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Zusammenfassung

Ausgehend von der These, dass Religion im Schulunterricht von immenser Bedeutung
ist, jedoch aufgrund der konfessionellen Bindung der diversen Unterrichtsangebote, nicht
den Winschen und Bedurfnissen der Lernenden gerecht werden kann, soll anhand David
Humes Dialoge Uber natirliche Religion, ein Modell aufgezeigt werden, das die
Integration von religiosen Themen in den Philosophieunterricht vorsieht, um so eine
offenere und neutralere Begegnung mit der Thematik zu ermdglichen. Humes
religionsphilosophisches Meisterwerk soll die Schnittstelle der eng verbundenen
Disziplinen Religion und Philosophie repréasentieren und exemplarisch fur die potenzielle
Implementation von religiésen Themen in den Philosophieunterricht stehen. Einerseits ist
es Ziel dieser Arbeit ein alternatives Modell fiir die Integration von Religion in den
Schulunterricht zu prasentieren, dessen Notwendigkeit sich aus den zunehmend
individualisierten Glaubensvorstellungen der jungen Menschen in Osterreich ergibt, und
andererseits soll durch eine detaillierte Analyse des behandelten Werkes und einer
Préasentation diverser Anwendungsbeispiele, demonstriert werden, wie die Verbindung
zwischen Religion und Philosophie praktisch in der Schule gestaltet werden konnte.
Aufgrund der thematischen Teilung richtet sich der Fokus neben einer philosophischen
Orientierung, die vor allem in der Analyse der Dialoge lber natirliche Religion zum
Ausdruck gebracht wird, ganz klar auch auf die Fachdidaktik der Philosophie. Beide
Aspekte in Kombination sollen eine Antwort auf die Frage liefern, wie Religion in den
Schulunterricht integriert werden kann, ohne dabei auf dogmatische Lehren und

restriktive Umgangsformen zurtickgreifen zu missen.



Abstract

Considering the often-underrated interest of young people in Austria concerning religious
topics and their essential role in educational settings, a new approach towards the
integration of religion in schools needs to be established, as the current system, which
represents a strictly confessional interpretation of religious education, is clearly outdated
and does not fully meet the students” needs. In order to initiate a thinking process about
the barely questioned methods and restrictions of common religious education, this thesis
is concerned with presenting a more neutral way of dealing with religious topics, by
proposing an integration of religious debates in to the subject of philosophy. Due to the
thematical alikeness, philosophy represents a particularly appropriate discipline for the
implementation of religion. Besides the theoretical foundation for the necessity of
religious education, and a theoretical proposal for a new variety of the implementation of
religious topics, the primary focus of this thesis lies on the presentation of a specific
example of religious philosophy and how it suits the subject of philosophy in Austrian
schools. By providing a detailed analysis of one of the most essential works in the field
of religious philosophy, David Hume’s Dialogues concerning natural religion, and a
collection of different methods for the practical implementation, an example of how a
symbiosis of religion and philosophy can be created in a school setting, is established.
While the main part of the thesis is dedicated to philosophy, by offering an in- depth
insight into one of the greatest works of the philosophy of religion, also the focus on the
didactics plays a salient role, as it manages to transfer the theoretical analysis into
practice. Both aspects, philosophy and didactics in combination, should present an
accessible solution for creating a sphere in which the consideration of religious topics can

happen in an open and relatively neutral way.
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1. Einleitung

Wahrend der Diskurs beziglich der Religion in der Vergangenheit mit einem
»Plausibilititsverlust (Wendel 2010: 7) zu kimpfen hatte und bereits scheinbar stark an
Bedeutung fur die Menschen verloren hatte, lasst sich in den letzten Jahren erneut eine
zunehmende Thematisierung der Debatte rund um Glauben und Religion beobachten.
»Religion hat augenscheinlich wieder sowohl in der individuellen Lebensdeutung als
auch im offentlichen Diskurs der Gesellschaft an Bedeutung gewonnen.* (Wendel 2010:
7) Im Gegensatz zu den ehemals vertretenen traditionell dogmatischen und restriktiven
Formen der Religion steht jetzt jedoch eine individuelle Form des Glaubens im
Mittelpunkt, die sich durch Personalisierung und Selbstgestaltung jeder und jedes
Einzelnen auszeichnet. (vgl. Kégler und Dammayr 2015: 155) Wéhrend die Religion in
einer institutionalisierten Variante immer weniger Anklang findet (vgl. Kdgler und
Dammayr154- 155) und eine Kkritische Betrachtung der Glaubensangebote vollzogen wird
(vgl. Kégler und Dammayr 2015: 164), wird eine Form der Religion ins Zentrum gestellt,
die vor allem als ,,Sinndeutung des eigenen Daseins* (Wendel 2010: 7) identifiziert
werden kann, und anhand adaquater Mittel umgesetzt wird. In der Relevanz von
glaubens- und religionsbezogenen Aspekten, vor allem auch flr junge Menschen in
Osterreich (vgl. Kogler 2014: 10), und ihrer unangefochtenen Stellung als Kulturgut (vgl.
Hartung und Schmitt 2017), findet die Beschaftigung mit der Religion im Schulunterricht,
ihre Berechtigung. ,,Religion, das steht auller Frage, ist ein wichtiger Bestandteil von
Bildung und muss daher auch Teil des Unterrichtsstoffs der Schulen sein. (Kohlmair
2016), jedoch bietet der konfessionelle Religionsunterricht, der abgesehen von dem nicht
flachendeckend eingesetzten Fach Ethik (vgl. Nimmervoll 2017) die Norm im
Schulunterricht darstellt, keine vollkommen zufriedenstellende Antwort auf die
Bedrfnisse und Wunsche der Schiler und Schulerinnen. (vgl. Krainz 2014: 54) Die
Schwaéchen des konfessionellen Religionsunterrichts werden vor allem an der
Exklusivitat der Teilnahme sichtbar, da ein Besuch desselben nur jenen Schilern und
Schulerinnen zusteht, die einer in Osterreich anerkannten Religionsgemeinschaft
angehdren, beziehungsweise deren Unterricht angeboten wird. (vlg. Katzinger 2010: 54)
Dartiber hinaus spielt auch die Konfessionsgebundenheit der Unterrichte eine
entscheidende Rolle (vgl. Krainz 2014: 54), die einem offenem und reflektiertem
Unterricht entgegenwirken kann. Wahrend zwar feststeht, dass eine Thematisierung mit
religiosen Sachverhalten ,,und anderen Weltanschauungen® (Arbeitsgemeinschaft der
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evangelischen Religionslehrerinnen an Allgemeinbildenden HOheren Schulen in
Osterreich Hrsg. 2016: 17) als ,,Allgemeinbildung* (vgl. Arbeitsgemeinschaft der
evangelischen Religionslehrerinnen an Allgemeinbildenden Hoheren Schulen in
Osterreich Hrsg. 2016: 17) angesehen wird, steht zur Debatte, wie eine Umsetzung im
Schulunterricht gestaltet werden kann, die einen neutraleren Umgang mit der Thematik
zulasst. Um Religion als Kulturgut weiterhin im Unterricht zu erhalten, jedoch ohne den
Beigeschmack einer dogmatischen Glaubensunterweisung, im Zeichen ,,eines sinn- und
wertereflektierenden Unterrichts (Steenblock 2000a: 11), biete sich, vor allem im
schulischen Kontext, eine Verbindung mit der Philosophie an. Wahrend zwar die
Religion den Ausgang der Diskussion darstellt, verhindert eine philosophische
Betrachtungsweise ein Abrutschen in eine konfessionsbasierte Dogmatik. So wird ein
neutraler Boden bereitgestellt, auf dem konfessionsungebunden und offen ein Diskurs um
Religion und Glauben gestartet werden kann. (vgl. Seitschek 2017: 52) Es ist die
thematische Néhe zwischen der Philosophie und der Religion (vgl. Halfwassen et al 2011:
7), die sich unterschiedlich mit &hnlichen Grundfragen des Lebens befassen, die einer
Integration von religiosen Thematiken in den Philosophieunterricht entgegenkommt.
Zwar bietet die Religionsphilosophie, welche die Schnittstelle der beiden Disziplinen
darstellt, ein immens breites Spektrum an Texten und Themen, jedoch sticht dabei ein
Autor besonders heraus. Die Werke des schottischen Philosophen David Hume, dessen
Thesen zum Glauben und zur Religion konstant durch Ambiguitat gekennzeichnet sind,
reprasentieren ein Paradebeispiel dafur wie man sich der Religion auf philosophische
Weise ndhern kann. (vgl. Gaskin in Tweyman 1995: 57) Vor allem sein
religionsphilosophisches Abschlusswerk, die Dialoge tber natirliche Religion (1779), in
denen eine Vielzahl seiner aufgeworfenen Fragen erneut diskutiert werden, bietet den
Schilern und Schilerinnen die Mdéglichkeit die enge Verbindung der Bereiche Religion
und Philosophie zu erforschen. Einerseits reprasentieren die Dialoge aufgrund der
Tatsache, dass ihre Aussagen immer noch diskutiert und unterschiedlich ausgelegt
werden (vgl. Streminger 2011) einen zeitlosen Klassiker der Philosophie, andererseits
bieten sie den Schilern und Schilerinnen eine Herangehensweise an die Religion, die
durch Unvoreingenommenheit und Offenheit gekennzeichnet ist. Nicht nur auf
philosophischer Ebene, aber auch durch die literarische Gewandtheit des Autors, stellen
die Dialoge die perfekte Verbindung von Philosophie und Religion dar, da die Lernenden
nicht mit nachzubetendem Wissen versorgt werden, sondern aufgrund der diversen

Unklarheiten zum Nachdenken angeregt werden, wodurch sichergestellt wird, dass die
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Schiler und Schulerinnen ihre ganz eigenen Erfahrungen mit der Thematik machen
konnen, und gleichzeitig mit einem Meisterwerk der Philosophie in Beriihrung kommen
kdnnen. Humes kritischer Ton in der Befassung mit der Religion und seine Abwendung
von traditionellen Glaubensformen (vgl. Kudella 2017: 13- 14) liefert den Lernenden ein
Modell, das aufzeigt, wie reflektiert mit der Debatte rund um die Religion umgegangen
werden kann, ohne jedoch dergleichen denunzierend gegenuberzustehen. Neben der
allgemeinbildenden (vgl. Arbeitsgemeinschaft der evangelischen Religionslehrerinnen
an Allgemeinbildenden Hoheren Schulen in Osterreich Hrsg. 2016: 17) und
sinnstiftenden (Steenblock 2000a: 11) Funktion einer offeneren Beschaftigung mit
Religion, durch die Behandlung im Philosophieunterricht, kann aus einer Integration der
Thematik ebenfalls ein didaktischer Mehrwert flr die Lernenden geschopft werden.
Einerseits, da Religion eine unvermeidbare Konstante in der Gesellschaft darstellt (vgl.
Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz Hrsg. 2007: 1) und somit die VVerbindung
zur Lebenswelt der Schiler und Schilerinnen geschaffen werden kann (vgl. BMBWF
1984), andererseits da im Ruckgriff auf die Philosophiedidaktik eine Vielzahl, spezifisch-
philosophischer als auch allgemeiner, Kompetenzen entwickelt werden kann. In der
Verbindung des Alltagswissens der Schiler und Schulerinnen und einem Originaltext der
Philosophie, soll ein Nachdenk- und Lernprozess initiiert werden, der Uber reines
Textverstandnis hinausgeht, und den Lernenden einen neutralen Zugang zu einem
heiklen, selten unvoreingenommen betrachteten Thema wie der Religion, bietet. Daraus
ergibt sich das Ziel dieser Diplomarbeit, ndmlich anhand eines konkreten Beispiels,
David Humes ,Hauptwerk® (Kudella 2017: 15) seiner Religionsphilosophie
exemplarisch aufzuzeigen, wie Religion in den Philosophieunterricht integriert werden
kann, wobei speziell die inhaltliche, als auch die didaktische Angemessenheit des Textes
im Fokus stehen. Beziglich des Aufbaus der Arbeit ist eine thematische Dreiteilung
erkennbar. Der erste Teil befasst sich eingangs mit der Frage danach, was unter dem
vielfaltigen und weitreichenden Begriff Religion zu verstehen ist und versucht
anschlieflend die Bedeutung von Religion, einerseits fur die Gesellschaft, aber vor allem
auch fir den osterreichischen Schulkontext, zu erlautern. Basierend darauf soll zunéchst
das Spannungsverhéltnis zwischen der Relevanz eines Zugangs zur Religion, der sich vor
allem auch in Bezug auf junge Menschen in Osterreich, durch Selbstbestimmung und
individuelle Ansichten auszeichnet, und einer archaisch anmutenden Ausrichtung eines
konfessionellen Religionsunterrichts, der sich oftmals nur wenig auf die Bedurfnisse der

Schiiler und Schulerinnen einstellt, dartber hinaus starke Restriktionen hinsichtlich der
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Teilnahme aufweist, jedoch kein addquates Ersatzangebot vorsieht, indem Religion
unabhangig vom Glauben, gepragt durch Offenheit und Toleranz, thematisiert wird,
eingegangen werden. In diesem Zusammenhang soll sich einerseits erschlielen, warum
das momentane Kompensationsangebot fiir Religion an den Schulen, der Ethikunterricht,
abgesehen von dem Fehlen eines flachendeckenden Einsatzes, keine vollkommen
zufriedenstellende Alternative fir eine konfessionell gepragte Vermittlung von
Religionen und Glaubensfragen darstellt, andererseits sollen die VVorteile einer Integration
von Religion in den Philosophieunterricht diskutiert werden, der sich aufgrund der
thematischen Nahe zwischen den Disziplinen Religion und Philosophie anbietet. Diese
exemplarische Darstellung eines Unterrichtsmodells, sowie der erste Teil im generellen,
besteht unter der These, Religion in Schulen zwar als etwas Wichtiges und
Unumgéngliches anzusehen, jedoch soll gleichzeitig ein Umdenken beziglich der
Herangehensweise an religiose Thematiken initiiert werden, da die Bedirfnisse der
Lernenden hinsichtlich Glaubens- und Religionsfragen im konfessionellen
Religionsunterricht grofitenteils nicht abgedeckt werden kénnen. Um keiner Doppelmoral
zu unterliegen, soll keinesfalls flr die Abschaffung des klassischen Religionsunterrichts
pladiert werden, jedoch aber fur eine gleichwertige Alternative, die im Gegensatz zu der
unumganglichen Bindung an die jeweilige Konfession im Religionsunterricht, einen
offenen und selbstbestimmten Zugang zur Thematik zuldsst. Aufbauend auf die
Argumentation des Erhalts einer Beschaftigung mit Religion im schulischen Kontext,
jedoch auf philosophischer Basis, soll dartiber hinaus einer der wichtigsten Texte der
Religionsphilosophie, David Humes Dialoge Uber nattrliche Religion (1779), erlautert
werden, um aufzuzeigen in wieweit und anhand welches Werkes Religion exemplarisch
in den Philosophieunterricht eingegliedert werden kann. Aufbauend auf eine Hinflihrung
beziiglich der Philosophie und dem Wirken des Autors, soll darauf eingegangen werden,
warum sich gerade dieser Text eignet, um eine Briicke zwischen Religion und
Philosophie zu bauen. Wéhrend der erste Teil der Arbeit einerseits aus einem Vorschlag
flr eine adaquate Kompensation fur den konfessionellen Religionsunterricht, andererseits
aus einer theoretischen Hinflihrung zum behandelten religionsphilosophischen Werk, um
den Kontext daflr zu etablieren, besteht, soll im zweiten Teil eine detaillierte Analyse
von Humes Text stattfinden. Die genaue Auseinandersetzung mit dem Werk, vor allem
in Bezug auf die Charaktere und deren Rollen, die Behandlung der einzelnen religitsen
Thematiken und die Ruckschlisse die auf Humes Verhdltnis zur Religion und zum

Glauben mdglich sind, soll erneut einen Einblick liefern, warum sich der Text, mit allen

16



seinen Feinheiten und Ungereimtheiten, eignet eine religidse Debatte in den
Philosophieunterricht zu integrieren. Die Analyse soll hervorheben, dass die
exemplarische Verwendung des Textes den Schilern und Schiilerinnen nicht nur die
Konfrontation mit einem Originaltext ermdglicht, sondern, dass er aufgrund, einerseits
seiner formalen Beschaffenheit als Dialog, der keine einzelne, nachzubetende Meinung
beinhaltet, auch deswegen inhaltlich angemessen ist, da er die grof3en Fragen der Religion
und des Glaubens auf so eine Art und Weise thematisiert, dass sie bis heute von grof3er
Bedeutung sind, und somit die Licke zum Lebenskontext der Lernenden schlief3t.
Nachdem im dritten und letzten Teil dieser Arbeit einleitend eine Beschreibung der Ziele
des Philosophieunterrichts, seiner dialogischen Beschaffenheit, aber vor allem auch der
Wichtigkeit der Textarbeit, besonders hinsichtlich einer Verwendung von Originaltexten,
erfolgt, soll im Speziellen auf konkrete Mdéglichkeiten verwiesen werden, wie der Text
exemplarisch fur die Integration von Religion in den Philosophieunterricht stehen kann.
Um Struktur in den immensen Methodenpool der philosophieeigenen Didaktik zu
bringen, soll eine Erlauterung konkreter Implementationsmdglichkeiten anhand einer
Auflistung von fiinf methodischen Kategorien stattfinden. Zwar kann hier kein
erschopfendes Bild hinsichtlich der Methoden der Philosophiedidaktik erstellt werden,
aber die prasentierten Moglichkeiten sollen einen Uberblick dariiber schaffen, wie sich
ein konkreter Text im Zeichen der Religion in den Philosophieunterricht potenziell

einfligen lasst.
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2. Was ist Religion? — Versuch einer (wissenschaftlichen) Definition

Schlégt man den Begriff Religion in einem Worterbuch (vgl. Duden online 2018) nach,
wird die Hoffnung eine einheitliche Definition zu finden schlagartig beseitigt. Zwar erhalt
man eine Reihe an Informationen, was Religion beinhalten kann, von
Glaubensgemeinschaften, Glaubenslehren und Schulféchern, ist die Rede, doch eine
konkrete Antwort darauf was Religion ist, bleibt verwehrt. Betrachtet ,,man die
vorliegenden Definitionsversuche [...], kommt Skepsis auf. Fallen die jeweils gegebenen
Gegenstandsbestimmungen, [...], nicht in der Regel entweder zu weit oder zu eng aus, so
daB der Gegenstand selbst hindurchrutscht und unerkannt bleibt?* (Pollack 1995: 164)
Des Weiteren stellt sich die Frage, wie auch bei anderen Definitionsversuchen, wie
objektiv Ansichten tber die jeweiligen Inhalte, vor allem wenn sie andere Kulturkreise
betreffen, sein konnen, beziehungsweise wie viel des eigenen kulturell geprégten
Denkens, und die oftmals damit verbundene Besserstellung des Eigenen gegentiber dem
Anderen, Einfluss in die jeweilige Bestimmung findet. (vgl. Pollack 1995: 164)

Kann ein Forscher, [...], eine universale Religionsdefinition erstellen, die von

kulturspezifischen Vorurteilen frei ist? Passiert es ihm bei allgemeingultig

gemeinten Aussagen nicht zwangsldufig, dal er Auffassungen und Urteile,

die er im Medium seiner eigenen Kultur gewonnen hat, generalisiert, auf

fremdkulturelle Phdnomene Ubertragt und dadurch deren Eigenart verletzt?

(Pollack 1995: 164)
Aufgrund der vielfaltigen Angebote an diversen Definitionen und der Probleme, die sich
bei dem Versuch einer allgemeingultigen Begriffsbestimmung ergeben, wird von vielen
Seiten gefordert ,,das Bemiihen um eine exakte Religionsdefinition aufzugeben und auf
die wissenschaftliche Verwendung des Religionsbegriffes zu verzichten.” (Pollack 1995:

164) Zwar gibt es

eine weitverzweigte, in vielen Einzeldisziplinen aufgefacherte, erfolgreich
arbeitenden Religionsforschung. [...]. Aber gibt es auch Religion? [...] Eine
allgemein anerkannte Begriffsbestimmung [ ...] liegt nicht vor. Freilich lassen
sich religiose Phanomene — religidse Rituale, Mythen, Symbole, Lehren,
Sitten oder Verhaltensweisen — wissenschaftlich beobachten und
beschreiben. Was aber berechtigt es, diese unterschiedlichen Inhalte und
Formen zu einem einzigen Begriff zusammenzufassen? Findet sich ein
eindeutiges Merkmal, das sie alle 0bergreift und sich gleichzeitig
ausschlieBlich auf sie bezieht? (Pollack 1995: 163)

Pollack (1995: 165) weist in diesem Kontext darauf hin, dass das Absehen einer

einheitlichen Definition des Religionsbegriffs nicht zielfihrend ist, da damit keinesfalls
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der Gebrauch der verschiedenen Begrifflichkeiten endet. ,,Der Verzicht auf das Bemiihen
um eine Definition des Religionsbegriffes bedeutet also lediglich dem unkontrollierten
Gebrauch des Religionsbegriffes die Tiir zu 6ffnen.« (Pollack 1995: 165) Um Uberhaupt
bestimmen zu koénnen, wie ein einheitlicher Begriff aussehen kann, muss zunachst
abgeklart werden, was ein solcher zu leisten hat. Neben einer gewissen religidsen
Allgemeingultigkeit, dem verbindenden Glied zwischen den Religionen in den diversen
Gemeinschaften, muss gleichzeitig Platz fur das Individuelle geschaffen werden. Der
Blick darf nicht nur allein auf Religionen im institutionellen Kontext haften bleiben,
sondern soll sich dariiber hinaus auch an den diversen Formen ,,des individuell gelebten
Glaubens® (Pollack 1995: 166) orientieren. Dariiber hinaus ist neben der Definition von
Religion auch eine Bestimmung darlber notwendig, was Religion nicht ist, um eine klare
Grenze ziehen zu kénnen. Das groRe Problem in der Begriffsfindung ist jedoch gerade
aus dieser immensen Fiille von verschiedenen ,,religiosen Bewegungen, Strdmungen und
Phinomenen aus verschiedensten historischen und kulturellen Zusammenhéngen*
(Trattner 2017) ein gemeinsam definiertes Konstrukt entstehen zu lassen. In den
vorhandenen Deutungen wurde daher oftmals der immense Einfluss der diversen
Hintergrunde, sowie die gegebene Vielfalt weitestgehend ignoriert. GroBtenteils ist der
Versuch einer Definition ,,ein Produkt der abendlandischen Geistesgeschichte und daher
stark an diesen Deutungshorizont gebunden.* (Trattner 2017) Hier zeichnet sich die
Problematik eines Religionsbegriffs ab, der durch zwei scheinbar unvereinbare Thesen
geprégt ist. Auf der einen Seite unterliegt dieser

einem bestimmten historischen und kulturellen Kontext [...]. Gleichzeitig

soll er aber auf eine immense Vielfalt an Erscheinungen durch die Geschichte

und in sdmtlichen kulturellen Kontexten anwendbar sein. Doch auch die

genannten Religionen stellen bereits Abstraktionen von unterschiedlichen

Traditionen dar, so dass der Begriff als doppelte Abstraktion gesehen werden
kann [...]. (Feichtinger 2016: 7)

Trattners (2017) Vorschlag, um sich einem einheitlicheren Begriff zu nahern, lautet sich
von einer konfessionsabhéngigen Definition von Religion zu 16sen, denn ,,[s]chlieBlich
ist es die Aufgabe der Religionswissenschaft, als konfessionsungebundene
Kulturwissenschaft unterschiedlichste religiose Phdnomene als Bestandteil menschlicher
Geschichte Kultur und Gesellschaft objektiv zu erforschen.” Nach einer Feststellung
dessen, was ein allumfassender Religionsbegriff zu leisten hat, stellt sich die Frage, wie
dieser umgesetzt werden kann. Um eine Annédherung zu initileren muss zunéchst

herausgearbeitet werden, was allen gemeinsam ist. Dies kann unter anderem auf einer
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inhaltlichen oder einer funktionalen Ebene passieren. Natirlich gibt es noch eine Fulle
anderer Betrachtungsweisen (vgl. Pollack 1995), die jedoch insgesamt weniger prasent
sind, oder selten alleine stehen, weshalb der Fokus, auf den zuvor genannten, liegen soll.
Die inhaltliche Ebene nimmt ,,substanzialistische Religionsbegriffe (Trattner 2017; vgl.
Wendel 2010: 10- 12) als ihren Ausgangspunkt, die sich auf inhaltliche Gemeinsamkeiten
zwischen den verschiedenen Religionen beziehungsweise deren Glaubensbekenntnisse
stiitzen. Diese Definitionen ,,fragen, was das Wesen von Religion beziehungsweise deren
Inhalt im Allgemeinen darstellt. Dabei wird der Kkleinste gemeinsame Nenner
unterschiedlich weit gefasst.“ (Trattner 2017) Jedoch entstent bei dieser
Betrachtungsweise ein altbekanntes Problem, das sich aus der Vormachstellung des
abendlandischen Denkens in Bezug auf die Definition von Religionen ergibt. Es ,,wird
oftmals Gott als konstitutives Grundelement unterschiedlicher Religionen angenommen.*
(Trattner 2017) Eine Problematik, die sich hier darstellt ist, dass nicht immer ein Gott,
beziehungsweise Gotter, wie in unserer Vorstellung vorhanden sind, wie beispielsweise
,[iJm frihen Buddhismus* (Pollack 1995: 168), der zwar als Religion klassifiziert wird,
jedoch beziiglich der ,,Gottesvorstellungen* (Pollack 1995: 68) nichts mit anderen
Glaubensrichtungen gemein hat. Darliber hinaus scheint eine solche Betrachtungsweise
nur Platz fir traditionelle Glaubensvorstellungen zu haben, weshalb neuere religidse
Erscheinungen auch durch die Definition rutschen. Beispielsweise ,,[m]oderne
Religionsgestaltungen verzichten oft ganz auf eine Gottesvorstellung und bedienen sich
stattdessen nicht selten unbestimmter Formen wie Sein, Gerechtigkeit, Frieden kosmische
Energie oder Schicksal.“ (Pollack 1995: 168) Die vorherrschende kulturelle
Betrachtungsweise fiihrt zu einer Verallgemeinerung, die wiederum bestimmte Formen
von Religionen exkludiert. Bei dem Versuch eine gemeinsame Definition auf der
inhaltlichen Ebene zu finden, ,,bleibt noch immer das Problem, dass eine inhaltliche
Bestimmung des Religionsbegriffs bestimmte Religionen ausschliefit und hdufig dazu
neigt, einerseits zu eurozentristisch und andererseits stark christlich beeinflusst zu sein.*
(Trattner 2017) Auch die vermeintliche Losung durch den Bezug auf das Heilige statt
einer gottlichen Entitat ist bei n&herer Betrachtung unzulénglich. Das Empfinden von
Heiligkeit ist nicht objektivierbar, sondern immer von der subjektiven Erfahrung des in
der jeweiligen religidsen Gruppierung sozialisierten Individuums gepragt, weswegen
Heiligkeit ,,vielmehr eine subjektive Qualifikation® (Pollack 1995: 169) darstellt, als eine
»wissenschaftlich brauchbare Kategorie®“. (Pollack 1995: 169) Dartiber hinaus wird eine

Vergleichbarkeit durch Heiligkeit dadurch erschwert, dass das Empfinden an die
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jeweiligen kontextualen Gegebenheiten gebunden ist. Der wohl erschitterndste, wenn
auch gleich wenig beachtete Kritikpunkt, stellt die Rickbeziiglichkeit des Heiligen auf
ein gottliches Wesen in den Vordergrund. ,,Das bedeutet, daf3 sich die Probleme der den
Gottesbegriff benutzenden Religionsdefinition in der auf den Heiligkeitsbegriff Bezug
nehmenden wiederholen und hier wiederum zu einer Ausklammerung von religidsen
Randphidnomenen fiihren.” (Pollack 1995: 169) Kontrar zu den begrifflich zu eng
gefassten Theorien, gibt es auch jene die liber das Ziel hinausschie3en, ,,indem sie den
Bezugsgegenstand der Religion noch weiter fassen und ihn aus dem Umkreis religidser
Eigenbegrifflichkeit im strengen Sinne herausholen. (Pollack 1995: 169) So entstehen
Definitionen von Religion als ,,Bezichung zu einem Oben (supra) und einem Vorher
(prius), die als Grundlagen der Existenz selbst der Welt angesehen werden™ (Bianchi
1964: 79 in Pollack 1995: 169), oder als ,,Ausweitung des Lebens bis zu seiner dullersten
Grenze.* (van der Leuuw 1956: 778 in Pollack 1995: 169), die auf der einen Seite zu eng
gefasst sind, um potenziell alle Religionen zu erfassen, aber andererseits zu weit gefasst
sind, um sich auf Religion als solches zu beschrinken. Denn eine ,,Orientierung am
Ubersinnlichen und Absoluten kann auch in der Philosophie vorgenommen werden®
(Pollack 1995: 169), vor allem wenn sie sich mit ,letzten Wirklichkeitsannahmen,
Lebens- und Handlungsorientierungen™ (Oelmiiller 1981: 151 in Pollack 1995: 170)
beschéftigt. Die Herausforderung, die sich bei einer substanziellen Betrachtungsweise des
Religionsbegriffs ergibt, besteht darin, dass ein solcher ,,auf der einen Seite so weit ist,
daB nichts aus seinem Definitionsbereich herausféllt, und auf der anderen Seite so eng,
daf? er nichts Wesensfremdes in seinen Gegenstandsbereich aufnimmt.“ (Pollack 1995:
171) Im Gegensatz dazu werden auf der funktionalistischen Ebene (vgl. Wendel 2010:
13- 18) nicht die Inhalte als Vergleichsgegenstande herangezogen, sondern ihre Funktion.
Solche funktionalistischen Zugénge definieren Religionen danach, dass sie in
der Lage sind, bestimmte soziale Funktonen zu erfiillen. [...]. Oft genannt

werden beispielsweise die gemeinschaftsstiftende Funktion von Religion, das
Stiften von Orientierung, die Sinngebung [...]. (Trattner 2017)

Der klare Vorteil dieser Betrachtungsweise ist gleichzeitig jedoch ihr groRter Nachteil.
Auf der einen Seite lassen sich durch die groRe Offenheit viel mehr Religionen aufgrund
ihrer Gemeinsamkeiten zusammenfassen, auf der anderen Seite ist es aber gerade jene
Offenheit, die eine Abgrenzung davon was als Religion beziehungsweise religitse
Gemeinschaft zu bezeichnen ist erschwert, da soziale und gemeinschafts- und
sinnstiftenden Funktionen bei weitem nicht nur religiésen Gruppierungen zugerechnet

werden konnen. ,,[D]enn zu Sakralisierungen von Kulturelementen kann es [...] auch in
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einer ausgepragt idealistischen Haltung [...] in der Politik, in der Wissenschaft, im Sport
oder auch in der Moral kommen, ohne daf dies deshalb gleich als religids zu bezeichnen
wire.* (Pollack 1995: 172) Auch hier kann keine befriedigende Antwort darauf gefunden
werden, wie eine allgemeingultige Definition von Religion aussehen soll. Fakt ist, dass
der jeweilige Kontext, in dem ein Begriff etabliert werden soll stets Einfluss auf das
Endprodukt tibt. Wéhrend beispielsweise ,,innerhalb der Religionssoziologie Religion
immer im Verhdltnis zur Gesellschaft definiert (Trattner 2017) wird, wird in der
Philosophie der philosophische Aspekt in den Vordergrund gehoben. Zwar ist es oft
einfacher vor allem im schulischen Kontext, der in dieser Arbeit im Mittelpunkt steht,
klare Definitionen zu geben, jedoch muss man sich damit abfinden, dass dies bezogen auf
den Religionsbegriff schlichtweg nicht moglich ist. Essenziell ist, einen reflektierten
Umgang mit den verschiedenen Begrifflichkeiten zu pflegen, um weiterhin eine
Anndherung an einen moglichst allumfassenden Begriff, anzustreben, doch gleichzeitig
kann man sich die immense Vielfalt an Madoglichkeiten zunutze machen, um
kontextabhangig ein moglichst inkludierendes Bild zu schaffen.
Wie ,,Religion® [...] definiert wird, hingt also wesentlich vom jeweiligen
Kontext und Forschungsinteresse ab. Zentral sind dabei immer ein méglichst
wertfreier und objektiver Zugang und das gleichzeitige Bewusstsein, dass
jeder Religionsbegriff durch den spezifischen soziokulturellen und

historischen Kontext, dem er entstammt, geformt ist und daher nie alles
erfassen kann. (Trattner 2017)

Religion ldsst sich nicht einfach auf einen definierenden Satz oder Paragrafen
herunterbrechen. Sobald die Thematik Religion den Diskussionsraum betritt, muss ihre
Multidimensionalitat (vgl. Feichtinger 2016: 8) in den Vordergrund gehoben werden. Sie
kann nicht an einzelnen Merkmalen, meist christlichem Gedankengut entsprungen und
eventuell auf diverse andere Glaubensrichtungen anwendbar, festgemacht und darauf
reduziert werden. ,,Jede Reduktion von Religion etwa auf Transzendenzkonzepte,
Glaube, Moralitat, vormodernes Denken, sozialen Zusammenhalt oder Heiligkeit ware

eine Verkiirzung, die der komplexen Realitdt nicht gerecht wird.* (Feichtinger 2016: 8-
9)
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3. Religion(en) und Osterreich

Aufgrund der Relevanz von Religion im 6Osterreichischen Schulkontext fiir diese Arbeit
und der Frage fur ihren Verbleib darin befasst sich das nachfolgende Kapitel ndher mit
den diversen Glaubensanboten® in Osterreich und wie diese von der Bevolkerung wahr-
und angenommen werden. Dadurch soll Aufschluss Uber das durchaus intensive
Verhaltnis von Religion und Staat gegeben werden und somit ein generelles Bild zur
religionsbedingten Situation in Osterreich gezeichnet werden. In weiterer Folge soll der
Fokus besonders auf Jugendliche in Osterreich und ihre Beziehung zu Glaube, Religion
und Gott gelegt werden, um eine Basis fur die Thematik im schulischen Kontext zu
etablieren. Da Ziel dieser Arbeit unter anderem die Argumentation flr die
Implementation von religiosen Thematiken in den Philosophieunterricht ist, liegt es nahe
einem Blick auf das Verhaltnis der Jugend und der religiosen Angebote in Osterreich und
deren Nutzung zu werfen. Einerseits soll dadurch Aufschluss dartber gegeben werden,
inwieweit man Osterreichs Jugend als religios bezeichnen kann, und andererseits soll auf
der Basis der Beobachtungen der Grundstein fur die Sinnhaftigkeit der Integration von
Religion in den Philosophieunterricht gelegt werden.

3.1. Osterreich wie hast du's mit der Religion?

,,In Osterreich stehen einander Staat und Kirche gleichrangig gegeniiber und erkennen
ihre jeweilige Eigenstandigkeit und Autonomie an.* (help.gv.at 2018)

Laut der europdischen Menschenrechtskonvention (Art 9 Abs 1) gilt fiir alle Menschen

Gedanken-, Gewissens- und Religionsfreiheit; dieses Recht umfalit die
Freiheit des einzelnen zum Wechsel der Religion oder der Weltanschauung
sowie die Freiheit seine Religion oder Weltanschauung einzeln oder in
Gemeinschaft mit anderen Offentlich oder privat, durch Gottesdienst,
Unterricht, Andachten und Beachtung religioser Gebréuche auszuiiben.

In Osterreich steht es jeder Person offen ,,ab dem 14. Lebensjahr* (help.gv.at 2018) die
gewiinschte Konfession selbst zu wahlen. Man darf die ,,Zugehdrigkeit zu einer Kirche
oder Religionsgesellschaft frei wahlen, diese wechseln oder auch gar keiner angehoéren.*
(help.gv.at 2018) Abgesehen von den ,,Individualrechten” (help.gv.at 2018) die den
Biirgern und Burgerinnen bezuglich ihrer Konfessionen zukommen, sind auch die
anerkannten Kirchen und Glaubensgemeinschaften mit gewissen Rechten ausgestattet.

Daraus ergibt sich, dass jede ,,Herabwiirdigung religioser Lehren sowie die Storung einer

L Inkludiert auch alle nicht- religiésen Formen
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Religionsausiibung* (ebd.) strafrechtlich geahndet werden kann. Darlber hinaus stehen
,Kirchliche Raumlichkeiten [...] sowie sakrale Gegenstinde™ (help.gv.at 2018) unter
besonderem ,strafrechtlichen Schutz.“ (help.gv.at 2018) Bezogen auf den
oOsterreichischen Kontext, gelten ,,vier Grundsatze* (help.gv.at 2018), die einerseits das
Verhéltnis von Kirche und Staat aufzeigen, und andererseits die Gleichstellung der
jeweiligen anerkannten Gemeinschaften sichern. Zum einen zeichnet sich das Verhéltnis
zwischen dem Staat Osterreich und den darin gesetzlich anerkannten
Glaubensgemeinschaften durch Neutralitat aus. ,,Die Osterreichische Rechtsordnung ist
religios neutral und identifiziert sich mit keiner bestimmten Kirche oder
Religionsgesellschaft.” (help.gv.at 2018) Trotz der Bekennung zur Neutralitit gegenuber
allen im Staat anerkannten Religionen zeichnet sich in der Gesellschaft oftmals ein
anderes Bild, wie eine IMAS-Umfrage aus dem Jahr 2016 (vgl. religion.ORF.at 2016)
zeigt, in der mehr als die Halfte (51%) der 1.008 befragten Personen Osterreich als
,christliches Land* (vgl. religion.ORF.at 2016) bezeichnen und es als wichtig empfinden,
dass es so bleibt. Auch die anhaltende Debatte iber den Verbleib von Kreuzen in den
Klassenzimmern, deren Anbringung durch das Religionsunterrichtsgesetz (82b Abs 1)
geregelt ist, in der 7 von 10 Befragten (69%) daftr stimmten (vgl. religion.ORF.at 2016),
zeigt sich, dass die theoretische Neutralitdt den Religionsgemeinschaften gegeniiber in
der Gesellschaft nur oberfl&chlich vertreten wird. Des Weiteren wird die Sékularitat des
Staates betont, die darauf griindet, dass der Staat ,,ausschlieBlich weltlich- irdische
Aufgaben und Ziele® (help.gv.at 2018) verfolgt, und sich aus religiésen Belangen
weitgehend  heraushalt.  Die  gleichwertige  Koexistenz ~ der  jeweiligen
Religionsgemeinschaften wird durch den Grundsatz der Paritat geregelt der als
grundlegender ,,Gleichheitssatz* (help.gv.at 2018) fur Gleichbehandlung und gegen
Diskriminierung arbeitet. AbschlieRend stellt das AusschlieBlichkeitsrecht sicher, dass
jeder religiosen Institution ,,das ausschlieBliche Recht auf ihren Namen und auf ihre
Religionslehre sowie die ausschlieBliche Betreuung der eigenen Mitglieder garantiert.*
(help.gv.at 2018) wird. Derzeit gibt es in Osterreich 16 anerkannte
Religionsgemeinschaften beziehungsweise Kirchen. Die Ernennung zu einer solchen ist
an bestimmte Bedingungen gekniipft. Einerseits muss die Gemeinschaft ,,in Osterreich
Uber einen Zeitraum von zumindest 20 Jahren (davon 10 Jahre in organisierter Form).*
(help.gv.at 2018a) bestehen. Andererseits mussen sich mindestens 0,02% der
Bevolkerung zu der jeweiligen Konfession bekennen, um ihr den Status einer anerkannten

Glaubensgemeinschaft verleihen zu konnen. Das Staatsgrundgesetzt stattet alle in
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Osterreich anerkannten Religionsgemeinschaften und Kirchen mit den gleichen Rechten
und Pflichten aus. Darunter fallen
das Recht der gemeinsamen offentlichen Religionsausiibung und der
selbststandigen Ordnung und Verwaltung ihrer inneren Angelegenheiten
[...]. Dariiber hinaus haben gesetzlich anerkannte Kirchen und
Religionsgemeinschaften in verschiedenen Bereichen teils weitgehende

Rechte wie z. B. das Recht, Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen [...]
abzuhalten [...]. (help.gv.at 2018a; siehe auch Art 15 STGG)

Zwar werden seit 2001 in Osterreich keine offiziellen Daten zum Religionsbekenntnis der
Biirger und Biirgerinnen mehr erhoben, weshalb ,.keine von Seiten des Staates erfassten
aktuellen Mitgliederzahlen von in Osterreich vertretenen Religionsgemeinschaften
(help.gv.at 2018b) vorhanden sind, jedoch l&sst sich aufgrund intern gesammelter und
verOffentlichter Daten der diversen religiosen Gruppierungen ein relativ akkurates Bild
iiber die Bekenntnisverteilung in Osterreich zeichnen. (help.gv.at 2018b) Seit der letzten
offiziellen Erhebung der Verteilung der Glaubensbekenntnisse, die in Tabelle 1
dargestellt ist, hat sich hinsichtlich der religiésen Zugehorigkeit der Osterreicher und

Osterreicherinnen einiges verandert.

Tabelle 1- Anzahl der Mitglieder in Kirchen und Religionsgemeinschaften 2001 (Statistik Austria 2014)

Tabelle 1: Anzahl der Mitglieder in Kirchen und Religionsgesellschaften

Religionsgesellschaft Anzahl der Mitglieder
Katholische Kirche (rémisch-katholisch einschlieBlich der mit Rom unier- | 5917274

ten Kirchen)

Evangelische Kirche AB. und HE. 376.150

Islamische Glaubensgemeinschaft 338988

Orthodaxe Kirchen (griechisch-orientalisch und altorientalisch) 179.472

Andere christliche Kirchen und Gemeinschaften 69.227

Nichtchristliche Gemeinschaften (ohne islam. und israel) 19750

Ohne religidses Bekenntnis 963.263

Ohne Angabe (bei der Erhebung der Volkszahlung) 160.662

Cruelle: Starstik Awstria, Volkszihlung 2001

»Weiterhin stirkste Religionsgemeinschaft ist die rémisch-katholische Kirche, die
allerdings von 75 Prozent (2001) auf 64 Prozent und damit 5,16 Millionen Mitglieder
gesunken ist.”“ (DiePresse 2017) Dahinter findet sich mittlerweile nicht mehr die

evangelische Glaubensgemeinschaft, die auf Platz drei gertickt ist, sondern die (aus
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mehreren muslimischen Konfessionen zusammengefasste) islamische
Glaubensgemeinschaft, die sich mit ungefahr 700000 Gldaubigen zur zweitstarksten
religiosen Gruppierung in Osterreich avanciert hat. Darliber hinaus konnten auch die
orthodoxen Kirchengemeinschaften in den letzten Jahren einen groflen Zuwachs an
Mitgliedern verzeichnen. Die Anzahl der Glaubigen, beziehungsweise die Zahlen der
Zugehorigen zu bestimmten religiosen Gruppierungen sind einem stetigen Wandel
unterzogen. Auf der einen Seite stellen Ab- aber vor allem auch die Zuwanderung einem
wichtigen Faktor dar, jedoch besonders ausschlaggebend fir die Verteilung der
Glaubensbekenntnisse, stellen jene Osterreicher und Osterreicherinnen dar, die keiner
Konfession zugehorig sind. Seit der letzten Aufzeichnung kann diese Gruppierung als die
am stéarksten gewachsene identifiziert werden. (DiePresse 2017) Hauptgrund flr den
Austritt aus den jeweiligen Kirchengemeinschaften, vor allem aus der katholischen
Kirche, ist nicht unbedingt (nur) der Verlust des Glaubens (vgl. Datler et al 2005: 451),
sondern das geringer werdende Empfinden, dass eine kirchliche Institution zum Erhalt
des Glaubens notwendig ist. (vgl. Seidl 2018) Dieses Empfinden ist laut Datler et al
(2005: 450) durch Veranderungen der Moderne, wie unter anderem die wachsende
Wirtschaft, ein hoheres Mal3 an Bildung, die Errungenschaften der Wissenschaften, oder
eine zunehmende Pluralisierung aufgrund der Globalisierung bedingt ,,Die Osterreicher
glauben [...] —aber nicht im Sinne der Kirche.* (Seidl 2018) Kégler und Dammayr (2015:
155) sprechen im Zuge dieser Abwendung von einer ,,Individualisierung von Religion.*
Die institutionalisierte Form der Kirche verliert zunehmend an Bedeutung, da die
vormaligen, vor allem sozialen, Funktionen die exklusiv der kirchlichen Gemeinde
zugeschrieben wurden, mittlerweile auch ,,auflerhalb der Kirche bedient werden.*
(Kdgler und Dammayr 2015: 155) Der Soziologe Michael Mann (1994: 353 in Datler et
al 2005: 449) analysiert die Abwendung von kirchlichen Institutionen dahingehend:
,»Die extensive Macht der Religion ging zurtick, weil ein Gutteil ihrer Fahigkeit zur
sozialen Organisation, ihrer organisationellen Kraft, auf weltliche Machtquellen und auf
eine Uberwiegend weltliche Kultur Gberging. « (Mann 1994: 353 in Datler et al 2005:
449) Die Zusammensetzung und das Leben des jeweiligen Glaubens richtet sich nicht
mehr strikt nach kirchlichen Vorgaben, sondern setzt sich aus individuellen
Vorstellungen zusammen. ,,Das souverdne Selbst als prinzipielle Autoritit des [...]
Glaubens wéhlt aus [...].“ (Kogler und Dammayr 2015: 155). Kdgler und Dammayr
(2015: 155) verweisen auf Ulrich Beck der eine ,,[d]urch die S&kularisierung eingeleitete

Entkoppelung von Religion und Religiositat” erkennt,
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wobei er [Beck] unter Religion die institutionelle Dimension (Kirche)
versteht und unter Religiositat die Dimension des personlichen Glaubens. Im
Zuge dieser Entwicklungen kommt es immer mehr zum Bedeutungsverlust
kirchlicher Religiositdt bzw. ihrer institutionellen Formen. (Koégler und
Dammayr 2015: 155)

Auch Werner Beutelmeyer vom Market Institut (Seidl 2018) meint: ,,[D]ie Glaubenswelt
der Osterreicherinnen und Osterreicher ist von groRer Beliebigkeit gepragt. Jeder pickt
sich heraus, woran er gerne glauben will - und hélt sich dabei wenig an die VVorgaben der
Religionsgemeinschaften.” Trotz fehlender genauer Aufzeichnung lasst sich das
Fortschreiten eines Trends prognostizieren. Neben einer zunehmenden Pluralisierung der
generellen religidsen Landschaft, wird vor allem die katholische Kirche an
Mitgliederzahlen einbiiRen, wahrend die islamischen Gemeinschaften aller VVoraussicht
nach weiter mit Zuwachs rechnen konnen. Generell steht fest, ,aufgrund von
Kirchenaustritten, Einwanderung und Fluchtbewegung hat sich die Gesellschaft in den
letzten Jahrzehnten zunehmend diversifiziert — auch religios.” (Brickner 2017) Zwar
verliert die Institution Kirche, vor allem die Katholische, an Bedeutung fir das
Individuum, jedoch spielt sie in der Gesellschaft immer noch eine groRe Rolle. Wenn
auch der Bezug zur christlichen Religion nicht immer offensichtlich ist, da oftmals unter
dem Deckmantel der Tradition agiert wird, wie beispielsweise in der Kreuzdebatte oder
in der Durchfiihrung des Religionsunterrichts, hinterlasst er deutliche Spuren im
oOffentlichen Leben. In der Regel gilt: ,,Europa ist ein sékularer Kontinent. Die Trennung
von Staat und Kirche, von Religion und Politik gilt als grundlegende Errungenschaft der
Moderne. Zugleich aber steht Europa in der Tradition des Christentums.” (Breuer 2014)
Zwar leben wir in zunehmend sékularisierten Gesellschaften (vgl. Kogler und Dammayr
2015: 152), jedoch steht auBer Frage, dass Religion immer noch eine zentrale Rolle im
Alltag vieler Menschen spielt und auch die oben indizierte Trennung zwischen religiésen,
staatlichen und politischen Elementen ist oftmals mehr Theorie als Praxis, wie sich vor
allem im Verhaltnis von Osterreich und Religion zeigt. So meint Ulrich Krainz (2014: 9)
,Obwohl in einer ,modernen’ Gesellschaft lebend, schleppen wir vormoderne, ja
archaische Reste mit, die das Leben in zahlreichen Institutionen und Organisationen
pragen.” Die Frage, die er im Zuge seines Buches Religion und Demokratie in der Schule:
Analysen zu einem grundsatzlichen Spannungsfeld (2014) aufwirft, ist immer noch
immens relevant. ,,Wie sédkuldr sind wir wirklich und welche Kompromisse mit vor-
sakuldren Stromungen bestehen eigentlich? (Krainz 2014: 9) Problematisch an der

gesellschaftlichen Auslegung dieser Frage ist, nicht nur in Osterreich, dass sie selten auf
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die veralteten christlichen Werte bezogen ist, die sich unterschiedlich &uf3ern, sondern,
dass sie oftmals durch eine kollektive Antihaltung gegentber dem Islam und der
muslimischen Glaubensgemeinschaft ausgedriickt wird. Es scheint, dass alle veralteten
religiosen Strukturen immer nur auf diese Form der Religion bezogen werden (Krainz
2014:9), ,,wobei die Diskussionen selten sachlich, sondern vielmehr stark emotionalisiert
verlaufen.” (Krainz 2014: 13) Dariber hinaus wird dem Islam immer ein politisches
Potenzial zugeschrieben, dass in anderen, vor allem christlichen Religionen nicht
wahrgenommen, oder vollkommen negiert wird. Dabei wird aulRer Acht gelassen, dass
Religion immer ein Instrument der Politik darstellt, um ihre Ansichten umzusetzen.
Kdchler (2013: 10) nennt als konkretes Beispiel den Versuch der Politik zur Etablierung
»einer an die europdischen Vorstellungen adaptierten Form des Islam — so als ob die
religiose Identitdt [...] Sache des Staates [...] wire.” So entsteht nach und nach eine
grofiere Kluft zwischen der ,,Mehrheitsgesellschaft™ (Kochler 2013: 10) und dem, was
zum Feindbild hochstilisiert wird. Angst ,,wird zum parteipolitischen Wettbewerb,
Vorurteile werden gezielt geschirt und Fehlinformationen lanciert.” (Kéchler 2013: 10)
Es wird vergessen oder verdréngt, ,,dass man an die grundsétzliche politische Dimension
einer jeden Religion anzuschliel3en hat, wenn man der Komplexitat der Problemstellung
gerecht werden mdochte. Das Religitse ist politisch.” (Hopman in Krainz 2014: 10) Die
Klassifizierung des Islams als einzig politische Religion hat neben der vollkommenen
Ignoranz des politischen Potenzials anderer religioser Formen auch zur Folge, dass ,,eine
verklérte und undifferenzierte Beschreibung und Selbstdarstellung der eignen sozialen
und kulturellen Praxis.” (Krainz 2014: 13) stattfindet. ,,Die Begriffshilse ,Abendland’,
,der Westen’, und ,christliche Werte’ werden nicht nur in einem Atemzug genannt [...],
sie werden auch als die zentralen Unterscheidungskriterien [...] gefiihrt.” (Krainz 2014:
13-14) Dadurch entsteht der Eindruck einer ,,langst iiberkommen geglaubten Religion*
(Krainz 2014: 14) als ,,einer alles umgreifenden Biirgerreligion [...], wobei die modernen
Gesellschaften stillschweigend auf christliche Grundwerte hin zentriert werden.* (Bukow
2003: 8 in Krainz 2014: 14)

Hier wird deutlich, dass, wie auch der Grundsatz der Neutralitét, die Paritét in der Theorie

mehr Gehalt hat als in der Praxis. Denn

[wlie in so vielen Bereichen des 6ffentlichen Lebens klaffen jedoch Idee und
Wirklichkeit [...] auseinander. Aus historischen Grinden genief3t in Europa
das Christentum — in Osterreich: vor allem die romisch- katholische Kirche —
eine privilegierte Stellung, auch wenn dies nicht immer eingestanden wird
[...]. (Kochler 2013: 5)
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Krainz (2014: 13) und Kochlers (2013: 5) Ausfuhrungen lassen deutlich erkennbar
werden, dass den christlich gepréagten Religionen in Osterreich ein vollkommen anderer
Status zukommt als beispielsweise dem Islam. Christliche Orientierungen gelten immer
noch als Norm, wéhrend anderes eine weitgehend akzeptierte Abweichung darstellt. Die
Vormachtstellung der katholischen Kirche und ,,deren politischer Einfluss® (K&chler
2013: 5) resultiert jedoch nicht nur allein aus einer geschichtlichen Tradition. Vor allem
verleiht ihr das Konkordat, ,eine volkerrechtliche Vereinbarung zwischen der
katholischen Kirche [...] und einem Staat* (K6chler 2013: 6), den Status eines politischen
Subjekts, dass sowohl national als auch international ,,wie ein Staat auftreten kann [...].“
(Kochler 2013: 5) Dadurch ist die katholische Kirche, die durch die Weltkirche
beziechungsweise den Papst vertreten wird, befdhigt, ,,die Interessen der jeweiligen
Ortskirchen in Form eines voélkerrechtlichen Vertrages [...] (Kdchler 2013: 6)
durchzusetzen. Diese Eigenschaft verschafft der katholischen Kirche eine Sonderstellung,
die anderen, auch christlichen, Institutionen, verwehrt bleibt. Abbildung 1 stellt einige
Aspekte beziehungsweise Vergiinstigungen dar, die der katholischen Kirche in Osterreich

eine privilegierte Stellung zukommen lassen.

b Recht auf freie und 6ffentliche Austibung der kirchlichen Riten in ihren verschiedenen Auspragungen.

» Recht auf freie Gestaltung aller innerkirchlichen Belange, sofern sie nicht gegen staatliche Gesetze
verstoBen.

» Aushildung von Klerus, Priestern, Religionslehrerlnnen etc. in kirchlichen Bildungsanstalten.

b Recht auf Bestellung von Priestern, Seelsorgern, Religionslehrerinnen etc. durch die Kirche.

b Freie Grindung und Verwaltung von Orden, Klgstern und anderen kirchlichen Einrichtungen.

b Schutz der Kirche und ihres Eigentums durch den Staat.

¢ (Verbindlicher) Religionsunterricht nach Lehrplanen der Kirche.

b Keine Auskunftspflicht von Geistlichen gegentber staatlichen Behorden.

b Staatliche Unterstitzung kirchlicher Bildungseinrichtungen (z.B. katholischer Schulen) sowie Zuschisse
zu Gehiltern und Pensionen von kirchlichen Angestellten

Abbildung 1- Regelungen zwischen Kirche und Staat durch das Konkordat (KOchler 2013: 10)

Das Konkordat, das in der Geschichte Osterreichs des Ofteren erneuert und zeitweise,
wéhrend des Zweiten Weltkrieges, auch ausgesetzt wurde, hat bis heute Bestand. Trotz
der weitgehenden Akzeptanz in der politischen Landschaft, werden immer wieder
Stimmen laut, die sich fur die Beendigung der Vormachtstellung eine kirchliche
Institution stark machen und dafur pladieren Religion und Staat ohne
Ausnahmeregelungen zu trennen. (vgl. Kochler 2013: 8-9) Im Gegensatz zu der
Forderung nach einer Trennung, die eher von der linken politischen Fraktion ausgeht (vgl.
Kochler 2013: 9), wird von anderen politischen Stromung versucht die Kirche,
beziehungsweise ihr  christliches Gedankengut und dessen  vermeintlich

identitatsstiftendes Erbe wieder mehr ins Zentrum zu ricken. Zwar verliert die
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katholische Kirche stetig an Mitgliedern, bedingt dadurch, dass eine institutionalisierte
Form des Glaubens, beziehungsweise der Glauben selbst als obsolet betrachtet wird,
jedoch wird sie zunehmend im politischen Machtkampf instrumentalisiert. (vgl. Kéchler
2013: 11)
Zu Beginn des neuen Jahrtausends zeichnet sich eine geradezu paradoxe
Entwicklung ab, die bedeutet, dass mit einer zunehmenden Marginalisierung
der christlichen Religion im Alltag eine immer starker werdende polemisch
artikulierte Behauptung der christlichen Identitdit Europas durch die

VertreterInnen der Politik einhergeht, wobei sich diese ,,Selbstbehauptung™
vor allem gegen den Islam richtet. (Kéchler 2013: 13)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die katholische Kirche in Osterreich mit
zwar enormen Mitgliederverlusten zu kdmpfen hat, aber im offentlichen Leben und
Diskurs dennoch stark verankert ist. Auf der einen Seite wird ihr durch ein Abkommen
mit dem Staat, dass sie als volkerrechtliches Subjekt auszeichnet, eine Sonderstellung mit
diversen Vorzigen garantiert. Auf der anderen Seite wird sie aufgrund der derzeitigen
politischen Lage, die oftmals durch Angstmacherei verscharft wird, als eine scheinbaren
Wertekonstante betrachtet, die in der Bevolkerung das Geflihl der Hochschéatzung des
eigenen, traditionsbehafteten gegenuber dem als bedrohlich und eindringend
empfundenen, etablieren soll. Um ein besseres Bewusstsein fur die derzeitige Situation
zu schaffen und die imaginare Hierarchisierung zwischen den Religionen aufzuheben
bietet sich eine wert- und konfessionsfreie Einbindung in den Unterricht an, die in dieser
Arbeit exemplarisch anhand Humes Dialoge tber natlrliche Religion vollzogen werden
soll, die sich unter anderem aufgrund ihrer kritischen Haltung gegeniiber unhinterfragten
Thesen seitens der Religion anbieten und aufzeigen wie mithilfe einer AuRenperspektive,
in diesem konkreten Fall die der Philosophie, tradierte dogmatische Ansichten relativiert

werden kdnnen.

3.2. Jugend ohne Gott? — Analyse des Verhaltnisses von Jugendlichen in
Osterreich zu Glaube und Religion

»»warum sollen Christen und Christinnen Néchstenliebe iben?* [...]. Weil es gut fiirs
Karma ist.«*

(Kogler 2011: 11-19 in Kogler 2014: 9)

Die Einstellungen gegeniiber dem Glauben an eine ,,hthere Macht* (Heinzlmaier und
Ikrath 2012: 40) der Jugendlichen dhneln stark dem, was auf einer gesamtdsterreichischen

Ebene beobachtet werden kann. ,,Gott ja — aber mein eigener Gott.“ (Kdgler 2014: 10)
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lautet auch hier das Schlagwort. Bedingt ist dieser Wandel Richtung Individualisierung
der Glaubensvorstellung durch ,,[d]ie Pluralitit an Entwiirfen der Lebensfiihrung und
Weltdeutung, wie sie fir moderne Gesellschaften kennzeichnend ist, [...].“ (Kogler 2014:
10) So variabel allein der Begriff der Religion ausgelegt werden kann, mindestens so
vielféltig sind die unterschiedlichen Herangehensweisen der Jugendlichen an ihre
personliche Form von (Nicht-)Glauben. Die (katholische) Kirche als Institution verliert
sukzessive ihre Sonderstellung als einzige Option fur die Ausiibung von Religion, als
Auffanghilfe fir Personen in prekaren Lebenslagen, oder als sozialer Mittelpunkt der
Gesellschaft.

