daher meist sachlich und anonym (Vgl.: Jennessen, S. 7f).
Zusammenfassend sprechen folgende Punkte fiir eine gesellschaftliche Verdringung des

Todes:

o Verinderungen in den Familienstrukturen

o Verlagerung des Sterbens in institutionelle Einrichtungen

o Mangelnde Méglichkeiten der Primarerfahrung des Todes

o Gesellschaftlich geprigtes Bild vom idealen Menschen und damit verbundene
Unsterblichkeitsphantasien

o Riickgang von Begridbnis- und Trauerritualen

Es gibt jedoch auch Gegner und Gegnerinnen der Verdrangungsthese des Todes. Nach ihnen
findet durchaus eine Auseinandersetzung, wenn auch eine indirekte, mit dem eigenen Tod
statt. Diese sehen sie im Abschluss von Lebensversicherungen oder im Verfassen eines
Testaments (Vgl.: Ebd.). Auflerdem sehen sie in Argumenten der Distanzierung und
Tabuisierung von todesbezogenen Themen, eine ,inhaltliche Pauschalisierung® und

kritisieren diese hinsichtlich ihrer Undifferenziertheit. Ferner wiirde der Tod in der
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Gesellschaft eine Konstante darstellen, die keinem Wandel unterlige, weder durch
geschichtliche Gegebenheiten noch durch gesellschaftlich bedingte Entwicklungen (Vgl.:
Leyendecker u.a., S. 44). Im deutschsprachigen Raum versucht Werner Fuchs die These der
Tabuisierung und Verdringung des Todes in seinem Werk {iber die Todesbilder der
modernen Gesellschaft zurlickzuweisen. Er kritisiert die Verdrdngungsthese vor allem in
zweil Punkten. In zahlreicher Literatur werde diese inhaltlich pauschal vorgebracht und kaum
gut begriindet. Dies gilt insbesondere fiir den Begriff an sich, der nicht ndher bestimmt wird,
denn die Rede ist sowohl von Verdrangung, Tabuisierung, als auch von Banalisierung,
Bagatellisierung oder Entoffentlichung des Todes. AuBerdem sei die Verdrangungsthese mit
ideologischen Momenten und Handlungsanweisungen behaftet. Sie sei gleichzeitig
Diagnose und Klage, und zwar iiber den Zustand der gesellschaftlichen Orientierung
hinsichtlich des Todes. Zugleich stellt sie den Versuch dar, diese Orientierung zu éndern,
sodass die Menschen ihre Sterblichkeit akzeptieren und anerkennen (Vgl.: Fuchs, S. 7f).
Vertretern und Vertreterinnen der Verdrangungsthese zufolge, sollte das memento mori
wieder zur sozialen Norm werden. Durch die Anerkennung der eigenen Sterblichkeit wiirden
Menschen nicht nur personliche Freiheit gewinnen, sondern auch Distanz gegeniiber

Anspriichen und Zwingen, die ihnen von der Gesellschaft auferlegt werden (Vgl.: Ebd., S.
81).

Fuchs fiihrt hauptsdchlich Argumente gegen die Verdrangungsthese an, er stimmt aber mit
ihren Vertretern und Vertreterinnen {iberein, dass in der Beziehung Tod und Gesellschaft
und der daraus entstehenden soziokulturellen Orientierung, ein Widerspruch vorhanden ist.
Die soziokulturelle Orientierung umfasst das Verstindnis iiber den Tod, sozusagen die
Vorstellungen iiber ihn, was er bringt und wohin er fiihrt. Diese Ansichten variieren
zwischen den verschiedenen Gesellschaften aber auch innerhalb einer Gesellschatft,
insbesondere der modernen Industriegesellschaft. Den Widerspruch sieht Fuchs in der Art
und Weise, wie liber den Tod gedacht und gesprochen wird. Die Menschen sprechen vom
Tod so, als ob sie alles wiissten, aber das konnen sie nicht. Sie unterliegen seiner Macht,
schieben diese Kenntnis jedoch beiseite, indem sie seine Irreversibilitdt leugnen. Genau hier
sieht Fuchs den Fehler der Verdrangungsthese. Der Tod wird nicht verdriangt, es wirken
vielmehr archaische Todesbilder nach, welche den Tod nicht als Ende des Lebens
betrachten. Bei der Gegeniiberstellung vom magisch-archaischen Todesbild und jenem
modernen-rationalen, erhélt der Begriff des natiirlichen Todes eine besondere Bedeutung.
Er stellt inhaltlich die Gegenposition zum magisch-archaischen Todesbild dar und meint a)

Tod aufgrund natiirlicher Ursachen, wie Aufhdéren der biologischen Lebensprozesse und b)
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das gewaltlose Lebensende, sozusagen einen friedlichen Tod, der weder durch

Gewalteinwirkung noch durch Krankheit eintritt.

An dieser Stelle sieht Fuchs eine Art der Kritikiibung an der Gesellschaft, da die Theorie des
natiirlichen Todes keinen Zustand beschreibt, sondern einen sozialen Prozess. Seine
Realisierung sei abhidngig davon, ob sich eine Gesellschaft friedlich und gewaltfrei
entwickelt, wobei auch Krankheit als unnatiirlich und gewaltsam betrachtet wird. Die
Einsicht, dass nicht alle Menschen voll und ganz aus den Moglichkeiten, die das Leben
bietet, schopfen konnen, spielt hier eine wichtige Rolle. Die friedliche Entwicklung der
Gesellschaft sieht Fuchs in Anbetracht der Geschichte als unrealistisch und beschreibt diese

Vorstellung als Utopie (Vgl.: Ebd., S. 20ff, 71-74).

Eine Verdnderung aber sei, dass Menschen ,,verblendet oder durch soziale Normen
angehalten seien, diese immer gleichbleibende Bedeutung des Todes zu verleugnen*
(Leyendecker, S. 44). Als ein weiteres Argument gegen die Verdrangungsthese von Sterben
und Tod ist die Hospizbewegung zu nennen. Sie wird sowohl von Befiirwortern und
Befiirworterinnen als auch von Kritikern und Kritikerinnen der Verdringungsthese
angeflihrt. In dieser Arbeit soll sie als Element der Enttabuisierung betrachtet werden, da sie
fiir eine Chance steht, todesbezogene Themen gesellschaftsnah zu vermitteln, um zugleich

deren Wichtigkeit aufzuzeigen.

Die Wurzeln einer Enttabuisierung von todesbezogenen Themen sind in den USA zu finden.
Thanatale Fragestellungen werden wissenschaftlich bearbeitet, wobei die o6ffentlichen
Diskussionen um Sterbehilfe, Sterbebegleitung und Sterbebedingungen einen groBen Teil
dazu beitragen. Die Frage nach menschenwiirdigem Sterben und die Moglichkeit einer
Patientenverfiigung spielen in diesem Zusammenhang ebenso eine Rolle. Hierbei ist die
Hospizbewegung als malBgebendes Element zu nennen. Thr spezieller Auftrag ist die
Lebensbegleitung unheilbar kranker Menschen und derer Familien bis zu ihrem Tod. Ein
offener Umgang mit den Themen Sterben und Tod ist demnach unabdingbar und soll durch
gezielte Offentlichkeitsarbeit vermehrt Bewusstsein in der Gesellschaft schaffen. Eine
Moglichkeit hierfiir bieten Gespriachskreise fiir Menschen, welche einen sterbenden
Angehdrigen oder eine sterbende Angehorige zu Hause betreuen, aber auch Trauergruppen
sind Teil davon. Krankheit, Sterben und Tod betreffen aber nicht nur iltere Menschen. Im
Rahmen der Hospizbewegung entstand die Kinderhospizbewegung, welche sich mit dem
Tabu des frithen Todes auseinandersetzt und sich gezielt Kindern, Jugendlichen und deren

Familien widmet. Die Unterstiitzung erfahrt demnach nicht nur das lebensbedrohlich
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erkrankte Kind, sondern das ganze System Familie. Das Ziel ist es, Mdoglichkeiten der
Versorgung zu schaffen, die herkdmmliche Strukturen nicht anbieten kénnen. Es geht nicht
nur um eine bediirfnisorientierte Betreuung und Pflege, sondern auch um die psychische
Unterstiitzung. Entlastung und Beratung Kranker und deren Angehorigen. Ebenso Teil der
Unterstlitzungsmalnahmen  ist neben  Sterbebegleitung die  Mdoglichkeit der

Trauerbegleitung (Vgl.: Jennessen, S. 18f und Vgl.: Leyendecker u.a., S. 45).

Ein weiterer Schritt in Richtung Enttabuisierung der Todesthematik war die Entwicklung
einer neuen Bestattungskultur, deren Anfang in den achtziger Jahren liegt. Ein Grund dafiir
lag im wachsenden Todesbewusstsein vieler junger Menschen, deren Freunde oder
Angehorige durch AIDS starben. Es entwickelten sich Alternativen zu den bisherigen
traditionellen und christlichen Bestattungen, wodurch es zu neuen Ausdrucksformen von
Trauer und Abschied kam. Freunde und Familienangehdrige organisierten Trauerfeiern mit
Musik, Gedichten und Briefen an den oder die Verstorbene (Vgl.: Jennessen, S. 19). Der
frithe Tod kann als Anlass betrachtet werden, um mit der ,,stark verbreiteten, verschamten

und/oder gedankenlosen Routine im Umgang mit verstorbenen Menschen* zu brechen
(Ebd.).

Im Verhiltnis der Menschen zu Sterben und Tod lassen sich zwei sich widersprechende
Tendenzen abzeichnen. Zum einen ist der Versuch, Sterben und Tod aus dem oOffentlichen
Leben zu verdrangen und damit zu tabuisieren, beobachtbar. Zum anderen zeigt sich eine
Orientierung, welche auf eine Auseinandersetzung mit todesbezogenen Themen abzielt,
indem sie deren Notwendigkeit betont und auf die Endlichkeit des Lebens und die damit

verbundene Irreversibilitit des Todes hinweist (Vgl.: Reuter, S. 21).
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3.2. Elisabeth Kiibler-Ross

ERST WENN WIR WIRKLICH
BEGRIFFEN HABEN, DASS WIR AUF
ERDEN NUR EINE BEGRENZTE ZEIT
ZUR VERFUGUNG HABEN (...)
WERDEN WIR DAMIT BEGINNEN,
JEDEN TAG SO VOLLSTANDIG ZU
LEBEN, ALS WARE ES DER EINZIGE,
DER UNS ZUR VERFUGUNG STEHT.

Elisabeth Kiibler-Ross

Die schweizer Arztin Elisabeth Kiibler-Ross beeinflusste und revolutionierte die Sicht auf
das Sterben und den Tod. Mit ihren zahlreichen Publikationen zur Sterbeforschung, berichtet
sie nicht nur iiber Angste und Sorgen von Sterbenden und ihren Angehdrigen, sondern riumt
auch deren Hoffnungen und Erwartungen geniigend Raum ein. Der folgende Abschnitt

dieser Arbeit beschiftigt sich mit ihrer Sicht auf das Sterben und den Tod.

3.2.1. Sterbeforschung

In Europa wurde zu Zeiten der Pest ein Dokument mit dem Titel Ars bene moriendi — Die
Kunst des Sterbens formuliert. Es diente Angehorigen dazu, ihrer Trauer um den Toten oder
die Tote, Ausdruck zu verleihen. Sterbende Personen, oder Menschen die mit dem Tod
rechneten, planten ihre Bestattung und formulierten ihre letzten Wiinsche. Die Beerdigung
wurde geprobt, wodurch die Menschen das Gefiihl hatten, sie seien ihrem Tod ein Stiick weit
vertrauter und das Sterben fiele ihnen dadurch einfacher (Vgl.: Kessler, S. 253). Heute ist
eine Tabuisierung in der Gesellschaft von todesbezogenen Themen zu erkennen. Kiibler-
Ross kritisiert die gesellschaftliche Abwehrhaltung gegeniiber dem Tod und fragt
gleichzeitig, was mit den Menschen in einer Gesellschaft passiert, wenn der Tod ignoriert
und jegliche Gedanken an ihn vermieden werden. Sie beschreibt eine Gesellschaft, in der
dem oder der Einzelnen wenig Wert beigemessen wird und der Fokus auf Zahlen, sozialem

Status und der Masse liegt (Vgl.: Kiibler-Ross 1971, S. 39fY).

Fiir Kiibler-Ross ist der Tod ein normales menschliches Geschehen, vergleichbar mit der

Geburt. Jeder Mensch wird den Moment des Todes erleben, unabhéngig seiner sozialen
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Herkunft, Geschlecht oder Religion. Der Moment des Sterbens ist dem der Geburt fast
gleichzusetzen. Es ist sozusagen der Ubergang in eine andere Existenz, wobei es sich hierbei

nicht um Glauben handelt, sondern vielmehr um Wissen (Vgl.: Kiibler-Ross 1984, S. 12fY).

Der Moment des Todes kann in drei Stufen erklirt werden. Kiibler-Ross verwendet hierfiir
eine symbolisch-bildhafte Sprache. Die erste Stufe meint den korperlichen Tod des
Menschen, welcher mit dem Heraustreten des Schmetterlings aus seinem Kokon beschrieben
werden kann. Der Schmetterling steht fiir die menschliche Seele. Der Kokon und die Larve
symbolisieren ein voriibergehendes Haus fiir den voriibergehenden menschlichen Kérper.
Sterben bedeutet demnach, den Umzug in ein schoneres Haus. Durch irreparable
Beschiadigung oder Krankheit des Kokons, fehlt dem Sterbenden jegliches
Wachbewusstsein, das Hirn ist zu sehr beschédigt, um zu funktionieren. Atmung, Puls und
Hirnwellen konnen nicht festgestellt oder gemessen werden. Der Kokon funktioniert
sozusagen nicht mehr, was jedoch nicht bedeutet, dass der Tod bereits eingetreten ist. Der
Schmetterling, also die menschliche Seele wird freigegeben und verldsst den Korper,
wodurch eine zweite Stufe erreicht wird. Diese sorgt dafiir, dass der oder die Sterbende keine
Angst mehr vor dem Tod hat. Hierfiir wird er oder sie wichtige Dinge erfahren und anstatt
mit korperlicher Energie, mit psychischer Energie versorgt werden. Aufgrund des freien
Willens, kann der Mensch diese beiden Energien manipulieren und sie positiv oder negativ
nutzen. Die zweite Stufe beschreibt eine auBBerkdrperliche Erfahrung, welche nach Kiibler-
Ross nicht mit Sauerstoffmangel erkldrt werden kann. In solchen auBerkorperlichen
Erfahrungen konnten Blinde wieder sehen, Geldhmte gehen und Taube horen. Aulerdem
wiirde man seinen Geliebten begegnen, da auf dieser Stufe weder Zeit, noch Raum oder
Distanz existieren. Sie geht noch einen Schritt weiter und beschreibt die Existenz von
Schutzengeln als Tatsache. Jeder Mensch werde von Geburt an, bis zu seinem Tod von
,»Geistwesen® (Ebd., S. 21) begleitet. Kleine Kinder wiirden mit ihnen sprechen und sie als
Spielgefdhrten bezeichnen. Bevor die dritte Stufe erreicht wird, beschreibt Kiibler-Ross eine
Ubergangsphase, in welcher die kérperliche Form zuriickgelassen und eine neue Form
angenommen wird. Diese neue Form besitzt man schlieflich in der Ewigkeit. In dieser
Ubergangsphase sehen Sterbende ein weil3es, helles Licht und werden von dem Gefiihl
bedingungsloser Liebe erfiillt. Das Leben auf Erden ist mit einer Schule und den damit
verbundenen Priifungen gleichzusetzen. Sobald Menschen auf der Erde das gelernt haben,
was sie zu lernen hatten, diirfen sie gehen und dorthin zuriickkehren, woher sie gekommen
sind. Die Ubergangsphase endet mit der dritten Stufe. In diesem Licht verfiigen Sterbende

iiber alles Wissen und miissen ihr Leben nochmal betrachten. Sie verfligen aber nicht mehr

44



»uber jenes Bewusstsein der ersten Stufe oder iiber jenes Wahrnehmungsvermdgen der

zweiten Stufe (Ebd., S. 25).

3.2.2. Die vier Quadranten

Fiir Kiibler-Ross besteht jeder Mensch aus einem physischen, emotionalen, intellektuellen
und spirituellen Quadranten, welche sich im Laufe des Lebens entwickeln und verdandern.
Von Geburt an bis zum ersten Lebensjahr sind alle Menschen physische Quadranten. Damit
der Sédugling und das Kleinkind keine Angst vor dem Leben und dem Sterben entwickelt,
braucht er in diesem ersten Lebensjahr sehr viel Liebe, Zuwendung und Koérperkontakt. In
der modernen Gesellschaft lebt jede Generation oft fiir sich alleine, wodurch vielen Kindern
diese notwendige bedingungslose Liebe fehlt. Zwischen dem ersten und sechsten Lebensjahr
entwickelt sich der emotionale Quadrant und mit ihm die ersten Probleme, die durch das
Fehlen dieser Liebe resultieren. Im Laufe der Entwicklung des emotionalen Quadranten,
bildet das Kind entscheidende Verhaltensweisen aus, die fiir sein weiteres Leben pragend
sind. Eine wichtige Rolle spielen hierbei Erziehung und Umgang mit kindlichem Benehmen.
Gelingt eine Balance zwischen bedingungsloser Liebe und ausgewogener Disziplin, kann
die Ausbildung des intellektuellen Quadranten gelingen. Dieser beeinflusst die Einstellung
der Kinder in Bezug auf Schule und Lernen und vollzieht sich im Alter von sechs bis
dreizehn Jahren. Dieser neue Lebensabschnitt kann von Kindern, bei gelungener
Entwicklung, nicht als Bedrohung, sondern vielmehr als Herausforderung erlebt werden. Die
Entwicklung des spirituellen Quadranten erfolgt ohne Zutun, ganz von selbst. Er ist uns
sozusagen bereits bei unserer Geburt immanent und beinhaltet alles Wissen. Die
Entwicklung des spirituellen Quadranten erfolgt in der Adoleszenz, wobei eine
Voraussetzung eine bisher natlirliche und stérungsfreie Kindheit ist. Leiden Kinder an einer
schwerwiegenden Krankheit oder sterben, beispielsweise infolge eines Tumors, verfillt der
physische Quadrant und sie bilden stattdessen, vielleicht schon im Alter von drei oder vier
Jahren, ihren spirituellen Quadranten aus. Durch diese Entwicklung kénnen Kleinkinder
iberaus weise wirken und, wie wir es liblicherweise von dlteren Menschen gewohnt sind,

mit sehr viel Bedacht sprechen (Vgl.: Kiibler-Ross 2004, S. 57-66).

Auch Tessler stellte bei einer psychologischen Untersuchung einen Unterschied im sozialen
Verhalten, zwischen lebensbedrohlich erkrankten und gesunden Kindern fest. Die Gruppe
der lebensbedrohlich erkrankten Kinder wies eine hohere Sensibilitit und Empathie auf.
Beziehungen wurden als tiefgriindiger und mitfiihlender beschrieben, wobei die emotionale

Entwicklung ausgepridgter war, als jene von gleichaltrigen gesunden Kindern.
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Ausschlaggebend hierfiir sieht Tessler die Konfrontation mit thanatalen Themen. Wéren
Kinder in so jungem Alter damit nicht konfrontiert gewesen, hétten sie noch kein reifes
Todeskonzept entwickeln konnen. Eine schwerwiegende Erkrankung kann demnach

Entwicklungsprozesse anregen (Vgl.: Leyendecker u.a., S. 54-57).

Kiibler-Ross sieht die Entwicklung der modernen Gesellschaft problematisch, denn die
jeweiligen Generationen leben ihr zufolge hauptséchlich fiir sich, nebeneinander und nicht
mehr miteinander. Damit Kinder, aber auch éltere Menschen, also jene Gruppen, welche
besonders bedingungslose Liebe benotigen, diese auch erhalten, konnte der Bau und Ausbau
von sogenannten E.T.-Zentren eine Losung sein. E.T.-Zentren sind Einrichtungen fiir dltere
Menschen (Elderly) und kleine Kinder (Toddlers). Die Mischung der beiden Generationen
bringt nicht nur ihnen selbst Vorteile, sondern auch der Generation dazwischen, den oft
berufstitigen Eltern. Die élteren Menschen wiirden sich demnach um ein Kind kiimmern,
wobei sie gleichzeitig bedingungslose Liebe geben und diese auch erhalten (Vgl.: Kiibler-

Ross 2004, S. 58).

3.2.3. Trauerphasen

Die von Kiibler-Ross beschriebenen Phasen sind keine Fixpunkte in der Trauerbewailtigung
eines Menschen. Sie sind vielmehr als Riistzeug zu verstehen, um Gefiihle besser einordnen
und mit Verlusten besser umgehen zu konnen. Nicht jeder oder jede durchliuft alle Phasen
der Trauer oder erlebt zwingend die nun beschriebene Reihenfolge. Trauerprozesse sind sehr
individuell, sowie auch Reaktionen auf einen Verlust unterschiedlich sind (Vgl. Kiibler-Ross

2006, S. 20).

o Leugnen oder Nicht-Wahrhaben-Wollen

Nicht nur Sterbende, sondern auch Menschen, die eine nahestehende Person verloren haben,
konnen diese Phase erleben, wobei es bei Letzteren vielmehr symbolisch zu verstehen ist.
Die Fassungslosigkeit, dass es nicht mehr so ist wie bisher, 16st Reaktionen von Schock und
Erstarrung aus. Psychische Uberforderung ist die Folge, wobei Betroffene sehr wohl wissen,
dass ein nahestehender Mensch gestorben ist, seinen oder ihren Tod wollen sie aber nicht
wahrhaben und leugnen ihn. Das Stadium des Leugnens hilft den Trauernden, den Verlust
zu iiberleben und dennoch einen Sinn im Leben zu sehen. Es kann als eine Art psychischer
Schutzmechanismus verstanden werden, um emotional nicht tiberfordert zu sein. Indem
Menschen iiber ihren Verlust sprechen, konnen sie das Trauma bewiltigen und den Verlust

als etwas Endgiiltiges akzeptieren. Durch diese Akzeptanz beginnt unbewusst der
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Heilungsprozess und das Leugnen ldsst nach. Gefiihle, welche geleugnet wurden, werden

schlieBlich im Heilungsprozess priasent (Ebd., S. 21-24).
o Zorn

Der Zorn kann sich auf verschiedene Personen richten. Auf den nahestehenden Menschen,
der gestorben ist. Auf sich selbst, weil man den Tod nicht verhindern konnte. Aber auch auf
Arzte und Arztinnen, welche den Verstorbenen oder die Verstorbene nicht retten konnten.
Fiir den Prozess der Heilung ist die Phase des Zorns wichtig. Wird er zugelassen, kann er
sich auflosen und dem Heilungsprozess Raum schaffen. Zorn ist eine Emotion, die
prinzipiell andere Gefiihle iiberdeckt aber mit der am Ehesten umgegangen werden kann.
Erst nach und nach wird man in der Lage sein, sich mit den unterdriickten Gefiihlen
auseinanderzusetzen und sie zuzulassen. Zorn begegnet Menschen im Trauerprozess
mehrfach und in unterschiedlichen Formen. Fiir den Heilungsprozess ist diese Emotion

notwendig, daher sollte sie zugelassen werden (Ebd., S. 25-30).
o Verhandeln

In der Phase des Verhandelns kommt oft der Wunsch zum Vorschein, unser Leben, so wie
es einmal war, zuriick haben zu wollen und mit ithm, unsere Lieben. Sitze wie ,,Was wire
wenn...“ begleiten das Verhandeln, welches oftmals von Schuldgefiihlen gekennzeichnet
ist. In manchen Fillen fillt es Trauernden oder Sterbenden noch schwer, den Schmerz
zuzulassen, wodurch sie in der Vergangenheit verharren. Andere hingegen schaffen durch
das Verhandeln den Ubergang in ein anderes Trauerstadion. Es kann ihnen helfen,
schmerzhafte Emotionen fernzuhalten, wéihrend ihre Psyche versucht, sich an die Situation
anzupassen. Mit der Zeit nimmt das Verhandeln eine andere Position ein. Es wird nicht mehr
versucht, den geliebten Menschen zu retten, sondern vielmehr zukunftsorientiert zu denken.
Man verhandelt, um Krankheiten aufzuschieben, um von Tragddien verschont zu bleiben

oder um die Lieben im Jenseits wieder zu sehen (Ebd., S. 31-34).

o Depression

In dieser Phase verharrt der oder die Trauernde oder Sterbende nicht mehr in der
Vergangenheit oder hofft auf eine bessere Zukunft, sondern konzentriert sich auf die
Gegenwart. Die depressive Phase ist nicht einer psychischen Erkrankung gleichzusetzen,
sondern meint vielmehr eine angemessene Reaktion auf einen Verlust. Das Gefiihl der
Trauer sitzt tief, verbunden mit einem Gefiihl der Leere. Im Trauerprozess sind depressive

Verstimmungen vollkommen normal und kénnen, genauso wie die Phase des Verhandelns,
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als Schutzmechanismus dienen. Die Depression ist Teil des Heilungsprozesses und wird,
wenn sie zugelassen wird und ihren Zweck erfiillt hat, auch wieder vergehen. In der heutigen
Gesellschaft wird die Phase der Depression oftmals nicht als natiirliche Reaktion auf einen
Verlust wahrgenommen. Daher wird versucht sie mit Medikamenten in den Griff zu
bekommen, obwohl sie eine natiirliche Phase der Trauerarbeit darstellt. Nichtsdestotrotz
kann im Fall eines Verlusts eine Kombination von Antidepressiva, Psychotherapie und
Hilfestellungen notwendig sein, damit der oder die Trauernde einen gewissen Halt im Leben

wiederfindet (Ebd., S. 35-39).

o Zustimmung

Die Phase der Zustimmung geht oft filschlicherweise mit der Vorstellung einher, dass das
Geschehene in Ordnung sei, was jedoch nicht der Fall ist. Die geliebte Person, die gestorben
ist, ist physisch nicht mehr da. Diese Gegebenheit wird zur Kenntnis genommen und es wird
versucht, sich dieser Realitdt anzupassen und mit ihr zurechtzukommen. Wird der Verlust
angenommen, kann die Vergangenheit losgelassen werden. Das Geschehene wird zwar nicht
gutgeheiflen, aber man lern, mit dem Verlust umzugehen und mit ihm zu leben. Es ist
wichtig, Gefiihle nicht zu leugnen und auf Bediirfnisse einzugehen. Wird der Trauerarbeit
genligend Platz eingerdumt, kann sich wieder anderen Menschen zugewandt, in

Beziehungen investiert und sich auf das Leben eingelassen werden (Ebd., S. 40-43).

