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Meine Damen und herren,
Das postulat adornos „die Forderung, daß ausschwitz nicht noch einmal sei, 
ist die allererste an erziehung“ (adorno, 1970: 92) obwohl vor über 50 Jahren 
formuliert, hat an aktualität und Brisanz nichts eingebüßt, da die Vorausset‑
zungen die zum banalen Bösen führen in der westlichen Welt auch weiterhin 
existent sind. und henry giroux hat uns angesichts von abu ghraib und 
guantanamo dieses postulat in erinnerung gerufen (giroux, 2004).

es scheint so, dass die instrumentalisierte logik des neoliberalismus, vor 
allem dann, wenn man sie mit nationalistischer ideologie verbindet, die Bedin‑
gungen für reflektiertes Denken im öffentlichen raum zerstört und damit den 
Weg für das banale Böse frei macht.

Meine arbeit die ich ihnen jetzt vorstellen möchte, begreife ich als einen 
kleinen, bescheidenen Beitrag hierzu.

heute möchte ich ihnen über die idee meines Buches kurz erzählen. Die 
idee des Buches thematisiert: „hannah arendt und Martin heidegger. Das 
pädagogische Versprechen der philosophie“1. Die grundlegende idee bewegt 
sich auf zwei sich kreuzenden interpretationsebenen: in meiner Beschreibung 
der philosophischen auseinandersetzung zwischen hannah arendt und Mar‑
tin heidegger wird ein paradigma des Verhältnisses zwischen philosophie und 
pädagogik postuliert. Dabei gehe ich von folgendem aus: Die antwort arendts 
auf die philosophie heideggers, situiert im weiteren Kontext der philosophi‑
schen Tradition des abendlandes und deren auseinandersetzung mit der Tra‑
dition, wird bedeutsam für die Frage nach der pädagogischen Bedeutung der 
philosophie.

also: das Buch enthält zwei ebenen. Die erste ebene ist eine interpretation 
des Denkens von arendt als antwort auf heideggers intellektuelle Biogra‑
phie; die zweite ebene, wobei die erste vorausgesetzt wird, unternimmt eine 
Beschreibung der Frage des Verhältnisses zwischen pädagogik und philosophie 
und problematisiert die pädagogische Bedeutung der philosophie.

Die arbeit setzt sich aus drei Teilen zusammen:
erstens: Die Beschreibung des traditionellen Verhältnisses zwischen päda‑

gogik und philosophie im Zusammenhang der auseinandersetzung zwischen 
arendt und heidegger.

Zweitens: Die Fragestellung dieses traditionellen Verhältnisses zwischen pä‑
dagogik und philosophie, die sich als interpretation von arendts These über 
den Bruch des Fadens der Tradition entwickelt.

Drittens: Die entwicklung neuer Fragestellungen über mögliche neue Be‑
ziehungen zwischen philosophie, Denken, Bildung und erziehung.

1  polnisch: sosnowska, 2015; english: sosnowska, 2019. Die struktur des Vortrags ent‑
spricht der struktur des Buches in beiden ausgaben. 
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Der ersTe Teil: philosophische TraDiTion unD BilDung

Wie gesagt, dieser Teil beschreibt das Verhältnis zwischen pädagogik und phi‑
losophie im Kontext von arendts und heideggers dekonstruktiven haltungen 
gegen die philosophische Tradition.

im rahmen der Tradition wurde das positive Verhältnis zwischen philoso‑
phie und Bildung selten angezweifelt. Manche einflussreiche pädagogen waren 
auch große philosophen. Die wichtigsten pädagogischen Kategorien (paideia, 
Kultur, Bildung) waren gleichzeitig auch philosophische Begriffe mit einer 
weiten Tragweite an kulturellem einfluss; andererseits waren philosophische 
Kategorien wie Freiheit oder e i g ent l i chke it  von großer pädagogischer Be‑
deutung. Dieser Zusammenhang bedeutete auch ein Versprechen der philoso‑
phie gegenüber der pädagogik.

Der erste Teil der arbeit ist eine rekonstruktion dieses Versprechens und 
damit eine rekonstruktion gewählter Begriffe, die in der Tradition philoso‑
phie und pädagogik gewissermaßen einigten.

Dieses Versprechen beschreibe ich in drei markanten punkten bzw. etappen:
1. Das Versprechen der platonischen Paideia,
2. Das Versprechen der neohumanistischen idee der Bildung, und
3. Das Versprechen, das in die fundamentale ontologie heideggers hineinge‑

schrieben ist.