Die Monopolstellung im Feld des Religidsen ist unwiederbringlich verloren,

[...] Kirchen sind nicht mehr selbstverstindliche und unverlassbare

Schicksalsgemeinschaften, sondern eine von vielen maglichen Anbieterinnen

auf dem Markt von Lebensbewaltigung, Wertevermittlung und
Alltagsorientierung. (Kdégler 2014:10)

Durch diese Wandlung werden Glaube und Religiositdt zwar keinesfalls obsolet,
entwickeln sich jedoch zu etwas, dass oftmals unabhangig von der jeweiligen Institution,
individualisiert praktiziert wird. ,,Mit der Skepsis gegenuber institutionalisierter
Religiositdt  korrespondiert auch der sinkende Anteil jener, die einer
Religionsgemeinschaft angehoren. (Heinzlmaier und Ilkrath 2012: 39). Der
Jugendwertstudie von 2011 (Heinzlmaier und lkrath 2012) kann entnommen werden,
dass wahrend zu Beginn der 1990er noch 91% der Jugendlichen einer bestimmten
Konfession zugehorig waren, es 2011 nur noch 72%, also fast 20% weniger, waren.
Bezliglich der Beschaffenheit des Glaubens kann kein eindeutiges Bild gezeichnet
werden. Es scheint, ,,dass die Glaubensinhalte der jungen Osterreicherlnnen tiberwiegend
recht diffus bleiben. Der Glaube an eine ,,héhere Macht®, eine stark individualisierte,
undogmatische Spiritualitdt, ist hier am weitesten verbreitet.” (Heinzlmaier und Ikrath
2012: 40) Klar ist jedoch, dass diese Macht nicht im Sinne eines einschrankenden und
strafenden Gottes interpretiert wird. In seinen 2009 durchgefuhrten Interviews kam der
Soziologe und Theologe Dominik Schenker (Kdgler 2014: 10) zu dem Schluss, dass
»angstbesetze Gottesbilder jungen Menschen ebenso fremd sind wie religiése Zwénge,
auch denjenigen, die sich selbst als sehr religids bezeichnen, und zwar quer durch alle
Konfessionen.” Gott oder der Glauben an etwas Undefiniertes erfolgt in Form einer
»Minimalreligion“ (Kogler 2014: 10), etwas das den Jugendlichen in schwierigen
Situationen, aber auch bei alltdglichen Unsicherheiten Halt geben soll, anstatt sie in ihren

Lebensweisen zu reglementieren. Eine ehemals strikte, dogmatische Religion
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[w]andelt sich in Religiositat, deren Kern es ist, einen eigenen Gott zu haben,
der flir andere unplausibel sein mag, fur das Individuum selbst aber eine
unuberbietbare Richtschnur darstellt. Oft sei das nicht der Gott der Kirchen,
Synagogen, Moscheen und Tempel, sondern der Gott der eigenen Erfahrung.
Der Einzelne kdnne einen absoluten Gott schaffen und bleibe auch Autoritét
des wiederbelebten Glaubens. (Kdgler 2014: 11)

Dieser Glaube der Jugendlichen an die Existenz an ein hoéheres Wesen, aber die
Ablehnung eines universalen Verstandnisses davon, was diesen Gott ausmacht, erinnert
an Humes Ansichten in seinen Dialogen, in denen eine Ableitung von Eigenschaften aus
dem Bestehen einer gottlichen Entitdt als nicht tragbar erachtet werden. (vgl.
Kreimendahl Hrsg. 2016: XI111) Dartiber hinaus lasst sich auch eine Verbindung zwischen
dem Wunsch einen Gott der eigenen Erfahrung (Kogler 2014: 11) zu kreieren und Humes
Pladoyer fiir einen ,,empirischen Gottesbeweis” (Kudella 2017: 20) ziehen. Zwar l&sst
sich die oben angesprochene Individualisierung der Gottesvorstellung, insofern eine
solche vorhanden ist, noch nicht vollstandig in Humes Werk erkennen, dennoch gestaltet
es sich aufgrund seiner kritischen Haltung und der Negation unreflektierter Ansichten als
immens aktuell und daher angemessen fir eine Integration in den Schulunterricht.
Zusammengefasst kann man die Einstellungen der Jugendlichen als ,,gottesfreundliche
Religionslosigkeit* (Friesl et al 2008: 140 in Kdgler 2014: 11) bezeichnen. Es setzen sich
Glaubensvorstellungen durch, die ,,Trost [...] spenden und den Glaubigen ein Gefuhl der
Geborgenheit [...] geben, nicht aber, deren Selbstverwirklichungsanspriichen durch
spezifische Forderungen nach einer tugendhaften Lebensfiithrung im Wege stehen.*
(Heinzlmaier und lkrath 2012: 40) In dieser groRen, konfessionsiibergreifenden
Ubereinstimmung dariiber, wie Religion aufgenommen und definiert wird, darf nicht
auller Acht gelassen werden, dass ein institutionalisierter Glaube und Dogmatismus
weiterhin existiert und vertreten wird, und auch atheistische Einstellungen vermehrt unter
den Jugendlichen Anklang finden. Jugendliche in Osterreich sind keine heterogene
Gruppe, deren Glaubensvorstellungen einfach zusammengefasst werden kdnnten.
Darlber hinaus muss auch der familidre Kontext und das soziale Umfeld miteinbezogen
werden. Zwar sind diese Faktoren nicht allein ausschlaggebend, aber sie spielen eine
immense Rolle in der generellen, und spezifisch, in der religiésen Ausrichtung (vgl.
Fernsebner 2013), denn Jugendliche

greifen [...] Sinn- und Deutungsmuster [...] aus einem ihnen bekannten,
milieuspezifischen Repertoire auf, die ihnen Orientierung fir ihr Handeln und
far ihre Lebenspraxis bieten und welche dieses Handeln, diese
Entscheidungen zudem [...] legitimieren. (Kogler und Dammayr 2015: 152)
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Trotz der grof3en Heterogenitét lasst sich ein klarer Trend in Richtung Individualisierung
und Personalisierung der Glaubensangebote erkennen, wie in Abbildung 2 ersichtlich

wird.

es gibt irgendein hoheres Wesen cder eine
geistige Macht

ich glaube nicht, cass es eiren
Gott, irgendein hoheres Wesen cder eine r
peistipe Macht gibt

. - - . . . W 2011
ichweild nicht richtig, was ich glauben soll
- 2000

W 15590
es gibt einer leibhaftigen Gott

unentschieden
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Jugend-Wertestudie 2011: rep. fir 16- bis 24-jahrige Osterreicherinnen, Angaben in Prozent; n=838

Abbildung 2- Vergleichende Verteilung der Glaubenssétze der 16- 24-jahrigen in Osterreich (Heinzimaier und Ikrath
2012: 39)

Hier spiegelt sich wider, dass zwar die Zahl jener, die angeben an nichts zu glauben stark
gestiegen ist, dass jedoch ein Glaube an etwas Unbestimmtes auf eine iberwiegende
Mehrheit der Befragten zutrifft, wahrend die Gruppe der als sehr religios eingestuften
Jugendlichen und jungen Erwachsenen Uber die Jahrzehnte hinweg sukzessive kleiner
wird. Unbeantwortet bleibt in diesem Kontext jedoch die Frage, wie sich die praktische
Ausiibung des jeweiligen Glaubens dufert, beziehungsweise ob eine beobachtbare Form
des individualisierten Glaubens existiert. Die 6sterreichische Wertjugendstudie 2006 gibt
beispielsweise an, dass ,,nur bei einer Minderheit die hohe Zustimmung zu einem
Glauben an Gott mit explizit religiésen Praxisformen wie z.B. beten, meditieren, religitse
Feiern besuchen (Kogler und Dammayr 2015: 161) einhergeht. Diese Entwicklungen,
vor allem, dass Konfessionalitat und daraus resultierende strikte Glaubensvorstellungen,
eine immer geringere Bedeutung fir eine geringere Bevolkerungsgruppe spielen, sind die
Grundlagen einer Debatte tiber die Sinnhaftigkeit und die Relevanz eines konfessionellen
Religionsunterrichts. Auch im schulischen Bereich sollten die Tendenzen in diese
Richtung wahr- und angenommen werden. In der Behandlung von religiésen Themen und
Glaubensfragen im Unterricht muss bedacht werden,

dass Religion als ein klar abgegrenztes, in sich geschlossenes und mit einem

entsprechenden ~ Wahrheitsanspruch  ausgestattetes  Ensemble  von

Glaubensansétzen und rituellen Vollziigen weniger denn je im Trend liegt.
Religiose Fragen werden auch hier privatisiert [...], relativiert [...] und
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funktionalisiert [...]. [...]. Es gilt, dass jeder und jede iiber die eigenen
spirituellen Bedirfnisse selbst am besten Bescheid weil3. (Kdgler 2014: 10)

Dadurch riickt die Notwendigkeit einer konfessionellen, unter Umstidnden auch
dogmatischen Glaubensunterweisung in der Schule in den Hintergrund und &¢ffnet den
Raum fur eine reflektierte und allumfassende Betrachtungsweise von Glaube und
Religion, die jedoch noch nicht im ésterreichischen Schulsystem angekommen ist?. Die
Bearbeitung religioser Texte und Themen auf philosophischer Ebene, fur die in dieser
Arbeit® pladiert werden soll, birgt das groRe Potenzial den Blickwinkel auf Religion
wechseln zu kdnnen. Dies soll keinesfalls in einen umgekehrten Dogmatismus
umschlagen, der ein anti- religibses Bild propagiert, sondern den Schiler und
Schiilerinnen soll eine kritische Sicht, aber trotzdem die Wahl zu einem freien Umgang
mit religiosen Thematiken und persdnlichen Einstellungen ermdglicht werden. Auf der
Basis der unterschiedlichen prasentierten Varianten sollen die Jugendlichen befahigt
werden, das fur sie beste Glaubenssystem, religios gepragt oder nicht, zu finden. Schiiler
und Schilerinnen sollen ,.die individuelle Gestaltung ihrer Identitat selbst in die Hand
nehmen® (Kégler und Dammayr 2015: 152) kénnen und Ziele finden ,,nach denen sie ihr
Leben gestalten wollen. Sie missen herausfinden, was ihnen wichtig ist und woran sie
sich als Individuen binden oder bewdhren wollen.” (Gértner 2013: 214 in Kogler und
Dammayr 2015: 153)

2Vgl. Kapitel 4
3Vgl. Kapitel 6
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4. Religionsunterricht im 6sterreichischen Schulkontext

Das nachfolgende Kapitel bietet keinesfalls ein vollstandiges Bild Giber die Grundlagen
des in Osterreich stattfindenden Religionsunterrichts, sondern es soll einerseits
uberblicksmalig darstellen, wie Religion im 6sterreichischen Schulkontext verankert ist
und andererseits den starken Einfluss der Kirche, beziehungsweise anderer
institutionalisierter Glaubensgemeinschaften, verdeutlichen, der sich in der alleinigen
Bestimmungen der Unterrichtsinhalte und der restriktiven Teilnahme am Unterricht

aufRert, und somit Religion in der Schule zu einem kontrovers diskutierten Thema macht.
4.1. Rechtliche Grundlagen

,Die gesetzliche Grundlage des Religionsunterrichtes ist [...] durch das Bundesgesetz
betreffend den Religionsunterricht® (Didzese St. Polten Hrsg. 2015: 6), das
Religionsunterrichtsgesetz, gegeben. Abgesehen von den dsterreichischen Berufsschulen,
in denen das Fach Religion als Freigegenstand angeboten wird, ist der konfessionelle
Religionsunterricht, ,,[f]iir alle Schiiller [und Schiilerinnen], die einer gesetzlich
anerkannten Kirche oder Religionsgesellschaft angehoren [...] Pflichtgegenstand an den
offentlichen und mit dem Offentlichkeitsrecht ausgestatteten (§1 Abs 1 RelUG) Schulen.
Prinzipiell ist ,,der Religionsunterricht in Osterreich konfessionell gebunden* (Didzese
St. Poélten Hrsg. 2015: 11), weswegen es ,,Schilerinnen und Schilern einer anderen
gesetzlich anerkannten Kirche oder Religionsgemeinschaft® (Didzese St. Polten Hrsg.
2015: 11) grundsétzlich nicht gestattet ist am Unterricht zu partizipieren. Ausnahmen sind
die Notwendigkeit einer Beaufsichtigung und der Besuch des Unterrichts als
Freigegenstand, die jedoch wvom Religionslehrer beziehungsweise von der
Religionslehrerin abgelehnt werden konnen, wenn diese der Ansicht sind, dass ,,dadurch
die Unterrichtsziele des Religionsunterrichts nicht erreicht werden konnen.* (Didzese
St. Polten Hrsg. 2015: 11) Im Gegensatz zu den anderen Unterrichtsgegenstanden
zeichnet sich der Religionsunterricht durch zwei Besonderheiten aus. Zum einen stellt der
Religionsunterricht das einzige Fach dar, von dem eine Abmeldung, die bis zum zur
Vollendung des 14. Lebensjahres von den Erziehungsberechtigten abgesegnet werden
muss (vgl.81 Abs 2 RelUG), stattfinden kann. Die Nutzung der dadurch entstehenden
Stunden kann sich unterschiedlich, je nach schulinterner Regelung, dauBRern. Fiir etwaigen
Ersatzunterricht und die anfallende ,,Beaufsichtigung der vom Religionsunterricht
abgemeldeten Schulerinnen und Schiler hat die Schulleitung zu sorgen.” (Didzese St.
Polten Hrsg. 2015: 9) Die zweite Besonderheit, die ursprunglich vor allem dem
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christlichen Religionsunterricht vorbehalten war (vgl. Kainz 2014: 54), ist ein hohes Mal3
an Involviertheit kirchlicher Institutionen, in Bezug auf die Ausbildung, Ernennung und
Einstellung von Religionslehrern und -Lehrerinnen und der generellen Gestaltung des
Religionsunterrichts. Laut Staatsgrundgesetz Art 17 Abs 4 (in Didzese St. Polten Hrsg.
2015: 6) ist ,,[f]iir den Religionsunterricht in den Schulen [...] von der betreffenden
Kirche oder Religionsgemeinschaft Sorge zu tragen. ,.Der Religionsunterricht wird
durch die betreffende gesetzlich anerkannte Kirche oder Religionsgemeinschaft besorgt,
geleitet und unmittelbar beaufsichtigt.“ (§2 Abs 1 RelUG) Die ordnungsgemille
Abhaltung des Unterrichts wird von Fachinspektoren tberprift, die wiederum von der
dahinterstehenden kirchlichen Institution bestellt werden. Grundsatzlich kann sich auch
die Schulleitung ein Bild des jeweiligen Religionsunterrichts machen, jedoch ist ihr
potenzielles Eingreifen auf ,,den organisatorischen und disziplindren Bereich* (Didzese
St. Polten Hrsg. 2015: 13) beschrankt, wahrend alle inhaltlichen Belange nicht in ihren
Kompetenzbereich fallen. (vgl. §2 Abs 2 RelUG) Allein die jeweilige ,,gesetzlich
anerkannte Kirche oder Religionsgemeinschaft® (§2 Abs 2 RelUG) ist fiir die inhaltliche
Gestaltung des Unterrichts verantwortlich. Dadurch verpflichten sich ,[a]lle
Religionslehrerinnen und -lehrer hinsichtlich der Lerninhalte dem Lehrplan und den
kirchlichen Vorschriften und Anordnungen.” (Di6zese St. P6lten Hrsg. 2015: 14) folge
zu leisten, wihrend die ,,Auslibung ihrer Tétigkeit [mit] den allgemeinen staatlichen
schulrechtlichen Rechtsvorschriften.” (Didzese St. Polten Hrsg. 2015: 14) konform sein
miissen. Es gilt, ,,[a]lle Lehrer, die Religion unterrichten, tragen in besonderer Weise
Mitverantwortung in der [jeweiligen] Kirche bei der Verkindigung des Glaubens.*
(Rahmenordnung fur Religionslehrer der Osterreichischen Ditzesen 1998: 1) Ganz
besonders die christlichen Institutionen forcieren eine Verpflichtung der Religionslehrer
und -lehrerinnen ,,den Unterricht in Ubereinstimmung mit dem Glauben und der Lehre
der Kirche* (Rahmenordnung fiir Religionslehrer der 6sterreichischen Ditzesen 1998: 1)
zu gestalten. Daher, um Uberhaupt die Tatigkeit als Religionslehrer oder -lehrerin einer
christlich gepragten Konfession ausfiihren zu kénnen, bedarf es einer missio canonica®,
einer Kkirchlichen Erlaubnis, die den potenziellen Aspiranten und Aspirantinnen erteilt
werden muss, um zum Unterrichten an 6sterreichischen Schulen beméchtigt zu sein.
Durch die Beauftragung (missio canonica) werden RL verbindlich fir

beféahigt und erméchtigt erklart, am amtlichen Verkiindigungsdienst der
Kirche teilzuhaben. Diese Beféhigung und Ermdachtigung ist zugleich

4 Anm.: eventuell vocatio in der evangelischen Kirche
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Grundlage ihrer besonderen dienstrechtlichen Stellung, die dadurch
charakterisiert ist, [...], der beauftragte RL [...] im Sinne der Sendung der
Kirche eine besondere Loyalitatspflicht Gbernimmt. (Rahmenordnung fur
Religionslehrer der dsterreichischen Ditzesen 1998: 1)

Die immense Wichtigkeit der Kirche in den Belangen des Religionsunterrichts zeigt sich
vor allem auch dadurch, dass einer Lehrkraft bei Verstol3 gegen die etwaigen Werte der
religiésen Institutionen die Kirchliche Berechtigung zur Durchfiihrung des Unterrichts
wieder entzogen werden kann. Laut den Rahmenbedingungen fir Religionslehrer
(Rahmenbedingungen fir Religionslehrer der Osterreichischen Dibdzesen 1998: 4-5)
geschieht das, wenn die Lebensweise der jeweiligen Lehrperson in Konflikt mit den von
der Kirche vorgeschriebenen Werten steht und dadurch die ,,Lehrtétigkeit dem Glauben
und der Lehre der Kirche widerspricht.” Die in den diversen gesetzlichen Schriften
festgelegten Vorgaben zum Religionsunterricht in Osterreich tragen deutlich die
Handschrift der jeweiligen, dahinterstehenden religidsen Institution und pragen damit das
Unterrichtsgeschehen entscheidend, vor allem inhaltlich, in Form von Lehrpléanen und
Buchern (vgl. Diozese St. Polten Hrsg. 2015: 16), und in Bezug auf die Auswahl des
Lehrpersonals, dass stets die ,,Glaubens- und Sittenlehre verkindet und nicht von ihr
abweichende subjektive Meinungen nach auflen vertritt. (Didzese St. Plten Hrsg. 2015:
14) Obwohl die Lehrplane® eine generelle Offenheit gegeniiber von der Konfession
abweichenden Thematiken und Meinungen® vorschreiben, lasst die Involviertheit der
jeweiligen Kirche beziehungsweise religiosen Institution doch auf eine gewisse
Einseitigkeit des Unterrichts schlieRen. Ganz besonders offensichtlich ist der Einfluss im
Falle der katholischen Kirche, in deren Fall ,,Lehrplane [...] ausschlieBlich von der
Kirchenbehorde aufgestellt werden und auch die Lehrbicher von dieser als zuldssige
erklart werden miissen. (Krainz 2014: 54), und das Lehrpersonal auch von kirchlichen
Instanzen bestellt wird. Jedoch wird heute auch anderen Religionsgemeinschaften das
Recht eingerdumt, allein Uber die Bestellung des Lehrkorpers und die Inhalte des
Unterrichts zu bestimmen. ,,Die Lehrpline und Inhalte werden von der jeweiligen
Kirchenbehdrde bzw. Vertretungsinstitution selbst aufgestellt und miissen nur von dieser
fiir zulédssig erklart werden.” (Krainz 2014: 54) Knoblauch (1999: 155 in Krainz 2014:
54) spricht in diesem Kontext von einem alleinigen Vorrecht bezogen auf das

»Satzungsrecht in Sachen der Glaubenslehre.” Das, und der Vorbehalt des

> Anm.: Lehrplan fiir den katholischen/evangelischen/islamischen Religionsunterricht in der AHS
Oberstufe
& Wiederholt finden sich in den Lehrplanen die Schlagworte Respekt, zeitgemaR, Kritik (vgl. BMBWF
2011: 1-2), gegenseitiger Dialog, Verstandigung und Toleranz (vgl. BMBWF 2016a)
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Religionsunterrichts fiir Schuler und Schilerinnen mit einer Konfession, deren Unterricht
auch tatsachlich angeboten wird, schranken das Potenzial von Religion im
Schulunterricht immens ein. Zwar wird im Lehrplan fir den katholischen
Religionsunterricht (Ender et al 2016: 4) hervorgehoben die individuellen Ansichten der
Schiller und Schulerinnen zu integrieren, ,wie unterschiedlich ihre religiosen
Einstellungen auch sein mogen.* (Ender et al 2016: 4), jedoch wird hier aufgrund der
Konfessionsgebundenheit des Religionsunterrichts’ eine tatsachliche Integration von
diversen (nicht-) religiosen Ansichten verwehrt oder zumindest eingeschrankt. Warum
Religion, jedoch in einer anderen Form, trotzdem Platz in der Schule finden kann und
soll, soll noch, in der Form eines Vorschlags fir die Integration von religitsen
Thematiken in andere Unterrichtsgegenstande, naher erlautert werden®. Dadurch sollen
mehr Schuler und Schulerinnen erreicht werden, da starker an ihre Lebenswelt und die

fur sie alltagsrelevanten Fragen angeknupft werden kann.
4.2. Beschaffenheit des Religionsunterrichts

Bevor die etwaigen, im 0Osterreichischen Schulsystem présenten, Alternativen fiir den
Religionsunterricht erlautert werden, soll in diesem Kapitel zunéchst auf die didaktischen
und vor allem inhaltlichen Merkmale des konfessionellen Religionsunterrichts in
Osterreich eingegangen werden. Dabei sollen einerseits die Potenziale von religiosen
Thematiken ersichtlich gemacht werden, andererseits soll aber auch die
Eingeschrénktheit durch den immensen Einfluss der dahinterstehenden Institution
hervorgehoben werden, der einen unvoreingenommenen, Kkritischen und offenen
Unterricht erschwert oder teilweise sogar verhindert. Eine vollstandige Beschreibung der
in Osterreich angebotenen Religionsunterrichte kann in dieser Arbeit keinen Platz finden,
weshalb exemplarisch auf die meist besuchten Angebote, rdmisch- katholischer,
islamischer und evangelischer Religionsunterricht (vgl. Nimmervoll 2017) eingegangen
werden soll. Darlber hinaus &hneln sich die in den Unterrichten der diversen
Konfessionen besprochenen Thematiken und Fragestellungen inhaltlich sehr, da das
Hauptunterscheidungsmerkmal in der Beantwortung der Grundfragen grof3tenteils in den
unterschiedlichen Auslegungen und Interpretationen der jeweiligen Glaubenslehren zu
finden ist. Prinzipiell soll in dieser Arbeit fur die Vorteile einer Integration von religidsen

Thematiken in den Philosophieunterricht argumentiert werden, da sie thematisch eng mit

7 Anm.: aller angebotenen konfessionellen Religionsunterrichte
8 Vvgl. Kapitel 5
38



der Philosophie verbunden sind (vgl. Halfwassen et al Hrsg. 2011: 7). Dieser wird zwar
nicht tiberall in Osterreich angeboten, soll aber stellvertretend fiir ein Uberdenken des
derzeit durchgefihrten konfessionellen Religionsunterrichts stehen. Winschenswert
ware eine generell philosophischere und reflektierte Herangehensweise an religiose
Thematiken, die eine Diversitit im Denken und Diskurs nicht nur zulasst, sondern explizit

fordert.
4.2.1. Didaktische Anforderungen

Die grundlegende Funktion von Religionsunterricht ist eine konfessionell gepragte
Orientierungshilfe und Wertevermittlung fur Schilerinnen und Schler. Er ,leistet einen
[...] Beitrag zur Identitdtsentwicklung [...] und zur Auseinandersetzung um Fragen des
Zusammenlebens.“ (Zankel und Gunther 2016: 6) Wie auch in anderen
Unterrichtsgegenstanden zahlt nicht nur die Vermittlung reproduzierbarer Fakten,
sondern eine situationsiibergreifende Kompetenzorientierung wird angestrebt. (vgl.
Svensson und Arvidsson Hrsg. 2010: 17) Jedoch gestaltet sich die Ausfiihrung des
Religionsunterrichts schwieriger als jene manch anderer Gegensténde, da es neben der
inhaltlichen Unterweisung zu einer stark konfessionell gepréagten, bis hin zur Dogmatik
reichenden Glaubens- und Meinungsunterweisung kommt. Abgesehen von dem
konfessionsgebundenen meinungsbildenden Element, ist der Religionsunterricht ,,Teil
des Bildungs- und Erziehungsauftrages* (BMBWF 2016) der Schule, weshalb der Fokus
in puncto Didaktik auf &hnlichen Schwerpunkten liegt, wie in anderen
Unterrichtsgegenstinden. Der  Unterricht soll als ,kommunikatives und
prozessorientiertes Geschehen (BMBWF 2016) verstanden werden, in dem sich aus den
vorgetragenen Inhalten vor allem Féhigkeiten wie ,Sach-, Sozial- und
Personalkompetenz* (BMBWF 2016) entwickeln sollen. Besonders wird auch die
Orientierungsfunktion des Religionsunterrichts fur die Schuler und Schulerinnen
hervorgehoben (vgl. BMBWF 2016), die in einem &hnlichen Male in den Lehrplan fir
den Psychologie- und Philosophieunterricht (vgl. BMBWF 1984) integriert ist. Bezogen
auf die didaktischen Anforderungen des Religionsunterrichts, lassen sich viele Parallelen
zu den anderen Pflichtgegenstanden erkennen.
Die inhaltsbezogenen Kompetenzen sind verbindlich umzusetzen, da es sich
um einen Kernbereichslehrplan handelt. Die zeitliche Gewichtung und die

konkrete Umsetzung der Vorgaben obliegen alleine den Lehrerinnen und
Lehrern und ermdglichen somit eine flexible Anwendung. (BMBWF 2016)
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Ein entscheidender Unterschied kann dahingehend identifiziert werden, dass die
Kompetenzbereiche in starkem Einklang mit den Lehren der jeweiligen Konfession
stehen. (vgl. BMBWF 2016) Zurlickgefuhrt wird diese starke Bindung auf die
,Doméinenspezifitiat“ (BMBWF 2016) des Religionsunterrichts, die dafiir zu sorgen hat
Schler und Schulerinnen ausreichend mit der jeweiligen Religionsform in Verbindung
zu bringen. Zusétzlich zu der Behandlung der jeweiligen Konfession, soll jedoch im
Religionsunterricht versucht werden, kritisch und reflektiert mit dem Glauben
umzugehen und die Verknipfung zu anderen Schulfachern und Lebensinhalten der
Schiler und Schulerinnen herzustellen. (vgl. BMBWF 2011) Ausgangspunkt des
Unterrichtsgeschehens sollen ,,[d]ie Lebenswelten der Schiilerinnen und Schiiler [...] mit
ihrer Weite, Vielfalt und Differenziertheit“ (BMBF 2016a) bilden. ,,In ihnen kommt es
zu einer Begegnung mit den Grundfragen des Menschseins, [...] und mit Angeboten von
Lebens- und Weltdeutungen.* (BMBWF 2016a) die jedoch im Gegensatz zu den anderen
Unterrichtsgegenstanden konfessionell gepragt und ausgelegt werden.

4.2.2. Inhaltlich- thematischer Aufbau

Fur alle im 6sterreichischen Schulkontext vertretenen Religionsunterrichte gilt, dass sich
die inhaltliche Stundengestaltung nach der im Zentrum stehenden Konfession richtet. Das
bedeutet, dass die im Unterricht vermittelten Thesen und Werte nach der jeweiligen
Glaubenslehre ausgerichtet sind®. Bezogen auf den katholischen Unterricht lautet die
Praambel:
Der Religionsunterricht ist konfessionell geprdgt und gewinnt seinen
Standpunkt aus der Orientierung an der biblischen Offenbarung und der
kirchlichen Tradition. [...]. Okumenische und interreligidse Anliegen sollen

nach Mdoglichkeit Berlcksichtigung finden und so ein gelebtes Zeichen des
Dialogs zwischen Konfessionen und Religionen sein. (BMBWF 2016)

Inhaltlich &hnlich ist der evangelische Religionsunterricht orientiert, der laut Lehrplan die
Aufgabe hat ,.cine Begegnung mit der biblischen Verkiindigung, wie sie in der Heiligen
Schrift und in den Bekenntnissen bezeugt wird, [...], herbeizufiihren.” (BMBWF 2016a)
Anders als im katholischen Religionsunterricht soll die Begegnung zwischen
verschiedenen Meinungen und Glaubensvorstellungen nicht nur nach Mdoglichkeit
stattfinden, sondern sie gilt als integrales Bindeglied zwischen dem ,,Verkiindigungs- und
Bildungsauftrag der Kirche* (BMBWF 2016a) und dem ,Bildungsauftrag der
offentlichen Schule (BMBWF 2016a). Auch der Lehrplan fir den islamischen

9 vgl. jegliche Lehrpléne fiir den Religionsunterricht an Osterreichischen Schulen
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Religionsunterricht (vgl. BMBWF 2011) macht die eigene konfessionelle Lehre zum
Ausgangspunkt des Unterrichtsgeschehens und versucht sie mit anderen
Weltanschauungen zu vergleichen. ,,Der islamische Religionsunterricht gewinnt seinen
Standpunkt aus seiner Orientierung an den Quellen des Islam und geht gleichzeitig von
der konkreten Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler aus. (BMBWF 2011) Im
Gegensatz, vor allem zum katholischen Lehrplan, ist das Ziel der Integration
abweichender Meinungen und Einstellungen weniger subtil formuliert.
Die konfessionelle Pragung des Religionsunterrichtes flihrt zu einer klaren
Orientierung der Schilerinnen und Schiler und beféhigt sie dazu, einen
eigenen Standpunkt einzunehmen und gleichzeitig den Standpunkt von
Mitschilerinnen und Mitschilern anderer Religionszugehdrigkeit oder
Weltanschauung zu respektieren und zu akzeptieren. In der
Auseinandersetzung mit der eigenen Herkunft und der Zugehdrigkeit zur
Islamischen Glaubensgemeinschaft in Osterreich soll ein Beitrag zur Bildung
von Identitdt geleistet werden, der eine verantwortungsbewusste,
unvoreingenommene, von Toleranz gepragte und selbstbestimmte

Lebensfuhrung in einer pluralistischen Gesellschaft ermdglicht. (BMBWF
2011)

Jedoch muss hier bedacht werden, dass eine offene Formulierung nicht gleichbedeutend
mit einer ebenso offenen Umsetzung im Unterrichtsgeschehen ist. Alle Lehrplane und die
im Unterricht eingesetzten Materialien sind alleine von der jeweiligen
Glaubensgemeinschaft abgesegnet (vgl. Kainz 2014: 54), weshalb oftmals, durch die
Konfessionsgebundenheit, ein sehr einseitiges Bild entsteht. Dartiber hinaus ist aufgrund
der Berufung des Lehrpersonals durch die religidsen Institutionen sichergestellt,
dass Religionspadagoglnnen stets aus ihrer Konfession heraus sprechen, ihr
Unterricht stets die spezifische Welt- und Glaubensauffassung der jeweiligen
Glaubensgemeinschaft transportiert, gesetzlich sogar transportieren muss.
Schon aufgrund der gesetzlichen Rahmenordnung ist Religionsunterricht
nicht bloR Religionskunde, (Krainz 2014: 54)
»sondern mufl ein bekenntnisgebundener dogmatischer Unterricht sein.” (Sander 1980:
26 in Krainz 2014: 54) Zwar suggerieren alle genannten Lehrplane Offenheit und
Toleranz gegenuber einer Diversitat im Denken und in der Glaubensauffassung, jedoch
darf nicht auler Acht gelassen werden, dass die kirchliche Institution und die davon
ausgehende Konfession den Ausgangspunkt der inhaltlichen Unterrichtsgestaltung
darstellt. Trotz der thematisch und didaktisch &hnlichen Auslegung, l&sst sich ein
grundsétzlicher Unterschied zwischen dem Lehrplan fiir islamische Religion und denen
der christlichen Konfession ausmachen. Der Lehrplan fir den islamischen Unterricht

inkludiert wiederkehrende Verweise auf die Einibung des Islam im &sterreichischen
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Kontext und die Hervorhebung der Erziehung zu 6sterreichischen Staatsbirgern. (vgl.
BMBWEF 2011)

Der Unterricht versteht sich als Dienst an den Schilerinnen und Schiilern
sowie an der Schule und hat die Erziehung zur muslimischen Osterreicherin
und zum muslimischen Osterreicher bzw. zu Muslimen, die ihren
Lebensmittelpunkt in Osterreich haben, zum Ziel. (BMBWF 2011)

Die Hervorhebung des Lebensmittelpunktes in Osterreich und der respektiven
staatsburgerlichen Erziehung steht wohl in engen Zusammenhang, damit, dass die
christliche Pragung in Osterreich immer noch in den Képfen der Bevolkerung prasent ist
(vgl. religion.ORF.at 2016) und dem Islam besonders in der dsterreichischen Gesellschaft
eher skeptisch, bis teilweise sogar abwertend gegeniibergestanden wird. (vgl. John 2017)
Im Gegensatz dazu bedirfen die christlich geprégten Religionen aufgrund ihrer Tradition
und der daraus resultierenden Vormachtstellung keiner Rechtfertigung, die Inhalte und
didaktischen Madglichkeiten der Weitergabe ihres Glaubens betreffend. Neben den
inhaltlichen Ahnlichkeiten der verschiedenen konfessionellen Unterrichte, kann in den
Lehrplénen bereits die N&he zur Philosophie erkannt werden, und somit eine Basis fur
eine Integration von Religion in den Philosophieunterricht geschaffen werden. Der Weg
einer ,,personlichen Orientierung und Sinnfindung“ (BMBWF 2011) ist kein rein
religioses Thema, sondern die Fragen nach Sinn, Wissen und Sein, zahlen zu den viel
diskutierten Grundfragen der Philosophie (Hoerster 2010). Die interdisziplinére
Veranlagung der Lehrpléne, vor allem der Islamischen und Evangelischen (vgl. BMBWF
2011; BMBWF 2016a), ermdglicht ein Anknlpfen an ethische und philosophische
Aspekte, die auf die groRe Kompatibilitat dieser Teildisziplinen hindeuten. Abgesehen
von ihren mehr oder weniger offensichtlich erkennbaren Potenzialen zur
interdisziplinaren Bearbeitung diverser Themen soll angemerkt werden, dass die
Aufbereitung und Présentation der vorgeschriebenen Inhalte auch wesentlich von der
Umsetzung durch die jeweilige Lehrperson abhéngig ist. Ein Lehrplan kann in der
Theorie noch so weltoffen und integrativ gestaltet sein, wenn es die Lehrperson nicht ist,
wird sich die Vermittlung von Diversitdt schwierig gestalten. Zwar wird im
Religionsunterrichtsgesetz  (RelUG) dezidiert darauf hingewiesen, dass im
Unterrichtsgeschehen nur auf jene Schulbucher und Materialien zuriickgegriffen werden
darf, ,,die nicht im Widerspruch zur staatsbiirgerlichen Erzichung stehen.” (8 2 Abs 3
RelUG), jedoch wird das Unterrichtsgeschehen ,,durch die betreffende gesetzlich
anerkannte Kirche oder Religionsgemeinschaft besorgt, geleitet und unmittelbar

beaufsichtigt.” (§2 Abs 1 RelUG), in deren Interesse die Weitergabe eines bestimmten
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konfessionell geprégten Gedankenguts ist. Das eine solche Umsetzung nicht
notwendigerweise offen und gewillt zum Dialog ist, zeigt sich erneut im Lehrplan fir
katholische Theologie. Wahrend auf der einen Seite die Schiiler und Schiilerinnen
angeleitet werden sollen, ,,ihre personlichen Glaubensentscheidungen zu treffen und
dementsprechend ihr Leben und ihren Glauben zu gestalten.“ (BMBWF 2016), wird
andererseits davon gesprochen zu lernen ,,den Blick fur das je Eigene und das bleibend
Fremde!® schirfen und zum respektvollen und kritischen Dialog fihig werden.*
(BMBWEF 2016) Zwar sind sowohl Dialoge zwischen den Konfessionen, sowie auch
Kritikfahigkeit wunschenswert, nur ist fragwirdig, ob die Vermittlung von einem
bleibend Fremden, das Anstatt einer Anndherung eher eine Abwendung suggeriert, einen
wirklich offenen Umgang ermdglicht. Auch wenn die Umsetzung der potenziellen
Interdisziplinaritat religioser Thematiken nicht immer gegeben ist, muss es nicht heifl3en,
dass sie nie gewilinscht oder gar nicht méglich sei, wie der Einblick in die diversen
Lehrplane zu Beginn dieses Kapitels zeigt. Fraglich ist nur ob, der konfessionelle
Religionsunterricht der richtige Ort ist, um eine Fille an variierenden Ansichten und
Vorstellungen, zwar kritisch, aber nicht abwertend, anzunehmen und als potenzielle
Chance zur Weiterentwicklung zu sehen. Deshalb soll in diesem ersten Abschnitt der
Arbeit fur eine Form der religidsen Bildung pladiert werden, die losgeldst von den

Konfessionen, einen objektiven Diskurs ermdglicht.
4.3. Alternativen zum Religionsunterricht im dsterreichischen Schulsystem

Die Beschaffenheit des Ethikunterrichts als Ersatz fur den konfessionellen
Religionsunterricht soll in diesem Kapitel kurz skizziert werden, um vor allem auf die
Unzulénglichkeiten aufmerksam zu machen, die sich durch diese Form des
Kompensationsunterrichts ergeben. Die Darstellung des Ethikunterrichts an Schulen soll
aufzeigen, weshalb die Integration von religidsen Thematiken in dieser Variante nicht ihr
Potenzial ausschdpfen kann, und darum eine andere Herangehensweise notwendig ist, die

im Zuge dieser Arbeit erlautert werden soll.
4.3.1. Schulversuch Ethik

»Das Wort "Versuch" impliziert gemeinhin eigentlich eine iiberschaubare Dauer mit
einem absehbaren Ende. Im Zusammenhang mit Bildungspolitik kann die allerdings

etwas langer werden, ja, mehrere Jahrzehnte des Versuchens in Anspruch nehmen.*

10 Eigene Hervorhebung
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(Nimmervoll 2017) Seit nunmehr mehr als 20 Jahren wird an mittlerweile tber 200 (vgl.
Nimmervoll 2017) Schulstandorten das Kompensationsfach Ethik fir jene Schuler und
Schillerinnen angeboten, die vom Religionsunterricht abgemeldet sind, keiner
Konfession angehéren und Religion nicht als Freifach besuchen, oder jene die einer
Glaubensgemeinschaft angehéren, die in Osterreich nicht gesetzlich anerkannt ist, und
deshalb keinen eigenen Religionsunterricht besuchen konnen. Trotz der langen
Testphase!! konnte man sich bis heute auf politischer Ebene noch nicht einigen, wie mit
dem Ethikunterricht in Zukunft weiter verfahren werden soll. In einem 2012 von der
damaligen Bundesministerin Claudia Schmied (vgl. Schmied 2012) verfassten Bericht,
wurde die Notwendigkeit eines Ethikunterrichts dahingehend gerechtfertigt, dass
[e]in wesentlicher AnstoRR fur diesen neuen Gegenstand Ethik war, dass die
Anzahl der Schilerlnnen, die keinen konfessionellen Religionsunterricht
erhalten, standig zunahm und zunimmt, weil die Zahl der Kinder ohne
religiéses Bekenntnis steigt, konfessioneller Religionsunterricht wegen zu

kleiner Gruppen nicht zustande kommt und die Abmeldungen an vielen
Standorten zunehmen. [...] (Schmied 2012: 3)

Aufgrund dieser Entwicklungen und ,,[g]erade weil keine Religion mehr eine
allgemeinverbindliche Autoritat beanspruchen kann, sind mindige Menschen gefordert,
[...] die Moglichkeiten, [...] eines ethischen Diskurses [...].“ (Liessman in Schmied
2012: 9) zu kennen und zu nutzen. Claudia Schmied (2012: 7) erkennt im Ethikunterricht
die Moglichkeit ,,auf weltliche Art und Weise an die Grundwerte* Schmied 2012: 7)
heranzugehen, ,,ohne dass wir damit die anerkannten Religionen infrage stellen.
(Schmied 2012: 7) Der Ethikunterricht soll daher all jenen Schiillern und Schulerinnen als
identitats- und orientierungsstiftende MalRnahme beiseite stehen, die nicht an einem
konfessionellen Religionsunterricht teilnaben wollen oder konnen. Trotz oder gerade
wegen der sékularen Ausrichtung des Ethikunterrichts finden die diversen Religionen und
ihre Lehren darin Platz, jedoch nicht in vereinheitlichter Form. Aufgrund der
Durchfiihrung des Schulversuchs an verschiedenen Standorten gibt es Kkeinen
flachendeckenden Lehrplan fur das Fach Ethik weshalb die Art der Integration von
religiosen Thematiken von den jeweiligen Schulen abhdngt. (vgl. Feichtinger 2016: 32-
33). In einer 2001 durchgefiihrten Vergleichsstudie der in Osterreich gangigen Lehrpléane
konnten drei Ansédtze identifiziert werden, nach denen sich der Ethikunterricht
weitestgehend orientiert (vgl. Pfeifer 2009: 28-30 in Feichtinger 2016: 33- 34). Neben

dem moralisch- handlungsorientieren Ansatz, der sich mit einer Analyse und einer

11 Stand November 2018
44



Begrindung gesellschaftlicher Normen und Handlungsgrundsétzen befasst, und dem
ethisch- reflexiven Ansatz, in dem Schuler und Schilerinnen gewisse ,,Werte und Normen
[...] nicht nur kognitiv erschlieBen, sondern auch reflektieren® (Feichtinger 2016: 33)
kdnnen sollen, erfullt der lebenskundlich- hermeneutische Ansatz die Notwendigkeit einer
Integration ,,sozialer und ethischer Kompetenzen, die zur Deutung und Bewaéltigung des
Lebens im kulturellen und gesellschaftlichen Kontext beitragen. (Feichtinger 2016: 34)
Der letztgenannte Bereich involviert vor allem auch die Beschéftigung mit religitsen
Thematiken. Hier kann zwar ersichtlich gemacht werden, dass die Integration von
Religion bundesweit stattfindet, jedoch in welcher Form genau ist von den jeweiligen
Schulen, aber vor allem auch den Lehrkréften abhé&ngig. Dariber hinaus ist auch die
Aufteilung und Gewichtung aller anderen unter den Begriff des Ethikunterrichts
geordneten Fragestellungen und Thematiken, die zusammengefasst in den oben
genannten Themenkomplexen in Osterreich vergleichbar sind, den jeweiligen
Schulstandorten uberlassen. Zusammenfassend kann angemerkt werden, dass trotz der
langen Anlaufzeit des Ethikunterrichts noch ein grolRes Fragezeichen hinter viele
Bereiche zu setzen ist. Weder die zukinftige Form des Unterrichts (vgl. Nimmervoll
2017; Schmied 2012: 19), noch die einheitliche inhaltliche Gestaltung ist zum jetzigen
Zeitpunkt bekannt. Zwar beinhaltet die Programmatik der aktuellen Regierungsparteien'?
den Entwurf neben dem fortlaufenden konfessionellen Religionsunterricht Ethik
flachendeckend als Pflichtfach flr jene Schiler und Schilerinnen einzufiihren, die keinen
konfessionellen Unterricht besuchen kénnen oder wollen, jedoch gibt es noch keine
Informationen iiber die ,,Modalititen des geplanten Ethikunterrichts“ (religion.ORF.at
2017) Neben der Undurchsichtigkeit ber die formale Beschaffenheit des
Ethikunterrichts ergibt sich jedoch ein weitaus gréReres Problem. Einerseits verhindern
die inhaltlichen Unterschiede, die aufgrund der Variationen des Lehrplans bestehen, eine
allgemeingultige Definition davon, was Ethik im 0Osterreichischen Schulkontext zu
bedeuten und zu vermitteln hat. Andererseits wird die Eigenstdndigkeit des Faches
aufgrund seiner Ersatzfunktion fiir den konfessionellen Religionsunterricht gestort. So
wird es dem Ethikunterricht, zumindest in seiner jetzigen Form als weltliche
Kompensation zur religidsen Glaubensunterweisung, verwehrt sein volles Potenzial

auszuschopfen. (vgl. Krainz 2014: 57)
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4.3.2. Probleme des Ethikunterrichts als Kompensations- oder Ersatzfach

Wie bereits thematisiert wurde 3, herrscht zum jetzigen Zeitpunkt Uneinigkeit dariiber,
wie mit dem Ethikunterricht weiter verfahren werden soll. Zwar spricht man sich in der
Politik durchwegs positiv zu dem Thema aus, jedoch eine Einigung wie der Unterricht in
Zukunft aussehen soll, konnte noch nicht gefunden werden. (vgl. Nimmervoll 2017)
Prinzipiell werden drei potenzielle Formen des Ethikunterrichts diskutiert. Eine
Moglichkeit ware der Erhalt der jetzigen Ausfuhrung des Unterrichts als
Kompensationsfach, jedoch flachendeckend in allen Schulen. Problematisch an dieser
Variante ist laut der ehemaligen SPO- Abgeordneten Sonja Ablinger (in Schmied 2012:
20) jedoch, dass sie aus rechtlicher Perspektive zweifelhaft ist. ,,Da es keine
Religionspflicht gibt, kann es schon begrifflich keine Pflicht geben, die ersatzweise an
die Stelle der Religionspflicht tritt. (Schmied 2012: 20) Deshalb misste vor einer
gesetzlichen Einfuhrung dieser Version eine rechtliche Prifung stattfinden. (vgl. Schmied
2012: 20) Des Weiteren wird diskutiert, das Fach als zusatzlichen verpflichtenden
Gegenstand, parallel zum konfessionellen Religionsunterricht zu etablieren. Als dritter
Punkt wird die Integration des Faches Ethik in einen schon bestehenden Gegenstand
vorgeschlagen. Anbieten wirde sich in diesem Kontext das Unterrichtsfach Psychologie
und Philosophie (vgl. Schmied 2012: 19), das im Teilbereich Philosophie ohnehin schon
Ethik beinhaltet. (vgl. BMBWF 1984). Bezlglicher dieser Variante wadre eine
Stundenerh6hung angemessen und eine ,,Ergdnzung des facheinschldgigen Lehrplans®
(Schmied 2012: 25), die beide im Zuge der Diskussion von Ethik als integratives Fach
thematisiert werden, notwendig. In Schultypen, die den Unterrichtsgegenstand
Psychologie und Philosophie nicht in ihrem Facherkanon vorsehen miissten ,,auf den
betreffenden Schulstufen Pflichtgegenstande gefunden werden, wo eine inhaltliche
Ankoppelung mdoglich und sinnvoll ist.” (Schmied 2012: 26) Viele Mdglichkeiten zur
Gestaltung des Ethikunterrichts stehen offen, jedoch ist fraglich wie gut, in Anbetracht
der Uber zwei Jahrzehnte dauernden Testphase, die Chancen auf baldige Klarung der
Modalitaten stehen. Abgesehen von den formalen Kriterien ist das Unterrichtsfach Ethik
mit einer weitaus groReren Problematik verbunden. Hierbei handelt es sich um den
standigen Beigeschmack eines Ersatzfaches fiir den konfessionellen Religionsunterricht.
»Das Reglement eines Ersatzfaches* (Krainz 2014: 57) weckt unzulidngliche oder sogar

inkorrekte ,,Auffassungen und Vorstellungen iiber die Zielsetzung und Moglichkeiten

18 vgl. Kapitel 4.3.1
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dieses Unterrichtsformats.” (Krainz 2014: 57) Aus dieser Perspektive ergibt sich die
Problematik, dass Ethik nicht als eigenstdndiges von der konfessionellen Religion
abgetrennte Wertetheorie verstanden wird, sondern als Ersatzunterweisung flr jene denen
die Konfrontation mit einem Moralsystem im Religionsunterricht entgeht. So fiihrt die
,»ldee des Ersatzes [...] aber zu einer indirekten Aufwertung der religiosen Erziehung im
offentlichen Schulwesen. [...].“ (Krainz 2014: 57) Dabei ,,dominiert die Frage, ob der
"Ersatz” das zu ersetzen vermag, was zu seinen Gunsten abwihlbar ist.“ (Breinbauer
1999: 204 in Krainz 2014: 57) Eine weitere Schwierigkeit ergibt sich, daraus, dass viele
Religionslehrer und -Lehrerinnen wegen der immer h&ufiger werdenden Abmeldungen
und der generellen Abnahme der Bekenntniszugehorigkeit!*

eine Zusatzausbildung absolvieren, um Ethik unterrichten zu kénnen. Das

flhrt in der Praxis auch immer wieder zu paradoxen Situationen, wenn sich

beispielsweise Schiilerlnnen [...] vom Religionsunterricht abmelden und

dann im Ethikunterricht auf dieselbe Lehrperson treffen, der sie durch die
Abmeldung vom Religionsunterricht entgangen sind. (Krainz 2014: 57)

Dadurch ergeben sich nicht nur unangenehme Situationen fir die Schiler und
Schilerinnen, sondern auch die Grenzen zwischen Ethik und Religion werden immer
diffuser. Aus dieser Uneinigkeit Gber die Formalitaten, aber vor allem auch aus der
Ersatzrolle, die der Ethikunterricht einnimmt, ergibt sich die Frage, inwieweit die
Sinnhaftigkeit dieses Formats gegeben ist, und ob der oben thematisierten Problematik
entgegengewirkt werden kann. Ohne Zweifel handelt es sich hier um essenzielle Fragen
in der Osterreichischen Bildungslandschaft, jedoch kénnen sie in dieser Form hier keine
Beantwortung finden. Dennoch gilt, Ethik und Religion sind unbestritten essenzielle
Thematiken, die Schiilern und Schilerinnen Werte vermitteln kdnnen, was ihren Verbleib
im Schulunterricht rechtfertigt. Eine weitere verbindende Konstante ist, dass beide
grundlegende Aspekte der Philosophie darstellen. Um nun religiose Bildung, ohne die
Glaubensunterweisung eines konfessionellen Religionsunterrichtes, zu ermdglichen ist
eine ,,fundierte philosophische Bildung“ (Krainz 2014: 58) unerlasslich. Darauf
aufbauend soll im Laufe des ersten Teils dieser Arbeit® mit der oben angefiihrten Theorie
eines integrativen Unterrichtes argumentiert werden. Im Fokus steht hierbei die

Implementierung religioser Aspekte in den Philosophieunterricht. 1® Daraus ergibt sich

14vgl. Kap 3.1
15 vgl. Kap 6.2
16 vgl. diese Arbeit fokussiert sich allein auf den AHS Kontext
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der Vorteil, dass Religion'’ losgelést von dem Druck der Konfession, fiir sich selbst als
philosophische Teildisziplin stehen kann.

17 Oder Ethik, die jedoch nicht spezifisch Teil dieser Arbeit ist
48



5. Religion ja, Glaube nein — die Relevanz von Religion im 6sterreichischen
Schulkontext

Wie bereits geschildert wurde!® ist ein Umdenken beziiglich Religions- und
Glaubensfragen im Gange. Bedingt durch den Wandel der Zeit und die Flle der
verschiedenen bestehenden Orientierungsmoglichkeiten kommt es zu einer Abwendung
von einem ehemals dogmatischen und institutionalisierten Charakter des Glaubens (vgl.
Kdgler und Dammayr 2015: 154- 155) zu einer Individualisierung der Glaubensangebote
(vgl. Kogler und Dammayr 2015: 155) und einer kritischen Betrachtung religioser
Thesen. (vgl. 164) Die Vorstellungen von Glauben, Welt und dem Ich (vgl. Kogler und
Dammayr 2015: 152- 153) werden nunmehr individuell gestaltet, und richten sich nicht
strikt an die Vorgaben einer religiésen Institution. Zwar nimmt diese Variante des
institutionalisierten Glaubens ab, doch Religion an sich, in ihrer jeweiligen Form, spielt
immer noch eine groRRe Rolle fir die Gesellschaft und das 6ffentliche, vor allem aber das
politische Leben. ¥ Das folgende Kapitel befasst sich einerseits mit der Frage, warum
Religion im heutigen Schulalltag immer noch von Relevanz ist, auch wenn die Zahl der
Austritte aus Religionsgemeinschaften stetig steigt?® und in den letzten Jahren vermehrt
Abmeldungen aus dem konfessionellen Religionsunterricht verzeichnet werden
konnten?'. Andererseits sollen auch die Unzuldnglichkeiten des konfessionellen
Religionsunterrichts diskutiert werden, die eine reflektierte und offenere Gestaltung der

Thematisierung von Religion behindern.
5.1. Warum Religion in die Schule gehdrt

Wahrend durch die Sakularisierungsprozesse Religion gegen Ende der ersten Hélfte des
20. Jahrhunderts aus dem 6ffentlichen Diskurs zu verschwinden schien, konnte, vor
allem in den letzten Jahren, ein Wiederaufflammen beobachtet werden.

Diese Riickkehr meint freilich nicht ein Wiederaufleben vergangener Formen

religiésen Lebens, sondern die Entwicklung neuer Formen der Religion unter

den Bedingungen der modernen Gesellschaft, d.h. unter den VVoraussetzungen

der Individualitat und Pluralitat, verbunden mit Migrationsbewegungen und
neuen spirituellen Angeboten. (Feichtinger 2016: 1)

Zwei Phanomene sind in der heutigen Zeit eng mit dem Thema Religion verbunden. Zum

einen lasst sich eine Abwanderung von einer institutionalisierten Form des Glaubens

18 vgl. Kapitel 3.2 und 3.1
19 vgl. Kapitel 3
20vgl. Kapitel 3.2
2L vgl. Kapitel 4.3.1
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beobachten. Die Menschen legen weniger Wert auf die Reglementierung ihrer
Lebensumstande durch ein einschrankendes Organ, sondern suchen sich auf
individualisierte Weise einen Weg ihren Glauben zu gestalten und zu leben. Zum anderen,
neben der privaten Ausubung der eigenen Glaubensvorstellungen, findet sich Religion in
Osterreich stark im politischen Diskurs représentiert. Durch Verweise auf Kultur und
Geschichte wird die Hegemonie des traditionsbedingten Mehrheitsdenken, der
christlichen Glaubenslehre, weiter etabliert, wahrend abweichende Formen, vor allem der
Islam, als Bedrohung fur den Erhalt der Uber Jahrhunderte tradierten Werte, dargestellt
werden. Der Philosophie- und, Christian Feichtinger (2016: 1) schreibt in diesem
Kontext: ,,In aktuellen Debatten um Integration, Pluralitit und Kultur ist [...]
beobachtbar, dass die Kategorie Religion™ zunehmend als argumentative Ressource von
sozialen Grenzziehungen und Zugehdorigkeiten [...] herangezogen wird.* Als Ausweg aus
dieser Problematik auf der einen Seite, aber auch als N&herbringen der verschiedenen
(nicht)religiosen Angebote des Glaubens und der Lebensgestaltung, erkennt Feichtinger
(2016: 1) die Integration von Religion in den schulischen Kontext. ,,In dieser komplexen
Situation ermdglicht religiose Bildung wesentliche Orientierungskompetenz in der
modernen Gesellschaft wie auch in globaler Perspektive.” (Feichtinger 2016: 1) Zwar
weist der Theologe Anton Buchner (vgl. Schmied 2012: 8) darauf hin, dass der
individualisierte Glaube Privatsache ist, dass aber gleichzeitig die gesellschaftliche
Komponente von Religion und Religiositit eine allumfassende Rolle spielt. ,,Es mag sein,
dass individuelle Religiositét privat ist, aber niemals privat sein koénnen Religionen als
soziale, weltanschauliche und auch politische Krafte, wortiber Schiler und Schilerinnen
Bescheid wissen mussen.“ (Buchner in Schmied 2012: 8) Dar(ber hinaus lasst sich die
Integration von Religion in den schulischen Kontext dadurch rechtfertigen, dass sie ,,seit
Jahrhunderten eine wichtige Rolle spielt* (Hartung und Schmitt 2017) und somit einen
»Schliissel [...] zu Geschichte und Kultur* (Hartung und Schmitt 2017) darstellt.
,»Versteht man Religion nidmlich als einen zentralen Bestandteil der Allgemeinbildung,
als ein soziales, kulturelles und historisches Gebilde und Phdnomen, muss sie auch in der
Schule berticksichtigt werden.” (Krainz 2014: 49) Aus der Kombination dieser beiden
Komponenten ergibt sich, ,,dass ein bestimmtes Grundwissen iiber Religion(en) als
wichtig erachtet wird, nicht nur im Sinne einer Allgemeinbildung, sondern gerade im
Hinblick auf gesellschaftliches Zusammenleben, [...] und religionsbedingte Konflikte.*
(Feichtinger 2016: 80) Deshalb muss es mdglich sein, Religion in der Schule objektiv

betrachten zu kdnnen, ohne bestimmte Werte und Glaubensrichtungen zu propagieren.
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Religion und das Wissen dar(ber ist ein integraler Bestandteil unserer Gesellschaft und
essenziell um ein allumfassendes Bild von unserer Geschichte und Kultur, aber auch von
dem momentanen Weltgeschehen zu erlangen. (vgl. Dawson 1957: 278) Auch wenn man
sich keinem Glauben zugehdrig fihlt, wird man im taglichen Leben mit Religionen
konfrontiert. ,,Religion ist Teil unserer Lebenswelt.“ (Sekretariat der deutschen
Bischofskonferenz Hrsg. 2007: 1) und ob selbst initiiert oder nicht, kommt es oftmals zu
einer Begegnung mit ,vielfdltigen religiosen Symbolen, Gebduden, Ritualen,
Lebensweisen und Uberzeugungen. (Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz Hrsg.
2007: 1) Deshalb ist eine Thematisierung im Unterricht essenziell. Zwar mag Religion
ein kompliziertes, kontroverses Thema mit reichlich Konfliktpotenzial sein, aber genau
deshalb ware ein Ausschluss aus dem Themenkanon im Schulunterricht nicht sinnvoll.
(vgl. Dawson 1957: 278) Es ist

wichtig, dass die Schule Kindern und Jugendlichen einen verstehenden

Zugang zu religiosen Weltdeutungen und Lebensweisen erschlieft, ihnen

hilft, einen eigenen Standpunkt zu religiosen Fragen zu entwickeln, und sie

zu [...] Toleranz und Dialogfihigkeit erzieht. (Sekretariat der deutschen
Bischofskonferenz Hrsg. 2007: 1)

Eine solche Behandlung von Religion im Schulunterricht wére sinnvoll, die sich von einer
konfessionellen Glaubensunterweisung lossagt, und den Schilern und Schilerinnen mit
den historischen, gesamtgesellschaftlichen und philosophischen Aspekten dieses
Bereichs konfrontiert. Trotz der Tendenzen der verschiedenen Lehrplane fir den
konfessionellen Religionsunterricht an Gsterreichischen Schulen mit anderen Religionen
in einen Dialog zu treten, wird die eigene Glaubenslehre zum MaRstab gemacht, wéhrend
andere Anschauungen, religios oder nicht, nur als Nebenerscheinungen gehandhabt
werden.?? Daraus folgt, dass die konfessionell getrennte Erziehung nach den jeweiligen
Werten alleine nicht zuldnglich ist um einen madglichst reflektierenden und
inkludierenden Unterricht zu gestalten. Das Religion im schulischen Kontext behandelt
wird, scheint weitgehend akzeptiert, nur ist die Art und Weise wie sie in der Schule
verankert ist vielen Beteiligten ein Dorn im Auge. (vgl. Hartung und Schmitt 2017) Im
Gegensatz zu einer dogmatischen Konfrontation mit den Werten der jeweiligen
Religionsgemeinschaften, sollte ein Ansatz gewahlt werden, der die Behandlung von

Religion im Sinne einer ,,Informationsveranstaltung® (Knecht 2007: 47) nutzt, ,,in der

22 \/gl. Kapitel 4.2.2
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nicht die Erziehung zu [...] Werten im Vordergrund® (Knecht 2007: 47) steht, aber ,,die
Information Uber diese Werte.* (Knecht 2007: 47) Zweifellos
hat die Wissenschaft mit einer Reihe religioser Vorstellungen aufgerdumt:
Die Welt wurde nicht in sechs Tagen erschaffen [...], der Mensch stammt in
Wirklichkeit vom Affen ab, [...], und Galilei hatte doch Recht. [...]. Dennoch

besteht nicht der geringste Zweifel daran, dass die Religionen in der
modernen Welt — trotz alledem — Bestand haben. (Grondin 2012: 12- 13)

Darum sollte auch die Thematisierung im Schulunterricht unter einem objektiven
Blickwinkel stattfinden, um den Schilern und Schilerinnen nicht nur zu vermitteln,
welche Religion welche Einstellungen vertritt, sondern vor allem, um aufzuzeigen,
warum und in welchem AusmaR dieses Phdanomen jahrtausendelang tberleben konnte

und bis in die Gegenwart wirkt.

5.2. Glaube ist Privatsache — was die Schule in Bezug auf Religion zu leisten

hat, ein konfessioneller Unterricht aber nicht leisten kann

Zunéchst soll klargestellt werden, dass diese Arbeit prinzipiell nicht fir eine Verbannung
des konfessionellen Religionsunterrichts aus dem Schulunterricht pladiert. Zwar steigen
die Zahlen der Abmeldungen vom Religionsunterricht und die Bindungen an bestimmte
Konfessionen sinken, jedoch gibt es immer noch Personen, denen die Ausrichtung ihres
Lebens nach einer bestimmten Glaubenslehre wichtig ist.>®> Den konfessionellen
Religionsunterricht ganz abzuschaffen kommt demnach der Verweigerung eines
aquivalenten Angebots einer nicht dogmatischen Befassung mit der Thematik gleich.
Konfessioneller Religionsunterricht hat seine Berechtigung fur jene, die Wert auf eine
dem jeweiligen Glauben nahe Unterweisung legen, sollte aber nicht unbedingt als
Pflichtgegenstand, auch wenn eine Abmeldung erfolgen kann, gelten. Jedoch wiirden sich
Anderungen an der derzeitigen Stellung des konfessionellen Religionsunterrichts, vor
allem an der des Katholischen, wegen seiner rechtlichen Verankerung, relativ schwierig
gestalten, denn ,,[i]n Osterreich ist der Religionsunterricht durch das Staatsgrundgesetz
konfessionell gebunden.“ (Feichtinger 2016: 28) Dariiber hinaus gilt, ,,dass der
katholische Religionsunterricht auf Grund seiner Absicherung durch das Konkordat
zwischen dem Heiligen Stuhl und der Republik Osterreich* (Feichtinger 2016: 29)
geschitzt ist und dadurch auch ,,das rechtliche Fundament darstellt, auf dessen Anspruch
auf Religionsunterricht auch jener der anderen anerkannten Kirchen und

Religionsgemeinschaften fulit.” (Feichtinger 2016: 29) Da die Beschaftigung mit der

2 Vvgl. Kapitel 3.3
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Thematik Religion durchaus seine Berechtigung hat?*, sollte deren Integration fiir alle
Schiler und Schilerinnen in einem objektiven Umfeld mdglich sein. Doch schon Ende
der 1950er Jahre stand fest, ,,The problem is to find a way in public education to give due
recognition to the place of religion in the culture and in the convictions of our people
while at the same time safeguarding the separation of Church and state.” (Dawson 1957:
276) Im AHS Kontext bietet sich in diesem Fall der Philosophieunterricht aufgrund seiner
Uberschneidungspunkte mit ethischen und religiosen Grundsétzen an. Zwar missten in
anderen Schultypen &quivalente Unterrichtsfacher zur Integration gefunden und der
Lehrplan adaptiert werden, jedoch stellt diese Variante die kostenguinstigste und auch
jene, die den geringsten Aufwand zur Umsetzung verlangt, dar. (vgl. Schmied 2012: 28)
Trotz einer Bemuhung seitens der Verfasser und Verfasserinnen der Lehrplane fiir den
konfessionellen  Religionsunterricht  zur  Vermittlung eines  allumfassenden
Verstandnisses von Religion und Glaube®, ist der Unterricht stark von den
Glaubenslehren der jeweiligen Religionsgemeinschaft gepragt. Den Anforderungen einer
objektiven, selbstbestimmten und vor allem kritischen Auseinandersetzung mit religidsen
Thematiken, kann der konfessionelle Religionsunterricht allein deshalb schon nicht
gerecht werden. Aufgrund der Vormachtstellung der jeweiligen Glaubensgemeinschaft
beziglich der Inhalte und der Bestellung des Lehrpersonals, welches sich an die
Verkiindung der konfessionsbezogenen Werte halten muss?®, entsteht notwendigerweise
eine Hierarchisierung der Glaubensangebote. Zwar ist die orientierungs- und zielstiftende
Funktion des Religionsunterrichts unzweifelhaft vorhanden, denn er ,leistet einen
wichtigen Beitrag zur Identitdtsentwicklung der Schiiler/innen* (Zankel und Giinther
2017: 6) und informiert Gber ,.kulturelle und gesellschaftliche Zusammenhénge und tragt
so zur Allgemeinbildung bei.“ (Zankel und Ginther 2017: 6), jedoch zeichnet die
konfessionelle Pragung oftmals ein sehr einseitiges Bild der Thematik. Daher ist es die
Aufgabe der Schule als primarer Bildungseinrichtung, die Integration von religiosen
Thematiken so zu gestalten, dass es méglich wird eine andere Perspektive auf die Materie
einzunehmen. ,,The public school should stimulate the young towards a vigorous,
personal reaction to the challenge of religion. [...] The public school should assist youth
to have an intelligent understanding of the historical and contemporary role of religion in
human affairs.” (1947 American Council report in Dawson 1957: 277)*" Neben der

24 Vgl. Kapitel 5.2
2 vgl. Kapitel 4.2.2
2 Vgl. Kapitel 4.1 und 4.2.2
27\/gl. auch 1947 American Council Report
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konfessionellen Glaubensunterweisung in den jeweiligen Unterrichten kommt eine
zweite Schwache hinzu. Der Unterricht ist von einer immensen Exklusivitét
gekennzeichnet. Teil eines bestimmten Religionsunterrichtes konnen nur diejenigen
Schiiler und Schulerinnen sein, die dieser Konfession tatsédchlich angehdren. Aus
Grinden einer fehlenden Beaufsichtigung kdnnen zwar theoretisch auch andere an dem
Unterricht teilnehmen, doch bedarf es hier einer Genehmigung durch die Lehrperson.
Daruiber hinaus haben Schiler und Schilerinnen tberhaupt erst die Mdglichkeit einen
regularen Religionsunterricht zu besuchen, wenn sie einer in Osterreich anerkannten
Glaubensgemeinschaft angehoren.?® Auch die Kompensationsversuche —wie
beispielsweise das Fach Ethik®® stellen bis zum jetzigen Zeitpunkt nur unzulingliche
Varianten dar, Religion fur alle in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren. Zum einen
tragt Ethik standig den negativen Beigeschmack eines Ersatzfaches mit und zum anderen,
konnte es auch nach Uber zwanzig Jahren Schulversuch, weder inhaltlich noch formal,
flachendeckend fiir ganz Osterreich gestaltet werden. Es gilt, ,,Religion, das steht auBer
Frage, ist ein wichtiger Bestandteil von Bildung und muss daher auch Teil des
Unterrichtsstoffes der Schulen sein.* (Kohlmaier 2016) Ebenso essenziell ist aber, dass
,Jugendliche dariiber aufgekléart werden, dass Glaube erst einmal nichts Richtiges oder
Falsches ist, sondern: jedem selbst {iberlassen.” (Kohlmaier 2016) Eine
Glaubensunterweisung sollte nur jenen Schilern und Schulerinnen zukommen, die
personlichen Wert darauflegen, jedoch sollte es mdglich sein, religiése und
glaubensbedingte Fragen fir alle in einem reflektierten und objektiven Umfeld
zuganglich zu machen.

Dann musste endlich kein katholischer Religionslehrer den Schiilern den

Islam erklaren, wéhrend deren muslimische Mitschuler im Nebenraum vom

Ethik- oder Islamlehrer den Katholizismus erklart bekommen — und keiner

dem anderen Fragen stellen kann. Denn gemeinsam im Klassenzimmer kann
man am besten Uber Gelerntes direkt sprechen. (Kohlmaier 2016)

28 Vgl. Kapitel 4.1
29 Vgl. Kapitel 4.3.1 und 4.3.2
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6. Religion und Philosophie

Dieses Kapitel beschaftigt sich zunachst mit der engen Verbindung zwischen Philosophie
und Religion. Darauf basierend soll naher auf das bereits erwahnte Konzept®® der
integrativen ~ Beschaftigung  von  Glaubens- und  Religionsfragen  im
Philosophieunterricht®® eingegangen werden. Im Zuge dessen, soll einerseits auf die
formellen Mdglichkeiten der Implementation eingegangen werden, wéhrend
anschlieBend diskutiert wird, warum sich besonders der Philosophieunterricht eignet,
religiose Aspekte in seinen Themenkanon aufzunehmen.