3.2.4. Resiimee

Elisabeth Kiibler-Ross hat sich im Laufe ihres Lebens fiir Sterbende eingesetzt und wollte
durch praktische Hilfe das Sterben menschlicher gestalten. Sie war nicht nur der Ansicht,
dass der Tod ein selbstverstdndlicher Begleiter vom Leben ist, sondern war iiberzeugt, dass
er die Chance bietet, sich den Fragen eines wiirdigen, erfiillten aber auch verantworteten
Lebens zu stellen. Angst vor dem Tod zu haben war fiir die Arztin nicht denkbar, denn nach
ihr gibt es keinen Grund sich vor dem Tod zu filirchten, da der Tod nicht das Ende, sondern
vielmehr ein neuer Beginn sei. Das Leben auf Erden sei nach Kiibler-Ross eine Gelegenheit,
trotz Schmerzen und Leid, seelisch zu wachsen. Nichts, was einem Menschen im Laufe
seines Lebens begegne, sei negativ. Vielmehr seien derartige Erfahrungen ein Geschenk, um
einen bestimmten Zweck zu erfiillen. Thre Einstellung zum Leben und zum Tod gewann sie
vor allem durch Gespridche mit Sterbenden, indem sie diese begleitete und an deren Seite
war, als sie starben. Auch wenn sie fiir ihre Ansicht, dass es ein Weiterleben nach dem Tod
gibe, hiufig kritisiert wurde, behielt sie ihre Uberzeugung bei und lehrte sie ebenso an

verschiedenen Universitdten. Sie beschrieb den Tod als ein Hiniibergehen in einen neuen
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Bewusstseinszustand. In diesem Zustand seien die Sinne intakt und es wire ebenso nicht
ausgeschlossen, weiterhin zu wachsen. Lediglich der physische Korper ginge verloren, er
werde nun nicht mehr gebraucht. Von ihm trennt sich die Seele des Menschen, sie wird
sozusagen freigegeben, der oder die Sterbende hat den Zweck auf Erden erfiillt und kann
nun dort zuriickkehren, woher er oder sie gekommen ist. Wegen ihrer Uberzeugung, dass
die Menschen nach dem Tod, auf der anderen Seite, alle geliebten Menschen treffen werden,
hatte auch sie selbst keine Angst vor dem Tod und versuchte dem Tod seinen bitteren
Beigeschmack zu nehmen. Angst vor dem Tod ist nach Kiibler-Ross auf einer Angst vor
dem Leben gegriindet. Jene, welche nicht sinnvoll gelebt hitten, wiirde diese Angst
verspiiren. Kiibler-Ross war nicht nur Arztin, sondern auch Wissenschaftlerin. Sie wurde
zwar hdufig aufgrund ihrer Arbeit mit Sterbenden und ihren Werken geehrt, ebenso héufig
wurde sie jedoch wegen ihrer These, den Tod giibe es nicht, kritisiert. Laut ihr haben Arzte
und Arztinnen Angst vor der Wahrheit. Sie schrieb von Erfahrungen, welche ihre Patienten
und Patientinnen, aber auch sie selbst, von der anderen Seite machten und war iiberzeugt,
dass niemand alleine sterben werde. Auf jeden sterbenden Menschen wiirde jemand warten.

Das Wichtigste aber sei, bedingungslos zu lieben.

3.3.Karl Jaspers

DER TOD STEHT JEDEM BEVOR.
ALS LEBENDIGE GLAUBEN WIR
NICHT  EIGENTLICH AN IHN,
OBGLEICH ER UNS DAS GEWISSESTE
IST.

Karl Jaspers

Karl Jaspers, ldsst sich als Denker der Grenze bezeichnen, welcher zu Lebzeiten versuchte,
die Grenzen zwischen Philosophie, Psychologie, Psychiatrie und Medizin zu iiberwinden.
Zentrale Begriffe seiner Philosophie sind Grenzsituation, Kommunikation und Freiheit. Der
von ihm gepragte Begriff der Grenzsituation, wird in diesem Kapitel genauer behandelt und

insbesondere in Zusammenhang mit dem Tod thematisiert.
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»Im Versuch, das Sein zu denken, zeigte sich, dass alles Denken des Seins nur der
scheiternde Ausdruck ist von dem, was Sein und letzte Wahrheit eigentlich ist™ (Saner 1970,
S. 94. Kursiv im Original.). Ein Zugang zum Sein kann nicht durch das Denken geschaffen
werden, da gedachtes Sein, nicht das Sein ist. Ein Weg zum Sein ist fiir Jaspers das
Menschsein, durch welches der Mensch im Sein steht, im Sinne einer Seinserfahrung.
Dasein, Bewusstsein, Geist und Existenz sind subjektive Seinsweisen. Der Mensch ist
gleichzeitig Subjekt und Objekt innerhalb der Welt. Das Sein umgreift Subjekt und Objekt,
begegnet uns aber nicht als solches, sondern in verschiedenen Weisen, was wiederum den
umgreifenden Charakter des Seins spiegelt. Der Mensch erfahrt durch sein Selbstsein was er
ist, im bloBen Erdenken seiner selbst wire diese Erfahrung nicht moglich. Fiir Jaspers
bedeutet Selbstsein, Existenz. Sie ist unersetzbar, absoluter Ursprung jedes Menschen und
tritt zugleich nur als Moglichkeit auf. Im Gegensatz zum Dasein, das entweder ist oder nicht
ist. Existenz ist fiir Jaspers nicht ohne Transzendenz zu denken, was gleichzeitig die Struktur
der Existenz bildet. Sie griindet sich sozusagen in der Transzendenz, im Umgreifenden (Vgl.:

Ebd., S. 94f).

Jaspers Denken ist demnach der Existenzphilosophie zuzuordnen, da nach ihm alles Denken
aus dem Existieren entspringt. Das Zentrum seiner Philosophie bildet die Existenzerhellung.
Diese soll die Frage kldaren, was Existenz eigentlich ist und wie sie wird. Da Existenz jedoch
nicht begrifflich erfasst werden kann, da sie absolut einzeln, geschichtlich und somit
individuell ist, gibt es kein Wissen {iber Existenz. Existenzerhellung bezeichnet demnach
mogliche Existenz. Existenzphilosophie ist eine offene Philosophie, welche sich nicht nur
dem Dasein, sondern auch der Transzendenz zuwendet. Jaspers war der Ansicht, dass sich
Philosophie dem praktischen und faktischen Leben zuwenden soll und sich zur
Existenzphilosophie umgestalten muss. Jaspers wollte den Menschen als Ganzes verstehen
und die Grenzen der menschlichen Moglichkeiten erfassen. Existenzphilosophie bezeichnet
also jenes Denken, durch welches der Mensch er selbst werden mochte (Vgl.: Ebd., S. 94-
98).

Wer philosophiert, redet nun also vom Selbstsein. Existenz steht nach Jaspers nicht fiir das
alltdgliche Dasein, sondern fiir das Selbstsein als duBlerste Mdglichkeit des Menschen. Der
Weg, auf dem der Mensch zu sich selbst kommen kann, ist von Hindernissen und
Tiefschldgen geprégt, wobei das Scheitern das Letzte ist, das der Mensch erfahrt. Die Frage
nach dem Sein spielt bei ihm eine wichtige Rolle. Das menschliche Dasein soll analysiert

werden, wobei dies nicht unpassend konkret oder detailliert passieren soll. Versuche, das
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Sein mittels einer Kategorie zu fassen, wiirden laut Jaspers dazu fiihren, eine ,,bestimmte Art
von vorkommendem Seienden zum Sein schlechthin® (Fuchs 2015, Min. 28:12) zu erheben,
was aber nicht moglich sei. Das Sein selbst ist ebenso ungreifbar, wie der Mensch oder die
Existenz, welche nicht durch Definitionen erfasst und génzlich beschrieben werden kénnen.
Sein, das wir wissen konnen, ist nicht das Sein schlechthin. Jaspers nennt dieses Sein, das
sich nicht restlos in Worte fassen ldsst, das Umgreifende. Dieses Umgreifende ist wichtig,
da jedes Philosophieren iiber die Grenze hinaus, ins Umgreifende drangt. Um zu erfahren,
was das Sein ist und was wir selbst sind, muss iiber dieses Denken hinausgegangen werden.
Ferner unterscheidet Jaspers wissenschaftliche Wahrheit von existentieller Wabhrheit.
Unterscheidungskriterium bildet die Unmdglichkeit, die Existenz selbst durch die
Wissenschaft zu erfassen und weiters das Nicht-Vorhandensein einer absoluten Wahrheit.
Bereits der alleinige Versuch, sich denkend und erkennend in der Welt zu orientieren, fiihrt
mit innerer Notwendigkeit an Grenzen. Existenzphilosophie definiert sich durch das
Denken, durch das der Mensch er selbst werden konnte (Vgl.: Fuchs 2015), denn

,@renzsituationen erfahren und Existieren ist dasselbe* (Jaspers 1932, S. 204).

3.3.1. QGrengzsituationen

Den Ursprung der Philosophie bilden fiir Jaspers die Grenzsituationen. Die Idee der
existentiellen Grenzsituationen entwickelte Jaspers in seinem Frithwerk Psychologie der
Weltanschauungen und meint damit Situationen, die ,,iiberall gefiihlt, erfahren, gedacht
werden, und deren Gemeinsamkeit darin liegt, dass ,nichts Festes da ist, kein
unbezweifelbares Absolutes, kein Halt, der jeder Erfahrung und jedem Denken standhielte*

(Jaspers 1960, S. 229. Kursiv im Original.).

Alles Dasein steht in psychischen, physischen, sinnbezogenen oder konkreten Situationen.
Diese sind allgemeine, typische oder geschichtlich bedingte Situationen, die jeder Mensch
zwar erlebt, welche sich aber aufgrund von duBleren Bedingungen, von Handeln, Erleben
und Verstehen des Menschen, dndern. Diese Situationen sind also Einzelsituationen, die
zufdllig und verdnderbar sind. Es ist unmoglich aus einer Situation herauszutreten, ohne in
eine andere einzutreten, da Dasein ein Sein in Situationen ist. Von diesen Einzelsituationen
unterscheidet Jaspers letzte Situationen, welche nicht verdnderbar oder iiberwindbar sind
und mit dem menschlichen Dasein gegeben sind (Vgl.: Saner 1970, S. 98). Er bezeichnet sie
als Grundsituationen, vorausgesetzt es handelt sich dabei um Situationen des Menschseins,
»innerhalb deren alle Einzelsituationen liegen* (Ebd.). Sie werden zu Grenzsituationen,

wenn der oder die Einzelne sie erlebt. Grenzsituationen sind blof in ihrer Erscheinung
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wandelbar. Endgiiltigkeit erfahren sie nur in Bezug auf das menschliche Dasein. Jaspers
beschreibt ihr Erleben so, als ob der Mensch an eine Wand stoft, an der er scheitert, denn
Grenzsituationen kdnnen durch menschliches Zutun nicht verédndert werden. Der Begriff der
Grenze beschreibt, dass es zwar ein anderes gibt, dieses aber nicht fiir das Bewusstsein im
Dasein ist. Dem Bewusstsein sei es nicht moglich die Grenzen zu iibertreten oder sich ihnen
zu ndhern. Es nimmt sie wahr, meidet, ignoriert oder vergisst sie. Jeder Mensch wird im
Laufe seines Lebens mit Grenzsituationen konfrontiert, sie gehoren zur menschlichen
Existenz. Thnen auszuweichen ist nur moglich, wenn man vor ihnen die Augen verschlief3t.
Findet ein bewusstes Eintreten in Grenzsituationen statt, kann es zum Philosophieren
kommen, welches in drei Spriingen erfolgt. Der erste Sprung setzt das Erfahren von
Grenzsituationen mit dem Existieren gleich. Durch ihre Erfahrung erkennt der Mensch, dass
er mehr ist, als Dasein, er erfahrt sich als Existenz. Im zweiten Sprung verdeutlicht sich das
Dasein die Grenzsituationen als Moglichkeiten und zwar mittels Philosophie - es kommt zur
Erhellung. Wissen und Sein gilt es jedoch zu unterscheiden, denn die denkende Erhellung
der Grenzsituationen ist nicht Wirklichkeit, sondern nur Méglichkeit (Vgl.: Jaspers 1932, S.
203-206). Durch einen ,,einzigartigen umsetzenden Vollzug im eigenen Dasein* (Ebd., S.
206. Kursiv im Original.) kann sich Existenz ihrer selbst gewiss werden und wird dadurch
in ihrer Erscheinung geprigt. Dadurch kommt es zum eigentlichen, dem dritten Sprung,

welcher mogliche Existenz zu wirklicher erhebt.

Grenzsituationen scheinen fiir das Leben unertrdglich, sind aber fiir Jaspers absolut
notwendig. Um nicht in permanenter Angst oder Verzweiflung vor ihnen zu leben, erfahrt
jeder Mensch einen bestimmten Halt. Religidse, ideologische oder wissenschaftliche
Weltbilder, sozusagen Begriindungen, werden geschaffen. Diese sind erforderlich, denn sie
geben dem Leben eine Struktur, Zuversicht und Hoffnung. Charakteristisch fiir diesen Halt,
der auch ermdglicht, Grenzsituationen zu bewiéltigen und zu liberwinden, ist der jeweilige
Geistestypus. Erst im Erleben von Grenzsituationen wird dieser sichtbar. Der
Grenzsituationen bewusst werden wir uns erst, wenn wir an sie stof3en oder aber wir erfahren
sie, wenn wir uns uns selbst zuwenden, beziechungsweise versuchen, uns selbst zu verstehen
(Vgl. Jaspers 1960, S. 229). Die Erkenntnis, dass unser Dasein anders ist als das der Dinge,
16st eine gewisse Krise in uns aus, wir stofen an Grenzsituationen. Diese sind mit einem
Scheitern verbunden, welches durch das menschliche Dasein unvermeidlich gegeben ist.
Jeder Halt wird in Frage gestellt, da das Gefiihl, einem werde der Boden unter den Fiilen
weggezogen, entsteht (Vgl.: Pfeiffer, S. 399). Diese Erfahrung ist notwendig, denn erst durch

sie wird das Wesen des Menschen bewusst wahrnehmbar. Jaspers geht also davon aus, dass
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das Sein erst durch das Scheitern in der Grenzsituation erfahren werde. Zur Transzendenz,
also zu Gott, fiihrt das Scheitern nicht zwingend, vielmehr kann die Erfahrung der
Transzendenz, die Seinserfahrung, eintreten. Die Bereitschaft zum Scheitern kann den

Menschen den Weg zur Transzendenz des Seins ebnen.

Der Mensch ist mit Freiheit ausgestattet. Freiheit bedeutet fiir Jaspers, dass der Mensch in
jeglicher Situation, in der er sich befindet, die Wahl hat, Entscheidungen zu treffen. Hierbei
kann er sich selber ergreifen oder sich verfehlen, sich gewinnen oder verlieren. ,,Es geht um
die tiefste existentielle Freiheit, um die existentielle Wahl meines Selbst und den Entschluss
im Dasein selbst zu sein“ (Ebd.). Freiheit stellt eine Moglichkeit, keinesfalls jedoch eine
Gegebenheit dar. Nach Jaspers gehe es darum, dass der Mensch sich selber wahrhaft

ergreife, sich selber wihle, er selbst werde (Vgl.: Ebd.).

Es gibt nun also Situationen, welche einem laufenden Wechsel unterliegen. Man befindet
sich in einer Situation, verlasst diese und findet sich in einer anderen wieder. Im Unterschied
zu den immer wechselnden Situationen, flihrt Jaspers einige an, welche immerzu gegeben
sind. Beispielsweise die Tatsache, dass jeder Mensch sterben muss und das Wissen dariiber,
dass man dem Zufall ausgesetzt ist, kimpfen muss und Leid erfahren wird. Diese Situationen
sind immer bleibende Situationen. Grundsituationen sind nicht geschichtlich bedingt,
sondern charakterisieren immer schon das menschliche Leben. Jaspers beschreibt sie als eine
,,Zerrissenheit im Sein® und fiithrt weiter an, dass Grundsituationen auf der Suche nach
Einheit sind, jedoch wieder und wieder scheitern miissten. Jeder Mensch hat eine Grenze,
,,an der die vermeintliche Geschlossenheit und Einheit des Daseins zerbricht™ (Fuchs 2008,
S. 96). Diese Grenze bilden die Grundsituationen. Sie gehen in Grenzsituationen iiber, wenn
sie vom Alltdglichen zu einer erschiitternden Erfahrung fiir den Menschen werden (Vgl.:
Ebd.). Wird solch eine Situation, die Tod, Zufall, Kampf oder Leid bringt, demnach akut
erfahren, wird sie zur Grenzsituation. Nicht nur das Wissen iiber die Moglichkeit Leid zu
erfahren, sondern tatsdchlich zu leiden und Schmerz zu erleben, kennzeichnen
Grenzsituationen. Sie sind Anzeichen der menschlichen Sterblichkeit (Vgl.: Saner 2008,

19:43-20:26).

Das Wesentliche der Grenzsituationen ist ihre antinomische Struktur des Daseins, welche
sich in der Widerspriichlichkeit des Lebens zeigt und sich nicht autheben lédsst, sondern
ausgehalten werden muss. Der Mensch erlangt ,,Geist” erst durch die Erfahrung
antinomischer Strukturen. Geist ist fiir Jaspers eine Einheit von Kriften, welche sich auf

unterschiedliche Art darbieten und sich in verschiedenen Geistestypen wiederfinden.
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Ausgangspunkt bildet die Unterscheidung zwischen Subjekt und Objekt sowie die
unterschiedliche Weise wie diese zueinander in Beziehung stehen. Die antinomische

Struktur wird insbesondere in Grenzsituationen erfahrbar (Vgl.: Steinmann, S. 78).

Jaspers unterscheidet also zwischen Antinomien auf Seite des Objekts und Antinomien auf
Seite des Subjekts. Der Mensch befindet sich zwischen diesen beiden Welten, welche
Einfluss auf ihn ausiiben. Antinomien auf Seite des Objekts befassen sich mit dem Denken
und Erkennen oder mit dem Handeln, sie bewegen sich sozusagen vor einem theoretischen
oder praktischen Hintergrund. Der Satz des Widerspruchs kann im Denken und Erkennen
mehrere Funktionen erfiillen. Antinomien des Denkens sind aus Sein und Nicht-Sein
zusammengesetzt, was wiederum ein Widerspruch ist. Beispielsweise im Werden wird
dieser Widerspruch deutlich. Im Werden ist etwas, wobei es zugleich nicht ist, da es im
Werden anders wird. Diese Arten der Antinomien sind nicht direkt 16sbar, sie konnen aber
indirekt iiberwunden werden, wobei die Uberwindung mittels Methoden erlernt werden
kann. Antinomien der Wirklichkeit konnen durch Ideen tiberwunden, jedoch nicht geldst
werden. Sie sind, im Gegensatz zu den Antinomien des Denkens, nicht erlernbar. Ideen
konnen als spontan erzeugte Kréfte verstanden werden, wobei die Richtung dieser Kréfte,
Krifte des Erkennens sind. Mitunter sind hier Welt, Materie, Energie, Leben und Seele
gemeint (Vgl. Jaspers 1960, S. 232-235). Dem Erkennen kommt eine unendliche Aufgabe
zuteil, die niemals zu erfiillen ist. ,,Das Letzte bleiben fiir uns immer die Antinomien, die
uns auf dem unendlichen Wege vorantreiben® (Ebd., S. 235). Es wiirde zu einer Auflésung
der Antinomien fiihren, wenn es zu einer Erfiillung der Unendlichkeit kdme, wobei das fiir
uns unvorstellbar ist. Antinomien der Wirklichkeit sind Realitdten mit menschlicher
Existenz. Die Grenze des Erkennens bildet ihre Wirklichkeit. Sie wird in eine unendliche
Bewegung gesetzt und unendlich weitergefiihrt (Vgl.: Ebd., S. 235f). Antinomien fiir das
Werten und Handeln umfassen einerseits die menschliche Erkenntnis iiber die Wirklichkeit
und beschreiben zugleich ein Eingreifen in sie. Dieses Eingreifen entsteht dadurch, dass der

Mensch wertet und infolgedessen auch handelt (Vgl., Ebd. S. 237).

Antinomien auf Seite des Subjekts werden in den Trieben, Charaktereigenschaften und
Moglichkeiten der individuellen Entwicklung und Selbstgestaltung jedes Menschen
sichtbar. Wird ein Trieb erlebt, spiirt das Subjekt eine Spannung, da Gegensitze
aufeinandertreffen. Jaspers beschreibt, dass die Disziplinierung einerseits auf die
Personlichkeitsentwicklung und andererseits auf das Handeln wirkt. Da im Erleben beide

Seiten vorhanden sind, steht jedem Wollen ein Nichtwollen gegeniiber. In anderen Worten
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»charakterologisch sind entgegengesetzte Eigenschaften aneinander gebunden (Ebd., S.
239). Gegensitzliche Charaktereigenschaften gehoren zum Menschen, denn auch die
individuelle Entwicklung ist von Gegensétzen gepragt. Der Weg der Selbstgestaltung ist
kein geradliniger, sondern von Entweder-oder-Entscheidungen geprdgt. Diese
Entscheidungen folgen keinem allgemeinen Schema, sondern werden situationsbedingt
getroffen (Vgl.: Ebd., S. 238ff). Subjekt und Objekt sind durch einander bestimmt und
bedingen sich gegenseitig. Sie sind keine feststehenden endgiiltigen Punkte, denn sie beide

sind unendlich (Vgl.: Ebd., S. 21).

Jaspers beschreibt in seinem Werk Philosophie die Grenzsituationen von Tod, Leiden,
Kampfund Schuld und nennt in anderen Schriften auch jene des Zufalls. Die Grenzsituation

von Tod soll nun ndher erortert werden.

3.3.2. Der Tod als Grenzsituation

Der Tod ,,ist eine allgemeine Situation der Welt, und sie ist zugleich eine spezifisch
individuelle* (Jaspers 1960, S. 260). Jaspers zéhlt ihn zu den Grenzsituationen, wobei er das

Verhiltnis zum eigenen Tod und das zum Tode anderer unterscheidet.

»Der Tod als objektives Faktum des Daseins ist noch nicht Grenzsituation® (Jaspers 1932,
S. 220). Der Mensch weiB3, dass er sterben muss, aber solange er selbst oder ein geliebter
Mensch nicht vom Tod betroffen ist, wird die Unausweichlichkeit des eigenen Todes schnell
wieder vergessen. Stirbt nun ein naher Angehdriger oder eine nahe Angehorige, hinterlasst
sein oder ihr Tod einen tiefen Schnitt. Das eigene Leben wird angesichts des Todes gepriift,
denn durch ihn erfdhrt der Mensch, was fiir ihn wichtig ist. Wahrend der Tod des anderen
als etwas Objektives und Allgemeingiiltiges wahrgenommen wird, ist der eigene Tod von
einer gewissen Unerfahrbarkeit gekennzeichnet. Lediglich die Beziehung zu ihm kann der
Mensch erfahren, also die Beziehung des Lebendigen zum Tode. Selbst wenn der Tod in
seiner Allgemeinheit erfasst wird, ist im Menschen instinktiv etwas vorhanden, das ihn
dennoch fiir unmoglich befindet. Selbst die Erfahrung von Schmerzen, Todesangst oder das
leidvolle Sterben heben weder diese Unerfahrbarkeit auf, noch sind sie Ausdruck von
Grenzsituationen (Vgl.: Ebd., S. 220-222). Der individuelle Tod markiert eine einschneidene
Grenze im Leben des Menschen, dem es jedoch nicht moglich ist, diese spezielle Beziehung
zu kommunizieren oder zu vermitteln, es bleibt etwas ,,génzlich Inkommunikables* (Jaspers,
1960, S. 260). Der eigene Tod ldsst sich nicht mit dem anderer gleichsetzen, da er als etwas
Unvorstellbares wahrgenommen wird, als etwas Unmogliches. Interessant fiir Jaspers ist die
Grenzerfahrung des Todes, das ganz personliche Verhalten und die Reaktion wenn der Tod
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als Grenzsituation in das Leben des Menschen tritt. Der Tod als Grenzsituation meint
demnach nicht die Grenze des menschlichen Daseins, quasi den Tod als Begrenzung des
Lebens, sondern er fithrt den Menschen zu einem Bewusstsein iiber das Vorhandensein
dieser Grenze, was wiederum zu einem Bewusstsein der Endlichkeit des menschlichen

Daseins fiihrt (Vgl.: Ebd., S. 259-262).