Pa ide i a  der  platon i schen  höhle

hier stelle ich die ontologische interpretation von heideggers höhlengleich‑
nis der politischen interpretation arendts gegenüber. ich erörtere die platonis‑
chen ansichten über paideia und deren interpretation, die heidegger in seinen 
Vorlesungen in den frühen dreißiger Jahren geführt hat (heidegger, 1997). 
Dann rekonstruiere ich arendts zweifache antwort: auf die platonische phi‑
losophie selbst als auch auf die heideggersche auslegung dieser. ihre offenbare 
auseinandersetzung mit platon ist nämlich auch eine verborgene Kritik an 
heidegger und zugleich ein Dialog mit ihm. auf diese rekonstruktion möchte 
ich jetzt kurz eingehen.

aus arendts philosophischer sichtweise darf die platonische paideia gelesen 
werden als ein Versuch des philosophen den menschlichen angelegenheiten zu 
entkommen. Das höhlengleichnis ist ein pädagogischer Vorschlag: philosophie 
wird dich erziehen oder bilden. Was aber bedeutet hier erziehung oder Bildung? 
platon gibt hier ein großes Versprechen: bei ihm ist erziehung fast ein synonym 
von erlösung. Was muss getan werden um diese erlösung zu erreichen? Man 
muss sich vielfach befreien: aus den Banden der Meinungen anderer, aus der ge‑
meinsamen Welt der erscheinungen, aus den schatten der Wahrscheinlichkeit. 
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Das heißt aber auch: aus den Beschränkungen des Zusammenseins in der polis. 
Wenn man die berühmte Beschreibung der höhle aus dem Staat liest, fällt eine 
sache auf: platon beschreibt die griechische polis (bei  platon die gefesselten 
Menschen in der höhle) in analogie mit homers hades (platon, Der Staat, 
516d; arendt, 1998: 292), wo nichts echt und wirklich war und wo nur schatten 
von Menschen ihre scheinbare existenz weiterführten.

platon versucht die griechen zu überzeugen, dass das, woran sie wirklich 
glauben (politik, Debatten) nicht echt sei. Diese angelegenheiten und prakti‑
ken existieren nur als schatten. um ein echter Mensch zu werden, muss man 
all diese schein ‑Dinge hinter sich lassen. Man muss die Wahrheit außerhalb 
der höhle in absoluter einsamkeit schauen. eine solche einsamkeit ist auch 
eine Voraussetzung im Verhältnis zu gott (obwohl es bei platon noch keinen 
personifizierten gott gibt).

Der platonische philosoph, einmal von Fesseln befreit, der die idee selbst 
geschaut und der einen Zugang zur Wahrheit erreicht hat, kann nicht mehr ein 
Bürger der polis sein, gleichberechtigt mit anderen Bürgern. er kann Demo‑
kratie mit ihrer gleichheit nicht mehr ertragen. seine rede zielt nicht mehr 
darauf, andere von seinen Meinungen zu überzeugen. nun soll er lehren und 
diejenigen bilden, die noch nicht befreit sind. er soll sie befreien und ihnen 
den steinigen Weg zur Wahrheit zeigen.

Die platonische philosophische erziehung setzt eine fundamentale un‑
gleichheit voraus und diskreditiert einen inneren Wert der politik. laut han‑
nah arendt, ist der größte Teil unserer Tradition den spuren der platonischen 
philosophie gefolgt (z.B. arendt, 2006a: 17, 114–115).

D ie  deutsche  idee  der  B ildung

ich analysiere hier das pädagogische Versprechen, die die deutsche idee der 
Bildung in sich trägt und vergleiche die neohumanistische idee und ihr Ver‑
sprechen „der höchsten Bildung menschlicher Kräfte zu einem ganzen“ (hum‑
boldt, 1960: 64) mit ihrer Modifikation ins soziale ideal der Bildung, die der 
idee der modernen universität zugrunde liegt (Weil, 1967).

nach dem Jahr 1806 beobachten wir in der haltung humboldts eine sub‑
tile Verschiebung: sein kompromissloser liberalismus wird modifiziert. Wäh‑
rend früher humboldt dem prinzip der negativen rolle des staates durchaus 
treu gewesen war, hat der staat nun jedoch eine positive rolle zu erfüllen. es 
ist nämlich eben der staat, der die autonomie der universität und die Frei‑
heit der Forschung gewährleistet. gleichzeitig gewinnt die philosophie in der 
struktur der universität einen besonderen platz: verantwortlich dafür sind die 
neuen ideale von einsamkeit und Freiheit im Verbund mit dem ideal der ge‑
öffneten Wissenschaft, die man „als etwas noch nicht ganz gefundenes und nie 
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ganz auzifindendes“ betrachten soll (humboldt, 1964: 257). hier muss man 
natürlich in erster linie auch an den Kantschen Streit der Fakultäten denken 
und später, in der Zeit humboldts an die einsichten Fichtes, schellings und 
schleiermachers. Die außerordentlich starke position der philosophie ist vor 
allem auf die idealisten zurückzuführen, für die die reinheit und einheit der 
Wissenschaft wichtiger als deren offenheit ist (sehe z.B. schelling, 1956: 4).