6.1. Religionsphilosophie — das verbindende Element von Religion und
Philosophie

Philosophie und Religion sind verschiedene Ph&nomene, aber sie
unterscheiden sich in einer solchen Weise voneinander, dal3 sie zugleich
untrennbar miteinander verbunden bleiben. Das philosophische Denken
entsteht [...] als die Suche nach dem Ursprung aller Dinge, dem die Welt
Einheit, Bestand und Begreifbarkeit verdankt. (Halfwassen et al Hrsg. 2011:
7)

Diese Suche nach dem Ursprung aller Existenz, des Seins, stellt das verbindende Glied
zwischen Philosophie und Religion dar. (Halfwassen et al Hrsg. 2011: 7) ,,Die Religion
bietet die starksten, &ltesten und meist geglaubten Antworten auf die Frage nach dem Sinn
des Lebens. So gesehen kann die Philosophie die Religion in ihrer eigenen
Weisheitssuche gar nicht umgehen.“ (Grondin 2012: 1) Die Religion mit ihren
deterministischen Zigen bietet eine Mdglichkeit, um auf eine der Grundfragen der
Philosophie zu antworten, ndmlich darauf ,,warum es Sein gibt, und nicht [...] Nichts.*
(Grondin 2012: 1) ,,Es handelt sich hierbei um eine Antwort auf die Frage nach dem Sinn
der Existenz, die die Philosophie immer schon fasziniert, manchmal aber auch irritiert
hat: von Platon bis hin zu Bergson, Heidegger und Levinas.” (Grondin 2012: 1) Ein
fundamentaler Unterschied zwischen den Disziplinen darf jedoch nicht aufler Acht
gelassen werden. Wahrend die Religion einen Ursprungsgedanken, der auf einer ,,Form
der Mythologie™ (Halfwassen et al Hrsg. 2011: 7) basiert, vertritt, unterscheidet sich die
Annahme der Philosophie dadurch, ,,dal sie den Ursprung nicht mehr blof3 als den
zeitlichen Anfang aller Dinge versteht, sondern in einem radikal unzeitlichen Sinne als
den Grund oder das Prinzip, dem die Welt Einheit verdankt und das als solches immer
einheitsstiftend wirksam ist.“ (Halfwassen et al Hrsg. 2011: 7) Ziel der

30vgl. Kapitel 4.3.2
31 Anm.: Diese Arbeit bezieht sich alleine auf den AHS Kontext
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Religionsphilosophie ist es nicht primar die diversen Religionen in Relation zueinander
zu setzen und ihre Unterschiede in ,,Lebens- und Organisationsformen® (Deuser Hrsg.
2009: 2) herauszuarbeiten, sondern ,,Religionsphilosophie [...] entsteht in der Frage der
Begrindung und Wahrheit dessen, was Religion jeweils zum Ausdruck bringt.* (Deuser
Hrsg. 2009: 2) Es gilt, ,,den religiosen Akt hinsichtlich der ihm innewohnenden rationalen
Struktur zu artikulieren, seinen logischen Wahrheits- und Berechtigungscharakter
herauszuheben [...]. (Beck 1986: 17) Im Fokus steht dabei einerseits ein Gott oder
gottesahnliches Wesen, also ein Subjekt dem die Zuneigung der Glaubigen in Form von
Verehrung durch Rituale und personliche, devote Hingebung zukommt, und andererseits
das religiose Individuum, als ausfuhrende Instanz der Gottesanpreisung. (vgl. Wainwright
Hrsg. 2005: 3) Verglichen mit anderen Disziplinen, ist die Religionsphilosophie,
zumindest als ,, Titelbegriff (Deuser Hrsg. 2009: 4) fir ein Teilgebiet der Philosophie,
noch relativ jung. Erst im spaten 18. Jahrhundert etablierte sich die Stromung und somit
der Begriff als Antwort auf die Verdnderungen im ,,Verhéltnis von Religion und
Wissenschaft, Theologie und Philosophie, Kirche und Gesellschaft. (Deuser Hrsg. 2009:
4) Die neuen Bedingungen und Denkweisen des gesellschaftlichen Wandels sind jedoch
nur die Spitze einer fortwéhrenden Auseinandersetzung von Religion und sakularem
Gedankengut.

Vorausgesetzt sind mehr als zwei Jahrtausende europaischer

Kulturgeschichte im kampferischen Ausloten konkurrierender Anspriiche

von rationalem Wissen und religioser Offenbarung. Das gilt bereits flr die

antiken Philosophen und ihre kritischen Grenzziehungen gegenuber den

jeweiligen Kulten und Mythen, erst recht fir das christliche — scholastische —
Mittelalter [...]. (Deuser Hrsg. 2009: 4)

,Die philosophisch- theologische [...] Moderne* (Deuser Hrsg. 2009: 5) sah sich mit
einer Problematik konfrontiert, die aus der mittelalterlichen Tradition entstanden war. Die
natiirliche Religion, die die Erkenntnis eines Gottes und die daraus folgenden Aufgaben
und Pflichten fiir die Glaubenden, als vernunftbegabte Wesen, als ,,von Natur gegeben*
(Deuser Hrsg. 2009: 5) ansieht, steht jener Auffassung gegentiber ,,was sich als religiose
Heilslehre, als wahres, tieferes, eigentliches Gottesverhaltnis dem Menschen gerade nicht
natiirlich, sogar gegen seine ,,Natur“ nur erschlieft.“ (Deuser Hrsg. 2009: 5) Die
natlrliche, vernunftbasierte Variante, um die Existenz eines Gottes zu beweisen und
daraus die moralischen Anspriiche und Prinzipien flir die Menschheit abzuleiten, steht
einem Offenbarungsgedanken, der eine unnatlrliche Wahrnehmung eines géttlichen

Wesens voraussetzt, entgegen. Die Unnatirlichkeit dieses Schlusses auf ein
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naturgegebenes, vernunftbasiertes Verhéltnis zu Gott fihrt nunmehr dazu, dass diese
Ansichten in einer modernen Glaubensauffassung nicht mehr haltbar sind. , Beliefs
wholly or partly based on some alleged revelation [...] are needless at best and pernicious
at worst.” (Wainwright Hrsg. 2005: 4) Das aber auch die Argumentation und somit die
Tragbarkeit der natirlichen Religion enden wollend ist, beweist David Hume
eindrucksvoll in seinem Werk Dialoge ber natlrliche Religion, das im Zuge dieser
Arbeit genauer betrachtet werden soll. 3 Im Laufe einer Weiterentwicklung im Denken
werden einerseits erfahrungsbasierte Abldufe, anderseits apriorische Denkmuster, die
ebenfalls in Humes Dialogen ad absurdum gefiihrt werden, auch wenn diese
Beweisfiihrung oftmals an nicht fehlerfrei bezeichnet wird (vgl. Kreimendahl Hrsg. 2016:
XXXVII) zu neuen Erklarungsbedingungen erhoben.

Die Impulse der naturwissenschaftlichen Erkenntnisse auf der Basis von

Experimenten und induktiven Schliissen fiihren zum Vorrang der Erfahrung,

im Sinne dessen, was empirisch, d.h. sinnlich liberpriifbar zuginglich ist[...];

und die als unbefriedigende betrachtenden Losung, Erfahrung dann

begrifflich allgemein nur wiederum aus Erfahrung — im Sinne von

Gewohnheit — begrinden zu koénnen, fuhrt zum Vorrang kategorialer

Denkbedingungen, die apriorisch erst jedem Erfahrungsurteil Maf und
Bezug geben. (Deuser Hrsg. 2009: 5-6)

Beide Vorgangsweisen verbindet, dass ,,;ubernatiirliche Gegenstinde
wissenschaftstheoretisch zundchst ausgeschlossen (Deuser Hrsg. 2009: 6) sind. Der so
neu etablierte Wissenschaftsbegriff flihrt zu der Konsequenz, dass jegliche Versuche die
Existenz und Wirkungsweise eines Gottes begriinden zu kénnen, notwendigerweise zum
Scheitern verurteilt sind. Dieser Schluss liefert in weiterer Folge den Ausgangspunkt fir
die Religionskritik, die auf der Basis der Wissenschaftsbeweise nunmehr fir eine
,»Verdrangung der Religion ins tendenziell Irrationale deren Charakter und Funktion
uberhaupt nur noch als Missverstandnis erscheint, dass zum Verschwinden gebracht
werden muss.” (Deuser Hrsg. 2009: 6), steht. In dieser Kontroverse findet sich der
Ursprung der Religionsphilosophie die einend Uber den verschiedenen Varianten der
Religionsauffassung beziehungsweise, deren Kritik steht.

Sie ist seither [...] Schnittpunkt, Uberschneidungsfeld oder Grenzreflexion

far den Wissenschaften verpflichtetes, methodisches und selbstkontrolliertes

Denken (Philosophie) einerseits und genuin religidses, der jeweiligen

Religion verpflichtetes Denken (Theologie) andererseits. (Deuser Hrsg. 2009:
7)

32Vgl. Kapitel 8
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Zusammenfassend l&sst sich Religionsphilosophie einfach beschreiben. Sie ist ein
Nachdenken iiber religioses Geschehen und Handlungsweisen. ,,Im eigentlichen Sinne,
[...], will sie eine Reflexion iiber das Phdnomen des Religiosen sein, liber seinen Sinn
und Grund.“ (Grondin 2012: 18) Losgeldst von konfessionellen Uberzeugungen, obwohl
diese oftmals den Ausgangspunkt einer Analyse darstellen, in Hinblick auf die Pluralitét
der Moglichkeiten und Angebote, kann die ,,Religionsphilosophie als Adressat fiir die
Sachfragen des menschlichen Orientierungsbediirfnisses fungieren [...], also fiir die
Fragen nach Sinn, Leid, Wahrheit, nach Wirklichkeit [...].“ (Thomas und Martens Hrsg.
2004: 8)
6.2. Die Mdglichkeit einer Integration von Religion in den
Philosophieunterricht

Das Modell eines integrativen Unterrichts ist prinzipiell nichts Neues. Schon in einem
2012 veroffentlichem Schreiben der damaligen Bundesministerin fur Unterricht, Kunst
und Kultur, Dr. Claudia Schmied (Schmied 2012), findet sich der Vorschlag einer
Implementation des, momentan als Schulversuch gefuhrten, Faches Ethik in den
Philosophieunterricht. Auf der Basis dieses Modells, wére eine Integration von religidsen
Thematiken in den Philosophieunterricht denkbar, die einem uneinheitlichen
Ethikunterricht und seinem Ruf als Ersatzfach fir jene Schiler und Schillerinnen, denen
aus diversen Grinden eine Begegnung mit den (christlichen) Werten und der Moral des
Religionsunterrichts entgeht®, gegeniibersteht. Zusatzlich zu dem frei wiéhlbaren
konfessionellen Religionsunterricht kdnnte somit ein Umfeld entstehen, in dem alle
Schiler und Schilerinnen objektiv mit der Thematik Religion in Verbindung kommen
und sich damit reflektiert und ohne jegliche Glaubensunterweisung mit der Materie
auseinandersetzen konnten. So konnte endlich der philosophisch- kritische Diskurs
entstehen, den eine kontroverse Thematik wie die Religion benétigt, um vollkommen
ausgeschopft zu werden. Bezogen auf die Umsetzung einer integrativen Option des
Unterrichts, wie in dem Fall von Religion und Philosophie, wurden 2012 zwei
verschiedene Szenarien vorgestellt. Wahrend eines davon, um Kosten zu sparen, ohne
eine Erhéhung der Stundenzahl auskommt, sieht das andere vor, die Integration mit einer
,Erhohung der Stundentafel um eine Wochenstunde (Schmied 2012: 20) zu erleichtern.
Zwar stellt die erstgenannte Variante die kostengiinstigere dar, jedoch besteht hier die
Gefahr, andere, nicht weniger relevante Inhalte aufgrund der Zusatzbelastung

3 vgl. Kapitel 4.3.2
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einschranken zu mussen. Neben einer Erhéhung der Stundenanzahl von bisher zwei auf
drei Wochenstunden, misste, bei beiden Varianten, eine Umstellung des Lehrplans
erfolgen, in der die zusatzliche Thematik in den bereits vorhandenen Themenpool
integriert wird. Im Falle des Philosophieunterrichts mussten religiose Themen nicht
abgetrennt vom restlichen Stoffgebiet stehen, sondern kdnnten mit bereits vorhandenen
Teilaspekten in Bezug auf Epoche, Strdmung oder personliches Religionsempfinden des
Autors beziehungsweise der Autorin verknupft werden. Die Philosophie und die
Theologie weisen &hnliche Interessen und Grundfragen auf (vgl. Grondin 2012: 19), auf
deren Basis eine Verkniipfung moglich ist. Religion und Glaube werden so nicht mehr
anhand der jeweiligen konfessionellen Glaubensschrift oder -lehre thematisiert, sondern
anhand philosophisch- theologischer Autoren und ihren Werken beziehungsweise
Ansichten. Die vorliegenden Schilderungen beziehen sich alleine auf die AHS Oberstufe,
die als einzige Schulform den Philosophieunterricht vorsieht, weshalb fir andere
Schultypen ein dhnlich passendes Fach gefunden werden misste, um Religionsfragen zu
integrieren. Hier muss jedoch bedacht werden, dass mit der Anderung des Kontexts auch
der Fokus in der Auslegung verschoben wird, da ein Verstandnis von Religion stark mit
den umgebenden Bedingungen verknipft ist. (vgl. Trattner 2017) Die Umsetzung dieser
Variante von religiéser Bildung wirde, im Gegensatz zum konfessionellen
Religionsunterricht, den ,Religionsgemeinschaften weder Mitspracherecht beim
Unterrichtsstoff noch bei der Auswahl der Lehrkréfte. (Kohlmaier 2017) gewéhren, denn
immerhin gilt, ,,[d]ie Schule ist ein Ort des Wissens, nicht des Glaubens.* (Kohlmaier
2017) ,,Die Auseinandersetzung mit religiosen und anderen Weltanschauungen im
Kontext Schule ist als unverzichtbarer Bestandteil von Allgemeinbildung zu verstehen.*
(Arbeitsgemeinschaft der evangelischen Religionslehrerinnen an Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen in Osterreich Hrsg. 2016: 17) Um Religion als Kulturgut weiterhin im
Unterricht zu erhalten, jedoch von ihrem Hang zur Dogmatik zu befreien, bietet sich eine
Integration in den Philosophieunterricht an, der einen reflektierten Umgang mit der
Thematik zuldsst. Dieser ist gerade ,,[i]n unserer sozial und kulturell immer mehr sich
veradndernden Gegenwart, in der die traditionelle Formung durch feste Rollenmuster einer
immer groReren Vielfalt weicht (Steenblock 2000a: 11) unumganglich. In diesem
Kontext ,,sehen sich [...] Schulen mit neuen Aufgaben eines sinn- und werteflektierenden
Unterrichts konfrontiert (Steenblock 2000a: 11), die durch den konfessionellen
Religionsunterricht allein nicht bewaltigt werden konnen. Die reflexive Distanz ergibt

sich durch die Betrachtungsweise der Religion im philosophischen Kontext. Im
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Gegensatz zum konfessionellen Bereich steht bei der Religionsphilosophie die
Philosophie im Zentrum. ,,.Die Religionsphilosophie ist also zuallererst Philosophie, mit
einem auf die Religion bezogenen Erkenntnisinteresse.” (Seitschek 2017: 52) Warum
sich gerade der Philosophieunterricht fur die Integration von religiosen Themen und
Glaubensfragen anbietet, liegt in der engen Verbundenheit der zwei Gebiete, die sich auf
verschiedene Art und Weise mit &hnlichen Thematiken beschaftigen, wie Abbildung 3

exemplarisch veranschaulichen soll.

Epoche und Ty Philosophische Gortresbeweis Religionsphiloso-
4 > Grundlegung | theovetisch//praktisch | phische Tendenz
Scholastischer Substanz- N N Vernunftgemafler

Tvp Ontologie Glaube
Empiristischer Rationalitit gegen
oder trans- | Erfahrung oder [+] Irrationalitit/
zendentaler Aprioritat Moralitir als Maf§
Tvp von Religion
Existenzanalyse zur
Existentieller Existenz- [+] Begriindung
Tvp Ontologie religiéser
Uberzeugungen
Begriindbarkeit
. .. Sprachauah‘se/ g .
Universalisti- N dank universaler
Ereignis- bzw. [+] [+] .
scher Typ . Funktion der
‘ Prozessontologie .
Religion

Abbildung 3- Verbindung zwischen Philosophie und Religion (Deuser Hrsg. 2009: 10)

Obwonhl die einzelnen Werke der Philosophie oftmals durch eine Religion geprégt sind
(vgl. Grondin 2012: 19), lasst sich ein breites Spektrum an behandelten Vorstellungen
erkennen, das den Schillern und Schilerinnen zugéanglich gemacht werden kann. Der
Philosophieunterricht er6ffnet eine Sphdre, in der objektiv mit der Pluralitdt an
Angeboten umgegangen werden kann. In der Thematisierung von religiosen Aspekten
wird hier nicht eine ,,theologische Vermittlung des Religiésen* (Thomas und Martens
Hrsg. 2004: 9) angestrebt, sondern ,,die ErschlieBung der [...] Dimension des Religiésen
als einer fiir die Frage des Menschen nach sich selbst, seiner Welt [...].“ (Thomas und
Martens Hrsg. 2004: 9) Bei jeglicher Wahrung von Objektivitdt muss jedoch
eingestanden werden, dass das Christentum, beziehungsweise der christliche Glaube
ungemein pragend fur das Feld der Religionsphilosophie war und ist. Viele Bereiche der
Religionsphilosophie sind durchzogen von christlichen Merkmalen. (vgl. Grondin 2012:
20) Aufgrund dessen ist eine Hervorhebung der Pluralitdt umso mehr notwendig. Wenn
der immense Einfluss christlicher Religionen nicht umgangen werden kann, so soll
zumindest das Bewusstsein um ihn und seine Auswirkungen, vorhanden sein.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass sich vor allem der Philosophieunterricht eignet,
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aufgrund der thematischen N&he zu den Grundfragen der Theologie, um religiose Aspekte
zu integrieren. Laut Lehrplan fir Psychologie und Philosophie an 6sterreichischen
Schulen ist die Aufgabe des Unterrichts ,,einc fundierte Auseinandersetzung mit den
Grundfragen* (BMBWF 1984) zu initiieren und ,,Orientierungshilfen* (BMBWF 1984)
anzubieten. Hierbei handelt es sich um die von Konfessionen gel6ste Variante Schilern
und Schdlerinnen in ihrer Suche nach der Bedeutung von Sein, Ich und Welt zu
unterstitzen. Alle der Themenkomplexe fur den Philosophieunterricht, besonders aber
Erkenntnis, Existenz und Ethik (vgl. BMBWF 1984), koénnen aus
religionsphilosophischer Perspektive betrachtet werden, und ermoglichen somit eine
unkomplizierte Eingliederung religioser Thematiken in den Philosophieunterricht. Fir
Schultypen, an denen Philosophie nicht angeboten wird, besteht dennoch die Méglichkeit
Religion in objektiver und reflektierter Art und Weise zu integrieren. Hier wirde sich
jedoch aufgrund des jeweiligen Faches, in das die Thematik integriert werden soll, der
Schwerpunkt der Betrachtungsweise andern.
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7. Die exemplarische Darstellung der Integration von Religion in den
Philosophieunterricht anhand David Humes Dialoge Gber natirliche Religion

Bevor im Hauptteil dieser Arbeit eine eingehende Analyse von David Humes Werk
Dialoge ber natlrliche Religion, das exemplarisch fur die Integration eines Teilaspekts
der Religionsphilosophie stehen soll, durchgefiihrt wird, soll zunédchst ein kurzer Einblick
gewahrt werden, wer David Hume, der Verfasser der Dialoge war und eine kurze
Einflhrung in seine Philosophie gegeben werden, die im Zuge der Dialoganaylse noch
weiter elaboriert werden soll. Dariiber hinaus soll eine thematische Einflihrung in die
Dialoge stattfinden, die sich aus einem kurzen inhaltlichen Uberblick und den
Hintergrunden zur Entstehung des Textes zusammensetzt. Hierbei handelt es sich um eine
rein inhaltliche Ubersicht, die als Basis fiir die folgende genaue Betrachtung und
Interpretation von Humes wichtigstem religionsphilosophischem Werk fungieren soll.
Zudem soll dieses Kapitel Aufschluss darlber geben, in wie weit sich der Autor,
beziehungsweise der Text eignet, um exemplarisch fur die Implementation religiGser

Thematiken in den Philosophieunterricht herangezogen zu werden.
7.1. Wer war David Hume?

Eine eingehende Analyse der Person Humes und vor allem seiner weitlaufigen
philosophischen Interessensgebiete, wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, deshalb
beinhaltet der folgende Abschnitt lediglich einen Einblick in die generelle und
religionsspezifische Philosophie David Humes, der Riickschlisse auf seine Person
zulassen soll. Eine detailliertere Betrachtung seiner Ansichten und Thesen und wie diese
sich in den Dialogen widerspiegeln, soll zu einem spateren Zeitpunkt, in der Analyse

seines Werkes®*, stattfinden.

7.1.1. Generelle philosophische Orientierung

Obwohl das Hauptaugenmerk dieser Arbeit auf einem bestimmten Werk, den Dialogen
uber natirliche Religion, und somit auf der Religionsphilosophie David Humes liegt, ist
eine Einfiihrung in die Grundannahmen seiner generellen Philosophie unerlésslich, da
diese die Basis fur Humes Religionsphilosophie und somit auch die der Dialoge bilden.
Vor allem Humes erstes philosophisches Werk, Treatise of Human Nature (THN) (1739-

40)%®, aus dem alle Beziige zur Religion zum Schutze vor den Reaktionen der Gesellschaft

3 Vgl. Kapitel 8
3\vgl. 7.1.1.1
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und vor allem, der des Klerus entfernt wurden, gilt als Ansatzpunkt fir die Entwicklung
seiner weitldufigen philosophischen Interessen, die durchgehend durch die Anwendung
und Erweiterung seiner skeptischen und naturalistischen Herangehensweise gepragt sind.
(vgl. Russel und Kraal 2005: 2) Abgesehen von seiner Bekanntheit als Historiker und
Essayist, insgesamt mehr als 50 Essays und ein mehrbandiges Werk uber die Geschichte
Englands (Merrill 2008: 2) zahlen zu seinen Publikationen, gilt Hume als einer der
bedeutendsten englischsprachigen Philosophen tberhaupt. (vgl. Morris und Brown 2001:
1) Neben seinen immensen Beitrdgen im Bereich der Philosophie, die sich von der
Beschéaftigung mit der Moral Uber die Politik, tiber Erkenntnistheorie und Metaphysik bis
in die Tiefen der Religion, der besonders viel Platz in seinem Lebenswerk gewidmet
wurde, erstrecken, gilt David Hume vor allem auch als begnadeter Stilist (vgl. Morris and
Brown 2001: 1), dessen literarisches Geschick sich nicht zuletzt erst in den Dialogen Uber
natirliche Religion bemerkbar macht. Seine Versuche ein neues, auf Erfahrung
beruhenden System der Philosophie zu etablieren ziehen sich durch den gesamten
Werkkanon und machen seine Schriften bis zur heutigen Zeit immens aktuell und
einflussreich. (vgl. Morris and Brown 2001: 1) Die Zeitlosigkeit und Aktualitat seiner
Ideen und Schriften l&sst sich gut an einer Analogie zu den Klassikern des Films
darstellen, wie es Stephen West in seinem Podcast Philosophize this! (Episode 51; 24.
Februar 2015) vorzeigt:

You know we often talk favorably about movies that stand the test of time...
and what we’re talking about when we refer to these movies is the idea that
even after twenty, thirty, forty years...this movie endures as something that
holds people’s interest. [...] as we continue [...] talking about the philosophy
of David Hume, just remember that his ideas stand the test of time not for 20
or thirty years...but for 250 years.

Hauptaugenmerk seines philosophischen Interesses, ist der in seinem THN eingefiihrte
Versuch, die Aspekte der Erfahrung und Beobachtung als einzige zuverléssige Quellen
des Wissens zu etablieren. (vgl. Morris und Brown 2001: 7) Um etwas Uber den
Menschen und sein Wesen in Erfahrung zu bringen, kdnnen laut Hume allein die
Methoden der Wissenschaften herangezogen werden, weshalb die Philosophie dringend
einer Reformierung unterzogen werden musste. Im Gegensatz zu seinen Vorgangern,
denen Hume vorwarf sich rein auf Hypothesen zu stiitzen, die hauptsachlich auf
»Invention” und weniger auf ,,Experience” (HL 3.2 in Morris und Brown 2001: 8)
beruhen, entschied Hume die menschliche Natur zum alleinigen Ausgangspunkt seiner

Beobachtungen, und sie somit zum alleinigen Garanten fiir Wahrheit zu machen (vgl.
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Morris und Brown 2001:8) In der Einleitung zu seinem Traktat (T 0.7, SBN xvi) schreibt
Hume: ,,[A]s the science of man is the only solid foundation for the other sciences, so the
only solid foundation we can give to this science itself must be laid on experience and
observation.” Denn eines ist sicher, so fahrt Hume fort, ,,we cannot go beyond experience;
and any hypothesis, that pretends to discover the ultimate original qualities of human
nature, ought at first to be rejected as presumptuous [...1.” (T 0.7, SBN xvii) Wahrend
Laut Hume die Wissenschaft bereits auf Erfahrung und Beobachtung zurtickgriff, hatten
es die Philosophen noch nicht geschafft, sich von den Zwangen der Metaphysik zu
befreien. ,, Their theories were too speculative, relying on a priori assumptions, and
paying too little attention to what human nature is actually like.” (Morris und Brown
2001: 9) Hume plédiert fur eine Zuruckweisung jeglicher Form der Berufung auf
Systeme, die nicht auf Erfahrung begriindet sind. Seiner Argumentation zufolge machen
diese Formen der Wissensakquisition Versprechungen Uber das Erfassen von
Ph&nomenen und Prinzipien, die Uber den menschlichen Verstand hinausreichen.
Annahmen dieser Art sind jedoch nicht einfach nur falsch, sondern fiir das menschliche
Vermdgen schier ungreifbar. (9) Hume sah in der damaligen, von der Metaphysik
gepréagten Denkweise, jedoch keinen Grund der Philosophie abzuschwdéren, sondern sah
sich erst recht bemiRigt, basierend darauf, sein auf Erfahrung und Beobachtung
gestutztes System zu etablieren. (vgl. Morris und Brown 2001: 9) In seinen Enquiry
Concerning Human Understanding (EHU) (1748) schreibt er von davon, dass ,,accurate
and just reasoning” (EHU 1.12/12 in Morris und Brown 2001: 10), die einzige
Madglichkeit ist, den Erklarungsversuchen der metaphysischen Herangehensweise
entgegenzuwirken. Voraussetzung fiir den Abbau eines bereits etablierten Systems, auf
das die Einfuhrung einer neuen Denkweise folgen soll, ist eine Kkritische
Auseinandersetzung, und daraus resultierend eine Demontage der jeweiligen Theorien.
Diese kritische Betrachtung verstérkt in der generellen Perzeption die Annahme, dass sich
Humes Philosophie rein durch Skeptizismus auszeichnet und negiert dabei oftmals die
Notwendigkeit einer kritischen Phase fiir eine folgende konstruktive Phase, die sich in
der Proposition einer Philosophie auszeichnet, die sich auf die wissenschaftliche
Untersuchung der Natur des Menschen stiitzt. (vgl. Morris and Brown 2001: 10) Der
These seines oftmals als negativ beschriebenen Skeptizismus, der scheinbar nur die
Destruktion seiner philosophischen Gegner zur Folge hat, wird jedoch bereits durch den

Untertitel seines Erstlingswerkes, ,.being an attempt®® to introduce the experimental

36 Eigene Hervorhebung
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method of reasoning into moral subjects* (Broadie 2009: 150) , der vor allem durch die
Indikation eines Versuchs zur Umstellung der Denkmuster, die die Konstruktivitét seiner
Philosophie in den Vordergrund hebt, entgegengewirkt. (vgl. 150- 151) “In his
,Introduction to the Treatise, Hume launches the constructive phase of his project by
proposing nothing less than “a compleat system of the sciences, built on a foundation
entirely new” (T xvi 6). The new foundation is the scientific study of human nature.”
(Morris und Brown 2001: 10) Diese allein erkennt Hume als die Basis flr die
Beschaftigung mit allen anderen Wissenschaften und ihre Ergrindung ist allein durch
eine empiristische Herangehensweise, fernab der a priori Begriindungen der Metaphysik,
moglich. Darlber hinaus erhebt Hume den Anspruch des Naturalismus, der neben der
Ablehnung  von unzureichenden, beziehungsweise ~ zu  weitreichenden
Erklarungsversuchen die Komponente des Ubernatiirlichen ausschlieft.

Hume is proposing an empiricist alternative to traditional a priori
metaphysics. His empiricism is naturalistic in that it refuses to countenance
any appeal to the supernatural in the explanation of human nature. As a
naturalist, he aims to account for the way our minds work in a manner that is
consistent with a Newtonian picture of the world. (Morris und Brown 2001:
11)

Sowie Newton in den Naturwissenschaften, versucht Hume in der Philosophie ein System
zu etablieren, das auf Erfahrungen und Beobachtung beruht. (Morris und Brown 2001:
12)

This turn to experimentalism in the human and social sciences [...] was
modelled on Isaac Newton's (1642- 1727) great success in the previous
century in providing a fundamental and comprehensive experimentalist
account of physical nature. It was opening up to Hume’s imagination of what
he called a whole “new scene of thought”. (O"Connor 2001: 3)

Zusammengefasst lassen sich Beobachtung und Erfahrung als sinn- und wissensstiftende
Elemente in der Humeschen Philosophie festlegen, wéhrend er jeglichen metaphysischen

Zugang konsequent ablehnt. (vgl. Morris and Brown 2001: 11)

7.1.1.1.  Philosophische Basis — A Treatise of Human Nature (1739-40)

Ausgangspunkt der Humschen Philosophie ist sein Traktat, in dem Hume ,,0hne
Riicksicht auf Tradition und Autoritdt ausschlieflich der Logik seiner Gedanken*
(Streminger 2011: 13) folgte, und in das der damals erst 27-jahrige grofie Hoffnung

beziglich der Neuordnung der philosophischen Verhéltnisse steckte. (vgl. O"Connor
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2001: 4) Wider seiner Erwartungen und Hoffnungen erwies sich sein Erstlingswerk als
immenser Misserfolg, da es von der Leserschaft als ,,>das moderne Ungeheuer des
philosophischen Skeptizismus<* (zitiert in Streminger 1994: 14) verschmiht wurde.
Hume selbst schreibt iiber die Erstfassung seines spdter liberarbeiteten Werks: ,,Never
literary attempt was more unfor-tunate than my Treatise of human Nature. It fell dead-
born from the press; without reaching such distinction, as even to excite a murmur among
the zealots.” (MOL.: 4 in O"Connor 2001: 4) Nach einer Regenerierungsphase, in der sich
Hume zur Erholung vom Misserfolg ,,praktischeren Dingen® (Streminger 1994: 14)
widmete, er ,verfalite eine Reihe von Essays tber politische, 6konomische, literarische
und religionsphilosophische Themen [...], die seinen Ruhm als bedeutendster
englischsprachiger Schriftsteller des 18. Jahrhunderts begriindeten* (Streminger 1994:
14), fand Hume aufgrund der guten Rezeption seiner zwischenzeitlichen Publikationen,
die Motivation, sein erstes Werk, zumindest auf sprachlicher Ebene, umzuschreiben.
(Streminger 1994: 14) ,Mit Akribie vermied der Autor [...] jene Spuren von
Weltfremdheit und Versponnenheit“ (Streminger 1994: 14) die fiir die negative
Aufnahme seitens der Leserschaft verantwortlich war. Der Ausgangspunkt seines
Traktats besteht aus einer Anprangerung der Metaphysik, beziehungsweise vor allem
ihrer Anhénger, ,,die nach eigenem Gutdiinken ein Bild der Wirklichkeit™ (Streminger
1994: 154) kreieren und sich ,,[m]it Hilfe einer {ibersteigerten Einbildungskraft* (2011:
154) tatsachlich unhaltbaren Hypothesen hingeben, ,,die dann fir eine grof3e Einsicht oder
gar fur eine neue Lehre iiber Gott und die Welt ausgegeben werden.* (Streminger 1994:
154) Hume stellt sich im Traktat, im Zeichen Newtons (vgl. Streminger 1994: 116) gegen
diese Theorie und baut auf ein System der Wissensgewinnung, ,.die eben nicht auf
Fiktionen, sondern auf Beobachtungen beruht™ (Streminger 1994: 154) und ,,allen
Produkten des menschlichen Geistes als Grundwissenschaft dienen* (Streminger 1994:
154) soll. Das von Hume etablierte philosophische Gebilde soll einerseits die
Untersuchung der menschlichen Natur und darauf aufbauend die empirische
Herangehensweise an jegliche Wissenschaften unterstreichen und dariiber hinaus ,,die
Vernunft vom Aberglauben der Metaphysik, von deren Illusionen und Sophismen
reinigen.* (Streminger 1994: 155)
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7.1.1.2.  Primare Interessensgebiete der Humeschen Philosophie

Die folgende kurze Prasentation ausgewahlter Aspekte der Philosophie David Humes
stellt keineswegs ein erschopfendes Bild seiner weitlaufigen Interessensgebiete dar (vgl.
Merrill 2008: 2), sondern skizziert lediglich die Umrisse seiner komplexen und
vielfaltigen philosophischen Theorie. Da die Relevanz der jeweiligen Aspekte subjektiv
ist, erfolgt die Auflistung der Themengebiete anhand jener Haufigkeit, mit der sie in der
vielféltigen Sekundarliteratur zu Humes Texten vertreten sind. Aus der Présenz der
einzelnen Gruppierungen l&sst sich in weiterer Folge das Grundgerlst der Humeschen
Philosophie ableiten. Die Eckpfeiler seines Denkens, lassen sich abgesehen von der
Religionsphilosophie®’, grob in zwei Themenkomplexe, Metaphysik/Erkenntnistheorie
und Ethik/Moralphilosophie (vgl. Broadie 2009) einteilen.

7.1.1.2.1. Themenkomplex 1 — Metaphysik/Erkenntnistheorie

Ausgehend von Lockes Thesen uber die Grenzen, des menschlichen Verstandes und dem
fehlerhaften Anspruch der Metaphysik Erkenntnisse aufllerhalb dieser Grenzen zu
erlangen, erkennt Hume die Notwendigkeit der Philosophie sich wvon diesen
Vorgehensweisen zu l6sen und stattdessen Erfahrung und Beobachtungen zu den alleinig
zuverlassigen Quellen dessen zu machen, was wir ber den Menschen und sein Wesen,
beziehungsweise tber die Welt in der wir leben, wissen kdnnen. In diesem Kontext meint
Kenneth Merrill (2008: 31): ,,[I]t is the duty of philosophy to analyze the powers and
limits of the mind, with an eye to cultivating a “true metaphysics” by which to subvert
the “false and the adulterate”.” In anderen Worten, muss das neue, auf Erfahrung
basierende System, ausgehend von der Fehlerhaftigkeit des Alten schrittweise etabliert
werden. Humes Ausgangspunkt der Erfahrung, auf welcher das potenzielle Wissen
beruht, stellt das menschliche Bewusstsein dar, dessen aufgenommene Inhalte, als
momentaner Eindruck, oder als spétere Erinnerung, die Zugdnge zur Wirklichkeit
darstellen. Diese bewussten Inhalte bezeichnet Hume als perceptions, also als
Bewusstseinsinhalte (vgl. Streminger 1994: 155), die jegliches, dass ,,unserem Geiste
gegenwartig sein kann* (Streminger 1994: 155), ,,sei es, durch den Gebrauch unserer
Sinne, sei es dalR uns Leidenschaften bewegen oder da wir denken und Uber etwas
reflektieren.« (Abstract 13 in Streminger 1994: 155) einschlieBen. In anderen Worten

handelt es sich hierbei um bewusste Inhalte, die von der jeweiligen Person in einer

37vgl. Kapitel 7.1.2
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spezifischen Situation wahrgenommen werden. (Streminger 1994: 155) ,Humes
Reflexion nimmt also ihren Ausgang von dem, was zumindest seit Descartes in der
Philosophie als das Nachstliegende und Gesichertste gilt: das eigene Bewultsein.*
(Streminger 1994: 155) Alles, was durch dieses nicht greifbar ist bleibt fir den Menschen
unergrundlich. Hume mein dazu (THN 2013: 88): ,,[N]ie vermag man mit seiner
Vorstellung eine Art der Existenz zu erfassen, die Uber das Dasein der Perzeptionen,
welche in dieser engen Sphédre [des eigenen Bewusstseins] aufgetreten sind,
hinausginge. Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Humes philosophisches
System seinen Ausgang im Inneren, in der Form der Eindriicke, findet. ,,Hume starts his
philosophy with perceptions, purely mental existences which by their nature can have no
being outside the mind.” (Broadie 2009: 168) Daraus ergibt sich die Frage, inwieweit der
Zugang zur Externen Welt geschaffen werden kann, wenn alles das was unsere
Wahrnehmung und in Folge dessen die Erfahrung bedingt, im Inneren liegt. Hume
leugnet die Existenz einer externen Welt keinesfalls, sondern verweist auf die
Vorgangsweise des menschlichen Denkens, dass eine dulRere Welt, als Fiktion,
weitergedacht werden kann. ,,A novelist uses his imagination and produces a work of
fiction. Hume thinks that we all produce such a work though on a vastly larger scale than
the novelist, and what we believe in the product of our imagination more than the novelist
believes in his novel.” (Broadie 2009: 168)

7.1.1.2.2. Themenkomplex 2 — Ethik/Moralphilosophie

Zundéchst ist essenziell zu klaren, was Hume mit dem Begriff der Moral Gberhaupt meint.
,Unter <Moral>. [...] versteht Hume all die vielen Weisen, wie Menschen sich
zueinander verhalten.” (Kulenkampff 1989: 103) Die die Moral konstituierenden
Prinzipien seiner praktischen Philosophie kdnnen wie folgt beschrieben werden:

Humes Untersuchungen (ber die Moral, Gber den Menschen als ein in

Gesellschaft lebendes Wesen, sind [...] nicht als normative Ethik, sondern als

eine deskriptive Wissenschaft aufzufassen, die Gesetze unseres Verhaltens

und Zusammenlebens untersucht, denen wir unterliegen, nicht Regeln, denen

wir folgen sollen. (Kulenkampff 1989: 103)
Die Auseinandersetzung mit der Moral, das Abwédgen von gut und bose, ist eine
Grundfrage, die mit der Natur des Menschen eng in Zusammenhang steht, weshalb einem
Philosophen wie Hume, der sich die Erforschung der menschlichen Natur auf der Basis
von Erfahrung und Beobachtung zum Ziel gesetzt hat, nichts anderes (brig bleibt, als sich

den Fragen (ber die Moral, ihrer Herkunft und Auswirkungen, zu stellen. Humes
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Beschaftigung mit der Ethik und Moral findet ihren H6hepunkt besonders in zweien
seiner Werke; zum einem im dritten Buch seiner Treatise (Of Morals) (1740) und zum
anderen, wie der Name schon erahnen lasst, in seinem Enquiry concerning the principles
of morals (1751), die sich einerseits damit befassen, dass die Auffassung von gut und
schlecht nicht allein ein auf Erfahrung gestltzter Lernprozess ist, sondern gleichzeitig
Teil der menschlichen Natur sein muss, und andererseits, dass der Moralitatsgedanke an
sich, nicht auf Vernunft basiert, sondern auf Geflihlen und Leidenschaften. (vgl. Merrill
2008: 36) Zwischen Humes Moralphilosophie und seiner Erkenntnistheorie besteht somit
eine grundlegende Parallele. ,,Just as we do not acquire our basic beliefs about the external
world [...] from reason, so we do not get our basic moral notions of good and evil, right
and wrong from reason.* (Merrill 2008: 37) Der Vernunft wird jedoch nicht jegliche
Funktion abgesprochen, da sie es ist, die zum Einsatz kommt, wenn es darum geht, die
Aspekte der Moralitat nach ihren Eigenschaften und den richtigen Umsténden fur die
jeweilige Anwendung zu unterteilen. Trotz der Rolle der Vernunft als
Entscheidungstragerin in der betreffenden Situation, kénnen die moralischen Gebote
nicht aus der Vernunft abgeleitet werden. (vgl. Kulenkampff 1989: 101) So kann sich
Hume zwar einerseits nicht komplett davon lossagen der Vernunft eine essenzielle Rolle
zuzuschreiben, jedoch betont er gleichzeitig die Geflhlsbetontheit moralischer
Unterscheidungen. Daraus resultiert, dass in Debatten um Moralitét, ein Zusammenspiel
beider Faktoren unausweichlich ist. (vgl. Kulenkampff 1989: 101) Die Gefuihle kommen
bei Hume in diesem Mafe zum Einsatz, als dass sie diejenigen sind, die in den Individuen
»spezifische Lust- und Unlustgefiihle* (Kulenkampff 1989: 101) bezuglich der Moral
erzeugen, wahrend die Vernunft uns tber richtig und falsch aufklart. (vgl. Merrill 2008:
38)

[R]eason is involved whenever we [...] assert anything about feelings or

moral approval or disapproval. [...]. By itself reason can neither initiate nor

prevent any action or volition; but it can indirectly affect our moral sentiments

and judgements in profound ways. (Merrill 2008: 40)
Den Ursprung der Moralitat erkennt Hume in einer Art moral sense, einem internen
Geflhl, das analog zum asthetischen Empfinden, ,,einfach die Fahigkeit [...], gewisse
Dinge unmittelbar festzustellen.” (Kulenkampff 1989: 107) beinhaltet. Im Falle der
Moral, beziehungsweise ihrer Eigenschaften ,,steckt in der Analogie, die Hume herstellt,
die Behauptung, daB wir auch sie unmittelbar erfassen, ohne daftir wissen zu miissen, was
es denn ausmacht, dall etwas moralisch gut oder schlecht ist.“ (Kulenkampff 1989: 107)

Um nun eine moralische Handlung in Gang setzen zu kdnnen muss zwischen ,,Urteil und
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Handlung® (Kulenkampff 1989: 110) etwas zwischengeschaltet sein. Hume identifiziert
dieses Bindeglied als lustvolle beziehungsweise unlustvolle Gefuhle. (vgl. Kulenkampff
1989: 111) ,,Allein Gefuhle im Sinne von uns anwandelnden Affekten sind es, die uns
zum Handeln bewegen, indem sie in einen Lust- oder Unlustzustand versetzen, aus dem
sich der Wunsch ergibt, den Zustand zu dndern oder zu erhalten.* (Kulenkampff 1989:
110) Dartiber hinaus geht Hume noch n&her auf moralische Tugenden oder deren Pendant,
die Laster, ein, bei denen es sich, ,,um [...] die Vorziige und Nachteile [...] von
Handlungen und um schétzenswerte und weniger schéatzenswerte Charakterziige und
Personlichkeitseigenschaften, und zwar unter dem Gesichtspunkt des gesellschaftlichen
Verkehrs der Menschen.” (Kulenkampff 1989: 103) handelt. Tugendhaftigkeit erkennen
wir dann in einer Handlung oder einer personlichen Eigenschaft, wenn in uns ein
wohlwollendes und zustimmendes Gefiihl ausgeldst wird. Dieses Geflihl offenbart sich
uns durch, was Merrill (2008: 41) als ,,disinterested or impartial viewing* bezeichnet.
Hume geht davon aus, dass wir jene Charakterzlige und Taten als positiv werten, ,,die
nltzlich oder angenehm sind, und zwar entweder fiir denjenigen, der sie besitzt, oder fir
diejenigen, die zum Besitz solcher Eigenschaften in Beziehung stehen.” (Kulenkampff
2008: 113) Hume hebt hierbei einen im Menschen verankerten Altruismus (vgl. Merrill
2008: 41) hervor, der einen ,Nutzen fiir andere, besonders fiir die Allgemeinheit
(Kulenkampff 1989: 114), zum Ziel hat. Zusammengefasst ist unser Zusammenleben mit
anderen und unser Verstandnis von Tugend nicht durch puren Egoismus (vgl. Merrill
2008: 41) geprégt, sondern von ,,Tugenden des richtigen Verhaltens gegeniiber anderen.*
(Kulenkampff 1989: 114) Hume, im Gegensatz zu beispielsweise Hobbes, vertritt die
Thesen des Menschen als sympathie- und empathiefahigem Wesen, wodurch wir die
Fahigkeit besitzen, die Freuden und Leiden der anderen zu erkennen und, in
unterschiedlichem MafRe, mitfiihlen zu kdnnen. (vgl. Merrill 2008: 41) In diesem Kontext
hebt Hume die Rolle des Stolzes hervor. Wir sind dann durch Stolz erfiillt, wenn wir eine
Handlung und Tat hochschétzen, die zwar von dem Wohlwollen der anderen gesteigert,
jedoch durch die Missgunst, vor allem von nicht zu nahestehenden Personen, nur wenig
abgeschwacht werden kann. Umgekehrt verhalt es sich aber genauso, dass die Missgunst
der nahestehenden Personen einen groReren Einfluss auf uns hat, als das Lob einer weiter
entfernten. (Broadie 2009: 173-174) Das uns von anderen entgegengebrachte Gefiihl
weckt eine Idee des gleichen in uns. ,,[W]e have a mechanism by which we can gain an
idea of the sentiment or opinion that another has about us, and can thereby come to have

much the same sentiment or opinion. The mechanism is termed "sympathy”” (Broadie
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2009: 171) Obwohl die Theorie des Egoismus prinzipiell nachvollziehbar waére,
klassifiziert Hume sie als schlichtweg falsch, und gesteht den Menschen zu, dass das
eigene  Wohlergehen- und befinden in einem solchen MaRe auf die
gesamtgesellschaftliche Situation ibertragen werden kann, dass diese schlussendlich im
Vordergrund steht. (vgl. Kulenkampff 1989: 121- 122) Doch muss auch hier festgehalten
werden, dass eine Verbundenheit zu gewissen Menschen, die einem ndherstehen, starkere
Auswirkungen hat. Broadie (2009: 174) meint: ,,[ T]he closer the resemblance the stronger
the disposition.” Humes moralischer Theorie wird oftmals ein Widerspruch bezlglicher
der Subjektivitat von Gefiihlen und Leidenschaften vorgeworfen, auf denen die Moralitat
beruht. ,,On the one hand — moral distinctions are said to consist in feelings of approval
or disapproval — a subjectivist looking position [...].” (Merrill 2008: 37) Auf der anderen
Seite, obwohl Moralitat einem personlichen Gefuhl entstammt, unterscheiden sich die
Geflhle grundlegend, da sie einen generellen, objektiven Charakter besitzen (mussen).
,Feelings per se may be incurably private and lacking truth- value [...]; but distinctively
moral feelings must arise from what Hume calls “the general survey” [...].” (Merrill
2008: 37) Diese generellen Geflihle der Moralitdt mussen alle subjektiven Emotionen
ubersteigen und somit auf alles und jeden, ausnahmslos, anwendbar sein. Merrill (2008:
37) formuliert Humes These anhand der Charaktereigenschaften zwischen einer
nahestehenden und weniger geliebten Personen: ,,If | find a quality in my friend’s
character to be morally praiseworthy, then I must also find the same quality in my
enemy’s character to morally praiseworthy — on pain of being inconsistent (and
hypocritical).” In anderen Worten geht es dann nicht mehr um die als subjektiv stérend,
oder wohlwollend, empfundene Eigenschaft in einer Person, sondern diese Eigenschaft
wird generell, unabhéngig von der Person, als gut oder schlecht empfunden und gewertet.
(vgl. Broadie 2009: 179) Zusammenfassend lasst sich in Humes Beschéftigung mit der
Moral der Fokus auf zwei Aspekte erkennen.

Zum einen behandelt sie das Problem einer moralischen Epistemologie: Ist es
Vernunft oder ist es Geflihl, die uns die Kenntnis moralischer Unterschiede
gewinnen lassen? Die andere Frage betrifft die anthropologischen
Grundlagen der Moral: Diirfen wir davon ausgehen oder kénnen wir nicht
annehmen, dal der Mensch ebenso urspriinglich, wie er ein
selbstinteressiertes Wesen ist, auch ein sympathiefdhiges und mitleidiges
Wesen ist? (Kulenkampff 1989: 100)

Humes Thesen zur Moralphilosophie, besonders beziiglich der VVormachtstellung des

Gefuhls, oder die altruistische Grundeinstellung, fur die er einsteht, wurden als teilweise

nicht tragbar und unzuldnglich kritisiert. Vor allem aber steht im Zentrum der Kritik die
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Debatte um die Inferioritdt der Vernunft gegeniiber dem ,fiihlenden Teile der
menschlichen Natur.” (Kulenkampff 1989: 100), wobei der freie Wille des Menschen in
den Zweifel gezogen wird. Humes Konklusion in der Debatte um Determiniertheit und
freier Entscheidung im Handeln belduft sich darauf, dass der Mensch prinzipiell frei ist,
sich jedoch innerhalb eines deterministischen Rahmens bewegt, der es ihm ermdglicht
Handlungen der anderen zu antizipieren. (vgl. Broadie 2009: 176-177)

7.1.2. Religionsphilosophie

David Humes friihe Kindheit war, wie im Schottland des 18. Jahrhunderts ublich,
ausgerichtet nach den strengen VVorgaben der calvinistischen Lehren. (O"Connor 2001: 2)
Auch wenn es schwer mdglich ist, sich den spater oftmals als Atheisten (vgl. Kudella
2017) titulierten, und der Religion skeptisch gegenuberstehenden Philosophen als
devoten Christen vorzustellen, war Humes Leben zundchst durch den Glauben geprégt.
,»[T]he young Hume was quite religious and [...] he accepted without question such
doctrines as original sin, predestination, and the total depravity of human nature.”
(O"Connor 2001: 2) Trotz der religiésen Erziehung loste sich Hume schon relativ friih
von den Lehren und Ansichten des ihm vermittelten Glaubens, beziehungsweise generell
von verbreiteten und unhinterfragten religiosen Thesen. Hume selbst erkennt seinen
Verlust des Glaubens allein als Resultat der Beschaftigung mit den Theorien von John
Locke und Samuel Clarke (vgl. O"Connor 2001: 2), jedoch kann seine Abwendung vor
allem durch eine generelle Befassung mit einer Vielzahl von verschiedenen Philosophen
(vgl. Norton 1993: 2-3) und dem damit verbundenen Eintauchen in die Welt der
Intellektuellen (vgl. O"Connor 2001: 2) erklart werden. Hume schreibt in diesem
Zusammenhang in seiner Autobiografie My Own Life (MOL: 3 in O"Connor 2001: 2) von
einer frith geweckten Leidenschaft fiir die Literatur, die er selbst als ,,the ruling passion
of my life“ (MOL: 3 in O"Connor 2001: 2) bezeichnet. Daraus ergibt sich fur den Hume
Biografen Ernest Mossner (1954: 64 zitiert in O"Connor 2001: 2):

[t is abundantly clear that the youthful Hume relinquished his religious

beliefs gradually over the course of years rather than immediately upon

reading Locke and Clarke. And it is also clear that those religious beliefs were

relinquished under philosophical pressure — that Hume reasoned himself out
of religion.

Trotz der durch die Philosophie bedingten Losldsung von der Kirche und der Abwendung
von dogmatischen Glaubenslehren, widmet Hume der Religion in seinen diversen

Werken mehr Platz als jedem anderen Thema. (vgl. O"Connor 2001: 2-3) Friiher eher als
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Nebenprodukte einer intensiven Beschaftigung mit der Philosophie abgetan, haben sich
seine Texte Uber Religion im Laufe der Zeit als integraler Bestandteil seines generellen
philosophischen Schaffens herauskristallisiert. (vgl. Russel and Kraal 2005: 3) Seine
Werke Ubermitteln nicht gerade eine euphorische Einstellung gegeniiber religitsen
Thesen (vgl. O"Connor 2001: 3) und Humes kritische Haltung gegentiber beispielsweise
dem Bestehen von Wundern, der religidsen Basis von Moral, dem religidsen
Enthusiasmus, aber vor allem gegeniiber dem teleologischen Gottesbeweis ziehen sich
durch seine religionsphilosophischen Arbeiten. (vgl. Yoder 2008: 1) Daraus ergibt sich
die weit verbreitete Perzeption von Hume als Atheisten oder zumindest als Agnostiker
(vgl. Kudella 2017), dessen Verstandnis von Religion durch nichts als Ablehnung gepragt
ist.

It is part of the received history [...] that David Hume, [...] is an avowed

opponent of all things religious. He is a dismantler of theistic proofs, a

disbeliever in the life to come and miracles, and a railer against all forms of

religious practice [...]. But above all, Hume is reputed to be a champion of
secularism and scepticism. (Yoder 2008: 1)

Trotzdem, lassen sich in Humes Werken durchgangig Referenzen auf die EXxistenz einer
gottlichen Entitat feststellen, wie beispielsweise zu Beginn seiner Natural History of
Religion (1757) in der Hume schreibt: ,, The whole frame of nature bespeaks an intelligent
author; and no rational enquirer can, after serious reflection, suspend his belief a moment
with regard to the primary principles of genuine Theism and Religion.” (NHR 25/1 in
Kulenkampff Hrsg. 1997: 38) Diese Ansatze werden jedoch von der Leserschaft oftmals
als blanke Ironie abgetan, um weiterhin das Bild des atheistischen Hume
aufrechtzuerhalten (vgl. Yoder 2008: 1) Ob Hume nun zurecht als Atheist bezeichnet
werden kann und seine Zugestandnisse an die Existenz einer Gottheit bloRe Spielereien
mit der Leserschaft sind, ist bis heute noch heftig diskutiert. Das grof3e Interesse an seinen
Werken Uber diverse Grundfragen der Religionsphilosophie ist schon allein daran
erkennbar, dass ein riesiges Spektrum an Sekundérliteratur zu seiner Person und seinen
Werken vorhanden ist, dass quantitativ nur von der enormen Anzahl an verschiedenen
Interpretationen und Lesearten Ubertroffen wird. Unabhdngig davon, welche Leseart
vertreten und welche Interpretation Humes religionsphilosophischen Schriften angelastet
wird, feststeht, dass Hume der verbreiteten Religion sichtlich kritisch gegentibersteht.
,»[1]t is certainly true that one of his most basic philosophical objectives is to discredit the
doctrines and dogmas of traditional theistic belief.” (Russel and Kraal 2005: 1). Alldem

zum Trotze bleibt jedoch die Frage nach der Tragweite der wirklichen Irreligiositat
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Humes. (vgl. Russel and Kraal 2005: 1) Bei all der Gespaltenheit des Verhaltnisses von
David Hume zu Gott, dessen Wesen und der Religion stehen zwei Dinge mit Sicherheit
fest. Zum einen zahlen Humes religionsphilosophische Werke zu den essenziellsten
Beitrdgen der Religionsphilosophie und zum anderen stellte die Beschéaftigung mit
religiosen Aspekten eine lebenslange Aufgabe fur den Autor dar, die ihren Hohenpunkt

in den Dialogen Uber natlrliche Religion findet.

7.1.2.1. Religionsphilosophisches Schaffen

Nach dem Hume alle Beziige zur Religion aus seinen ersten Werken strich, konnte ab den
1730ern eine intensive Beschaftigung mit der Thematik in seinen Schriften festgestellt
werden, die bis zu seinem Tod, und wenn man die posthume Verdffentlichung der
Dialoge mit einberechnet, noch darlber hinaus, anhielt. (vgl. Broadie 2009: 184) Broadie
(2009: 184- 185) hebt die immense Wichtigkeit religioser Debatten fur Hume
dahingehend hervor: ,,So strong was this abiding concern and so deeply philosophical
was his engagement that the desire to resolve the questions at issue may well have been
the single most powerful driving force in his philosophy.” Obwohl er schon in jungen
Jahren, zumindest dem konfessionellen und traditionellen Glauben, abgeschworen hatte,
hat die Religion in seiner Philosophie so einen hohen Stellenwert, wie kein anderer
Aspekt. Egal wo nun tatsachlich die Beweggrinde fur seine intensive Arbeit an religitsen
Thematiken liegen und was seine konkreten Einstellungen beziiglich des Glaubens sind,
feststeht: ,,Hume s contributions to the philosophy of religion are monumental: profound,
wide- ranging, and enormously influental. (Merrill 2008: 42) Spuren der Religion lassen
sich in vielen seiner Werke erkennen, die hauptsachlichen Quellen sind neben einigen
Essays zum Thema jedoch Kapitel 10 Of Miracles®® und 11 Of a particular Providence
and of a future State®® der EHU, die Natural History of Religion und sein abschlieRendes
und wichtigstes Werk in diesem Kontext, die Dialogues Concerning Natural Religion.
(vgl. Merrill 2008: 42)

7.1.2.2.  Grundthesen der Humeschen Religionsphilosophie

Humes Religionsphilosophie ist vor allem durch zwei Grundfragen gepragt. Zum einen

stellt er sich die Frage, worin die psychologischen Ursachen liegen, die Menschen dazu

38 Dt.: Uber Wunder
39 Dt.: Uber eine besondere Vorsehung und ein kiinftiges Dasein
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veranlassen, an Religion beziehungsweise die in ihrem Namen vermittelten Thesen zu
glauben, und zum anderen mochte Hume ergriinden, durch welche Argumentation unser
Glauben an diese Thesen gestitzt werden kann. Erstere der beiden Fragen befasst sich
mit der Glaubensbildung, die laut Hume durch unsere psychische Beschaffenheit, im
Angesicht der Umsténde, in denen wir leben, stattfindet. Die zweite Frage befasst sich
mit Argumenten fur das Bestehen eines Urhebers der Welt, beziehungsweise in weiterer
Folge, vor allem in den Dialogen, ob und welche (moralischen) Eigenschaften dieser
ersten Ursache zugesprochen werden kénnen. Im Zuge seiner kritischen Argumentation
zeigt Hume auf, dass Vernunft allein bei weitem nicht hinlanglich fur die Beantwortung
der aufgeworfenen Fragen ist, und, dass die Geflihle und Leidenschaften einen groRen
Teil davon ubernehmen, der ersterer zugeschrieben wird. (vgl. Broadie 2009: 185)
Alle Schriften [...] richten sich vornehmlich gegen die Vertreter einer
philosophischen Theologie, die glaubten, nicht nur die sogenannte religidse
Hypothese Uber die Existenz Gottes, sondern auch wesentlichen
Glaubensartikel, die die Natur Gottes betreffen, [...] allein aufgrund

rationaler Argumente beweisen zu kénnen. Diese Form der Theologie nannte
man im 18. Jahrhundert «natirliche Theologie» (Kulenkampff 1989: 148)

In seinen religidsen Hauptschriften, der Natural History und den Dialogen, setzt Hume
seine in den Treatise begriindete Programmatik, evidenzbasierte Philosophie zu
betreiben, fort.
Starting from empirical facts Hume proceeds by deployment of a plausible
empirical psychological model, to a set of empirical conclusions. Regarding
the Natural History, the question at issue is one for empirical psychology
concerning the features of the human mind that cause us to have our beliefs.
Regarding the Dialogues, the question at issue concerns the empirical

evidence for a divine existence and for the divinity’s having particular
attributes, especially moral ones. (Broadie 2009: 185)

Die Basis der Religion sieht Hume begriindet in den Angsten der Menschen. Die oftmals
widrigen Umsténde, die wir im Laufe unseres Lebens tiberwinden missen schiiren unsere
Furcht gegentiber hheren Méachten, die wir fir die Zustdnde verantwortlich machen.
Hume erkennt unsere eigene Vorstellungskraft als Initiatorin eines Glaubens in Gott und
die Religion. Dies fiihrt im Zuge der NHR zu der Konklusion, dass die Frage nach der
Existenz einer ersten Ursache, nach einem Gott, prinzipiell obsolet sei, da durch die
umstandsbedingte Situation, die Menschen ohnehin an eine héhere Instanz glauben
wirden. Relativiert wird diese These, die die Voraussetzung einer ersten Ursache
abschwaécht, jedoch dadurch, sei es, dass Hume wirklich dieser Meinung war, oder nur
um nicht wieder in Verruf zu geraten, dadurch dass Hume zu Beginn der NHR von der
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zweifellosen Existenz eines Urhebers spricht, der aufgrund der Beschaffenheit unseres
Lebensraums eindeutig bestehen muss. (vgl. Broadie 2009: 184- 185) Fir Hume steht
jedenfalls fest, trotz der Erkenntnis einer ersten Ursache, dass Religion nicht so tief in uns
verankert ist, weshalb er den Glauben an sie auch nur als zweitranging Kklassifiziert, im
Gegensatz zu den Objekten in der externen Welt. Erst durch einen Versuch die du3eren
Umsténde zu erkldren und zu beeinflussen, erhélt die Religion ihren Stellenwert. (vgl.
Merrill 2008: 45)
In einer teils anthropologischen, teils historischen und ethnologischen
Untersuchung arbeitet Hume heraus, dall vor allem Befiirchtungen und
Hoffnungen, die Schrecken der Natur und die Unsicherheiten des Lebens
sowie eine Neigung zur Personifikation und Ubersteigerung natirlicher

Quellen sind, aus denen sich erste religidse Vorstellungen entwickeln.
(Kulenkampff 1989: 152- 153)

Humes Religionsphilosophie ist eine Kompilation einer skeptischen und Kkritischen
Auseinandersetzung mit den religiosen Systemen seiner Zeit. Egal wie man seine
zahlreichen Schriften, die sich grundsatzlich nicht durch Eindeutigkeit auszeichnen,
auslegt, ob man Hume als den groRen Unglaubigen (vgl. Broadie 2009: 184) oder doch
als Verfechter der Religion, jedoch nicht im herkémmlichen Sinne, bezeichnet, man
kommt nicht an der harschen Kritik an den Dogmatiken des theistischen Glaubens vorbei.
(Russel und Kraal 2005: 1) Sein lebenslanges Interesse an der Religion begriindet Hume
hauptséchlich in der Beschéaftigung mit zwei essenziellen Grundfragen, die sich durch
Humes Religionsphilosophie ziehen und in den zwei Hauptwerken, der NHR und den
DNR ihren Hohepunkt finden. Prinzipiell kann Humes Religionsphilosophie
dahingehend betrachtet werden, dass seine abschlieenden Werke keine neuen Fragen
aufwerfen, sondern eine Erweiterung seiner skeptischen und naturalistischen
Herangehensweise darstellen, die bereits in friheren Schriften entwickelt wurde. (vgl.
Russel und Kraal 2005: 2) Um auf die zwei essenziellen Grundfragen zuriickzukommen,
die Hume innerhalb seiner Religionsphilosophie zu beantworten, oder zumindest zu
bearbeiten sucht, kann gesagt werden, dass im Kontext der NHR feststeht, dass Religion,
ob sie nun einen gewissen Wahrheitsgehalt hat oder nicht, trotz dem Bestand hat. Obwohl
sie nicht notwendigerweise von Natur aus tief in unser verankert sein muss (vgl. Merrill
2008: 45) avanciert sich die Religion mit ihren Lehren rund um Angst und Devotismus
zu einem essenziellen Teil des Lebens. So ermdglicht sie sowohl positive als auch
negative auBerliche Einfliisse und Umsténde erklaren zu kdnnen oder sie wenigstens in

einen, wenn auch fiktiven Kontext, mit ihrer Ursache zu setzen. Daraus schlielt Hume,
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dass die meisten Menschen, einer Art von Religion, meistens jene einer populdren
Variante, die sich durch Unterwerfung und Lob auszeichnet, vertreten. Im Gegensatz
dazu sind die DNR, die im folgenden Abschnitt genauer behandelt werden sollen, der
Suche nach einem guten*® Argument fiir die Existenz eines Gottes gewidmet, und sollen
dartiber hinaus noch Aufschluss uber die (Nicht-)Ableitbarkeit der moralischen
Eigenschaften dieses Gottes liefern. Der Hauptunterschied in den beiden Werken liegt,
neben den Themenbereichen, vor allem im Blickwinkel auf Religion und Glauben. It is
in the Dialogues conerning Natural Religion that the question of the rational, as opposed
to the psychological basis of religious belief is foregrounded.” (Broadie 2009: 189) Mit
seinen Werken uber Religion, vor allem mit seinen Dialogen, iberwindet Hume das zu
seiner Zeit prasente Schwarzweilldenken zwischen dogmatischem christlichen Lehren
und Atheismus (vgl. Russel und Kraal 2005: 3) und schafft somit einen zeitlosen
Werkkanon, der bis heute immense Relevanz und Aktualitat besitzt. Aufgrund der
unangefochtenen Stellung eines Klassikers der Religionsphilosophie soll im Zuge dieser
Arbeit ndher auf Humes DNR eingegangen werden, nachdem eine kurze inhaltliche
Einfuhrung préasentiert wurde, und erlautert wurde, warum sich dieses Werk besonders

gut fr die Integration von religiésen Thematiken in den Schulunterricht eignet.
7.2. Thematische Einfihrung in die Dialoge

Dieser Abschnitt soll, bevor eine Analyse des Textes stattfindet, die zudem auch die
essenziellsten Aspekte der Humeschen Philosophie integriert, einerseits einen Einblick in
die Entstehungsgeschichte der Dialoge, andererseits auch eine kurze inhaltliche
Zusammenfassung, geben. Dieser Einblick soll als Grundlage fir die Présentation der
Angemessenheit des Textes fur den Schulunterricht fungieren und dartiber hinaus die
Basis fur die Analyse der DNR bilden.