Nicht alle Menschen erleben den Tod zwingend als Grenzsituation. Japers fiihrt die
primitiven Volker als jene Gruppe von Menschen an, welche den Tod nicht als
Grenzsituation erfahren. Der Tod als Grenzsituation ist nicht in das Erleben dieser Menschen
eingetreten. Grund dafiir sei das Vorhandensein von fertigen Todesvorstellungen, von
Unsterblichkeitsphantasien, wodurch die Angst vor dem Tod iiberwunden werden kann. Das
Bewusstsein der Grenze und die damit verbundene Endlichkeit des Daseins geht verloren
und der Tod wird als bloBer Abschnitt erlebt. Er hort auf Grenzsituation zu sein. Wird er
jedoch als Grenzsituation erlebt, gehen vorhandene Unsterblichkeitsphantasien verloren.
Denn bleibt der Tod dem Menschen im Bewusstsein und erreicht er diese Grenzsituation,
dann besteht die Moglichkeit, neue Krifte zu bilden, oder, wie Jaspers sie nennt,
Lebenseinstellungen. Dies ist aber nur eine mogliche Reaktion auf den Tod als
Grenzsituation. Eine weitere wire eine rein negative Reaktion, nach welcher alle
vorhandenen Glaubensinhalte durch neue ersetzt wiirden (Vgl.: Ebd. S. 262f). Hierbei wird
der Sinn des Todes als Grenze umgeformt und der Unsterblichkeitsgedanke wird ,,in
mannigfacher, sich selbst widersprechender Form immer wieder als Ausdruck dieser die
Grenzsituation liberwindenden Kraft formuliert, ohne die Grenzsituation zu ignorieren und
zu vergessen™ (Ebd. S. 263). Jaspers fordert in der Grenzsituation eine Haltung der
Tapferkeit gegeniiber dem Tod. Durch Tapferkeit kann der Mensch sterben, ohne sich selbst
zu tduschen. Sie frei von jeglicher Illusion und hilt nicht an der Hoffnung fest, dass der Tod
lediglich den Ubergang zu einer anderen Daseinsform bildet. ,,Wahrhaftes Sterben* ist nach
Jaspers ein Sterben, ohne darauf zu bestehen, im Jenseits weiterzuleben. Ist dies nicht der
Fall, dann verliert der Tod, als unausweichliches Ende, an Schrecken. Die Angst des

Nichtseins 10st sich auf und mit ihr das ,,wahrhafte Sterben® (Japsers 1932, S. 224f).

Fiir Jaspers ist das Ja zum eigenen Sterben und Tod und der damit verbundene Schmerz der
Endlichkeit gleichzeitig Bedingung, um darin ,,das Ja zur Unendlichkeit der Transzendenz
zu suchen® (Pfeifer, S. 406). Fakt ist, jeder Mensch wird sterben. Der Tod ist demnach als
Faktum eine stets gleichbleibende Tatsache. Er bleibt in der Grenzsituation weiterhin

bestehen, ist jedoch in seiner Gestalt wandelbar und zwar so, wie der jeweilige Mensch in
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seiner Existenz gerade ist. Der Tod ist demnach geschichtlich und kann sich durch die
jeweilige Herkunft, Erziehung und individuelle Erfahrung in seiner Form veridndern (Vgl.

Jasper 1932, S. 229).

3.3.3. Resiimee

Einer der wohl bedeutendsten Begriffe im Denken Karl Jaspers ist jener der
Grenzsituationen. Sie bilden nach ihm nicht nur den Ursprung der Philosophie, sondern
gehoren zur menschlichen Existenz, da jeder Mensch im Laufe seines Lebens mit der ein
oder anderen Grenzsituation konfrontiert sein wird. Erst durch das Erleben von
Grenzsituationen konnen wir uns ihrer bewusst werden, sie werden sichtbar. Ein wichtiger
Punkt in Bezug auf die Grenzsituationen ist das Scheitern, denn erst durch das Scheitern in
der Grenzsituation sei das Sein fiir den Menschen erfahrbar und ermégliche ihm den Weg
zur Transzendenz des Seins. Der Tod markiert den Endpunkt des menschlichen Daseins und
kann als Grenzsituation Bewusstsein flir diese Endlichkeit schaffen. Im Erleben der
Grenzerfahrung verhélt sich jeder Mensch anders und reagiert ganz individuell auf die
erlebte Grenzsituation. Nach Jaspers sei es wichtig, gegeniiber dem Tod eine Haltung der
Tapferkeit einzunehmen, denn dann sei es dem Menschen mdéglich zu sterben, ohne sich
selbst zu tduschen. Besteht der Mensch darauf, im Jenseits weiterzuleben beziehungsweise
hélt er an der Hoffnung fest, in eine andere Daseinsform iiberzugehen, wird es ihm nicht
gelingen wahrhaft zu sterben. Der Weg zur Transzendenz fiihrt {iber die Akzeptanz der
eigenen Sterblichkeit. Unsterblich sind wir, wo wir lieben. Der Unsterblichkeitsgedanke ist
unwesentlich, sofern der Mensch nichts fiir sich will, sondern dem Willen Gottes folgt. Der
Mensch erreicht hier nach Jaspers eine duflerste Grenze, wo die Welt und er selbst aufthéren
und zwar im Umgreifenden, sozusagen im Sein. Ein Uberschreiten dieser Grenze ist nur
moglich, wenn der Mensch den Weg geht, den Gott fiir ihn vorgesehen hat. Durch Gott ist
der Mensch nicht verloren, auch wenn der oder die Einzelne wie Nichts scheint, ist seine
oder ihre Rolle in der Welt dennoch von Bedeutung, sein oder ihr Handeln ist nicht
unbedeutend. Von der Unsterblichkeit erfahrt der Mensch durch die Liebe, denn er ist mehr
als die sichtbare Welt. Der Gedanke an ein ewiges Sein ist an die Welt, wie sie erlebt und
gedacht wird, gebunden. Den Ursprung des Seins beriihrt der Mensch in der Freiheit,
wodurch er zu sich selbst finden kann und ein neues Verstindnis von Tod, Sterben und
Unsterblichkeit entwickelt. Der Mensch kommt zu sich selbst, indem er von Liebe erfiillt

wird. Liebe ist Ewigkeit, weshalb es nicht notwendig ist sich der Unsterblichkeit gewiss zu
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sein. Sie sei Gehalt unserer Liebe, denn sie liegt in der Liebe an sich (Vgl.:

Geisz).

3.4. Schlussfolgerungen

Kiibler-Ross zufolge warten nach unserem Tod die von uns geliebten Menschen auf der
anderen Seite auf uns. Niemand sterbe alleine. Das Wiedersehen der Geliebten, soll den
Menschen die Angst vor dem Tod nehmen. Nach Jaspers aber kann nur das Philosophieren
die Angst vor dem Tod nehmen, sofern dieser als unausweichlich und endgiiltig aufgefasst
wird, als Zustand, der nach dem Erloschen des eigenen Lebens folgt. In diesem Punkt gehen
die Ansichten des Forschers und der Forscherin stark auseinander. Wéhrend Kiibler-Ross
iiberzeugt ist, dass der Tod nur ein Ubergang in eine andere Existenz ist, beziehungsweise
an sich nicht existiert und dass auBerkorperliche Erfahrungen und jenseitige Erlebnisse
nichts Aullergewdhnliches sind, vertritt Jaspers die Ansicht, dass Vorstellungen iiber den
Zustand des Totseins etwas Vergebliches seien, denn niemand sei je wiedergekehrt. Ein
Weiterleben nach dem Tod sei weder beweisbar noch widerlegbar. Der Tod ist nach Jaspers
Nichtsein. Er ist Nichts, wodurch die Angst vor ihm, die Angst vor dem Nichts sei. Die
Moglichkeit eines anderen realen Daseins spricht er einerseits ab, gleichwohl er den
menschlichen Drang zum ewigen Fortbestehen und Weiterleben nach dem Tod als
natiirlichen Wunsch im Leben sieht. Unsterblichkeit konne weder bewiesen noch widerlegt
werden. Andererseits erlangt nach Jaspers der Mensch Unsterblichkeit nur, wenn er liebt und
gut wird. Sie geschehe demnach nicht von selbst und ist auch nicht fiir alle Menschen gleich,
so wie Geburt und Tod. ,,Unsterblichkeit ist nicht Inhalt unseres Wissens, sondern Gehalt

unserer Liebe* (Jaspers 1958, S.153).
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4. AUFGABEN UND GRENZEN DES PHILOSOPHIEUNTERRICHTS

Dieses Kapitel orientiert sich hauptséchlich an den Theorien Ekkehard Martens und seinen

Werken zur Philosophiedidaktik.

4.1. Was bedeutet es, zu philosophieren?

Philosophie stellt die Frage nach der Wahrheit. Miteinbegriffen ist die Frage nach dem wie
und wozu wir leben wollen und wohin unser Tun fiihrt. Im Alltag erfdhrt die Beschiftigung
mit diesen durchaus personlichen Fragen hauptsidchlich Vernachldssigung oder 16st sich in
Einzelfragen auf. Es wird sich lieber angenehmeren Dingen zugewandt anstatt sich im
eigenen Denken zu orientieren. Wird man jedoch mit einer Krisensituation konfrontiert,
gewinnt die Frage nach dem wie und wozu wir leben wollen oder unser Leben gestalten an
Bedeutung. Sinnfragen, die vorab an Experten, Psychologen, Theologen oder Dichter
abgegeben wurden, wird sich vor allem in Ausnahmesituationen gewidmet. Es ist nicht
notwendig, sich immerzu mit Sinnfragen des Lebens auseinanderzusetzen und sich mit
Problemen zu belasten. Auch wenn hierfiir keine aullergewdhnlichen Fihigkeiten oder
Kenntnisse erforderlich wiren. Es fehlt schlichtweg an Ubung, eigenstiindig iiber sich selbst
nachzudenken, sich sozusagen im Denken zu orientieren und zwar durch Selberdenken. In
Alltagssituationen und insbesondere im Gesprich mit Kindern ist man regelméaBig
Situationen ausgesetzt, in denen man aufgefordert wird, oder auch selbst jemanden
auffordert, sich deutlicher auszudriicken oder besser zu begriinden, warum etwas gewollt
wird oder nicht gewollt wird. Das alleinige Begriinden oder genauer Sagen ist zwar noch
nicht Philosophieren an sich, wenn aber ein konsequentes Weiterfragen und somit ein
Weiterdenken stattfindet, erschlieBen sich durchaus philosophische Fragestellungen. Hierzu
zahlen die Fragen nach dem Sinn des Lebens, wer wir sind oder was unter bestimmten
Begriffen eigentlich verstanden wird. Im Mittelpunkt steht die Reflexion iiber das eigene
Denken und nicht die Orientierung an Emotionen, unmittelbaren Erfahrungen, Traditionen
oder Religionen. Das philosophische Weiterdenken bedarf einer Kultivierung und Bildung,
denn es entwickelt sich nicht von selbst. Voraussetzung, um sich philosophischen Fragen zu
widmen, ist, neben einer offenen Haltung, eine gewisse Neugier gegeniiber neuen
Einsichten. Auflerdem miissen Uneinigkeiten aushaltbar und die Bereitschaft, aus neuen

Einsichten Konsequenzen fiir das eigene Denken zu ziehen, vorhanden sein. Neben der
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offenen Haltung ist die Vorgehensweise, sozusagen die Methode relevant. Je nach
Problemlage sollen klare und angemessene Begriffe und Argumente verwendet werden,
wobei auch eine Auseinandersetzung mit der Auffassung von Begriffen und Argumenten
anderer stattfinden soll. Nicht zuletzt charakterisiert sich Philosophie durch ihre Inhalte und
Problembeziige. Eine Reduktion von Philosophie, auf eine bloBe Haltung oder Methode, ist
nicht zuléssig (Vgl.: Martens 1990, S. 5f). Es gibt ,,keine typisch philosophischen Fragen,
sondern nur Fragen, die durch die charakterisierte Haltung und Methode zu philosophischen
Fragen werden konnen™ (Ebd., S. 6). Philosophie ist ein Allgemeingut und fiir jeden
Menschen zugénglich, auch fiir Kinder und Jugendliche. Im Unterricht stellt sich die Frage
nach der passenden Vermittlung und Darstellung. Die Lehrperson sollte sich den
elementaren Fragen des ,,Wozu“, ,,Was®, ,,Wie* und ,,Womit*“ bewusst sein, um eine
umfassende Didaktik und Methodik zu entwickeln. Der Versuch, den Begriff der
Philosophie und ihre Bedeutung zu bestimmen, bildet hierfiir einen wichtigen Kern. Ferner
spielt die Stellung der Philosophie in der Gesellschaft eine wichtige Rolle, denn durch sie
wiederum kann der Zweck des Philosophieunterrichts geklart und verstanden werden (Vgl.:

Martens 2003, S. 13fY).

Philosophie erfreut sich im privaten und 6ffentlichen Leben einer immer stirker werdenden
Prasenz. Griinde hierfiir sind einerseits in Orientierungskrisen Einzelner zu finden, aber auch
in Erziehungskrisen. Bei letzterer werden nicht nur die Fragen hinsichtlich der richtigen
Erziehung gestellt, sondern auch Unsicherheiten, die das eigene Handeln betreffen,
aufgedeckt. Die Frage nach der richtigen Erziehung und Bildung stellte sich bereits in der
Antike und bildete das Hauptmotiv der Philosophie Platons. Auch wenn philosophische
Fragestellungen gegenwirtig in der Gesellschaft vermehrt prisent sind, ist der Beitrag, den
die Philosophie beispielsweise in den Erziehungs- und Bildungswissenschaften leistet,
gering. Der Anteil an bildungstheoretischen, lernpsychologischen und didaktisch-
methodischen Themen iiberwiegt bei weitem. Was kann nun Philosophie zum guten Leben
und zur richtigen Erziehung beitragen? Um diese Frage zu beantworten, ist es vorab
notwendig zu kléren, was Philosophie ist beziehungsweise was darunter verstanden werden

soll (Vgl.: Ebd.).
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4.2. Was ist Philosophie und was soll Philosophieunterricht leisten?

Seit der Antike bestehen Uneinigkeiten dariiber, was Philosophie nun ist und soll. Klar ist,
dass sie zu vielen Zwecken dienlich ist und vieles sein kann. Sie umfasst gleichermallen das
Staunen iiber den Kosmos, das Wissen iiber Prinzipien unseres Handelns und Erkennens,
Rhetorik und Argumentationstheorie, sowie die Orientierung im eigenen Denken, wobei
auch existentielle Fragestellungen eine Rolle spielen. Die unterschiedlichen philosophischen
Stromungen setzen ihre Akzente und Schwerpunkte auf ihre personliche Art und Weise
(Vgl.: Ebd., S. 16). Der Begriff der Philosophie kann somit vielfiltig gebraucht werden,
vorausgesetzt, jeder Akzent beriihrt fiir sich eine grundsétzliche Frage, ,,die sich weder durch
alltdgliches noch durch wissenschaftliches Wissen beantworten ldsst (Ebd.). Spaemann
entwickelte eine Formel, welche Philosophie als kontinuierlichen ,,Diskurs iiber letzte
Fragen* definiert. Martens untersuchte diese Formel hinsichtlich Inhalt, dem ,,woriiber,
Methode, dem ,,wie*, Zweck, dem ,,wozu“ und Triger, dem ,,wer* philosophiert. Was
Philosophie ist und was Philosophieunterricht leisten soll, ist in sich bereits eine
philosophische Frage und ist daher nicht eindeutig beantwortbar. Unterschieden wird
zwischen Philosophie als Tatbestand, welche ,,Erkenntnisse, Theorien oder Produkte der
Tradition und der wissenschaftlichen Fachdisziplin Philosophie (Ebd., S. 15) umfasst und
Philosophieren als Tatigkeit, womit der Prozess des Erkennens gemeint ist. Philosophie kann
nicht ohne die Tatigkeit des Philosophierens gedacht werden und umgekehrt, da sie sind
miteinander verwoben sind. Beide Seiten profitieren voneinander und miissen den
wechselseitigen Einbezug ermdglichen. Philosophie zu verstehen, zu priifen und
weiterzuentwickeln ist nur in Zusammenhang mit Philosophieren an sich moglich, welches
wiederum durch Erkenntnisse und Uberlegungen von Philosophie vorgeprigt ist. Unter
Beriicksichtigung des Denkens der Tradition und Fachwissenschaft, also dem Wissen iiber

Inhalt und Methode, kann eine Bereicherung stattfinden.

o Inhalt

Philosophie fragt nach den Grundvoraussetzungen unseres Seins, Handelns und Denkens.
Sie beschéftigt sich und beginnt nicht zuletzt mit sogenannten ,,letzten Fragen®. Diese stellen
sich fiir gewohnlich im normalen Alltag eines jeden Menschen. Eine inhaltliche Orientierung
findet oftmals an den vier kantschen Fragen statt: Was kann ich wissen? Was soll ich tun?
Was darf ich hoffen? Was ist der Mensch? Auch wenn die vier Kant-Fragen sehr plausibel
fiir den Philosophieunterricht erscheinen und auch oftmals ein Bezug zu ihnen hergestellt
wird, gilt es sie zu ergdnzen. So konnen Fragen zur Art und Weise der Lebensfiihrung gestellt
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oder dsthetische Sichtweisen, beispielsweise was das Schone sei, behandelt werden. Um
philosophisches Weiterdenken anzuregen, werden zunichst Grundfragen gestellt, welche

ferner mit den vier Kant-Fragen behandelt werden kénnen, was jedoch nicht zwingend ist.

o Methode

Die Methodenfrage wird sich in einem weiteren Kapitel wiederfinden und genauer
aufgefiihrt werden. Dennoch soll an dieser Stelle ein kurzer Abriss nicht fehlen.
Diskurs, Kontinuitdt und Haltung der Offenheit sind jene Stichworte, die methodisch in der
Philosophie relevant sind. Diskurs umfasst, nach Spaemann, ein ,,argumentatives Verfahren*
(Ebd., S. 17). Jemand, der philosophiert ist an Argumenten und an Argumentationen
interessiert. Unter Kontinuitéit versteht Spaemann sowohl das Ankniipfen an die bisherige
Denkgeschichte, als auch deren Weiterentwicklung. Ausgangspunkt bilden konkrete
personliche und gesellschaftliche Situationen oder Umbriiche. Philosophie stellt
kontinuierlich Grundfragen, welche sich in einem ,,Argumentationsarsenal* (Ebd.) zeigen.
Dieses wiederum ermoglicht eine Prazisierung der Fragen und bearbeitet diese methodisch.
Menschen sollen sich im Selbstdenken iiben und sich ihres eigenen Verstandes bedienen.
Somit konnen sie sich selbst helfen, konkrete Situationen der jeweiligen Zeit zu verstehen
und zu erkliren. Das Bemiihen um gut begriindete Einsichten ist anzustreben. Daher ist eine
offene Haltung und Respekt anderen gegeniiber unabdingbar und als drittes Merkmal

anzufiihren.

o Zweck

Philosophie vollzieht sich aus der AuBlenperspektive, welches sich mit dem Lehren und
Lernen von Philosophie beschiftigt, oder der Innenperspektive, welche sich primir als
Tatigkeit des Philosophierens vollzieht. Sie dient jenen als praktische Orientierung, die

Antworten auf ihre Fragen suchen.

o Trager

Philosophie ist fiir jeden Menschen zugénglich, denn jeder oder jede kann sich in einer
Situation wiederfinden, die eine Neuorientierung im Denken verlangt. Der philosophische
Diskurs beschriankt sich nicht auf aullergewdhnliche Situationen oder auf Experten und
Expertinnen, sondern kann Kinder, Jugendliche und Erwachsene zum Nachdenken anregen

und sie bei Orientierungsproblemen unterstiitzen (Vgl.: Ebd., S. 17ff).
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Heutzutage finden sich Lernorte fiir Philosophie zwar hauptsdchlich an Universitéten,
Hochschulen oder an Gymnasien wieder, dennoch ist eine Ausweitung des
Philosophieunterrichts beobachtbar. Dieser richtet sich nicht nur an Jugendliche in der
Oberstufe, sondern umfasst genauso den Bereich der Erwachsenenbildung, die
Hochschulbildung oder das Philosophieren mit Kindern. Die Frage, ,,Warum an
verschiedenen Lernorten iiberhaupt philosophiert werden soll?* versucht dieses Kapitel zu

klaren.

In sdmtlichen Schularten bildet Philosophie bereits in den unteren Schulklassen einen
Bestandteil im Fiacherkanon. Als Alternative zum Religionsunterricht wurde teilweise ein
Ethikunterricht eingerichtet. Philosophieren mit Kindern entwickelte sich zu einem
Spezialgebiet der Philosophie und Didaktik. Philosophieren als allgemeines
Unterrichtsprinzip und auBerschulische Erziehung haben den AnstoB3 dafiir gegeben.
Philosophische Fragen sind nicht nur im Unterrichtsfach Philosophie verankert. Sie finden
sich in sdmtlichen Fichern wieder und sollen als durchgéngiges Unterrichtsprinzip
berticksichtigt werden. Lernziele weisen ebenso einen philosophischen Charakter auf, denn
sie fordern neben Miindigkeit der Schiiler und Schiilerinnen, auch Reflexion und
eigenstdndiges Nachdenken ein. Ebenso sind 6ffentliche Medien, wie Radio, Fernsehen und
Zeitungen ein Lernort fiir Philosophie, denn sie haben einen erzieherischen und bildenden
Einfluss auf Jugendliche und Erwachsene. Nicht zuletzt bilden Alltagssituationen nicht-
institutionalisierbare Lernorte flir Philosophie. Individuelle und gesellschaftliche
Verhaltens- und Denkmuster werden durch diese nicht- institutionalisierten Lernorte, wie
etwa Familie, Erziechung oder Beruf, (mit)geprdgt und bilden dadurch den Kern unserer
,Lebensphilosophie®. Die eben erwidhnten Lernorte prigen unsere Lebensphilosophie und
umgekehrt. Lernerwartungen, Interessen und Erfahrungen spielen hierbei eine Rolle.
Martens fragt, ob es einen Zusammenhang zwischen Problem- und Lernort fiir Philosophie
gibt und ob ein institutionalisierter Unterricht Anschluss an au3erschulische Lernsituationen
finden kann, beziehungsweise dies auch soll. Durch diese Ausweitung der Lernorte von
Philosophie erschloss sich die Notwendigkeit, Philosophiedidaktik als eigenstindige
Disziplin einzufiihren (Vgl.: Martens 1998, S. 286-289). Die zunehmende Entwicklung des
Philosophie- und Ethikunterrichts sieht er als ,,Reaktion auf eine Verunsicherung in
grundlegenden Orientierungsfragen des Wissens, Tuns, Hoffens und Menschseins* (Ebd., S.
286). Eine Verunsicherung betreffe auch den wissenschaftlich-technischen Fortschritt, der
eine Ambivalenz mit sich bringt und den fortschreitenden Prozess der Globalisierung, der

die Gesamtgesellschaft betrifft. Diese Ambivalenz der modernen und globalen
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Reflexionsstruktur ldsst die Forderung nach einer freien und humanen Lebensgestaltung laut

werden, welche als grundlegendes Menschenrecht angesehen wird (Vgl.: Ebd., S. 286-291).

Da diese Arbeit den Lernort Schule im Fokus hat, soll nun genauer darauf eingegangen
werden, wie im Unterricht Schiiler und Schiilerinnen zum Philosophieren angeregt werden
konnen. Ziel von Philosophieunterricht soll ,,Philosophieren-Lernen® sein und nicht
»Philosophie lernen* (Martens 2003, S. 15). Folglich steht der Kompetenzerwerb und das
Philosophieren-Konnen der Schiiler und Schiilerinnen im Mittelpunkt, im Unterschied zum
Erwerb von Wissen iiber Philosophie (Vgl.: Ebd., S. 16). Die Frage nach der addquaten
Vermittlung fiihrt demzufolge zur Frage nach einer Philosophiedidaktik.

Philosophiedidaktik behandelt, sowie andere Disziplinen auch, das bekannte Sachproblem
der passenden Vermittlung. Sie beschéiftigt sich mit der Frage, ob und wie sich
philosophische Erkenntnis lehren ldsst, beziehungsweise ob sie liberhaupt erlernbar oder
vermittelbar ist. Falls ja, soll sie das auch sein? Abgesehen von der Schwierigkeit, diese
interne Fragestellung zu beantworten, erdffnet sich ein weiteres Problem und zwar die
grundsitzliche Frage, ,,was Philosophie eigentlich ist und soll* (Martens 1998, S. 284) und
welche Aufgaben der Didaktik zuteil kommen. Der Fachterminus leitet sich vom
Griechischen didaskein ab. Erstmals iibersetzt wurde er 1613 in einem Bericht {iber
padagogische Vorschldge mit den Begriffen Lehrart oder Lehrkunst. Diese bezogen sich auf
methodische Unterrichtsanweisungen. 1657 erweitert sich die Bedeutung des Begriffs in der
Didactica Magna. Er beschreibt nicht nur unterrichtliche Methoden, sondern auch Ziele und
Inhalte von Unterricht, sowie den Aufbau der Schule. Didaktik behandelte nun neben der
Vermittlung von Fachinhalten, welche sich an einem Lehrplan und Bildungssystem
orientieren, auch die Frage nach dem Ziel von Unterricht und der Auswahl der zu
behandelnden Inhalte. Didaktik soll nicht nur theoretische Uberlegungen umfassen, sondern
auch praktisches Konnen. Eine Voraussetzung fiir eine verbesserte Praxis bildet die

Reflexion. Sie kann zu einem verbesserten Wissen fiithren, was aber noch nicht ausreicht.