Diese positionierung der philosophie, die natürlich jeden philosophen 
grundsätzlich freut, wurde jedoch problematisch, als nach dem Jahr 1815 der 
liberalismus dem reaktionären Konservatismus den platz überließ. Wenn die 
Ziele von universität, Bildung und staat im einklang sind — und das haben 
alle autoren der reform behauptet (Fichte, 1956: 216; schelling, 1956, 61; 
schleiermacher, 1956: 226–227) — sind auch verschiedene politische interpre‑
tationen dieser einheit möglich. Manchmal will der staat nicht nur einfluss 
im bescheidenen und negativen sinne auf die sicherung von Freiheit und au‑
tonomie haben (also im sinne humboldts), sondern auch im sinne eines posi‑
tiven einflusses auf das herz der universität, das heißt die philosophie. Diese 
gefahr steckt nämlich von hause aus in der idee des einklangs, selbst wenn 
diese gefahr historisch nicht aktualisiert ist. es besteht immer die Möglich‑
keit, dass philosophie und philosophen zu Werkzeugen von politikern werden. 
hier muss man natürlich an die rektoratsrede heideggers denken.

Dieses problem wird auch aus einer anderen perspektive betrachtet:
in derselben Zeit, wenn humboldt seinen liberalismus nach der preußi‑

schen niederlage reformierte, stellte sich die assimilation der Juden in die 
Deutsche Kultur als eine illusion heraus (elon, 2002). Dieses problem spiegelt 
sich in der Biographie rahel Varnhagens wider: Bildung hörte auf, ein univer‑
selles Versprechen für jeden zu sein, der nach Menschlichkeit strebte (wie im 
Falle Moses Mendelssohns) und wurde ein instrument des sozialen aufstiegs, 
ein — so zu sagen — aufstieg für „besondere Juden“ (exceptional Jews; arendt, 
1974: 85).

selbstverständlich hat diese situation auch eine universellere Dimension: 
man kann sie aus der sicht adornos und nietzsches beschreiben, als eine De‑
generation der Bildung auf Werte des sozialen Kreislauf (nietzsche, 1999) oder 
als die dialektische Zweideutigkeit der Bildung selbst, die in sich schon immer 
einen gegensatz (halbbildung) enthält (adorno, 2003).

Man kann das auch soziologisch greifen, und zwar als paradoxie der Bil‑
dung, die mit der immer großen sozialen Bedeutung dieser idee verbunden ist. 
in diesem sinne hat sich die neohumanistische idee der Bildung in ein inst‑
rument sozialer Differenzierung umgestaltet, wo die unterschiede des status 
wichtiger als die ideale der universellen Menschlichkeit wurden (Weil, 1967: 
9, 193, 222; richter, 1971: 66; Benner, 1990: 175; Knoll & siebert, 1969: 38; 
Koller, 1999: 105). Wenn wir diese situation wieder auf das problem der 
assimilation transponieren, kann man in arendts sprache sagen: die Juden 
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mussten parvenüs werden, um dem schicksal der parias zu entgehen. Dass aber 
heißt, sie hörten auf, um eine gemeinsame Welt zu kämpfen und fingen an, 
nach sozialem status zu streben (arendt, 1985: 67). hier wird Bildung zum 
Mechanismus der Teilung zwischen gebildeten und ungebildeten.

generell: wenn wir philosophie als das Wesen der universität identifizieren 
und das Wesen der universität mit dem Wesen des staates streng verbinden, 
so kann philosophie ein Mittel der sozialen stratifikation werden und der phi‑
losoph ein Werkzeug in den händen der obrigkeit.

e igentl ichke i t: Das  pädagog i sche  Versprechen 
he ideggers

in diesem Kapitel betrachte ich das pädagogische Versprechen, verborgen in 
dem heideggerschen opus magnum, Sein und Zeit.

heidegger ist ein kompliziertes Thema sowohl für philosophie als auch für 
pädagogik.

einerseits hat er den Faden der philosophischen Tradition in Frage gestellt 
und die Vergangenheit mit den Methoden der Dekonstruktion und der onto‑
logischen phänomenologie neu entdeckt. niemand (und sicher nicht arendt) 
kann seine bahnbrechende entdeckungen und einen großen einfluss auf das 
Denken des Westens bestreiten. heidegger hat dem menschlichen leben ein 
neues ontologisches gewicht und eine neue existentiale Dimension zugeschrie‑
ben. indem Sein und Zeit die Tradition sozusagen von innen herausgefordert 
hat, war das Buch eine ausgezeichnete antwort auf die philosophischen Be‑
dürfnisse nach dem ersten Weltkrieg. seine hervorragende, mit nichts zu ver‑
gleichende Beschreibung der alltäglichkeit (gegen die Kartesianische Tradition 
gezielt) wandelt sich in ein pädagogisches postulat der selbsterziehung zum 
bewussten Fragestellen des eigenen seins.