7.2.1. Hintergrinde zum Text

Lange Zeit wurde der ,,philosophiehistorischen Sichtweise zufolge [...] Humes Beitrag
zur Philosophie [...] auf dem Felde der theoretischen Philosophie, n&herhin der
Erkenntnistheorie.” (Kreimendahl Hrsg. 2016: IX) angesiedelt. Nach eingidngiger
Betrachtungsweise kam man jedoch zu dem Schluss,

daf3 religionsphilosophische Momente in weitaus stirkerem MaRe, [...], die
treibende Kraft in seinem Schaffen waren; ja man gelangte schlieBlich zu der

40 gut deshalb, weil die Existenz einer ersten Ursache in Form eines intelligenten, ersten Urhebers
nicht in Zweifel gezogen wird
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Einschétzung, in der Religionsphilosophie Humes eigentliches Anliegen und
nicht ein Paralipomenon seiner Erkenntnismetaphysik zu sehen.
(Kreimendahl Hrsg. 2016: IX)

Die in den erkenntnistheoretischen Werken eingenommene Haltung kann vielmehr als
,unabdingbare Voraussetzung® (Kreimendahl Hrsg. 2016: 1X) fur Humes Kkritische
Haltung gegentiber Religion und deren Auswirkungen in seinen Texten gelesen werden.
Schon in der Betrachtung von sehr friihen Publikationen l&sst sich ein Interesse fir die
Auseinandersetzung mit der natiirlichen Theologie erkennen. ,,Zusammen mit seinen
Druckschriften dokumentieren diese Eintragungen ein kontinuierliches Interesse an
religionsphilosophischen Fragen, von denen einige ihre abschlielende Behandlung erst
in den Dialogen Uber natiirliche Religion erfahren.* (Kreimendahl Hrsg. 2016: X) Zwar
findet die Beschaftigung mit religiosen Thematiken bei Hume ihren Hohepunkt erst in
den posthum veroffentlichten Dialogen, aber sie zieht sich wie ein roter Faden durch eine
Vielzahl seiner, auch nicht explizit religionsphilosophischen, Werke. Schon in seinem
Erstlingswerk, den Treatise, legt er den Grundstein flr seinen Skeptizismus gegenuber
metaphysischen Annahmen und beruft sich auf die Wertigkeit der empirischen
Beobachtung. ,,Der weise Mann, sagt Hume, setzt den Grad seines Uberzeugtseins ins
Verhiltnis zur Evidenz, die er hat.” (Kulenkampff 1989: 150) Aufgrund der Ablehnung
des ,,damals hochangesehenen und als apriorisch und metaphysisch bezeichneten
Gottesbeweises* (Kreimendahl Hrsg. 2016: X) sorgten seine Werke schon friih fiir
Aufruhr, besonders innerhalb der Kirche. Darin ist auch der Grund zu finden, warum
Humes essenziellstes religionsphilosophisches Werk, die Dialoge, erst fast 30 Jahre
(1779) nach dem ersten Entwurf (1751) posthum veroffentlicht wurden. Aufgrund des
Einspruchs seiner Freunde und seiner durch seinen (religidsen) Skeptizismus beim Klerus
schon vorbelasteten Position, ihm wurde sogar die Stelle als Leiter des Fachbereichs fur
Moralphilosophie in Edinburgh aufgrund der Perzeption seiner Schriften als ,,religious
scepticism* (Pyle 2006: 1) oder ,,anti- Christian bias* (Pyle 2006: 1) seitens der Kirche
verweht, sollte das Werk erst Jahre spéter, nach seinem Tod, verdffentlicht werden. (vgl.
Pyle 2006: 1) Die brisante religidse Lage der damaligen Zeit ldsst sich vor allem daran
erkennen, dass Adam Smith, einer Humes engster Freunde ihm den Wunsch der
posthumen Verdéffentlichung abschlug, um nicht ins Kreuzfeuer der Kirche zu geraten,
weshalb die Dialoge schlussendlich drei Jahre nach Humes Tod von seinem Neffen David
an die Offentlichkeit gebracht wurden. (Streminger 2017) Im Gegensatz zu seinen
Zeitgenossen war Hume der Ansicht, dass das Werk aufgrund seiner literarischen

Qualitat, nicht den erwarteten Unmut erzeugen wirde (vgl. Pyle 2006: 3), der im
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Endeffekt auch wirklich ausblieb (vgl. Kudella 2017: 19), da seine Schrift ,,nicht [...] die
Vernlnftigkeit aller Religion leugnet, sondern lediglich diejenige weitverbreiteter
angstvoller Religionsformen, die von Hume abgelehnt werden. (Kudella 2017: 15) Die
von Hume aufgebrachte Kritik an der natiirlichen Religion soll nicht die Existenz eines
Gottes generell infrage stellen.
Diese Kritik schrankt die Gultigkeit der Argumente der Naturlichen
Theologie entscheidend ein, 16st diese Theologie aber nicht auf, sondern
revidiert sie im Sinne eines Uberarbeiteten empirischen Gottesbeweises. Sie

steht nicht im Widerspruch zu Humes Gottesglauben, sondern bildet dessen
Grundlage [...]. (Kudella 2017: 13)

Dennoch folgte er dem Rat seines Umfelds und vertffentlichte die Dialoge nicht zu
Lebzeiten. Die extremen Bemihungen, die Hume unternahm, um die posthume
Veroffentlichung seiner Dialoge, dem ,Resiimee einer lebenslangen Beschéftigung
Religion* (Streminger 2011: 17) sicherzustellen (vgl. Kudella 2017: 18), zeigen
wiederum die immense Wichtigkeit des Werkes fur den Autor. Genauso wie die
jahrelange Uberarbeitung seines Werks, die erst kurz vor seinem Tod wirklich beendet
wurde. Trotz aller Behauptungen Hume sei Atheist oder mokiere sich in seinen Werken
uber die Religion (vgl. Kudella 2017: 12), steht fest ,,[d]ie Schrift [die Dialoge] ist keine
Kritik, die einfach Humes Uberzeugung wiedergibt. Vielmehr ist sie kunstvoll in
Dialogform verfasst und gibt ein anspruchsvolles Gesprich wieder” (Kudella 2017: 18)
das, obwohl Kritik anhand der Auflésung bestimmter Argumentationslinien impliziert

wird, nicht wie oft behauptet, die Existenz eines Gottes per se leugnet.
7.2.2. Inhalt

Prinzipiell 18sst sich das Ziel der Dialoge dahingehend beschreiben, dass ausgehend von
der Existenz eines Gottes, ,,die Uberzeugungskraft religidser Begriindungsmuster und die
Madglichkeiten und Grenzen von Natiirlicher Religion® (Kudella 2017: 17) sichtbar
gemacht werden sollen. Die Dialoge sind eine ,literarische Fiktion* (Kudella 2017: 18),
aufgebaut durch eine , komplexe Rahmenerzdhlung® (Kudella 2017: 18), in der ,,eine
Person einer anderen von einem religionsphilosophischen Gesprach zwischen drei
Diskutanten erzéhlt. (Kudella 2017: 18) Die Rahmenhandlung wird in Form eines
Briefes inszeniert, in dem Pamphilus, der Schiiler eines der Diskutanten, seinem Freund
Hermippus, fur welchen stellvertretend der Leser beziehungsweise die Leserin steht, tiber
die Debatte rund um die nattrliche Religion berichtet. ,,Pamphilus [...] hélt sich selbst

aus der Diskussion heraus, kommentiert und bewertet sie aber zuweilen und sympathisiert
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dabei offen mit seinem Lehrer [...].* (Kudella 2017: 21) Die zusétzlichen Charaktere und
die von ihnen gebildete Rahmenhandlung fiihren zu einer weiteren ,,Brechung der
Erzihlperspektive® (Kreimendahl Hrsg. 2016: XIV) die die Ungewissheit Gber den
Vertreter Humes in den Dialogen schiren soll. In insgesamt zwolf Kapiteln wird ,,das
genannte Sachproblem in vier Themenblocken behandelt.” (Kreimendahl Hrsg. 2016:
XIV) und durch die Demontage der von den Charakteren vertretenen Ansétze (vgl.
Kudella 2017: 22) weiterentwickelt und schlussendlich aufgeldst. Wéhrend der ersten elf
der insgesamt zwolf Teile entwickelt sich das Gesprach zwischen allen dreien, dem
konservativen Demea, dem eher liberalen Vertreter der natirlichen Theologie Kleanthes,
und dem Skeptiker und Empiristen Philo (vgl. Pyle 2006: 9), die ,,das fundamentale
Problem der natirlichen Religion diskutieren; Welche Prédikate diirfen wir dem héchsten
Wesen beilegen? Sein Dasein selbst steht nicht zur Debatte. Konnen wir aber Uber die
bloBe Existenz hinaus etwas von ihm aussagen [...]. (Kreimendahl Hrsg. 2016: XIII) Im
Laufe des Gesprachs demontiert Hume, beziehungsweise sein Sprachrohr in Form der
Protagonisten, vor allem in der des kritischen Empiristen Philo (Kudella 2017: 20), nicht
nur philosophisch, aber vor allem auch literarisch gekonnt hauptsachlich zwei Aspekte,
die durch die Charaktere Demea und Kleanthes vorgetragen werden. Zum einen spricht
er sich gegen Kleanthes aus, der die Weiterentwicklung der Erkenntnisse in den
Wissenschaften nicht nur als Beweis fur das Bestehen eines Gottes sieht, sondern, dass
sich daraus auch die ihm zugeschriebenen Fahigkeiten und Eigenschaften ableiten lielRen.
Zum anderen richtet sich die im Werk geédullerte Kritik gegen Demeas Ansichten tber
,,mystische Theorien von der Unbegreiflichkeit und der Uberlegenheit des géttlichen
Wesens* (Kudella 2017: 21) und somit gegen ,,einen kosmologisch- ontologischen
Gottesbeweis und einen Gefiihlsglauben.“ (Kudella 2017: 21) Dadurch I&sst sich eine
generelle Ablehnung gegen Demeas Hang, den dogmatischen, religiésen Lehren blind
und unreflektiert zu folgen identifizieren. Im Gegensatz zu den anderen beiden
Charakteren spielt Demea eine jedoch vergleichsweise geringe Rolle, was sich nicht nur
an der ,,quantitiven wie qualitiven Verteilung der Argumente* (Kreimendahl Hrsg. 2016:
XIV) zeigt, sondern auch dadurch, dass er verfriiht aus der Debatte aussteigt, sobald er
seine Denkmuster zu stark in Zweifel gezogen sieht. (vgl. Kudella 2017: 21)
Hauptsachlicher, jedoch nicht alleiniger, Urheber der Kritik ist der skeptische Philo*,

dem aufgrund seiner kritischen Haltung in vielen Interpretationen die Rolle als Humes

41 Es ist beispielsweise Kleanthes der mit seiner heftigen Kritik den kosmologischen Gottesheweis des
Demeas auller Kraft setzen will (vgl. Kudella 2017: 21)
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Sprachrohr zuteilwird. (vgl. Kreimendahl Hrsg. 2017: XIV) Zweifellos gilt, ,,[a]uf ihn
entfallt [...] der grofte Teil der Diskussionsbeitrage, und er gibt am haufigsten, aber nicht
ausschlieBlich, Humes Meinung wieder.”“ (Kudella 2017: 20) Die Dialoge enden ohne
weiterer Beteiligung Demeas in einem ,,religionsphilosophischen Kompromiss* (Kudella
2017: 22) zwischen Philo und Kleanthes. Durch Zugestéandnisse der beiden verbleibenden
Diskutanten, vor allem auch durch eine vermeintlich Kehrtwendung Philos, einigt man
sich im zwolften und letzten Kapitel der Dialoge, darauf was Kudella (2017: 22) als
»Minimaldeismus®“ bezeichnet. ,,.Dieser Kompromissvorschlag besagt, dass Gott als
endliche vernunftdhnliche Ordnungsursache der Welt existiert.” (Kudella 2017: 22)
Zusammengefasst etabliert Hume die Konklusion, dass die Existenz Gottes nicht
anzweifelbar ist, dass jedoch jeder Versuch einer Bestimmung dessen Eigenschaften ins
Leere fuhren muss. ,,Das Dasein Gottes steht zwar auller Frage, doch kénnen wir iiber die
bloBe Existenz hinaus nichts iiber sein Wesen aussagen.” (Kreimendahl Hrsg. 2016:

XXXV)
7.3. Textauswahl

Aus einer Vielzahl von Philosophen, die sich, wenn auch nicht ausschlieBlich, der
Auseinandersetzung mit religiosen Thematiken angenommen haben, sticht wohl einer
besonders hervor. Der schottische Philosoph, David Hume, dessen tatsachliche
Einstellung zur Religion bis heute Ratsel aufgibt (vgl. Gaskin 1995: 57), bewies
auBerordentliches Interesse fir religiose Thematiken, vor allem in Bezug auf soziale
Gegebenheiten und Philosophie (vgl. Noxon 1995: 6), die in seinen explizit religidsen
Werken, aber auch in subtilerer Form in anderen Texten stets wieder zur Sprache
kommen. (vgl. Noxon in Tweyman 1995: 6) Durch seine einerseits doch als religios zu
bezeichnende Einstellung, ,hinsichtlich eines bestimmten Gottesglaubens” (Kudella
2017: 14) —er wollte seinerzeit keinesfalls als ,,ungldubiger Schriftsteller” (Kudella 2017:
12) wahrgenommen werden, weshalb die Veroffentlichung seines essenziellsten
religionsphilosophischen Werkes auf Anraten seines Bekanntenkreises nicht zu Lebzeiten
stattfand (vgl. Kulenkampff 1989: 21) — aber andererseits auch durch die klar erkennbar
kritische Haltung ,hinsichtlich traditioneller Religionsformen® (Kudella 2017: 14),
schafft Hume eine Balance zwischen einer personlichen Form des Glaubens, die
gleichzeitig mit einer kritischen Haltung gegenuber traditionellen, und oftmals nicht
hinterfragten religiosen Ansichten korreliert. Genau dieser Balanceakt ist es, der im

konfessionellen Religionsunterricht nicht ausreichend gelingt, da dieser oftmals an der
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Vermittlung dogmatischer Thesen festhalt*2. Humes Ansitze und Texte eignen sich
deshalb fir eine exemplarische Integration von religiosen Thematiken in den
Philosophieunterricht, da ihnen prinzipiell schon der Grundgedanke eines individuellen
Bezugs zum (Nicht-) Glauben, und gleichzeitig einer kritischen Betrachtung
vorgegebener Ansichten inhérent ist. Bewusst sein muss jedoch, dass die abgeleitete
These der individuellen Glaubensfindung- und Betrachtung nicht uneingeschrénkt auf
Humes Sicht der Dinge anzuwenden ist. Humes Einstellung hinsichtlich Glaubens- und
Gottesfragen fulRt auf empirischen Evidenzen, im Gegensatz zu den vernunftgeleiteten
Ansichten der nattrlichen Theologie (vgl. Kudella 2017: 13), und widersprechende, vor
allem metaphysische Tendenzen, werden abgetan. Kudella (2017: 15) meint: ,,Hume
mdchte durch Verweis auf Erfahrung und Beobachtung metaphysische Probleme l6sen
und die menschliche Vernunft von all den Fragen befreien, die ihre Reichweite prinzipiell
iibersteigen.” Obwohl Humes Werke noch keine vollstdndige Individualisierung der
Glaubenseinstellung zulassen, da Annahmen aufgrund nicht empirischer Tatsachen, als
irrelevant, beziehungsweise sogar falsch, abgetan werden, lassen sich persénliche
Ansichten, wenn auch nur bezogen auf seine eigenen, feststellen, die aufgrund einer
kritischen Betrachtung und Hinterfragung von Gegebenen mdglich sind. Die Inklusion
verschiedener Hypothesen zeigt sich beispielsweise in den Dialogen, wo Philo in
Anbetracht Kleanthes Herleitungsweise einer gottlichen Instanz andere potenzielle erste
Ursachen présentiert. (vgl. DNR 2016: 60- 83) Spétestens bei Betrachtung der Dialoge
uber natirliche Religion, an denen Hume insgesamt fast 30 Jahre arbeitete, ist sein
nachhaltiges Interesse an der Religion deutlich erkennbar. (vgl. Noxon in Tweyman 1995:
6). Ihr Ziel ist es in ,,zwolf Teilen - zwei Hauptuntersuchungen und einem Exkurs — die
Uberzeugungskraft religioser Begriindungsmuster und die Mdglichkeiten und Grenzen
von Natiirlicher Religion oder Theologie.“ (Kudella 2017: 15) aufzuzeigen. Humes
Dialoge, und ,,[d]ie von thm aufgeworfenen Fragen sind bis heute von grofiter Bedeutung
[...] und werden noch immer heftig diskutiert.” (Kudella 2017: Vorwort) Die rege
Diskussion ber den Inhalt der Dialoge ergibt sich neben der damaligen als auch heutigen
Aktualitat der Fragen und Argumentation (vgl. Kreimendahl Hrsg. 2016: XXXVII),
daraus, dass Hume seine Meinung nicht offenkundig zur Schau stellt, sondern sie
wohlbedacht in den Aussagen der Protagonisten in Form einer Debatte um Religion
verpackt. Diese Form der Darstellung ,,soll sicherstellen, dass Hume als Autor die

Argumente der Diskutanten nicht als seine offensichtlich eigenen angelastet werden

42\gl. Kapitel 4
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konnen.” (Kudella 2017: 18), da er seinerzeit durch seine fortschrittlichen, von den
Lehren der Kirche abweichenden, Ansichten, stets unter dem Verdacht des Hanges zum
Atheismus stand. (vgl. Kudella 2017: 12) Humes Methode um seine Meinung mdglichst
verborgen zu halten birgt einen Vorteil fir die Integration des Textes in den
Schulunterricht. Es gibt nicht nur eine vorgegebene Denkweise, die einer Interpretation
unterzogen werden kann, sondern es prasentieren sich verschiedene Ansichten, von denen
zwar durch den Bezug auf die generelle Philosophie Humes Ruickschlisse auf seine
eigenen gezogen werden konnen, aber dennoch nie ganz Klar ist, ob die aufgebrachte
These dem Gedankengut des Autors tatsachlich entspricht. So kdnnen alle aufgeworfenen
Argumente nicht nur in Bezug auf die einzelnen Protagonisten des Textes, sondern auch
auf Humes personliche FEinstellung eingehend analysiert werden. ,,Da einzelnen
Gespréchspartnern Positionen in den Mund gelegt werden, die sie gleichsam ,,spontan‘
aulern, ist impliziert, dass die angefuhrten philosophischen Argumente unvollstandig und
kritikanfallig sind.” (Kudella 2017: 19). Diese Unvollstandigkeit und Kritikanféalligkeit
kdnnen sich die Schuler und Schilerinnen zunutze machen, um die Tragbarkeit der
Argumentation zu bekréaftigen oder weiter zu schwéchen, um dartiber hinaus ihre ganz
eigene Position darzulegen. Neben der Vielfalt der Argumentationslinien und der daraus
resultierenden Interpretationsmoglichkeiten zeichnen sich die Dialoge als literarisches
Meisterwerk aus. ,,Anstelle einer trockenen Analyse bildet die fiktive Diskussion eine
sprachlich und dramaturgisch ansprechende Form.“ (Kudella 2017: 18) Durch die
Integration mehrerer, Uber weite Strecken gleichwertiger, Protagonisten gelingt Hume
etwas, dass nur wenigen anderen gelungen ist, die ihre Werke in Form eines Dialoges
verfasst haben. ,,Ihre [die Dialoge] hohe literarische Qualitét beruht nicht zuletzt darauf,
dal sie das in der philosophischen Literatur der Neuzeit seltene Beispiel wirklicher
Dialoge sind.” (Kulenkampff 1989: 156) Zwar kann unter den sprechenden Charakteren
im Laufe des Werkes in der Starke ihres Auftretens und der Argumentation differenziert
werden, jedoch tragen alle ihren Teil zu der Weiterentwicklung der Debatte, und somit
des Werkes bei.
Jeder von ihnen vertritt seine Sache differenziert und ausfuhrlich und vermag
den Leser ein Stick weit fur sich einzunehmen. So entstehen die Spannung

einer wirklichen argumentativen Auseinandersetzung und ein geistvolles
Stlick philosophischer Literatur. (Kulenkampff 1989: 156).

Steenblock (2000a: 14) halt es flr essenziell fur die Philosophie und somit auch fir den
Philosophieunterricht ,,Menschen in ein Gesprich zu bringen, ihnen Wege zu er6ffnen,

eigene Gedanken fiir sich zu duBlern und einen Diskurs in Gang zu setzen [...].“ Humes
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Dialoge und deren Fulle an Ansichten und Meinungen, aber auch schon die generelle
Form des Dialogs, die sich laut dem einleitenden Brief dazu eignet schwierige und
kontroverse Themen, wie beispielsweise die naturliche Religion, zu besprechen (vgl.
DNR 2016: 4), bieten den Schilern und Schilerinnen an, ins Gesprach zu kommen und
zu diskutieren. Die Form des Dialoges ladt zu einer Debatte tiber variierende Ansichten
ein, die ein Lernen von den anderen, beziehungsweise ein Uberzeugen der anderen
mdglich macht. Es ist gerade auch die kommunikative Komponente des Dialogs, die nicht
nur das Sprechen, sondern vor allem auch das Verhandeln mit anderen bedient, welche
als bedeutende Teilbereiche des Philosophieunterrichts klassifiziert werden. (vgl.
BMBWEF 1984) Abgesehen von den faktischen Informationen, die den Schiilern und
Schilerinnen damit vermittelt werden, kann der Text als Leitfaden herangezogen werden
um eine ,,Entwicklung zu selbststindigen, dialog- und konfliktfahigen Menschen* zu
initiieren. (BMBWF 1984) Die Akzentuierung der Dialog- und Konfliktfahigkeit steht im
Zentrum des Philosophicunterrichts, wobei durch eine ,,argumentative Erdrterung
vergangener und gegenwartiger Erklarungsmodelle zu Einsichten in Mdglichkeiten und
Grenzen des Denkens und Handelns*“ (BMBWF 1984) gelangt werden kann. Dieses
gemeinsame zum Ziel gelangen, auch wenn es im Endeffekt unterschiedlich ausfallen
kann, ist ein essenzieller Bestandteil des Philosophieunterrichts. ,,Philosophische Bildung
ist schwerlich als etwas vorstellbar, das immer nur alleine passiert. Sie ist vielmehr
wesentlich auch als eine gemeinsame Tatigkeit an konkreten lebensweltlichen Orten, als
Diskurs [...] zu bestimmen.” (Steenblock 2000a: 140) Die bereits angemerkte,
beabsichtigte Fehleranfalligkeit und Unterschiedlichkeit der Argumente in den Dialogen
ermdoglicht einen fairen Diskurs, der allen Parteien eine freie MeinungsauRerung gestattet,
die jedoch auf einer nachvollziehbaren Begrindung der eigens aufgestellten Thesen
basiert. Eine solche Art des Diskurses setzt sich auch der Philosophieunterricht zum Ziel.
Zwar soll jede Meinung Platz finden, jedoch kann eine solche nur durch eine fir alle
Beteiligten verstdndliche Begriindung zu einer allgemeinen Akzeptanz der aufgestellten
These fuhren. Durch die Teilung in mehrere Argumente und Protagonisten mdchte Hume
eine offensichtlich unfaire Diskussion vermeiden [...]: Er mochte sich auf
keinen seiner Charaktere direkt festlegen, sondern deren Argumente
gegeneinander abwégen. Die Argumente und Gegenargumente [...] sind
somit auf alle drei Diskutanten [...] verteilt, die jeweils angemessene
Reprasentanten ihrer Uberzeugung sein sollen. Diese Uberzeugungen sollen

gezielt einander gegenibergestellt und gegeneinander ausgespielt werden.
(Kudella 2017: 19)
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Durch die Abwagung der Argumentationslinien beziehungsweise ihrer Beweise
ermoglichen Humes Dialoge eine vielféltige Analyse des Verhaltnisses von Religion und
Philosophie, die sich perfekt fir die Integration religiéser Thematiken in den
Philosophieunterricht eignet. Wahrend der religitse Part durch die Existenz eines Gottes
und die variierenden Auffassungen seiner Eigenschaften und Wirkungsweisen abgedeckt
wird, wird im Zeichen der Philosophie die ,,Begriindbarkeit bestimmter goéttlicher
Eigenschaften* (Kudella 2017: 20) debattiert. Darliber hinaus wird den Lernenden in
dieser Vereinigung von Religion und Philosophie die Wichtigkeit einer aussagekréftigen
und evidenzbasierten Form der Argumentation vermittelt, die als VVorbild fir jegliches
philosophisches Arbeiten fungiert. Durch seine kritische Auseinandersetzung mit
diversen Auffassungen uber das Bestehen einer ersten Ursache und vor allem die ihr
zugesprochenen Eigenschaften, nicht zuletzt aber auch durch Humes literarische
Gewandtheit, finden die Dialoge, ,,Humes Resiimee einer lebenslangen Beschéftigung
mit der Religion* (Streminger 1994: 17), immer noch grofRen Anklang bei der heutigen
Leserschaft. ,,Seine grof3en, allen metaphysischen Spekulationen abholen Werke [...] zur
Religion [...] gehdren zum Verméchtnis der europdischen Aufklidrung.” (Streminger
2011a) Aufgrund ihrer Aktualitét, die an die Lebenswelt der Schiler und Schilerinnen
anknupft (vgl. BMBWF 1984) und ihrer Stellung als Klassiker innerhalb des
philosophischen Kanons, bieten sich Humes Dialoge gut an, um exemplarisch fur die
Integration von Religion in den Philosophieunterricht herangezogen zu werden. Auf
spektakulare Art und Weise demonstriert Hume in seinen Dialogen, wie man sich
religiosen Thematiken philosophisch nédhern kann und liefert somit ein VVorbild fir den
Umgang damit im Philosophieunterricht.

Zunachst wird das Problem klar formuliert und seine Bedeutung exponiert.

Sodann erfolgt eine Uberprifung der jeweiligen Argumente im

Spannungsfeld [...] auf ihre rationale Schlussigkeit hin. Hume halt, und das

ist kein geringer Verdienst bei einem Thema, in dessen Erdrterung sich nur

zu leicht personliche (Glaubens-)Uberzeugungen und dem Geflhlsleben

entstammende Element einmischen, alle nicht hierher gehdrenden Aspekte

von der Debatte fern und zeigt, dafl und wie sich das Gottesproblem mit rein

philosophischen Mitteln behandeln 1&it. Die Dialoge setzen damit Mal3stébe

fur die in religionsphilosophischen Diskussionen anzustrebende Klarheit und

Nuchternheit und werden auch dadurch zu einem Klassiker der Philosophie.
(Kreimendahl Hrsg. 2016: XXXVIII)

85



8. Dialoge Uber natirliche Religion — eine Analyse

Sowohl die literarische und philosophische Relevanz der Dialoge, als auch die essenzielle
Stellung Humes als (Religions-)Philosophen wurde bereits dargelegt. Im folgenden
Abschnitt soll nun eine intensive Analyse der Dialoge (ber natirliche Religion
stattfinden, die sich vor allem an den im Text angefiihrten Hauptthemen und den
respektiven Meinungen der Diskutanten orientiert. Als Leitfaden fur die Auswahl der
Themen fungiert Pyles Readers” Guide (2006) zum Thema, der die zwolf Teile der
Dialoge anhand der Grundthematiken organisiert und aufbereitet. Erganzend sollen im
Zuge der Analyse die in dem Werk dargestellten Ansichten mit jenen ihres Autors
verglichen werden, um der Frage, wer nun im Text fir Hume steht auf den Grund zu
gehen. AnschlieRend an die Dialoganalyse soll noch darauf eingegangen werden, ob
Hume zurecht als Atheist tituliert werden kann, beziehungsweise wie sich seine
Einstellung zum Glauben und zur Religion beschreiben l&sst. Im Zuge dessen, soll ein
kurzer Exkurs zum Thema Hume und Ironie (vgl. Yoder 2008: 21- 50) stattfinden,
welcher in engem Zusammenhang mit seinen religiésen Ansichten, beziehungsweise
deren Wahrheitsgehalt, steht.

8.1. Rahmenhandlung — Pamphilus an Hermippus

Vor Beginn der tatséchlichen Debatte zwischen den drei Diskutanten, die sich insgesamt
uber zwolf Teile erstreckt, etabliert Hume eine Rahmenhandlung, welche die Leserschaft
uber Modus, Thema und Teilnehmer der Diskussion informieren soll. Verpackt in einen
Brief, verfasst von Kleanthes Schiiler Pamphilus an seinen Freund Hermippus, der bereits
grolRes Interesse an der Thematik bekundet hatte (vgl. DNR 2016: 5), erfillt die
Rahmenhandlung zundchst den Zweck die Leserschaft Uber die Schwierigkeit der
Dialogform zu informieren, und warum gerade diese, obwohl ihre Umsetzung kompliziert
ist, der klassischen Methode eines rein argumentativen Text, vorgezogen wurde. In diese
Erklarung verpackt Hume geschickt das Thema der Dialoge und hebt gleichzeitig dessen
Brisanz hervor, bevor er seiner Leserschaft einen Uberblick Uber die
Gespréchsteilnehmer verschafft. Schon in dieser Rahmenhandlung lasst sich erkennen,
was sich durch Humes gesamtes Werk zieht, ndmlich eine konstante Wiedergabe der
Erz&hlung beziehungsweise der Argumentationslinien durch andere Personen, aber
niemals durch den Autor selbst, was die Distanzierung des Verfassers von den
kontroversen, in seinem Werk getétigten Aussagen zur Folge hat. Durch die Vielzahl an

Sprechern mangelt es dem Text jedoch keineswegs an Logik (vgl. Schner 1991: 85),
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sondern diese wird gerade durch die geschickt inszenierte Dialogform kreiert. ,,[T]he
logic of the text is a masterpiece of exposition, movement, internal reference and
cumulative rhetorical effect” (Schner 1991: 84), was mit einem alleinigen Sprecher nie

zu erreichen gewesen ware.
8.1.1 Die Wichtigkeit der Dialogform

Die einleitenden Worte des Pamphilus drehen sich um die Kunst der Dialogform, die seit
der Antike an Bedeutung verloren hat, und ihrer Notwendigkeit fur das gewahlte
Diskussionsthema der nattrrlichen Religion. Aufgrund der stilistischen Schwierigkeiten,
die diese Form des Schreibens bereitet, wechselten viele Autoren zu argumentativen
FlieRtexten. Denn in solchen

fihrt die genaue und ordnungsgemalie Argumentationsweise, wie man sie

jetzt von philosophischen Kopfen erwartet, den Autor natirlicherweise zu der

methodischen [...] Art, in der er unmittelbar und ohne Vorbereitung den

Punkt, [...], darlegen und von dort sofort zur Herleitung der Beweise
ibergehen kann, [...]. (DNR 2016: 3)

Es muss daher, laut Pamphilus, gute Grinde geben, warum sich ein Autor dazu
entschlieRt gerade diese Art zu umgehen, und sich fir die komplexere Dialogform zu
entscheiden. Fir ihn ergibt sich: ,,[W]er in Dialogform schreibt, mdchte seinem Werk
durch Verzicht auf die direkte Schreibweise ein freieres Ansehen geben [...].“ (DNR
2016: 3) Gerade fur Hume, der in der damaligen, noch stark von der Religion bestimmten
Zeit, ohnehin mit viel Widerstand zu kdmpfen hatte (vgl. Pyle 2006: 1), bietet die
Dialogform ein Medium seine teilweise kontroversen Meinungen publik zu machen, ohne
sich selbst dafur entlarven zu mussen. (vgl. Pyle 2006: 19) Die ,,Mittelbarkeit in der
Darstellung des Disputs soll sicherstellen, dass Hume als Autor die Argumente der
Diskutanten nicht als seine offensichtlich eigenen angelastet werden konnen.* (Kudella
2017: 18) Durch die Form eines Dialoges, wird eine gewisse Distanz (vgl. Pyle 2006: 19)
zwischen dem Autor und seinen Thesen geschaffen, da sich die Gespréchsteilnehmer
dazwischenschalten.

If I am writing on a sensitive and controversial topic of religion [...], I may

write in dialogue form to conceal my own views behind those of the

characters. This has been, through the ages, a tactic used by advocates of

unorthodox and unpopular views to avoid censorship and persecution. (Pyle
2006: 19)

Die Vertrautheit Humes sich durch Charaktere von seinen Meinungen zu distanzieren

resultiert aus Teil elf seiner Enquiry (1748), in dem er einem anonymen Freund
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kontroverse Aussagen uber ein Leben nach dem Tod*® zuschreibt, die ihn selbst sonst in
Verruf gebracht héatten. (vgl. Pyle 2006: 22) Die Dialogform er6ffnet einem Autor zudem
die Mdglichkeit verschiedene, auch gegensatzliche Thesen, einzubauen, was vor allem
natzlich sein kann, wenn der Autor selbst noch unentschlossen ist was den
Wahrheitsgehalt oder die Aussagekraft der Argumentation, und somit den Verlauf der
Argumentationslinie, betrifft. (vgl. Pyle 2006: 18) Darauf konnte beispielsweise
hindeuten, dass Hume einerseits nicht nur aufgrund der Sorge vor der oOffentlichen
Reaktion seinen Sprecher nicht eindeutig erkennbar macht, sondern andererseits, weil er
sich selbst noch nicht im Klaren dartber ist, was richtig ist und die verschiedenen Thesen
erst gegeneinander abwagen will. Pamphilus erkennt, dass genau die Dialogform in der
Beschaftigung mit solchen kontroversen Themen, zu denen eine Vielzahl verschiedener
Meinungen existieren, angebracht ist in dem er ihr trotz ihrer ,,Abgedroschenheit” (DNR
2016: 3) folgendes eingesteht: ,,Es gibt jedoch einige Gegenstande fir welche die
Dialogform besonders angemessen und der direkten und einfachen Darstellungsweise
immer noch vorzuziehen ist.“ (DNR 2016: 3) Denn, so Pamphilus, gibt es Themen, fur
die ,,die Vielfalt an Gesichtspunkten, welche die verschiedenen Personen und Charaktere
prasentieren” (DNR 2016: 4) unerldsslich ist. Die Unerlasslichkeit der Gesprachspartner
ergibt sich vor allem daraus, dass alle ihren Beitrag leisten, um das Gesprach
voranzutreiben. Die Argumentationen beruhen jeweils auf den vorausgehenden Thesen
der Diskutanten und schreiben somit jedem der drei eine essenzielle Rolle zu, wobei
Demea im Vergleich zu den anderen beiden etwas kirzertreten muss. (vgl. Kulenkampff
1989: 156)

Pamphilus fahrt damit fort, dass

[j]ede philosophische Frage, die so dunkel und so ungewil ist, daf} die
menschliche Vernunft sie nicht mit Bestimmtheit zu entscheiden weil,
scheint — wenn man sie denn uberhaupt behandeln will — ganz nattirlich zum
Dialog [...] zu fithren. Man darf verniinftigen Menschen unterschiedliche
Meinungen dort gestatten, wo niemand verniinftigerweise eine definitive
Position beziehen kann [...]. (DNR 2016: 4)

Alles dies erkennt Pamphilus und in dem Fall auch Hume, in der Thematik der nattrlichen
Religion vereint. Obwohl die Tatsache, dass eine erste Ursache besteht, von vielen geteilt
wird, sind die Fragen nach deren Eigenschaften und Wirkungsweisen ein Mysterium.

,Diese Fragen sind unter den Menschen seit je umstritten gewesen. Die menschliche

4 Im Original verwendet Hume den Ausdruck Providence (Vorhersehung)
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Vernunft hat sie nicht mit Sicherheit entscheiden konnen.” (DNR 2016: 4) Doch lassen
uns diese Fragen nicht los, was Hume zum Anlass nimmt drei Charaktere mit
unterschiedlichen Meinungen und Vorstellungen eines Schépfers die gdngigen Ansichten
seiner Zeit gegeneinander abwégen zu lassen. In diesem Zusammenhang bietet die Form
des Dialogs auch den Vorteil, dass nicht notwendigerweise ein Endpunkt,
beziehungsweise eine Einigung der Beteiligten erreicht werden muss. Ein offenes Ende
lasst dem Leser oder der Leserin einen gewissen Spielraum, was die Stérke und
Uberzeugungskraft der Argumentation betrifft. Eine eigene Meinungsbildung wird durch
die Abwagung der Thesen, ohne dass eine bereits vom Autor klar sichtbar favorisiert
wurde, moglich. “[A] [...] carful and critical reader may accept one premise from
character X and another premise from character Y, and can thus construct an argument
for a position that none of the characters has argued for.” (Pyle 2006: 21) Daraus ergibt
sich ein Vorteil fur die Anwendung des Textes im schulischen Kontext, da die Schuler
und Schulerinnen nicht einfach mit einer vorgefertigten Antwort konfrontiert werden,
sondern durch sorgféltige Analysen des Textes zu ihrer eigenen Konklusion kommen

kdnnen.
8.1.2 Das Thema

Die natlrliche Religion stellt durch ihren zwiespaltigen Charakter ein ergiebiges
Diskussionsthema dar. Einerseits zeichnet sie sich durch Einheit aus, da sie eine
Konstante in der Geschichte der Menschheit darstellt und sich im Wandel der Zeit
bestandig zeigt. Pamphilus bekriftigt das in dem er meint: ,,Welche Wabhrheit liegt so
offen zutage und ist so gewill wie das Dasein eines Gottes, das selbst in den
unwissendsten Zeitaltern anerkannt wurde und flr das die gebildetsten Geister um die
Wette neue Beweise und Argumente ersonnen haben?* (DNR 2016: 4) Andererseits kann
auf ihre Beschaffenheit aufgrund einer Vielzahl von verschiedenen Meinungen und
Theorien noch keine universelle Antwort gegeben werden, wie Pamphilus schildert:
[W]enn wir diese offensichtliche und wichtige Wahrheit behandeln, was fir
dunkle Fragen erheben sich dann beziglich der Natur dieses gottlichen
Wesens, seiner Eigenschaften, seiner Ratschliisse, des Plans seiner

Vorsehung! Diese Fragen sind unter den Menschen seit je umstritten
gewesen; [...]. (DNR 2016: 4)

In dieser Vorrede zu den Dialogen erlautert Pamphilus die Thematik, die spéter vor allem
zu Beginn des zweiten Teils (vgl. DNR 2016: 21), noch einmal in ihrer Génze durch den

Charakter des Demeas dargelegt wird. In den Dialogen wird nicht die Existenz eines
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Gottes angezweifelt, aber es soll anhand der Gesprachsbeitrage der Diskutanten erortert
werden ob, und wenn ja, welche Eigenschaften dieser ersten Ursache zugeschrieben
werden konnen. Demea erldutert: ,,Ich bin iiberzeugt, dal niemand jedenfalls niemand
mit gesundem Menschenverstand, jemals an einer so gewissen und selbstevidenten
Wahrheit ernsthaft gezweifelt hat. Die Frage dreht sich nicht um das DASEIN, sondern
um das WESEN Gottes“ (DNR 2016: 21) Durch die bestehende Unentschlossenheit, was
eine einheitliche Antwort auf diese Frage betrifft, muss die Diskussion um die natrliche
Religion weitergefiihrt werden, ist sie doch eines jener ,,Themen von einem derartigen
Interesse, da wir unserem ratlosen Untersuchungsdrang hier nicht Einhalt gebieten
kdnnen, obgleich bislang nichts als Zweifel, Ungewil3heit und Widerspruch das Ergebnis

unserer noch so sorgfaltigen Untersuchungen gewesen sind.* (DNR 2016: 4-5)
8.1.3 Die drei Diskutanten

Wie bereits in der Inhaltsangabe* erwihnt, vollzieht sich das Gesprach, das von
Pamphilus wiedergegeben wird, zwischen drei Diskutanten, Philo, Demea, und
Kleanthes. Zusatzlich zu der vom Erzéhler angegebenen Brisanz des Diskussionsthemas
heizt ,,[d]er beachtliche Gegensatz ihrer Charaktere* (DNR 2016: 5) die Situation im Text
weiter an. ,,Die Argumente und Gegenargumente zur Natiirlichen Religion sind somit auf
alle drei Diskutanten verteilt, die jeweils angemessene Reprasentanten ihrer
Uberzeugungen sein sollen. (Kudella 2017: 19) Wihrend Philo einen ,,unbekiimmerten
Skeptizismus“ (DNR 2016: 5) pflegt und Demea einer ,strengen, unbeugsamen
Rechtgldubigkeit“ (DNR 2016: 5) zugeneigt ist, wird Kleanthes eine ,.exakte
philosophische Denkweise* (DNR 2016: 5) in der Form eines experimentellen Theismus
(vgl. Morris und Brown 2001: 53) zugeschrieben. Die positive Hervorhebung des Letzten
resultiert daraus, dass Kleanthes der Lehrer des Pamphilus ist, und fiir jenen so etwas wie
eine Vaterrolle einnimmt. (vgl. DNR 2016: 7; Pyle 2006: 17) Zwar halt Pamphilus
wéhrend der Wiedergabe des Dialogs seine Meinung grofitenteils bedeckt, jedoch kann
in manchen Instanzen die Préferenz seines Lehrmeisters gegentiber den anderen beiden
identifiziert werden. Wie oben® bereits angemerkt, liefern alle drei Diskutanten
wichtigen Input fir Humes Dialoge wodurch die ,,Spannung einer wirklichen
argumentativen Auseinandersetzung® (Kulenkampff 1898: 156) entsteht. ,Die

Uberzeugungen sollen gezielt einander gegeniibergestellt und gegeneinander ausgespielt

“vgl. 7.2.2
5\gl. 8.1
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werden.” (Kudella 2017: 19- 20) Nur Demea entschliel3t sich zum Ende des elften Teils
(vgl. DNR 2016: 118) die Gespréachsrunde zu verlassen, da er zu viele Einwande gegen
seine dogmatische, a priori Theorie erkennt und bemerkt, dass die geglaubte
Verbruderung mit Philo, die auf der Erkenntnis ber die Schwéche der menschlichen
Vernunft beruhte (vgl. DNR 2016: 8; 9; 21) nur Schein war. Im Gegensatz zu den anderen
zwei Diskutanten wird Demea daher wenig in Betracht gezogen, wenn es darum geht,
wer Humes Ansichten am konstantesten vertritt. Dieser Ausschluss kann bereits zu
Beginn der Dialoge gerechtfertigt werden, als Demea den Stellenwert der Religion im
Bildungsprozess erlautert. Zwar reiht er die Glaubensunterweisung an die erste Stelle,
verweist jedoch darauf, dass die Wissenschaften rund um die Religion erst zum Schluss
relevant werden, wenn der menschliche Geist ausreichend darauf vorbereitet wurde, denn
»die Wissenschaft der natiirlichen Theologie erfordert [...], da sie die tiefste und
schwierigste von allen ist, das reifste Urteil.* (DNR 2016: 7) Jedoch ist es von grofter
Wichtigkeit, den ,,Geist frithzeitig Frommigkeit einzupragen; durch bestandige Lehre und
Unterweisung. (DNR 2016: 7-8) Daraus lasst sich erkennen, dass Demea jeglichem
reflektierten Wissen eine unhinterfragte Aneignung religioser Dogmen vorzieht. Diese
Denkweise starkt seine Rolle als devotem Glaubigen (vgl. Pyle 2006: 27) und schlief3t
ihn daher als Humes Sprecher aus. ,,[l]nstead of being willing to follow an argument
wherever it may lead, he knows in advance where he wants to conduct his pupils, and
values arguments solely as a means to this predetermined end.” (Pyle 2006: 27) Auch
Pamphilus, der Erzéhler, kann direkt ausgeschlossen werden, wenn es um Humes
Sprachrohr geht. Zwar wird er als vierte Person in die Dialoge integriert, um die
Diskussion, welcher Charakter fur Hume stehen koénnte zunehmend anzuheizen (vgl.
Kreimendahl Hrsg. 2016: XIV), verrat sich aber gleich zu Beginn des Werkes, da dieser
die natirrliche Religion als das ,,sicherste Fundament der Moralitdt“ (DNR 2016: 4)
bezeichnet. (vgl. Pyle 2006: 18) Hume lehnt jedoch eine Begriindung der Moral in der
Religion dezidiert ab und spricht sie stattdessen einem bestimmten Gefiihl zu (vgl.
Kulenkampff 1989: 100), dass sich im gesellschaftlichen Umgang weiterentwickelt. (vgl.
Merrill 2008: 43) Er leugnet zwar die Rolle, die Religion in der Bestarkung der Moral
spielen kann, nicht (vgl. Merrill 2008: 43), jedoch wiirde er sie niemals, wie Pamphilus
das tut, als Fundament bezeichnen. Zwar sind es Kleanthes und Demea die die damaligen
zentralen Einstellungen beziglich der natlrlichen Religion vertreten; Ersterer als
Anhénger eines Gottesglaubens der sich aus der Beschaffung beziehungsweise der

Ordnung der Welt und den Erkenntnissen aus den Wissenschaften ableiten lasst (vgl.
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Morris und Brown 2001: 53) und Zweiterer als der ,,champion of [...] conservative
traditionalists.” (Morris and Brown 2001: 54), jedoch ist es, der mit seinen skeptischen
Thesen abweichende Philo, dem in den Interpretationen ungeschlagen am 6ftesten die
Rolle von Humes Sprecher zukommt. (vgl. Pyle 2006: 24) Auch Morris und Brown
(2001: 54) stimmen damit Uberein in dem sie sagen:
Although all three characters say very Humean things at one time or another,
Philo’s views are consistently the closest to Hume’s. Philo’s form of

scepticism is the mitigated scepticism of the first Enquiry, which makes him
the most likely candidate for Hume’s spokesman.

Ob das stimmt, beziehungsweise, ob Uberhaupt eindeutig bestimmt werden kann, wer
Humes Meinung am deutlichsten vertritt, soll zu einem spéteren Zeitpunkt*® geklart
werden. Unabhangig davon, ob er Hume nun reprasentiert, kommt Philo die tragende
Rolle in den Dialogen zu. Er und Kleanthes konnen als Vertreter des ,,empirischen
Gottesbeweis* (Kudella 2017: 20) beschrieben werden und bilden daher die Gegenspieler
des dahingehend ablehnend ausgerichteten Demea, dem Vertreter eines ,,kosmologischen
Gottesbeweis™ (Kudella 2017: 21). Die Vormachtstellung der Empiristen, die nicht
zuletzt daraus resultiert, dass Hume selber ein auf Erfahrung und Beobachtung gestutztes
System vertrat*’ lassen sich zudem an der Namensgebung festmachen.
Wihrend die Namen ,,Philo* und ,,Cleanthes* auf bedeutende gleichnamige
Philosophen verweisen, lassen die Namen ,,Demea* und ,,Pamphilus* den
gebildeten Zeitgenossen Humes keine Individuen, sondern lediglich
bestimmte, schematische Rollen aus der rémischen Komdodie assoziieren.

[...] Philo* und ,,Cleanthes* wecken daher beim Leser deutlich konkretere

und ernsthaftere Erwartungen als die [...] anderen Namen. (Kudella 2017:
22)

Dies stellt einen weiteren Grund dar, Zweitere als Humes Sprecher auszuschlieRen. Die
Rollen, die die einzelnen Charaktere in den Dialogen einnehmen, ihre dargelegten
Argumente und deren Ahnlichkeiten zu Humes (religions-)philosophischem System

sollen im Zuge der Dialoganalyse noch mehr Beachtung erhalten.
8.2 Die Hauptthemen der Dialoge

Der folgende Abschnitt soll einen Uberblick Gber die in den Dialogen behandelten
Themenaspekte bieten und gleichzeitig eine Verbindung zu der allgemeinen und

religionsspezifischen Philosophie des David Hume schaffen. Zwar hélt sich die Abfolge

46 \/gl. Kapitel 8.3.1.2
47Vgl. Kapitel 7.1.1
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der Themen an die Reihung in Humes Werk, jedoch werden nicht alle Kapitel einzelnen
behandelt, sondern die Hauptaspekte in Themengruppen zusammengefasst.

8.2.1 Skeptizismus und die gedankliche Einheit zwischen Philo und Demea
(Teil 1)

Der Philo angelastete Skeptizismus begrundet sich, in einer auch schon zu Beginn der
Dialoge von Demea angefiihrten Schwéche beziehungsweise Unzulénglichkeit der
menschlichen Vernunft (vgl. DNR 2016: 8), und driickt aus, ,,dal der Mensch zur
Erkenntnis der Wahrheit nicht beféhigt sei oder zumindest nie eine hinreichende
GewiBheit daruber erlangen kdnne, ob er die Wahrheit erkannt hat.” (Beck 1986: 53-54)
Vor allem bei schwierigen, beziehungsweise nicht alltdglichen Thematiken, wie
beispielsweise der Religion, kommt der durch die mangelhafte Vernunft bedingte

Skeptizismus zu tragen. In diesem Kontext merkt Philo an:

Werden wir uns der Schwache, der Blindheit, der Beschrénktheit der
menschlichen Vernunft durch und durch bewuBt; ziehen wir ihre
Ungewil3heit sowie ihre endlosen Widerspruchlichkeiten selbst in den
Angelegenheiten des taglichen Lebens und Handelns gebihrend in Betracht;
halten wir uns die Irrtiimer und Tauschungen [...] unserer Sinne vor Augen,
die uniberwindlichen Schwierigkeiten, welche die grundlegenden Prinzipien
in allen Systemen begleiten, [...]. Wenn diese Probleme in aller Deutlichkeit
herausgestellt werden, [...], wer kann dann noch diesem schwachen
Vermogen der Vernunft so viel Zutrauen entgegenbringen, daR er ihren
Entscheidungen in so erhabenen und schwierigen sowie vom gewohnlichen
Leben und der Erfahrung so entfernt liegenden Themen irgendwelche
Beachtung schenken wollte? (DNR 2016: 9)

Wenn wir schon in den einfachsten Belangen getduscht werden kdnnen, und nicht mit
Sicherheit Uber gegebene Sachverhalte entscheiden kénnen, wie soll es dem Menschen
dann mdglich sein, bei komplexeren Thematiken, die ein vielféltiges, sowie kontroverses
Meinungsspektrum zulassen, richtige Entscheidungen zu féllen. Philo entledigt die
Vernunft dieser Entscheidungsfahigkeit, denn wenn schon ,,diese alltdglichen Dinge so
unerkl&rlich sind und so gegensétzliche und widerspriichliche Tatbestande enthalten, mit
welcher Sicherheit kénnen wir da eine Entscheidung UGber den Ursprung von Welten
treffen [...]?* (DNR 2016: 9) In dieser Einigkeit tber die Schwéche der menschlichen
Vernunft begriindet sich die vermeintliche Einheit von Philo und Demea, die erst am Ende
des elften Teiles, mit Demeas Abgang, vollstandig aufgeldst werden soll. Diese Schwéche
ist fir die grundsétzliche Unterscheidung zustandig, die zwischen einer skeptischen

Einstellung und einer kritischen (vgl. Beck 1986: 54) Haltung getroffen werden kann.
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Zweitere ,,besteht lediglich in dem methodischen Grundsatz, keinem wichtigen Urteil
ohne vorherige Prufung der Berechtigung seines Wahrheitsanspruchs zuzustimmen, und
hat zum Ziel, die Wahrheit oder Falschheit des fraglichen Urteils ans Licht zu bringen.
(Beck 1986: 54) Hingegen ,bestreitet der Skeptizismus, von vornherein, dall dies
uberhaupt moglich ist. Die Wahrheit bleibt nach ihm grundsétzlich verborgen, und es
wire ein [...] aussichtsloses Unterfangen, sie in kritischer Priifung [...] aufdecken zu
wollen.” (Beck 1986: 54) Neben der Aussichtslosigkeit der Ergrindung der Wahrheit, in
diesem spezifischen Fall, bezogen auf die natirrliche Religion, kommt eine Vermessenheit
hinzu, da jeder Versuch notwendigerweise zum Scheitern verurteilt ist. (vgl. DNR 2016:
23) Wahrend zwar beide prinzipiell gleiche Ansichten propagieren, unterscheiden sich
Philo und Demea in Bezug auf die Vernunft grundsatzlich. Wahrend Philo aus der
Schwache eine Form des Skeptizismus ableitet, da man sich nicht auf ein Extrem
festlegen kann, nutzt Demea die Darstellung einer unzuldnglichen Vernunft, um seine
apriorischen Denkweisen bezliglich eines Gottesglaubens wirksam zu machen. ,,He wants
his pupils to accept without question the dogmas of Christianity, and to that end he teaches
them the weakness and the limitations of human reason.” (Pyle 2006: 27) Laut Demea ist
uns ,,das Wesen Gottes, [...] aufgrund der Schwiche des menschlichen Verstandes
vollkommen unbegreiflich und unbekannt. (DNR 2016: 21) Allein durch ein Leben in
,Demut“ (DNR 2016: 21), in dem wir den Schopfer ,,still verehren® (DNR 2016: 21),
kann man diesem unerkenntlichen Wesen gerecht werden. Einerseits spricht Demea von
der Unergriindbarkeit dieser ersten Ursache und setzt jeden Erkl&rungsversuch durch
Analogien zum menschlichen Geist mit einem Anthropomorphismus gleich, macht sich
jedoch aufgrund seines Devotismus seiner eigenen Anklage schuldig und verrét sich
gleichzeitig erneut nicht Hume sein zu kénnen. In Bezug auf den Anthropomorphismus
findet man bei Hume die These, dass uns eine Tendenz dieser Vermenschlichung inharent
ist, die Demea zum Verhdngnis werden soll. Hume spricht von einer ,,imaginative
tendency to anthropomorhise and the desire to alleviate fear and uncertainty [...].“
(Marusi¢ 2012: 721) Wé&hrend Demea zwar jegliche Gleichsetzung zwischen Gott und
den Menschen vehement verneint, denn es wére frevelhaft zu behaupten, ,,dal der
gottliche Geist menschliche Ideen habe oder irgendeine Ahnlichkeit mit unserem Geist
aufweise.” (DNR 2016: 22) nimmt er an, dass die Lobpreisungen und Bewunderungen,
die die Menschen ansprechend finden, auch auf die erste Ursache zutreffen mussen. In
Humes Philosophie stehen sich zwei Arten der Religion gegentiber, die superiore Form

der philosophischen Religion und die Verfallsform der Popularreligion. ,,Philosophical
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religion is the kind that arises from philosophical insights about the universe, particularly
as regards to its orderliness. Popular religions, on the contrary, have their origin in the
perception of the disorderliness of things.” (Broadie 2009: 187) Die Popularreligion
personalisiert diese VVorgange und schreibt die Auswirkungen auf unser Leben einer
hoheren Instanz zu. In Anbetracht der Unordnung und des destruktiven Potenzials unserer
Umwelt schliet man im Kontext der populdren Religion auf hohere dufiere Méchte,
denen, damit sie Gnade walten lassen, Unterwiirfigkeit und Preisung, zukommen mussen.
Ahnlich verhélt es sich mit den positiven Eigenschaften der Natur, die eine devote
Dankbarkeit der Menschen zufolge haben. (vgl. Broadie 2009: 188)

We know ourselves as agents, that is, intelligent and active beings, and we

naturally read the helpful natural events and the calamitous ones as products

of beings who are like us except that they are more powerful and are invisible.

These invisible powers are to be feared, and the natural human response is the

same as our natural response to humans whom also we fear, namely, to
appease them. (Broadie 2009: 188)

Wahrend Hume die erstere der beiden Formen, die philosophische Religion, die eine
gewisse Ordnung aus dem Lauf der Dinge ablesen kann, favorisiert, vertritt Demea, der
als Vertreter einer Populdrreligion identifiziert werden kann, eine auf Unordnung und
Angsten basierende Form der Religion (vgl. Marusi¢ 2012: 731), die ganz im Gegensatz
zu Humes Verstéandnis von einer wahren Religion steht. Auch Kleanthes bleibt die
Verbindung zwischen Philo und Demea nicht verborgen und bringt sich mit seinen
gegensétzlichen Tendenzen in die Diskussion ein, wobei er sich grundsétzlich an Philo
richtet. ,,In reacting to Demea’s and Philo’s joint account of the limits of reason,
Cleanthes addresses himself first and foremost to Philo. [...] this is significant, for it
shows us that the main line of argument in the book is between Cleanthes and Philo.”
(O"Connor 2001: 41) Dadurch riickt Demea zu weit in den Hintergrund um als Humes
Hauptvertreter in den Dialogen identifiziert zu werden. Kleanthes weist Philo darauf hin,
dass er sich aufgrund seines Skeptizismus in religiésen Belangen auf eine Stufe mit den
Vertretern der Tradition eines unhinterfragten Gottesglaubens stellt. ,,This tradition,
which seeks to humiliate to make way for a passive submission to Faith, [...].” (Pyle
2006: 28) Die Anhénger des Fideismus (vgl. Pyle 2006: 28) akzeptieren die skeptische
Haltung gegeniiber der Vernunft deswegen, da sie selbst ihre Lehren auf einem strikten
Glauben, und nicht auf einer Herleitung der Religion aufgrund der Vernunft, basieren.
(vgl. Pyle 2006: 28) Daraus entsteht flir Demea eine Vereinigung mit Philo, die letzterer

aber nur scheinhalber aufrechterhalt. Daher gilt: ,,Readers of the Dialogues need to be
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aware that Philo’s habitual use of language of the fideists may also be a matter of tactic
rather than of sincere conviction.” (Pyle 2006: 29) Wahrend Demea, verstandlicherweise,
,uneingeschriankte Zufriedenheit mit den dargelegten Lehren* (DNR 2016: 9-10) zum
Ausdruck bringt, zeigt sich Kleanthes, als Vertreter einer auf Vernunft basierenden
Theologie, weniger begeistert von den Ausfiihrungen Philos. Kleanthes halt Philo vor,
dass sein Skeptizismus inkonsequent sei. (vgl. Pyle 2006: 9). Zwar wolle er versuchen
den ,,philosophischen Skeptizismus* (DNR 2016: 10) zur Basis der Religion zu machen,
bedenkt aber nicht, dass sich der Skeptizismus nicht einfach auf die Bedingungen der
realen Welt (vgl. Pyle 2006: 9) tibertragen lasst. Deshalb merkt Kleanthes an:

Ob dein Skeptizismus so absolut und aufrichtig ist, wie du behauptest,

werden wir ganz genau sehen, wenn unsere Gesellschaft aufbricht.

Dann wird sich ja zeigen, ob du den Raum durch die Tur oder durch das

Fenster verlaRt und ob du wirklich daran zweifelst, dal dein Korper der

Schwerkraft ausgesetzt ist und durch einen Sturz verletzt werden kann,

wie es der gewohnlichen Meinung entspricht, die sich auf unserer

triigerischen Sinne und unsere noch triigerische Erfahrung stitzt. (DNR
2016: 10)

Kleanthes lenkt zwar ein, dass die menschliche Vernunft nicht komplett frei von Méangeln
ist, sicht diese These jedoch nur aus ,einer momentanen Laune” (DNR 2016: 10)
begriindbar und verweist auf eine Nichttragbarkeit eines ,totalen Skeptizismus* (10),
denn
Gegenstdnde der AuRenwelt wirken auf ihn [den Menschen] ein,
Leidenschaften bewegen ihn; [...] und nicht einmal die stirkste
Disziplinierung des eigenen Gemdits wird auch nur fur kurze Zeit in der Lage

sein, den armseligen Anschein von Skeptizismus aufrechtzuerhalten. (DNR
2016: 10-11)

Hier lassen sich in Kleanthes Worten, Humes Thesen tiber eine externe Welt erkennen,
die einen Effekt auf den Menschen hat. Hume gesteht zwar ein, dass alle Eindriicke und
die daraus resultierenden Ideen schnell verblassen und durch neue ersetzt werden:

We shut our eyes and all visual impressions cease; we change the direction of
our gaze and one visual impression is thereupon replaced by another; we think
about something, then about something else, and in the process one idea is
replaced by another. All the building blocks of our experience are transitory
or ephemeral. (Broadie 2009: 165)
Aber er liefert ebenso einen Erklarungsansatz, wie von einer Existenz externer Aspekte
ausgegangen werden kann, die langer anhélt als unsere kurze, fragmentierte

Wahrnehmung. Die Sinne, die Vorstellung und die Vernunft stehen als potenzielle
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Erklarungen zur Verfiigung. Nach einem Ausschlussverfahren bleibt fir Hume als
angemessene Erklarung nurmehr die Vorstellung brig. Hume beschreibt: ,[A]
consequence of a tendency of imagination to form habits in response to the perceived
constancy and coherence of our impressions. The habits turn out to be all- important in
the formation of our belief in the external world.” (Broadie 2009: 166) Wenn ich eine
Landschaft betrachte, kurz die Augen schlielRe und sie wieder 6ffne, wird das neue Bild
dem Eindruck gleichen, den ich eben schon von dieser Landschaft hatte.
This is characteristic of impressions of objects to which we ascribe external
existence. Although each impression we have of the mountains is a different
impression, nevertheless in account of the constancy of the series of
impressions we ascribe external existence [...]. (Broadie 2009: 166)
Dies trifft auch zu, wenn mein Eindruck sich stark wandelt. Durch Beobachtung wird ein
Kontinuum der jeweiligen Eindriicke einer externen Qualitdt geschaffen, die es mir
mdglich macht, trotz der Unterschiede, dem Objekt Externalitdt zuzuschreiben. (vgl.
Broadie 2009: 166-167) So wie mit dem Glauben an Gott verhalt es sich bei Hume mit
der externen Welt. Zwar besteht kein Zweifel daran, dass sie existiert, da wir sie
wahrnehmen, aber bei beiden Aspekten stellt sich die Frage nach der Begriindung. Allein
durch ein immer fortwahrendes Wahrnehmen der aueren Welt, also durch die Erfahrung,
stellt sich irgendwann ein Bild ein, auf das wir vertrauen kénnen. Diese auf Erfahrung
beruhende Sichtweise der Dinge steht in Einklang mit dem Wahrnehmen und Erfahren
der gottlichen Wirkungsweisen auf der Welt, die Kleanthes im Gegensatz zu seinen
Mitdiskutanten abzuleiten vermag. Abgesehen von den Einflissen der externen Welt,
lasst Kleanthes Zitat auch Riickschlusse auf die Wichtigkeit der Leidenschaften zu, die
eine Vielzahl unserer Handlungen initiieren. In diesem Zusammenhang driickt sich
Humes Tendenz aus, die Wirkung der Vernunft zugunsten der Leidenschaften und
Geflhlen zu schmélern. Im Denken der Menschen spielt Gewohnheit die Hauptrolle. Wir
erfahren eine bestimmte Situation immer und immer wieder und aus dieser Abfolge
schlieBen wir auf zukinftige Ereignisse. Wahrend hierbei die Vernunft in den
Hintergrund geriickt wird, wird die Gewohnheit an die gewonnen Eindriicke
unterstrichen.