Die konkrete Vermittlung von Theorie und Praxis muss einen festen Bestandteil bilden,
sodass eine verbesserte Praxis moglich wird. Hierfiir ist es notwendig, sich zundchst auf der

theoretischen Ebene mit folgenden Fragen auseinanderzusetzen:
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o Wie soll die konkrete Vermittlung aussehen und
o Welche lernpsychologischen, gruppendynamischen und interaktionistischen
Theorien miissen beriicksichtigt werden?

o Wie konnen Lehr-Lernprozesse angeregt, strukturiert und verbessert werden?

Als konkrete Voraussetzungen nennt Martens die Einiibung von reflektiertem didaktischem
Konnen, sowie die Einlibung in die Urteilskraft. Letztere sei wichtig, um allgemeine
Prinzipien auf den Einzelfall anwenden zu kénnen und umgekehrt, vom Besonderen auf
allgemeine Prinzipien zu schliefen. Entsprechende Verhaltens- und Handlungsweisen
missen hierfiir eingelibt werden. Im Philosophieunterricht steht eine mdgliche
Selbstverstindigung des Schiilers oder der Schiilerin im Mittelpunkt, sozusagen die
praktische Orientierung. Weniger zentral ist die Vermittlung von Fachwissen, welches
mechanisch erlernbar ist. Martens weist auf zwei Tendenzen hin, die sich in der Diskussion
um Philosophiedidaktik erschlieBen. Die eine tendiert dazu, die ,,Objektseite” didaktischer
Prozesse zu betonen, wohingegen fiir die andere die ,,Subjektseite von zentraler Bedeutung
ist. Um beide Seiten im Unterricht zu bertlicksichtigen und Schiiler und Schiilerinnen zu
eigenstdndigem Philosophieren anzuregen und zu beféhigen, ist es hilfreich auf dialogische

Moglichkeiten zuriickzugreifen (Vgl.: Ebd., S. 281-286).

Der fragende Sokrates wollte die Menschen zu eigenstindigem Denken anregen, welches
durch Klarheit gekennzeichnet sein sollte. Seine kritische Haltung und Fragen iiber das gute
Leben kennzeichnen seine Philosophie. Philosophieunterricht soll sich zum Ziel setzen,
Schiiler und Schiilerinnen zur Reflexion und zur kritischen Auseinandersetzung hinsichtlich
ihrer Lebensgestaltung anzuregen. ,,Ein methodisch klares Denken iiber das gute Leben*
(Martens 2003, S. 30), also die Tatigkeit des Philosophierens, kann als vierte Kulturtechnik,
neben Lesen, Schreiben und Rechnen, betrachtet werden. Damit ist aber keine mechanisch
erlernte Fahigkeit gemeint, welche beliebig anwendbar ist. Mittels einer eingeiibten Rhetorik
und Wissen iiber Argumentationskunst ist sie zwar bis zu einem gewissen Punkt lehr- und
erlernbar, dennoch kann philosophieren nicht auf den Gebrauch von Regeln und Kenntnissen
reduziert werden. Genauso wie bei anderen Kulturtechniken verlangt es ein bestimmtes
Feingefiihl, die passende Mitte zu finden, Griinde gut abzuwégen und im richtigen Moment
anderen Raum zu geben oder selbst Raum zu schaffen. Philosophieren ldsst sich nicht
erzwingen, sie ist eine freie Handlung und zeigt sich im Staunen, Fragen, Zweifeln und
Miteinanderreden, was aber durchaus gemeinsam stattfinden kann. Hierflir sind keine

Fachkenntnisse Voraussetzung, Philosophieren kann als einfache, elementare und
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grundlegende Technik angesehen werden, die unser alltigliches Denken und Sprechen
untersucht und bemiiht ist, dieses zu verstehen. Sie dient den Menschen als Mittel zur
Verstindigung in einer komplexen Welt. Philosophieren bildet einen Teil unserer
griechisch-europdischen Kultur und kann sowohl als genetisch-kulturelles Erbe betrachtet
werden, als auch ein anthropologisches Merkmal der menschlichen Natur sein. Menschen
handeln nicht ausschlieBlich nach ihren Instinkten, sondern leiten {iber Reflexion und
Sprache ihr Verhalten ab. Ferner bildet Philosophieren einen Teil eines sinnvollen und
selbstbestimmten Lebens und wird somit als normativ gewertet. Auch wenn Philosophie ein
Allgemeingut ist und prinzipiell jeder und jede die Féhigkeit besitzt, zu philosophieren, muss
sie didaktisch-methodisch kultiviert werden, - sie ist keine angeborene Fertigkeit.
SchlieBlich ist Philosophieren eine legitimatorische Kulturtechnik, welche das Ziel verfolgt,
durch demokratisch Erziehung, kritikfahige Schiiler und Schiilerinnen hervorzubringen. Sie

leistet somit einen Beitrag zur Erziehung und Personlichkeitsbildung (Vgl.: Ebd., 30fY).

Martens rechtfertigt einen Philosophieunterricht an der Schule nach drei Punkten. Zunéchst
nennt er das ,,immanente Selbstverstindnis der Institution Schule in einer demokratischen
Gesellschaft* (Ebd., S. 34). Schule ist keine blo3e Ausbildungsstitte, sondern wird zugleich
als Bildungsstitte angesehen, um Kinder und Jugendliche zu einem selbstverantworteten
und autonomen Leben zu fiihren. Neben Familie, Peergroup und anderen Instanzen soll die
Institution Schule, abgesehen von Wissen, die Fahigkeit zu einer personlichen, beruflichen
und politischen Lebensfiihrung vermitteln. Essentielle Grundfragen sollen methodisch und
schiilergerecht behandelt werden, sodass das angestrebte Ziel, Schiiler und Schiilerinnen zur
Miindigkeit, Demokratiefdhigkeit und Nachdenklichkeit zu bringen, realisierbar ist.
Philosophie an der Schule ist, um den Bildungsauftrag nachzukommen, demnach
unabdingbar. Es zeichnet sich ein Spannungsverhéltnis, in dem Schule und Philosophie
stehen ab, welches auf Ausbildungsanforderungen in Form von Lehrpldnen zuriickzufiihren
ist. Danach soll bestimmtes erlernbares Wissen und Kénnen vermittelt werden. Gleichzeitig
aber stellt Philosophie den Anspruch Lernerfolge durch Reflexion zu erzielen, um autonome
und miindige Schiiler und Schiilerinnen hervorzubringen (Vgl.: Martens 2003, S. 34f).
Martens fordert, dass Philosophie schulgerecht und die Schule ,,philosophiegerecht* wird
(Ebd., S. 35).

Als zweiten Punkt, welcher Philosophie an der Schule legitimiert, fiihrt Martens die
gesellschaftliche Situation der Schiiler und Schiilerinnen in der wissenschaftlich-technisch

gepriagten Moderne an. Gemeint ist hiermit, Schiiler und Schiilerinnen im 6ffentlichen und
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politischen Diskurs soweit zu befdhigen, dass sie zu miindigen Teilnehmern und
Teilnehmerinnen werden und sich dadurch mit existentiellen Grundfragen
auseinandersetzen. Die heutige Moderne spiegelt eine komplexe Kultur wieder, wodurch
eine reflexive Orientierung notwendig erscheint, sozusagen, ,,sich im Denken und durch das
Denken zu orientieren* (Ebd. Kursiv im Original.). Der gemeinsame Glaube an den
wissenschaftlich-technischen Fortschritt hat nicht nur Vorteile, sondern bringt auch Skepsis
mit sich, welche auf dessen Schattenseiten hinweist. Daraus resultiert ein Nachdenken, {iber
die Art und Weise der personlichen Lebensfiihrung. Schiiler und Schiilerinnen sollen durch
ein elementares und angewandtes Philosophieren befahigt werden, sich auf diese Frage

einzulassen und sie bestenfalls zu beantworten (Vgl.: Ebd., S. 35%).

SchlieBlich rechtfertigt Martens Philosophieunterricht aus einer ,,personlichen,
existenziellen Lebensentscheidung® heraus. Die Bereitschaft, aber auch die Fihigkeit
Einzelner, sich im Selbstdenken zu orientieren, hat Auswirkungen auf den 6ffentlichen und
demokratischen Diskurs. Sich nicht an autoritdre Vorgaben klammern, sondern eigensténdig
nachdenken, hinterfragen und reflektieren, bilden einen wichtigen Teil der personlichen
Lebensperspektive. Philosophie an der Schule sollte daher Platz eingerdumt werden, damit
die Moglichkeit geschaffen wird, sich mit ihr auseinanderzusetzen. Philosophische
Lernprozesse konnen in autonomer und selbstverantwortlichen Form angeboten werden,
besonders forderlich sind sie aber, wenn sie in einem dialogischen Rahmen passieren (Vgl.:

Ebd., S. 36).

4.3. Voraussetzungen fiir den Unterricht

Die Beschiftigung mit dem Tod beginnt zwischen dem dritten und fiinften Lebensjahr. Ein
ungefdhres Verstdndnis um Leben und Tod besteht demnach bei Schuleintritt, wodurch eine
schulische Auseinandersetzung mit diesen Themen wichtig erscheint, denn sie sind Teil der
kindlichen Erfahrungswelt. Philosophisch ldsst sich eine Auseinandersetzung mit der
Endlichkeit des Lebens damit begriinden, dass die Tatsache, dass ein Mensch sterben muss,
eine weitere Tatsache miteinschlieft und zwar die Erkenntnis iiber die eigene Endlichkeit.
Die Identitit eines Menschen werde, nach Jennessen, durch dieses Bewusstsein beeinflusst

(Vgl.: Jennessen, S. 2).

Bevor Voraussetzungen fiir einen gelingenden Unterricht, der sich an Jugendlichen

orientiert, geklart werden, mdchte ich festhalten, dass bereits Kinder, wenn gleich sie einen
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eher niichternen und sachlichen Zugang zum Thema Sterben und Tod haben, das Leben,
beispielsweise durch Krankheit, als bedrohlich empfinden kénnen. Es wird die Mdglichkeit,
sterben zu miissen, wahrgenommen. Diese Erkenntnis 10st nicht nur Fragen liber das Leben
und den Tod aus, sondern kann auch zu Belastungen fiihren. Jugendliche hingegen

entwickeln vielmehr Todesfurcht und Jenseitsvorstellungen (Vgl.: Ebd., S. 2).

Anhand dieser Erkenntnisse, scheint eine padagogische Auseinandersetzung mit thanatalen
Themen, nicht nur im Philosophieunterricht, sondern auch bereits in der Grundschule,
sinnvoll und auch notwendig. Die Integration thanataler Themen kann als Begleitung und
Unterstiitzung dienen, insofern eine personliche Anndherung an das Thema Sterben und Tod
bereits stattgefunden hat und Lehrpersonen iiber fachliche, medizinische und psychosoziale
Aspekte Bescheid wissen und iiber methodisch-didaktische Mdglichkeiten und

Kompetenzen verfiigen (Vgl.: Jennessen, S. 2).

Die bewusste Anndherung und Bearbeitung von tabuisierten Themen kann Angst,
Einsamkeit und Hilflosigkeit entgegenwirken. Lehrkrifte sollten daher nicht erst aus einem
aktuellen Anlass heraus das Thema Sterben und Tod in den Unterricht integrieren. Sind
Schiiler und Schiilerinnen mit einem Todesfall innerhalb der Klasse konfrontiert, kann auf
vorhandene Ressourcen zuriickgegriffen und eine eventuelle Entstehung von Angsten

vorgebeugt werden.

o Didaktische Voraussetzungen

Philosophiedidaktik fragt, wie jede andere Didaktik auch, nach dem Ziel, dem Inhalt und der
Methode von einem gelingenden Unterricht und dem dafiir notwendigen Handeln,
sozusagen den didaktischen Verhaltensweisen. Um ein festgelegtes Lehr-, und Lernziel zu
erreichen, miissen entsprechend der Inhalte angemessene Methoden ausgewahlt werden.
Diese konnen als Mittel betrachtet werden, denn Didaktik versucht immer etwas zu
vermitteln. Es ergibt sich ein Zusammenhang zwischen dem angestrebten Ziel und der
Vermittlung, wodurch sich vier didaktische Verhaltensweisen fiir den Philosophieunterricht
erschlieBen. Martens nennt die Thesen der Uberfliissigkeit, des Abbilds, der Schidlichkeit
und der Konstituierung, welche im Zusammenhang mit dem jeweiligen Handeln stehen. Auf

diese Thesen soll nun genauer eingegangen werden (Vgl.: Martens 1979, S. 9-13).
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o Uberfliissigkeitsthese

Diese These geht davon aus, dass prinzipiell jede Didaktik {iberfliissig ist. Die alleinige
Tatsache, dass jemand iiber ausreichend Fachwissen verfiige, befdhige ihn oder sie zu einer
angemessenen und verstindlichen Vermittlung dieses Wissens. Aristoteles war der Ansicht,
dass didaktische Fahigkeiten das Kriterium fiir jemandes Wissen seien. Also die Tatsache,
ob jemand etwas weil} oder eben nicht weil3, sei ausschlaggebend fiir die Fahigkeit, dieses
Wissen an andere zu vermitteln und zu lehren. Ein Sollen wird mit dem Sein gerechtfertigt,
was in einen naturalistischen Fehlschluss miindet. Laut dieser These sei es ndmlich
unmdglich, sich nicht didaktisch zu verhalten. Philosophie, als Reflexionswissenschaft, zeigt
sich in einem reflexiven Verhiltnis zu ihren Zielen und der Art ihrer Vermittlung. Dadurch
ist ihr, im Gegensatz zu anderen Wissenschaften, eine gewisse Didaktik immanent. Die
alleinige Reflexion ist jedoch nicht ausreichend fiir einen gelingenden Unterricht oder die
Féhigkeit zur Vermittlung. Es braucht neben didaktischer Reflexion und didaktischem

Wissen, eben auch ein gutes Fachwissen.

o Abbildthese

Diese These fragt, ob Didaktik fiir Philosophie sekundir sei. Um ein vorgegebenes Urbild
von Philosophie addquat abzubilden, ist neben einem guten Fachwissen auch empirisches
Spezialwissen relevant. Dieses Spezialwissen bleibt, im Gegensatz zum Fachwissen,
lediglich sekundér. Philosophie soll fiir Schiiler und Schiilerinnen zugénglich sein, wodurch
es notwendig ist, den Lehr- und Lernstoff fiir unterrichtspraktische Ziele sorgsam
auszuwihlen und diesen mit den passenden Vermittlungsmethoden zu kombinieren.
Philosophie muss demnach durchfiihrbar sein. Die Abbildthese integriert zwar didaktische
Uberlegungen hinsichtlich des Ziels und der Vermittlung von Philosophie, aber fiir die
Unterrichtspraxis ,.habe didaktisches Wissen lediglich Hilfsfunktion, da es bei ihr auf ein
didaktisches Konnen ankomme® (Ebd., S. 10). Letztlich fiihrt die Abbildthese zur
Uberfliissigkeitsthese zuriick, denn nach ihr besitzt man entweder ein gewisses

padagogisches Talent oder eben nicht.

o Schidlichkeitsthese

Da ein Abbild nie dem Urbild gleichzusetzen ist, konnte die Abbildthese ebenso als
Schadlichkeitsthese formuliert worden sein, welche wiederum auf die erste These
zuriickfiihrt. Der Hauptkritikpunkt dieser dritten These liegt im Vorwurf einer Verfdlschung

der wahren Philosophie. In der Schule und somit im Unterricht, liegt das Problem in der
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Péadagogisierung, denn Philosophie werde auf Schiiler und Schiilerinnen zugeschnitten und
nicht um ihrer Selbstwillen betrieben. Es handelt sich somit um ,,keine rein sachliche Arbeit

um der Sache willen* mehr (Ebd., S. 11).

o Konstituierungsthese

Die Konstituierungsthese fragt, worin die Ursachen der Storungen, der drei
vorangegangenen Thesen liegen und stellt gleichzeitig den Versuch, diese zu beheben.
Martens sieht sie als Realisierung der ersten These, in Verbindung mit dem Zusatzwissen
der zweiten. Philosophie ist stets mit (Selbst-) Reflexion und Weiterdenken verbunden,
verlangt aber genauso nach einer sauberen Argumentation, in der die Wichtigkeit und
Richtigkeit ihrer Behauptungen dargelegt werden. Der gemeinsame Lehr-Lern-Prozess steht
im Mittelpunkt und schlie3t jeden Menschen ein, der davon betroffen ist. Auch Jaspers sieht
Philosophie als Gegenstand, der nicht nur jeden Menschen betrifft, sondern auch den
Menschen in seinem Menschsein anbelangt. Dadurch ist Philosophie didaktisch und
Didaktik wiederum konstitutiv und philosophisch. Dies ist ein Prozess, der nicht nur Wissen,
sondern auch praktisches Konnen voraussetzt, das erlernbar ist. Soll Philosophie nun als
Weiterdenken praktiziert werden, stellt sich die Frage nach der Realisierung (Vgl.: Ebd., S.
9-13).

Nun ist zu kldren, welche Beziehung Philosophie zur Didaktik hat und ob diese Didaktik
tatsdchlich tiberfliissig, sekundér, schiadlich und konstitutiv sei. Die ersten drei Thesen
verstehen Philosophie als feststehende GroBe. Die vierte These hingegen sieht Philosophie
vielmehr als Ergebnis eines gemeinsamen Lehr-Lern-Prozesses. Mittels eines normativen
Konsenses kann gekliart werden, was Philosophie iiberhaupt sein soll. Die Realisierung
dialogischer Unterrichtseinheiten ist anzustreben, um diesen Konsens zu erzielen. Hierfiir
ist es notwendig, die didaktisch philosophische Beziehung genauer zu entfalten (Vgl.: Ebd.,
S. 48).
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4.4. Methodik: Moglichkeiten eines dialogischen Unterrichts

Die Methodenfrage im Philosophieunterricht ist relativ jung, da sie innerhalb der Disziplin
selbst umstritten ist. Ein Grund dafiir lag zunéchst in der Notwendigkeit der Etablierung und
Akzeptanz von Philosophie als eigenstdndiges Unterrichtsfach im iibrigen Facherkanon

(Vgl.: Martens 2003, S. 43).

Die osterreichische Bildungsreform von 1847 bis 1853 war wesentlich fiir die spétere
Etablierung von Philosophie als Unterrichtsfach. Im Zuge der Reform wurden einerseits die
Pflichtfacher an Gymnasien neu organisiert und verteilt und zugleich ein philosophischer
Einfiihrungsunterricht verankert. Dies blieb auf universitirer Ebene nicht ohne Folgen. Das
Ansehen der philosophischen Fakultit war geringer als jenes der Berufswissenschaften,
denn vor 1848 galt Philosophie lediglich als ,,Grundlegungswissenschaft“ fiir die
Jurisprudenz, Medizin und Theologie. Durch die gewonnenen Lehr- und Lernfreiheiten an
den Universitdten kam es 1848 zu Umstrukturierungen, im Zuge derer die philosophische
Fakultit nicht langer eine bloB vorbereitende Rolle innehatte, sondern als gleichrangig zu
den anderen drei Fakultiten angesehen wurde. Weiters wurde der philosophische
Einfiihrungsunterricht den Gymnasien iibertragen und galt als eigenes Unterrichtsfach,

welches die Bereiche Psychologie und Logik beinhaltete (Vgl.: Pircher, S. 221Y).

Im Laufe der Jahre wurde das Unterrichtsfach Philosophie weiterentwickelt und beinhaltet
nun weit mehr als die Bereiche Psychologie und Logik. Der aktuelle Lehrplan sieht ein Jahr
fiir das Fach Psychologie und ein Jahr fiir das Fach Philosophie in der AHS Oberstufe vor.
In der Einfiihrungsphase lag der Fokus zunéchst auf den Bereichen der Legitimation, des
Inhalts und des Ziels von Philosophieunterricht. Erst in der spiteren Etablierungsphase
widmete man sich vermehrt der Frage nach den Methoden. Philosophie behandelt teils
abstrakte, teils prinzipienorientierte und systematische Themenfelder. Dadurch konnte der
Eindruck entstehen, handlungs- und anschauungsorientierte Methoden seien fiir den
Unterricht nicht angemessen. An dieser Stelle ist es wichtig zu erwihnen, dass zahlreiche
Methoden in Lehrbiichern oder Unterrichtskonzepten vorgeschlagen werden, die richtige
Methode aber nicht zwingend zu den gewliinschten Erkenntnissen fiihrt (Vgl.: Martens 2003,
S. 43f). Methodische Vielfalt kann ,,eine mogliche Einheit des Philosophierens im Unterricht
bilden“ (Ebd., S. 44).
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4.4.1 Der Begriff der Methode

Martens unterscheidet fiir das Philosophieren und den Philosophieunterricht sechs

grundlegende Methoden voneinander, welche nun genauer ausgefiihrt werden.

Jeder Philosophie liegen erkenntnistheoretische Prdmissen zugrunde. Nach diesen geht
Erkenntnis aus sinnlichen Erfahrungen, der reinen Vernunft oder dem Sprachgebrauch
hervor. Demzufolge variieren nicht nur die methodischen Ansdtze, sondern auch die
Richtung der Philosophie. Martens nennt diese Methode ,,Denk- oder Erkenntnismethode*.
Hiervon zu unterscheiden sind ,,philosophische Arbeitsmethoden oder Arbeitstechniken®,
welche aus sinnlicher Erfahrung, reiner Vernunft oder Sprachgebrauch resultieren. Drittens
fiihrt Martens ,,philosophische Unterrichtsmethoden* an. Diese sollen die Anwendung von
philosophischen Arbeitsmethoden und Arbeitstechniken aufzeigen und in Kombination mit
allgemeinen Unterrichtsmethoden angewandt werden. Schiilern und Schiilerinnen soll somit
zu philosophischer Arbeit und Einsicht verholfen werden, wobei facheriibergreifendes
Unterrichten nicht ausgeschlossen ist. Neben philosophischen Unterrichtsmethoden fiihrt
Martens ,,allgemeine Unterrichtsmethoden‘ an, welche oftmals auf phdnomenologische oder
hermeneutische Ansdtze zuriickgreifen, sozusagen auf philosophische Denk- und
Erkenntnismethoden. Dennoch gilt es allgemeine Unterrichtsmethoden von philosophischen
zu unterscheiden. Ein Gesprich kann frei oder mitunter gelenkt sein und gleichzeitig zu
philosophischen Einsichten fiihren. Das sokratische Gespriach beispielsweise, realisiert
bereits den Prozess des Philosophierens und kann ferner zu philosophischen Einsichten
fiilhren. Weiters weist Martens darauf hin, dass sich die unterschiedlichen Methoden, in
diversen Medien anwenden lassen. Dabei begrenzt er sich nicht auf das Medium Sprache.
Fiir Prozesse der Wahrnehmung, des Verstdandnisses, der Analyse oder der Diskussion, weist
er auf eine mogliche schriftliche oder bildliche Realisierung hin. Als letzten Punkt gilt es
unterschiedliche Lernmethoden zu  beriicksichtigen, welche schlieBlich jeder
Unterrichtsmethodik zugrunde liegen. Im Philosophieunterricht bieten sich kommunikative
Modelle an, welche nicht darauf abzielen, die Lerneffizienz zu steigern, sondern vielmehr
die Schiiler und Schiilerinnen miteinzuschlieBen und durch das Angebot des Dialogs ein

eigenstdndiges Philosophieren anregen (Vgl.: Ebd., S. 441Y).

4.4.2 Philosophische Denkmethoden und Denkrichtungen nach Martens

Die folgenden Denkmethoden sind als Arbeits- und Unterrichtsmethoden gedacht, wobei
ihre Auswahl nicht zwingend ist. Das Methodenparadigma ist kein fest verankertes Schema,

dem Folge zu leisten ist. Es kann variabel akzentuiert und variiert werden, um einen
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moglichst umfassenden Prozess des philosophischen Denkens und Erkennens anzuregen

(Vgl.: Martens 2003, S. 65).

o Phiénomenologie

Orientiert man sich am sokratisch-aristotelischen Methodenparadigma, werden
»problematisch gewordene Phdnomene oder konkrete Erfahrungen* (Ebd., S. 65) als
Ausgangspunkt fiir die Téatigkeit des Philosophierens betrachtet. Fiir Aristoteles war es
demnach wichtig, an den eigenen Erfahrungen und Beobachtungen festzuhalten, selbst wenn
diese eine Kliarung hinsichtlich ihrer Interpretation erforderten. Die Methodenreflexion des
Sokrates hingegen streicht vielmehr das Nachdenken iiber konkrete Erfahrungen und
Beobachtungen hervor und verweist auf personliche, gesellschaftliche oder geschichtliche

Beispiele, Einzelfille oder Erfahrungen.