ich glaube, dass das nachfolgende Zitat aus der Korrespondenz zwischen 
york und Dilthey, das wir gegen ende von Sein und Zeit finden, ebenfalls auch 
als heideggersche position betrachtet werden kann: „Die praktische abzwe‑
ckung unseres standpunktes ist die pädagogische im weitesten und tiefsten 
Wortsinne. sie ist die seele aller wahren philosophie und die Wahrheit des 
platon und aristoteles“ (heidegger, 2001: 402).

andererseits, aus der sichtweise arendts gelesen, ist heidegger selbst in 
einige metaphysische Fallen gefallen. unsere Vertrautheit mit der Welt stellt 
sich als eine mit angst und unheimlichkeit gefütterte heraus, die sich aus der 
Faktizität unserer sterblichkeit ergeben. Der öffentliche raum, politik und 
unser weltliches Mit ‑dasein sind die sphären des Verfallens und der unei‑
gentlichkeit. sein ‑zum ‑Tode erfordert einsamkeit. Das Mitsein mit anderen 
ist meistens mit gerede, neugier und Zweideutigkeit verbunden, die unseren 
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Zugang zur eigentlichkeit und entschlossenheit verstellen. Sein und Zeit ver‑
nachlässigt völlig die positive Möglichkeit des politischen Zusammenseins, 
sprechens und handelns.

also, nach arendt hat heidegger, ähnlich wie früher platon, die vita activa 
aus der perspektive der vita contemplativa interpretiert und deswegen war er 
nicht im stande, die spezifik des menschlichen handelns und die Bedingung 
der Möglichkeit dessen, nämlich die menschliche Vielheit, zu beschreiben. 
Sein und Zeit stellt das bekannte Versprechen dar: philosophie wird dich erlö‑
sen! Du musst nur die menschlichen angelegenheiten vergessen (Öffentlich‑
keit, gerede) und dich deiner endlichkeit besinnen (z.B. arendt, 2003: 56, 
664; arendt, 1995: ix).

Das solipsistische Da ‑sein ist der einzige Weg um die eigentliche existenz 
zu erreichen, so wie die einsamkeit des platonischen philosophen eine Bedin‑
gung für authentischen Wissens war.

Der ZWeiTe Teil: philosophie unD päDagogiK  
an Der KreuZung

in diesem Teil hinterfrage ich das traditionelle Verhältnis zwischen pädagogik 
und philosophie, im besonderen das klassische Versprechen der philosophie 
(wie es im ersten Teil beschrieben wurde). in diesem Teil interpretiere ich 
arendts These von dem Bruch des Fadens der Tradition und diskutiere mit 
der auslegung von antonia grunenberg, dass mit der heraufkunft der totalen 
herrschaft sich für arendt die erziehungsaufgabe der philosophie diskreditiert 
habe.

Der  Bruch  de s  Fadens  der  Trad it ion  und  d i e  Brüche 
he ideggers

hier entfalte ich arendts These über die fundamentale Diskontinuität der west‑
lichen Tradition und verbinde sie mit der analyse der entwicklung des hei‑
deggerschen Denkens in unmittelbar vorangehenden Jahren seiner nsDap‑
‑Mitgliedschaft und seiner rektorats ‑Zeit 1933.

auf der Basis der analyse der Vorlesungen aus den Jahren 1929 bis 1933 
entwickele ich eine These über die fundamentale, obwohl verborgene Dis‑
kontinuität im Denken heideggers. Das wirft ein neues licht auf die inter‑
pretation der politischen Fehler heideggers im Zusammenhang mit seiner 
philosophie. obwohl heidegger die Verbindung zwischen Sein und Zeit und 
seinem späteren politischen handeln stets betonte, versuche ich zu zeigen, 
dass die grundsätzlichen Begriffe der fundamentalen ontologie später entstellt 
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wurden, und zwar bis zur unkenntlichkeit. in den 30. Jahren funktionierten 
sie bei heidegger als „leere schalen der Begriffe“ (empty shells of concepts), die 
eine ganz andere rhetorik produzierten als die vormals individualistische und 
solipsistische sprache des Sein und Zeit.

Zum Beispiel:
Jetzt Dasein hört auf die struktur des menschlichen seins zu beschreiben 

und wird zur existenz des deutschen Volkes. Der „augenblick“ hört auf das 
individuelle und unkommunizierbare Moment des erkennens eigenen seins 
zum Tode zu sein und wird zum augenblick der nationalen auflehnung zur 
kollektiven eigentlichkeit (z.B. heidegger, 1978: 3–8; heidegger, 1983: 3–15; 
safranski, 2006: 224).