Casual reasoning proceeds by exercise of a mental habit whose existence has
a purely psychological explanation, and it concludes in a sentiment or feeling.
In this sense casual reasoning, which is a dominant feature of the common
life, is heavily on the side of sentiment. (Broadie 2009: 163)
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Philos Skeptizismus ist daher aus Kleanthes Sicht nicht tragbar, da er sich im alltdglichen
Leben nicht bewahren wirde. Im Zuge seiner Rede gegen den Skeptizismus versucht
Kleanthes, wenn Philo es denn ernst mit seinen Ansichten meine, ihn auf eine Stufe mit
den Pyrrhoneern zu stellen, ,die angeblich denselben Skeptizismus auf alle
Lebensbereiche ausdehnen wollten, [...].“ (DNR 2016: 11) In dieser Ubersteigerten Form
des Skeptizismus, werden die, teilweise widersprechenden, Einstellungen und
Handlungsweisen allein von der akuten Erfahrung abhangig gemacht.

Take any proposition, and reasons can be given for thinking that it is true,

while other conflicting reasons can be provided [...], for thinking that it is

false. We lack a criterion of truth, a reliable mark or sign that would enable

us to distinguish truths from falsehoods. (Pyle 2006: 30)
Den Pyrrhoneern bleibt demnach nichts anderes dbrig als in jeder Situation erneut
abzuwdgen, wie zu denken beziehungsweise zu handeln ist. (vgl. Pyle 2006: 30) Zwar
gibt Philo an, dass wenn ,,skeptische Betrachtungen iiber die [...] Beschrinktheit der
Vernunft zur Gewohnheit geworden sind, diese nicht vollig vergessen™ (DNR 2016: 12)
werden konnen, also der Gedanke daran bei jenen mit dieser Neigung mitschwingt, im
Gegensatz zu denen, ,die sich in dieser Angelegenheit entweder nie eine Meinung
gebildet haben oder aber eine Auffassung vertreten, die groReres Zutrauen in die
menschliche Vernunft setzt.” (DNR 2016: 12), gleichzeitig macht er jedoch auch
Zugestandnisse, die die Praktikabilitat des Skeptizismus im Alltag betreffen.

Wie weit auch immer jemand seine spekulativen Grundsatze des
Skeptizismus treiben mag, er mui3, das rdume ich ein, handeln, leben,
und sich verstandigen wie die anderen Menschen auch und muB fir
dieses Verhalten keinen weiteren Grund anfiihren als die absolute
Notwendigkeit, die ihn dazu zwingt. (DNR 2016: 12)

Im Laufe seines Lebens, meint Philo, steigern wir uns, aufgrund der ,,zunehmenden
Erfahrung® (DNR 2016: 13) und der ,,stirker werdenden Vernunft“ (DNR 2016: 13), die
uns die Entscheidungen in bekannten Situationen erleichtern und auch Rickschlisse auf
zukiinftiges Handeln maglich machen, in unserem Denken und unserem Sein.

His [Philo] scepticism, [...], is not universal in scope. We will naturally arrive

at judgements, based on the evidence of our senses, [...]. We will also equally

naturally, form generalizations on the basis of our experience, and will rely
on such generalizations to guide our conduct. (Pyle 2006: 31)

Jedoch kann und darf der Vernunft nicht jener Stellenwert zukommen, der ihr von
Kleanthes verliehen wird. Auch ohne Skeptiker zu sein, muss man feststellen, dass die
Grenzen der Vernunft teilweise Uberschritten werden, wie beispielsweise im Erkennen

einer ersten Ursache.
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[W]enn wir also auf die Schopfung und die Gestaltung der Welt
blicken, auf die Existenz [...], die Macht und das Wirken eines
universellen Geistes, der ohne Anfang und ohne Ende ist, allméchtig,
allwissend, unveréanderlich, unendlich und unbegreiflich: dann mufte
uns selbst die geringste Neigung zum Skeptizismus fernliegen, um nicht
schnell zu merken, dal3 wir hier die Reichweite unserer Fahigkeiten weit
uberschritten haben. (DNR 2016: 13)

Wenn es um die Belangen des Alltags, wie ,,Handel, Moral, Politik, oder Asthetik* (DNR
2016: 13) geht, kann sich der Mensch auf seinen ,,Alltagsverstand und die Erfahrung*
(DNR 2016: 13) stiitzen, ,,[d]och bei Uberlegungen, die theologische Fragen betreffen,
haben wir diesen Vorteil nicht; und zugleich haben wir es hierbei mit Gegenstanden zu
tun, die, wie wir einsehen miissen, unser Begreifen iibersteigen [...].“ (DNR 2016: 13)
Hier verdeutlicht Philo noch einmal die Art seines Skeptizismus. Wahrend er im
alltaglichen Leben auf bereits gemachte Erfahrungen zuriickgreift und diese
situationsbedingt generalisiert, nimmt er bei Gegebenheiten, die das Fassungsvermdégen
der menschlichen Vernunft Uberschreiten, eine skeptische Grundhaltung ein. ,,In human
affairs, we have a wealth of experience to draw on, and can extend our own experience
by means of analogy.” (Pyle 2006: 30) Im Gegensatz dazu, bleibt uns dieser Vorteil in
Fragen, die keine sichere, oder zumindest evidenzbasierte, Antwort zulassen, verwehrt.
Philo verdeutlicht seine Form des Skeptizismus anhand einer Analogie zu Menschen die
sich in einem ,,fremden Land“ (DNR 2016: 13) wiederfinden:

Alles muRR ihnen verdachtig vorkommen; sie schweben jeden

Augenblick in Gefahr, gegen die Gesetze und die Gepflogenheiten des

Volks zu verstolen, mit dem sie zusammenleben [...]. Wir wissen

nicht, wie weit wir unseren gewohnlichen Denkmethoden auf einem

solchen Gebiet trauen dirfen, weil wir ihre Anwendung selbst im

taglichen Leben und in dem Bereich, auf den sie spezielle ausgerichtet

sind, nicht begriinden kénnen und uns bei ihrer Verwendung vollig von
einer Art Instinkt oder Notwendigkeit leiten lassen. (DNR 2016: 13- 14)

Auch wenn es dem Skeptizismus im Alltag an Praktikabilitdt mangelt, so stellt er fir Philo
in Belangen, die die Vernunft Uberschreiten, die einzige Mdglichkeit dar. ,,Even if
universal suspension of judgement is absurd and impracticable, it may be rational to
suspend judgment where we realize that we have gone beyond the proper limits of our
own faculties.” (Pyle 2006: 32) Zwar wird auf der einen Seite das Denken und Handeln in
einem alltaglichen Kontext abgedeckt, gleichzeitig besteht aber auch ein Bereich, in dem
der common sense nicht ausreicht. In diesen Fallen gilt fiir Philo: ,,Die eine Seite hat nicht
mehr Gewicht als die andere. Der Geist muR ihnen gegeniiber unentschieden bleiben, und
es ist eben diese Unentschiedenheit, dieses Gleichgewicht, worin der Triumph des
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Skeptikers besteht. (DNR 2016: 14) Philo erkennt seine Ausfiihrungen eines milden
Skeptizismus als gelungene Rechtfertigung gegenlber Kleanthes Anklage der
Inkonsequenz der dargelegten Thesen. Zweiterer ist jedoch nicht Giberzeugt und stort sich
weiter an dem ,,Widerspruch® (DNR 2016: 14) den er in der unterschiedlichen Rolle der
Vernunft zwischen den ,,schwierigen Erkenntnisfragen“ (DNR 2016: 14) und ,.der
alltaglichen Lebenspraxis® (DNR 2016: 14) erkennt. ,,Wo immer sich Evidenz zeigt, da
haltet ihr euch an sie, trotz eures Bekenntnisses zum Skeptizismus* (DNR 2016: 14),
jedoch wo diese ausbleibt, stellt man sich, unentschlossen, in die Mitte, zwischen die
Extreme. Des Weiteren stol3t sich Kleanthes deshalb an Philos Ausflihrungen, da sich der
Skeptiker prinzipiell jeder Entscheidungssituation, mit der Angabe, eine Theorie sei flr
den menschlichen Verstand nicht fassbar, entziehen kdnnte. Denn er konnte in jeglicher
Situation, nicht alleine bezogen auf die Religion, ,,die Verweigerung seiner Zustimmung
[...] auf das allgemeine Prinzip stiitzen [ ...], daB3 diese Dinge zu groBartig und zu entlegen
seien, als daR sie von der begrenzten und triigerischen menschlichen Vernunft erklart
werden konnten [...].“ (DNR 2016: 15) Diesen ,,groben und geistlosen Skeptizismus*
(DNR 2016: 15) wendet man dann an, wenn es sich um komplexe Thematiken handelt,
deren Beweisfiihrung in ihrer ,Etablierung eine wohldurchdachte Argumentation
erfordert™ (DNR 2016: 15), also wenn es einfacher ist anstatt der Sache auf den Grund zu
gehen, die mangelhaften Kapazitaten der Vernunft hervorzuheben. Diese entartete(re)
Variante des Skeptizismus ist laut Kleanthes ,,verderblich fiir die Wissenschaft“ (DNR
2016: 15) jedoch nicht ,.fiir die Religion® (15), die oftmals die Schwéche der Vernunft zu
ihren Gunsten missbraucht. ,,[W]ir sehen, daR diejenigen, die sich am nachdricklichsten
zu ihm bekennen, oftmals nicht nur den groen Wahrheiten [...] der natiirlichen
Theologie zustimmen, sondern ebenso den absurdesten Ansichten, die ein tberlieferter
Aberglaube ihnen empfiehlt. (DNR 2016: 15) Ganz in Humes Linie argumentiert
Kleanthes hier fiir das Bestehen einer ersten Ursache, stellt sich jedoch klar gegen jegliche
Form eines kiinstlich geschaffenen Aberglaubens und Enthusiasmus, welche mit einer
angemessenen Verehrung einer ersten, gottlichen Ursachen nichts mehr zu tun haben.
Hume lehnt den aus Furcht resultierenden Devotismus der Menschen, der im Kontext der
Populérreligion besteht, ab, da er laut ihm nicht mehr mit einer anstandigen Form des
Glaubens gleichgesetzt werden kann, da er als alleinige VorsichtsmalRnahme der
Menschen gilt, im Ernstfall verschont zu werden, beziehungsweise fir ihr Verhalten
belohnt zu werden. Die Ablehnung mit der Hume der Populérreligion gegenubersteht

ergibt sich vor allem daraus, dass er durch die Annahme, Unterwerfung und Lobpreisung
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seien geeignete Mittel um Gottes Gnade zu erwirken, Gott auf die gleiche Stufe wie die
Menschen gesetzt sieht, die sich durch derartige Schmeicheleien beindrucken lassen.
Daher hat dieser Enthusiasmus eine anthropomorphisierende Wirkung. Um seine
Existenz besser verstehen zu konnen soll er daher dem Menschen dhnlich gemacht
werden, was jedoch fiir Hume eine ,,degradation of the idea of God.* (Russel und Kraal
2005: 9) darstellt. (vgl. Broadie 2006: 188) Im Gegensatz zu jenen Skeptikern, die in
komplexen Situationen die Schwache der Vernunft vorschieben, gibt es laut Kleanthes
eine andere extreme Gruppierung, die ,,philosophischen Skeptiker” (DNR 2016: 15), die
aufgrund ihrer unterschiedlichen Verfahrensweise gegen ganz andere Widrigkeiten
kdmpfen miissen. ,,Sie treiben ihre Untersuchungen bis in die entlegensten Winkel der
Wissenschaft“ (DNR 2016: 15) und missen daher alle potenziellen Mdglichkeiten in
Betracht ziehen, denn ,[iJhre Zustimmung begleitet dieselben [die philosophischen
Skeptiker] bei jedem Schritt nach Mallgabe der Evidenz, auf die sie jeweils stoen.*
(DNR 2016: 15) Deshalb ist man als philosophischer Skeptiker ,,bei jeder auftretenden
Frage gendtigt, jeden besonderen Beweis einzeln zu prifen und ihre Zustimmung dem
jeweils festgestellten Grad an Beweiskraft genau anzupassen.” (DNR 2016: 16) Jedoch
stellt sich nun fir Kleanthes die Frage, warum diese Art der Skeptiker zwar in allen
Belangen auf ein breites Spektrum an Beweisen zuriickgreifen, jedoch bei den Fragen
nach einer ersten Ursache beziehungsweise der Religion insgesamt, eine Grenze ziehen.
Ein Abwdgen der Beweislage

ist ihr Verfahren bei allen Fragen der Naturwissenschaft, der Mathematik, der

Ethik, sowie der politischen Wissenschaft. Warum dann nicht auch, so frage

ich, auf den Gebieten der Religion [...]? Warum sollen hier

SchluBfolgerungen allein aufgrund der allgemeinen Vermutung der

Unzulé&nglichkeit der menschlichen Vernunft ohne jede besondere Erérterung
der Beweislage zuriickgewiesen werden? (DNR 2016: 16)

Kleanthes bringt Philo mit seinen Erlduterungen Uber dessen inkonsequenten
Skeptizismus weiter in Bedrdngnis, indem er ihm unterstellt, sich bei den ,,allgemein
angenommenen Grundséitzen der Wissenschaft“ (DNR 2016: 16) auf Evidenzen zu
verlassen, wahrend die Religion eine Ausnahme bildet. Die Bemuhungen der Skeptiker
ihre evidenzbasierte Denkweise von den vorliegenden Themen abh&ngig zu machen
scheitern fir Kleanthes. (vgl. DNR 2016: 17) Er argumentiert dahingehend, dass
,abstruse Uberlegungen® (DNR 2016: 17) nicht allein in der Religion vorkommen,
sondern ein vor allem in den Naturwissenschaften verbreitetes Phidnomen darstellen ,,und

dennoch wiirde niemand, [...] nicht einmal ein spekulativer Skeptiker ihnen [den
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Uberlegungen] den geringsten Zweifel entgegenbringen.© (DNR 2016: 17) Gerade die
Wissenschaften sind es, die oftmals paradoxe Hypothesen, die sich erst gegen vormals
aufgestellte, gegensatzliche Theorien behaupten mussten, die nunmehr groRtenteils,
bedingungslos akzeptiert werden. (vgl. Pyle 2006: 30) ,,Abstruse reasoning takes us far
beyond ordinary experience and [...] is not the exclusive preserve of theology, [...] but
iIs common in the natural sciences too [...].” (Pyle 2006: 33) Diese von den Skeptikern
praktizierte Doppelmoral, auf der einen Seite evidenzbasiert zu agieren, in anderen
Thematiken jedoch nicht, widerstrebt Kleanthes und er wundert sich, ob denn aus Philos
Ansichten resultiert, dass er ,irgendwelche Bedenken hinsichtlich der religitsen
Hypothese erheben” (DNR 2016: 17) mdéchte, denn, wenn man nicht dem Skeptizismus
verfallen ist, ist es diese, ,,die, wenn sie [die religiose Hypothese] nicht auf kinstliche
Hindernisse stof3t, so leicht Zugang und Einlaf} in den Geist der Menschen findet [...]*
(DNR 2016: 17). Im Laufe dieser Situation wendet sich Kleanthes an Demea, der wie
oben angemerkt, Philos Ansichten Uber die Schwdache der Vernunft teilt. Die
Abschwachung der gleichen bringt Kleanthes in Zusammenhang mit einer Vermischung
der ,,Philosophie mit der volkstiimlichen Religion® (DNR 2016: 17). Ein Niederhalten
der menschlichen Vernunft steht dabei ganz im Sinne der Kirche, die sich das zu Nutze
macht, um ihren Einfluss groB, und die Menschen klein zu halten. Im Zuge der
»Deklamation der Vernunft” (DNR 2016: 17) werden die ,,Vorziige des Glaubens* (DNR
2016: 18) gepredigt und im Gegensatz dazu ,.einige harte satirische Hiebe gegen die
natiirliche Vernunft eingestreut.“(DNR 2016: 18) Die Populérreligion, steht im
Widerspruch zu einer richtigen, unverfalschten und noch nicht, wie spéater durch die
Kirche, instrumentalisierte Auffassung einer Gottheit. Vor diesem Missbrauch durch die
Institution der Kirche,
besal die Menschheit in ihrer weltgeschichtlichen Jugend, aufgrund
vernlnftiger Einsicht, ungetriibte und richtige Erkenntnis von Gott als dem
einen, unendlich weisen, allméchtigen und unendlich gutigen Schopfer der
Welt, ehe ihr von einer listigen Priesterschaft falsche Vorstellungen

eingegeben wurden und Religion zum Machtinstrument verkam [...].
(Kulenkampff 1989: 153)

In Anbetracht dieser Form des Glaubens prasentiert Kleanthes sein System, dass die
Glaubensinhalte nicht aufgrund der mangelnden Vernunft unerkenntlich scheinen lasst,
sondern basierend auf Locke gibt er an, dass ,,Glaube nichts anderes als eine Art
Vernunft“ (DNR 2016: 18) sei, die analog zur ,,Auffindung jeder Wahrheit“ (DNR 2016:

18) immer einer Beweisfithrung, einer ,,Kette von Argumenten* (DNR 2016: 18) bedarf.
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Im Fehlen der Argumentationskette beziiglich der Religion setzt Kleanthes den
Skeptizismus mit einem Atheismus gleich, von dem er behauptet, beziehungsweise hofft,
dass sich kein Mensch jemals einer dieser Theorien ernsthaft anschlieRen kann. (vgl.
DNR 2016: 18- 19) Vehement weigert sich Philo gegen Kleanthes Anschuldigungen
bezugliche des Atheismus, deren Anhénger er als ,,Toren im doppelten Sinne” (DNR
2016: 19) bezeichnet, da sie nicht nur frevelhafte Gedanken haben, sondern ,,diese
Gottlosigkeit auch mit ihren Lippen* (DNR 2016: 19) verlautbaren. Gegen Kleanthes
Anschuldigung erhebt er das Argument, dass Atheismus und weitere Verfallsformen nur
dadurch Uberhaupt entstehen konnten, dass die Vernunft als unfehlbare Konstante
angepriesen wurde. In diesem Kontext kommt einem Zweifel an der Vernunft ein Zweifel
an der Religion gleich. Daher meint Philo: ,,Miftrauen wir der menschlichen Vernunft,
so haben wir jetzt kein anderes Prinzip, das uns zur Religion fithren kénnte.* (DNR 2016:
19) Des Weiteren unterstellt er den Vertretern der Religion die Variante, mal Skeptizismus
mal Dogmatismus (vgl. DNR 2016: 20), zu vertreten, je nachdem, welche ihnen gerade
am gelegensten erscheint, um ihre Anhanger zu halten. In diesem Punkt stimmt Kleanthes
mit Philo Uberein, merkt aber an, dass ein Eintreten fiir die gewinnbringendste Variante
jedem nahe liegt. (vgl. DNR 2016: 20) Trotz seines kleinen Eingestandnisses Uberzeugt
Kleanthes in der Skeptizismusdebatte mehr als Philo, der durch die Argumentation des
Ersteren in Bedréngnis gebracht wird. Um eine klare Linie in seinem Skeptizismus halten
zu koénnen, und nicht zwischen den Fragen der Religion und denen der Wissenschaften
und des Alltags differenzieren zu missen, misste er entweder mehr Misstrauen im
Bereich der Wissenschaften an den Tag legen, beziehungsweise weniger, wenn es um die
Theologie geht. ,,Philo [...] faces a dilemma. Either he must reject natural sciences
wholesale (discounting the powerful empirical evidence in favour of some of its theories),
or he must be prepared to judge the arguments of Natural Theology on their merits.” (Pyle
2006: 34) Kleanthes spricht den selbsternannten Skeptikern wenig Glaubwirdigkeit zu,
und falls sie doch wirklich von ihren Aussagen Uberzeugt sind, kénnten sie schlichtweg,
aufgrund der Nichttragbarkeit eines wahren, und vor allem konstanten Skeptizismus

ignoriert werden. (vgl. O"Connor 2001: 42)
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8.2.2 Kleanthes Beweisfirhung - die verschiedenen Arten des
Designarguments (Teil 2 -5)

8.2.2.1 Das regulare Designargument

Wie bereits im vorherigen Kapitel*® erlautert, besteht, obwohl die Charaktere in ihren
Meinungen stark divergieren, eine gedankliche Einheit zwischen Philo und Demea, die
von einer Unzulénglichkeit der menschlichen Vernunft, vor allem die Religion
betreffend, Uiberzeugt sind.*® Philo unterstellt den Vertretern einer Vernunftreligion, wie
es auch Kleanthes ist zu ,,glauben, nichts sei zu schwierig fiir die menschliche Vernunft*
(DNR 2016: 8) und bezichtigt sie damit, Gebiete erfassen zu wollen, die sich dem
menschlichen Verstand nicht erschliefen kénnen und deren Erforschung frevelhaft sei.
,,Jndem sie in anmallender Weise alle Schranken niederreif3en, entweihen sie das innerste
Heiligtum des Tempels. (DNR 2016: 8) Er mahnt Kleanthes zu erkennen, dass allein in
der ,,Verbesserung und Vertiefung der Grundsitze Demeas* (DNR 2016: 9), also darin,
sich der Mangelhaftigkeit der Vernunft bewusst zu werden, ein Ausweg steckt, ,,um
dieser gottlosen Freiheit” (DNR 2016: 9) zuvorzukommen. In Teil 2 erweitert Demea
seine Gedanken zur Schwache der Vernunft und erldutert, dass jeder Versuch die
gottlichen Eigenschaften aus ihr ableiten zu wollen, ein fast ebenso schlimmes Vergehen,
wie der Atheismus, ist, denn eine Ergriindung dessen was ,,kein Auge gesehen, kein Ohr
gehort hat“ (DNR 2016: 21) ist schier nicht moglich. Die Eigenschaften Gottes liegen
vor der menschlichen Wil3begierde verborgen. Jeder Versuch in dieses heilige
Dunkel eindringen zu wollen, ist ein Frevel. Und gleich nach der
Gottlosigkeit, seine Existenz zu leugnen, kommt die Verwegenheit, seine

Natur und sein Wesen, seine Ratschliisse und seine Eigenschaften erforschen
zu wollen. (DNR 2016: 21)

Jeglicher Versuch die Eigenschaften einer ersten Ursache zu erkennen muss
notwendigerweise daran scheitern, dass wir keine Vergleichsinstanz haben. Fr
besonders anmaliend befindet Demea den Versuch Parallelen zwischen einem Schopfer
und den Menschen zu ziehen. Er lehnt jegliche Art eines Anthropomorphismus vehement
ab. Uber die erste Ursache sagt Demea:

Er ist ein unendlich vollkommenes Wesen. Daran kdnnen wir nicht zweifeln.

Aber in gleicher Weise, wie wir uns, selbst wenn wir ihn als korperlich

denken, nicht vorstellen diirfen, daf3 er einen menschlichen Leib besitzt, [...],

so dirfen wir uns auch nicht unter dem Vorwand, dafl wir nichts
Vollkommeneres als den menschlichen Geist kennen, vorstellen, dal} der

48 \gl. Kapitel 8.2.1
¥ Vgl. Kapitel 8.2.1
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gottliche Geist menschliche Ideen habe oder irgendeine Ahnlichkeit mit
unserem Geist aufweise. (DNR 2016: 22)

Bisher stimmen Philo und Demea scheinbar in allen Belangen tberein. Die Diskussion
dreht sich keinesfalls um die Frage nach der Existenz Gottes, sondern fokussiert sich
allein auf die Eigenschaften desselben, die jedoch aufgrund der Unvollkommenheit der
menschlichen Vernunft und der fehlenden Vergleichsmomente nicht erschlossen werden
konnen. Niemals konnen wir ,,die Eigenschaften dieses gottlichen Wesens [...] begreifen,
oder annehmen, daB seine Vollkommenheiten irgendeine Analogie oder Ahnlichkeit mit
den Vollkommenheiten eines menschlichen Geschopfs haben. (DNR 2016: 23) Zwar
beschreiben wir die erste Ursache mit einer Fiille positiver Attribute, ,,[d]Joch wir sollen
uns hiiten zu denken, daB unsere Vorstellungen in irgendeiner Weise seinen
Vollkommenheiten entsprechen oder daB seine Eigenschaften irgendwelche Ahnlichkeit
mit den entsprechenden Eigenschaften unter Menschen aufweisen.* (DNR 2016: 23) Die
verbalen Zuschreibungen an eine Gottheit werden aus ihrem ursprunglichen Kontext
gehoben und fungieren lediglich als Attribute, die im Menschen positive Geflihle wecken
sollen. ,,Philo allows us to use such terms, but denies that they have, in religious contexts,
their usual meanings. He provides no account of any positive meaning they might possess,
apart from the casual roles they play in expressing an arousing our emotions.” (Pyle 2006:
36) Ein Punkt unterscheidet die beiden Diskutanten Demea und Philo jedoch gravierend.
Demea présentiert eine fixe Vorstellung einer Gottheit, die jedoch nur dadurch
beschrieben wird, was sie nicht ist, ohne jegliche Zugschreibung von etwaigen positiven
Eigenschaften. ,,[1]t seems manifestly absurd to defend an existential claim [...] unless to
say something positive about what X is. The claim seems empty of all content [...].“ (Pyle
2006: 35) Erst im neunten Teil der Dialoge lasst sich Demea hinreil3en seine Vorstellung
von Gott als einem ,,notwendig existierenden Wesen* (DNR 2016: 85) preiszugeben und
geht daher niemals {iber eine Beschreibung durch ,,abstract metaphysical terms* (Pyle
2006: 36) hinaus. Philo hingegen, umgeht dieses Dilemma, in dem er keine konkrete
Vorstellung eines Gottes dul3ert. Er stellt dessen Existenz zwar keineswegs infrage (vgl.
DNR 2016: 23) und erldutert eine Notwendigkeit einer ersten Ursache, hitet sich jedoch
deren Beschaffenheit weiter zu ermitteln. ,,Nichts existiert ohne Ursache; und die
urspriingliche Ursache dieser Welt (wie auch immer sie beschaffen sein mag) *°nennen
wir GOTT [...].“ (DNR 2016: 23) Im Zuge dessen beseitigt Philo auch die

Atheismusvorwirfe, die Kleanthes in der Skeptizismusdebatte des ersten Teils erhoben

50 Eigene Hervorhebung
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hatte (vgl. DNR 2016: 17), in dem er Atheismus als Glaubensrichtung vollkommen
eliminiert (vgl. Pyle 2006: 36). In dem Philo der ersten Ursache keine nahere
Beschreibung hinzufligt und prinzipiell jeder davon ausgehen muss, dass es einen
beliebigen Entstehungspunkt der Welt gibt, macht er den Atheismus obsolet. ,,If all
thinking people believe that the universe has some ultimate cause or explanation, then we
are all theists. Atheism has been eliminated not by argument but by redefinition.” (Pyle
2006: 36) Des Weiteren weist Philo darauf hin, dass es angesichts der offensichtlichen
Unergrindbarkeit der gottlichen Eigenschaften nicht einmal notwendig ist, auf den
Kleanthes ,,mififallenden Skeptizismus zuriickzugreifen*. (DNR 2016: 23) Ganz Hume-
like, verweist Philo (vgl. DNR 2016: 23) auf die Begrenztheit unseres Denk- und
Handlungsspektrums durch die Erfahrung. Analog zu Humes auf Evidenzen basierenden
Vorgehensweisen, in den Wissenschaften sowie im Alltagsleben ' | leitet er die
Unergrindbarkeit der gottlichen Fahigkeiten aus einem Mangel von Erfahrungen
dergleichen ab und appelliert so an Kleanthes Empirismus. ,,Unsere Vorstellungen
reichen nicht weiter als unsere Erfahrung. Wir haben aber keine von den géttlichen
Eigenschaften und Handlungen.* (DNR 2016: 23) Gegen diese Einheit der mangelhaften
Vernunft und den unergriindbaren Fahigkeiten einer, unzweifelhaft existierenden ersten
Ursache (vgl. DNR 2016: 21; 23) etabliert nun Kleanthes sein System, das Analogien
zwischen dem Schopfer und seiner Schopfung zulésst; das Designargument.
Wiéhrend die anderen Gottesbeweise, insbesondere der ontologische und der
kosmologische Beweis, in Humes Werk nur eine untergeordnete Rolle

spielen, steht der teleologische Beweis, das sogenannte «argument from
design» im Zentrum seiner Religionsphilosophie. (Kulenkampff 1989: 155)

Diese auf Vernunft basierende Argumentationsweise, lasst zu, dass aus der
Beschaffenheit der Welt Rickschlisse auf ihren Erzeuger gemacht werden konnen.
Seinen Ursprung findet das Designargument grundsétzlich in einem ,,existential fact®.
(Wainwrigth Hrsg. 2005: 117) ,,For design arguments it will be a fact that reports some
natural object or process that displays design, purpose, function, order, and the like.”
(117) Dieses Design- Argument, das in Humes Philosophie mal vertreten (vgl. NHR),
dann wiederum kritisiert (vgl. EHU), wird, geht davon aus, dass es aufgrund der
Beschaffenheit der Welt einen ,,intelligenten Urheber (DNR 2016: 154) geben muss,
»auf dessen Plan und dessen ordentlichen Willen die Welt zuriickzufiihren ist.“ (DNR

2016: 154)

sivgl. 7.1.1
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8.2.2.1.1 Kleanthes Ausfiihrungen des Designarguments

Der zweite Teil der Dialoge befasst sich nun mit einer detaillierten Auseinandersetzung
von Kleatnhes Auffassung des Arguments und den Widerlegungsversuchen seiner
Kontrahenten. In Einklang mit den anderen zwei Diskutanten, erachtet es Kleanthes
ebenfalls nicht als notwendig, einen Beweis flir die Existenz eines Gottes als erste
Ursache zu liefern, jedoch gibt er andere Griinde flr das Bestehen dieses Gottes an, die
dartiber hinaus auch auf dessen Eigenschaften schlieen lassen. Gegensatzlich zu der
bisher vertretenen Meinung, dass das Wesen der ersten Ursache fur uns unergriindlich ist,
vertritt Kleanthes die These, dass wir aufgrund der Beschaffenheit der Welt nicht nur
Rickschlisse auf die Existenz eines intelligenten Urhebers, sondern auch auf dessen
Eigenschaften ziehen kdnnen, da diese als analog zur Art des Menschen verstanden
werden konnen. (vgl. DNR 2016: 24) ,,He [Kleanthes] is trying to prove that the nature
of God is not altogether mysterious to us, but is akin in some crucial respect to human
intelligence.” (Pyle 2006: 37) So wie wir von den Gegenstédnden in unserer Umgebung
ausgehen koénnen, dass sie von jemanden Erschaffen wurden, kénnen wir analog
schlieRen, dass es sich bei Gott um den Erschaffer der Welt handelt, der nach dem Prinzip
der Menschen, nur mit hoherer Macht, unsere Lebensbedingungen herstellt. Kleanthes
setzt mit dem Vergleich zwischen der Beschaffenheit der Welt und den Werken der
Menschheit zur Verteidigung seines Arguments an:
Schau dich um in der Welt; betrachte das Ganze und jeden seiner Teile. Du
wirst feststellen, dal3 sie nichts weiter ist als eine einzige grolie Maschine, die
unterteilt ist in eine unendliche Anzahl kleinerer Maschinen, [...]. Alle diese
verschiedenen Maschinen und selbst ihre kleinsten Teile sind einander mit
einer Genauigkeit angepalft, die jedermann in Bewunderung versetzt, der sie
jemals betrachtet hat. Die kunstvolle Art, wie Mittel und Zwecke in der
ganzen Natur aufeinander abgestimmt sind, entspricht genau, [...], den
Hervorbringungen menschliche Kunstfertigkeit, menschlicher Planung,
Erfindung, Weisheit und Intelligenz. Weil daher die Wirkungen einander
gleichen, werden wir nach allen Regeln der Analogie zu dem Schluf} gefunhrt,

daf’ auch die Ursachen einander gleichen und daR der Urheber der Natur dem
Geist des Menschen einigermalRen dhnlich ist, [...]. (DNR 2016: 24)

Als Ausgangspunkt fur seine Beweisfiihrung Uber die Existenz Gottes und die
Ableitbarkeit seiner Eigenschaften fungiert die Erfahrung tber die Kausalitat, genauer,
dass im Zuge eines Analogieschlusses, aus ahnlichen Ursachen auf ahnliche Wirkungen
geschlossen werden kdnnen, die in weiterer Folge zu Erfahrung fuhren. Hume rdumt
diesem Aspekt eine immense Rolle in seiner Philosophie ein, da sie die Basis der Schliisse
bildet, auf denen unser Denken fuf3t.
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On seeing a given event C [...], we do not only form an idea of C and, by

association, an idea of some event that we judge C to cause, but we also

believe that the second event just mentioned is about to happen. Likewise by

association we reason backward from a present impression of E to a judgment

that C had happened. So association by cause and effect permits us to argue

both from a present impression to a future existent (an effect) and from a

present impression to a previous existent (a cause). (Broadie 2009: 160-161)
Hume beschreibt Kausalitat auf der einen Seite mit ,,[s]patial contiguity and temporal
antecedence™ (Broadie 2009: 161), die eine Gleichzeitigkeit zwischen Ursache und Effekt
ausschlielBen, und auf der anderen Seite damit, dass keine Zufélligkeit in dem Vorgang
besteht, sondern, dass ein Effekt durch eine Ursache bedingt sein muss. Die Erklarung
findet Hume wieder in der Erfahrung. Aufgrund einer Beobachtung vieler Instanzen eines
Ereignisses, Hume nimmt als Beispiel das AnstoRen einer Billardkugel, die wiederum
eine andere in Bewegung setzt, erwirbt man das Wissen uber Ursache und Effekt. ,,Such
knowledge comes only with experience, not with experience of just a single instance but
of several.” (Broadie 2009: 161) Aus diesen Umsténden entsteht, das was Hume als belief
bezeichnet. Die Idee, die sich aus dem Umstand des Eindruckes formt, in dem Fall der
Kugel, dass durch das Aufeinandertreffen Bewegung entsteht, besitzt mehr Lebendigkeit,
als eine solche Idee, die der VVorstellung entspringt. ,,The idea we form of the movement
[...] has a vivacity greater than normally possessed by ideas of imagination.” (Broadie
2009: 162) In weiterer Folge ist das Merkmal der Lebendigkeit ausschlaggebend, um aus
der reinen Vorstellung einen Glauben an eine bestimmte Sache zu ermdglichen. (vgl.
Broadie 2009: 162) Aufgrund der Tatsache, dass sich, laut Kleanthes, die Ursachen,
namlich die Beschaffenheit der Erde und die der durch Menschen erschaffenen Aspekte
dhneln, kann eine Ahnlichkeit zwischen dem menschlichen Geist und dem gottlichen
Wesen identifiziert werden. (vgl. Pyle 2006: 38)

If the world is a “great machine”, there has to be a design plan behind it.
Machines do not just come about; they are made. Cleanthes” basic idea is thus
an alleged likeness between artefacts, man- made things [...], on the one
hand, and the world described in mechanistic terms, on the other. (O"Connor
2001: 54-55)

Die Gemeinsamkeit, die beiden Aspekten zukommt, ist das nun das VVorhandensein einer
spezifischen Intelligenz, die allen Dingen in unserem Leben einen Sinn von Ordnung
verleiht. (vgl. O"Connor 2001: 55)

The first thing to remark about this argument is its strict compliance with the
principles of empiricism. [...] it is experience that will furnish all our
premises. The structure of the argument is an inference from analogy, such as
we employ all the time in our day — to — day life. [...]. And the explicit
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conclusion is that it is only by means of such a a posteriori (empirical)
argument that we can prove the existence of a God worthy of the name, i.e.
one with a high degree of likeness to human intelligence. (Pyle 2006: 38)

Kleanthes erkennt die Aussagekraft seines Design- Arguments anhand zweier Aspekte in
der Natur. Zum einen orientiert er sich mit dem Verweis der Welt als ,,Maschine* (DNR
2016: 24) am newtonschen Weltbild, das eine gewisse Ordnung in der Welt,
beziehungsweise in ihren VVorgangen erkennen lasst. Die Ablaufe sind

machine- like or orderly in the sense of a perfect regularity. Each of the

planets follows its fixed orbit with mathematical precision, in accordance

with the universal laws of motion and gravity. The whole solar system

appears — at least within the limits of our observations — to be highly stable.
(Pyle 2006: 38)

Im Anschluss an diese sichtbare Ordnung folgte fiir Newton die Frage nach dem Zweck
dieser Vorkommnisse in unserem System. (vgl. Pyle 2006: 39) Analog dazu wendet
Kleanthes die Fragestellung auf andere, uns umgebende Aspekte an und erkennt in der
Ergrindung ihres Zwecks, die Erschaffung durch einen intelligenten Schopfer.
When we study the detailed structure of a plant or an animal, we almost
inevitably make teleological assumptions. We assume that each organ has its
distinctive function, and is admirably designed to serve that function. [...].
To regard organisms as if they were products of intelligent design and
contrivance comes naturally to us. The heart of Cleanthes” argument is the

simple claim that the best explanation [...] is real design. Organisms appear
to us if designed because they were designed. (Pyle 2006: 39- 40)

Wie sonst, so Kleanthes, lieRe sich die Beschaffenheit der Welt erkldren, wenn nicht
durch den Verweis auf einen intelligenten Designer, dessen Fahigkeiten analog zu denen
des Menschen, jedoch in viel vollkommener und besserer Form, erkannt werden kénnen.
(vgl. DNR 2016: 24)

8.2.2.1.2 Die Gegenargumente

Demea, der strikt eine Beweisfuihrung a priori vertritt, die ausfthrlich im neunten Teil der
Dialoge (vgl. 84- 85) erdrtert wird, zeigt sich iberaus emport tiber Kleanthes ketzerische

Ausfiihrungen, eine erste Ursache betreffend.

Wie denn? Keine Demonstration des Daseins Gottes? Keine abstrakten
Argumente? Keine Beweise a priori? Sind diese Beweise, auf welche die
Philosophen bislang so groRes Gewicht gelegt haben, nichts als Trugschlifie
und Sophismen? Missen wir in dieser Angelegenheit bei Erfahrung und
Wahrscheinlichkeit stehenbleiben? (DNR 2016: 24- 25)
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Nicht allein die Tatsache, dass Kleanthes eine anthropomorphe Sichtweise vertritt, in der
eine Analogie zwischen der Beschaffenheit der Menschen und jener des Gottes moglich
wird, sondern vor allem Kleanthes methodisches VVorgehen sorgt bei Demea fir schieres
Unverstandnis. Im Gegensatz zu Kleanthes widerstrebt es ihm die Existenz einer ersten
Ursache erst aus Beweisen ableiten zu missen, anstatt sie von vornherein als gegeben
vorauszusetzen. ,,Demea wants the existence of God to be demonstrated, and thus put
beyond all possible doubt. He wants to silence the doubters, not engage in dispute with
them about the balance of evidence.” (Pyle 2006: 40) Kleanthes Rechtfertigung bezieht
sich auf seinen konstanten Empirismus, der auch in religiosen Belangen weiterhin
Bestand hat. Er bezeichnet sich als ,,committed to the principle that matters of real
existence are only ever known by experience.” (Pyle 2006: 40) Auch Philo schaltet sich
in die Diskussion rund um Kleanthes Argument ein. Zwar unterstreicht er die generelle
Wichtigkeit von Analogien, die uns unser alltdgliches Leben und vor allem Denken
erleichtern, weist aber darauf hin, dass nicht jeder Analogieschluss gleich stark, und daher
vertretbar ist. ,,[T]he strength of an analogical argument, Philo reminds us, depends on
the degree of similarity between the cases. If you exaggerate the resemblances and
overlook or play down real differences, you will fall into errors of over-generalization.”
(Pyle 2006: 40) So meint er in den Dialogen:

Die vollige Gleichheit der Félle verschafft uns die vollkommene Gewil3heit

eines gleichartigen Ereignisses, und eine grof3erere Evidenz wird nie erwartet

noch gesucht. Aber wo man von der Gleichartigkeit der Falle auch nur im

geringsten abweicht, da nimmt die Evidenz entsprechend ab, bis man

schlielich auf eine sehr schwache Analogie kommt, die wie allgemein
zugegeben wird, anfallig ist fiir Irrtum [...]. (DNR 2016: 25)

So kann fur Philo Kleanthes Versuch einer Analogie zwischen dem menschlichen und
dem gottlichen Verstand keinen Bestand haben. Uns fehlt eine fundierte Beweislage, dass
Ahnlichkeiten vorhanden sind und jeglicher Vergleich kann somit hochstens ,,auf dem
Wege des Ratens, Vermutens oder Ahnens* (DNR 2016: 26) basieren. Dartiber hinaus
erkennt Philo ein weiteres Problem an dem von Kleanthes vollzogenen Analogieschluss.
Jener konnte demnach nur aus Beobachtung und daraus resultierender Erfahrung
entstehen. Da wir jedoch keinerlei Beweise fiir die Beschaffenheit der ersten Ursache,
beziehungsweise fiir deren Ahnlichkeit zum menschlichen Geist haben, ist eine Analogie
schlichtweg nicht maéglich. (vgl. Pyle 2006: 42) Philo erldutert seinen Einspruch anhand
eines Beispiels:

Wenn wir ein Haus sehen, Kleanthes, schliefen wir mit der groften
Gewil3heit, dal? es einen Architekten oder Erbauer hatte, weil das genau die
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Art von Wirkung ist, die unserer Erfahrung nach von dieser Art von Ursache

hervorgebracht wird. Aber sicherlich willst du nicht behaupten, dal das

Universum eine derartige Ahnlichkeit mit einem Haus hat, daR wir mit

derselben Gewil3heit auf eine dhnliche Ursache schlieRen kdnnen bzw. daf in

diesem Fall eine vollkommene und uneingeschrénkte Analogie vorliege. Die

Unahnlichkeit ist so auffillig [...].“ (DNR 2016: 26)
Kleanthes kann jedoch mit Philos Kritik wenig anfangen, da fir ihn die ZweckmaRigkeit,
mit der alles in der Welt seinen Bestand und daher seine Ordnung und Berechtigung hat,
Grund genug ist, um eine Ahnlichkeit zwischen dem Géttlichen und dem Weltlichen
anzunehmen. (vgl. DNR 2016: 26) Im Zuge der Debatte um Kleanthes Argument ergibt
sich zum ersten Mal eine Trennung zwischen Demea und Philo. Wéhrend Ersterer sowohl
den Inhalt auch die Methode der Argumentation ablehnt, muss Philo Kleanthes These
zugestehen, dass alleine eine Argumentationsweise a posteriori Bestand haben kann, weil
allein die Erfahrung als Garant fur Wissen herangezogen werden kann. (vgl. DNR 2016:
27) ,,Einzig die Erfahrung kann ihm [dem Menschen] die wahre Ursache eines beliebigen
Phénomens aufzeigen.* (DNR 2016: 28) Weiter meint Philo zu der Argumentationsweise
a posteriori:

Gemal dieser SchluBweise, Demea, folgt nun [...], daR Ordnung, Einrichtung

und Anpassung von Zweckursachen flr sich genommen kein Beweis fir

absichtsvolle Planung sind, sondern nur, sofern uns die Erfahrung gezeigt hat,

dal sie aus diesem Prinzip der Planung hervorgehen. Bei blof} apriorischer

Betrachtung kann die Materie die Quelle oder die Triebkraft fir Ordnung
urspriinglich ebensogut in sich enthalten wie der Geist. (DNR 2016: 28)

Wihrend a priori Beweise nach dem Prinzip ,,anything can cause anything” (Pyle 2006:
43) operieren, die Beweisflihrung a posteriori jedoch tatsédchlich gemachte Erfahrungen
voraussetzt, was in Einklang mit Humes Philosophie steht, fallt Demea als Vertreter
Humes wieder durch das Raster. Trotz des Rundumschlags seitens Philo gegen Demeas
Argumentationsweise, lasst sich Zweiterer wieder besanftigen, als Philo zu einem
erneuten Schlag gegen Kleanthes Designargument ausholt. (vgl. DNR 2016: 29) Zwar
gesteht Philo Kleanthes Thesen zu, dass prinzipiell Erfahrung und Analogien essenzielle
Bestandteile des menschlichen Denkens und Handelns darstellen, jedoch muss man
Vorsicht walten lassen bei der ,,Ubertragung seines Erfahrungswissens auf ahnliche
Falle.” (DNR 2016: 29) Denn
[wlenn die Falle einander nicht exakt gleichen, setzt er [der gute
Wissenschaftler] kein volles Vertrauen in die Anwendung friherer
Beobachtungen auf ein vorliegendes Phanomen. Jede Verdnderung der
Umsténde ruft Zweifel an dem betreffenden Fall hervor, [...]. (DNR 2016:

29)
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Aufbauend auf seiner These, dass eine Ahnlichkeit der Umstande nicht ausreichend ist,
um eine Analogie zwischen den Ursachen zu etablieren, bezeichnet er Kleanthes
Argumentation als ,,leichtfertig® (DNR 2016: 29). ,,Verbietet das enorme Millverhiltnis
zwischen den beiden [Argumentationsweisen] nicht jeden Vergleich und jede
Folgerung?* (DNR 2016: 30) Wir konnen nicht schlichtweg von einem Teil auf das
Ganze schlieBen. In diesem Zusammenhang verweist Philo erneut auf die schwache
Vernunft des Menschen und auf den Widerspruch, warum genau dieses mangelhafte
Prinzip als Ausgangspunkt herangezogen wird. ,,Welchen besonderen Vorzug verdient
diese kleine Bewegung im Gehirn, die wir »Denken« nennen, dal’ wir sie in dieser Weise
zum Modell des gesamten Universums machen mifiten?” (DNR 2016: 30) Die
menschliche Vernunft als Ausgangspunkt fir die Ableitung des Ursprungs der Welt aus
einem geringen beobachtbaren Teil anzunehmen erkennt Philo als ,,anthropomorphic
arrogance™ (Pyle 2006: 44), vor allem wenn, die Ahnlichkeit zwischen den Teilen
bestreitbar ist. ,,[I]ch will nicht einmal gelten lassen, dal? irgendein Teil als MaRstab fur
einen anderen Teil genommen wird, falls der letztere von dem ersteren sehr weit entfernt
liegt.“ (DNR 2016: 31) Vor allem,

wenn das Denken, wie wir wohl annehmen durfen, ausschliel3lich auf diesen

kleinen Winkel des Weltalls beschrénkt ist und selbst hier einen so begrenzten

Wirkungskreis hat, mit welchem Recht kdnnen wir es da zur urspriinglichen
Sache aller Dinge erklaren. (DNR 2016: 31)

Philo erkennt vor allem zwei Schwéachen an Kleanthes Formulierung seines Arguments.
Zum einen stellt es den Menschen, vor allem aber seine mangelhafte Vernunft in das
Zentrum, und zum anderen erfolgt viel zu schnell ein Schluss von einem winzigen
Teilaspekt auf das Ganze, den Ursprung der Welt. (vgl. Pyle 2006: 44) Im Zuge seiner
Gegenargumentation zu Kleanthes Ausfiihrungen verweist Philo erneut auf den Vorteil
eines philosophischen Skeptizismus. In Belangen, bei denen man sich unmdglich,
aufgrund der vorhandenen Beweislage, auf eine Seite stellen kann, ist eine zweifelnde
Einstellung von Vorteil. So meint Philo:

Du magst mich, so viel du willst, als Skeptiker und Spoétter bezeichnen, aber

da ich in so vielen anderen, bei weitem besser bekannten Bereichen auf die

Unvollkommenheiten [...] der menschlichen Vernunft gestoen bin, wiirde

ich niemals auch nur den geringsten Erfolg von ihren schwachen

Vermutungen bei einem so erhabenen und fernab von der Sphére unserer
gewohnlichen Beobachtungen liegenden Thema erwarten. (DNR 2016: 33)

Wir kdnnen keine Auskunft dartiber geben, was es mit dem Ursprung der Welt auf sich
hat. Jegliche Analogien zum menschlichen Denken und Schaffen sind nicht nur reine
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Vermutungen und Spekulationen, sondern weisen auch anthropomorphe Tendenzen auf.
Analogien, wie jene die Kleanthes im Vergleich zwischen dem Menschen und einer ersten
Ursache herstellt, sind in keinerlei Hinsicht tragbar.
Wenn zwei Arten von Gegenstanden als immer miteinander verbunden
beobachtet worden sind, kann ich aufgrund von Gewohnheit Gberall dort die
Existenz des einen folgern, wo ich die Existenz des anderen sehe. Das nenne
ich einen Beweis aus der Erfahrung. Wie aber dieser Beweis Anwendung
finden kann, wenn, wie im vorliegenden Fall, die Dinge einzeln, individuell
und ohne Parallele oder spezifische Ahnlichkeit sind, dirfte nur schwer
erklaren zu sein. Will mir jemand allen Ernstes versichern, daf ein geordnetes
Universum aus etwas hervorgehen muf3, das menschlichem Denken und

menschlicher Kunstfertigkeit &hnelt, weil wir davon Erfahrung haben? (DNR
2016: 33)

Jedoch ohne jegliches Wissen iiber den ,,Ursprung der Welten (DNR 2016: 33) haben
wir keine fundierte Erfahrungsbasis, auf die wir in dieser Argumentation zurtickgreifen
kénnen. In Einklang mit Hume stéren Philo hauptsachlich zwei Dinge an diesem
Argument. Zum einen, ist durch das Argument nicht viel mehr gezeigt als, dass die Welt,
in ihrer Perfektion von einer ersten Ursache geschaffen wurde. Jegliche Analogien zu
anderen geschaffenen Dingen mussen notwendigerweise scheitern, da kein
angemessener, Referenzpunkt vorhanden ist, der einen akkuraten Vergleich ermdglichen
wirde. Deshalb lassen sich alle Eigenschaften der goéttlichen Instanz nur aus deren
Wirkungsweisen ablesen, die uns jedoch oftmals (bspw. Naturkatastrophen) zum
Verhdngnis werden konnen. Dadurch entsteht jedoch eine Erkldrungsnot, da ,.das
Argument mit der Aufgabe einer Rechtfertigung der Giite Gottes angesichts des Ubels in
der Welt nicht zu Rande kommt: Wohlgeordnetheit mag in der Welt sein, doch Schmerz,
Ubel und Bosheit sind es auch; [...].“ (Kulenkampff 1989: 155) Das Design- Argument
impliziert zwar einen gutigen Urheber, kann diese These aber in seiner Argumentation
nicht stiitzen. Der Zweite Kritikpunkt an der Argumentation ist der ,,Schlufl von einer
Wirkung auf ihre Ursache™ (Kulenkampff 1989: 155) der darin vollzogen wird. Die
Problematik offenbart sich in diesem Fall dadurch, dass kausales Schlieen auf Erfahrung
basiert, die durch empirische Evidenzen von Wirkung und Ursache erlangt wurde. In dem
Fall sind jedoch die Schlisse von Ursache (einem ersten Urheber) und Wirkung (die
Welt) faktisch nicht durchfuhrbar, da wir beztglich der Ursache keine Erfahrung haben.
,Der Schluf3 von der Welt als Wirkung auf Gott als ihre Urheber erfillt diese Bedingung
[der Erfahrung] nicht.”“ (Kulenkampf 1989: 156), weshalb jegliche Analogien zum
Menschen reine Spekulationen sind. Das daraus resultierende Gottesbild Humes besteht

in Anlehnung zu Hobbes Auffassung einer minimalistischen Theologie (vgl. Russel und
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Kraal 2005: 7). Hobbes geht davon aus, dass unsere Idee eines Gottes analog zu der Idee
eines Blinden zu Feuer beschrieben werden kann. Der Blinde kann keine positive Idee
davon entwickeln, was die Qualitaten des Feuers sind, sondern er nimmt nur die Wérme
wahr, die es verbreitet. Analog dazu verhalt sich unser Verstandnis von Gott, dem,
abgesehen von seiner Rolle als Erschaffer der Welt, keine spezifischen Fahigkeiten

zugeschrieben werden kdnnen. (vgl. Russel und Kraal 2005: 7)
8.2.2.1.3 Kleanthes Versuch einer Verteidigung

Kleanthes darauffolgender Versuch einer Verteidigung bezieht sich einerseits auf Philos
synonymen Gebrauch von Vernunft und Erfahrung (vgl. DNR 2016: 33) und andererseits
darauf, dass auch andere, spater einheitlich akzeptierte Theorien, wie das kopernikanische
Weltbild, einmal auf harsche Kritik stofen mussten. (vgl. DNR 2016: 33) Philo erkennt
jedoch die Mdoglichkeit Kleanthes Einwand erneut zu seinen Gunsten zu nutzen.
Kleanthes begeht den Fehler genau dieses Beispiel einzuwerfen, wo jedoch wieder von
einer groReren Ahnlichkeit zwischen den Planeten und Systemen ausgegangen werden
kann, als zwischen den von Menschen erschaffenen Aspekten und der Erschaffung der
Welt. (vgl. DNR 2016: 34) Philo schwécht Kleanthes Einwande und somit auch seine
ganze Argumentation:
In diesem behutsamen Vorgehen der Astronomen kannst du deine eigene
Verurteilung lesen, Kleanthes, oder vielmehr: Du kannst sehen, daf} der
Gegenstand, mit dem du es zu tun hast, alle menschliche Vernunft und
Forschung Ubersteigt. Kannst du beanspruchen, eine gleiche Ahnlichkeit
zwischen dem Bau eines Hauses und der Entstehung eines Universums
aufzuzeigen? [...]? Sind jemals Welten vor deinen Augen gebildet worden?

[...]? Wenn ja, dann berichte von deiner Erfahrung und prasentiere deine
Theorie. (DNR 2016: 35)

Im Gegensatz zur Skeptizismusdebatte, in der Kleanthes klar die Impraktikabilitdt eines
konsequenten Skeptizismus aufdecken konnte, revanchiert sich Philo mit einer
Zuruckweisung eines Analogieschlusses, der zwischen zwei nicht identen Aspekten,
gezogen wurde. Wahrend jeweils einem der beiden Diskutanten bei den jeweiligen
Thematiken die starkeren Argumente zugesprochen werden konnten, hatten Demeas
Worte in der bisherigen Debatte nur wenig Gewicht, was schon allein in Anbetracht der

geringen Redezeit, die ihm zuteilwird, erahnt werden kann. (vgl. Pyle 2006: 46)
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8.2.2.2 Das irreguléare Designargument

Zwar kann Kleanthes mit Philos Kritik an seiner Argumentation nichts anfangen, da
aufgrund der Selbstevidenz (vgl. DNR 2016: 36) der ,,Ahnlichkeit der Werke der Natur
mit den Werken der menschlichen Kunstfahigkeit“ (DNR 2016: 36) jeglicher Beweis
dergleichen obsolet wird, jedoch versucht er erneut durch ,,Illustrationen, Beispiele und
Anwendungsfélle statt durch ernsthafte Argumente der Philosophie* (DNR 2016: 36) sein
Gegeniiber®® zu (berzeugen. Abweichend von seiner ersten Prasentation des
Designarguments, gewissenhaft aufgebaut nach den Regeln des philosophischen
Argumentierens, greift Kleanthes bei seinem zweiten Anlauf auf ein irregulares
Argument (vgl. Logan 1992: 483) zurtick, das sich eher durch seine inhérente, universelle
Glaubwirdigkeit (vgl. Logan 1992: 484) auszeichnet, als durch seine bestechende Logik
in der Beweisfiihrung. ,,These irregular arguments contravene established rules of
argumentation; rather than appealing to reason, they appeal to the affections and stimulate
the imagination.” (Logan 1992: 484) Gerade die richtige Methode fir einen Geist wie
Philo, der der Vernunft generell beschrankte Kapazitaten zuschreibt. Statt der Vernunft
spricht Kleanthes mit seiner neuen Weise zu argumentieren ein Gefuhl an, das uns die
Offensichtlichkeit einer ersten, schaffenden Ursache vor Augen fuihrt und rickt daher die
Irregularitat des Arguments, die der Logik entgegengesetzt wirkt, in den Hintergrund.

The rules for a reasoned argument are irrelevant to an irregular ‘argument’ as

their influence is effected by the imagination and sentiment rather than by

reason. The principles of rationality have no place — they are inapplicable and
inappropriate, not ignored or contravened. (Logan 1992: 484)

Mit dem Ruckgriff auf einerseits die gottliche Stimme, die jeder gleichzeitig vernimmt
und versteht (vgl. DNR 2016: 36- 37) und dem Verweis auf die sich- reproduzierende
Bibliothek (vgl. DNR 2016: 38-39) andererseits, etabliert Kleanthes zwei
Gedankenexperimente (vgl. Pyle 2006: 47) um Philo Situationen vor Augen zu flhren,
aus denen jeder Mensch, auch ohne vorangehende Erfahrung, einen intelligenten Urheber
ableiten kann. (vgl. Pyle 2006: 47) Zwar antizipiert Kleanthes die potenziellen Einwande
der Skeptiker, die wiederum auf eine Schwéche der Analogie zwischen der gottlichen und
der menschlichen Stimme hinweisen konnten, tut diese jedoch als nichtig,
beziehungsweise als ,,Spitzfindigkeiten* (DNR 2016: 37) ab. (vgl. DNR 2016: 37; Pyle
2006: 47) So meint Kleanthes:

52 Aufgrund der vorangegangenen Diskussion kann davon ausgegangen werden, dass sich die erneute
Beweisfuihrung hauptsachlich an Philo richtet.
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Denn konntest du nicht sagen, dal? alle Schlsse, die Tatsachen betreffen, auf
Erfahrung beruhen; dal, wenn wir eine artikulierte Stimme im Dunkeln héren
und daraus auf einen Menschen schlieBen, es lediglich die Ahnlichkeit der
Wirkungen ist, die uns zu dem SchluR filhrt, daB es eine gleiche Ahnlichkeit
in der Ursache gibt; dal} diese aullergewohnliche Stimme aber durch ihre
Lautstarke, Reichweite und Anpassungsfahigkeit an samtliche Sprachen eine
derart geringe Analogie zu jeder menschlichen Stimme aufweist, dal wir
keinen Grund zur Annahme einer Analogie ihrer Ursachen haben; und dal? es
hier folglich, zu einer vernunftigen, weisen, zusammenhéngenden Rede, man
weil3 nicht woher, kam, die vielleicht von einem zufalligen Rauschen des
Windes, nicht aber von gottlicher Vernunft oder Intelligenz ausging? In
diesen Spitzfindigkeiten siehst du deutlich deine eigenen Einwéande, und
hoffentlich siehst du ebenso deutlich, daB sie in dem einen Fall unmoglich
mehr Gewicht haben kénnen als in dem anderen. (DNR 2016: 37)

Um seiner erneuten Verteidigung Nachdruck zu verleihen, ergénzt Kleanthes seine
Argumentation, diesmal bezogen auf die Planung durch eine erste Ursache, durch die
Illustration einer Bibliothek. Er fragt seinen Kontrahenten:
Konntest du etwa auch nur einen dieser Bénde aufschlagen und daran
zweifeln, daB seine urspringliche Ursache die starkste Analogie zum Geist
und Verstand aufweist? Wenn er Uberlegungen anstellt und Erorterungen
durchfuhrt, wenn er Einwande vorbringt, argumentiert und seine
Gesichtspunkte und Themen geltend macht, wenn er sich bald an den reinen
Intellekt, bald an das Gefuhl wendet, wenn er jede den Gegenstand
betreffende Uberlegungen sammelt, einordnet und ausschmiickt: konntest du
da deine Behauptung aufrechterhalten, daR alles dies im Grunde keinen
wirklichen Sinn habe und daR die erste Konzipierung dieses Bandes in seinem

urspriinglichen Erzeuger nicht aus Denken und Planung hervorgegangen sei?
(DNR 2016: 38)

Im Vergleich, zu der im dritten Teil der Dialoge dargelegten, irreguldren Form des
Arguments, unterscheidet sich erstere Variante durch ihre Konformitat an die Regeln der
Logik. In solchen Féllen lasst sich ein logisches Argument allein durch eine Prifung und
ein Abwegen der Evidenzen erzeugen. Kleanthes erste Darstellung fallt deshalb in die
Kategorie eines logischen Arguments, weil er sich darauf beruft, dass dhnliche Ursachen
auch &hnliche Wirkungen nach sich ziehen. Seine Argumentation scheitert jedoch an
Philos Einspriichen, die die Wirksamkeit und Stérke seiner Analogie betreffen. Dieser
weist Kleanthes darauf hin, dass die Ungleichheit der Ursachen, die Philo im Vergleich
zwischen einem gottlichen Wesen und den Menschen erkennt, die Aussagekraft der
Analogie schwécht.
[T]he cases must be exactly similar or resembling — if there are dissimilarities

they proportionately weaken the strength of the analogy; experience or
observation of the conjunction of causes with effects must be regular and
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repeated — analogical reasoning cannot proceed from or be about one instance.
(Logan 1992: 485)

Kleanthes erkennt sich im Fall der erneuten Argumentation als Triumphator, denn keiner,
nicht einmal der skeptische Philo kann die Korrelation zwischen absichtsvoller Planung
und dem Entstehen eines Werkes der Literatur leugnen. Kleanthes fahrt fort, dass wenn
hier schon die Planung so offensichtlich ist, dass niemand ihr etwas entgegensetzen kann,
wie grof} muss dann erst der Zuspruch zu den gottgeschaffenen Dingen sein, die doch nur
so vor absichtsvoller Planung strotzen. Kein Widerspruch, so Kleanthes, ist aussagekréaftig

genug, um sich gegen die Offensichtlichkeit der goéttlichen Planung zu stellen.

Wenn es [...], Philo, einen Unterschied zwischen diesem angenommenen Fall
und dem wirklichen Fall des Universums geben sollte, so fallt er ganz
zugunsten des letzteren aus. Die Anatomie eines Tieres biete eine Fille
stérkerer Belege fur eine Planung als die Lektire des Livius oder Tacitus.
Und jeder Einwand, den du in dem erstgenannten Fall vorbringst, [...],
derselbe Einwand trifft auf den Fall unserer [...] Bibliothek zu. Entscheide
dich also Philo, ohne Zweideutigkeiten und Ausweichmandver: Behaupte
entweder, daf3 ein Buch verniinftigen Inhalts kein Beweis fiir eine verninftige
Ursache ist, oder gestehe samtlichen Werken der Natur eine dhnliche Ursache
zu. (DNR 2016: 38- 39)

Kleanthes verkennt Philos Einwénde der Geringschatzung der Religion durch die
anthropomorphen Thesen und behauptet im Gegenteil die Starkung dergleichen. Wéahrend
der Skeptiker nur ,,abstruse, abseitige und spitzfindige Argumente* (DNR 2016: 39)
zurlickweisen kann, kann selbst er den auf Analogie basierenden Thesen der natiirlichen
Religion nichts entgegensetzen, denn ,nur die verkehrteste und eigensinnigste
Metaphysik vermag sie zuriickzuweisen.” (DNR 2016: 39) Philo wird von Kleanthes
zusatzlich in die Enge getrieben, da Zweiterer seine Argumentation als metaphysisch
bezeichnet, was nur schwer mit seiner sonstigen Einstellung als Empirist (vgl. Pyle 2006:
9; Kudella 2017: 20) vereinbar ist. Nur durch bliihende Fantasie oder ,,Dogmatismus‘
(DNR 2016: 40) konnen Einwande gegen die augenscheinliche Kraft der vorgebrachten
Argumentation erhoben werden. Ausgehend von seiner Blicherthese, die die absichtsvolle
Planung theoretisch beschreiben soll, weitet Klenathes seine Argumentation auf die
Ph&nomene der gottlichen Schopfung aus.
Betrachte das Auge und analysiere seine einzelnen Teile, schau dir seine
Struktur und seinen kunstvollen Bau an und dann sag mir aufgrund deines
eigenen Gefiihls, ob sich dir die Vorstellung von einem Erfinder nicht
unmittelbar mit der vergleichbaren Starke einer sinnlichen Wahrnehmung

aufdrangt. Die ganz offensichtliche SchlulRfolgerung féllt sicherlich
zugunsten absichtsvoller Planung aus; [...]. (DNR 2016: 39)
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Schon Newton verwies auf das Auge als angemessenes Beispiel um einen Beweis fur
intelligente Schopfung (vgl. Pyle 2006: 50) zu liefern, wodurch wieder auf eine
Verbindung von Hume und Kleanthes geschlossen werden konnte, da ersterer sein
empirisches Weltbild in Anlehnung an Newtons Theorie kreiert hatte.>®> Wiahrend
Kleanthes auf einer logischen Ebene fur sein erstes, regulares Argument Kkritisiert werden
kann, denn ,,[i]t is a regular, analogical argument, and as such, it is subject to the rules
of analogical argument, and may be criticized for its lack of adherence to such rules
[...].” (Logan 1992: 486), ist seiner zweiten, der Logik uberschreitenden Darstellung,
wenig entgegenzusetzen, da diese an die Gefiihlsebene appelliert. (vgl. Logan 1992: 484)
Basierend auf seinen zwei Beispielen meint Kleanthes Philo von seiner Theorie tiberzeugt
zu haben.