Philosophisches Denken schlieft sinnliche und konkrete Erfahrungen mit ein. Ein
Phanomenbezug ist notwendig, damit das Philosophieren nicht im Konkreten verweilt oder
zu sehr ins Abstrakte abschweift. Fiir den Unterricht wiirde das entweder zu einer
,»Verkopfung® fithren, da kein Bezug zu konkreten Erfahrungen hergestellt wird, oder aber
er wirde in der Behandlung von unreflektierten Phidnomenen stocken. Fiir einen
phanomenorientierten Unterricht ist es sinnvoll, auf Erfahrungen und Gefiihle der Schiiler
und Schiilerinnen zuriickzugreifen und in diesem schiilerorientierten Ansatz, Aspekte ihrer
Lebenswelt miteinzubeziehen. Philosophie muss nicht immer abstrakt sein oder sich an
Begriffen orientieren. Es ist auch nicht notwendig, sich ununterbrochen an Prinzipien zu

orientieren oder argumentativ vorzugehen.

Phanomenologische Denkmethoden weisen hdufig Unsicherheiten und Unklarheiten
beziiglich ihrer Anwendung auf. Lehrer und Lehrerinnen wéhlen einen Phinomenbezug
oftmals als bloen Ausgangpunkt, um ein Nachdenken anzuregen oder Motivation zu
erwecken. Vielmehr sollte aber das integrative Moment des philosophischen Denkens und
Erkennens im Vordergrund stehen. Phianomen bedeutet im Griechischen so viel wie ,,etwas,
das sich von sich her zeigt* oder ,,was in Erscheinung tritt“. Im Alltag verwenden wir das
Wort Phénomen jedoch in einem anderen Zusammenhang, beispielsweise um etwas
AuBergewdhnliches oder Erstaunliches zu beschreiben. Die phinomenologische Methode
zeigt auf, wie etwas in Erscheinung tritt, beziehungsweise wie sich etwas als etwas zeigt.
Diesem In-Erscheinung-Treten geht eine komplexe Analyse voraus, die jedoch keinen

Abschluss findet. Anhand des Beispiels von Berger/Luckmann, macht Martens klar, wie aus
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phédnomenologischer Sicht etwas als etwas wahrgenommen oder erkannt werden kann (Vgl.:

Ebd., S. 65-69).

»30 wird z.B. im Erlebnis einer Blume eine typische Gestalt mit einer typischen Farbe in einen
Zusammenhang von typisch dazugehorenden Geruchs-, Beriihrungs- und Gebrauchsqualititen
eingebunden. In einer Aufmerksamkeitszuwendung wird das Erlebnis zur Erfahrung, die Erfahrung
wird in einer Beziehung zu anderen Erfahrungen erfasst (,,s0 viele Blumen®) oder einer aus dem
gesellschaftlichen Wissensvorrat iibernommenen Klassifikation zugeordnet (,,Alpennelke®) und
schlieBlich wird sie vielleicht in einen Handlungsentwurf eingebaut (,,pfliicken, um sie der Geliebten
zu bringen!*). Dabei werden mehrere klassifikatorische Typen (,,Alpennelke®, ,,Geliebte®) in ein
Ablaufschema (,,pfliicken und bringen®) gefiigt und so in eine komplexere, jedenfalls aber noch
alltdgliche Sinneinheit eingeschmolzen. Wenn schlielich der Entwurf nicht problemlos in die Tat
umgesetzt wird, weil er mit einer moralisch begriindeten Handlungsmaxime in Widerspruch gerat
(,,nicht pfliicken! geschiitzte Blume!*) wird in einer schrittweisen Abwégung von Werten und
Interessen eine Handlungsentscheidung getroffen und ein hoherstufiger Sinn konstituiert.
(Berger/Luckmann 1995, S. 11£))* (Ebd., S. 69).

Dies ist ein Beispiel fiir eine nicht ontologisch verstandene Anwendung der phanomeno-
logischen Methode, welche sich aus vier wesentlichen Elementen zusammensetzt. Zunichst
wird eine objektive theoretische Deutung der Tatsachen vorgenommen. Sozusagen
Erklarungen, die frei von Vorurteilen sein miissen und lediglich Gegebenheiten beschreiben.
Martens nennt diesen Schritt doppelte Reduktion oder ,,phdnomenologische Reduktion®.
Dadurch, dass Menschen einen unterschiedlichen und ganz individuellen Zugang zu dem,
was sie wahrnehmen, beispielsweise einer Blume, haben, entstehen verschiedene Gefiihle,
Eindriicke und Erfahrungen. Die phdnomenologische Reduktion schlieft die
unterschiedliche Wahrnehmung und Deutung von etwas als etwas nicht aus. Diese
Erlebnisse werden ohne groBles Zutun erfahren und vorerst nicht in einen bestimmten
biografisch oder gesellschaftlich gefarbten Kontext gedeutet oder reflektiert. Nach
Waldenfels erweist sich erst im nédchsten Schritt, dem der ,,eidetischen Reduktion®, der
Gegenstand als derselbe. Dies passiert unabhéngig davon, aus welchem Blickwinkel oder
welcher Entfernung er betrachtet wird, oder ob er tatsichlich wahrgenommen oder blof3

erinnert wird.

Ein weiteres Element der phdnomenologischen Methode ist die leibliche Dimension des
Erkennens. Im Blumen-Beispiel von Berger und Luckmann wéren hiermit die Geruchs-,
Beriihrungs- und Gebrauchsqualititen gemeint. Merleau-Pontys sieht nicht blo3 die dulere
Qualitit eines Objektes, sondern verweist auf dessen Leiblichkeit. Dadurch, dass ein
Gegenstand Teil des Leibes werden kann und auch als solcher betrachtet wird, werden
Empfindungen und Wahrnehmung ausgedehnt, was wiederum zur Erweiterung der eigenen

Umwelt fiihrt. Als Beispiel fiihrt Merleau-Ponty den Stock eines Blinden an, der nicht als
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bloBes Stiick Holz betrachtet werden kann, das diesem als Stiitze und zur Orientierung dient,

sondern vielmehr als Korperteil des Blinden wahrgenommen wird.

Als drittes Element fiihrt Martens die ,,Fundierung einzelner Erlebnisse und Erfahrungen in
der geschichtlich geprigten Lebenswelt“ an (Ebd., S. 70). Lebenswelt kann nicht in
Begriffen erklart oder zusammengefasst werden. Sie ist abhédngig vom jeweiligen
kulturellen, geschichtlichen und personlichen Kontext, wobei auch die wissenschaftlich-
technische Art der unterschiedlichen Deutungen beriicksichtigt wird. Die Blume, im Beispiel
von Berger und Luckmann, hitte demnach fiir einen Botaniker eine andere Bedeutung und

Klassifikation als fur einen Naturschitzer.

Das vierte und somit letzte Element der phdnomenologischen Methode, ist das des Problems.
Ein Phianomen 16st Erklarungsbedarf aus, wenn es in die bisherige Erfahrungswelt des oder
der Betroffenen nicht eingeordnet oder gedeutet werden kann und somit dessen oder deren
Erfahrungswelt in Frage stellt. Erst durch Interesse gewinnt das Problem an Bedeutung,
wobei diese Zuwendung eine spontane und freie Handlung durch das Ich ist, welche im Hier
und Jetzt passiert. Der spezifisch autobiografisch gefarbte Hintergrund und die soziale
Umwelt, sind magebend dafiir, ob etwas als beispielsweise bedrohlich empfunden wird und
daher unser Interesse weckt. Ebenso kann ein bestimmter Handlungszusammenhang

bestehen, wodurch in weiterer Folge eine Aufmerksamkeitslenkung passiert.

Zusammengefasst sind diese vier Elemente der phdnomenologischen Methode wesentlich
fiir philosophisches Erkennen. Werden theoretische Erklarungsmuster vorerst auller Acht
gelassen und ,,das Phdnomen in seiner vielfaltigen Erscheinungsweise mdglichst umfassend
beschrieben™ (Ebd., S. 72), kann etwas als etwas erkannt werden. Hierbei ist auf den
Einbezug des lebensweltlichen Kontextes zu achten, sowie ein problemorientierter Zugang

anzustreben (Vgl.: Ebd., S. 69-72).

o Hermeneutik

Auch wenn die hermeneutische Methode in der Schule und im Unterricht oftmals im Lesen
philosophischer Texte Anwendung findet und als philosophische Methode schlechthin
verstanden wird, sollte sie nicht auf diesen einseitigen Gebrauch reduziert werden. Im Sinne
des sokratisch-aristotelischen Methodenparadigmas, meint die hermeneutische Methode des
Philosophierens, seine eigenen Deutungen zu hinterfragen oder sich dieser zu vergewissern,
aber genauso Deutungen anderer, in Bezug auf ein Phidnomen, einzubeziehen. Nach

Schnéddelbach sollten sich Lehrkrdfte nicht hinter Texten verstecken, um etwaige
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Unsicherheiten im Denken zu kaschieren. Dies wiirde Mittel in Zwecke und somit das

Medium in den Inhalt des Philosophierens verkehren.

Hermeneutik stammt aus der griechischen Mythologie und wird als ,,Kunst des Hermes*
beschrieben, denn er vermittelte zwischen den Gottern und den Menschen. Als
philosophische Denkmethode kann sie als Vermittlerin zwischen dem Schreiber oder der
Schreiberin und dem Leser oder der Leserin eines Textes betrachtet werden. Friedrich
Schleiermacher wandte sich vom urspriinglichen Sinn der Hermeneutik, ndmlich dem
Verstehen der Inhalte, ab und verlieh ihr einen methodischen Sinn. Anstatt sich primér auf
das Verstehen des Inhalts zu konzentrieren, betonte Schleiermacher die philosophisch
literarische Weise des Textverstindnisses. ,,Die Methode des Verstehens ist fir
Schleiermacher in erster Linie ein psychologischer Prozess des Einfiihlens in die Absichten
des Autors aus dem Gesamtzusammenhang seines Textes und seines Lebens* (Ebd., S. 75).
Nach Gadamer sind wir in einer bestimmten Geschichte oder Tradition eingebettet und
miissen zunédchst uns selbst und ferner uns selbst in der Seinsgeschichte verstehen. Diese
wiederum finden wir in philosophischen Texten. Hermeneutik wird als Methode des
Sinnverstehens dargelegt, die sich in der Interpretation von Texten zeigt. Um einen Text zu
verstehen ist es notwendig, einen Prozess zu durchlaufen, der sich, nach Gadamer, in
Vorentwurf, Textverstehen und Verschmelzung der Horizonte teilt. Hermeneutisches
Verstehen, als philosophische Denkmethode des Sinnverstehens, ist von der Methode des
bloBen Textverstehens zu unterscheiden. Erstere wird den Geisteswissenschaften zugeordnet
und, auch wenn sie nicht als sichere Form der Erkenntnisgewinnung angesehen wird,

konstituiert sie als heuristisches Prinzip einfiihlendes Verstehen (Vgl.: Ebd., S. 73-77).

o Analytik

Analytische Philosophie ldsst sich nicht auf die bloBe Kldrung von Sitzen reduzieren. Sie
wird als Methode betrachtet, die Begriffe und Argumentationen aufschliisselt und dabei dem
Inhalt gegeniiber neutral bleibt. Reprédsentiert wird sie im linguistic turn, der sprachlichen
Wende der Philosophie. Demnach sind philosophische Probleme sprachliche Probleme,
welche genauer untersucht werden miissen, denn menschliche Erkenntnis wiirde sich durch
Sprache strukturieren. Es geht nicht mehr um einzelne Phdnomene, sondern um das, was
gemeint ist, wenn von diesen Phdnomenen gesprochen wird. Analytische Philosophie
unterscheidet zwei methodische Formen und teilt sich demnach in die Analyse der
Idealsprache und der formalen Sprache. Vertreter und Vertreterinnen der Idealsprache

versuchten die Alltagssprache so zu reformieren und zu Kkorrigieren, um somit
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philosophische Probleme zu l9sen. Fiir die Anwendung bestimmter Begriffe wurden exakte
Regeln und logische Sprechweisen entwickelt, um etwaige Ungenauigkeiten oder ein
Irrefiihren auszuschlieen. Vertreter und Vertreterinnen der anderen Variante sahen die
Losung philosophischer Probleme vielmehr in der Einsicht und dem Funktionieren von
sogenannten Sprachspielen. Durch eine genaue Analyse eines Begriffs, konne einer
einseitigen oder verzerrten Verwendung entgegengewirkt werden. Analytiker und
Analytikerinnen der Alltagssprache lehnen idealsprachliche Metaregeln ab und heben
stattdessen die Bedeutung von ,,innerpsychischen Phinomenerfahrungen* hervor (Ebd., S.
83). Analytische Philosophie findet sich nicht nur in der Sprachanalyse wieder, sondern ist
als Methode auch in der Metaphysik, Ethik oder Wissenschaftstheorie vertreten (Vgl.: Ebd.,
S. 77-83).

o Spekulation

Das in der Antike iibliche Verstindnis von Spekulation als ,,die hochste dem Menschen
mogliche Erkenntnisweise* (Ebd., S. 89) wird heute nicht mehr unter dieser Definition
aufgefasst. Vielmehr wird Spekulation mit praxisfernen und kaum brauchbaren Ideen in
Zusammenhang gebracht, die als ,,Spinnerei* abgetan werden. Martens hebt jedoch die
Wichtigkeit der sogenannten Spinnerei hervor, indem er es mit einer bildlichen Metapher in
Verbindung bringt. Er verweist auf die Tétigkeit einer Spinne, die durch das Spinnen ihres
Netzes eine klar erkennbare geometrische Form entstehen ldsst. Die Spinnerei, also die
Spekulation, ist demnach ein genauso wertvoller Teil des Methodenparadigmas wie die

Phianomenologie, Hermeneutik, Analytik und Dialektik, und vervollstindigt dieses.

Spekulative Philosophie wurde in der Antike anders verstanden als beispielsweise im
Deutschen Idealismus. Es gilt spekulative Erkenntnis im engeren Sinne von jener im
weiteren Sinne zu unterscheiden. Spekulative Erkenntnis im weiteren Sinn zdhlt als
wesentlicher Teil zur Philosophie. Sie wird nicht nur als Intuition betrachtet, der
phantastische und kreative Momente innewohnen, sondern sie schlieft auch die Fahigkeit
zur Hypothesenbildung mit ein. Die Tatigkeit des Spekulierens fordert philosophisches
Erkennen und kann sowohl den Anfangspunkt dafiir bilden als auch den Endpunkt.

Martens nennt Methoden fiir die Anwendung spekulativen Philosophierens, wobei er
Methode nicht als einen Ablauf von bestimmten lehr- und lernbaren Schritten auffasst,
sondern vielmehr als eine Kunst betrachtet, die Fingerspitzengefiihl erfordert. Die
platonisch-aristotelische Philosophie unterscheidet zwischen diskursiv, begrifflich-
argumentativen und intuitiven Erkenntnisweisen. Es wurde versucht durch Erzéhlungen,
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Mythen, oder aber durch intuitive Grundiiberzeugung, metaphysische Grenzfragen zu
beantworten. Konnte etwas nicht mittels einer Schlussfolgerung vermittelt werden, fand
diese Form der Vermittlung Anwendung. Aristoteles betont zusdtzlich die Wichtigkeit der
Urteilskraft, insbesondere bei ethischen Entscheidungen. Hegel bezieht die spekulative
Methode rein auf das Denken des Absoluten und schreibt ihr rationale Eigenschaften zu.
Sein Zugang dient der Vergewisserung der eigenen absoluten Pramissen. Seine Methode
kann jedoch nur als zirkuldre Methode der Erkenntnis betrachtet werden, da er von der
Existenz Gottes ausgeht, der eine theologische Pramisse zugrunde liegt. In der Theorie der
Abduktion oder Hypothesenbildung versucht Peirce einen neuen Zugang zum spekulativen
Denken zu schaffen. Im Zentrum steht die Beobachtung, welche den Ausgangspunkt fiir
jegliche Denkprozesse schafft. Sie unterliegt Regeln, anhand derer Hypothesen gebildet
werden, welche iiberpriift werden und schlieBlich Schlussfolgerungen ermdoglichen. Fiir
Peirce ist die Abduktion Voraussetzung fiir innovatives und kreatives Denken, durch

welches neue Ideen entstehen konnen (Vgl.: Ebd., S. 89-95).
o Dialektik

Wiirde Dialektik wortlich iibersetzt werden, wiirde es so viel wie die , Kunst des
Unterredens® bedeuten oder vom Griechischen ,,dialegesthai“ abgeleitet, hei3it es {ibersetzt
,»logoi durchgehen* (Ebd., S. 85). Der Begriff logos ist jedoch mehrdeutig und fiihrt, je nach
Ubersetzung, zu einer unterschiedlichen Auffassung von Dialektik. Hierbei sind

Seinserkenntnis, Dialogprozess und Wortstreit zu unterscheiden.

Logos als Seinsstruktur selbst, meint das Durchschreiten beziehungsweise die Erfassung von
ideellen Denkprozessen. Dialektische Philosophie wird somit als Erkenntnis des Seins
verstanden. Als Vertreter der dialektischen Seinserkenntnis ist Heraklit zu nennen, welcher
dem Sein eine dialektische Struktur attribuiert, die durch interne Widerspriiche
gekennzeichnet ist. Der Dialogprozess versteht logos als Gedanken und beschreibt eine
kontroverse Begriffs- und Argumentationsanalyse, welche entweder im Denkprozess, als
innerer Dialog einer Person oder aber als duBlerer Dialog mehrerer Personen stattfindet.
Figene und gemeinsame Vorstellungen konnen gekldrt, verstanden, gepriift und
gegebenenfalls korrigiert werden. Sokrates betonte, dass im Dialog nicht ausschliefSlich
subjektive Vorstellungen ausgetauscht werden, sondern es wichtig wire, zu mdglichst gut
begriindeten Vorstellungen des Seins zu gelangen. Logos als Wort bezieht sich vor allem
auf einen Streit um Worte in einem realen Prozess als dullerer Dialog. Als Prototyp der

Dialektik als Wortstreit gilt Protagoras, welcher fiir seine Ansichten heftig kritisiert wurde,
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denn er negierte jeglichen Wahrheitsgehalt und erhob somit auch keine philosophischen
Erkenntnisanspriiche. Er ging davon aus, dass Begriffe beliebige Konventionen sind, welche
erst durch rhetorische Uberzeugungskraft oder Manipulation, Richtigkeit erfahren.

Aristoteles bezeichnete ihn deshalb als Vertreter der Eristik, der Streitkunst.

Fir die dialektische Methode des Philosophierens ist insbesondere Dialektik als
Dialogprozess relevant. Wie alle anderen Methoden auch, ist sie als Teil des
Methodenparadigmas zu sehen, wobei auf struktureller Ebene das Denken von
Widerspriichen und auf praktischer Ebene der reale Dialog zu unterscheiden ist.
Ausgangspunkt sind widerspriichliche Erfahrungen oder Behauptungen, wobei es keine
Rolle spielt, ob diese nur gedacht oder anderen mitgeteilt werden. Sie werden kommuniziert,
bearbeitet und eventuell geldst, oder falls dies nicht moglich ist, als voriibergehend unldsbar
bestimmt. Handelt es sich um rein formale Widerspriiche konnen diese durch ausreichend
Information, Begriffs- und Argumentationsanalyse, klarem Denken und Bereitschaft der
Beteiligten gelost werden. Philosophische Widerspriiche hingegen sind schwieriger zu
16sen, denn es erfordert eine argumentative Auseinandersetzung und eine rhetorische,
institutionelle und affektive Fithrung von realen Dialogen. Das Medium des realen Dialogs
ist keine Voraussetzung fiir die dialektische Methode, sie kann sich aber darin vollziehen.
Im Gegensatz zum ideellen Dialog, werden durch den realen Dialog Menschen motiviert,
sich um klare Begriffe und Argumente zu bemiihen. Alleine wiren sie dazu vielleicht nicht
im Stande, denn durch den Austausch wird ein gemeinsamer Problemldseprozess gefordert,
der die unterschiedlichen Perspektiven der Beteiligten beleuchtet und somit auch die

methodische Kompetenz fordert und zu groBerem Fachwissen beitragt.

Durch den Prozess des dialogischen Denkens, kdnnen sich Beteiligte bewusst werden, dass
das eigene Denken mit dem anderer in Verbindung steht und diese in gewisser Weise
voneinander abhéngen. Diese Denkprozesse konnen im Medium Sprache durch die Vernunft
zum Ausdruck gebracht werden. Der ideelle Dialog hingegen kann als ,,Dialog in der Seele*
betrachtet werden. Dieses stille Nachdenken zeigt sich im rationalen Denken und ist frei von
eigenen oder fremden ,Erfahrungen, Emotionen, Stimmungen, spontanen Einféllen,
Irritationen oder Zustimmung* (Ebd., S. 89). Ferner ist es unabhéngig von Raum und Zeit
(Vgl.: Ebd., S. 83-89). Im Unterricht sollte die dialogische Methode keinesfalls auf ein
blof3es Hin- und Herreden reduziert werden, welches letztendlich zu keinen Einsichten fiihrt.

Genauere Anwendungsméglichkeiten werden im nichsten Punkt ndher ausgefiihrt.
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4.4.3 Dialogische Moglichkeiten im Unterricht

Um die Tatigkeit des Philosophierens zu fassen, braucht es ein Konzept. Der philosophische
Begriff ist, ausgehend von Martens, offensichtlich dialogisch. Philosophie kann als
problemorientierter Verstdndigungsprozess verstanden werden, der sich mitunter im
Medium Sprache bewegt. Menschen kommunizieren miteinander und tauschen sich iiber
etwas aus. Somit ist zwischen Zeichenbenutzern, also den Beteiligten, dem zu
Bezeichnenden, sozusagen das, woriiber gesprochen wird und schlieflich den sprachlichen
Zeichen zu unterscheiden. Martens spricht in diesem Zusammenhang von Sprach-,
Gegenstands- und Personenebene. Da sich Philosophie im Medium Sprache bewegt, muss
sie flir jeden und jede verstidndlich sein. Philosophische Sitze konnen, genauso wie Sitze
aus der Umgangssprache und Alltagssprache, Absichten und Interessen ausdriicken, aber
gleichermalflen etwas in Frage stellen, behaupten oder bestétigen. Daher ist es wichtig, dass
Sprache als Verstindigungsglied betrachtet wird, welches sich am Problemverstindnis der
Beteiligten orientiert, sodass diese die Mitsprachemdoglichkeit nutzen konnen (Vgl.: Martens
1979, S. 68-71). ,,Probleme und Sprechweisen richten sich nach den verschiedenen

beteiligten Personen® (Ebd., S. 71).

Dialogisches Lernen bedeutet miteinander lernen und driickt sich im Sprechen und Handeln
aller Beteiligten aus. Miindliche Kommunikationsfahigkeit bildet daher die Voraussetzung
und Realisierbarkeit flir dialogisches Lernen. Dialogische Prozesse entstehen also im
Miteinander und lassen sich nicht an eine bestimmte Unterrichtsform binden. An einem
Dialog sind sowohl die Schiiler und Schiilerinnen, als auch die Lehrperson beteiligt. Die
dadurch erlebte intrinsische Motivation von Seiten der Schiiler und Schiilerinnen trigt einen
wichtigen Teil zur Mitarbeit bei. Lernprozesse konnen mitgestaltet werden, was die
Motivation zum Mitdenken und somit die Mitarbeit erhoht. Diese Lernprozesse miissen
jedoch durch die Lehrperson angeleitet werden. Einerseits, um die Schiiler und Schiilerinnen
zu befdhigen, anderen zuzuhdren und sich bei Diskussionen auf das Wesentliche zu
konzentrieren, und andererseits, um die miindliche Kommunikationskompetenz zu schulen.
Gesprachs- und Dialogfihigkeit bildet ein komplexes Lernziel, welches von den
Lehrpersonen Kommunikationskompetenz fordert, welche es zu schulen und auszubilden

gilt (Vgl.: Thiel, S. 3f).

Philosophie als Sprechhandlung isoliert sich nicht oder grenzt sich auf ein bestimmtes Feld
ein. Vielmehr umfasst sie unterschiedliche Ausprigungen, die sich an den Zielen der

Beteiligten anpassen und konstituiert, je nach Zusammenhang und Bedarf, hierfiir passende
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Regeln und Inhalte. Fiir den Unterricht bedeutet dies nun, Wissen {iber Ziel, Inhalt und
Methode zu vermitteln und es mit einem konkreten Kénnen zu verbinden. Dieses Konnen
lasst sich jedoch nur theoretisch vermitteln und zwar in Form von Sitzen. Wie eine
Umsetzung im Philosophieunterricht aussehen konnte, soll an dieser Stelle in Form eines

Zweck-Mittel-Dialogs aufgezeigt werden (Vgl.: Martens 1979, S. 71-75).