Das bedeutet aber, dass heidegger aus dieser Zeit sozusagen seinem eigenen 
Denken untreu wurde und nur dank dieser untreue eine rolle im nazi appa‑
rat spielen konnte. aufgrund der Dokumente aus der Zeit des rektorats wird 
auch ersichtlich, und zwar entgegen anderer interpretationen, die die politi‑
sche Verwicklung heideggers betreffen, dass heidegger einen fundamentalen 
Bruch sowohl mit dem platonischen ideal der paideia als auch mit der deut‑
schen Tradition der universität und Bildung vollzogen hat (heidegger, 2000: 
107–118, 184–185, 198–208).

aus der sicht arendts:
seit der beispiellosen Tragödie der totalen herrschaft empfinden wir eine 

absolute Diskontinuität in unserer herkunft. Diese Tatsache hat natürlich ei‑
nen großen einfluss sowohl auf die Bildung selbst (unter solchen umständen 
befindet sie sich in einer kritischen lage), als auch auf die Verhältnisse zwi‑
schen pädagogik und philosophie. philosophie, und zwar auch philosophie 
im heideggerschem sinne ist schuldig an der Vernachlässigung des Verstehens 
menschlichen handelns und politischer Vielheit. in diesem sinne ist sie auch, 
wenn es um eine phänomenologische Beschreibung der Vita activa geht, nicht 
ausreichend.

Die philosophen waren außer stande, die menschliche Vielheit zu akzeptie‑
ren und adäquat zu beschreiben. Deshalb waren sie machtlos, wenn die Bedin‑
gungen der menschlichen Vielheit ruiniert wurden: sie konnten natürlich die 
Katastrophe des Totalitarismus nicht verhindern, aber das problem war, dass 
sie auch ihre Bedeutung nicht begreifen konnten. Dieses problem mit dem 
Verstehen führte einige von ihnen (wie heidegger) zur Beförderung des regi‑
mes mit eigener autorität. philosophie seit platon bis heidegger versäumte die 
Beschreibung und interpretation öffentlicher und politischer angelegenheiten. 
Die meisten philosophen beschrieben das menschliche handeln in instrumen‑
talen Kategorien und aus der sichtweise der philosophie, und nicht in auto‑
nomen Kategorien der politik. Deshalb waren sie nicht im stande, die gefahr 
des Totalitarismus zu erkennen und den weltlichen raum zwischen Menschen 
zu beschützen.
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nach 1933 möchte arendt nie mehr eine philosophin genannt werden und 
sagte immer, dass sie politische Theoretikerin sei. Zwischen philosophie und 
politik, Denken und handeln, Wahrheit und Meinung gibt es einen Konflikt. 
Die totale herrschaft war ein ende der Tradition und neuzeit. Deshalb müs‑
sen wir das problem der politik ganz neu beschreiben (arendt, 2005: 1–6). 
Die neuen phänomene brauchen eine prägung neuer Begriffe und Kategorien. 
sonst werden sie unter alten Worten vergraben und vergessen. Jedoch, dass 
philosophie neue sprache braucht, lernte arendt bei niemand anderem als bei 
heidegger, lange vor 1933.

Das  lesen  de s  platon i schen  SoPh i St en

es geht um die analyse des heideggerschen einflusses auf arendts Denken, 
und zwar um die Zeit ihres ersten studiensemester in Marburg (1924/1925), 
als sie heideggers Vorlesung über den platonischen Sophisten und die Nikoma‑
chische Ethik von aristoteles besuchte. Diese auseinandersetzung wird für die 
spätere intellektuelle Biographie arendts ausschlaggebend sein.

Die heideggersche analyse der phronesis (praktische Vernunft/Weisheit) 
entpuppt sich als eine präfiguration der Maxime der fundamentalen ontolo‑
gie, wo es dem Dasein „in seinem sein um dieses sein selbst geht“ (heidegger, 
2001: 12, 166). heidegger interpretiert also phronesis in die Voraussetzungen 
der existentialen analytik hinein und verschmilzt sie bewusst mit der  sophia, 
theoretischen Weisheit (die einsamkeit fordert). auf diese Weise erhält die 
heideggersche praxis eine strenge ausrichtung theoretischen lebens und on‑
tologischen individualismus (heidegger, 1992: 52, 166). Tatsächlich hat hei‑
degger, der platon mit den augen von aristoteles lesen wollte, etwas um‑
gekehrtes getan: er hat aristoteles mit platonischen anti ‑politischen augen 
gelesen.

nach arendt, und entgegen heidegger, hat phronesis (im gegensatz zu poie‑
sis, pragmatischen Verstand oder herstellen) einen fundamental politischen 
charakter. sie reagiert auf die heideggersche interpretation von aristoteles 
in der Vita activa und versucht, die politische Dimension der praktischen Ver‑
nunft wieder herzustellen (arendt, 1998: 27, 206).