[I]n these two illustrative analogies, Cleanthes thinks he has shown Philo that

his objections are irrelevant — he has offered a formulation of the Argument

from Design where the acknowledgement that the world is intelligently

designed is made in spite of the objections raised by Philo. As Philo’s

objections were directed at a regular, rational argument, and as Cleanthes

considers the analogies to be irregular and thus non- rational, such objections
are inappropriate.” (Logan 1992: 489)

Obwohl auch im irreguldaren Argument, auf die Dbereits bekannte Analogie
zurlickgegriffen wird, verhélt es sich anders als in dem im zweiten Teil présentierten Fall.
Die dargebotene Argumentation ist eine solche, die ,den Gesetzen der Logik
widerspricht“ (DNR 2016: 40) aber ein ,,universeller und unwiderstehlicher Einfluf3*
(DNR 2016: 40) sorgt dafiir, dass ,,es dennoch Argumente einer solchen irreguldren Art
geben kann.” (DNR 2016: 40) Die Présentation des Arguments muss in jedem sofort die
Annahme eines Schopfers, analog zum Menschen ausldsen. ,,[T]he data presented [...]
lead immediately to the striking and indisputable conclusion of an intelligent cause
through an irresistible or unavoidable feeling, a non- rational appeal to the imagination
and sentiment, rather than through a rational process.” (Logan 1992: 490) Kleanthes
appeliert an Philo, an seinen ,,gesunden Menschenverstand” (DNR 2016: 41), und weist
ihn darauf hin, dass ihm sein ,,unnétiger Skrupel” (DNR 2016: 41) nur im Weg stehe, bei
einer Sache, die so offensichtlich ist wie die Wirksamkeit seiner Argumentation. An
dieser Stelle erlebt der Leser, beziehungsweise die Leserin den sonst so wortgewandten
Philo sprachlos. Pamphilus beschreibt ihn sogar als ,,verlegen und verwirrt (DNR 2016:

41), jedoch ist fraglich wie objektiv die Meinung von Kleanthes Schiller eingeschatzt

3 Vgl. Kapitel 7.1.1.1
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werden kann. (vgl. Pyle 2006: 52) Der tatsachliche Grund fiir Philos kurzzeitige
Zuriickhaltung erschlief3t sich der Leserschaft nicht und bietet erneut Spielraum flr eine

Fulle diverser Interpretationsmaglichkeiten. (vgl. Pyle 2006: 52)

8.2.2.2.1 Demeas Einwande

Statt Philo bringt sich Demea zur Abwechslung in die Debatte ein und &ufert seine
Zweifel bezuglich der von Kleanthes vorgebrachten Analogie. So wundert er sich:
,Konnten wir daraufhin nicht anmalRend werden und uns einbilden, wir begriffen die
Gottheit und héatten eine angemessene Vorstellung von ihrer Natur und ihren
Eigenschaften? (DNR 2016: 41) Er zieht den Vergleich zu dem Autor eines Buches, mit
dem er sich im Leseprozess identifizieren kann und ,fiir den Augenblick [...] ein
unmittelbares Gefithl und Verstdndnis von den Vorstellungen (DNR 2016: 41) des
Verfassers erlangen kann. Anders verhélt es sich jedoch mit den Schdépfungen eines
Gottes. Denn ,,soweit konnen wir uns der Gottheit gewill niemals ndhern. Thre Wege sind
nicht unsere Wege. [...]. Und dieses Buch der Natur enthalt ein grof3es und unerklérbares
Ratsel, groRer als es jede verstdndliche Rede oder Argumentation enthalten konnte.*
(DNR 2016: 41) In seiner Linie gegen den Anthropomorphismus des Kleanthtes verweist
er darauf, ,,da} wir, wenn wir die Gottheit als derart verstdndlich und begreiflich sowie
dem menschlichen Geist so &hnlich darstellen, der grobsten und engstirnigsten
Parteilichkeit schuldig werden und uns selbst zum Muster des gesamten Universums
machen.” (DNR 2016: 41) Die Uberschreibung der Bandbreite an variierenden
menschlichen Eigenschaften und ,,Empfindungen (DNR 2016: 42) auf eine erste Ursache
wére unsinnig, da im Zuge des Prozesses die Einheitlichkeit dergleichen, der
Wankelmtigkeit der Menschen weichen misse (vgl. DNR 2016: 44). So meint Demea:
,unser Denken ist schwankend, ungewil}, flieBend, aufeinanderfolgend und
zusammengesetzt; und wenn wir ihm diese Eigenschaften nehmen wollten, so wiirden wir
sein Wesen vollig autheben.” (DNR 2016: 42) Wir missen uns dahingehend hdten, denn
es ist unbestreitbar, ,,dal die Schwiche unserer Natur es uns nicht erlaubt, zu
irgendwelchen Vorstellungen zu gelangen, die der unaussprechlichen Erhabenheit der
gottlichen Eigenschaften im mindesten gleichkommen.“ (DNR 2016: 42) Zwar gesteht
Kleanthes im vierten Teil der Dialoge ein, dass es eine Fulle jener gottlichen
Eigenschaften gébe, von denen sich der Mensch kein angemessenes Bild machen koénne,

jedoch versteht er nicht, warum sich gerade ein so gottesfirchtiger Geist wie Demea
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uneingeschrankt einer solchen Theorie der Unbegreifbarkeit verschreibt. Wenn einer
ersten Ursache nichts definitiv zugeschrieben werden kann, werden die Diskussionen um
seine Natur vollkommen obsolet, da nichts dartiber ausgesagt werden kann. Dadurch
bestehen fur Kleanthes aufgrund der Gleichheit der Argumentation keine Grenzen mehr
zwischen den Gruppierungen derer, die von einer vollkommenen Unbeschreibbarkeit der
ersten Ursache ausgehen. ,,[W]ie unterscheidet ihr Mystiker, die ihr die absolute
Unbegreiflichkeit der Gottheit behauptet, euch von Skeptikern und Atheisten, die
versichern, dal} die erste Ursache aller Dinge unbekannt und unerkennbar sei?* (DNR
2016: 43) Man muss schon viel Fantasie besitzen, so Kleanthes, um ein Wesen als ersten
Urheber anzuerkennen, dessen Naturell absolut unbekannt und dariiber hinaus noch
unerschlielbar ist. (vgl. DNR 2016: 43) Einen Seitenhieb auf die Vernunft kann sich
Demea in diesem Fall nicht verkneifen. Wahrend sich Kleanthes als Advokat der
Vernunft aufspielt, bedient er sich ,,Schmidhungen und Deklamationen® (DNR 2016: 44)
um sein Gegenuber zu diffamieren, anstatt auf ,,Vernunftgriinde“ (DNR 2016: 44)
zurlickzugreifen. Demea versucht Kleanthes mit seinen eigenen Waffen zu schlagen und
bekundet, dass wenn er als Mystiker tituliert werden kann, Kleanthes sich im Gegenzug
des Anthropomorphismus schuldig macht, da er einen Analogieschluss zwischen dem
Menschlichen und dem Gottlichen zuldsst. Dies ist jedoch keinesfalls mdglich, so Demea,
da unklar ist, wie die wandelnde Gefiihls- und Gesinnungslage des Menschen ,,mit der
vollkommenen Unverénderlichkeit und Einfachheit vereinbar* (DNR 2016: 44) ist, durch
die sich das Gottliche aber auszeichnet. Kleanthes erkennt genau in dieser Argumentation
seine Chance auf die Ahnlichkeit zu verweisen, denn nehmen wir eine gottliche Instanz
an, die vollkommen statisch ist, bleibt uns nichts als eine leere Hille (vgl. DNR 2016:
45), eine ldee, die ebenso von einem Atheisten vertreten werden kénnte. (vgl. Pyle 2006:
54)
Ein Geist, [...], der vollig einfach und génzlich unveranderlich ist, ist ein
Geist, der kein Denken, keine Vernunft, keinen Willen, keine Empfindung,

keine Liebe, keinen HaR besitzt, er ist —in einem Wort — Giberhaupt kein Geist.
Es ist ein Mi3brauch der Sprache ihn so zu nennen. (DNR 2016: 45)

Im Zuge des Streits um die Tragbarkeit des Designarguments etabliert Hume eine
theistische Problematik. ,, The theist, he [Hume] is showing us, must either accept or reject
the analogy between God and man. If he accepts it, he falls into Cleanthes
anthropomorphism. If he rejects it, he falls into Demea’s mysticism. But neither option is
acceptable [...].” (Pyle 2006: 54) Theoretisch fallt also jeder der Diskutanten automatisch

in eine nichtgewinschte Rolle, wenn er standhaft seine eigene Meinung weiter vertritt.
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Zwar wird diese Gegebenheit in keiner Situation von den Debattierenden selbst

thematisiert, aber sie ist omniprésent in dem Gespréch. (vgl. DNR 2016: 54)
8.2.2.2.2 Philos Ruckschlag und Kleanthes Antwort

Philo meldet sich zurtick und bringt erneut ein schlagkraftiges Argument gegen Kleanthes
Thesen vor, in dem er den Gott aus der rein ideellen Welt in die ,,materielle Werlt“ (DNR
2016: 46) transferiert. Denn ,,[a]bstrakt betrachtet sind beide Félle vollig gleich, und keine
Schwierigkeit betrifft die eine Annahme, die nicht auch die andere betrife.” (DNR 2016:
46) Im Gegensatz zu Kleanthes schiebt Philo die erste Ursache nicht aus der materiellen
Welt, sondern setzt sie sogar in Einklang mit dergleichen, da bei der ideenbasierten
Variante erneut eine Ursache fir die erste Ursache gefunden werden misse, was ein
endloses Unterfangen darstellen wirde.

Wenn die materielle Welt auf einer ihr &hnlichen ideellen Welt beruht, dann

muf diese ideelle Welt auf einer anderen beruhen, und so fort, ohne Ende. Es

waére deshalb besser, den Blick niemals Uber die gegenwartige materielle Welt

hinaus zu erstrecken. [...]. Wenn du auch nur einen Schritt {iber dieses

Weltsystem hinaus tust, so erweckst du lediglich einen Forschungsdrang, der
sich niemals befriedigen l&i3t. (DNR 2016: 48- 49)

Des Weitern verweist Philo auf die Ordnung, die beide Prinzipien aufweisen kénnen.
Warum ,,[k]ann also die eine Meinung verstindlich sein, die andere aber nicht?* (DNR
2016: 49) Im Gegenzug verweist Philo ebenfalls auf die fehlende Ordnung, die bei beiden
Gegebenheiten den Ausnahmefall bildet. Jeglicher Versuch des Menschen (ber die
Grenzen des Wahrnehmbaren auszubrechen ist aufgrund des abgeschwachten
Fassungsvermdogens nicht moglich.

Es ware deshalb weise von uns, wenn wir unsere samtlichen Untersuchungen

auf die gegenwaértige Welt beschranken, ohne dartiber hinauszublicken. Diese

Spekulationen, welche die engen Grenzen des menschlichen Verstandes so

weit Ubersteigen, kdnnen uns niemals irgendeine Befriedigung gewahren.
(DNR 2016: 49)

Natrlich weil3 sich Kleanthes auch dieses Mal zu helfen und verweist erneut auf die
unangefochtenen Errungenschaften in den Naturwissenschaften. Wir streben keineswegs
danach die Ursache der ersten Ursache zu ergriinden. Genauso wenig versuchen wir die
Ursachen wissenschaftlicher Theorien auf deren Ursprung zuriickzufuhren. ,,In the
natural sciences we are permitted to explain some phenomena [...] in terms of their causes
without being required to explain the causes.” (Pyle 2006: 56) Ebenso verhdlt es sich in

der Religion. Wir sehen, was von dieser ersten Ursache erschaffen wurde, erkennen die
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Ordnung in den Vorgangen des Lebens und der Natur und missen daher nicht wissen,
welche potenzielle Ursache hinter dieser Schopfung steckt.
[W]as ist die Ursache dieser Ursache? Ich [Kleanthes] weil3 es nicht; ich
kiimmere mich auch nicht darum; das betrifft mich nicht. Ich habe eine
Gottheit gefunden und breche hier mit meiner Untersuchung ab. Mdégen

diejenigen weitergehen, die weiser sind oder mehr Unternehmungsgeist
besitzen. (DNR 2016: 51)

Zwar erreichen Philo und Kleanthes dieselbe Konklusion, dass ein Streben nach der
Ursache einer Gottheit vollkommen obsolet ist, jedoch in Form zweier komplett

unterschiedlicher Argumentationsweisen.

8.2.2.3 Philos und Kleanthes Erweiterungen zum Designargument

Kleanthes sieht seine Aufgabe, die vielen Religionsphilosophen zukam darin, die
Existenz eines Gottes zu beweisen, der als die Basis der christlichen Religion fungieren
soll. Ganz im Sinne, der an Wichtigkeit gewinnenden Naturwissenschaften, erfolgt
Kleanthes Beweis anhand wissenschaftlich fundierter Uberlegungen, denen man sich,
egal welche Gesinnung vertreten wird, nicht entziehen kénnen sollte, da sie sich an den
Gesetzen der Logik orientieren. (vgl. Pyle 2006: 57- 58)

[1]f Natural Theology is to perform this set task, it must argue with atheists

and agnostics on their terms, i.e. from premises they will accept and by rules

of inference they will acknowledge to be valid. The premises must be plain

facts of Nature that any competent observer will be obliged to admit; the rules

of inference must be those already independently admitted in natural sciences.

[...], we must approach Nature with an open mind and see what inferences

can be validly drawn from the order that is detectable in the world. (Pyle 2006:
58)

Philo verkennt jedoch Kleanthes Versuch und weist ihn darauf hin, dass die Welt in
vergangenen Zeiten schon so weit fortgeschritten war, dass die Fahigkeiten ihres
Urhebers in keinerlei Weise mit denen des Menschen gleichgesetzt werden konnten,
jedoch jetzt, in den Zeiten des Wandels und des Aufbruchs, des Umdenkens und der
Erkenntnisse, wird diese Analogie nur noch weniger plausibel. So meint Philo:
Wenn dieses Argument, sage ich, in friheren Zeitaltern nur ein klein wenig
Gewicht hatte, wieviel mehr muR3 es dann heutzutage haben, wo die Grenzen
der Natur so unendlich weit hinausgeschoben sind und eine so grolRartige
Szenerie sich vor uns auftut. Es ist jetzt noch unverniinftiger, wenn wir uns
unserer Vorstellung von einer derart unbegrenzten Ursache nach unserer

Erfahrung von den begrenzten Produkten menschlicher Absicht und
Erfahrung bilden. (DNR 2016: 54)
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Philo erweitert seine Kritik und weist Kleanthes darauf hin, dass seine Analogie, die zur
Starkung der Religion gezogen wurde, jedoch leicht ins Gegenteil umschlagen kann.
Vergleicht man Gott und die Menschen und nimmt zur Kenntnis, dass die Dauer des
Werkes begrenzt ist, wie ist es dann moglich dieser ersten Instanz ,,in irgendeiner ihrer
Eigenschaften Unendlichkeit beileigen zu konnen? (DNR 2016: 55) Wenn alleine die
Ursache- Wirkung- Relation in Betracht gezogen wird, kommt Kleanthes von seiner
Mission ab, die Basis flr die christliche Religion zu liefern, denn der alleinige Fokus auf
diesen Zusammenhang ermdglicht keinen Rickschluss auf die traditionellen Attribute
(vgl. Pyle 2006: 59) die einer Gottheit zugeschrieben werden. Dartiber hinaus ergibt sich
fir Philo aus Kleanthes Argumentation kein Anlass ,,der Gottheit selbst hinsichtlich ihrer
Wirkungsweise im endlichen Bereich VVollkommenheit zuzusprechen oder anzunehmen,
sie sei in ihren Unternehmungen frei von Irrtum, Fehlern, oder Inkonsistenzen.* (DNR
2016: 55) Wer kann uns versichern, dass die Welt nicht nur ein durch Trial-and-Error
entstandenes Werk ist, dem zahlreiche misslungene Versuche vorausgegangen sind.
,Jedenfalls muBit du [Kleanthes] einrdumen, daB wir von unserem beschrénkten
Standpunkt aus unmdglich entscheiden kénnen, ob das gegenwaértige System, verglichen
mit anderen moglichen [...] Systemen, betrachtliche Fehler enthélt oder erhebliches Lob
verdient.” (DNR 2016: 55) Sowie ein Bauer, so Philo, nicht fahig ist die literarische
Qualitét der Aeneis ,,als vollig fehlerfrei zu beurteilen® (55), scheitert der Mensch an der
Beurteilung des gottlichen Werkes, da ihm jegliche Vergleichsinstanz fehlt. (vgl. DNR
2016: 55)

8.2.2.3.1 Exkurs: Polytheismus

In weiterer Folge zieht Philo in Kleanthes Argumentation auch den Beweis fur die
,Einheit Gottes” (DNR 2016: 56) in Zweifel. Zieht man den Menschen als Vergleich fur
die gottliche Schopfung heran, muss man auch einkalkulieren, dass eine Vielzahl der von
Menschenhand geschaffenen Werke, vor allem wenn diese sich durch ein hohes Mal an
Komplexitdt auszeichnen, nicht im Alleingang produziert wurden, sondern
gemeinschaftlich. ,,Eine grole Anzahl Menschen tut sich zum Bau eines Schiffs
zusammen, zur Griindung einer Stadt, zur Bildung eines Staates. Warum sollten sich nicht
mehrere Gottheiten zur Planung und Gestaltung einer Welt zusammenschlieen?* (DNR
2016: 56) Ein Exkurs zu einem Mehrgottglauben ist fur Hume keinesfalls
auBergewohnlich, da er alle Anfange der Religiositat im Polytheismus lokalisiert. Die

Begriindung lautet, dass frihere, und primitivere Gesellschaften sich die Umsténde und
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Launen der Natur nicht durch eine Ursache, sondern eine Reihe von Gottheiten erklart
hatten. (vgl. Broadie 2009: 187) Daraus ergibt sich, ,,dal man [...] polytheistische
Religionen als naturliche Urformen anzusehen habe, und keineswegs als Verfallsformen
eines urspringlichen Monotheismus.” (Kulenkampff 1989: 153) Diese Form der
religiosen Entwicklung repréasentiert das Bild einer natlrlichen Abfolge von den
inferioren, polytheistischen zu den superioren, monotheistischen Religionsansichten.
»[T]here is a natural progress by which we rise gradually from the inferior to the
superior.” (Broadie 2009: 187), wodurch der Wandel vom Polytheismus zum
Monotheismus begriindet wird. Bei den Vertretern einer strikten Offenbarungsreligion,
machte sich Hume mit diesen Ansichten jedoch keine Freunde, da sie vollkommen
kontrér zu deren Theorie standen, weil sie nicht ,,mit dem Hinweis auf das Zeugnis der
Bibel den Monotheismus auf die Selbstoffenbarung Gottes gegeniiber den ersten
Menschen zuriickfiihrten [...].* (Kulenkampff 1989: 153), sondern den Polytheismus als
Ausgang charakterisierten. Aber auch den Deisten musste Humes Auffassung des
Ursprungs der Religion widerstreben, da diese der Meinung wahren, dass schon die
frihen Menschen einen richtigen, unverfélschten und noch nicht, wie spater durch die
Kirche, instrumentalisierten Gott erkannt hatten. Laut den Lehren des Deismus

besall die Menschheit in ihrer weltgeschichtlichen Jugend, aufgrund

vernlinftiger Einsicht, ungetriibte und richtige Erkenntnis von Gott als dem

einen, unendlich weisen, allméchtigen und unendlich gutigen Schopfer der

Welt, ehe ihr von einer listigen Priesterschaft falsche Vorstellungen

eingegeben wurden und Religion zum Machtinstrument verkam [...].
(Kulenkampff 1989: 153)

Gerade hier trifft Philo Kleanthes, der sich als Erkenner einer unverfélschten Gottheit
betrachtet, sich jetzt durch dessen Argumentation mit einem klaren Hinweis auf
polytheistische Tendenzen konfrontiert sieht. Beztiglich der Urspriinge der Religion gibt
es jedoch eine Ungereimtheit in Humes Philosophie. Wahrend er einerseits von einer
Progression der weniger entwickelten zur hoch entwickelten Form des Glaubens, also
vom Polytheismus zum Monotheismus spricht, ist es doch der Polytheismus den Hume
als das moralischere Gefuige klassifiziert. ,,In the Natural History section 11 Hume
reveals that he regards polytheism as morally superior [...] in that, as tending to
inclusivity, polytheism promotes the virtue of tolerance whereas monotheism, as a
tending to exclusivity, promotes intolerance.” (Broadie 2009: 187) Philo erkennt den
Polytheismus in den DNR als nicht abwegig, denn wenn sich schon Menschen, mit ihren

minderen Fihigkeiten zusammenschliefen und etwas grof3es Vollbringen kénnen, ,,wie

124



viel leichter wird das jenen Gottheiten oder hoheren Wesen maoglich sein, die wir fur weit
vollkommener halten diirfen?* (DNR 2016: 57) In Anbetracht der von Kleanthes
gezogenen Analogie kann niemals Gewissheit darlber herrschen, ob die Schopfung nun
von einem, oder doch von einer Fille von Gottheiten vollzogen wurde. Deswegen, so
Philo, muss man sich von diesen Hypothesen I6sen und einsehen, dass ,,[e]in [...] Wesen
von so ungeheurer Macht und Fahigkeit, wie zur Hervorbringung des Universums
erforderlich ist“ (DNR 2016: 57), jegliche menschliche Vorstellungskraft tberschreitet.
»[E]in so wunderbares Lebewesen geht iiber alle Analogie und alles Begreifen hinaus.*
(DNR 2016: 57) Zwar tendiert Hume in seiner NHR dazu, dass Designargument mit dem
Monotheismus zu verkniipfen, schliel3t aber nicht aus, dass die Moglichkeit einer
Vereinigung zwischen einer Vielzahl von Goéttern bestinde, die sich auf eine
Beschaffenheit der Welt einigen konnte. (vgl. Pyle 2006: 63) Laut Pyle (2006: 63-64)
geht aus den Dialogen jedoch nicht hervor, ob diese neue Auffassung aus einer
Meinungsanderung, es liegen immerhin Jahrzehnte zwischen den beiden Werken, oder
einem Widerspruch resultiert, oder ganz unabhangig von seinem fritheren Werk, lediglich

eine Demonstration von Philos Skeptizismus darstellt.
8.2.2.3.2 Vollkommener Anthropomorphismus

Kann sich Kleanthes nicht von seiner vermenschlichenden Hypothese abwenden, so
meint Philo, musse er seinen Anthropomorphismus bis auf die Spitze treiben. Warum
sollte es sich beispielsweise mit der Sterblichkeit und ,,Zeugung* (DNR 2016: 57),
Aspekte, von denen alle Lebewesen gleichermallen und ausnahmslos betroffen sind,
anders verhalten. Wenn eine Ahnlichkeit so bestechend und uniibersehbar ist, so musste
auch der Schopfer, beziehungsweise die Schopfer, in dieser Form Teil des
Lebenskreislaufes sein. ,,Und warum sollte man nicht durch und durch Anthropomorphist
werden?* (DNR 2016: 58) Um konsequent in seinem Denken zu sein, misste Kleanthes,
auf das zurtckgreifen, was Demea im zweiten Teil der Dialoge (vgl. DNR 2016: 22) als
unmoglich beschreibt, nd&mlich der Gottheit einen an der duRerlichen Beschaffenheit des
Menschen orientierten Leib zuzuschreiben. ,,Warum sollte man nicht behaupten, die
Gottheit oder die Gottheiten seien korperlich und hatten Auge, Nase, Mund, und Ohren
usw.?*“ (DNR 2016: 58)
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8.2.2.3.3 Philos minimales  Zugestandnis und  Kleanthes
vermeintlicher Triumph

Anschlieend an seine Rede Uber die Schwachen des Anthropomorphismus ist ein
Zugestandnis Philos an Kleanthes Thesen zu erkennen, indem er meint: ,,Kurz gesagt,
Kleanthes, wer sich deiner Hypothese anschlieBt, ist vielleicht® in der Lage, zu
behaupten oder zu vermuten, dal das Universum irgendwann aus etwas einer Absicht
Ahnlichem entstanden ist.* (DNR 2016: 58). Jedoch fiigt er gleich hinzu, ,,dariiber hinaus
kann er [der Mensch] kein einziges Detail mit Sicherheit benennen [...].“ (DNR 2016:
58) Im Vergleich zwischen Mensch und Gott, in der jegliche Eigenschaften analog
betrachtet werden, auch wenn sie im zweiteren Fall in einer vollkommenen Form
auftreten, muss immer auch bedacht werden, dass auch die menschliche Schwache und
Begrenztheit in gewisser Form auf den ersten Urheber tbertragen wird. Niemand kann in
diesem Fall mit Sicherheit bestimmen, dass die Welt in ihrer vollkommensten Form, von
einer einzelnen, alles Uiberragenden Gottheit, geschaffen wurde. (vgl. DNR 2016: 58) Und
»[v]on dem Augenblick an, wo man die Eigenschaften der Gottheit als begrenzt annimmt,
sind alle diese Unterstellungen moglich. (DNR 2016: 59) Jegliche Aussagen Philos
missen jedoch vor dem Hintergrund seines Skeptizismus betrachtet werden. Er zeigt nur
Eventualitaten auf, die sich aus Kleanthes Argumentation ergeben, und spricht keinesfalls
von fixen Istzustanden. (vgl. Pyle 2006: 60) Von Kleanthes kommt beziglich der doch
recht gravierenden Anschuldigungen jedoch keine Reaktion, aufler, dass eine
Argumentation, die in einer solchen ,,zusammenhangslosen und Art und Weise
vorgebracht™ (DNR 2016: 59) wird, keinen Unmut ausldsen kann. Dariiber hinaus stimmt
ihn Philos, wenn auch nur minimales, Eingestandnis, so zufrieden, dass jegliche
Argumentation nichtig wird. Es erflllt Kleanthes mit Freude zu sehen,

daB du selbst dann, wenn du deiner Einbildungskraft noch so sehr die Ziigel

schieBen laRt, die Hypothese einer absichtsvollen Planung im Universum

doch nicht abschitteln kannst, sondern [...] auf sie zuriickkommen muf3t. An

diesem Zugestandnis halte ich beharrlich fest; ich betrachte es als eine
zureichende Grundlage fiir die Religion. (DNR 2016: 59)

Die eingangs erwéhnte Basis der Religion, die anhand der natlrlichen Theologie etabliert
werden sollte, gerat durch Philos Argumentation ins Wanken, die er in Teil 6-8° der DNR

demonstriert. ,,Arguments drawn from analogies with human art [...] give no better

>4 Eigene Hervorhebung
5 Vgl. Kapitel 8.2.3
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support to monotheist orthodoxy than they do to wildly unorthodox and heretical opinions
[...].” (Pyle 2006: 66)
8.2.3 Philos Darstellung alternativer Erklarungsmoglichkeiten auf der
Basis der Analogie zwischen Gott und Mensch (Teil 6- 8)

Obwohl Philo Kleanthes Ausfiihrungen schon genug entgegengebracht hat, belésst er es
nicht bei seiner in Teil 5 (vgl. DNR 2016: 53- 59), auf der Basis des Leitsatzes ,, [g/leiche
Wirkungen beweisen gleiche Ursachen* (DNR 2016: 53), formulierten Kritik. VVor allem
auch das von Kleanthes in Ubersteigerter Form aufgenommene Zugestandnis Philos (vgl.
DNR 2016: 58), nimmt Zweiterer zum Anlass um seine Argumentation rund um die
Fehlbarkeit des Designarguments auszuweiten.

Not content to leave it there, unwilling to end on this note of concession, [...],

Philo returns to some possibilities that, for all we know, could well be true on

Cleanthes” analogy. Each is a possibility fitting that analogy at least as well
as Cleanthes” single- deity hypothesis [...]. (O"Connor 2001: 117)

In Einklang mit Demea, der die ,religiose These [...] fiir alle Lebenszwecke vollig
nutzlos“ (DNR 2016: 60) befindet, wenn man sich auf Kleanthes Hypothese stitzt,
erlautert Philo eine Reihe von Beispielen, die, wenn man sich vernunftgestiitzt dem
Designargument annimmt, ebenso wahrscheinlich sind, wie die von Kleanthes
vorgetragenen Mdoglichkeiten. Wahrend er sich im flinften Teil der Dialoge noch
zurlickhélt, ja sich sogar dazu hinreifRen lasst, eine gewisse Planung einzugestehen (vgl.
DNR 2016: 58), gibt sich Philo in den Teilen sechs bis acht weniger bedeckt und Gbt
harsche Kritik an Kleanthes Hypothese. Die dabei gewahlten Beispiele sollen ein
Ordnungsprinzip in der Welt demonstrieren, ohne dabei jedoch auf das Designargument
zurlckgreifen zu muissen. Natlrlich kann sich Philo als Skeptiker auf keines dieser
Beispiele festlegen und er malit sich auch nicht an, deren Wahrheitsgehalt zu bestimmen;
er versucht schlichtweg mit jedem neuen Gegenargument, Kleanthes Ausgangsthese zu
schwéchen. (vgl. Pyle 2006: 66)

8.2.3.1 Beispiel 1: Das Universum als tierischer oder menschlicher

Korper

Die Ausfiihrungen seines ersten Beispiels stitzt Philo auch auf ein aus der Erfahrung
rihrendes Prinzip, ,,das nicht weniger gewil3 ist“ (DNR 2016: 60) als jenes, dass ,,gleiche
Wirkungen aus gleichen Ursachen hervorgehen® (DNR 2016: 60), welches von Kleanthes
als ,,Fundament aller Religion* (DNR 2016: 60) présentiert wird. Es handelt sich dabei

um jenen Aspekt, dass wenn ,mehrere bekannte Umstinde als &hnlich beobachtet
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werden, da werden sich die unbekannten ebenfalls als ahnlich erweisen.“ (DNR 2016: 60)
Auch wenn wir nur einen Teil einer bekannten Sache sehen kdnnen, so erlaubt uns unser
Denken einen Rickschluss auf die fehlenden Teile, die durch die Erfahrung mit dem
sichtbaren Aspekt vereint werden konnen. (vgl. DNR 2016: 60) Zwar erkennt Philo an
diesem erfahrungsbasierten Prinzip die Schwachen, dass nicht geradewegs von einem
Teil auf das Ganze geschlossen werden kann (vgl. DNR 2016: 30; 61), jedoch kann er
ebenso, wie Kleanthes das tut, auf eventuell zweifelhafte Analogien zurtickgreifen. Philo
meint: ,,Wenn wir nun das Universum (iberblicken, [...], so zeigt es groBe Ahnlichkeit
mit einem tierischen oder organischen Kérper [...].* (DNR 2016: 61) Die Ahnlichkeit, so
fahrt er fort, ist viel offensichtlicher und bestechender als jene zu den von Menschenhand
geschaffenen Dingen. In seiner Analogie wird die Welt ,,von einem &dhnlichen Lebens-
und Bewegungsprinzip [...] angetrieben.” (DNR 2016: 61) Wie in jedem Korper bilden
die einzelnen Aspekte ein Ganzes und funktionieren durch eine Wechselwirkung, die im
Endeffekt daftr sorgt, nicht nur die Einzelteile, sondern auch das ganze System zu
erhalten. ,,.Die Welt ist also, [...], ein Lebewesen, und die Gottheit ist die SEELE der
Welt, die sie bewegt und von der sie bewegt wird.“ (DNR 2016:) Das stiitzende
Fundament seiner Argumentation erkennt Philo in der antiken Philosophie, in der die
Analogie eines organischen Korpers ihren Ursprung findet und so schlussfolgert er:

Und da das Universum mehr einem menschlichen Kdorper als den Werken

menschlicher Kunst und Erfindung gleicht, muR man zugeben, daB fur den

Fall, dal3 unsere begrenzte Analogie jemals mit einer gewissen Berechtigung

auf das Ganze der Natur ausgedehnt werden konnte, die Folgerung eher

zugunsten der antiken Theorie als der modernen ausfallen durfte. (DNR 2016:
61)

Philo hélt Kleanthes dazu an, seine anthropomorphe Theorie weiterzutreiben. Wir sehen
es im Menschen, dass eine enge, untrennbare Bindung zwischen Koérper und Geist
besteht, weshalb eine Andersheit die gottliche Instanz betreffend, unsinnig wére. Deshalb
kann es als ,,verniinftig (DNR 2016: 62) betrachtet werden, ,,diese Erfahrung auf das
Universum zu (bertragen und anzunehmen, da Geist und Korper Gottes nicht
unabhéngig voneinander existieren kénnen [...].“ (DNR 2016: 62) Philo will damit zum
Ausdruck bringen, dass Kleanthes, wenn er einerseits seine Analogie zum Menschen
konsequent vertreten will, die Korperlichkeit annehmen muss. Dariber hinaus zwingt ihn
auch seine Stellung als bekennender Empirist, alles zu vertreten, was wir aus der
Erfahrung ableiten kénnen, wozu auch die Verbindung von Kdorper und Geist zahlen

muss. (vgl. Pyle 2006: 67) Fir ein Getrenntsein der beiden Aspekte hingegen gibt es
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keinerlei Evidenz, sondern ein solches ist allein durch ,,metaphyisical speculation* (Pyle
2006: 68) begrindbar, einer Theorie, der Kleanthes als vernunftgeleiteter Empirist
kritisch gegentberstehen sollte. Kleanthes, der diese Art des Arguments bis jetzt noch
nicht in Betracht gezogen hatte, kann auf die Schnelle keinen Einwand finden und muss
sich zunéchst jeglicher Bemerkung enthalten. (vgl. DNR 2016: 63) Nach kurzem
Uberlegen, kann er sich jedoch wieder in die Diskussion einbringen. Um aus Philos
Einwénden doch etwas Brauchbares herauszufiltern kdnnen, meint Kleanthes aus der
Welt- Seele Hypothese (vgl. Pyle 2006: 68) nun die ,,Ewigkeit der Welt*“ (DNR 2016: 63)
nicht ableiten zu kdnnen. Folgt man den Wegen der Vernunft, so stellt sich heraus, dass
die Ordnung und Planung der Welt per se nicht im Zusammenhang mit der Unendlichkeit
stehen muss, aber man kann davon ausgehen, dass sie, wenn sie als Schopfung eines
unendlichen Wesens betrachtet wird, diese Form annimmt. “The order manifest in the
physical world is imposed order, which need not to be eternal. But if you believe that God
is the world- soul, that he exists eternally, and can only exist as such, [...], then you must
infer that the physical universe is itself eternal [...].” (Pyle 2006: 69) Diese Ewigkeit kann
jedoch, da die Welt und ihre Bewohner ,,in bestdndigem Wechsel*“ (DNR 2016: 63) sind
leicht revidiert werden, so Kleanthes. Die Zufélligkeiten, mit denen wir konfrontiert sind,
sind ein Kklares Zeichen fir Unbesténdigkeit (vgl. DNR 2016: 64), und die Fulle, der noch
nicht entdeckten Aspekte und Theorien ist ein Hinweis ,,fiir das jugendliche oder besser
kindliche Alter der Welt [...].“ (DNR 2016: 65) Philo kontert hier jedoch, dass, auch
wenn das Leben und die Welt von Unbesténdigkeit gezeichnet ist, immer ein Verlauf von
einem Prinzip der Ordnung zum néchsten anzutreffen ist.
Die unaufhorlichen Verdnderungen, denen jeder der Teile unterliegt,
scheinen auf solche allgemeinen Umwandlungen irgendeiner Art
hinzudeuten, obwohl man zugleich bemerken kann, da samtliche
Veranderungen und Zerstérungen, von denen wir jemals Erfahrung erlangt
haben, nur Ubergange von einem Zustand der Ordnung zu einem anderen sind

und daB die Materie niemals in volliger Gestaltlosigkeit und Unordnung
beharren kann. (DNR 2016: 66)

Philos Ausfiihrungen lassen sich nicht nur als Gegensatz zu seinem Skeptizismus
erkennen, da er ganz konkrete Vorstellungen einer Theorie duf3ert, sondern deuten auch
auf ein dem Theismus entgegengesetztes Weltbild hin, dass das Ordnungsprinzip nach
innen verortet und es deshalb nicht von auBerhalb erhoben werden muss. (vgl. Pyle 2006:
70- 71) Zwar meint Pyle (2006: 70) ,,This naturalist worldview is little more than a sketch,
[...], but we do learn a few of its central features. The order observable in the world is

inherent in the nature of matter; it is not imposed on matter from without.” Aufgrund
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seiner Positionierung, die einerseits gegen seinen Skeptizismus arbeitet, andererseits auch
aufgrund ihrer metaphysischen Beschaffenheit im Konflikt mit seinem Empirismus steht,
lesen sich Philos Ausfiithrung als ,.extremely puzzeling.“ (Pyle 2006: 71) Seine
Darlegungen erwecken den Anschein, dass Philo seine eigenen Grundsétze verletzt, allein

um Kleanthes die Schranken seiner Theorie aufzeigen zu kdnnen.
8.2.3.2 Beispiel 2: Zeugung und Wachstum statt Vernunft und Planung

In seinem zweiten Gegenbeispiel verweist Philo erneut auf die relativ schwache Analogie
zwischen den Schopfungen der Menschheit und jenen eines Gottes. Angenommen, die
Ahnlichkeit zu ,tierischen Ko&rpern und Pflanzen® (DNR 2016: 68) ware
augenscheinlicher, dann kann daraus gefolgert werden, dass auch deren Ursprung eher
mit dem einer ersten Ursache gleichgesetzt werden kann. Das Bestehen unserer Welt
sollte demnach ,.eher auf Zeugung oder Wachstum als auf Vernunft oder Planung
zuriickgefiihrt werden.” (DNR 2016: 68) Wenn, so wie Kleanthes es behauptet, die
einzige Mdoglichkeit von der Existenz einer Gottheit ausgehen zu konnen, auf einer
Analogie aus der menschlichen Erfahrung beruht, so missen neben den Eigenschaften
auch die Wirkungsweisen angeglichen werden.

[l]ch [Philo] [...] behaupte, da3 es andere Teile des Universums (aufer den

von den Menschen erfundenen Maschinen) gibt, die eine noch groBere

Ahnlichkeit mit dem Bau der Welt aufweisen und die deshalb eine

zuverlassigere Vermutung uber den allgemeinen Ursprung dieses Systems

gestatten. Diese Teile sind Tiere und Pflanzen. Die Welt gleicht offensichtlich

mehr einem Tier oder einer Pflanze als einer Uhr oder einem Webstuhl.

Deshalb gleicht ihre Ursache mit groRerer Wahrscheinlichkeit der Ursache

der ersteren. [...]. Wir diirfen daher schlieBen, daB3 die Ursache der Welt etwas

ist, daB eine Ahnlichkeit oder Analogie zur Zeugung oder Wachstum aufweist
(DNR 2016: 68-69)

Demea, der sich gelegentlich, auch wenn immer nur mit sehr kurzen AuRerungen zu Wort
meldet, zieht Philos Ausfiihrungen in Zweifel. Alle Darlegungen sind bloRe Willkdir, da
es niemanden maoglich ist ohne etwaige Referenzpunkte solche Aussagen zu tatigen.

Welche Ausgangsdaten hast du fir derart auBergewohnlicher Folgerungen?

Und ist die schwache, nur eingebildete Ahnlichkeit der Welt mit einer Pflanze

oder einem Tier ausreichend, [...]? Diirfen Dinge, die ganz allgemein so sehr

voneinander verschieden sind, zum Malistab fureinander gemacht werden?
(DNR 2016: 69-70)

Philo macht sich Demeas Unverstandnis seiner Absichten erneut zunutze und baut seine
Darlegung auf dessen Einwénden weiter auf. Die so ,,begrenzte Erfahrung vermag uns

keine mit Wahrscheinlichkeit ausgestattete Vermutung iiber das Ganze der Dinge [...]
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verschaffen. (DNR 2016: 70), aber wenn schon auf der Basis von Kleanthes These

argumentiert wird, dann muss nach dem Prinzip der Analogie verfahren werden. (vgl.

DNR 2016: 70) Die Erfahrung, die Kleanthes als Ausgangspunkt bestimmt zeigt uns ,,vier

Prinzipien, Vernunft, Instinkt, Zeugung, Wachstum, die einander &hneln und die Ursachen

ahnlicher Wirkungen sind.* (DNR 2016: 71) Die Wahl des Prinzips bleibt jedem selbst

uberlassen, doch es muss dabei bewusst sein, dass keines uber einem anderen steht.
Jedes dieser vier erwdhnten Prinzipien [...] kann uns eine Theorie an die
Hand geben, um uber die Entstehung der Welt zu urteilen; und es ist eine [...]

ungeheuerliche Voreingenommenheit, wenn wir unseren Blick ganz auf das
Prinzip beschrénken, nach dem unser Geist verféhrt. (DNR 2016: 71)

Die von Kleanthes propagierte Vernunft hat genauso wenig Vorrang Uber die anderen
Prinzipien, wie die von Philo angewandten Entstehungserklarungen. Des Weiteren muss
auch Philo fur die Ursache seiner Ursache keinen Beweis liefern, da Kleanthes dies
ebenfalls nicht tut, beziehungsweise gar nicht tun kann. (vgl. Pyle 2006: 72; DNR 2016:
72)
We can either seek for ultimate explanations or we can rest content with
explanations in terms of those powers we find in experience. If we seek for
ultimate explanations, we shall be disappointed, for no such ultimate
explanations are to be found. Reason has no special privileges here. Cleanthes
has already admitted that he does not seek to explain the origin of the principle
of Reason he invokes to explain the order manifest in our world. The advocate

of Generation or Vegetation can say exactly the same for his principles. The
search for ultimate reasons leads nowhere. (Pyle 2006: 72)

Philo revidiert seine These jedoch ein wenig und l&sst es sich nicht nehmen, der Zeugung
etwas mehr Zuspruch zukommen zu lassen, da diese offensichtlich mehr mit unserer
tagtaglichen Erfahrung korreliert, muss dies jedoch nicht naher erlautern, da Kleanthes
ebenfalls die Weiterfiihrung der vernunftbedingten Ursachen schuldig geblieben ist. (vgl.
DNR 2016: 72- 73) Philos Argumentation weist erneut anti- theistische (vgl. Pyle 2006:
73) Tendenzen auf, da er immer mehr die Erfahrung als Ansatzpunkt heranzieht, und sich
gleichzeitig mehr und mehr von einem theistisch begrindeten Ursprung seiner
Argumentation 16st. (vgl. Pyle 2006: 73) Erneut kann kein schlagkréftiger Einwand
seitens Kleanthes identifiziert werden. Philos Art von ,,einfallsreicher Erfindungskraft®
(DNR 2016: 75) und die vollkommen absurde Darlegung seiner noch absurderen
Argumente hindern Kleanthes an einem Kommentar dergleichen, obwohl er sie als
»fehlerhaft und irrig® (DNR 2016: 75) erkennt. Einerseits konnte daraus abgeleitet
werden, dass fir Kleanthes aufgrund der von ihm identifizierten Absurditat der

Argumente gar kein Grund besteht, darauf zu antworten, jedoch koénnte er sich auch in
131



Bedringnis gebracht fiihlen seitens Philos Argumentation. So meint er: ,,Gleichwohl muf}
dir doch Klar sein, daf? der gesunde Menschenverstand und die Vernunft dir ganz und gar
widersprechen und dal} derartige Phantastereien, [...], uns zwar verwirren, aber niemals
iiberzeugen konnen.” (DNR 2016: 75) Philo schiebt seine Einwande nicht auf seinen
Einfallsreichtum, sondern er erkennt schlichtweg die Moglichkeit einer Fille mehr oder
weniger plausibler Argumente in der fehleranféalligen Hypothese Kleanthes.

Was du meiner einfallsreichen Erfindungskraft zuschreibst, erwiderte Philo,

liegt ganz und gar in der Natur der Sache. [...]. [...] bei Fragen wie der

vorliegenden kénnen hundert sich widersprechende Ansichten eine Art von

unvollkommener Analogie fiir sich haben; die Erfindungsgabe findet hier ein
unbegrenztes Betatigungsfeld vor. (DNR 2016: 76)

Bei Philos Darlegungen muss jedoch standig bewusst sein, dass er, obwohl er den
Ausfihrungen teilweise unterschiedliche Wahrscheinlichkeitsgrade zuschreibt, sich nie
komplett auf eine festlegen wiirde. ,,He is arguing that the subjective probability we attach
to the catchall (the truth is not even among the hypothesis we are considering) should be

high.” (Pyle 2006: 75), was wiederum ganz im Zeichen seines Skeptizismus steht.
8.2.3.3 Beispiel 3: Naturalismus

Als abschlieRendes Beispiel seiner Einwande gegen Kleanthes Argumentation verweist

Hume auf Epikur und dessen Theorie der Atome, die er aber (nicht ohne Hintergedanken)

noch vor seiner Erlduterung als ,,das absurdeste System* (DNR 2016: 76) klassifiziert.
The physical universe, he [Epikur] argued, is infinite both in extent and in
duration, an consists of an infinite number of atoms moving randomly in an
infinite void space. These atoms are in perpetual movement, and their random
motions and combinations give rise to worlds, and then, on a smaller scale, to

complex bodies such as plants and animals. The gods play no role in either
process. (Pyle 2006: 75)

In dem Verweis auf die Epikureische Theorie, in der weder die Schopfung, das aktive
Eingreifen durch einen Gott oder ein Leben nach dem Tod Platz finden, etabliert Philo
ein Gegenargument, dass auf einer Basis mit atheistischen Tendenzen beruht. (vgl. DNR
2016: 75) Seine Darlegungen bleiben jedoch nicht ohne Rechtfertigung, da Philo darauf
verweist, dass ,,[v]or der Erfahrung jedes Ereignis gleichermallen ritselhaft und
unbegreiflich® (DNR 2016: 77) ist, und dass der Wegfall einer nicht- willentlich
agierenden ,,Instanz* (DNR 2016: 77), wie in diesem konkreten Beispiel, eine ,,reine
Hypothese* (DNR 2016: 77), und keinesfalls seine Meinung ist. So fragt er sich: ,,Kann

es ein System, eine Ordnung, eine Einrichtung der Dinge geben derart, dal? die Materie
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jene bestandige Bewegung, die ihr wesentlich zu sein scheint, beibehalt und doch in den
Formen, die sie hervorbringt, Konstanz bewahrt?* (DNR 2016: 77) Im Gegensatz zu
Epikur beschreibt Philo jedoch ein atomares System, das sich nicht durch Unendlichkeit,
aber durch eine begrenzte Anzahl seiner Atome auszeichnet. (vgl. Pyle 2006: 75) Diese
Atome brauchen nicht notwendigerweise einen aktiven Ausléser, sondern finden ihren
Antrieb in sich selbst. ,,In vielen Féllen entsteht Bewegung in der Materie durch
Schwerkraft, Elastizitat oder Elektrizitat, ohne daf eine willentlich handelnde Instanz
erkennbar wire; [...].“ (DNR 2016: 77) Auch die Vernunft kann prinzipiell keine
Einwénde gegen das inhérente in Bewegung setzen erheben, denn wenn es konkrete
Beispiele fiir dieses Vorkommnis gibt, warum sollten diese dann nicht auch auf den
groleren Kontext Ubertragen werden koénnen. (vgl. Pyle 2006: 76) Aus dieser selbst
initiierten Bewegung und der ,,Konstanz* (DNR 2016: 78) die sie in ihrem Tun aufweist,
leitet der Mensch, so Philo, ,,den Anschein von Kunstfertigkeit und planvoller Absicht*

(DNR 2016: 78) ab.
Samtliche Teile jeder ihrer Formen missen einen Bezug zueinander sowie
zum Ganzen haben, und das Ganze selbst muf3 einen Bezug zu den anderen
Teilen des Universums haben; zu dem Element, in dem die Form subsistiert,

zu den Materialien, mit denen es seinen VerschleiR und Schwund wieder
ausgleicht, [...]. (DNR 2016: 78)

Philo beschreibt in seinem dritten Beispiel einen Kreislauf, der Materie, der durch ein
Verschwinden und Aufkommen der Atome am Laufen gehalten wird.
Philo is here positing a sort of cosmic metabolism, a perpetual flux of matter
assuming ever- new forms, some stable and some unstable. The unstable ones
will perish by decomposition; the stable ones will tend to survive. If all
possible forms and combinations have been tried over the course of the ages,
and only the viable forms have survived, we have the beginnings of a

reductive and non- teleological account of the apparent teleology of nature.
(Pyle 2006: 77)

Kleanthes stimmt mit Philo dahingehend Uberein, dass der Kreislauf des Lebens auf
einem Wechselspiel von Unordnung und Ordnung beruht, doch fragt er sich, wie ohne
absichtsvolle Planung, also den Eingriff von aullerhalb durch eine géttliche Instanz, ,,die
vielen Annehmlichkeiten und Vorteile, welche die Menschen und alle Lebewesen
besitzen [...].“ (DNR 2016: 80- 81) bestehen kdnnen. Es gibt so viele Dinge auf der Welt,
die zwar nicht tiberlebensnotwendig sind, jedoch das alltagliche Leben der Menschen um

ein Vielfaches erleichtern.
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Wenngleich die Verfahrensweisen der Natur groRe Sparsamkeit zeigen, sind
Falle dieser Art doch keineswegs selten; und jeder davon ist ein zureichender
Beweis, dal ein Plan, und zwar ein wohlwollender Plan, Ordnung und
Einrichtung des Universums entstehen lie}. (DNR 2016: 81)

8.2.3.4 Philos erneute Hervorhebung der Vorteile des Skeptizismus

Aufbauend darauf, schlieRt Philo, dass in jedem der evidenzbasierten Falle Ausnahmen
zu finden seien. ,,Konnen wir jemals hoffen, ein System der Kosmogonie aufzustellen,
das keinen Ausnahmen unterliegt und keinen Punkt enthalt, der unserer begrenzten und
unvollkommenen Erfahrung von der Analogie der Natur widerspricht?* (DNR 2016: 81)
Ausgehend davon zeigt Philo erneut die Vorziige des Skeptizismus auf. Da ,[a]lle
religibsen Systeme [...] eingestandenermallen groflen und uniiberwindlichen
Schwierigkeiten ausgesetzt.“ (DNR 2016: 82) sind, kommt es wieder zum ,, Triumph des
Skeptikers [...], der ihnen mit der Behauptung entgegentritt, dall man sich kein System
uber derartige Gegenstande jemals zu eigen machen sollte, [...].“ (DNR 2016: 82) Der
Skeptiker geht aus jeder Debatte als Sieger heraus, denn

wenn bei Theologen, wie man gewdhnlich beobachten kann, jeder Angriff

und nie eine Verteidigung von Erfolg gekront ist, wie vollstandig muf? dann

der Sieg desjenigen sein, der stets mit der gesamten Menschheit in der

Offensive bleibt, selbst aber keine feste Position [...] hat, [...]?* (DNR 2016:
83)

Auch im Falle der Demonstration der Epikureischen These besteht kein
Rechtfertigungszwang fiir Philo. ,,Philo [...] is under no obligation to defend it against
Cleanthes” objections. As a sceptic, he has no fixed position to defend; he sets out rival
hypothesis (to that of design) merely as thought- experiments or alternative possibilities.”
(Pyle 2006: 80)

8.2.4 Demeas groRer Moment — Die Beweisfuihrung a priori (Teil 9)

Im Gegensatz zu den beiden anderen Diskutanten erhalt der, eine traditionelle christliche
Glaubenslehre vertretende Demea, verhaltnisméaliiig wenig Redezeit und auch jene, die
ihm zukommt, besticht in geringem Mafe durch ihre Inhalte. Vor allem gegen Mitte der
Dialoge bestehen seine Anmerkungen eher aus Fragen zu den von seinen intellektuellen
und religidsen Kontrahenten vorgetragenen Thesen (vgl. DNR 2016: 68; 70; 71), als dass
er sich konkret zu den aufgeworfenen Thematiken dufert. Generell spielt Demea,
verglichen mit seinen Mitdiskutanten, eine untergeordnete Rolle, und es tut sich immer
wieder die Frage auf, warum er Teil dieser Diskussionsrunde ist. Van Sass (2010: 413)

geht so weit, Philo und Kleanthes als ,,»Dia-Logiker<«* zu bezeichnen, zwischen denen
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sich das Gesprich aufbaut und entwickelt. ,,Dies hat durchaus gute Griinde, achtet man
darauf, wie die Redeanteile, das argumentative Engagement und die intellektuelle
Wendigkeit auf die drei Figuren verteilt sind: [...]. (Van Sass 2010: 413) Verglichen mit
den Mihen von Kleanthes und Philo, die aufgrund durchdachter Argumente, basierend
auf den Regeln der Logik, ihre Systeme etablieren und darstellen, présentiert sich
,Demeas Scheitern nicht allein als argumentative Inszenierung* (Van Sass 2010: 414),
sondern ,,vielmehr als dialogisch eingefadelte Ausweglosigkeit jeder Orthodoxie.“ (Van
Sass 2010: 414) Aber noch bevor Demea, kurz vor dem grofRen Finale (vgl. DNR 2016:
118) die Buhne verlasst, bekommt er in Teil 9 (vgl. DNR 2016: 84- 89) die Mdglichkeit
selbst das Wort zu ergreifen und seine Meinung kundzutun. Diese wird jedoch
hauptsachlich von Kleanthes, widerlegt, womit Demeas Versuch einer essenziellen

argumentativen Einbringung in das Geschehen scheitert.
8.2.4.1 Demeas a priori Argumentation

Zu Beginn seiner Elaboration ber die Argumentationsweise a priori, fuhlt sich Demea
als Retter in der Not, der mit seinem altbewahrten Gottesbeweis, dem jedoch jegliches
MaR an Originalitat und Innovation (vgl. Pyle 2006: 81) fehlt, seine Mitdiskutanten aus
einer tiefen Krise holen kann. Denn

[w]enn [...] so viele Schwierigkeiten mit dem Beweis a posteriori verbunden

sind, [...], hitten wir dann nicht gut daran getan, uns an den einfachen und

erhabenen Beweis a priori zu halten, der uns eine unfehlbare Demonstration

bietet und dadurch mit einem Schlag alle Zweifel und Schwierigkeiten
ausraumt? (DNR 2016: 84)

Diese Form der Argumentation liefert, laut Demea, nicht nur im Gegensatz zu den
anderen Varianten, den Beweis fir ,die UNENDLICHKEIT der gottlichen
Eigenschaften (DNR 2016: 84), denn von der menschlichen Endlichkeit auf einen
unendlichen Schopfer zu schlielen ist absurd, sondern er lasst ein Bild der ,,Einheit*
(DNR 2016: 84) des Gottlichen zu, die sonst nie, auch wenn die Ordnung der Welt eine
willkommene Unterstltzung darstellt, bewiesen werden kénnte. (DNR 2016: 84) Demea
prasentiert sich als Vertreter des gewohnlichen a apriorischen Gottesbeweises, der
beschreibt:

Alles, was existiert, muf3 eine Ursache oder einen Grund fir seine Existenz

haben. Denn es ist absolut unmdglich, dal3 irgend etwas sich selbst

hervorbringt oder die Ursache seiner eigenen Existenz ist. Wir missen

deshalb bei der Zuriickfuhrung von Wirkungen auf Ursachen entweder eine
unendliche Abfolge immer weiter verfolgen, ohne jemals zu einer letzten
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Ursache zu gelangen, oder wir missen schliel3lich zu einer letzten Ursache
Zuflucht nehmen, die notwendig existiert. (DNR 2016: 84-85)

Wiéhrend Demea die erste Variante ausschliel3t, verschreibt er sich der zweiten mit der
Begrindung, dass diese Verkettung von Wirkungen und Ursachen, das Produkt einer
ersten Ursache darstellt, auch wenn jene fiir uns nicht klar ersichtlich und beschreibbar
ist. Eine erste Ursache auszuschlieBen wiirde bedeuten, dass ,.es kein notwendig
existierendes Wesen gibt“ (DNR 2016: 85), und folglich ist dann ,jede denkbare
Annahme gleichermaflen moglich.” (DNR 2016: 85) Obwohl Demea die erste Variante,
dass die Verkettung aus sich selbst heraus existiert, ablehnt, und erldutert, dass ,,das
Nichts [...] niemals etwas hervorbringen* (DNR 2016: 85) kann, wendet er exakt dieses
Prinzip auf seinen Gottesbeweis an. Um einen Initiator fir die Reaktionen von Wirkungen
und Ursachen ausmachen zu kdnnen, muss man

zu einem notwendig existierenden Wesen Zuflucht nehmen, das den GRUND

seiner Existenz in sich selbst tragt und dessen Nichtexistenz nicht ohne

ausdriicklichen Widerspruch angenommen werden kann. Folglich gibt es ein
solches Wesen, d.h. es gibt eine Gottheit. (DNR 2016: 85)

Was Demea dabei nicht bedenkt, ist, dass der Naturalismus niemals ,ultimate
explanations® (Pyle 2006: 83) ermdglicht, das aber genau den Sachverhalt darstellt, den
Demea belegen will, ndmlich einen Grund fur das Dasein der Welt und der Vorgange
darin. Daher sieht er in der Uberschreitung der Grenzen des fassbaren eine Moglichkeit,
eine gottliche Instanz zu verorten. Ungeklart bleibt jedoch, warum in der Sphére des
Ubernatiirlichen ,,ultimate explanations* (Pyle 2006: 83) problemlos durchfiihrbar sind.
(vgl. Pyle 2006: 83) In seiner Darlegung verwirft Demea nicht nur die von Philo in Teil
8 (vgl. DNR 2016: 76-83) erlauterte naturalistische These der Selbsterzeugung und
Konstanz der Materie (vgl. DNR 2016: 78), um sie dann gleich wieder auf eine erste,
gottliche Ursache anzuwenden, er prasentiert dariiber hinaus auch eine Argumentation,
die hauptséchlich das VVorhandensein eines Gottes unterstreicht, eine These, die jedoch
schon zu Beginn der Dialoge fiir obsolet erklart wurde, denn ,,[s]ein Dasein selbst steht
nicht zur Debatte.” (Kreimendahl Hrsg. 2017: XIII)

8.2.4.2 Kleanthes (und Philos) Reaktion

Trotz der Uberfliissigkeit der Debatte lasst es sich Kleanthes nicht nehmen auf Demeas
Anfuhrungen einzugehen und sie dariber hinaus zu widerlegen. In Demeas
Darstellungen, aber auch in der generellen Art einer a priori Argumentation erkennt
Kleanthes eine ,,offenkundige Absurditit“ (DNR 2016: 86), die daraus resultiert, dass wir
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uns jegliche Existenz gleichermafen als Nicht- Existenz vorstellen kénnen. Somit stellt
er den Versuch einer Demonstration einer ersten Ursache unter den Generalverdacht der
Unmadoglichkeit.
Nichts ist demonstrierbar, wenn sein Gegenteil nicht einen Widerspruch
enthalt. Nichts, was deutlich vorgestellt werden kann, enthélt einen
Widerspruch. Was immer wir uns als existierend vorstellen, kénnen wir uns
auch als nichtexistierend vorstellen. Es gibt also kein Ding, dessen

Nichtexistenz einen Widerspruch einschlief3t. Folglich gibt es kein Ding,
dessen Existenz demonstriert werden kann. (DNR 2016: 86)

Die Erlauterung um eine ,,notwendige Existenz (DNR 2016: 86) hat keinen Inhalt und
ist somit sinnlos, denn unser ,,Geist kann niemals in der gleichen Art und Weise zu der
Annahme gezwungen werden, dal? irgendein Ding auf immer im Dasein verharren werde
[...].“ (DNR 2016: 86) Die von Kleanthes gewahlte Weise der Argumentation l&sst
deutliche Ruckschlisse auf Humes in den Enquiry (1748) vertretenen Thesen zu, die
einen Unterschied zwischen matters of fact und relations of ideas postulieren. (vgl. Pyle
2006: 84) Diese zwei Kategorien werden als Kriterien zur Klassifikation aller Dinge, die
durch Vernunft und Uberprifung (vgl. Merril 2008: 33) erworben werden, herangezogen.
,»Every instance of genuine human knowledge falls into one or the other of these classes,
but never into both.” (Merrill 2008: 33) Merril (2008: 33-34) verdeutlicht Humes These
anhand einer Analogie zu den Zahlen. Eine Zahl kann entweder gerade oder ungerade
sein, aber sie kann niemals in beide Kategorien zugleich fallen. Mit den zwei, von Hume
aufgestellten Kategorien verhalt es sich nun so, dass relations of ideas einen bestimmten
Wabhrheitsgehalt ausdriicken, jedoch nichts iiber ,real existence and matters of fact*
(zitiert in Merrill 2008: 34) aussagen. Im Gegensatz dazu, kann der Wahrheitsgehalt der
matters of fact nicht bestatigt werden, sie sagen aber etwas (ber die Vorkommnisse in der
externen Welt aus. ,,Relations of ideas may be known with certainty, but they are factually
empty; whereas matters of fact can never be known with certainty, but they have factual
content.” (Merrill 2008: 34) Hume schenkt in seiner Philosophie der zweiten Kategorie
mehr Aufmerksamkeit, da dieser Ausdruck einer kausalen Kette von Ursache und Effekt
ist, und deshalb auf Erfahrung basiert. Merrill (2008: 34) verdeutlicht dies anhand eines
Beispiels Uber eine Wettervoraussage, die wir aufgrund der Erfahrung (ber den
Zusammenhang gewisser Umstande treffen. Nur Erfahrung kann die Basis dieses
Wissens sein, die sich aufgrund von custom und habit nach der Beobachtung einer
Vielzahl dhnlicher Situationen einstellt. (Merrill 2008: 34) In dem obigen Fall der

Demonstration einer Gottheit durch den Beweis a priori tritt eine Entscheidung zwischen
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den Kategorien ein. Eine genaue Untersuchung der Tatbestdnde sagt uns nur etwas Uber
deren Beschaffenheit aus, aber nichts iber die Existenz der gesuchten Sache.