4.4.3.1 Dialogisch-pragmatischer Ansatz
Martens entwickelte den dialogisch-pragmatischen Ansatz in den 1970er Jahren. Ziel ist eine

kommunikative Didaktik, bei der sich Unterricht durch das Gesprich entwickelt. Eine
grundlegende Eigenschaft dieses Ansatzes liegt im Dialog und der Handlungsorientierung.
Im Mittelpunkt steht die gemeinsame Wahrheitssuche philosophierender Menschen, die sich
in einer Problemsituation befinden, von der sie sich befreien wollen. Das Dialogprinzip ist
eines der zwei grundlegenden Kernelemente des Ansatzes. Demnach muss
Philosophieunterricht im Dialog stattfinden, da sich Philosophie erst im Dialog konstituiert.
Das zweite Element ist jenes der Handlungsorientierung. Martens geht von einer
Orientierungskrise aus, welche mittels ,,Reflexion iiber die eigenen Handlungsgriinde*
aufgehoben werden kann (Pfister, S. 183). Probleme der heutigen Zeit bilden nach diesem
Prinzip den Inhalt, denn sie sind ,,durch den Aufkléarungsprozess der Philosophie miterzeugt*
(Ebd., S. 184). Hierzu zdhlen Unsicherheiten im Handeln und der wissenschaftlich-
technische Fortschritt, wobei hier insbesondere dessen negative Auswirkungen thematisiert
werden. Problemen von Schiilern und Schiilerinnen soll aber ebenso Platz eingerdumt
werden. Auch sie zdhlen zum Inhalt des Philosophieunterrichts. Ziel ist es, praktische
Probleme mithilfe theoretischer Uberlegungen zu 16sen. Fiir die Umsetzung und Anwendung

im Unterricht nennt Martens den Dialog als Methode (Vgl.: Ebd., S. 183f).

Er fiihrt drei dialogische Momente an, welche als Einheit fungieren. Als erstes schlédgt er ein
»offenes Unterrichtsgesprach zur Kldrung der eigenen Interessen und Vormeinungen* vor,
zweitens, das ,,Hinzuziehen von Dialogpartnern durch Zuhdren bzw. Lesen von Texten* und
drittens, die ,Realisierung des dabei erhaltenen Dialogangebots durch Riickfragen,
Reformulierung und Problematisieren (Martens 1979, S. 140). Diese Dialogmethoden sind
als Einheit zu betrachten und bewegen sich in spiralartiger Form. Die Spirale hat weder
Anfang- noch Endpunkt und ist in ihrer Bewegung unendlich. Der Dreierschritt ist an keine
fixe Abfolge gebunden und somit kdnnen, je nach Situation, die dialogischen Momente nach
Bedarf eingesetzt werden. So muss, beispielsweise, das Lesen von Texten nicht zwingend
das eigene Denken anregen, es kann auch lediglich zur Informationsvermittlung beitragen

und gegebenenfalls ein offenes Gesprach im Unterricht fordern. Der Dreierschritt dient der
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didaktischen Situation als Strukturierungshilfe. Da der Dialog im Mittelpunkt dieser
Methode steht, sollten das Unterrichtsgesprach und der Austausch mit den Schiilern und
Schiilerinnen keinesfalls auf ein Hin- und Herreden reduziert werden oder darauf

hinauslaufen (Vgl.: Ebd., 1979, S. 140).
Die drei Dialogmomente sollen an dieser Stelle etwas genauer ausgefiihrt werden:

Das offene Unterrichtsgesprich orientiert sich an Kants Maxime des Selbstdenkens, wonach
Schiiler und Schiilerinnen lernen sollen, eigenstindig zu denken und nicht blo3 Gedanken
anderer zu folgen. Die Lehrperson soll sie dabei nicht tragen, sondern leiten, damit sie auch
in Zukunft in der Lage sein werden, selbstédndig zu denken und zu handeln. Zweifelsohne ist
es auch wichtig, sich in die Gedanken anderer hineinzuversetzen und, so Kant, ,,mit sich
selbst einstimmig zu denken* (Ebd., S. 141). Eine wichtige Rolle spielt hierbei die eigene
Erfahrung. Auch wenn ein eigenstindiges Denken der Schiiler und Schiilerinnen
wiinschenswert ist, spricht nichts dagegen, das Unterrichtsgesprich zu lenken. Die
Umsetzung an der Schule stoBt aber auch auf ihre Grenzen. Die Tatsache, dass Lernerfolge
iiberpriifbar sein miissen und durch Notengebung verdeutlicht werden, hindert das
partnerschaftliche Gesprich in seiner vollen Entfaltung. Schiiler und Schiilerinnen zum
Selbstdenken anzuleiten ist dennoch sehr sinnvoll und sollte ein Ziel sein, dass jede
Lehrperson anstrebt. Schmidt kritisiert diese Methode, da er eine realistische
Verwirklichung nur im Zwiegesprich sieht und eine Umsetzung mit der ganzen Klasse nicht
fiir moglich hilt. Martens weist darauf hin, dass diese Methode Kreativitit und Spontaneitét
von Seiten der Schiiler und Schiilerinnen verlangt, diese aber durchaus von der Lehrperson
gefordert werden kdnnen. Voraussetzung dafiir ist Ubung und Erfahrung im sozialen Lernen
und nicht bloB theoretisches Wissen dariiber. Soziales Lernen beinhaltet die Vermittlung von
Einstellungen und Haltungen, welche Menschen befdhigen sollen, mit gesellschaftlichen,
sozialen und institutionellen Anforderungen zurechtzukommen und diese auch zu erkennen.
Die Methode des offenen Unterrichtsgesprachs ist demnach durchfiihrbar, wenn ein
gemeinsamer Problemldsungsprozess gewiinscht ist und dementsprechend gefordert wird.
Dafiir sind die Fahigkeiten und Kenntnisse aller Beteiligten zu bedenken, um ein
gemeinsames Philosophieren zu ermdglichen. Der jeweilige Entwicklungsstand der Schiiler
und Schiilerinnen, und hierzu zdhlt auch die Entwicklung auf der Sprach- und
Gegenstandsebene, muss beriicksichtigt werden, um eine ,,Begegnung von Person zu
Person® zu ermdglichen (Ebd., S. 139). Wichtig zu wissen ist, dass sich die Methode des

offenen Unterrichtsgespriachs weder exakt im Voraus planen ldsst, noch ihre Anwendung in
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der didaktischen Situation erzwungen werden kann, zumal es sich um keine Methode
handelt, die mechanisch erlernbar ist. Forderlich fiir ihre Entstehung und Anwendung ist es,
den Schiilern und Schiilerinnen mit Achtung, Riicksichtnahme, Authentizitit, Verstehen und
Empathie zu begegnen (Vgl.: Ebd., 1979, S. 138-143). Im offenen Unterrichtsgespriach
passiert einerseits eine argumentative Auseinandersetzung mit Denkwiderspriichen,
andererseits werden die Schiiler und Schiilerinnen dazu beféhigt, reale Dialoge auf
rhetorischer, institutioneller und affektiver Ebene zu fiihren. Diese beiden Formen des

dialektischen Denkens sollen nun néher ausgefiihrt werden.

4.4.3.2 Sich mit Denkwiderspriichen auseinandersetzen
Sich-Wundern, Aporie, Paradoxien, Antinomien, Dilemmata und Synthesen sind sechs

Formen und zugleich Griinde, um sich mit Denkwiderspriichen auseinanderzusetzen. Nach
Platon und Aristoteles beginnt Philosophieren mit dem Staunen, dem Sich-Wundern.
Gemeint ist hierbei ein kognitives Staunen {iber mathematisch-logische Probleme, dessen
Ziel die Aufldsung dieser Probleme ist. Die Aporie weist zwar Ahnlichkeiten mit dem Sich-
Wundern auf, misst aber dem Prozess der Selbsterkenntnis einen zentralen Wert bei. Sie
bezeichnet die Unmdglichkeit, eine philosophische Frage zu 16sen. Diejenigen, die einen
Dialog fiihren, besitzen gewisse Vorstellungen, werden jedoch im Laufe des Gespréchs zu
der Einsicht gebracht, dass dieses Wissen zu widerspriichlichen Ergebnissen fiihrt. Daher ist
es aporetisch. Erfahrene Widerspriiche werden aufgezeigt und zugespitzt (Vgl.: Martens
2003, S. 124f). ,Erst nach der Einsicht in das aporetische Vorwissen kann das
Erkenntnisstreben einsetzen® (Ebd., S. 125). Paradoxien bezeichnen einen Denkwiderspruch
von Vorerwartungen und Sinneswahrnehmungen. Antinomien sind Widerspriiche zwischen
mehreren Sétzen. Jeder einzelne fiir sich wére richtig, zusammen sind sie aber falsch.
Dilemmata umfassen praktische Handlungskonflikte. Ausgangspunkt dieser Konflikte sind
unterschiedliche Interessen und moralische Prinzipien, wobei eine Losung nur mittels eines
Kompromisses gefunden werden kann. Die Auseinandersetzung mit Denkwiderspriichen
beginnt mit der Aufstellung von Behauptungen, setzt mit deren Zuspitzung zu Thesen und
Antithesen fort und endet schlieBlich mit der Suche nach Synthesen. Das sokratische
Gesprich dient der argumentativen Dialektik als Vorbild (Vgl.: Ebd., S. 126).

4.4.3.3 Das sokratische Gesprdch
Das sokratische Gesprach wird als Urform des Philosophierens bezeichnet. Urspriinglich

waren es zwei Personen, die am Gesprich teilnahmen, wobei mittlerweile die Anzahl der
Diskursteilnehmer und Diskursteilnehmerinnen nicht beschrinkt ist. Die Kldrung von

alltdglich gebrauchten Begriffen bildet den Kern des sokratischen Gespréchs. Als ideale
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Kommunikationsform strebt es nach einer verbesserten Gespriachskultur, in der die
Dialogpartner und Dialogpartnerinnen ernst genommen und als gleichwertig angesehen
werden. AuBlerdem ist es moglich, die eigene Meinung zu korrigieren. Es gilt das
Dialogprinzip, dessen Basis die Sprache ist. Sprache wiederum ermdglicht Erkenntnis,

Kognition, Interaktion sowie das Schaffen einer Gemeinschaft (Vgl.: Rosch, S. 289).

Das sokratische Gespriach ist demnach ein Dialog zwischen der Lehrperson und den
Schiilern und Schiilerinnen. Als Arbeitsmethode im Unterricht vollzieht es sich einerseits
auf der Beziehungsebene, als Auseinandersetzung mit anderen Personen, andererseits auf
der institutionellen Ebene, charakterisiert durch die verschiedenen Machtverhéltnisse. Es
folgt den allgemeinen Regeln einer rationalen, kritischen Diskussion. Kientpointner hat
hierzu eine Einteilung nach Dialogtypen vorgeschlagen, welche er nach Grad von
Emotionalitit und Vernunft unterscheidet. Er nennt das destruktive Streiten, das
konstruktive Streiten, den persuasiven Dialog, die kritische Diskussion und die ideale
Diskussion als mogliche Formen des Gespréchs. Diese fiinf Dialogtypen existieren nicht
getrennt voneinander, ihr Ubergang ist flieBend. Im Unterricht besteht zwar ein ungleiches
Rollenverhiltnis, dennoch sollte ein effektiver Austausch von Argumenten moglich sein, bei
dem Uneinigkeiten dargelegt werden und deren Ursache geklirt wird. Grundsétzlich sollte
den Schiilern und Schiilerinnen die Moglichkeit der Redefreiheit geboten werden, sodass sie
ihren Standpunkt darlegen und in weiterer Folge diesen auch begriinden und gegebenenfalls
verteidigen konnen. Hierfiir ist die Anwendung von korrekten Argumentationsmustern
erwinscht. Diese sollten logische Giiltigkeit haben oder zu logisch giiltigen
Schlussfolgerungen ergédnzt werden konnen. Ungenaue oder mehrdeutige Formulierungen
sollten vermieden werden, sodass fiir die Diskutierenden klar ist, worum es sich handelt

(Vgl.: Martens 2003, S. 127f).

Kennzeichnend fiir das sokratische Gesprich sind, abgesehen von den eben formulierten
Regeln, seine philosophischen Inhalte, der auf das Selberdenken gerichtete Fokus und das
Ziel, zu Einsichten und Erkenntnissen zu gelangen. Es ist nicht nur ,,Medium des
Philosophierens, sondern bereits dessen Vollzug als Streben nach Weisheit™ (Ebd., S. 130).
Lehrer und Lehrerinnen sollten sich als oberstes Ziel setzen, ihre Schiiler und Schiilerinnen
selbst zu Philosophen und Philosophinnen zu machen und nicht, ihnen Philosophieren zu
lehren. Martens konzentriert sich bei seinen Ausfiihrungen zum sokratischen Gesprach auf
Leonard Nelson, der als Begriinder dieser Methode betrachtet werden kann. Typisch fiir

diese philosophische Unterrichtsmethode ist der Riickgang zu den Prinzipien, der seine
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Anwendung in der regressiven Methode findet. Im sokratischen Gespriach kann davon
ausgegangen werden, dass die Schiiler und Schiilerinnen bereits iiber Wissen verfiigen. Die
regressive Methode dient demnach nicht dazu, sich neues Wissen anzueignen, sondern
vielmehr regt sie zum Nachdenken iiber klare Begriffe an und weist philosophische
Prinzipien auf. Sie ist ein Riickgang von den Folgen zu den Griinden. Ziel der regressiven
Methode ist es, eigenes Erkennen und nicht duBlere Kenntnisse zu vermitteln. Dadurch
konnen Schiiler und Schiilerinnen angeleitet werden, den dafiir notwendigen Riickschritt zu

titigen.

Fiir die Umsetzung im Philosophieunterricht fiihrt Nelson vier Hauptschritte an, um das
sokratische Gespriach bestmoglich anwenden zu konnen. In einem ersten Schritt schldgt er
vor, der Klasse Fragen zu stellen. Diese sind keine philosophischen Fragen, sondern konnen
von den Schiilern und Schiilerinnen selbst formuliert werden. Sind die Fragen nicht eindeutig
oder klar formuliert, kann durch Nachfragen, - ,,Was meinst du damit?* oder ,,Wer hat
verstanden, was gerade gesagt wurde?, genauer darauf eingegangen werden.
Gegebenenfalls kann die Antwort, welche ebenso von den Schiilern und Schiilerinnen
gegeben werden soll, durch Gegenfragen konkretisiert und untersucht werden (Vgl.: Ebd.,
S. 130ff). Beispiele fiir Gegenfragen wiren: ,,Was hat die Antwort mit unserer Frage zu tun*
oder: ,,Auf welches Wort kommt es Thnen an?* oder: ,,Wer hat zugehort?* (Ebd., S. 132). Es
ist wichtig, dass unklare Fragen verstindlich gemacht werden und die Antworten auf diese
von den Schiilern und Schiilerinnen selbst formuliert werden. Die Lehrperson gibt
Denkanstof3e und leitet das Gespriach durch Nachfragen. Zweitens sollen die Schiiler und
Schiilerinnen das Gefiihl des Nichtwissens spiiren und es vorerst auch aushalten. Das von
der Lehrperson gelenkte Frage- und Antwortspiel, wie Martens es nennt, fithrt fiir
gewOhnlich nicht sofort zu Erkenntnissen und Einsichten, sondern bringt zunichst
Unklarheiten mit sich und kann fiir Verwirrung sorgen. Diese ist aber notwendig und fiihrt
die Schiiler und Schiilerinnen einen Schritt ndher an die Erkenntnisgewinnung heran. Im
dritten Hauptschritt kann die Losung des Problems beginnen. Voraussetzung hierfiir ist die
vorab gemachte Erfahrung der eigenen Unwissenheit. Die Lehrperson soll das Selbstdenken
anregen. Daher ist es sinnvoll, wenn Schiiler und Schiilerinnen auf Erfahrungen aus ihrer
Lebenswelt zuriickgreifen konnen oder Beispiele nennen, die sie selbst erlebt haben. Wie
thnen jedoch zu philosophischen Einsichten verholfen werden kann, beantwortet Nelson
kaum. Die regressive Methode und somit der Vorgang der Abstraktion, ist als ,,analytisch-
dialektischer Klarungsprozess zu verstehen“ (Ebd.). Den Ausgangspunkt dafiir bilden

konkrete Phdnomene und die eigenen Deutungsmuster, wobei versucht wird, iiber diese zu
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allgemeinen Prinzipien zu gelangen. Ziel ist es, moglichst gut begriindete Erkenntnisse zu
gewinnen. In pddagogischer Hinsicht ist es hilfreich, wenn sich die Lehrperson zuriickhilt,
aber die Klasse insofern lenkt, als sich diese auf eine konkrete Fragestellung konzentriert,
an dieser festhilt und sie behandelt. Das Gesprach dient als Hilfsmittel des Denkens, um das

vorhandene Potential voll auszuschopfen und einen gemeinsamen Konsens anzustreben

(Vgl.: Ebd., S 132f).

Unterrichtsprozesse vollziehen sich hauptsichlich miindlich, weswegen die soziale
Dimension beim Lernen nicht unterschitzt werden sollte. Schiiler und Schiilerinnen
kommunizieren miteinander, beziehungsweise mit der Lehrperson, wodurch Lernprozesse
ausgelost werden und ein Wissensaustausch ermdglicht wird. Diskursfahigkeit ist demnach
ein Ziel kompetenzorientierten Unterrichts. Sie ermdglicht einen Erkenntnisgewinn und
kann als Individual- und Gruppenkompetenz in Erscheinung treten. Rosch fiihrt in ihrem
Kompetenzmodell Teilkompetenzen an, welche diskursiv erreicht werden kénnen. Zunéchst
nennt sie den Erwerb von Sachkompetenzen, wie beispielsweise das Wissen iiber Sprache
und Kommunikation oder bestimmtes Fachwissen. Auch das Ldsen moralischer oder
sozialer Dilemmata zdhlt zu dieser Gruppe, denn durch den Austausch mit anderen werden
unterschiedliche Argumentationsvorginge deutlich. Weiters fiihrt sie Selbstkompetenzen
an, welche die personlichen Einstellungen und Uberzeugungen beinhalten, aber auch zu
Flexibilitdt und Koordination fithren konnen. Unter die von ihr genannte
Methodenkompetenz fallen einerseits Gespriachsregeln, andererseits Kompetenzen auf
rhetorischer und reflektiver Ebene. Als vierte Teilkompetenz nennt Rosch den Erwerb von
Sozialkompetenzen, welche sich in der Diskussion und Interaktion der Gespréichsteilnehmer
und Gesprichsteilnehmerinnen widerspiegeln. Sozialkompetenzen zeigen sich demnach in
der Fahigkeit, mit anderen zu kooperieren, Verstindnis zu zeigen oder auch eine
Konfliktsituation bewiltigen zu konnen. Individuelle Lernprozesse gehen kollektiven
Lernprozessen voraus. Um ein Lernen in der Gruppe zu ermoglichen, sind bestimmte
Féhigkeiten der Schiiler und Schiilerinnen von Bedeutung (Vgl.: Rosch, S. 288-295). Fiir die
Gruppendiskussion fithrt Rosch drei Stufen an, auf denen sich die einzelnen Schiiler und
Schiilerinnen befinden kdnnen und entwickelt ein Kompetenzraster, das sich in die Bereiche
Pradiskursiv, Teildiskursiv und Diskursiv teilt. Die Einteilung in A1, A2, B1, B2, C1 und
C2 orientiert sich an der Einteilung des Gemeinsamen Referenzrahmens von Sprachen.

Prinzipiell konnen alle Kompetenzstufen innerhalb einer Diskussion vertreten sein.
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Die Schiilerin / der Schiiler ...

Al A2 B1 B2 Cl1 C2
Pridiskursiv / Interaktiver Teildiskursiv / Diskursiv /
Egozentrismus Kommunikationseinheiten Globalitiit
Diskurs- ...kann ...kann ...kann  iber kann iber | ...kann sich mir | ...kann ein
kompetenz Gespréchs- einzelne einen gewissen | einen ldngeren | eigenen Gesprach nach
regeln einhalten | Vorschldge Zeitraum  auf | Zeitraum  auf | Beitrdgen den
Vernunftgelei- zum Thema | einzelne andere | einzelne andere | funktional in | Grundsétzen
tete, sachbezo- machen, ohne | Sprecher Sprecher die  Gesamt- | der Logik und
gene auf die anderen | eingehen eingehen diskussion Pragmatik
Auseinan- einzugehen einbringen und | fithren
dersetzungen diese
konsens- und koordinieren
dissensfahig
fithren.
(Strukturale
Komplexitiit)
Indikatoren ...kann ...kann ...kann ...kann ...kann ...kann
(exempla-
risch) edic Balance | ecinzelne o AuBerungen e cigene ealle edas  Prinzip
der Rede- Meinungen anderer in den | Vergleiche, diskutieren der Widersp-
beitrdge unter | isoliert eigenen Annahmen, Gesichts- ruchsfreiheit
Anleitung vorbringen Beitrag Ablehnung, punkte anerkennen
einhalten ein geringem integrieren, Einfiihrung ubersichtlich e sich
e anderen MabBe auf | wenn sie | weiterer darstellen, konstruktiv in
zuhdren andere inhaltlich in | Informatio- miteinander eine  Sprech-
e andere eingehen ihr/ sein nen auf den vergleichen, situation
ausreden Konzept Gespréchs- zusammenfas einbringen,
lassen passen gegenstand sen, die  Repres-
e ausgewihlte beziehen hierarchisch sion und
Gesprichs- eden eigenen | verbinden Ungleichheit
teilnehmer Redebeitrag e Argumenta- aufhebt
argumentativ auf eine tionsliicken e das eigene
unterstiitzen grolere Zahl | und  Wider- Gesprichsver-
divergie- spriiche halten
render AuBe- | konstruktiv selbstkritisch
rungen aufdecken reflektieren
beziehen ecin Gespriach
moderieren

(Ebd., S. 298)
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5. UMSETZUNG IM PHILOSOPHIEUNTERRICHT

Dieser Teil der Arbeit soll einen Beitrag zur Umsetzung im Philosophieunterricht leisten.
Ein praktischer Zugang wird mittels Unterrichtsmatrizen geschaffen werden, wobei der

Fokus auf dem Philosophieunterricht mit Jugendlichen in der Oberstufe liegt.

Kein anderer Begriff hat die padagogisch-psychologische Bearbeitung von thanatalen
Themen im Unterricht so nachhaltig geprégt wie jener der Death Education. Sie beschreibt
die Entwicklung der individuellen Einstellung in Bezug auf die Endlichkeit des Lebens und
die damit verbundenen Todesdeutungen. Thr Anliegen ist es, Moglichkeiten der
Auseinandersetzung mit Tod und Sterben zu schaffen, sodass Menschen dazu befdhigt
werden, den Tod als Tatsache der Endlichkeit in ihr Leben zu integrieren (Vgl.: Reuter S.
15, 39, 102).

Der Themenbereich Sterben und Tod bietet vielseitige Moglichkeiten fiir eine unterrichtliche
Annidherung. Der Philosophieunterricht kann nicht nur die soziale Kompetenz der Schiiler
und Schiilerinnen stdrken, sondern ihnen auch ein Stiick weit ihre personlichen Bediirfnisse
aufzeigen und sie bei der Entwicklung von Ausdrucksformen, in Bezug auf ihre Gefiihle der
Trauer oder Angst, unterstiitzen. Durch die Begegnung mit anderen, sei es kranken,
sterbenden oder hilfsbediirftigen Menschen, erfahren Schiiler und Schiilerinnen was es
bedeutet, soziale Verantwortung zu iibernehmen und empathisch zu handeln. Sie lernen
Wege der Trauerbewiltigung kennen und entwickeln Moglichkeiten mit einem Verlust
umzugehen. Die Klassengemeinschaft kann sehr hilfreich sein, denn Schiiler und
Schiilerinnen erfahren, dass sie nicht alleine sind, es anderen Menschen sehr dhnlich ergeht
und sie vielleicht sogar dieselben Sorgen oder Angste teilen. Eine solide Vertrauensbasis
innerhalb der Klasse ist wiinschenswert, denn wenn sich die Jugendlichen untereinander
vertrauen, kann mit sensiblen Themen sinnvoll und ohne Scham gearbeitet werden.
Gegenseitiger Respekt, Wertschidtzung und Anerkennung unterstiitzen ein angstfreies

Klassen- und Unterrichtsklima, was es ermdoglicht, den eigenen Blickwinkel zu erweitern.
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5.1. Entwicklung des Todeskonzeptes bei Jugendlichen

Jugendliche haben bereits mehrere Entwicklungsphasen durchlaufen und abgeschlossen und
befinden sich nun im Entwicklungsabschnitt der Adoleszenz, welche den Zeitraum zwischen
Kindheit und Erwachsensein markiert. Auch wenn sie sich beziiglich des Alters nicht exakt
festlegen ldsst, ist dieser Lebensabschnitt durch viele korperliche und psychische
Entwicklungen charakterisiert. Was aber wissen Jugendliche vom Tod? Vermittelt werden
viele Bilder und mogliche Szenarien. Was aber davon glauben sie? Ist das Bild vom
Sensenmann, der uns in der Nacht holen wird, tatsdchlich realistisch? Schlafen wir vielleicht
friedlich ein? Oder sterben wir doch bei einer Katastrophe oder am Krankenbett und konnen

unser Schicksal nicht beeinflussen?

Die Entwicklung des Todeskonzepts ldsst sich nicht eindeutig mit Erreichen eines
bestimmten Alters festlegen. Vertreter und Vertreterinnen der Entwicklungspsychologie
sind sich nicht einig, mit welchem Alter Todesvorstellungen entstehen. Einige Autoren und
Autorinnen vertreten die Ansicht, dass bereits Kleinkinder eine Vorstellung vom Tod haben
und wissen, was es bedeutet, tot zu sein. Andere gehen davon aus, dass Jungen und Madchen
erst in der Adoleszenz einen Todesbegriff entwickeln. Ein moglicher Grund fiir diese
Unstimmigkeit in der Entwicklung des Todeskonzepts, konnte in den unterschiedlichen
Konzepten zur kognitiven Entwicklung zu finden sein. Ein weiterer Grund liegt in der
Anwendung verschiedener Untersuchungsmethoden, um den kindlichen oder jugendlichen
Todesbegriff zu erfassen. Abgesehen von den Diskrepanzen zwischen den verschiedenen
Theorien ist auffallend, dass sich Untersuchungen hauptsichlich auf gesunde Kinder und
Jugendlichen beziehen. Erkrankte Kinder wurden zu ihrem Todesverstindnis kaum befragt

oder in Erhebungen beriicksichtigt (Vgl.: Iskenius-Emmler, S. 161ff).