Das bedeutet aber nicht, dass arendt in irgendeiner Weise dem aristoteli‑
schen Verstehen der praxis folgte. hier entwickle ich die These Dana r. Villas: 
das Denken arendts ist vollkommen frei von einer kommunitarischen nostalgie 
nach „gutem leben“ (Villa, 1996: 18, 43, 114). ganz im gegenteil: arendt de‑
maskierte den instrumentalismus im herzen der aristotelischen Beschreibung 
(das Ziel des handelns ist nicht handeln selbst, sondern gutes leben; der staat 
ist ein natürliches geschöpf und da natur teleologisch ist, ist telos des staates, 
das gute). Deshalb kann arendt im ihren Denktagebuch schreiben, ich zitiere: 
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„so wie plato alles unter der idee, so sieht aristoteles alles unter dem telos. Dies 
aber sind eigentlich nur verschiedene Weisen, die poiesis und techne zu interpre‑
tieren; in der praxis gibt es weder telos noch idee“ (arendt, 2003: 469).

Die Metaphorik des herstellens und die Zweck ‑Mittel Kategorien sind so 
tief mit unserer Tradition verbunden, dass nur die Dekonstruktion der traditio‑
nellen politischen philosophie und das neudenken ihrer Kategorien die Frei‑
heit des öffentlichen raums und menschlichen Vielheit zu enthüllen vermag. 
arendt versucht die originelle Bedeutung des handelns neu zu entdecken und 
gegen die durch Kontemplation getrübten augen der philosophen zu schützen.

Das bedeutet aber auch, dass arendt sich kaum als quasi ‑konservative Den‑
kerin, erfüllt mit nostalgie nach dem mythologisierten griechenland, inter‑
pretieren lässt. sie kann als Modernistin gelesen werden, die die Teleologie 
der griechen ablehnt und nach Freiheit der humanen selbstbehauptung sucht.

Fre ihe i t  und  Welt: he idegger–arendt–Blumenberg

es handelt sich hier um eine kritische rekonstruktion des Begriffs der Welt bei 
arendt und dessen pädagogischer Bedeutung. ich vergleiche die Beschreibung 
der neuzeit bei arendt, die viel heidegger zu verdanken hat, mit konkurrier‑
ender Beschreibung von hans Blumenberg (zum großen aus der Legitimität 
der Neuzeit).

Die positionen beider Denker sind auf den ersten Blick entgegengesetzt: 
während bei arendt die neuzeit mit der entfremdung des Menschen aus der 
Welt verbunden ist (ähnlich wie bei heidegger), vertritt Blumenberg eine ge‑
genposition, nämlich, dass die neuzeitliche Welt mehr weltlich und mensch‑
lich wird.

Blumenberg kritisiert die phänomenologische Methode arendts vor allem, 
weil sie transhistorische Konstanten voraussetzt. Diese Konstanten (eben der 
Begriff der Welt, der bei arendt ein universalisiertes griechisches Konzept ist) 
würden arendt nicht erlauben, die neuzeit als autonomische epoche zu inter‑
pretieren und zu beurteilen (Blumenberg, 1996: 16–17). also, obwohl arendt 
den heideggerschen Begriff der Welt gründlich modifiziert hat, ist sie seinen 
Vorurteilen gegenüber der neuzeit treu geblieben.

ich glaube, das arendtsche Werk (im gegensatz zu arendt selbst) kann man 
doch als modernistisches Denken lesen: wie gesagt, sie wurde gegen die Teleolo‑
gie des klassischen politisch ‑philosophischen Denkens der griechen entwickelt 
und ist ein Versuch, die humane Freiheit in ihrer anthropologischen autarkie 
zu begreifen. ich versuche also, ansatzweise, arendt gegen die Blumenbergsche 
Kritik zu verteidigen; dazu hebe ich zwei Begriffe der Freiheit, die bei arendt 
wirkend sind hervor: eine griechische, mit handeln verbundene (arendt, 2006a: 
142–169) und eine, (weniger prägnante) Kantsche, die mit einem Vermögen der 
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Distanzierung gegen eigene sichtweisen und interessen verbunden ist (arendt, 
1992: 33–46). und beide sind mit menschlicher Vielheit verknüpft.

Das ist von großer Bedeutung, weil die Welt sowohl den sinn als auch die 
Bedingung der Bildung ausmacht. Bildung soll nämlich die Welt (ihre Vielsei‑
tigkeit) vor einer reduktion an einseitigkeit schützen (wie z.B. in einer ideolo‑
gie). Den Menschen in diesem sinne zu bilden, heißt ihm die Welt aus vielen 
perspektiven (auch historischen) sehen zu lassen. Das ist auch eine Bedingung 
der neuzeitlichen, Kantschen Freiheit (sich an die stelle eines anderen verset‑
zen zu können).