Analysis will tell us that all triangles have three sides, all unicorns have one

horn, all bachelors are unmarried, etc. But analysis cannot tell us whether

triangles, unicorns and bachelors exist — questions of real existence must

always be settled by experience, not by the mere analysis of concepts. If the

theist sees to build necessary existence onto the very concept of God, Hume

can reply in one of two ways. He can dismiss the notion of necessary existence

as altogether meaningless, or he can say that at best the theist has only proved

a conditional proposition. (Pyle 2006: 84- 85)
Auch Kleanthes bleibt Demeas Widerspruch mit der Selbsterschaffung- und Erhaltung
der Materie, die jedoch auf ein gottliches Wesen zutrifft, nicht verborgen. Unser
begrenztes Wissen, so meint Kleanthes, lasst keine Ruckschliisse auf die Beschaffenheit
und Wirksamkeit der Teilchen zu. (vgl. DNR 2016: 86- 87). ,,Es scheint aber eine grof3e
Voreingenommenheit, nicht zu bemerken, dal? dasselbe Argument gleichermal3en auf die
Gottheit zutrifft“ (DNR 2016: 87), jedoch hier die Einwande um ein Entstehen aus dem
Nichts nicht geltend gemacht werden konnen. Aullerdem erkennt Kleanthes eine
Ungereimtheit darin, dass ,,bei der Verfolgung einer ewigen Abfolge von Dingen nach
einer allgemeinen Ursache oder einem ersten Urheber” (DNR 2016: 87) Uberhaupt
gesucht werden muss. Schon in Teil 7 (vgl. DNR 2016: 72) der Dialoge lasst sich eine
Einigkeit zwischen Kleanthes und Philo erkennen, die das Hinausgehen uber den
Wissenstand, eine erste Ursache betreffend, als obsolet darstellen. VVor allem stellt sich
fiur Kleanthes die Frage, wonach denn uberhaupt geforscht werden soll, da es unsinnig
wire zu behaupten, dass ,,etwas, das von Ewigkeit her existiert, eine Ursache haben
(DNR 2016: 87) muss. Auch Philo stellt sich auf Kleanthes Seite und erweitert dessen
Argumentation um den Aspekt der ,,Notwendigkeit®, (DNR 2016: 88) ,,die der religiosen
Hypothese direkt gegeniibersteht”. (DNR 2016: 88) Analog zu der ,,RegelmaBigkeit*
(DNR 2016: 88) mit der in der Mathematik Zahlen miteinander interagieren, kdnnen im
alltaglichen Leben auch Notwendigkeiten festgestellt werden, die bestimmte Dinge und
VVorgénge miteinander in Verbindung setzen. Erkennt man nun diese Notwendigkeit,
ergibt sich daher eine ,,Unmoglichkeit (DNR 2016: 88), dass die Dinge ,,jemals eine
andere Struktur annehmen konnten [...].“ (DNR 2016: 88) Philo sieht jedoch schnell
wieder von diesen abstrusen Spekulationen ab, die nur von ,,metaphysischen Kopfen, die
an abstrakte Uberlegungen gewdhnt sind“ (DNR 2016: 88) ernst genommen werden

kdnnen, lasst es sich aber nicht nehmen anzumerken, dass vielen Menschen, auch wenn
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sie der Religion sehr zugetan sind, solche Denkmuster nicht fremd sind, da sie ihr ganzes
Konzept von Religion und Glauben auf einer Metaphysik aufbauen. So meint Philo: ,,Das
ist ein klarer Beweis, daR die Menschen ihre Religion immer schon aus anderen Quellen
geschopft haben [...] und das auch weiterhin tun werden.” (DNR 2016: 89) Hier klingt
eindeutig Hume durch, der die Quellen der Religion in der Angst vor dem Unbekannten
begriindet sieht. Die Furcht vor der Macht Gottes dient als Katalysator fur unterwirfiges
und demutiges Verhalten, dass laut Hume eine entartete Form der Religion darstellt. (vgl.
Broadie 2009: 188; Russel und Kraal 2005: 9)
8.2.5 ,,The problems of evil“- Die Vereinbarkeit Gottes mit den Ubeln auf
der Welt (Teil 10- 11)

Im Zuge der Dialoge wurde bereits erortert, dass Philo dem Designargument eine
verfuhrerische Tendenz bezuglich des Ordnungsprinzips in der Welt zuspricht (vgl. DNR
2016: 59), jedoch betont er gleichzeitig durch seine alternative Beweisfiihrung in den
Teilen 6 und 7 (vgl. DNR 2016: 60- 75) die Unzulassigkeit aus den gegebenen Umstanden
die Beschaffenheit beziehungsweise die Eigenschaften der Gottheit ableiten zu kénnen.
(vgl. Pyle 2006: 90) Im zehnten Teil der Diskussion wird in weiterer Folge die Frage nach
der Induktion der moralischen Fahigkeiten einer ersten Ursache behandelt, die fir Philo
aufgrund des Gberwiegenden Ubels in der Welt nicht durchfiihrbar ist. (vgl. DNR 2016:
97; Pyle 2006: 90) Ausgehend von den Leiden, die die Menschen auf Erden ertragen
mussen, ergeben sich folgende Fragen fur die Diskussion: ,,Does our experience of Nature
testify God’s benevolence? Does it seem that the designer of Nature wills the happiness
of his creatures, [...]? And does it seem that the designer of Nature treats his creatures
fairly?” (Pyle 2006: 91) Wé&hrend Humes Interesse in den Enquiry hauptsachlich der
Gerechtigkeit® Gottes galt, dreht sich die Argumentation in den Dialogen vorwiegend
um dessen Giite beziehungsweise Wohlwollen®’. (vgl. Pyle 2006: 91) Ausgangspunkt fiir
diese Untersuchung stellt das sogenannte ,,'problem of evil (Pyle 2006: 91) dar, von
dem zwei, distinkte Varianten bestehen. Erstere handelt von der Frage nach Konsistenz
(vgl. Pyle 2006: 91; O"Connor 2001: 164), genauer, inwieweit die Existenz des Bdsen
mit einer Existenz Gottes vereinbar ist, wahrend zweitere die Moglichkeit behandelt, ob,
und wenn ja welche moralischen Eigenschaften aus den Wirkungsweisen einer géttlichen

Instanz abgeleitet werden kdnnen. (vgl. Pyle 2006: 91)

%6 Im Original: Justice
57 Im Original: Benevolence
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8.2.5.1 Ausgangspunkt der Diskussion —,,die ganze Erde ist verflucht und
verworfen“ (vgl. DNR 2016: 92)

Die Debatte rund um das Bose in der Welt etabliert sich aus Demeas Eingestandnis, dass
die Urspriinge der Religion oftmals in der ,,eigenen Brust“ (DNR 2016: 90) lokalisiert
werden miissen, und dass daher ,,rationale Erwdgungen* (DNR 2016: 90) nicht immer
den Hauptgrund darstellen, warum Menschen Zuflucht bei einem gottlichen Wesen
suchen. Einen Erklarungsgrund ortet Demea in den Schwierigkeiten und Belastungen des
Lebens, denn

[s]elbst die besten Phasen des Lebens sind so voller Sorgen und Muhen, daf3

das Kommende fir immer Gegenstand all unserer Hoffnungen und

Befurchtungen bleibt. Unablé&ssig blicken wir in die Zukunft und versuchen,

durch Gebete, Verehrung und Opfer jene unbekannten Machte zu

besanftigen, die uns unserer Erfahrung zufolge so sehr quélen und
niederzudriicken vermdgen. (DNR 2016: 90)

Hierbei &uRert, der in seiner Darstellung sonst so abweichende Demea, exakt Humes
Position aus der Natural History of Religion, die den Ursprung der Religion in einem von
der Vernunft abweichendem Gefhl verortet. (vgl. O"Connor 2001: 165) Als Anker in
der trostlosen Situation, der wir hilflos ausgeliefert sind, erkennt Demea die Religion.
,,Welche Zuflucht finden wir inmitten der zahllosen Ubel des Lebens, wenn nicht die
Religion uns einige Trostmittel anbieten und die Schrecken besanftigen wiirde, von denen
wir ohne Unterlal3 bedréngt und gepeinigt werden?* (DNR 2016: 90) Auch Philo pflichtet
ihm bei, dass eine Demonstration der Schattenseiten des Lebens, die augenscheinlich
uberwiegen, der Entwicklung eines religiosen Verstandnisses durchwegs dienlich ist. So
meint er: ,,Ich bin in der Tat davon iiberzeugt, [...], daB der [...] faktisch einzige Weg,
um jederman zu einem gebuihrenden Sinn fur Religion zu bringen, darin besteht, ihm das
Elend und die Verderbtheit der Menschen zutreffend vor Augen zu fithren.” (DNR 2016:
90) Trotz der anfanglichen Einheit zwischen Demea und Hume, besteht ein gravierender
Unterschied zwischen den Denkweisen des Philosophen und einem seiner Charaktere in
den Dialogen. Wéhrend sich Demea zuné&chst als Humes potenzielles Sprachrohr &uRert,
kann diese These schnell revidiert werden, da Demea der Furcht die Erkenntnis der
wahren Religion zuschreibt, was Hume niemals tun wiirde. Im Gegensatz dazu tut sich
wieder Philo als Humes Sprecher hervor, da dieser zwar wie Demea den Ursprung der
Religion in einem Geflhl verortet, aber auf die Anmaliungen einer Klassifizierung der
Religion verzichtet. (vgl. O"Connor 2001: 165)
For all that Philo is agreeing to is that, in dread of an unknown future, and

beset with pain and misery and unhappiness, it is unsurprising that human
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beings invoke religion for comfort and hope. Philo’s point is that we, in noting
this turning to religion in such circumstances, will come to see religion for
what it is, a comfort and a refuge, thereby getting a ‘due sense’ of it. That is,
Philo, reflecting the views of Hume himself, accepts the natural emergence
of religious belief in certain kinds of common circumstances; but this is far
from committing oneself to the truth of religion. (O"Connor 2001: 164- 165)

Dennoch stimmen Philo und Demea, so wie jeder Mensch der einen klaren Verstand
besitzt, dartiber ein, dass die Welt sich durch ein UbermaR an Ubeln auszeichnet, wahrend
die Freuden nicht nur von meist kirzerer Dauer, sondern vor allem von geringerer
Intensitat sind. (vgl. DNR 2016: 91- 100) Daraus ergibt sich die erniichternde Tatsache:
,ZAlle Lebensguter zusammen wirden einen Menschen nicht sehr gliicklich machen, aber
alle Ubel zusammen, vollig elend.* (DNR 2016: 94) Denn auch, falls Schmerz innerhalb
eines ganzen Lebens in Relation zur Freude weniger oft oder auch weniger intensiv
auftreten sollte, beeintrachtigt uns dessen Wirkung in viel groRerem MaRe.

Eine Stunde Schmerz ist oftmals in der Lage, einen Tag, eine Woche, einen

Monat unserer gewohnlichen schalen Freuden aufzuwiegen. [...] Vergniigen

kann kaum jemals auch nur in einem einzigen Falle zu Ekstase und

Verziickung anwachsen, [...]. Der Schmerz jedoch wéchst oft — [...] — zu
Qual und Agonie an, [...] (DNR 2016: 100)

In Philos Darstellungen lasst sich wieder eindeutig Humes Gedankengut erkennen. Auch
wenn die Freuden Uberwiegen, hinterlasst doch der Schmerz die starkeren Gefihle, die in
zukiinftigen Situationen ins Gedéchtnis gerufen werden. Laut O"Connor (vgl. 2001: 173)
unterliegt Kleanthes, der sich den Meinungen, der beiden entgegenstellt, mit seinen
Ausfihrungen Gber das Verhaltnis von Leid und Freuden dem Induktionsproblem; einem
essenziellen Teil der Humeschen Philosophie, der sich wie folgt dulert: Es stellt sich bei
dem auf Erfahrung beruhenden Wissen die Frage, wie man sicher sein kann, dass die
kausalen Verkettungen, die man beobachten konnte, noch Gehalt in der Zukunft haben
konnen. Eine befriedigende Antwort kann auch Hume nicht auf diese Frage geben. Denn
weder Vernunft noch Erfahrung konnen als Hilfe herangezogen werden, um mit
Sicherheit das Wiedereintreten eines bestimmten Ereignisses, dass in der Vergangenheit
unter den gleichen Umsténden passiert ist, vorherzusagen. Da Vernunft und Erfahrung
nicht ausreichen, schaltet sich laut Hume die Natur des Menschen ein. ,,Neither reason
nor experience can provide a rational basis for believing in induction, but we cannot help
believing in it [...]. On the assumption that the past is a reliable guide to the future, we
may rank beliefs as more or less justified.” (Merrill 2008: 35) Das Ausmal3, inwieweit
etwas Glauben geschenkt werden kann, ist wiederum durch Beweise, die fir

beziehungsweise gegen ein Eintreten, einer bestimmten Sache sprechen, gestutzt. Die
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Einsicht in die Schrecken der Welt sind einfach und Gberall demonstrierbar, wéhrend die
Auswahl der Prasentation freudiger Momente und Ereignisse viele Schwierigkeiten

bereitet, wie Demea erléutert:

Wenn ein Fremder unvermittelt in diese Welt versetzt wirde, so wiirde ich
ihm zur Veranschaulichung ihrer Ubel ein Krankenhaus voll von Kranken,
ein mit Verbrechern und Schuldnern gefllltes Geféangnis, ein mit Leichnamen
Ubersédtes Schlachtfeld, eine im Ozean untergehende Flotte, ein unter
Tyrannei, Hungersnot oder Pest dahinsiechendes Volk zeigen. Wohin aber
sollte ich ihn fihren, um ihm die heitere Seite des Lebens aufzuzeigen und
ihm eine Vorstellung von seinen Freuden zu verschaffen? (DNR 2016: 94-
95)

Philos und Demeas Konklusion, die Existenz eines guten Gottes in einer bosen Welt und
dessen moralischen Eigenschaften betreffend, stiitzt sich auf das altbekannte Argument
der schwachen Vernunft aus Teil 1. (vgl. DNR 2016: 7- 20) Wir haben keinen Einblick
in die Beschaffenheit Gottes und seiner Eigenschaften, weder in die natiirlichen noch die
moralischen. ,,[E]s gibt keine Sichtweise [...], auf die moralischen Eigenschaften zu
schlielen oder jene unendliche Gite im Verbund mit unendlicher Macht und unendlicher
Weisheit zu erkennen, [...].“ (DNR 2016: 102) Alles dies ist nur mit dem ,,Auge des
Glaubens“ (DNR 2016: 102) erkennbar.

8.2.5.2 Kleanthes Einspruch

Wiahrend Philo und Demea ein Ubergewicht des Ubels propagieren, kann sich Klenathes
keineswegs mit einer solchen Weltanschauung identifizieren. (vgl. DNR 2016: 96)
Jegliche Auffassungen dieser Art wiirden die Religion obsolet machen (DNR 2016: 98).
Fur Kleanthes gibt es nur eine, und zwar eine sehr radikale, Moglichkeit, das Geschehen
auf Erden mit einem wohlwollenden Gott zu vereinbaren.
Der einzige Weg, die gottliche Giite zu verteidigen, [...], besteht darin, Elend
und Verderbtheit des Menschen vollig zu leugnen. Deine [Demea]
Darstellungen sind Ubertrieben, deine triibsinnigen Ansichten sind zum ganz
uberwiegenden Teil fiktiv, deine SchluRfolgerungen stehen den Tatsachen
und der Erfahrung entgegen. Gesundheit kommt haufiger vor als Krankheit,
Vergniigen héufiger als Schmerz, Gluck haufiger als Elend. Und fir eine

einzige Qual, die uns trifft, erfahren wir schatzungsweise wohl hundert
Freuden. (DNR 2016: 99)

In dem Fall tiber die Ubel der Welt steht Wort gegen Wort. Wahrend auf der einen Seite
Philo und Demea eine Allianz bilden, steht Kleanthes mit seinen Auffassungen um eine
positive Beschaffenheit der Umstédnde allein da und muss sich dementsprechend

rechtfertigen. ,,From the start, Cleanthes’ concept of deity has been modelled on human
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nature. Given the facts of evil now included in the total evidence available to us, Philo is
demanding a justification for that modeling.” (vgl. O"Connor 2001: 169) Aufgrund seiner
Behauptungen und seiner Ignoranz gegeniiber der Uberzahl der Schrecken auf der Welt,
wendet sich das Blatt des Skeptizismus, da nunmehr Philo Kleanthes dessen bezichtigt.
Mit seinen Ausfiihrungen verlduft sich Kleanthes in ,,einen totalen Skeptizismus* (DNR
2016: 100) der die ,,Artikel der natiirlichen und offenbarten Theologie* (DNR 2016: 100)
zum Einsturz bringt. Kleanthes Einsicht in die Religion ist durch seine Ausfiihrungen
immer an eine Bedingung gekniipft, ndmlich eine solche ,,dal das menschliche Leben
gliicklich ist [...].“ (DNR 2016: 100)
Das aber widerspricht dem, was jedermann fiihlt und erfahrt! Es steht damit
in Widerspruch zu einer Autoritat, die so wohlbegriindet ist, dal® nichts sie
umzustiirzen zu vermag. Keine durchschlagenden Beweise kdnnen jemals
gegen diese Autoritdt vorgebracht werden; es ist dir [Kleanthes] nicht
moglich, alle Schmerzen und alle Freuden im Leben [...]
zusammenzurechnen, zu beurteilen und zu vergleichen. Und so gestehst du,
indem du das gesamte System der Religion auf einen Punkt errichtest, der

seiner Natur nach fur immer ungewif} bleiben muB, stillschweigend ein, dafd
dieses System selbst gleichermalRen ungewiB ist. (DNR 2016: 100-101)

Fur Philo (und auch Demea) sind die Ausfihrungen des Kleanthes unbegreiflich, weshalb
Philo zu einem Konter ausholt und dessen Theorie ad absurdum fiihren mdchte. Er
kritisiert Kleanthes Tendenz trotz einer universellen Prisenz des Ubels fir einen
Anthropomorphismus zu argumentieren, der die moralischen Eigenschaften einer
Gottheit analog zu jenen des Menschen bestimmt. Diese Unvereinbarkeit erlautert Philo
folgendermal3en:

Gottes Macht halten wir fur unendlich: Was immer er will, geschieht. Doch

kein Mensch noch irgendein anderes Lebewesen ist gliicklich. Also will er

deren Glick nicht. Seine Weisheit ist unendlich: Bei der Wahl der Mittel zu

einem gegebenen Zweck begeht er niemals einen Fehler. Aber der Lauf der

Natur zielt nicht auf das Wohlergehen der Menschen oder anderer Lebewesen

ab. Also ist er nicht auf diesen Zweck ausgerichtet. [...]. In welcher Hinsicht

also gleichen seine Gute und seine Barmherzigkeit der Gite und
Barmherzigkeit der Menschen? (DNR 2016: 97)

Um seinen Ausfliihrungen Nachdruck zu verleihen, greift Philo auf das altbekannte
Problem der Theodizee zuriick, welches ,,immer noch unbeantwortet (DNR 2016: 97)
im Raum steht. ,,Ist Gott willens, aber nicht fahig, das Ubel zu verhindern? Dann ist er
ohnmadchtig. Ist er fahig, aber nicht willens? Dann ist er boshaft. Ist er sowohl féhig als
auch willens? Woher kommt dann das Ubel? (DNR 2016: 97) Weiters forscht Philo nach
dem ,,Ziel dieser bewundernswiirdigen Kunstfertigkeit und Maschinerie* (DNR 2016:
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97), wie wir sie allerorts finden. Allein der Fortbestand der Arten scheint die Antwort auf
die Zweckmaligkeit zu sein und nur dafir ist das Vorhandensein von Gliick keinesfalls
obligatorisch, sondern nur ein positiver Nebeneffekt, der jedoch niemals die Ubermacht
des Ubels relativieren kann. (vgl. DNR 2016: 97- 98) Auch in der Annahme, es wiirde
ein Ubergewicht der Freude vorherrschen, wéren Kleanthes Anfiihrungen zwecklos, weil
die Frage weiter bestunde, warum ein gottliches Wesen, dessen Eigenschaften, natlrlich
sowie moralisch, denen des Menschen ahneln, tiberhaupt Ubel und Schmerz in die Welt
entlassen wirde. Keine Antwort auf diese Frage zu haben liefert fir Philo den eindeutigen
Beweis fir die Beschrénktheit unseres Wissens in den Belangen des Glaubens und der
Religion, ndmlich, ,,daB diese Dinge alle menschlichen Fahigkeiten iibersteigen und daf3
unsere gewohnlichen Malistabe von wahr und falsch auf sie nicht anwendbar sind.* (DNR
2016: 101) Kleanthes Verweis auf eine ,,moglich Vereinbarkeit reicht nicht aus.” (DNR
2016: 101) Denn eine Hypothese allein, vor allem eine solche, deren Verifizierbarkeit
aufgrund mangelnder Informationen ausgeschlossen ist, ist kein Beweis. (vgl. DNR 2016:
101) Auch Demea will sich unterstiitzend einbringen, in dem er die altbekannte These des
Ausgleichs von Ubel und Schmerz in einem Leben nach dem Tod vorbringt.

Diese Welt ist im Vergleich zum Universum nur ein Punkt und dieses Leben

im Vergleich zur Ewigkeit nur ein Augenblick. Die gegenwartigen

Erscheinungen des Ubels werden deshalb in anderen Regionen und in einem
kinftigen Abschnitt des Daseins korrigiert. (DNR 2016: 99)

Hier findet nicht nur eine klare Trennung zwischen Demea und Philo statt (vgl. O"Connor
2001: 168), sondern vor allem bestétigt diese Aussage wieder den Eindruck, dass die
Denkweise des dogmatischen Demeas, weitestgehend nicht mit Humes philosophischem
Gedankengut kompatibel ist. Essenziell am zehnten Teil der Dialoge ist neben Kleanthes
eisernem Festhalten an seinem Anthropomorphismus und somit auch an seiner strikten
empirischen Vorgangsweise, vor allem ein erneutes Zugestandnis von Philo die
,»Schonheit und Angemessenheit der Zweckursachen® betreffend, (DNR 2016: 102) die
»Sich uns bei der Betrachtung des Universums und seiner Teile [...] unter vielen
Gesichtspunkten mit derart unwiderstehlicher Nachdriicklichkeit“ (DNR 2016: 102)
bemerkbar machen, ,,da3 alle Einwénde dagegen als bloRe Spitzfindigkeiten und
sophistische Wortklaubereien erscheinen (was sie, wie ich glaube, auch wirklich sind)
%8[...].“ (DNR 2016: 102) Schon zum zweiten Mal gesteht Philo den Wirkungsweisen
eines gottlichen Wesens in der Welt eine Erkennbarkeit zu (vgl. O"Connor 2001: 178),

58 Eigene Hervorherbung
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aber er verweigert jede Form einer Ableitung potenzieller Eigenschaften einer ersten
Ursache und erkennt somit seinen Triumph in diesem Abschnitt der Debatte. (vgl. DNR
2016: 102) Inwiefern Philo jedoch wirklich einen Sieg errungen hat bleibt fragwurdig,
denn obwohl er Kleanthes in der Debatte um das Bose in der Welt in die Enge getrieben
hat, steht sein Zugestandnis an Kleanthes vorherige Ausfiihrungen im Raum, was
gleichzeitig auch Philos Skepsis in Zweifel zieht, da dieser zumindest Tendenzen
hinsichtlich des Designarguments dufRert. (vgl. Pyle 2006: 101) Somit muss Kleanthes
seine Theorie nicht neu aufbereiten, ,,He does not see his position as in need of new facts,
new evidence, [...].” (O"Connor 2001: 182), sondern kann sich mit Philos Eingestandnis
mehr als zufriedengeben. (vgl. O"Connor 2001: 181- 182) Aus der Debatte um das Bose
in der Welt und die Ableitbarkeit der moralischen Eigenschaften kommt Hume durch
seine Charaktere zu folgender Einsicht:

In brief summary, Hume’s main conclusions, insofar as evil is concerned, are

these: it is logically possible for the known facts of evil and the concept of a

supremely good, powerful, and wise deity to co-exist; there is no purely

formal or logical contradiction between them; but the known facts of evil

convincingly defeat natural religion; even more than that, though, the known

facts of evil give us good reason to think that there is no deity, among whose

attributes are moral attributes, including caring about us; this last point is
Philo’s (Hume’s) moral atheism, [...]. (O’Connor 2001: 164)

Zwar lasst sich durch die Mangelhaftigkeit des menschlichen Denkens und der Vernunft
ein Einklang zwischen der Existenz eines Gottes und einer durch Schmerz und Leid
bestimmten Welt finden, da auf unsere fehlende Einsicht verwiesen werden kann, jedoch
lassen die Verhéltnisse darauf schliefen, dass die Gottheit, insofern sie moralische
Eigenschaften besitzt, diese in keinerlei Analogie zu jenen der Menschen stehen. Der
Begriff moral atheism, der sich aus der Nichterkennbarkeit der Moral in einem géttlichen
Wesen ergibt, beschreibt nicht Philos/Humes generelle Haltung gegeniiber einer ersten
Instanz, aber sehr wohl, was deren moralischen Eigenschaften betrifft. (vgl. O"Connor
2001:164)

8.2.5.3 Kleanthes Weiterfihrungen in Teil 11

Trotz Philos Eingesténdnis, dass ihn mit hochster Zufriedenheit erfullt, muss Kleanthes,
wie es sich bei einem guten philosophischen Geist gehort, seine Vorstellungen weiter
verteidigen. Im elften Teil der Dialoge erwahnt Kleanthes erneut, dass jeglicher Verzicht
der Anerkennung einer Ahnlichkeit zwischen dem Géttlichen und dem Menschlichen, fiir

die Religion mehr als schadlich ware. (vgl. DNR 2016; 103) Um das VVorhandensein der
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Ubel auf der Welt zu relativieren, setzt er sie in einen gréReren Kontext und beschreibt
sie als Mittel zum Zweck.
Wenn wir [...], annchmen, der Urheber der Natur sei von endlicher
Vollkommenheit, wenngleich diese alles menschliche MalR bei weitem
Ubersteigt, dann sind wir in der Lage, auf zufriedenstellende Weise eine
Erklarung des natiirlichen wie moralischen Ubels zu geben, und jede widrige
Erscheinung kann erklart und eingeordnet werden. Ein kleineres Ubel mag
dann gewahlt sein, um ein gréReres zu vermeiden. Unannehmlichkeiten
mdgen in Kauf genommen sein, um ein winschenswertes Ziel zu erreichen.
Kurzum: Gite, die durch Weisheit gelenkt und durch Notwendigkeit

eingeschrankt wird, kdnnte genau eine solche Welt wie die gegenwartige
hervorbringen. (DNR 2016: 103)

Philo versucht nunmehr mit einem Gedankenexperiment, so wie Kleanthes im dritten Teil
(vgl. DNR 2016: 36- 42), denselben von den Unstimmigkeiten seiner Aussagen zu
Uberzeugen. Angenommen ein Wesen, dass weder irgendwelche Erfahrungen beziiglich
der Beschaffenheit der Umsténde, noch der Giite eines Gottes besitzt, wird in unsere Welt
entlassen, wie wére dieses Wesen in der Lage irgendeinen positiven Eindruck, von dem
was es vorfindet, zu erlangen. (vgl. DNR 2016: 104- 105) Es kann allein ,,einen Schluf3
[...] aus dem ziehen, was es weil}, und nicht aus dem, was es nicht wei3.“ (DNR 2016:
105) Somit erdffnet sich dieser Gestalt nur ein Bild des Schlechten, wodurch keine
Riickschliisse auf eine ,,mit Giite und Macht ausgestattete Intelligenz [...].“ (DNR 2016:
104) moglich sind. Philo unterstreicht seine Ausfiihrungen nunmehr mit einer Analogie.
In der Betrachtung eines Gebdudes, in dem scheinbar alle Teile willkirlich und
unvorteilhaft angeordnet sind, wiirde kein Betrachter jemals von einer absichtsvollen
Planung ausgehen. Ohne jegliche Vorerfahrung kann nur aus den Beobachtungen
geschlossen werden, auf etwas anderes kann nicht zugegriffen werden, weshalb wir in
dem dargelegten Fall immer dem Schopfer des Gebédudes die Schuld geben wiirde.
Analog dazu, mussten wir in der Geschichte des fremden Wesens, ohne jegliches
Bewusstsein der Tragweite des Gottlichen, die erste Ursache flr die irdischen Zustande
verantwortlich machen. (vgl. DNR 2016: 105) Selbst durch die Rechtfertigung, dass die
Bauweise von ,,guten Absichten geleitet gewesen wiare (DNR 2016: 105) und der
»Gesamtplan® (105) entscheidend ist, lieBe sich niemand umstimmen, und ,,[w]enn du
viele Unzuldnglichkeiten und Méngel an dem Gebdude findest, wirst du stets und ohne
irgendwelche Detailuntersuchungen vorzunehmen den Architekten verurteilen.” (DNR
2016: 105) Philos Beispiele verfolgen den Zweck, seine Ausgangsthese zu belegen, dass

die Beschaffenheit der Welt, keine Riickschliisse auf eine erste Ursache zulasst.

146



Und hieraus ziehe ich den SchluB, daB die Welt, wie vereinbar sie unter der
Voraussetzung bestimmter Annahmen und Vermutungen mit der VVorstellung
einer derartigen Gottheit auch sein mag, uns niemals einen Schluf? auf deren
Existenz gestattet. (DNR 2016: 106)

Dies steht ganz im Gegensatz zu Philos vorherigen Zugestandnissen (vgl. DNR 2016: 58;
102). Zwar kann Philo nicht kategorisch ausschlief3en, dass Klenathes mit seiner Mittel-
Zweck- Theorie recht behélt, doch getreu seiner skeptischen Linie, merkt er an, dass vor
allem bei Dingen, die den Verstand deutlich Gberschreiten, nie eindeutig Partei fur eine
einzelne Sache ergriffen werden kann. (vgl. DNR 2016: 106) ,,Die einzige Einstellung,
die dem menschlichen Verstand angesichts dieser tiefen Unwissenheit und Dunkelheit
gebuhrt, ist skeptisch oder wenigstens vorsichtig zu sein und keine wie auch immer
geartete Hypothese anzunehmen; [...].“ (DNR 2016: 106) Egal wie man die
Wirkungsweisen einer Gottheit auslegt, Philo duBert ,,[v]ier Umstéande* (DNR 2016: 106)
in denen sich das Schlechte in der Welt bemerkbar macht. Es belduft sich stets darauf,
dass, auch wenn wir die goéttlichen Taten als Teil eines Planes ansehen, dieser sich auch
durch rein positive Auswirkungen auszeichnen héatte kénnen, denn die Beigabe von
Schwache und Schmerz ist ein genauso willentlicher Akt, der auch von der alleinigen
Ausstattung mit positiven Attributen ersetzt werden héatte konnen. (vgl. DNR 2016: 107-
113) Wo der Mensch mit Fahigkeiten und Tugenden versehen hétte werden kdnnen,
wurden ihm die Laster zugeteilt. Ersichtlich wird dies fur uns, in der Erfahrung, dass der
Vorzug darin besteht den Menschen ,,nur sehr sparsam [...] auszustatten und ihn lieber
fur seine diesbezlglichen Defizite hart zu bestrafen, als ihn fir seine Erfolge zu
belohnen.“ (DNR 2016: 111) Im Laufe seiner Ausfiihrungen wird Philo immer radikaler
und hélt sich mit seinem Unverstédndnis (ber die Beschaffenheit der Welt nicht mehr
zuriick. Dieses Unverstandnis bezieht sich jedoch nicht mehr lediglich auf die
Beschaffenheit der gottlichen Existenz, die mit unseren Fahigkeiten nicht begreifbar ist,
sondern er &uBert klaren Unmut an den Gegebenheiten, die eine allmdachtige Intelligenz
sicherlich auch anders gestalten hatte konnen. (vgl. DNR 2016: 113) Die Umstande auf
der Welt, die zwar ohne Zweifel in manchen Situationen hilfreich oder sogar notwendig
sind, existieren jedoch gleichzeitig dann wieder in so einem UbermaR, dass sie den
Menschen Schwierigkeiten bereiten, was Philo eindeutig zum Zweifeln bringt.

So sind die Winde notwendig, um die Regenwolken tber die Erdoberflache

zu treiben und um den Menschen bei der Schiffahrt dienlich zu sein. Wie oft

aber wachsen sie zu Stiirmen und Orkanen an und bringen Verderben mit

sich? Regen ist zur Erndhrung samtlicher Pflanzen und Tiere auf der Erde
unabdingbar. Wie oft aber bleibt er aus und wie oft kommt er im UbermaR?
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Warme ist fir alles Leben und Wachstum erforderlich, aber nicht immer in
angemessenem Malle gegeben. Gesundheit und Wohlergehen des
Lebewesens hangen von der Mischung und Ausscheidung von Flissigkeiten
und Séften im Koérper ab. Aber die entsprechenden Korperteile fiihren die
ithnen zugewiesenen Aufgaben nicht immer regelméRig aus. Was ist
nltzlicher als all die Affekte der Seele wie Ehrgeiz, Eitelkeit, Liebe, Zorn?
Doch wie oft durchbrechen sie ihre Grenzen und verursachen die starksten
Erschitterungen in der Gesellschaft! Nichts ist so vorteilhaft in der Welt, als
daB es nicht hdufig durch ein Zuviel oder Zuwenig Verderben bréchte. [...].
Die UnregelmaRigkeiten sind vielleicht niemals so erheblich, daR sie eine
ganze Art ausléschen, aber sie reichen oft aus, um einzelne Lebewesen in
Elend und Verderben zu stiirzen. (DNR 2016: 113)

Philo merkt an, dass wenn ,,die Welt durch einzelne Willensakte gelenkt (DNR 2016:
113) werden wiirde, ,,dann hitte das Ubel niemals EinlaB in das Universum finden
konnen.“ (DNR 2016: 113) Jedoch versucht er seine Aussagen schnell wieder zu
relativieren, in dem er erneut darauf verweist, dass es ,,anmaflend” (DNR 2016: 114) sei
zu behaupten, die Ubel in der Welt hitten eine Form der Berechtigung, die ,,fiir so blinde
und unwissende Geschopfe (DNR 2016: 114), wie uns, in irgendeiner Weise
nachvollziehbar ist. Bezogen auf die Ableitbarkeit der ,,Giite (DNR 2016: 114) der
gottlichen Instanz erkennt Philo einerseits den Beweis a priori als unzureichend da keine
Schlisse ohne die Erfahrung gezogen werden kdnnen, andererseits stellt fir ihn dieselbe
auch keinen Malistab dar, etwas Uber die Eigenschaften einer Gottheit aussagen zu
kdénnen. Wirden wir rein evidenzbasiert argumentieren, dirften, in Anbetracht der
Umsténde, der ersten Ursache keinerlei positive Attribute zugeschrieben werden. (vgl.
DNR 2016: 114) Philos Konklusion belduft sich darauf, dass er Kleanthes Ausfuihrungen
nicht vollkommen ablehnt, beziehungsweise das auch gar nicht kann, aber er halt sie fir
durchwegs unwahrscheinlich. So meint er: ,,Ich bin Skeptiker genug, um einzurdumen,
daf die tblen Erscheinungen trotz all meiner Argumente mit solchen Eigenschaften, wie
du sie annimmst, vereinbar sein mogen, aber sie konnen diese Eigenschaften gewif3
niemals beweisen.” (DNR 2016: 114) Auch wenn sich bei einer ersten, duBerlichen
Betrachtung der Welt der Eindruck von Perfektion auftut, darf man sich nicht blenden
lassen, und muss die Missstande erkennen, die den Menschen zu schaffen machen. (vgl.
DNR 2016: 114) Wieder dringt Philos oder Humes, moralischer Atheismus (vgl.
O’Connor 2001: 179) deutlich durch, denn noch weniger als die natirlichen
Eigenschaften der Gottheit, konnen die moralischen aus den Umstanden, die sich uns
prasentieren, abgeleitet werden.

Wir haben nicht mehr Grund zu dem Schluf3, dal? die Rechtschaffenheit des
hdchsten Wesens der menschlichen Rechtschaffenheit gleicht, als zu dem
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SchluB, dal’ seine Gte der menschlichen Giite gleicht. Ja, man sollte meinen,
dal? wir sogar noch gréReren Anlal3 haben, moralische Empfindungen, wie
wir sie verspiren, bei ihm auszuschlieRen, weil das moralische Ubel nach
Ansicht vieler das moralische Gute weit mehr tGberwiegt als das natirliche
Ubel das natiirliche Gute. (DNR 2016: 116)

An Kleanthes gerichtet, merkt Philo an, dass selbst bei einem Ubergewicht des Guten
noch nichts gewonnen wire. Trotzdem miisste eine ,,Ursache fiir das Ubel“ (DNR 2016:
116) benannt werden, die jedoch dann nicht auf den Schopfer zurtickgefiihrt werden
konnte. ,,Aber da jede Wirkung eine Ursache haben muf3 und diese Ursache eine andere,
muRt ihr entweder in finitum fortfahren oder euch auf jenes urspringliche Prinzip stitzen,
das die letzte Ursache aller Dinge ist ...“ (DNR 2016: 116)

8.2.5.4 Demeas Abgang

Wie Schuppen féllt es Demea von den Augen, dass seine Allianz mit Philo gescheitert ist,
als sein Verbundeter in der Ablehnung des Anthropomorphismus des Kleanthes sich so
radikal Uber die erste Ursache zu duBern wagt. ,,Ich bin das Biindnis mit dir eingegangen,
um die unbegreifliche Natur des gottlichen Wesens zu beweisen [...]. Jetzt aber sehe ich,
dal? du sémtliche Ansichten der gréiten Freigeister und Ungléubigen teilst und die heilige
Sache verritst [...].“ (DNR 2016: 116) Kleanthes wundert sich ber Demeas spate
Einsicht, denn er habe schon lang erkannt, dass Philo die Ausfiihrungen der beiden tber
die Religion die ganze Zeit Uber nur bel&chelt hatte. ,,Die vollige Schwiche der
menschlichen Vernunft, die absolute Unbegreiflichkeit der gottlichen Natur, das groRe
und allgemeine Elend der Menschen und seine noch groere Verderbtheit” (DNR 2016:
117) sind, so Kleanthes, alles Indizien fiir Philos fragwirdige Einstellungen der Religion
gegenuber. Wéhrend Philo sich von der Kritik grof3tenteils unbeeindruckt zeigt, findet
Demea, der ,,am letzten Teil des Gesprachs iiberhaupt keinen Gefallen fand.” (DNR 2016:
118), keinen Grund mehr weiter in der Gesprachsrunde zu verweilen. Genauso still und
unauffallig, wie er sich wéhrend der gesamten Diskussion verhalten hat, verabschiedet er
sich ,,unter irgendeinem Vorwand“ (DNR 2016: 118) von seinen Gespréachspartnern; eine
»gerade noch rechtzeitig vollzogene Schadensbegrenzung [...] — besonders wenn man
sich die gedanklichen Sackgassen verdeutlicht, in die er sich zusehends hinein mandvriert
hat [...].“ (Van Sass 2010: 413) Demeas Abgang kann nun einerseits als Ausflucht aus
der Argumentationslosigkeit, andererseits aber auch als Enttduschung uber die
gescheiterte Allianz (vgl. Van Sass 2010: 429- 430), vor allem mit Philo, gelesen werden.
Egal fur welche Leseart man sich schlussendlich entscheidet, Demeas Abgang, ist flr die

Dialoge notwendig.
149



Entscheidend sei die dialogisch aufgezeigte Unvereinbarkeit von Demeas
Dogmatismus mit einer freien ergebnisoffenen Untersuchung. Diese
Inkompatibilitat wird entweder aus der Sicht dessen beschrieben, der sich in
ihr befindet; oder sie wird aus der sozialen Perspektive verdeutlicht, sodass
die bei Demea vermutete dogmatische Unerbittlichkeit den intoleranten
Gegenpol zu einer liberalen Diskurslandschaft bildete, die die »conversation
of mankind« (Richard Rorty) gegen jede gesprachslose Erstarrung am Laufen
halt. Demea aber ginge diese Verpflichtung nicht ein, sondern entziehe sich
dem Dialog der Religion in fideistischer Manier. Zum Zwecke eines
gedeihlichen Zusammenlebens miisste man, so die erzieherische Pointe, die
dialogunfahigen Demeas dieser Welt loswerden. (Van Sass 2010: 430)

8.2.6 Philos vermeintlicher Gedankenumschwung und die Konklusion des
Gesprachs (Teil 12)

Nach den radikalen Ausfuhrungen des Philos im elften Teil der Dialoge (vgl. DNR 2016:
102- 118) und dem dadurch bedingten Abgang Demeas, scheinen sich zu Beginn des
zwolften Teiles die Gemuter wieder beruhiget zu haben. Zwar ist Kleanthes selbst noch
ein wenig verunsichert in Anbetracht der von Philo dargelegten Aspekte, er bezichtigt ihn
sogar, dass es in seinen ,,eigenen Augen nichts* (DNR 2016: 119) gébe, ,,was noch so
heilig und verehrungswiirdig ware, dal3 du es bei einer solchen Gelegenheit verschonen
wirdest. (DNR 2016: 119), dennoch macht er keine Anstalten, die Diskussion
abzubrechen. (vgl. Pyle 2006: 110) Part 12 der Dialoge tber natirliche Religion bedient
zwei distinkte Themen. Zum einen wird das von Philo schon an mehreren Instanzen (vgl.
DNR 2016: Teil 5; Teil 10) vertretene Zugestandnis zu den Thesen des Designarguments
naher erdrtert, zum anderen erfolgt eine Abrechnung seitens Philos mit der populéren
Version der Religion, die jedoch von Kleanthes nicht im gleichen Mal3e vertreten wird.
Philo schlégt zu Beginn des zwdlften Teiles einen versohnlichen Ton ein und rechtfertigt
seine ungefilterten, teilweise sehr radikalen AuRerungen damit, dass in Thematiken die
Religion, und vor allem die nattrliche Religion, betreffend, weniger Vorsicht notwendig
ist, da bei einem Thema, dessen Thesen eine solche universelle Glltigkeit besitzen, gar
keine Zweifel und kein Misstrauen Uber die getatigten Aussagen mdglich ist. (vgl. DNR
2016: 119) ,,[I]ch [Philo], weil3, daB ich auf diesem Felde niemals die Prinzipien einer
Person mit gesundem Menschenverstand erschiittern kann, [...], weil ich iiberzeugt bin,
da niemand, [...] meine Absichten je millverstehen wird.”“ (DNR 2016: 119) Er
relativiert seine Aussagen durch den Verweis auf seine ,,Neigung zu ausgefallenen
Argumenten” (DNR 2016: 119) und gibt dariiber hinaus an, dass ,,niemand von einem
tieferen religiosen Sinn geprégt ist“ (DNR 2016: 119) als er. Ob Philo wieder Gbertreibt
und sein Gegenlber durch blanke Ironie tduschen will, ob er sich von Kleanthes
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Argumenten beeindrucken hat lassen, oder ihm die Wahrheit des Designarguments
plotzlich bewusst wurde, lasst sich aus der Perspektive des Lesers beziehungsweise der
Leserin nicht feststellen. (vgl. Pyle 2006: 116) Folgt man Philos Ausfiihrungen, kénnte
man meinen, dass die Diskussion sich sowieso nur um graduelle Abstufungen dreht,
weshalb Philos vermeintliches Umdenken nicht so drastisch ist, wie erst angenommen.
(vgl. Pyle 2006: 116)

The whole dispute, [...], may be merely a matter of words. The natural

theologian points to likeness or analogies between the works of Nature and

the works of Art; the sceptic points out the considerable differences. Neither

denies what the other has asserted. It seems that we are only arguing about

degrees of resemblance and difference, and the significance we should attach

to them. But there are no agreed rules of governing such judgements, so such

disputes will be interminable. They will be interminable not because of some

deeply hidden matter of fact is at stake, but because the rules of the game

haven’t been fixed. It’s a bit like arguing [...] what was "the best film ever

made” without fixing our standards or criteria in advance. [...]. (Pyle 2006:
116)

8.2.6.1 Philos Zugestandnis

Philo gibt an, dass sich bei Betrachtung unserer Umgebung, unter Einsatz unserer
Vernunft automatisch eine Idee von Ordnung und Planung einstellen muss. ,,Ein Zweck,
eine Absicht ein Plan drangen sich auch dem gleichgultigsten und einfaltigsten Denker
auf, und niemand kann sich hinter absurden Systemen derart verschanzt haben, daR er
diese Einsicht auf ewig von sich weisen konnte. (DNR 2016: 119) Alle Vorgéange der
Natur sind zweckgerichtet und erwecken somit den Anschein, dass hinter der
Angepasstheit, in der sie bestehen, eine zielgerichtete Intention eines Schopfers steht.
(vgl. DNR 2016: 120) Es ist offensichtlich, so Philo, ,,daf} die Natur auf die einfachste
Weise handelt und fur jeden Zweck die geeignetsten Mittel wahlt.” (DNR 2016: 120)
Exemplarisch verweist Philo auf die ,,Anatomie des Menschen* (DNR 2016: 120), wo
eine so immense Vielzahl an Einzelteilen ein funktionierendes Ganzes bildet, dem es im
Endeffekt gelingt einen vorbestimmten ,,Zweck zu erreichen” (DNR 2016: 120) Dieses
bemerkenswerte Zusammenspiel aller Teile, dass stellvertretend fiir das gesamte Wunder
der Natur betrachtet werden kann, muss jedem eindeutig vor Augen fiihren, mit welcher
,Kunstfertigkeit und Weisheit.“ (DNR 2016: 121) wir es in allen Belangen zu tun haben.
»[W]elchen Grad an hartnackigem Eigensinn muR dann ein Philosoph unserer Zeit
erreicht haben, um jetzt noch eine hdchste Intelligenz bezweifeln zu kénnen?* (DNR
2016: 121) Wie sonst, als in einer Anerkennung des durchdachten Ablaufs in der Natur,

soll sich dem Menschen die Existenz einer ersten Ursache, die sich formlich aufdrangt,
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zeigen? (vgl. DNR 2016: 121) Natirlich konnen hier keine Einwénde seitens Kleanthes
erwartet werden. Er erweitert Philos Ausfiihrungen jedoch um einen weiteren Vorteil, den
die Erkenntnis eines Gottes aus den Umstanden der Natur birgt. Dieser Vorteil ergibt sich
aus der Ahnlichkeit zu dem,
was wir tagtaglich in der Welt sehen und erfahren. Der Vergleich des
Universums mit einer durch menschliche Erfindungskunst geschaffenen
Maschine ist so offensichtlich und nattrlich und wird durch so viele Beispiele
von Ordnung und Absicht in der Natur gerechtfertigt, daf er jeder

vorurteilsfreien Wahrnehmung unmittelbar einleuchten und allgemeine
Zustimmung hervorrufen muss. (DNR 2016: 122)

Philo wird es gar nicht Leid Kleanthes Zustimmung zu leisten, so lassen sich alleine auf
Seite 123 drei verschiedenen Instanzen erkennen, in denen ersterer die ,,Ahnlichkeit*
(DNR 2016: 123), die ,,die Werke der Natur [...] mit den Erzeugnissen menschlicher
Kunstfertigkeiten haben.” (DNR 2016: 123), identifizieren kann. Daraus folgert Philo, so
wie es die ,,Regeln guten SchlieBens” (DNR 2016: 123) erfordern, ,,dal ihre Ursachen
eine entsprechende Ahnlichkeit aufweisen. (DNR 2016: 123) Jedoch dirfen die
Unterschiede zwischen den Schopfern nicht auller Acht gelassen werden, denn es ist
offensichtlich, dass einer gottlichen Instanz ,.ein viel groBeres Mall an Kraft und
Wirksamkeit“ (DNR 2016: 123) zugeschrieben werden muss, als den menschlichen
Schopfern. Neben der Einsicht in die Ahnlichkeiten der Wirkungen und Ursachen, ist bei
Philos Zugestandnis essenziell, dass diese mithilfe, der von ihm, vor allem in Teil 1, so
stark beméngelten, Vernunft erst moglich wird. (vgl. DNR 2016: 123) Philo kommt gar
nicht mehr aus dem Schwérmen fir die Argumente basierend auf einer Relation der
menschlichen und géttlichen Wirkungen und Ursachen, heraus. Ihre Wirksamkeit und
Universalitat ist so bestechend, dass sowohl Theisten, als auch die Atheisten keinerlei
Zweifel mehr an ihrem Bestehen haben konnen. (vgl. DNR 2016: 124- 125) Denn ,,[d]er
Theist rdumt ein, dal die urspringliche Intelligenz von menschlicher Vernunft sehr
verschieden ist.“ (DNR 2016: 125), aber dennoch vorhanden ist, wahrend der Atheist
davon tiberzeugt werden kann, ,,dal} das urspriingliche Prinzip der Ordnung eine gewisse
entfernte Ahnlichkeit mit ihr hat.“ (DNR 2016: 125) Die Einsicht in die Universalitat der
auf Vernunft basierenden Anerkennung von dhnlichen Wirkungen und Ursachen ist flr
Philo bewiesen, denn in solchen Féllen ,,iiber graduelle Abstufungen* (DNR 2016: 125)
zu diskutieren ware einfach nur Haarspalterei. Im Gegensatz zu dem Eifer mit dem Philo
die Analogie anerkennt, verhélt er sich im Fall der Ableitung der Eigenschaften, vor allem
der moralischen, etwas zuriickhaltender. (vgl. DNR 2016: 125- 126)
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[H]ier, Kleanthes, muss ich ferner anerkennen, daR wir, weil die Werke der
Natur eine weit groRere Ahnlichkeit mit den Hervorbringungen unserer
Kunstfertigkeit und Erfindungsgabe aufweisen als mit denen unserer Gute
und Gerechtigkeit, Grund zu dem SchluR haben, dal} die natlrlichen
Eigenschaften der Gottheit eine groRere Ahnlichkeit mit denen des Menschen
besitzen als ihre moralischen mit den menschlichen Tugenden. (DNR 2016:
125- 126)

Da jedoch die Moralitat des Menschen auch nicht immer in vollen Ziigen ausgepragt ist,
so Philo, ist eine grolRere Abweichung der géttlichen Moralitét offensichtlich. Zwar sind
die Beweggriinde einer ersten Ursache unergrindbar, aber jedoch kann dieser in jedem
Fall ,,Vollkommenheit* (DNR 2016: 126) attribuiert werden, weshalb eine

Unterscheidung der beiden Ursachen in diesem Falle nicht weiter verwunderlich ist.

8.2.6.2  Philos Rundumschlag gegen die Popularreligion

Wahrend Philo die Ehrlichkeit seiner Aussagen in Bezug auf die Analogie der Ursachen
und Wirkungen beteuert, muss er jedoch seinen Unmut gegeniiber einer anderen
Thematik loswerden, der Popularreligion. (vgl. DNR 2016: 126- 127) ,,[S]osehr ich die
wahre Religion, verehre, so sehr verabscheue ich den gewohnlichen Aberglauben.* (DNR
2016: 127) In diesem Kontext fligt Philo einen interessanten Kommentar hinzu. Er
,verabscheue [...] den gewohnlichen Aberglauben* (DNR 2016: 127) erkenne aber ,,ein
besonderes Vergniigen daran, [...], abergldubischen Lehren manchmal ihre Absurditit,
manchmal ihre Gottlosigkeit nachzuweisen.” (DNR 2016: 127) Hier konnte ein Hinweis
fur Philos harsches und radikales Argumentieren der vorherigen Teile identifiziert
werden. Mit seinen schon fast atheistisch anmaflenden Thesen konnte er zum Schlag
gegen den Vertreter einer dogmatischen Religion, Demea, ausgeholt haben, um ihm
beziiglich der Absurditat seiner a priori Beweisfiihrung einen Spiegel vorzuhalten.
Kleanthes weist Philo in diesem Kontext wieder auf die Radikalitat seiner Ausfuihrungen
hin, denn immer hin ist ,,[j]ede Religion, wie verderbt sie auch sein mag, [...] immer noch
besser als iiberhaupt keine Religion.” (DNR 2016: 127), was gar nicht in Einklang mit
Humes Ansichten steht. (vgl. Russel und Kraal 2005: 48) Die Aussicht auf ein zukiinftiges
Dasein gilt als essenzielle Bedingung und somit als ,,Gewéhr fiir die Moral.* (DNR 2016:
127) Wéhrend fur Hume in der Religion zwar nicht der Ursprung der Moral zu finden ist,
spricht er ihr durchaus die Fahigkeit zu durch ,,Belohnungen und Bestrafungen* (DNR
2016: 127) die Moralitat der Menschen zu beeinflussen (Russel und Kraal 2005: 52),

weshalb hier ein Einklang zwischen Hume und Kleanthes identifiziert werden kann.
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Anders verhélt es sich jedoch mit der These ,,von einem kiinftigen Leben* (DNR 2016:
127), welche bei Hume stark in Zweifel gezogen wird und anhand Ausfiihrungen tber die
Immaterialitat der Seele (vgl. Russel und Kraal 2005: 39) erlautert wird. Abgesehen von
dem notwendigen Glauben an Wunder ist der Glaube an die Unsterblichkeit der Seele
und das Eintreten nach dem Tod in eine bessere Welt, die eine Wiedergutmachung fir
das Leid und die Schmerzen auf der Erde, sein soll, ein essenzieller Bestandteil vieler
Glaubenslehren. Notwendige Bedingung flr die Unsterblichkeit von dem was man als
Seele bezeichnet ist jedoch der Beweis der Immaterialitéat dergleichen. Hume untersucht
diese Bedingung fir den Eintritt in ein Leben nach dem Tod anhand zweier oftmals
verwendeter Argumente. Zum einen handelt es sich hierbei um ein Argument, das auf
Platon zuriickgeht, und besagt, dass sich die Materie aufgrund ihrer Teilbarkeit und
Uneinheitlichkeit von der Seele *®unterscheidet und, dass aber nur immateriellen Aspekte
ein Bewusstsein und die Fahigkeit zu denken zukommt. Nachdem alles Immaterielle
einfach und unteilbar ist, kann die Seele in weiterer Folge nicht zerstért werden und
existiert unendlich lange (vgl. Russel und Kraal 2005: 39-40); ,,unless annihilated by
divine power.* (Russel und Kraal 2005: 40) Zum anderen beschaftigt sich Hume mit der
Unfahigkeit der Materie ein Bewusstsein zu erzeugen. Wenn man der Materie jedoch
diese Fahigkeit zuschreiben wirde, wirde ein Widerspruch entstehen, da aus einer
unféhigen Sache kein fahiges Ergebnis resultieren kann. ,,[ T]his would be to suppose that
something could be produced by nothing, which is absurd and contradictory.” (Russel
und Kraal 2005: 40), Hume widerspricht beiden Argumentationsweisen in dem er das
eigentliche Unwissen tiber sowohl Materie, als auch die Seele anspricht.

But just as metaphysics teach us, that the notion of substance is wholly

confused and imperfect, and that we have no other idea of any substance than

as an aggregate of particular qualities, inhering in an unknown something.

Matter, therefore, and spirit are at bottom equally unknown; and we cannot

determine what qualities may inhere in the one or in the other. (Hume ESY,

591 zitiert in Russen und Kraal 2005: 40)
Daruber hinaus verweist er erneut auf die menschliche Erfahrung, die uns lehrt, dass
Dinge wie Denken und Bewusstsein an die Korperfunktionen geknlpft sind, also ein
lebendiger Korper die Voraussetzung flr Denk- und Bewusstseinsprozesse darstellt. Im
Gegenzug dazu, haben wir keine Evidenzen, dass diese Funktionen auch nach dem Tod
weiter erhalten bleiben kdnnen. Genauso wie wir Gber die Beschaffenheit der Seele nichts

59 Im Original: mind
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wissen, sagt Hume weiter, dass uns das Wissen uber ein zukulnftiges Dasein, befreit von
allen Ubeln, welches als Entschadigung fiir die Qualen auf Erden vorbestimmt ist, fehlt.
(Russel und Kraal 2005: 41)

A future state is so far remov’d from our comprehension, and we have so
obscure an idea of the manner, in which we shall exist after the dissolution of
the body, that all the reasons we can invent, however strong in themselves,
and however much assisted by education, are never able with slow
imaginations to surmount this difficulty, or bestow a sufficient authority and
force on the idea. (Hume T,1.3.9.13 / 114 zitiert in Russel und Kraal 2005:
42)

Die Unahnlichkeit der zwei Welten und der Mangel an Beweisen fir letztere lassen Hume
stark an der Existenz eines Lebens nach dem Tod zweifeln. (Russel und Kraal 2005: 42)

Hume’s position on the doctrine of a future state is clear. From every point of
view this doctrine is considered unsound. It depends on metaphysical
assumptions about the nature of mind (soul) that are philosophically
unconvincing, involving obscure ideas that are plainly at odds with our
everyday experience and observations concerning the relationship between
mind and body. (Russel und Kraal 2005: 43)

Im Gegensatz zu Kleanthes folgt Philo Humes Linie und verweist darauf, dass ,,der

gewohnliche Aberglaube” (DNR 2016: 127) immer schon mehr Unheil verursacht hat,
anstatt positives zu bewirken. Denn ,[w]ann immer ein religidser Geist in einem
historischen Bericht erwahnt wird, kénnen wir sicher sein, dal kurz darauf Elend
geschildert wird, das ihn begleitet.” (DNR 2016: 127) Die Populérreligion stellt eine
verdorbene Variante derselben dar. Zwar mag Kleatnhes, so Philo, schon recht haben,
dass sie durch Sanktionierungen als Stiitze der Moralitét fungiert, aber dass es dabei nicht
bleibt, sondern, dass diese entartete Form der Religion sich stets durch die ,,Befolgung
nichtiger Brauche, durch ekstatische Verziickungen oder durch bigotte Frommelei* (DNR
2016: 130) auszeichnet. Und auch, ,,wenn Aberglaube und Schwarmerei sich nicht in
direkten Gegensatz zur Moralitdt setzen” (DNR 2016: 130), wére es ein Armutszeugnis
dieselbe nur dadurch erwirken zu kénnen. (vgl. DNR 2016: 131) Aus dieser Kombination
resultiert eine Verschiebung der Prioritaten. Nicht mehr der wahre Glaube steht im
Vordergrund, sondern der Versuch einer Gutstellung mit dem Schopfer. ,,Viele religiose
Exerzitien werden mit anscheinender Inbrunst ausgefiihrt, wéhrend das Herz kalt und
teilnahmslos bleibt. Nach und nach wird die Heuchelei zur Gewohnheit, Betrug und
Unehrlichkeit werden zum vorherrschenden Prinzip.“ (DNR 2016: 131) Die
Schwarmereien steigern sich ins Unermessliche. ,,.Die Heiligkeit der Sache rechtfertigt
jedes zu ihrer Forderung verwendbare Mittel.” (DNR 2016: 131) Darin erkennt Philo
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auch den Grund warum es Usus ist ,,Anzahl und Ansehen der Priester in sehr engen
Grenzen zu halten [...].“ (DNR 2016: 132) Sie sind verantwortlich fir eine
Instrumentalisierung der Religion zu ihren Zwecken. Um die Leute gefligig zu machen,
verbreiten sie ihre verwegenen Lehren und greifen zu den absurdesten Mitteln, um einer
Gottheit zu gefallen. (vgl. DNR 2016: 134; vgl. Pyle 2006: 118) Erneut verweist Philo
auf den Ursprung der Religion aus den Schrecken auf der Welt. (vgl. O"Connor 2001:
204) ,,Wie man weil}, nehmen die Menschen nie bereitwilliger Zuflucht zur religiésen
Hingabe, als wenn sie von Kummer geplagt oder von Krankheiten niedergedrickt
werden.* (DNR 2016: 134) Sobald der Mensch in einem glicklicheren Zustand verweilt,
wird die Religion schnell wieder zweitrangig. ,Ist er hingegen triibsinnig und
niedergeschlagen, so hat er nichts anderes zu tun, als Uber den Schrecken der unsicheren
Welt zu briiten und sich noch iefer in seinen Kummer zu vergraben.” (DNR 2016: 135)
Um sich aus seiner Misere zu befreien, greift der Mensch auf die absurdesten Mittel
zurick, in der Meinung den erzlrnten Gott milde stimmen zu kénnen. (vgl. DNR 2016:
136) Aber so Philo:

Eine Absurditat liegt vor, wenn man meint, die Gottheit habe menschliche

Leidenschaften — und noch dazu eine der niedrigsten menschlichen

Leidenschaften, n&mlich ein unstillbares Verlangen nach Beifall. Ein

Widerspruch liegt vor, wenn man meint, die Gottheit habe, [...], [...] auch
noch andere Leidenschaften.” (DNR 2016: 136-137)

Die Tendenz der Menschen zu anthropomorphisieren (vgl. Pyle 2006: 115) ,,setzt Gott
auf die niedere Stufe des Menschen herab, die ein Gefallen daran finden, sich bitten,
anflehen, beschenken und schmeicheln zu lassen.” (DNR 2016: 137) Ihnen kommt der
irrwitzige Gedanke eine erste Ursache wirde sich in irgendeiner Form durch ihr Gebaren
beeindrucken lassen. (vgl. DNR 2016: 137) Philos ,,denunciation of organized religion*
(Pyle 2006: 118) ist ganz in Humes Linie, der schon in der Natural History of Religion
davon ausgeht, dass ,,genuine theism “ (Marusi¢ 2012: 717) nicht mit den aberglaubischen
Tendenzen der Popularreligion vereinbar ist.

Hume’s argumentative strategy does purport to give many contemporary

religious people reason to doubt some of their basic religious beliefs, but it

does this by exploiting fundamental differences between genuine theism and

popular religion, not by trying to destabilise all belief in invisible, intelligent

power. [...] one of Hume’s aims in the NHR is to show that popular,

superstitious monotheism is inconsistent with genuine theism, and that this

implies that if genuine theism really does have a foundation in reason,
popular, superstitious monotheism is false. (Marusi¢ 2012: 730)
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Die Vertreter einer Popularreligion verorten den Ursprung dergleichen in den Ubeln der
Welt, wéhrend all jene, die eine unverfalschte Religion erkennen, die Ordnung und
Planung wahrnehmen. (vgl. Marusi¢ 2012: 731) ,,Die wahre Religion, hat wie ich [Philo]
zugebe, keine derart verderblichen Folgen.” (DNR 2016: 132) Aber nur eine viel
geringere Anzahl an Personen hat einen Einblick dartber, was wahre Religion bedeutet.
Allein die ,,seltene Gruppierung® (DNR 2016: 137) der ,,philosophischen Skeptiker*
(DNR 2016: 137) hat eine Vorstellung davon, wie sich eine unverféalschte Variante der
Religion prasentieren muss, denn ,,aus einem natiirlichen Mifitrauen in ihre eigenen
Féhigkeiten (DNR 2016: 137) resultierend, sind sie gezwungen sich ihrem ,,Urteil {iber
derart erhabene und derart auBergewohnliche Dinge* (DNR 2016: 137) zu enthalten.
Diese unverfélschte Version bedarf keinerlei Devotismus, sie beschrénkt sich darauf die
Existenz einer ersten Ursache, Gott, anzuerkennen und ein Leben nach den Prinzipien der
Moral zu fiihren. ,,This is religion pared down to its basics. [...] we don’t need any priests
either to invent forms of worship or to tell us what is benevolent, just, and compassionate
conduct.” (Pyle 2006: 118)
8.2.6.3  Philos Konklusion zum Designargument

Nach seiner Abhandlung uber die entartete Form der Religion kommt Hume zuriick auf
die Analogie zwischen den Wirkungen und Ursachen der Menschen und denen einer
gottlichen Instanz. Wir haben keinen Einblick in das Wesen Gottes, weshalb wir auch
nicht davon ausgehen koénnen, dass etwaige Schmeicheleien und Gaben uns einen
besseren Stand bei der ersten Ursache verschaffen konnen. (vgl. DNR 2016: 137- 138)
Einzig und allein die Einsicht kommt uns zu, ,,dal die Ursache oder die Ursachen der
Ordnung im Universum wahrscheinlich irgendeine entfernte Ahnlichkeit mit
menschlicher Intelligenz besitzen.®° (DNR 2016: 138) Auch wenn uns die Tragweite der
gottlichen Instanz nie ganz bekannt sein wird, haben wir hiermit zumindest eine, wenn
auch minimale, Einsicht in das Geschehen. (vgl. DNR 2016: 138) Bezeichnend ist an
Philos erneuter Formulierung seiner Zustimmung jedoch, dass die Uberzeugung in seiner
Wortwahl stark nachgelassen hat. Zum einen verweist er mit der Integration von sowohl
Singular als auch Plural auf die Ungewissheit dariiber, ob es wirklich nur eine erste
Ursache flr das Universum gibt (vgl. Pyle 2006: 119). Zum anderen verwendet er in
seiner Ausfuhrung relativierende Begriffe wie wahrscheinlich oder entfernt, die die Kraft
der Aussage deutlich abschwéachen. (vgl. Vink 1989: 490; vgl. Pyle 2006: 119) Uber die

Wahrheit der gottlichen Beschaffenheit und die Auswirkungen auf unser Leben wissen

€0 eigene Hervorhebung
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wir praktisch nichts, doch ein uns immer begleitendes Momentum in allen
Glaubensfragen ist die Hoffnung.

[G]laube mir Kleanthes, die natirlichste Empfindung, die ein

wohlgeordneter Geist [...] verspiiren wird, ist ein brennendes Verlangen

und Hoffen, dal es dem Himmel gefallen moge, diese tiefe Unwissenheit

dadurch zu vertreiben oder wenigstens abzumildern, da er der

Menschheit irgendeine genauere Offenbarung zukommen laRt und uns

Wesen, Eigenschaften und Handlungen des gottlichen Gegenstandes

unseres Glaubens enthiillt. (DNR 2016: 138)
Der Wahrheitsgehalt, Philos neuer Redensweise lasst sich nicht genau bestimmen. Die
Frage bleibt weiterhin bestehen, ob er schon wieder eine falsche Allianz initiiert, und
seinen Mitdiskutanten mit blanker Ironie hinters Licht fuhren will, oder ob sich seine
Einsichten wirklich gewandelt haben. Laut Pyle (2006: 120) unterscheiden sich beide
Lesearten nur geringfugig, denn Philo macht keine eindeutigen Zugestéandnisse, sondern
gibt nur an auf Antworten zu hoffen, was sich mit seiner skeptischen Grundeinstellung
verbinden I&sst.