Der folgende Abschnitt wird die Sichtweisen von ausgewédhlten Autoren und Autorinnen
und deren Theorie zur Entwicklung des Todeskonzepts bei Jugendlichen erldutern. Es sind
Vertreter und Vertreterinnen, welche die Vorstellung haben, dass sich der Todesbegriff erst

in der Prépubertdt beziehungsweise Pubertit bildet.

5.1.1 Das Todesbewusstsein nach Stern

Nach Stern, weil3 ein Kind bis zum vierten Lebensjahr noch nicht eindeutig, dass der Tod
eines Menschen irreversibel und endgiiltig ist. Jugendliche hingegen, kdnnen sehr klar
zwischen Leben und Tod differenzieren. Fiir ein Kind sind Merkmale des Todes primér

durch Bewegungslosigkeit gekennzeichnet. Der Tod einer Person bedeutet, dass diese ,,aus
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seinem Gesichtskreis verschwindet* (Iskenius-Emmler, S. 165). Es ist dem Kind noch nicht
moglich, die Endgiiltigkeit des Todes zu begreifen. Stern zufolge, entwickelt sich erst im
vierten Lebensjahr ein Verstindnis dariiber, dass jeder Mensch sterben wird, wodurch das
Kind Angste entwickelt, ihm nahestehende Personen verlieren zu kénnen. Eine realistischere
Auffassung des Todes entwickelt sich erst zwischen dem achten und elften Lebensjahr.
Kinder begreifen, dass der Tod etwas Unvermeidliches und emotional tragisch Geférbtes ist.
Bis zum vierzehnten Lebensjahr hin, gleicht sich die Todesvorstellung immer mehr jener
Erwachsener an. Es kann klar zwischen tot und lebendig unterschieden werden, wobei der
Tod eines Menschen, im Vergleich zum toten Tier, als besonders erlebt wird (Vgl.: Ebd., S.

164-167).

Fiir Stern endet mit dem vierzehnten Lebensjahr die Kindheit. Der markanteste Unterschied
zwischen kindlichem und jugendlichem Zugang liegt fiir ihn in der gefiihlsméBigen
Einstellung zum Tod. Jugendliche wissen iiber die Unvermeidlichkeit des Todes Bescheid,
wobei er fiir sie noch weit entfernt scheint und somit keine maflgebliche Bedeutung in ihrem
Leben einnimmt. Vorstellungen iiber das Leben nach dem Tod belaufen sich auf tatsdchliche
Erfahrungen, wie beispielsweise der Moglichkeit eines traditionellen Begrabnisses oder der
Eindscherung. Jugendliche machen sich auch Gedanken dariiber, was nach dem Tod passiert.
Teilweise besteht die Annahme, man trete in eine andere Welt {iber, wobei das Leben, wie
man es auf der Erde gefiihrt hat, ausschlaggebend dafiir ist, wie diese Zukunft nach dem Tod
aussieht. Todesvorstellungen Jugendlicher werden mit zunehmendem Alter abstrakter. Es
werden Anhaltspunkte gesucht, welche zugleich die eigenen Werte unterstiitzen und

zusdtzlich einen klarenden und idealisierenden Faktor mit sich bringen (Vgl.: Ebd., S.167f).

5.1.2 Das Todesbewusstsein nach Gesell / Ing

Auf der Grundlage von durchgefiihrten Interviews mit Kindern und Jugendlichen, leiteten

Gesell und Ing Phasen ab, nach denen sich kindliche Todesvorstellungen entwickeln.

Wie Stern, gehen auch sie davon aus, dass das Kind bis zum vierten Lebensjahr keine genaue
Vorstellung davon hat, was der Tod ist. Durch sein begrenztes Versténdnis ist es ihm nicht
moglich, die Bedeutung des Todes in seiner Reichweite zu erfassen. Mit zunehmendem
Alter, entwickelt sich ein realititsangepasstes Todesverstindnis, wobei der Tod noch
iiberwiegend mit dlteren Menschen in Verbindung gebracht wird. Der Tod wird allmahlich
als etwas Endgiiltiges verstanden und das Kind stellt sich die Frage, was nach dem Tod sein

wird (Vgl.: Iskenius-Emmler, S. 168-171).
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Das Alter von dreizehn Jahren markiert eine Art Wendepunkt im kindlichen
beziehungsweise jugendlichen Todesverstindnis. Dreizehnjdhrige glauben, anders als
bisher, kaum noch, dass sie nach ihrem Tod eventuell auf die Erde zuriickkehren wiirden.
Todesbezogene Sorgen oder Angste lassen nach und an ihre Stelle riickt der Glaube, im
hohen Alter zu sterben. Fiinfzehnjdhrige beschéftigen sich vermehrt mit der
Unkontrollierbarkeit des Sterbens. Der Tod wird als stdndiger Begleiter der Menschen
gesehen, gegen den man sich nicht wehren kann. Etwaige Angste werden zu verstecken
versucht, sei es hinter Gleichgiiltigkeit oder fliichtigen Spriichen. Der Glaube an ein Leben
nach dem Tod, ist nach wie vor prisent. Der Ubergang in eine andere Welt sei, wie auch bei
Stern, von der Art der Fithrung des Lebens auf Erden, abhidngig. Demnach wird die Art der
Lebensfiihrung ausschlaggebend dafiir sein, wie das Leben nach dem Tod aussehen wird.
Dieses zunehmende Mall an Abstraktheit sei, nach Gesell und Ing, typisch fiir das
jugendliche Todeskonzept (Vgl.: Ebd., S. 172ff). Jugendliche seien auf der Suche nach
klarenden und idealisierenden Vorstellungen, welche ,,die eigene Wertsetzung erleichtern®

(Ebd., S. 174).

5.1.3 Todesbewusstsein nach Thiede

An dieser Stelle sollen drei, von Thiede formulierte, Todesverstindnisse zwischen dem

elften und neunzehnten Lebensjahr vorgestellt werden.

o Individualistisches Todesverstindnis

Eine typische Entwicklungsaufgabe zu Beginn der Pubertét, ist die Bildung und Festigung
der Ich-Identitét. Hierflir ist es notwendig, sich gegeniiber frither Geglaubtem abzugrenzen,
wozu ebenso das bisherige Todeskonzept zéhlt. Wohingegen frither der Tod als etwas
Selbstverstiandliches akzeptiert wurde, versuchen Jugendliche sich nun mehr und mehr von
threm fritheren Glauben um das Sterben und den Tod, abzugrenzen. Es konnen sich auch
einseitige, radikal individualistische Todesbilder entwickeln (Vgl.: Bescherer, S. 55f).
Thiede verankert diesen Prozess der Selbstfindung auf der individualistischen Stufe der
Entwicklung und beschreibt einen mit ihr einhergehenden ,,Zuwachs an kognitivem Wissen
iiber biologische Vorginge im Umfeld von Sterben und Tod* und, dass Jugendliche ,,die

Unausweichlichkeit des Todes fiir sich wahrnehmen* (Ebd., S. 56. Kursiv im Original.).

o Ideologisches Todesverstindnis

In der mittleren Pubertdt, also zwischen dem vierzehnten und sechszehnten Lebensjahr,

entwickelt sich allméhlich ein ideologisches Todesverstindnis. Jugendliche bewegen sich
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nach und nach aus ihrem bisher gewohnten Bewegungsradius hinaus und entwickeln ihre
Weltsicht weiter. Individuelle Bilder vom Diesseits und Jenseits pragen diese Phase des

Todesverstdndnisses, wobei diese oftmals eine Revision erfordern (Vgl.: Ebd., S. 56f).

o Dialektisches Todesverstiandnis

Seine kognitive Prézisierung erfihrt das jugendliche Todesverstindnis in der spiten
Pubertét, im Alter von ungefahr siebzehn bis neunzehn Jahren. Jugendliche zeigen sich
reflexionsfdhiger und lassen sich auf einen Diskurs iliber verschiedene Richtungen von
Todesbildern ein. Gegebenenfalls konnen naturwissenschaftliche und religiose Perspektiven
im eigenen Todesverstdndnis integriert werden, sodass ein vorldufiger Abschluss in der

Meinungsbildung zum Tod passieren kann (Vgl.: Ebd., S. 57).

5.1.4 Andere wichtige Theorien

Ein interessanter Punkt sind Allmachtsphantasien und die damit einhergehende Vorstellung,
ewig zu leben. Leist sieht diese Phantasien bereits beim kleinen Kind und beschreibt deren
Fortsetzung bis ins Jugendalter. Der Zeitpunkt, ab dem das Kind lernt Ich zu sagen, bildet
den Ausgangspunkt jener Allmachtsphantasien. Diese konnen sich bis in die Pubertét
fortsetzen. Sie sind durch den Glauben gekennzeichnet, dem Tod entkommen zu kdnnen, da
ein Mittel gegen jegliche Krankheiten entdeckt werde. Fiir die Uberwindung der
Allmachtsphantasien sind Reifungsprozesse notwendig. Einzusehen, nicht allmichtig zu
sein, erlaubt die eigene Endlichkeit zu begreifen. Voraussetzung hierfiir, ist die richtige
Einschitzung der eigenen Fahigkeiten und Wiinsche. Nach Leist ldsst sich beim Kind mehr
Angst vor dem Tod als vor dem Sterben erkennen, sobald das Kind einmal eine Vorstellung
vom Tod gewonnen hat. Sie versuchen die Todesangst fiir sich selbst zu leugnen oder zu
verdrdangen. Diese Leugnung kann bis in die Pubertét hinein anhalten. Eine Beschaftigung
mit einer eventuellen Wiedergeburt 14sst auf ein Leben nach dem Tod hoffen (Vgl.: Leist, S.
15f). Kiibler-Ross sieht diese Unsterblichkeitsphantasien nicht nur beim Kind und dem oder
der Jugendlichen. Den Tod des Nachbarn oder der Nachbarin erkennen wir, den eigenen
jedoch, konnen wir in unserem Unterbewusstsein nicht begreifen. Wir halten uns fiir
unsterblich, obwohl wir laufend von Kriegen oder Unfédllen héren und lesen. Dennoch sind

es stets die anderen, die sterben (Vgl.: Kiibler-Ross 1971, S. 42).

Brocher geht davon aus, dass Todesvorstellungen einerseits abhéngig von sozialen Faktoren
und andererseits von der sozialen Schicht, in der Kinder und Jugendliche aufwachsen, sind.

Wittkowski und Schnell haben in ihrer Studie, ausgehend von der Frage, was der Tod sei,
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festgestellt, dass bei Todesvorstellungen immer auch die Gesamtentwicklung beriicksichtigt

werden muss (Vgl.: Iskenius-Emmler, S. 191).

Fischer zeigt in ihrer Untersuchung zu Todesvorstellungen Jugendlicher, dass sich diese
durch gedankliche Auseinandersetzung mit dem eigenen Tod, verdndern. Als hédufigste
allgemeine Vorstellung iiber den Tod wurde angegeben, dass dieser ein schreckliches
Ereignis sei. Der eigene Tod wurde als das Ende des Lebens bezeichnet (38,1%), was auf
die Annahme schlieBen ldsst, dass Jugendliche eine rationale Vorstellung gegeniiber dem
eigenen Tod haben und ihn durch ein zeitliches Ende ihres Daseins definieren. Der
Gegensatz zum Leben ist der Tod, welcher einerseits die Endlichkeit des Lebens beschreibt
und andererseits den Zerfall des Korpers beinhaltet. Hier passiert eine Ausblendung der
eigenen Emotionalitit und Betroffenheit, um der Bedrohlichkeit des Todes ein Stiick weit
auszuweichen. Die Vorstellung, dass der eigene Tod ein schreckliches Ereignis sei, vertritt
die zweitgroBte Gruppe der Befragten mit 17,8%. Das Ende des Lebens wird als negatives
Ereignis betrachtet und der Tod als grausam und angsteinfloBend empfunden. Das Nicht-
Denken-Wollen an den eigenen Tod ldsst eine Tabuisierung des Themas erkennen, wobei er
als etwas Schreckliches empfunden wird. Die Vorstellung des Todes von anderen Personen
ist jedoch wesentlich emotionaler gefarbt, als die Vorstellung des eigenen Todes. An erster
Stelle steht der Tod anderer fiir Erlosung von Krankheit und Schmerz. Im Vordergrund steht
nicht die Tatsache, dass ein Mensch gestorben ist, sondern vielmehr das Leid, welches nun

nicht mehr ertragen werden muss (Vgl.: Fischer, S. 88-98).

Von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung des Todeskonzepts ist, nach Piaget, die
intellektuelle Entwicklung. Im kognitiven Bereich konnen fundamentale Verdnderungen
und damit einhergehend eine Erweiterung der kognitiven Moglichkeiten, beobachtet
werden. Nach Piaget bildet sich das abstrakte und formale Denken weiter aus, wobei die
Moglichkeit zur Introspektion und Reflexion betont wird. Durch diese Entwicklungen
konnen Jugendliche ihr Dasein und ihre Realitit iiberdenken und dadurch Hypothesen und
Argumente entwickeln. Ein weiterer wichtiger Punkt ist die moralische Entwicklung, vor
deren Hintergrund moralische Urteile geféllt und Entscheidungen getroffen werden. Als
zentrale Entwicklungsaufgabe wird unter anderem die Findung der eigenen Identitét
gesehen, wobei eine Auseinandersetzung mit den Fragen ,,wer und wie ich bin* aber genauso

,wie ich sein mochte®, passiert (Vgl.: Reuter, S. 57-61).

Jugendliche sind in der Lage, die Endlichkeit des Lebens durch den Tod zu erfassen. Die

kognitiven Voraussetzungen dafiir sind mit der Entwicklung des formal-operatorischen
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Denkens gegeben. Jugendliche verfiigen demnach iiber ein Todeskonzept, welches durch
Irreversibilitit und Universalitét gekennzeichnet ist. Sie konnen individuelle Einstellungen

zum Tod entwickeln und ihn als Teil des Lebens begreifen (Vgl.: Ebd., S. 61).

5.2. Was sieht der Lehrplan vor: Ziele, Methoden? Welche unterrichtlichen
Voraussetzungen sollen erfiillt sein?

Lehrpersonen sollen im Unterricht, abgesehen von Fachwissen, gewisse Kompetenzen
vermitteln. Diese Kompetenzen sollen Schiiler und Schiilerinnen einerseits darin
unterstiitzen, Wissen und Konnen zu verbinden und sie andererseits dazu befdhigen,
unterschiedliche Situationen zu bewiltigen. Kompetenzpidagogik hat demnach die
ganzheitliche Bildung der Schiiler und Schiilerinnen zum Ziel. Auf den
Philosophieunterricht umgelegt bedeutet das, eine Konzentration auf die Vermittlung von
Fachwissen, wie auch auf die Forderung der Personlichkeitsentfaltung des oder der
Einzelnen. Sind sich Schiiler und Schiilerinnen ihrer Kompetenzen bewusst, verfligen sie
sozusagen iiber metakognitive Fahigkeiten, kann die Bewiltigung komplexer Situationen
gelingen. Nicht alle Kompetenzen sind sichtbar, iiberpriitbar und evaluierbar. Hierzu zéhlen
soziale und personale Kompetenzen, wie auch jene, die sich erst durch das Handeln &du3ern
und iiber das Unterrichtsgeschehen hinaus zeigen. Hinsichtlich der Bildungsfrage ist es
besonders flir den Philosophieunterricht fundamental, offene Gespriache zu fiihren. Es
passiert kein bloBer Austausch von Argumenten oder Standpunkten, sondern offene
Gespriache dienen dazu, das Selbstdenken anzuregen und dieses zu reflektieren.
Philosophieunterricht schult die Diskursfahigkeit der Schiiler und Schiilerinnen und bietet
durch die Vermittlung philosophischer Inhalte und Denkweisen, die Mdglichkeit der
Perspektiveniibernahme. Die Inhalte iibernehmen somit eine Zubringerfunktion (Vgl.:
BMBEF, S. 6-10). Aulerdem werden im Philosophieunterricht lebensweltliche Erfahrungen
mit theoretischen Begriindungen vernetzt, was vielfaltige Moglichkeiten fiir den Unterricht
bietet. Kompetenzorientierung  im  Philosophieunterricht ~ bedeutet  ,.einen
Perspektivenwechsel von einer Inhaltsorientierung hin zu einer Handlungsorientierung
sowie zu einer reflektierten Anwendung von Wissen (Ebd., S. 6). Der Fokus liegt nicht auf
dem Wissenserwerb, sondern vielmehr auf der Wissensanwendung. Aspekte der
Reproduktion, des Transfers und der Reflexion sind von Lehrpersonen zu fordern, sodass

Schiiler und Schiilerinnen nicht blo3 Grundwissen wiedergeben, sondern in der Lage sind
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Verbindungen herzustellen und sich reflexiv mit Problemstellungen auseinanderzusetzen

(Vel., Ebd.).

,Der Unterricht in Psychologie und Philosophie soll eine fundierte Auseinandersetzung mit
den Grundfragen des Lebens ermdglichen und Orientierungshilfen bieten® (Bmb.gv.at). Zu
den Grundfragen des Lebens zdhlen ebenso Fragen, die sich mit dem Leben und dem Tod
beschiftigen, wobei solch eine Auseinandersetzung nicht dezidiert im Lehrplan verankert
ist. ,,Die Wahl der Anordnung, Akzentuierung und Methode sowie des Standpunktes und
der Forschungsrichtung ist freigestellt“ (Ebd.). Bildungstheoretisch ldsst sich die
Bearbeitung todesbezogener Inhalte mit philosophisch-anthropologischen Argumenten
begriinden. Der Mensch weil3, dass er sterben wird und das Wissen dariiber triagt zur Bildung
seiner Identitdt bei. Kinder und Jugendliche brauchen Erwachsene, an die sie sich mit ihren
Fragen wenden konnen. Da nicht jedes Kind oder jeder und jede Jugendliche im héauslichen
Umfeld Fragen zum Sterben, Tod, Krankheit und Trauer stellen kann, ist die Institution
Schule dazu angehalten, diese Themen in den allgemeinbildenden Unterricht zu integrieren.
Im Unterricht kann das Thema Sterben und Tod unter verschiedenen Gesichtspunkten
behandelt werden. Je nachdem, ob es als Faktum, als subjektive Erfahrungen, als Problem
einer Gesellschaft oder als Inszenierung, im Sinne kultureller Traditionen und
Handlungsschemata, behandelt wird, braucht es unterschiedliche Sprach- und

Interaktionsformen (Vgl.: Schroeder u.a., S. 228fY).

Im schulischen Kontext stellt die Bearbeitung von todesbezogenen Themen insbesondere fiir
die Lehrperson eine Herausforderung dar, denn der Lehrer oder die Lehrerin sollte sich ein
Stiick weit von der LehrerInnenrolle 16sen und die eigene Lebenserfahrung in den Unterricht
miteinflieBen lassen. Wichtig fiir die Thematisierung im Unterricht ist es, eine
vertrauensvolle Atmosphdre zu schaffen, in der auch individuellen Erfahrungen Platz
eingerdumt wird. Das passiert demnach nicht auf einer rein kognitiven Ebene durch
Frontalunterricht, denn dieser wére zu abstrakt. Um eine Unterrichtseinheit zu planen, sollte
sich die Lehrperson vorab Gedanken iiber die eigenen Einstellungen zum Thema Tod und
Sterben machen, um in weiterer Folge den Schiilern und Schiilerinnen gegeniiber mit
Offenheit und Authentizitit zu begegnen. Das dullere Lehrerverhalten, Gestik, Mimik, wie
auch Aussagen, sollten mit dem inneren Erleben, Fiihlen und Denken {ibereinstimmen.
Schiiler und Schiilerinnen merken, wenn der Lehrer oder die Lehrerin etwas vorspielt und
das Verhalten in Ambivalenz zum Denken steht. Ziel ist ein vertrauliches

Unterrichtsgesprich, das eine Reflexion auf bisherige Erfahrungen und Erlebnisse zulésst.
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Sensibilitdt ist in der Gesprachsfiihrung wichtig, aber auch die Kompetenz, dieses so zu
leiten, dass es klar und vollstindig ist, mdglichst alle Schiiler und Schiilerinnen
miteinschlieBt, nicht aber die personlichen Interessen in den Vordergrund driangt (Vgl.:
Freese, S. 180, 184). Fiir die Lehrperson kann es somit hilfreich sein, das Gespriach zu
strukturieren, um die Gratwanderung zwischen ,emotionaler Betroffenheit und
reflektierendem distanziertem Nachdenken® zu schaffen (Ebd., S. 187). Den Mittelpunkt
bilden die Erfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen, wodurch ihnen auch der
grofftmogliche Redeanteil zukommen sollte. Die Lehrperson sollte die Leitung des
Gespréchs iibernehmen, indem er oder sie die Klasse indirekt fiihrt, Gesprachsbeitrige
miteinander verbindet und auf Widerspriiche oder Ahnlichkeiten hinweist. Es sollte keine
Wertung von Aussagen der Schiiler und Schiilerinnen passieren, sondern eine didaktisch
objektive Interpretation stattfinden, in der auch auf vernachlédssigte Aspekte hingewiesen

werden kann (Vgl.: Ebd.).

Im Zuge der Unterrichtsvorbereitung soll nicht nur beriicksichtigt werden, was der Lehrplan
vorsieht, sondern auch das Vorwissen und die Erfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen
sollen bedacht und miteinbezogen werden. Der aktuelle Entwicklungsstand und die damit
verbundenen Todesvorstellungen sind zu bedenken und ebenso, ob ein aktueller Anlass
gegeben ist, um das Thema Tod und Sterben zu behandeln. Unter Beriicksichtigung dieser
Punkte kann die Lehrperson Lehrziele fiir den Unterricht formulieren (Vgl.: Ebd.). Das
Lehrziel sollte aber nicht darauf ausgerichtet sein, den Schiilern und Schiilerinnen eine
Lrichtige® Vorstellung vom Tod zu vermitteln, da diese sehr individuell ist. Vielmehr soll
die Chance einer Auseinandersetzung wahrgenommen werden. Schiiler und Schiilerinnen
konnen in dieser ersten Annéherung moglicherweise neue Sichtweisen libernehmen, sich mit
Sinnfragen des Lebens beschiftigen und ihre eigenen Lebensziele prézisieren.
Philosophieunterricht stof3t aber auch auf Grenzen. Der Einfluss der sozialen Umwelt und
der Eltern pragt die individuelle Einstellung zu todesbezogenen Themen. Abgesehen davon,
dass Sterben und Tod in vielen Familien ausgegrenzt und verdringt werden, konnen im
hiuslichen Umfeld auch Angste iibertragen werden. Philosophieunterricht sollte eine
Anndherung ermoglichen, kann aber die elterliche Erziehungsarbeit und

Auseinandersetzung mit todesbezogenen Themen und Erfahrungen nicht ersetzen.
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5.3. Unterrichtseinheit 1

Stundenbild

Stundenthema- Kernbereich: Das Sterben und der Tod
Fach: Philosophie, 8. Klasse AHS-Oberstufe

Name: Anita Aquino Garcia

Dauer: 50 Minuten

Vorhergehende Stunde: Sinn und Ziel menschlicher Existenz - Kommunikation
Nachfolgende Stunde: Das Sterben und der Tod

Lehrziel der Stunde: Die Schiiler/Schiilerinnen konnen {iber verschiedene Zugédnge zum
Tod reflektieren und unterschiedliche Todesdefinitionen bzw.- kriterien nennen

Grobziel

e Die Schiiler/Schiilerinnen koénnen ihr Vorwissen aktivieren und anwenden

e Die Schiiler/Schiilerinnen kénnen an Plenumsgespriachen teilnehmen

e Die Schiiler/Schiilerinnen konnen tiber ihre Erfahrungen sprechen

e Die Schiiler/Schiilerinnen kdnnen die verschiedenen Auffassungen von Tod
unterscheiden

Feinziel: Die Schiiler/Schiilerinnen konnen....
Kognitive Lehrziele

e verschiedene Zuginge zum Tod anhand philosophischer Textausschnitte
herausarbeiten

e die Textausschnitte sachgerecht analysieren und interpretieren und die Ergebnisse
darstellen und vergleichen

e den Stellenwert des Todes in der eigenen Lebenswelt reflektieren und etwaige
Zusammenhinge erstellen

e Todesangst in Anlehnung an Epikur herausarbeiten

Soziale Lehrziele

¢ in der Kleingruppe den Text gemeinsam reflektieren und die Kernaussagen
interaktiv erarbeiten und erldutern

e an Gruppengespriachen teilhaben

e andere Schiiler/Schiilerinnen aussprechen lassen
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Tabellarische Ubersicht der Stunde

Methode /
Zeit Phasen Inhalte Sozialform /
Material
Die SuS erhalten ein Arbeitsblatt, das sie | Einzelarbeit,
selbststindig bearbeiten sollen. AnschlieBend | Erarbeitung im
15 1 .o .
min | Hinfiihrung werden die Zitate gemeinsam gelesen und | Plenum.
deren Zuordnung aufgeldst. Reflexion und | Arbeitsblatt
Bearbeitung der Fragen im Plenum. (Anhang 1)
Gruppen zu je 4
Personen bilden —
> durchzéhlen
. .. Texte
Texte: 2 verschiedene Zuginge kennenlernen . 1
10 2 - S selbststindig
. . (Tod als Ubel, Tod als unausweichliches
min | Erarbeitung _ lesen, Austausch
Ereignis) .
in der
Kleingruppe.
Textausschnitte
(Anhang 2)
SuS stellen der jeweils anderen Gruppe die
Hauptaussagen ihres Textes vor und
. . . Lehrer-
priasentieren im Plenum ihre Antworten. . N
10 3 ! . Schiilergespriach
min Festioun Welcher Auffassung von Tod schlie8t ihr /Erarbeitune  im
! gung euch an und weshalb? Stimmt ihr mit Plen ml g1
Montaigne iiberein, dass der Tod in der u
heutigen Zeit nicht gedacht wird?
Welche Definition(en) von Tod kennt ihr?
. e g Lehrer-
7 4 Unterschied natiirlicher / unnatirlicher, .. .
. : .. . . o Schiilergespriach
min Vertiefung | medizinischer, soziologischer, juristischer :
Tod /Frontalunterricht
5 5 Anhand welcher Kriterien wird der Tod von | Lehrer-
min Reflexion | jemandem festgestellt? Schiilergesprich
3 6 Angst vor dem Tod -> Verweis auf Epikur | Erarbeitung im
min | Weiterfilhrung | Austausch der SuS im Plenum Plenum
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5.4. Unterrichtseinheit 2

Stundenbild

Stundenthema- Kernbereich: Das Sterben und der Tod
Fach: Philosophie, 8. Klasse AHS-Oberstufe

Name: Anita Aquino Garcia

Dauer: 50 Minuten

Vorhergehende Stunde: Das Sterben und der Tod
Nachfolgende Stunde: Richtig handeln — Einflihrung in die Ethik

Lehrziel der Stunde: Die Schiiler/Schiilerinnen kénnen verschiedene Todesursachen
nennen und anhand unterschiedlicher Diagramme deren Griinde und Zusammenhéinge
analysieren und sie begriinden.