Der DriTTe Teil: Das päDagogische Versprechen  
Der philosophie

Der letzte Teil der arbeit ist eine Fragestellung der modernen Verhältnisse 
zwischen Bildung, philosophie und Denken. Wenn die traditionelle philoso‑
phie, und auch die heideggerschen Versuche Dekonstruktion dieser, erweisen 
sie sich als unzureichend um die anthropologie der menschlichen pluralität 
und die spezifik des handelns zu fassen, man muss dann neue Möglichkeiten 
des Denkens außerhalb der Tradition schaffen. heidegger wollte die westliche 
Metaphysik dekonstruieren, um einen neuen Zugang zum sein zu schaffen. 
arendt wollte die westliche politische philosophie dekonstruieren, um ein‑
en neuen Zugang zur Freiheit des menschlichen handelns zu schaffen. Dazu 
musste sie auch die regeln der Dekonstruktion, die sie bei heidegger lernte, 
gewissermaßen gegen seine eigenen metaphysischen Vorurteile nutzen.

Das pädagogische prinzip: Die humane Kondition und die Macht  
der präzedenz

in herders Werk suche ich eine art von Kontr ‑inspiration gegen den mächti‑
gen einfluss heideggers auf arendt. ich rekonstruiere das „prinzip der Bil‑
dung“ (young ‑Bruehl, 2004: 94), die in arendts Denken vorhanden ist.

Die fundamentale philosophische sorge arendts hatte einen anthropologi‑
schen charakter: die Beschreibung der flüchtigen Bedingungen der Möglich‑
keit ein Mensch zu sein (die humane Kond it ion) und nicht die Beschrei‑
bung der menschlichen na tu r  (die sich immer als Metaphysik der natur oder 
Theologie entfaltet, statt eine anthropologie zu bleiben).

Dieser unterschied (den arendt ganz bestimmt unter einfluss heideggers 
durchgeführt hat) ist von großer Bedeutung für die pädagogik. Die idee der 
Bildung, die das Konzept der menschlichen natur benutzt, setzt einen meta‑
physischen Zusammenhang voraus (der Mensch als animal rationale, die seele 
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und der leib, ego cogito, ein nachbild gottes, usw.). hier sind die Möglichkei‑
ten der Bildung begrenzt, weil sie schon in einer festen struktur sich befinden 
müssen.

Der Begriff der humanen Kondition dagegen setzt eine bescheidenere Be‑
schreibung der zerbrechlichen Bedingungen der Menschlichkeit voraus: das 
sind die weltlichen phänomene, die das Menschensein gestalten (geboren sein, 
sterblich sein, sprechen und handeln können, usw.). hier öffnete sich eine 
neue Dimension für Bildung. pädagogik in diesem sinne beschreibt die art 
und Weise, wie der Mensch sich selbst erschafft, unabhängig von metaphysi‑
schen strukturen.

hier darf arendt als eine direkte inspiration für pädagogisches Denken 
gelesen werden, und zwar in der Weise, dass sie weit über die spärlichen päda‑
gogischen Texte im Werk arendts hinausweist. ihr Denken macht nicht nur 
die Dekonstruktion der Metaphysik aus, sondern ist auch ein Versuch, das 
politische als die Metapher der humanität wieder zu beleben.

nun begehe ich eine doppelte Transgression: erstens, ich verlasse den hei‑
deggerschen Zusammenhang im Denken arendts, zweitens überschreite ich 
auch arendts Werk. Das lässt uns aus einer anderen perspektive das pädago‑
gische potential der philosophie betrachten. obwohl arendt die ablehnung 
der metaphysischen natur des Menschen heidegger zu verdanken hat, ist es 
nicht heidegger, sondern herder, der ihr die Kontingenz und empirische Be‑
dingtheit des menschlichen Daseins aufgezeigt hat. nicht nur die ontologische 
strukturen, sondern auch geschichtliche ereignisse, ontische Vorkommnisse 
können ausschlaggebend für den Modus der existenz sein. „Bildung […] ist nie 
anders als ein Werk des schicksals, resultat tausend mitwirkenden ursachen, 
gleichsam des ganzen elements, in dem sie leben. und ist dies, was für ein 
Kinderspiel, diese Bildung bloß in und durch einige hellere ideen zu setzen“ 
(herder, 1959: 335). Diese aufmerksamkeit für Details und scheinbar zufällige 
ereignisse, die doch zu präzedenzen großer Veränderungen werden können, 
teilt arendt mit anderen philosophen des späten 20. Jahrhunderts, unter ande‑
ren Michel Foucault und giorgio agamben.