Grobziel

e Die Schiiler/Schiilerinnen koénnen ihr Vorwissen aktivieren und anwenden
e Die Schiiler/Schiilerinnen kénnen an Plenumsgespriachen teilnehmen
e Die Schiiler/Schiilerinnen kénnen tiber ihre Erfahrungen sprechen

Feinziel: Die Schiiler/Schiilerinnen konnen....
Kognitive Lehrziele

e sich der Relevanz des Todes in der eigenen Lebenswelt bewusst werden und diese
bewerten

e ihre eigene Meinung zu todesbezogenen Themen und Angsten darlegen

e Grafiken beschreiben und Sachverhalte wiedergeben

¢ Informationen herausarbeiten und interpretieren

Soziale Lehrziele

e Empathie zeigen und aktiv zuhoren
e an Gruppengesprichen teilhaben bzw. in der Gruppe eine Aufgabenstellung 16sen
e andere Schiiler/Schiilerinnen aussprechen lassen
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Tabellarische Ubersicht der Stunde

Methode /
Zeit Phasen Inhalte Sozialform /
Material
5, ) : Definitionen und Kriterien des Todes Lehfer- .
min | Wiederholung Schiilergespriach
SuS sollen eine Mindmap zum Thema ,,Tod*
5 ) erstellen, in der sie auch ihren Angsten Platz | Einzelarbeit,
min | Hinfihrun einrdumen. Warum bzw. wovor flirchten sie | Lehrer-
£ sich? Gibt es Ubereinstimmungen mit den | Schiilergesprich
anderen SuS?
Todesursachen:
e SuS sehen zwei leere Diagramme mit Lehrer-
Prozentsétzen. Sie sollen die Schiilergesprich
15 3 verschiedenen Todesursachen zuordnen | /Frontalunterricht.
. . dem jeweiligen Prozentsatz zuordnen. Tafel, Diagramm
min | Erarbeitung Aufls . )
uflésung im Plenum. vorbereiten
e Tod durch Naturkatastrophen. Beispiele | (Anhang 3 und
erarbeiten (Erdbeben, Lawinen, (Anhang 4)
Murenabgang, Reaktorunfall, ...)
e Unfall, Gewalt, Suizid
Inwiefern kann der Mensch fiir seinen Tod
selbstverantwortlich sein? Was fillt auf,
5 4 wenn ihr Todesursachen Jugendlicher mit | Lehrer-
min Festigung den allgemeinen Zahlen vergleicht? Wie | Schiilergespriach
konnte fiir euch ein ,schoner Tod
aussehen?
Einzelarbeit /
SuS lesen das Arbeitsblatt ,, Tod durch | Partnerarbeit.
10 5 Erndhrungsprobleme® selbststdndig und | Arbeitsblatt
min Vertiefung | erarbeiten im Anschluss die Fragen in der | (Anhang 5)
Zweiergruppe. Zweiergruppe
bilden
3 6 . . Erarbeitung  im
Ergeb leichen.
min Reflexion reebnisse vergleichen Plenum
. . Einzelarbeit.
min | Weiterfihrung Max Frisch: Fragebogen zum Tod. Fragebogen
(Anhang 6)
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6. RESUMEE UND AUSBLICK

Eine Grunderfahrung der Menschen ist, dass alles Lebendige einmal vergeht. Demnach ist
es nachvollziehbar, dass Gedanken an den Tod jeden und jede betreffen und eine
Auseinandersetzung mit ihnen zu Lebzeiten stattfindet. Der Tod kann auf juristischer,
soziologischer aber auch medizinischer Ebene betrachtet werden. Je nach Perspektive
verdndert sich die Einstellung ihm gegeniiber. Juristisch betrachtet ist er ein Eintrag im
Sterberegister. Soziologisch hingegen, spielen Begrdbnisfeiern und Rituale rund um die
Verabschiedung des oder der Toten eine Rolle. Mit Todeskriterien und deren Wandel im
Laufe der Zeit beschiftigt sich insbesondere die medizinische Perspektive. Philosophisch
betrachtet ist die Frage nach dem Umgang mit dem Tod relevant, denn sie schlieBt eine
weitere Frage, und zwar jene nach der Gestaltung des Lebens, mit ein (Vgl.: Lacina 2014,

S. 81).

Das Thema Sterben und Tod steht in einem Spannungsfeld zwischen personlicher Erfahrung,
gesellschaftlich bedingten Regeln, wissenschaftlichen Fakten und kultureller Traditionen. In
der modernen Gesellschaft zeichnen sich zweierlei Tendenzen ab: Zunéchst besteht die
Annahme, dass der Tod tabuisiert und verdrangt wird. Die Menschen leben so, als gébe es
den Tod, und somit menschliche Verginglichkeit, nicht. In der Offentlichkeit wird ihm kaum
Bedeutung beigemessen, er wird nicht wahrgenommen. Jene Todesbilder, die in der
jeweiligen Gesellschaft vorherrschen, sind maf3gebend fiir die Einstellung der Menschen
zum Sterben und zum Tod. Diese wiederum, spiegelt sich in den konkreten Umgangsformen,
in  Zusammenhang mit dem Tod, wider. Verdndern sich gesellschaftliche
Rahmenbedingungen, verdndert sich gleichzeitig der Umgang mit Sterbenden. Wir leben
jedoch in einer komplexen Gesellschaft, in der der Einzelne oder die Einzelne zwar wertvoll,
aber nicht unersetzbar ist. Hinzukommt eine gewisse Sprachlosigkeit und ein Mangel an
Ausdrucksformen hinsichtlich todesbezogener Themen. Die Folge sind Unsicherheiten und
Angste. Die Ausgrenzung des Todes aus dem Leben fiihrt zu fehlenden Méglichkeiten, sich
mit dem Sterben und dem Tod auseinanderzusetzen, da es den Menschen nicht moglich ist,
Bewiltigungsstrategien zu entwickeln. Ein Teufelskreis liegt vor, denn wenn der Tod aus
der Gesellschaft verdriangt wird, die Menschen nicht {iber ihn sprechen, somit auf keine
Ressourcen zuriickgreifen konnen und schlieBlich Angst entwickeln, kann die Folge nur eine

Tabuisierung von todesbezogenen Themen sein (Vgl.: Reuter, S. 39-45).
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Die gegensitzliche Orientierung zielt durchaus auf die Auseinandersetzung mit
verschiedenen Aspekten des Todes ab. Sie betont die Wichtigkeit und Notwendigkeit einer
moglichst baldigen Anndherung an das Thema und hat sich eine Enttabuisierung der
Todesthematik zum Ziel gesetzt. Hat erst einmal eine Beschéftigung mit todesbezogenen
Themen stattgefunden, kann eine angemessene Haltung entwickelt werden und eine
Integration von Sterben und Tod im eigenen Leben gelingen. So kann auf die eigenen
Féhigkeiten vertraut werden, insbesondere wenn es zur Begegnung mit Sterben und Tod im
unmittelbaren Umfeld kommt. Wird die eigene Endlichkeit voll und ganz akzeptiert, kann
sich dieses Bewusstsein auf die Art und Weise der Lebensfiihrung auswirken. Hierzu zihlen
mitunter die Gestaltung sozialer Kontakte, wie auch die Auslegung der individuellen
Lebensziele. Bemiihungen um eine Enttabuisierung zeigen sich insbesondere in der
Hospizbewegung, in offentlichen Diskussionen um Sterbehilfe und in der Betreuung

Sterbender und Hinterbliebener (Vgl.: Ebd.).

Das Ziel der eben genannten Tendenz, Sterben und Tod in das Leben der Menschen zu
integrieren, konnte teilweise bereits gut umgesetzt werden, es besteht allerdings durchaus
noch Handlungsbedarf. Demnach ist es wichtig, dass die Institution Schule einen Beitrag
dazu leistet, sodass bereits Kindern und Jugendlichen ein adidquater Zugang zu
todesbezogenen Themen ermdglicht wird. Sie sollen weitgehend gestéirkt sein, damit sie auf
personliche Ressourcen und Féhigkeiten zuriickgreifen konnen, wenn sie, oder andere aus
ithrem Umfeld, von einem Todesfall betroffen sind. Es wire daher wiinschenswert, dass
Lehrpersonen dem Thema Platz einrdumen und sich nicht erst dann damit auseinandersetzen,
wenn es einen aktuellen Anlass dazu gibt. Jugendliche erfiillen die kognitiven
Voraussetzungen, um den Tod in seiner Endlichkeit und Irreversibilitit zu erfassen. Die
Integration von todesbezogenen Themen in den Unterricht stirkt Schiiler und Schiilerinnen
im Umgang mit dem Tod und kann dazu beitragen, etwaige vorhandene Angste oder

Unsicherheiten zu reduzieren.
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ANHANG

Anhang 1: Zitate und Gedanken iiber den Tod

Lies dir die Zitate durch. Uberlege aus welchem Jahr sie stammen koénnten und wer spricht

(Kind, Jugendlicher, Philosoph/Philosophin).

Zitat

Wer spricht?

Jahr?

Wer die Menschen sterben lehrte, wirde sie leben
lernen.”

SwWenn el an den Tod denke, empfinde ich Angst,
nahestehende Menschen zu verlieren, allelne zu setn wund
habe Angst vor dew, was lkommt.”

ysDiejenigen, die gelernt haben, den Tod zu
erkennen, statt ihn zu flrchten und zu
bekdmpfen, werden fiir uns zu Lehrmeistern des
Lebens.“

»-Man kommt dann in den Himmel.“

,, Einen natiirlichen Tod gibt es nicht. [...] Fiir jeden Menschen ist sein
Tod ein Unfall und selbst, wenn er sich seiner bewusst ist und sich mit

ihm abfindet, ein unverschuldeter Gewaltakt.

,Wenn man tot ist, kommt man in einen Sarg. Die Birgit kam jetzt
in einen Sarg. In einen fur Kinder. Hoffentlich hat sie ihr Schlaflamm

mitnehmen konnen.”

.Das schauerlichste Ubel also, der Tod geht uns nichts
an; denn solange wir existieren, ist der Tod nicht da,
und wenn der Tod da ist, existieren wir nicht mehr.”

,Wenn man stirbt passiert eigentlich nichts, man befindet
sich in einer schwarzen Dimension, wo die leblosen Seelen
umherschwirren.

.Man hat nicht vor dem Sterben Angst, sondern davor,
zu verlieren, was man hat.”

,Es gibt drei Leben, dann ist fertig.”

Beantworte nun die folgenden Fragen:

o Welche unterschiedlichen Zugédnge zum Thema ,,Sterben und Tod* erkennst du?

e (Qibt es Zitate, denen du zustimmst?

e Vervollstindige den Satz: Der Tod ist
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Anhang 2

Textausschnitt 1

Lies dir den Textausschnitt alleine durch. Besprich anschlieBend folgende Fragen in der

Kleingruppe:

e Wie definiert Montaigne den Tod?
e Wie sollen wir Menschen seiner Ansicht nach dem Tod gegeniiberstehen?

e Arbeitet die 3 fiir euch wichtigsten Aussagen heraus.

Michel de Montaigne: Philosophieren heif3t sterben lernen (1580)

Das Ziel unserer Laufbahn ist der Tod — auf ihn sind unweigerlich unsre Blicke gerichtet. Wir
kénnen wir, wenn er uns Angst und Schrecken einjagt, auch nur einen Schritt ohne Schaudern
nach vorne tun? Der Notbehelf des gemeinen Volks besteht darin, nicht an ihn zu denken. [...]

Die Menschen, sie kommen, sie gehen, sie trotten, sie tanzen —und vom Tod kein Wort. So weit,
so gut. Dann aber, wenn er sie ereilt, sie selbst oder ihre Frauen, Kinder und Freunde, plotzlich
und hinterrticks, welch Jammern und Heuler, welche Wut und Verzweiflung brechen da hervor
und Uberwdltigen sie! Hat man je etwas derart Verwandeltes, derart Verstértes, derart
Mutloses gesehen?

Man mul sich daher beizeiten auf den Tod gefalSt machen. [...]

Berauben wir den Tod zundichst seiner stérksten Trumpfkarte, die er gegen uns in Handen hdilt,
und schlagen wir dazu einen véllig anderen als den (iblichen Weg ein: Berauben wir ihn seiner
Unheimlichkeit, pflegen wir Umgang mit ihm, gewéhnen wir uns an ihn, bedenken wir nichts
so oft wie ihn! Stellen wir ihn jeden Augenblick und in jeder Gestalt vor unser inneres Auge. [...]

Es ist ungewils, wo der Tod uns erwartet — erwarten wir ihn tberall! Das Vorbedenken des
Todes ist Vorbedenken der Freiheit. Wer sterben gelernt hat, hat das Dienen verlernt. Sterben
zu wissen entldBt uns aus jedem Joch und Zwang. Das Leben hat keine Ubel mehr fiir den, der
recht begriffen hat, dal3 der Verlust des Lebens kein Ubel ist.

Montaigne, Michel de: Philosophieren heifit sterben lernen. — In: Essais: Erste moderne Gesamtiibersetzung
von Hans Stilett. Miinchen: DTV, 2011. Zitiert nach Lacina, 2014
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Textausschnitt 2

Lies dir den Textausschnitt alleine durch. Bespreche anschliefend folgende Fragen in der

Kleingruppe:

e Wie definiert Epikur den Tod?
e Inwiefern sind Lénge und Qualitét des Lebens wichtig?

e Arbeitet die fiir euch 3 wichtigsten Aussagen heraus.

Epikur: Brief an Menoikus

Gewdhne dich an den Gedanken, dal3 der Tod uns nichts angeht. Denn alles Gute und Schlimme
beruht auf der Wahrnehmung. Der Tod aber ist der Verlust der Wahrnehmung. Darum macht
die rechte Einsicht, dals der Tod uns nicht angeht, die Sterblichkeit des Lebens genulSreich,
indem sie uns nicht eine unbegrenzte Zeit dazugibt, sondern die Sehnsucht nach der
Unsterblichkeit wegnimmt. Denn im Leben gibt es fiir den nichts Schreckliches, der in echter
Weise begriffen hat, dals es im Nichtleben nichts Schreckliches gibt. Darum ist jener einfdiltig,
der sagt, er flirchte den Tod nicht, weil er schmerzen wird, wenn er da ist, sondern weil er jetzt
schmerzt, wenn man ich erwartet. Denn was und nicht beldstigt, wenn es wirklich da ist, kann
nur einen nichtigen Schmerz bereiten, wenn man es blol3 erwartet.

Das schauerlichste Ubel also, der Tod, geht uns nichts an; denn solange wir existieren, ist der
Tod nicht da, und wenn der Tod da ist, existieren wir nicht mehr. Er geht also weder die
Lebenden an noch die Toten; denn die einen geht er nicht an, und die anderen existieren nicht
mehr. Die Menge freilich flieht bald vom Tod als das drgste der Ubel, bald sucht sie ihn als
Erholung von den Ubeln im Leben. Der Weise dagegen lehnt weder das Leben ab noch fiirchtet
er das Nichtleben. Denn weder beldstigt ihn das Leben, noch meint er, das Nichtleben sei ein
Ubel. Wie er bei der Speise nicht einfach die gréte Menge vorzieht sondern das
Wohlschmeckenste, so wird er auch nicht eine madglichst lange, sondern eine mdglichst
angenehme Zeit zu genielen trachten.

Epikur: Brief an Menoikeus. — In: Von der Uberwindung der Furcht. Katechismus, Lehrbriefe,
Spruchsammlung, Fragmente. Miinchen: Artemis, 1991. Zitiert nach Lacina, 2014
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Anhang 3

Diagramm Todesursachen

INDUSTRIELANDER

B Herz-Kreislauf M Krebs M Infektionen, Parasiten M Atmungsorgane M Geburt M Verletzungen

ENTWICKLUNGSLANDER

W Herz-Kreislauf M Krebs ™ Infektionen, Parasiten M Atmungsorgane M Geburt M Verletzungen

Quelle: Brokemper: Tod, ein Projektbuch. S. 14
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Anhang 4

Todliche Verletzungen (Deutschland, 2015)

0-19 JAHRE

B Unfille mSuizid mtatlicher Angriff m Sonstige

Quelle:_https://de.statista.com/statistik/daten/studie/166385/umfrage/toedliche-verletzungen-bei-
kindern-und-jugendlichen/ Zugriff am 22.10.2017
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Anhang 5

rofit der anderen?
atter fur das Recht auf Neben der mangelhaften Er-
rd durch Hunger: nahrung kommen noch lebens-
g L oy bedrohliche Risiken durch
t~E Miliarde sind verschmutztes Trinkwasser,
fehlende medizinische Versor-
gung und kriegerische Konflikte
hinzu. Nur ein Beispiel:
e eashenen Vf)n 1000 leben’c! geborenen
e roden Kindern sterben in der Zentral-
hel el afrikanischen Republik 209 in
den ersten Lebensjahren, d.h.
jedes 5. Kind ist von vornherein
dem Tod geweiht.

— Informationen nach:
FAOstat, Statistical Yearbook 2010

Quelle: Brokemper: TOD — ein Projektbuch. 2012. S. 16
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Anhang 6

Max Frisch: Fragebogen zum Tod

Der schweizerische Autor Max Frisch (1911-1991) stellte in seinen Tagebiichern
Fragebogen zusammen. Der folgende beschdftigt sich mit dem Thema Tod.

10.
11.

12.

Haben Sie Angst vor dem Tod und seit welchem Lebensjahr?
Was tun Sie dagegen?
Haben Sie keine Angst vor dem Tod (weil Sie materialistisch denken, weil Sie nicht materialistisch
denken), aber Angst vor dem Sterben?
Mdchten Sie unsterblich sein?
Haben Sie schon einmal gemeint, dass Sie sterben, und was ist Ihnen dabei eingefallen:

a. was Sie hinterlassen?

b. die Weltlage?

C. eine Landschaft?

d. dass alles eitel war?

e. was ohne Sie nie zustandekommen wird?

f. die Unordnungin den Schubladen?
Wovor haben Sie mehr Angst: dass Sie auf dem Totenbett jemand beschimpfen kénnte, der es
nicht verdient, oder dass Sie allen verzeihen, die es nicht verdienen?
Wenn wieder ein Bekannter gestorben ist: (iberrascht es Sie, wie selbstverstandlich es Ihnen ist,
dass die andern sterben? Und wenn nicht: haben Sie dann das Gefuhl, dass er Ihnen etwas
voraushat, oder fihlen Sie sich tGberlegen?
Mdchten Sie wissen, wie Sterben ist?
Wenn Sie sich unter bestimmten Umstanden schon einmal den Tod gewlnscht haben und wenn
es nicht dazu gekommen ist: finden Sie dann, dass Sie sich geirrt haben, d.h. schatzen Sie
infolgedessen die Umstande anders ein?
Wem gdnnen Sie manchmal lhren eignen Tod?
Wenn Sie gerade Angst haben vor dem Sterben: weil Ihnen dieses Leben gerade lastig ist oder
weil Sie gerade den Augenblick geniel3en?

Was stort Sie an Begrabnissen?
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13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.
20.

21.
22.

23.
24.

25.

Wenn Sie jemand bemitleidet oder gehasst haben und zur Kenntnis nehmen, dass er verstorben
ist: was machen Sie mit Ihrem bisherigen Hass auf seine Person beziehungsweise lhrem Mitleid?
Haben Sie Freunde unter den Toten?

Wenn Sie einen toten Menschen sehen: haben Sie dann den Eindruck, dass sie diesen Menschen
gekannt haben?

Haben Sie schon Tote gekUsst?

Wenn Sie nicht allgemein an Tod denken, sondern an ihren personlichen Tod: sind Sie jeweils
erschuttert, d.h. tun Sie sich selbst leid, oder denken Sie an Personen, die Ihnen nach lhrem
Hinschied leidtun?

Mo6chten Sie lieber mit Bewusstsein sterben oder (iberrascht werden von einem fallenden Ziegel,
von einem Herzschlag, von einer Explosion usw.?

Wissen Sie, wo Sie begraben sein mdchten?

Wenn der Atem aussetzt und der Arzt es bestatigt: sind Sie sicher, dass man in diesem Augenblick
keine Traume mehr hat?

Welche Qualen ziehen Sie dem Tod vor?

Wenn Sie an ein Reich der Toten (Hades) glauben: Beruhigt Sie die Vorstellung, dass wir uns alle
wiedersehen auf Ewigkeit, oder haben Sie deshalb Angst vor dem Tod?

Kénnen Sie sich ein leichtes Sterben denken?

Wenn sie jemand lieben: warum mdchten Sie nicht der (berlebende Teil sein, sondern das Leid
dem anderen Uberlassen?

Wieso weinen die Sterbenden nie?

Quelle: Brokemper: TOD — ein Projektbuch. 2012. S. 24f
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KURZFASSUNG

Viele Menschen erleben eine gewisse Sprachlosigkeit, wenn es um todesbezogene Themen
oder um das Sterben selbst geht. Diese Sprachlosigkeit gegentiber dem Tod ist der Angst vor
dem eigenen Sterben geschuldet, da der Tod nicht als Teil unseres Lebens betrachtet wird.
Dieser Sprachlosigkeit gilt es entgegenzuarbeiten, indem die Unausweichlichkeit der

eigenen Sterblichkeit altersgerecht thematisiert wird.

Diese Arbeit geht darauf ein, wie die Institution Schule und insbesondere der
Philosophieunterricht einen Beitrag zur Enttabuisierung leisten kann. Die Erarbeitung
todesbezogener Themen kann mit Schiilern und Schiilerinnen gelingen, wenn bestimmte
Entwicklungsschritte von der Lehrperson beriicksichtigt werden und eine
Auseinandersetzung mit den eigenen Vorstellungen zum Tod und Sterben stattgefunden hat.
Didaktisch-pddagogisch orientiert sich diese Arbeit an den Werken von Ekkehard Martens,
wobei ein besonderes Augenmerk auf dem dialogischen Unterrichtsprinzip und deren
Moglichkeiten zur Umsetzung liegt. Weiters riicken die Ansichten der Sterbeforscherin
Elisabeth Kiibler-Ross und des Existenzphilosophen Karl Jaspers ins Blickfeld. Ihre
Vorstellungen iiber den Tod und das Sterben bieten Hinweise auf die verschiedenen Zugénge

zu todesbezogenen Themen.
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ABSTRACT

Many people experience a certain difficulty in speaking openly about the subject of death
and death-related topics. Since we do not accept death as part of our lives, this social silence
relative to death and dying is rooted in the fear for one’s own death. In order to address the
difficulty in speaking about the subject, the inevitability of one’s own mortality must be

discussed in an age-appropriate way.

This thesis shows how school, as an educational establishment and in particular philosophy
class, can contribute to freeing death and dying from being social taboos. If teachers consider
certain steps of development of their students and also concern themselves with their own
mortality and thoughts on the subject, the discussion about death and dying is very likely to
be successful. This thesis refers didactically and pedagogically to the work of Ekkehard
Martens. The principle of dialogical teaching and the possibilities to apply it have a special
significance in this thesis. Additionally, the views of the death researcher Elisabeth Kiibler-
Ross, and the philosopher Karl Jaspers are discussed. Their thoughts about death and dying
suggest different approaches to death and death-related topics.
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