Deswegen verfolge ich die spuren arendtschen Denkens bei diesen Den‑
kern. Die Beschreibungen der Macht betrachte ich als eine Fortsetzung des 
anti ‑metaphysischen und dekonstruktiven Werks, um die neuen Methoden 
des Kritischen Denkens zu rekonstruieren (z.B. die entwicklung der Vorah‑
nungen arendts über die Biomacht).

Das  Versprechen  de s  Denkens

es geht um die analyse der pädagogischen Bedeutung des Denkens außerhalb 
des rahmens der akademischen philosophie.
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Wenn die traditionelle philosophie sich als unfähig erweist, die anthropo‑
logie des handelns und der menschlichen pluralität zu fassen, muss man die 
Möglichkeiten des Denkens außerhalb der Tradition greifen. arendt weigerte 
sich, philosophin genannt zu werden aus gründen, die klar sind (biographisch 
als auch inhaltlich). Das bedeutet aber nicht, dass sie keine philosophin im 
weiten sinne des Wortes war. Die späte philosophie arendts, die explizit dem 
problem des Denkens nachgeht, soll als eine antwort auf heideggers Was 
heißt Denken? gelesen werden.

arendt hat einen Zusammenhang zwischen dem Bösen und der unfähig‑
keit zum Denken entdeckt (arendt, 2006b). hier hat Denken gar nichts mit 
philosophie zu tun. Man kann ein großer philosoph sein und gleichzeitig 
unfähig zum Denken in diesem sinne sein (heidegger). eichmann (im ge‑
gensatz zu Kriminellen die wir aus der literatur kennen) war eine paradigma 
einer solchen unfähigkeit: bewusst wahrzunehmen, was man wirklich macht. 
Das ist auch die unfähigkeit zum Führen eines inneren Dialogs, es ist die un‑
fähigkeit eigenes handeln in Frage zu stellen (wie sokrates es konnte). hier 
kehrt die Frage nach der neuzeitlichen Freiheit zurück. Das ist nicht mehr 
die griechische Freiheit des handelns, sondern die Kantsche Bedingung der 
Öffentlichen Vernunft: sich in die position anderer versetzen zu können. Die 
unfähigkeit zum Denken ist auch eine unfähigkeit zum urteilen und bedeu‑
tet eine art von sklaverei: man ist an seine eigene perspektive gefesselt.

also, die abschließende analyse ist der Frage gewidmet: was ist Denken und 
inwiefern ist es heutzutage pädagogisch unentbehrlich. eine provisorische ant‑
wort wäre: in der Kluft zwischen Vergangenheit und Zukunft und in den aus dem 
20. Jahrhundert stammenden Krisen, wo die Tradition schweigt und keine hin‑
weise mehr zu erwarten sind, muss Denken als eine erfahrung von jedem werden, 
nicht nur der intellektuellen eliten. Denken und urteilskraft ist laut arendt eine 
mächtige Waffe gegen die Banalität des Bösen. also, eine fundamentale rolle 
der pädagogik wäre, das Denken zu demokratisieren. Das bedeutet aber, dass 
diese rolle gleichzeitig ziemlich bescheiden und doch lebenswichtig ist: das heißt 
lediglich günstige Bedingungen fürs Denken zu schaffen und diesen platz im 
öffentlichen raum zu verteidigen. nicht etwa den Menschen lehren, was sie und 
wie sie denken sollen. Das Buch endet mit einer Diagnose der kritischen situation 
an der universität als platz des Denkens, wo die neoliberale logik die universität 
als raum der öffentlichen Debatte und des kritischen Denkens nivelliert.

Me in  ab schl i e s s endes  Faz i t  würde  lauten:

in dem philosophischen Verhältnis zwischen arendt und heidegger fokus‑
sieren sich die wichtigsten Wenden in der modernen philosophie und auch in 
der geschichte des Westens.
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es ist eine geschichte von der intellektuellen Beziehung der beiden Denker, 
die zu den einflussreichsten in der philosophie des 20. Jahrhunderts gehören.

gleichzeitig aber ist diese geschichte mit einer anderen verflochten: mit 
einer Beschreibung des kulturellen, historischen und philosophischen Zusam‑
menhangs der Kategorien, die philosophie und pädagogik zusammenführ‑
ten; es ist auch eine geschichte vom abbau dieser Kategorien mit dem Bruch 
des Fadens der Tradition und der Tragödie der totalitären herrschaften des 
20. Jahrhunderts.

letztendlich ist sie auch ein Versuch, die Bedingungen zu finden, das Ver‑
hältnis zwischen pädagogik und philosophie neu zu denken und zwar in Zeiten 
ohne klare und universale philosophisch ‑pädagogische Kategorien.
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