[W]e might of course hope for the aid of Revelation. But we shouldn’t expect
to receive any such aid. [...]. We can’t expect Philo to give up [...] his
sceptical genius [...]. So even if the hope were perfectly sincere, it should
produce no corresponding expectation either that any divine revelation will
be forthcoming, or that any existing claim to revelation is genuine. (Pyle
2006: 120-121)
Jedenfalls konkludiert Philo, dass allein ,,[p]hilosophischer Skeptiker zu sein, [...] fiir
einen gebildeten Menschen, der erste und wichtigste Schritt auf dem Weg zu einem
echten, glaubigen Christen* (DNR 2016: 139) ist, denn nur jene kleine Gruppierung hat
eine Idee einer wahren Form der Religion. Mit diesen Worten endet das Gesprach
zwischen den verbliebenen Teilnehmern und der Erzahler Pamphilus zieht sein Reslimee:

Nichts hat jemals einen grofReren Eindruck auf mich gemacht als die
samtlichen Erdrterungen dieses Tages; und nach einem ernsthaften Riickblick
auf das Ganze muf3 ich gestehen, daB ich nicht umhin kann zu denken, da
Philos Grundsatze wahrscheinlicher sind als die von Demea vertretenen, dal3
aber diejenigen des Kleanthes der Wahrheit noch ndher kommen.“ (DNR
2016: 139)
Mit Pamphilus Reslimee lasst Hume jedoch die Frage nach einem Sieger der Diskussion
offen. Es l&sst sich nicht vollends klaren, ob Pamphilus die Leistung des Kleanthes
deswegen am herausragendsten beurteilt, weil dieser sein Lehrmeister ist, oder ob Hume

Kleanthes damit indirekt die Rolle seines Sprechers zuschreiben méchte.
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8.3 Resiimee

Das folgende Reslimee stellt einen Versuch dar, einige Fragen zu beantworten, die durch
den Text aufgeworfen wurden. Dabei muss jedoch bedacht werden, dass die folgenden
Darstellungen nur einen Teil der immensen Vielfalt an Interpretationsmdglichkeiten, die
rund um Humes Werk kursieren (vgl. Pyle 2006: 122), wiedergeben. Die folgenden
Ausfuhrungen stellen daher nur eine von vielen Varianten dar, den Text auszulegen.
Zundéchst soll auf zwei relativ textspezifische Punkte, den gedanklichen Umschwung des
Philo im zwolften Teil der Dialoge und der Frage nach Humes Sprachrohr, eingegangen
werden, bevor der Text mit einer Betrachtung dessen, was Uber Humes Einstellung zum
Glauben und zur Religion aus dem Werk abgeleitet werden kann, in einen grofieren

Kontext gesetzt werden soll.

8.3.1 Textspezifische Punkte
8.3.1.1 Philos gedanklicher Umschwung in Teil 12

Bei genauerer Betrachtung der Dialoge kann festgestellt werden, dass Philos viel
diskutierter gedanklicher Umschwung im zwdlften Teil, bei weitem keine so grofe
Uberraschung darstellt, wie es auf den ersten Blick vielleicht erscheinen mag. Zum einen
muss man bedenken, dass Philos Bekenntnisse zur Designhypothese nicht ganz ohne
Vorwarnung auf die Leserschaft treffen, da es durchaus bereits in anderen Teilen (vgl.
DNR 2016: Teil 5; Teil 10) zu Zugestandnissen kam, auch wenn diese nicht so
ausschweifend und Ubertrieben dargestellt wurden. Abgesehen davon, darf auch der
Kontext, in dem sich die Diskussion des zwodlften Teiles vollzieht, nicht aufler Acht
gelassen werden. Da die Stimmung von der scharfen Debatte im vorherigen Teil noch
recht aufgeheizt ist, kann Philos Ubertriebenes Zugestandnis an Kleanthes Ausfiihrungen
leicht als Beschwichtigungsversuch gelesen werden. Dazu wirde auch Kleanthes
fehlender Kommentar zu Philos Bekenntnis passen, den er sich wahrscheinlich sonst nicht
hétte entgehen lassen, womit er sich ebenfalls gewillt zeigt, die freundschaftliche
Stimmung wiederherzustellen. (vgl. O"Connor 2001: 195) So meint O"Connor (2001:
195):
[T]his exchange between Philo and Cleanthes is less about the truth and
falsity of the design hypothesis than about re- establishing an amiable and
sociable atmosphere. [...] Philo and Cleanthes, Philo especially, seem to be
acting in a way that is fairly common among [...] friendly acquaintances

when an informal conversation has become too sharp, sharper than was
intended [...]. And that, together with the lack of new evidence to warrant
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Philo’s apparent change of mind, is reason to suspect there may be less to
Philo’s concession than it seems.

Zum anderen muss auch die Relativierung gegen Ende des Werkes (vgl. DNR 2016: 138)
beachtet werden, in der Philo seine vorherigen Ausfiihrungen abschwécht, und wiederum
die Beschranktheit unseres Wissens als Hemmung fur genauere Informationen tber die
Umstédnde des Ursprungs der Welt, beziehungsweise deren Urheber anmerkt. Die
Universalitat der Thesen des Designarguments gilt fir Philo prinzipiell als vertretbar. Die
divergenten Ansichten der unterschiedlichen Gruppierungen entstehen aufgrund einer
Fulle an graduellen Abstufungen an Ansichten, die sich jedoch alle auf einem Kontinuum
von Meinungen befinden.

Es scheint offenkundig, daB der Streit zwischen Skeptikern und Dogmatikern

ganz und gar ein Streit um Wort ist oder héchstens die Grade von Zweifel

und GewiBheit betrifft, die wir bei unseren samtlichen Uberlegungen

beachten sollten. Solche Streitereien sind ja im Grunde verbaler Natur und
nicht exakt entscheidbar. (DNR 2016: 126)

Doch auch wenn es sich hierbei schlichtweg um verbale Differenzen handelt, bleibt ein
,Lunresolvable disargeement® (O"Connor 2001: 197) zwischen den beiden Parteien (brig,
dass sich mit Philos Skeptizismus einen l&sst. Somit besteht kein Widerspruch zu Philos
Ausflihrungen in den anderen Teilen der Dialoge. (vgl. O"Connor 2001: 197) ,,[T]his
means that Hume is able to show us, even if he somewhat disguises and muffles his claim
that the outcome of the dispute over natural religion is essentially what the sceptic says.”
(O”"Connor 2001: 197) Die Inkonsistenz (vgl. Tarrant 2018: 92), die Hume in Bezug auf
den gedanklichen Umschwung einer seiner Charaktere, zugeschrieben wird, kann in
dieser radikalen Form nicht bestehen, denn ,,[i]n fact there is no inconsistency, once it is
understood that what Hume is doing is searching for the optimum explanation oft he
ordered universe [...].“ (Tarrant 2018: 92) Alles, was Philo im zwdlften Teil tut, ist das
Designargument zu einer sehr wahrscheinlichen Hypothese zu machen, wobei er ihm
keinen absoluten Wahrheitsanspruch verleiht und weswegen kein kompletter Bruch mit

seinen vorangehenden Ausfuhrungen identifiziert werden kann. (vgl. Tarrant 2018: 92)
8.3.1.2 Wer ist Hume?

Beim Verfassen der Dialoge bestand Humes Anliegen nicht allein darin, seine Ansichten
zu verschleiern (vgl. O"Connor 2001: 217), sondern die Auskapselung des Autors hat
noch einen viel wichtigeren Grund. Sie ermdglicht namlich die Etablierung eines

realitdtsnahen und glaubwiirdigen Gesprachs. Diese Zuriickhaltung hat jedoch zur Folge,
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dass es der Leserschaft erst durch eine genauere Auseinandersetzung mit dem Werk
moglich ist, Ruckschliisse darauf zu ziehen, welcher Charakter stellvertretend fur den
Autor stehen konnte. (vgl. O"Connor 2001: 213) Zwar kann zeitweise jeder der
Diskutanten als Humes Sprachrohr identifiziert werden (vgl. Russel und Kraal 2005: 54),
jedoch kann definitiv ein Ubergewicht in der Ubereinstimmung zwischen dem Autor und
zwei seiner Charaktere, Kleanthes und Philo, erkannt werden. Ausgehend von der
Tatsache, dass zwei der Gesprachsteilnehmer (ber weite Strecken Humes
philosophisches Gedankengut wiedergeben, ergibt sich, dass kein alleiniger Vertreter des
Autors ausgemacht werden kann, sondern nur ein hauptséchlicher. (vgl. O"Connor 2001:
214) ,,Hume neither speaks for himself in the Dialogues nor does he unambiguously speak
through one of his characters.” (O"Connor 2001: 214) O"Connor (2001: 214) verweist auf
lan Hacking, der meint:

‘In Plato, or Galileo, or Berkeley, you know the master message; one

character, perhaps helped by a couple of sidekicks, is advancing the truth,

while the other major characters put the most powerful objections, and are

remorselessly ground down. Only Hume’s dialogues about religion leave
room for ambiguity.” (NYRB: 22 zitiert in O"Connor 2001: 214).

Diese Ambiguitat hat zur Folge, dass zu keinem Zeitpunkt direkt, und ausnahmslos auf
einen der Charaktere als alleinigen Sprecher geschlossen werden kann. ,,As a
consequence, judgement about spokesmanship must be made on circumstantial, not direct
evidence.” (O"Connor 2001: 214) Bei der Identifikation des Humeschen Stellvertreters
herrscht ein allgemeiner Konsens (vgl. Russel und Kraal 2005: 54; O"Connor 2001: 214),
dass es sich hierbei um Philo handeln muss. Um ihn als solchen présentieren zu kénnen
miissen jedoch die anderen beiden®! erst ausgeschlossen werden. Wihrend ein Ausschluss
Demeas aufgrund seiner Aussagen zur Glaubensunterweisung (vgl. DNR 2016: 7-8) oder
seiner Argumentationsweise a priori (vgl. DNR 2016: 84-85) relativ offensichtlich
erscheint, wird dieses Unterfangen in Bezug auf Kleanthes schon schwieriger.

He [Kleanthes] is an experimentalist, like his creator. Also like Hume, he

thinks that extreme [...] scepticism cannot withstand the practice of daily life.

Furthermore, it is he who introduces Hume’s fundamental distinction between

a priori and a posteriori reasoning and who then puts it to devastating use

against Demea’s cosmological argument. Cleanthes accepts the design

hypothesis, and we know that Hume himself goes along with a version of it.

[...] Furthermore, it is to him that Philo concedes, such as that concession is.

All in all, Cleanthes” claim to spokesmanship merits serious consideration.
(O"Connor 2001: 215)

61 Aufgrund seiner geringen Redezeit wird Pamphilus hier nicht beriicksichtigt
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Es konnen jedoch auch entscheidende Unterschiede zwischen Hume und Kleanthes
identifziert werden. Einer der distinktivsten ist sicherlich die Auffassung des
Designarguments. Zwar kann eine Ubereinstimmung zwischen dem Autor und seiner
Figur dahingehend identifiziert werden, dass anhand der Beschaffenheit der Welt auf
einen Initiator mit Gberragenden Fahigkeiten geschlossen werden kann, aber mit seinem
Ausschluss der Ubel auf der Welt (vgl. DNR 2016: 99) verschreibt sich Kleanthes einer
Version des Designarguments, die auf einen fursorglichen Gott schlielRen lasst, was Hume
jedoch ausschlief3t. (vgl. O"Connor 2001: 215) ,,.By contrast, Hume inclines to a wisp of
deism, keeps the door open to polytheism and naturalism, and advances the idea that the
ultimate cause of order in nature is utterly indifferent to us as individuals.” (O"Connor
2001: 215) Im Gegensatz zu Kleanthes vertritt Hume die These, dass dem Menschen
jegliche Informationen Uber die gottliche Beschaffenheit und seine Wirkungsweisen
verwehrt bleiben. (vgl. Russel und Kraal 2005: 9- 10) Zwar beschreibt Hume das Design-
Argument als das schlissigste, vor allem im Vergleich zu den anderen Varianten, die
durch ihre Abstraktheit nicht massentauglich sind, dennoch nutzt er zahlreiche
Madglichkeiten in seinen Werken dessen Plausibilitat und Tragbarkeit einzuschranken,
wie besonders in den Dialogen sichtbar wird. (vgl. Russel und Kraal 2005: 17) AuRerdem
zeigt sich ein weiterer gravierender Unterschied zwischen Humes Denkweise und
Kleanthes AuRerungen im zwolften Teil der Dialoge, indem Kleanthes jegliche Form der
Religion keiner Religion vorzieht (vgl. DNR 2016: 127), was mit Humes Gedankengut,
der die Populérreligion kategorisch ablehnt (vgl. Russel und Kraal: 48), schwer zu
vereinbaren ware. Wahrend nun Kleanthes eine Vielzahl Humescher Aussagen
zugeschrieben werden kénnen, wird seine Rolle als Sprecher an einigen Instanzen wieder
abgeschwacht, was bei Philo nicht der Fall ist. Wenn dieser an den verschiedenen Stellen
Humes Meinung vertritt, dann ohne Ausnahmen. (vgl. O"Connor 2001: 216) Auch Pyle
(2006: 25) verweist auf die tragende Rolle Philos in dem er Norman Kemp Smith zitiert:
“I shall contend that Philo, from start to finish, represents Hume; and that Cleanthes can
be regarded as Hume’s mouthpiece only in those passages in which he is explicitly
agreeing with Philo, or [...], while refuting Demea, [...].” (Kemp Smith Hrsg. 1935: 59
in Pyle 2006: 25) Darliber hinaus gibt es einen weiteren schlagkréftigen Beweis fur die
Vormachtstellung von Philo als Sprachrohr Humes, der von dem Autor selbst stammt.
Aus einem Brief an seinen Freund Gilbert Elliot aus dem Jahre 1751 stammen folgende
Zeilen: ,,*Had it been my good fortune to live near you, I shou’d have taken on me the

Character of Philo, in the Dialogue, which you’ll own I could have supported naturally
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enough: And you woul[l]d not have been averse to that of Cleanthes.”” (Hume LCD 25
zitiert in O"Connor 2001: 216) Wenn eine Entscheidung getroffen werden miisste, dann
steht fest, dass Philos Darstellungen am ehesten mit Humes philosophischem Denken
vereinbar sind. Jedoch darf dabei nicht aufler Acht gelassen werden, dass aus den
Aussagen der anderen Charaktere, auch deren Demeas (vgl. Russel und Kraal 2005: 54),
Ruckschlisse auf Humes Philosophie gemacht werden konnen. Im Endeffekt muss
Humes Werk als das gesehen werden, was es auch wirklich ist, namlich ein Dialog, in
dem alle Charaktere ihre bestimmte Funktion haben und somit zum groRen Ganzen
beitragen. (vgl. Pyle 2006: 25) ,,[T]he Dialogues should be read as dialogues, and that

we need not assume and should not seek a single authorial voice.” (Pyle 2006: 25)

8.3.2 Konklusion zur Religiositat Humes

8.3.2.1 Exkurs: Ironie als potenzielles Merkmal in Humes Werken

In der Auseinandersetzung mit Humes Schriften kommt man an zwei Begriffen schwer
vorbei. Zum einen handelt es sich hierbei um den Skeptizismus, dessen Verbindung zu
Hume nur schwer zu leugnen ist, und zum anderen stot man in der Beschaftigung mit
Humes religionsphilosophischen Werken auf den Begriff der Ironie. (vgl. Yoder 2008:
21) In Anbetracht seiner kritischen Einstellung bezuglicher einer Vielzahl, vor allem die
allgemein verbreitete Religion betreffenden, Thematiken®® und seines literarischen
Koénnens, scheint die Anwendung von Ironie durchaus plausibel. Deshalb lasst sich auch
in der Sekundarliteratur oftmals der Hinweis finden, VVorsicht, bei der Interpretation der
Humeschen Texte walten zu lassen. (vgl. Yoder 2008: 22) “The upshot is that many
interpreters of Hume advise their readers to be aware of wit, sarcasm, irony, and other
similar literary devices that he is likely to employ [...].” (Yoder 2008: 22) Die
Identifikation der Instanzen an denen Hume auf Ironie zurtickgreift, beziehungsweise an
denen er seine ehrliche Meinung kundtut, gestaltet sich jedoch oftmals als schwierig. Die
Aufgabe gewinnt weiter an Komplexitdt, wenn man bedenkt, dass selbst Humes
Zeitgenossen, die auf einen &dhnlichen Wissenshintergrund zuriickgreifen konnten,
Schwierigkeiten hatten seine Aussagen einzuordnen. Daher kann eine eindeutige
Bestimmung der Sachverhalte in der heutigen Zeit als noch anspruchsvoller gedeutet
werden (vgl. Yoder 2008: 23), wenn so eine denn iberhaupt moglich ist, da im Endeffekt

62 vgl. Kapitel 7.1.2
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jegliche Interpretationen eines Texts, auch wenn sie noch so offensichtlich und
bestechend sind, reine Spekulationen sind. Eine genaue Analyse der Humeschen
Anwendung von Ironie oder anderer Mittel, die die Wahrheit in seinen Texten potenziell
verschleiert, kann hier in dieser Arbeit keinen Platz finden. Essenziell ist jedoch, wie oben
bereits angemerkt, Humes Schriften mit Vorsicht zu behandeln, da durchaus die
Maoglichkeit besteht, dass er mit seinen Aussagen die Leserschaft hinters Licht fuhren
mdchte. Dies heifst jedoch nicht, hinter jeder seiner Thesen eine Falle zu vermuten,
sondern sich mit einer gewissen skeptischen Grundhaltung, die Hume seinerseits sicher
gutgeheiRen hitte, seinen AuRerungen zu nahern. Dariiber hinaus, kann davon
ausgegangen werden, dass Humes ironische Anbahnungen keinesfalls als Boswilligkeit
betrachtet werden kdnnen, in denen sich der Autor Uber seine Leser und Leserinnen lustig
macht, sondern die wahrscheinlichere Variante ist die Integration der Ironie als Stilmittel,
die schlicht Humes literarisches Geschick verdeutlichen soll. (vgl. Yoder 2008: 48) So
meint Yoder (2008: 49):
The purposes of irony are many. For some, it is an opportunity to display
superior intelligence or literary ability, as Kierkegaard suggested. Some may
attempt to use it as a way to communicate to some select readers, while
deceiving others, although, [...], the possibility for success using this strategy
seems low. Still others (like Voltaire) employ it as a way to display sarcasm
or ridicule, or, after Socrates, as a dialectic for training young minds. Yet
again, there are those for whom irony is a mark of good writing, a way to
soften criticism and take the edge off controversial conclusions. [...] for

Hume, irony is primarily used in accord with this last purpose, especially in
his published works.

Yoder (2008: 49-50) verweist auf eine Liste von fiinf Merkmalen, die fiir den Leser
beziehungsweise die Leserin als Indikatoren daflir genutzt werden konnen, dass
Hume es gerade mit der Wahrheit nicht ganz so genau nimmt. Zum einen kann der
Autor ganz gezielt darauf hinweisen (,,(titles, epigraphs, etc.)*) (vgl. Yoder 2008: 49),
dass Ironie angewandt wurde. Des Weiteren kann auf Ironie geschlossen werden,
wenn Hume auf Fehler seiner Kontrahenten verweist, und durch die Anwendung von
Ironie seine harsche Kritik abschwéachen mochte. Darlber hinaus kann auch ein
Widerspruch in der eigenen Argumentation, wie man auf den ersten Blick im zwolften
Teil der Dialoge meinen konnte, als starkes Zeichen gewertet werden, dass die neuen,
fehlerhaften Argumente blof3e Ironie sind. Stark im Einklang mit dem dritten Punkt
steht, die Anwendung eines, fiir den Autor, sehr untypischen Vokabulars. Zuletzt
kann auch eine stark von der Grundhaltung des Autors abweichende gedankliche

Darstellung in den Texten, wie es beispielsweise im Falle des Demeas in den
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Dialogen zutrifft, als Indiz fur Ironie identifiziert werden. Zwar verleitet Humes
skeptische Einstellung der Religion gegeniiber dazu, alle seine Thesen zu
hinterfragen, aber bei weitem nicht allen Ausfiihrungen kann die Verschleierung
durch Ironie angelastet werden. ,,[N]ot every religious proposition that he [Hume]
asserts is automatically viewed as disingenuous or insincere.” (Yoder 2008: 50)
Daraus kann geschlossen werden, dass Humes kritisch und teilweise ironische
Haltung keinesfalls in einem Widerspruch zu einer Identifikation seiner Person mit
einer, wenn auch abgeschwéchten Form, des Glaubens steht, wie der ndchste

Abschnitt®® verdeutlichen soll.
8.3.2.2 Humes Religion

Die Dialoge uber nattirliche Religion konfrontieren ihre Leserschaft nicht mit neuen oder
schockierenden Einsichten in Humes religiose Denkmuster, sondern sie liefern eine
Zusammenfassung der bereits bekannten Aspekte Uber Humes Glauben und seine
Religion. Eine Frage, die im Zuge einer Auseinandersetzung mit Humes Werken immer
prasent ist, ist die des Atheismus. Ob Hume wirklich jeglicher Religiositat abgeschworen
hatte und die Beziige zu einem Gott in seinen Texten blanke Ironie oder
Vorsichtsmalinahmen waren, lasst sich vor allem im Angesicht der damaligen Situation,
in der Kirchengegner verfolgt wurden, schwer sagen. ,,Unorthodox religious views, and
more especially any form of open atheism, would certainly provoke strong reactions from
the authorities. Caution and subterfuge in these circumstances was essential if difficulties
of these kinds were to be avoided.” (Russel und Kraal 2005: 54) Zwar kann aus den
damaligen Umstanden nicht direkt geschlossen werden, dass Hume ein Atheist unter dem
Deckmantel eines doch auf eine gewisse Art und Weise Glaubigen war, dennoch darf
diese These bei der Betrachtung seiner Schriften, vor allem der religidsen, nicht negiert
werden. Die wohl meist vertretene Meinung zur Religion schreibt Hume jedoch die Rolle
eines Skeptikers zu, der sich zu keinem Extrem hingezogen fiihlt, sondern sich in der
Mitte zwischen Atheismus und Theismus platziert. ,,On this reading, Hume's skeptical
principles commit him to the view that human understanding is weak and imperfect and,
so considered, we should avoid all dogmatism [...].” (Russel und Kraal 2005: 55) Diese
Leseart schreibt Hume einen strikten Skeptizismus zu, der sich darin ausdriickt die
dogmatischen Lehren rund um die Religion und die Existenz eines Gottes abzulehnen,

vor allem in Bezug auf das Christentum, aber sie erkennt auch, dass keine klar

6 \/gl. 8.3.2.2
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atheistischen Bekenntnisse in seinen Werken zu finden sind (vgl. Russel und Kraal 2005:
55-56), sondern genau gegenteilig, lehnt Hume den Atheismus vollkommen ab (vgl. DNR
2016: 23; Pyle 2006: 130) Dies fuhrt zu der Auffassung Humes als Vertreter eines
abgeschwéchten Deismus (vgl. Gaskin 1983), der auf der einen Seite zwar eine harsche
Kritik an dogmatischen religiésen Ansichten zul&sst, gleichzeitig aber auch die Tar fir
bestimmte Zugestandnisse seitens des Glaubens, aber vor allem bezogen auf die Existenz
eines Gottes, offenlésst. (vgl. Russel und Kraal 2005: 56) Wéhrend sich in der Debatte
um eine Bezeichnung als Skeptiker und Atheist noch die Geister scheiden, herrscht ein
allgemeiner Konsens tiber Humes Auffassungen tiber eine wahre und eine entartete Form
der Religion. Im Gegensatz zu der in der Populérreligion praktizierten Unterwerfung und
dem Versuch einer Beschwichtigung des aus der Angst entspringenden gottlichen
Wesens, vertritt Hume eine Grundform der Religion, die sich mit der Anerkennung einer
Existenz einer ersten géttlichen Ursache zufriedengibt. % Dariiber hinaus erkennt sich
Hume als Vertreter eines Designarguments, aus dem jedoch lediglich hervorgeht, dass
aus der Beschaffenheit der Welt eine gottliche Instanz abgeleitet werden kann, deren
Eigenschaften und Wirkungsweisen sich uns jedoch nicht erschlie3en, beziehungsweise
erschliefen kénnen %. | Humes willingnes to oppose arguments supporting a position in
which he believes means that, despite mounting severe criticisms, he can consistently
support a designer as the optimum hypothesis for order in the world.” (Tarrant 2018: 91)
Dieses unausweichliche Gefuihl, dass Hume als Ursache beschreibt, die Planung und
Ordnung aus dem Designargument zu erkennen, ist exakt jenes Gefiihl, dass laut Hume
den Glauben an einen Gott ermdglicht. (vgl. Tarrant 2018: 106) Zusammenfassend l&asst
sich sagen, dass obwohl Hume teilweise zu einer radikalen Argumentationsweise, wie
beispielsweise im elften Teil der Dialoge deutlich wird, tendiert, einem Gottesglauben,
fernab der Spinnereien der Dogmatiker, zugeneigt ist, der sich jedoch jeglichen Aussagen
uber die Beschaffenheit der ersten Ursache enthélt. Diese grofRe Varianz im Humeschen
Religionsverstandnis macht eine genaue Klassifizierung seiner Tendenzen schwierig. ,,It
is [...], difficult to classify Hume, whether as some kind of theist, or deist. He is inclined
to a mover or designer but not to a personal or moral God [...].” (Tarrant 2018: 108) VVon
den Theisten unterscheidet ihn gerade dieser essenzielle Aspekt, dass einer gottlichen
Instanz, seiner Meinung nach, weder natirliche noch moralische Eigenschaften

zugeschrieben werden koénnen. Er kann wiederum auch nicht eindeutig dem Deismus

6 vgl. 7.1.2
5 \/gl. 8.2.6
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zugeordnet werden, da er die Vernunft als primdre Erkenntnisquelle der Religion nicht
anerkennt, sondern die Erfahrung in den Mittelpunkt riickt. (vgl. Tarrant 2018: 107) “To
summarise: Hume believed in a creator, an orderer, and despite finding fault with the
arguments in support if that idea, he considered that belief in a designer could and would

be shared by persons of understanding.” (Tarrant 2018: 107)
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9. Uberlegungen zur Implementation der Dialoge in den Philosophieunterricht

Nach der Darstellung der Relevanz von Religion im Unterricht, wie diese integriert
werden kann und einer detaillierten Analyse der Dialoge, soll der dritte und letzte Teil
dieser Arbeit veranschaulichen, wie eine Aufbereitung des Textes fiir den schulischen
Umgang, genauer fir die Anwendung im Philosophieunterricht, aussehen kann.
Einleitend soll zun&chst ein kurzer Einblick in das warum und wie des
Philosophieunterrichts, in Hinblick auf den Unterricht an der &sterreichischen AHS
Oberstufe, gewéhrt werden, um den Kontext zu etablieren, in dem Humes Werk seine
Anwendung finden soll. Abschlieend befasst sich vorliegende Arbeit mit der
Présentation diverser Mdglichkeiten zur Anwendung des Textes im Unterricht, wobei auf
konkrete VVorgangsweisen aus dem ergiebigen Methodenpool der Philosophiedidaktik
zurlickgegriffen wird. Hier muss angemerkt werden, dass mit den ausgewahlten
Methoden keineswegs ein erschopfendes Bild (ber die Madoglichkeiten in der
Philosophiedidaktik prasentiert wird, sondern dass die Auswahl an konkreten
Unterrichtsmethoden als potenziell hilfreich fir die Integration des Textes in den
Unterricht identifiziert werden kann. Darliber hinaus ist es auch nicht Ziel in dieser Arbeit
konkrete Stundenplanungen aufzubereiten, sondern viel mehr einen Uberblick dariiber zu
verschaffen anhand welcher konkreteren Methoden die jeweiligen Hauptgesichtspunkte
des Textes bearbeitet werden konnen, vor allem in Hinblick auf den Lehrplan und die

generelle Thematik der Integration von Religion in den Philosophieunterricht.
9.1. Philosophieunterricht — weshalb und wie?

Zunéchst soll anhand der Ziele des Philosophieunterrichts erlautert werden, warum dieser
fur die schulische Bildung, aber auch fur den Alltag der Schiiler und Schilerinnen
relevant ist, also seine Berechtigung zur Teilhabe am Bildungskanon geschildert werden.
AnschlieBend soll auf die konkreten Moglichkeiten des Philosophieunterrichts
eingegangen werden, wie Inhalte den Schilern und Schilerinnen n&hergebracht werden

kdnnen.
9.1.1. Beitrag/Ziele des Philosophieunterrichts im Kontext der Bildung

Zwar gibt es eine Flle von unterschiedlichen Auffassungen was unter Philosophie, vor
allem im schulischen Kontext zu verstehen ist, doch ,,[t]rotz der Vielfalt der Anséitze

besteht ein Konsens darin, dass das Charakteristische an der Philosophie in der Reflexion
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von philosophischen Fragen und Problemen, als kritische Haltung und Tatigkeit des
Denkens zu sehen ist.“ (Runtenberg 2016: 15) Als Ausgangspunkt der Philosophie kann
eine staunende und kritische Haltung gegeniiber vermeintlichen ,,.Gewissheiten in der
Wirklichkeit und Lebenswelt.” (Runtenberg 2016: 15) identifiziert werden. ,,Philosophie
ist [...] der Schritt zur Bewusstheit und Priifung alltagsweltlicher Selbst- und
Lebensbedeutungen, zu einem zunehmend methodisch angeleiteten Denken [...].*
(Steenblock 2000a: 78) Darlber hinaus ergibt sich, vor allem im schulischen Kontext, die
Moglichkeit ,,zur Bekanntschaft mit der Tradition der groBen Denker* (Steenblock
2000a: 78), wodurch der oder die Philosophierende an die Hand genommen wird, also
Anhaltspunkte erhalt, die ihn beziehungsweise sie in einem philosophischen Denkprozess
untersttitzen kénnen. Denn neben der ,,Selbst- und Weltdeutung® (Runtenberg 2016: 38),
die mithilfe der Philosophie initiiert werden soll, besteht eine Befassung mit derselben
vor allem auch in ,,Prozessen der Reflexion von Tradition.* (38) Steenblock (in Rohbeck
2000: 20) weist darauf hin, dass Bildung und vor allem philosophische Bildung sich in
einer Vermischung von ,Tradition und Gegenwart“ einstellt. ,Fiir den
Philosophieunterricht bedeutet dies, dass Schulerinnen und Schiler nicht nur tber die
Gedanken der Tradition zu informieren sind, sondern so oft wie moglich selbst
problemorientiert philosophieren sollen.* (Tiedemann 2011: 25) Es reicht nicht, dass die
Lernenden ,,nur informiert werden, sie sollen selbst forschend betreiben und reflektieren.*
(Tiedemann 2011: 25) Laut Lehrplan fur Philosophie (und Psychologie) an den
Oberstufen der dsterreichischen AHS (BMBWF 1984) ist das gewilnschte Ziel des
Unterrichts eine ,,Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit und ihrer Erkenntnis, der
Wahrheitsfrage, den Werten, mit der Sinnfrage sowie der Legitimation von
gesellschaftlichen Ordnungen.* Die Schiiler und Schiilerinnen sollen die Moglichkeit
erhalten in einem moglichst wertfreien Umfeld, ,,sich auf das Philosophieren als Prozess
einzulassen.” (BMBWF 1984) Anstatt ,,dogmatischer Bevormundung® (Runtenberg
2016: 32) sollen ,die Lehrenden und Lernenden einen Weg der gemeinsamen
Problemfindung und Problemlosung gehen.* (Runtenberg 2016: 32) Im Zentrum steht
dabei eine ,.konkrete Problemsituation®, (Runtenberg 2016: 32) die einen ,,Bezug zur
Lebenswelt® (BMBWF 1984) der Lernenden aufweist. Hauptaufgabe des
Philosophieunterrichts ist zweifelsohne die Unterstitzung der Schiiler und Schilerinnen
auf threm Weg zu ,selbststindigen (BMBWF 1984) verantwortungsbewussten und
sozial sensiblen (vgl. BMBWF 1984) Menschen. Das funktioniert jedoch nur in der

Wahrnehmung von Schiilern und Schiilerinnen als ,,Lernsubjekten* (Steenblock in
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Rohbeck Hrsg. 2000: 19), anstatt aus ihnen ,,Bildungsobjekte* (Steenblock in Rohbeck
Hrsg. 2000:19) zu machen. Denn ,,[d]as letztliche Ziel, daf} Bildungssubjekte sich selbst,
ihre eigene Lebensgeschichte entwerfen, kann ihnen niemand abnehmen.* (Steenblock in
Rohbeck Hrsg. 2000:19) Zusammengefasst gilt:
Der Philosophieunterricht soll zweckfrei sein, insofern Philosophie als
Reflexionswissenschaft ~ von  ihrem  prinzipiellen  Kritik-  oder

Begriindungsanspruch her keinen vorgegebenen Zielen verpflichtet ist,
sondern diese gerade kritisch zu reflektieren [...] (Briining Hrsg. 2016: 23)

sucht. ,,.Dabei werden [...] Ziele wie Kritikfahigkeit, Handlungsorientierung, und Bildung
einer autonomen Personlichkeit zugrunde gelegt. (Bruning Hrsg. 2016: 23) Essenziell
ist jedoch nicht auRer Acht zu lassen, dass dem Philosophieunterricht noch eine weitere
Aufgabe zukommt. Er hat zudem die Pflicht, ,lehr- und lernbares” [...] Wissen und
Konnen* (Bruning Hrsg. 2016: 23) zu vermitteln, wie der nachfolgenden Abbildung

entnommen werden kann:

Die Schiilermnen und Schiiler sollen

- 1n threr Entwicklung zu selbststindigen, dialog- und konflikttihigen Menschen begleitet und gefiirdert
werden

- die Notwendigkent von Kooperation, sozialer Sensibihitit und Verantwortung als Grundlage fiir die
Demokratie erkennen und danach handeln

- durch argumentative Erdrterung vergangener und gegenwirhiger Erklirungsmodelle zu Emsichten in
Moglichkeiten und Grenzen des Denkens und Handelns gelangen

-aus der Vielfalt von Inhalten relevante Informationen durch Kenntmisse und begnffliche
Differenzierungsfihigkent selektieren lemen

- zum wissenschaftlichen Arbeiten angelettet und zu emer reflektierten Auseinandersetzung mit den
vieltiltigen wissenschaftlichen und pseudowissenschafthichen Theorien und Spekulationen angeregt
werden

Abbildung 4 - Bildungs- und Lehraufgabe laut dem Lehrplan fiir Psychologie und Philosophie (BMBWF
1984)

Dieses Vermitteln von Wissen und Konnen versteht Philosophie jedoch ,,nicht als Kanon
von Bildungsinhalten, sondern als Methoden oder Technik der Ubersetzung bzw.
Interpretation.” (Tiedemann 2011: 23) Philosophie, vor allem in Bezug auf die
angestrebte Kompetenzbildung im Schulunterricht, bedeutet somit immer ein Medium fur
personliche Weiterentwicklung und steht deshalb, zumindest theoretisch, in enger
Verbindung mit der Anerkennung der persénlichen Entfaltung des lernenden Subjekts.
Auf diese trotzdem unterschiedlichen Anforderungen des Philosophieunterrichts,
einerseits die Etablierung eines selbstbestimmten und selbstdenkenden Subjekts, und
andererseits die kompetenzorientierten Lehraufgaben, soll in den folgenden zwei Punkten

néher eingegangen werden.
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9.1.1.1 Schlagwort Schuler- und Schulerinnenzentriertheit — der dialogische
Charakter des Philosophierens

Einzigartig am Philosophieunterricht ist seine dialogische Beschaffenheit. Philosophieren
aulert sich nicht in dem Auswendiglernen bestimmter Thesen und Theorien, sondern in
einer Auseinandersetzung mit den essenziellen Fragen des Lebens. Daraus ergibt sich:
,,Die Philosophie liegt nie als etwas Fertiges, als Produkt vor, sondern die Inhalte, Fragen
oder, Probleme konstituieren sich erst im Prozess des Philosophierens.” (Runtenberg
2016: 17) Dabei sind sie ,zurlickgebunden an die Subjekte, die {iiber etwas
philosophieren.” (Briining Hrsg. 2016: 17) Allein in dem Aufeinandertreffen von Subjekt
und Denken kann der philosophische Prozess in Gang gesetzt werden. ,,Ihr Charakter ist
immer dialogisch [...]. (Brlining Hrsg. 2016: 17) Sei es in der Auseinandersetzung mit
einem philosophischen Text, in der Diskussion mit einem Gegeniber, oder in der
alleinigen Befassung mit einer essenziellen Grundfrage des Lebens, philosophieren kann
durchaus in einem ,,monologischen Reflexionsprozess* (Briining Hrsg. 2016: 17)
stattfinden. Feststeht, der Prozess zeichnet sich immer durch eine dialogische
Komponente aus, die sich aus dem Umgang mit einer These, in jeglicher Form,
konstituiert. Fir den Philosophieunterricht ist diese Hervorhebung des Dialogischen
unabdinglich. Auch wenn die alleinige Auseinandersetzung mit Thematiken ein durchaus
fruchtbarer Prozess sein kann, ist vor allem im schulischen Kontext, in dem die Schiler
und Schiilerinnen in der Entfaltung zu ,.dialog- und konfliktfahigen (BMBWF 1984)
Individuen unterstutzt werden sollen, die Mdoglichkeit zur aktiven Teilhabe am
Unterrichtsgeschehen unerlésslich.

Menschen in ein Gesprach zu bringen, ihnen Wege zu er6ffnen, eigene

Gedanken fir sich zu aufern und einen Diskurs in Gang zu setzen — das ist

auch wichtiges Anliegen der Philosophie. Philosophische Bildung ist

schwerlich als etwas vorstellbar, das immer nur alleine passiert. Sie ist

vielmehr wesentlich als eine gemeinsame Tétigkeit an konkreten

lebensweltlichen Orten, als Diskurs [...] zu bestimmten. (Steenblock 2000a:
140)

Dabei steht nicht mehr die reine Wissensvermittlung der Lehrperson im Vordergrund,
sondern die aktive Auseinandersetzung der Schiler und Schilerinnen mit
philosophischen Inhalten. Die Lehrperson nimmt nunmehr eine Beratungsposition ein,
anstatt wie frither iiblich der ,,Vorturner* (Steenblock 2000a: 126) der gesamten Gruppe
zu sein. Aus einer Hervorerhebung der Selbstbestimmtheit der Lernenden ergibt sich die

Rolle der Lehrperson als Moderator oder Mentor, der den Schillern und Schiilerinnen
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jedoch genug Platz und Freiraum l&sst, sich eigenstdndig mit den Thematiken
auseinandersetzen, und selbst Verantwortung fir ihre Aufgaben tbernehmen zu kénnen.
Der ausgewdhlte Text bietet nicht nur den Vorteil, dass ihm aufgrund seiner
Beschaffenheit die Vorteile des Dialogischen schon inhédrent sind, sondern, dass er
zusétzlich durch seine verschriftlichte Form, und seiner Bedeutung innerhalb der
Philosophie, als zusétzliches Dialogmedium identifiziert werden kann. Denn laut Christa
Rutenberg (2016: 32) gilt: ,,Texte der philosophischen Tradition sollen, wie Schétze aus
einer Schatztruhe, als historische Dialogpartner Einsichten fir die gegenwartige
Problemorientierung fruchtbar machen.” Sie bieten einen idealen Ausgangspunkt fiir
Schiller und Schilerinnen, einen selbstgesteuerten, jedoch von der Lehrperson
angeleiteten Bildungsprozess zu initiieren. Im Philosophieunterricht geht es nicht mehr
in erster Linie um ,,Belehrung* (Steenblock 2000a: 100), sondern die Lernenden sollen
anhand der gewahlten Inhalte, Materialien und Methoden angeleitet werden, sich
selbststandig und reflexiv mit der Thematik auseinandersetzten zu kénnen. Im Zentrum
steht deshalb auch nicht ,,Philosophieren lehren® (Steenblock 2000a: 100), sondern
,Philosophieren lernen lehren“. (Steenblock 2000a: 100) Allein der Schiler
beziehungsweise die Schilerin steht im Mittelpunkt des Geschehens und bedient sich
sowohl der Lehrperson, als auch des Inhalts als Referenzmedium fur das Initiieren und

Vorantreiben eines philosophischen Prozesses.
9.1.1.2 Kompetenzorientierung

Auch der Philosophieunterricht sieht sich in Hinblick auf ,internationale
Schulleistungsstudien* (Briining Hrsg. 2016: 42) neben der Begleitung der Schiiler und
Schilerinnen zu reflektierten, kritischen und selbststandigen Individuen (vgl. BMBWF
1984), damit konfrontiert, objektiv Uberprifbares Wissen und Kénnen zu vermitteln. (vgl.
Bruning Hrsg. 2016: 42) Im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens stehen somit
»Bildungsstandards*“ (Runtenberg 2016: 72), also nicht kurzweiliges, momentanes
Wissen, sondern langfristige, jederzeit abrufbare Fahigkeiten. ,,Bildungsstandards sind
output- und leistungsorientiert und zeigen erwinschte Lernergebnisse, die zu einem
bestimmten Zeitpunkt erworben werden miissen und erwartet werden dirfen.*
(Runtenberg 2016: 72) Schiler und Schilerinnen werden nicht mehr (nur) dazu
angehalten ein maoglichst breites Faktenrepertoire auszubilden, sondern vor allem dazu,
im Laufe des Unterrichtsgeschehens eine Fiille von Kompetenzen zu entwickeln.

Kompetenz ist zu verstehen als ,,ein System von Fahigkeiten, Kénnen und Fertigkeiten
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[...], die notwendig sind um ein spezielles Ziel, wie das Ldsen von Problemen zu
erreichen.” (Runtenberg 2016: 72- 73) Im Kontext des Philosophieunterrichts handelt es
sich hierbei vor allem um Kompetenzbereiche wie ,,Wahrnehmen und Verstehen, [...]
Analysieren und Kritisieren, Begriinden und Argumentieren (Briining Hrsg. 2016: 43),
Féahigkeiten, die die Schuler und Schilerinnen aus ihrem Alltag mitnehmen und im
Unterricht erweitern konnen. (Briuning Hrsg. 2016: 43) Der Vorteil der
Kompetenzorientierung lasst sich ganz klar darin erkennen, dass nunmehr nicht nur harte
Fakten gebetsartig einstudiert werden missen, sondern dass das angestrebte Ziel ganz
klar iiber den Schulkontext hinausreichendes anwendbares Wissen wie ,,Sach-,
Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz® (Runtenberg 2016: 73) darstellt. Jedoch
zeichnet sich dieses Modell auch durch eine Reihe nicht zu verleugnender Nachteile aus.
»Demnach sind Kompetenzen eben nicht Tétigkeiten, sondern Dispositionen, [...]. [...]
die der Lernende nicht willentlich steuern, gezielt beginnen und ausfiihren oder beenden
kann.” (Runtenberg 2016: 73) Dariiber hinaus ,,sind Kompetenzmodelle abstrakt; es ist
oft schwierig, sie fiir den Einsatz im Unterricht anwendbar zu machen.* (Runtenberg
2016: 73) Die theoretische Vorstellung davon, was eine bestimmte Gruppe von
Lernenden in einem bestimmten Zeitraum kdnnen muss, divergiert oftmals stark von den
tatsachlichen, praktischen Umstédnden, da erstere die Heterogenitat, -einerseits
leistungsbezogen, andererseits in Anbetracht der sozialen Hintergriinde, und die
tatsdchlichen Unterrichtsbedingungen nicht erfassen kann. Der Hauptkritikpunkt an der
Kompetenzorientierung steht jedoch in Zusammenhang mit der vorher thematisierten
Schiiler- und Schiilerinnenzentriertheit®®. Zwar war der Grundgedanke der
»~Kompetenzorientierung [...] in den Anfingen durchaus schiilerorientiert und innovativ.
Sie intendierte, traditionelle Lernzielformulierungen, die vor allem an inputorientierte
Wissensvermittlung und kognitive Lernziele geknlpft waren abzuldsen und Lernsettings
im Sinne der Lernenden zu verbessern.” (Runtenberg 2016: 73- 74), jedoch hat sich ihr
Fokus im Laufe der Anwendungsdauer stark gewandelt. Kompetenzorientierung steht
nunmehr im Zusammenhang mit einer ,,an 6konomischer Rationalitdt orientierten
Leistungsiiberpriifung. (Runtenberg 2016: 74), was den Schiler beziehungsweise die
Schiilerin und deren individuelles Kénnen in den Hintergrund rickt, und wirkt daher dem
entgegen, was eigentlich ,,mit den Konzepten philosophischer Bildung gewollt wird.*
(Runtenberg 2016: 74) Der eigentliche Fokus, der auf den ,,besonderen individuellen

Lernbiografien der Schiiler und Schiilerinnen* (Runtenberg 2016: 74) liegen sollte, wird

66\/gl. 9.1.1.1
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verschoben und ist nunmehr eingenommen von ,,nahezu 6konomischen Kriterien wie

Outputorientierung und Effizienz [...].“ (Tiedemann 2011: 9) Jedoch steht fest,
[w]enn auch die Entwicklung kompetenzorientierter Curricula im Kontext
eines utilitaristischen  Bildungsverstandnisses entstanden und von
6konomisch- politischen Interessen beeinflusst ist, stellt diese Entwicklung
den allgemeinen Bildungsauftrag von Schule nicht in Frage. Aus der Sicht
der Fachdidaktik ist die Kompetenzorientierung vielmehr ein Leitkonzept zur
Uberwindung des Problems des ,trigen Wissens“: Schiiler lernen grofBe
Mengen an Wissen, ohne es hinreichend zu verstehen, anwenden oder es sich
als personliches Wissen aneignen zu konnen. Dadurch kommt es zu
mangelnden und oberflichlichen Bildungsprozessen, die [...], den

allgemeinen Bildungsauftrag zum kritischen Denken und Mindigkeit wenig
erfllen. (Briining Hrsg. 2016: 42)

Abgesehen von der Relevanz der Uberpriif- und Vergleichbarkeit, darf gerade im
Philosophieunterricht der beziehungsweise die Lernende als eigenstandige Personlichkeit
mit individuellen Ansichten und Meinungen nicht Gibergangen werden. Die Lehrpersonen
mussen sicherstellen, dass die Schiiler und Schilerinnen ihre Kompetenzen entwickeln
kdnnen, ohne, dass dabei das Individuum zu stark in den Hintergrund gertickt wird. Daftr
missen Bedingungen im Unterricht geschaffen werden, die sich als nitzlich und
zielfuhrend fir diese Aufgabe erweisen.

Aus ,,Stoff* ist ein Thema zu machen, geeignete Lernmaterialien miissen

gefunden werden, eine sinnvolle Abfolge von Lernschritten ist zu entwickeln,

Sozial- und Arbeitsformen sind zu Uberlegen, Inszenierungstechniken auf

ihre  Angemessenheit zu befragen, ein Einstieg und Formen der
Ergebnissicherung sind festzulegen, [...]. (Steenblock 2000a: 119)

Mit anderen Worten, den Schilern und Schilerinnen mussen die Bildungsinhalte des
Philosophieunterrichts so vermittelt werden, dass sich ein Lernprozess in der

Auseinandersetzung mit den Materialien und Methoden einstellen kann.
9.1.2. Die Umsetzung des Philosophieunterrichts

Wahrend sich der vorangegangene Teil®” mit der Frage nach dem Ziel des
Philosophieunterrichts befasst hat, beziehungsweise erortert hat, was theoretisch vom
Unterricht zu erwarten ist, behandelt der nachfolgende Teil die Frage, wie die VVorgaben
der Bildungspolitik umgesetzt werden kdnnen. Diese Uberblickhafte Einfihrung in die
Methodik des Philosophieunterrichts soll gleichzeitig als Einleitung fiir die ausgewahlten
konkreten Methoden zur Implementation des Textes fungieren.

67vgl. 9.1.1
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9.1.2.1. Philosophiedidaktik

Abgesehen von dem warum, steht die Frage im Vordergrund, wie Philosophieunterricht
aussehen soll, um den gewunschten Lerneffekt zu initiieren.
Es lasst sich auch das WIE nicht auf rein technische Fragen der
Unterrichtsgestaltung reduzieren. Wenn es gilt Philosophieren, nicht
Philosophie bzw. Philosophiegeschichte zu lehren, geniigt es nicht externe
Methoden an den Gegenstand der Philosophie heranzutragen. Vielmehr geht
es darum, den Prozess des Philosophierens mit den fiir ihn charakteristischen
Methoden zu bestreiten. Diese Anforderung verlangt einen aktiven
Miteinbezug der Schuler und Schilerinnen, denen nicht mehr nur

Fachwissen, sondern vor allem aber auch diverse, jederzeit anwendbare
Kompetenzen, vermittelt werden sollen. (Tiedemann 2011: 25)

Eine Auffassung der Philosophie als Zusammensetzung biografischer Fakten und aus
dem Kontext gerissener Zitate hat deutlich an Stellenwert verloren. ,,[D]ieses Verstandnis
von Traditionswissen ist [...] heute mit kaum einem Lehrplan vereinbar.“ (Tiedemann
2011: 25) Eine zumindest theoretische Fundierung das wie betreffend findet man in der
Philosophiedidaktik, die es sich zur Aufgabe gemacht hat zu erforschen ,,wie und mit
welchen Zielen die Wissenschaft Philosophie Lernenden an spezifischen Lernorten zu
vermitteln ist.“ (Runtenberg 2016: 15) Wihrend in anderen Unterrichtsgegenstinden
oftmals eine Kluft zwischen ,,Fachdidaktik und Fach* (Pfister 2010: 112) besteht, da
erstere die Unterrichtsgestaltung betrifft und zweitere die Inhalte, ist der Zusammenhang
in der Philosophie viel einheitlicher. ,,Die Didaktik der Philosophie ist nichts der
Philosophie Fremdes, sondern sie gehort zur Philosophie. (Runtenberg 2016: 15) Die
enge Verbundenheit der beiden Aspekte lasst sich anhand zweier Thesen beschreiben.
,Gemal der traditionellen Auffassung besteht der Philosophieunterricht in der Lektire
und Auslegung philosophischer Texte und im Lehrervortrag.” (Pfister 2010: 114) Beides
kann als didaktisch erachtet werden, weil sowohl durch die Auseinandersetzung mit dem
Text, als auch dem Vortrag, ein ,,Denkprozess® (Pfister 2010: 114) gestartet werden soll.
Wahrend das textbezogene agieren im Philosophieunterricht durchaus seine Berechtigung
hat (vgl. Rutenberg 2016: 32) kann jedoch die hohe Présenz der Lehrperson nicht mehr
als zeitgeman betrachtet werden (vgl. Tiedemann 2011: 25) Die zweite These bezieht sich
auf den dialogischen Charakter (vgl. Runtenberg 2016: 17) der Philosophie und
beschreibt sie als ,,kommunikative Didaktik* (Pfister 2010: 115) Im Mittelpunkt steht das
,Gespriach zwischen Lehrern und Schiilern® (Pfister 2010: 115) und fiihrt somit zu der
Ansicht, ,,dass die Philosophie bereits Didaktik sei, weil die Philosophie bereits auf die
Vermittlung im Dialog aus sei.” (Pfister 2010: 115) Darauf folgend ergibt sich ein
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verwobenes Bild von Philosophie und Didaktik, ,,weil derjenige, der philosophiert, den
Gesprachspartner durch Argumente zu tiberzeugen versuche und auf dessen Zustimmung
angewiesen sei.*“ (Pfister 2010: 115) In der Beschaffenheit der Dialoge tiber naturliche
Religion kristallisiert sich genau eben beschriebenes Szenario heraus, dass die
Entwicklung des Textes von den Diskutanten abhdngig ist. Die Behandlung von Humes
Werk ermdglicht den Schulern und Schilerinnen nicht nur einen Referenzpunkt in der
Philosophiegeschichte, mithilfe dessen sie an die Herausforderungen der Religion im
Alltag anknilpfen kénnen, sondern ihnen wird dartber hinaus durch die Gesprachsform
demonstriert, was Philosophie an sich bedeutet. Ganz allgemein lasst sich die
Hauptaufgabe der Philosophiedidaktik als die Auseinandersetzung ,,mit Fragen der
Vermittlung von Philosophie* (Runtenberg 2016: 13) beschreiben. Der Begriff Didaktik
setzt sich durch zweierlei unterschiedliche Definitionen zusammen. Zum einen beschreibt
er, was Christa Runtenberg (2016: 13) als ,,Lehrkunst™ bezeichnet, eine ,,Lehrkunst im
Sinne von methodischen Unterrichtsanweisungen.” (Runtenberg 2016: 13) Da dieser
Beschreibung jedoch die Tragweite des Begriffs nicht vollstandig ausfillt, verweist
Runtenberg (2016: 13) auf eine zweite Mdoglichkeit die Didaktik, spezifisch die
Philosophiedidaktik auszulegen, ndmlich eine die einen ,,Interdependenzzusammenhang
aller am Lernen beteiligten Felder (Runtenberg 2016: 14) zulésst. Dabei wird der
»Zusammenhang von Bildungsintentionen, Inhalten, Medien, [...] die Bediirfnisse von
Lerngruppen, [...], die Organisation der Lernprozesse sowie [...] gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen. (Runtenberg 2016: 13) als reale Bewadltigungsaufgabe
wahrgenommen. Einerseits lasst  sich die Philosophiedidaktik als
,»Vermittlungswissenschaft™ (Briining Hrsg. 2016: 16) beschreiben, die sich ,,darum
bemiht, Themen aus dem Fach Philosophie fir die Menschen und ihre Lebenswelt
nutzbar“ (Bruning Hrsg. 2016: 16) werden zu lassen, was sich zum einen darin duRert die
Schiler und Schiilerinnen zu ,,selbstbestimmten und reflektiertem Denken und Handeln*
(Bruning Hrsg. 2016: 17) anzuleiten, zum anderen aber ,,auch dazu, [...] sich nach dem
vom Staat und der Gesellschaft vorgegebenen Zielen (Bruning Hrsg. 2016: 17) zu
orientieren. Zum anderen gilt die Philosophiedidaktik als ,,Handlungswissenschaft‘
(Bruning Hrsg. 2016: 16) in der sie unter anderem die paddagogischen Grundfragen nach
dem ,,,,Wozu?, Wie?* und Was?*““* (Briining Hrsg. 2016: 19) zu beantworten sucht. Um
einen Balanceakt zwischen den Herausforderungen der Philosophiedidaktik herstellen zu
konnen, muss auf der einen Seite darauf geachtet werden, dass Philosophieren als freie

,, Tatigkeit™ (Brining Hrsg. 2016: 23) nicht untergeht, und anerkennen, ,,dass es gerade
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die zwischenmenschliche Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schilern ist, die
philosophische Prozesse in Gang bringen und fruchtbar machen.* (Briining Hrsg. 2016:
23) kann. Zum anderen muss aber auch der Ruckgriff auf einen Methodenpool mdglich
sein, der auf die Situation und die Bedurfnisse der Schiiler und Schilerinnen angepasst
ist und in weiterer Folge auch die Aneignung beziehungsweise Erweiterung der
geforderten Kompetenzen ermdglichen kann. (vgl. Rohbeck in Rohbeck Hrsg. 2000:
146) Wichtig ist jedoch, dass die Methoden nicht die Oberhand Uber die
Unterrichtsgestaltung erlangen. Die Methode soll der Thematik angepasst sein und den
Schilern und Schilerinnen behilflich sein, die geforderten Kompetenzen ausbilden zu
kdnnen. Zwar soll der Unterricht methodisch strukturiert sein, doch soll er insgesamt
,»hicht technisiert” (Steenblock 2000a: 126) sein. Die Methoden der Philosophiedidaktik
konnen nur ein ,,Teilelement™ (Steenblock 2000a: 126) dessen sein, was die Schiiler und
Schilerinnen zum Philosophieren und dem darin enthaltenen Kompetenzerwerb

beméchtigt
9.1.2.2. Methodik

,Philosophische Fragen sind Fragen von existenzieller Bedeutung fir das menschliche
Dasein sie widmen sich fundamentalen Problemen wie Gliick, Gerechtigkeit, Gut und
Bose oder der Entstehung der Welt.“ (Briining 2003: 14) Einerseits bieten diese
Grundfragen den Vorteil, dass aufgrund ihrer Offenheit ein immens breites
Meinungsspektrum zul&ssig ist, andererseits kann ihnen die Freiheit in der Auswahl der
potenziellen Antwortmdglichkeiten zum Verhdngnis werden.

Das Interessante und Schwierige solcher Fragen besteht darin, dass sie sich

nicht eindeutig, allgemein verbindlich und als ewig glltig beantworten lassen.

Sie werden immer wieder neu gestellt und dem Versuch ausgesetzt, sie zu

beantworten. Daraus ergibt sich ein Netzwerk an Fragen und Antworten —
eine Sinnsuche, die niemals aufhort. (Briining 2003: 14)

Um aus dieser Vielfalt an Fragen dennoch einen Mehrwert fir die Schiler und
Schiilerinnen zu erlangen, bedarf es neben einer freien Meinungsaul3erung einer gezielten
Herangehensweise an die Grundfragen der Philosophie, beziehungsweise des Lebens im
generellen, anhand konkreter didaktischer Methoden. So meint auch Johannes Rohbeck
(in Rohbeck Hrsg. 2000: 146): ,,In der Philosophie spielen Methoden eine fundamentale
Rolle. Da Philosophie bekanntlich tber keinen eigenen Gegenstand verfiigt, kommt es
auf die Art und Weise an, durch die Reflexion als philosophisch gelten kann.” Im
Unterschied zu anderen Schulfachern &ufert sich ein erfolgreicher Unterricht nicht
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anhand der Beschaftigung mit vordefinierten Inhalten, sondern Philosophieren selbst ist
das tUbergeordnete Ziel. Zwar wird dies anhand thematischer Aspekte, wie in diesem Fall
dem Uberschneidungspunkt von Philosophie und Religion, eingetibt, ist aber nicht an
konkrete Inhalte gebunden. ,,Allgemein gesprochen, sind Methoden die Denkmittel, um
bestimmte theoretische Zwecke zu erreichen, meist in Form von Strukturmerkmalen oder
Verfahrensregeln, an denen sich die Tétigkeit des Philosophierens orientiert.” (Rohbeck
in Rohbeck Hrsg. 2000: 146) Die diversen Methoden werden kaum separat voneinander
angewendet. Ublich ist eine Mischung, die sich am Ziel und am Inhalt des Unterrichts
sowie an den Vorkenntnissen und Vorlieben der Lernenden orientiert. Die ausgewéhlten
Methoden sind daher selten eindimensional. ,,Es vermischen sich Arbeitstechniken,
Sozialformen, Medien, Denkmethoden.“ (Rohbeck in Rohbeck 2000: 147) Rohbecks (in
Rohbeck 2000: 147) Ausfuhrungen ber die Mehrdimensionalitét stehen in Einklang mit
den Vorgaben des Philosophielehrplans. ,,Eine Vielfalt von Methoden, [...] ist
anzustreben* (BMBWF 1984), jedoch muss dabei ,,auf eine altersgemidfle Darstellung
und die Relevanz flr die Lebenssituation der Schiilerinnen und Schiiler (BMBWF 1984)
geachtet werden. Dabei steht wieder die Selbstbestimmtheit der Schiiler und Schilerinnen
im Mittelpunkt. So soll die ,,Selbsttétigkeit und Eigenverantwortung durch offene, selbst
organisierte  Lernformen unter  Einbeziehung verschiedener Medien und
Informationstechnologien® (BMBWTF 1984.) initiiert werden. Auch Steenblock (2000a:
119) stimmt damit Gberein, dass beziglich der Auswahl und Anwendung der Methoden
bewusst sein muss, dass eine Mischung der verschiedenen Angebote wohl am
zielfuhrendsten ist. Zwar wird hier der Eindruck eines je mehr desto besser vermittelt,
jedoch muss sich die Lehrperson im Klaren dariber sein, dass eine willkirliche Auswahl
einer Vielzahl von verschiedenen Methoden auch keinen Erfolg bringen kann.
Zweifellos wichtig ist schliel3lich ebenfalls die Warnung vor allem vor einem
uberzogenen Methodenglauben: Eine der besten Methoden ist es, [...] die
Grenzen jeder einzelnen zu beriicksichtigen, ihre Vorteile aber addquat zu
nutzen. Man kann sogar sagen: die richtige Mischung macht’s. Eine
didaktisch wertvolle Methodizitdt bedeutet: jeweils angemessene und

hilfreiche Schritte tun zu konnen, nicht aber: ein Ritual vollfihren.
(Steenblock 2000a: 119)

Daruber hinaus ist eines unumgéanglich. ,,Der [Inhalt] muss die Methode bestimmen, nicht
umgekehrt; die [...] Fragestellung muss der Ausgang sein, nicht die Methode.*
(Tiedemann 2011: 49) Bestimmte Methoden kénnen noch so innovativ sein, jedoch ist

deren Anwendung nicht zielfihrend, wenn sie weder mit dem Inhalt, beziehungsweise
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mit dem gewinschten Outcome der Einheit beziehungsweise der Einheiten kompatibel
sind.
Man wird also schwerlich sagen kénnen, bestimmte Methoden seien an sich
»gut und ,,richtig”, andere ,,falsch®. Welche Methoden jeweils angemessen

sind, hangt vielmehr von den konkreten Kontexten und Erfordernissen der
jeweils intendierten Bildungsprozesse ab. (Steenblock 2000a: 139)

Die Wahl der Methoden muss deswegen wohlbedacht sein und immer an die
Gegebenheiten im Unterricht angepasst sein. Dabei empfiehlt es sich generell
,offene statt ,,geschlossene” Lernsituationen in Ganz zu setzen, statt
rezeptivem Lernen Entdecken und Selbstdenken zu fordern und [...]
Schiiler/innen konkrete Hilfen und Vorschl&ge fir Planung, Steuerung und

Ablauf des Unterrichts zu geben sowie die Methodenkompetenz der
Lernenden zu verbessern und aufzubauen.* (Steenblock 2000a: 136)

Diese Arbeit bietet nicht den Platz, um eine ausfihrliche Darstellung eines
Methodenpools fiir den Philosophieunterricht zu integrieren. Stattdessen soll anhand
Ekkehard Martens Einteilung in funf verschiedene Methodenkomplexe (vgl. Runtenberg
2016: 79) eine Auswahl getroffen werden, wie mit dem ausgewéhlten Text im
Philosophieunterricht verfahren werden kénnte, was wiederum einen kleinen Einblick in
die grolie Methodenvielfalt der Philosophiedidaktik ermdglicht. Davor soll jedoch noch
geklart werden, inwieweit sich der Text in den ,,Kanon* der Philosophie, sofern es einen
solchen gibt, eingliedert und worin der Vorteil liegt, im Philosophieunterricht mit

Originaltexten zu arbeiten.
9.12.21. »Umgang mit dem Kanon*

Prinzipiell zeichnet sich der Philosophieunterricht dadurch aus, dass er sich nicht an
einem bestimmten Kanon aus philosophischen Werken orientiert. Zwar gibt der Lehrplan
flr das Fach Philosophie konkrete Themenaspekte und Kompetenzen vor (vgl. BMBWF
1984), die als fixer Bestandteil des Unterrichtsgeschehens gesehen werden konnen,
jedoch steht es den Lehrpersonen frei, die Umsetzung der Themenaspekte individuell
gestalten zu konnen. Damit in Einklang stehen auch die Forschungsergebnisse, die sich
,»gegen einen sogenannten Systemkanon‘ (Runtenberg 2016: 81) stellen. Es lasst sich
eine klare Positionierung erkennen, gegen einen Werkkanon,

in dem ganz bestimmte philosophische Texte als verbindliche und wahre

Weltanschauung festgelegt wéaren. Solche Kanons widersprechen dem Wesen

des Philosophierens und den alltagspraktischen Bedingungen der Vermittlung
von Philosophie. (Runtenberg 2016: 81)
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Zwar erscheint die Orientierung an einer fixen Ansammlung philosophischer Texte sehr
verlockend, jedoch ist deren Wirksamkeit ,,umstritten, weil sie das eigene Denken und
Philosophieren verhindern konnte.“ (Runtenberg 2016: 80) Gerade in diesem Kontext
bieten sich Humes Dialoge an, da ihre Fille an Positionen keine klare Linie vorgibt, und
sich der Leser beziehungsweise die Leserin anhand der Argumentationslinien eine eigene
Meinung bilden kann. Die Ablehnung eines Systemkanons ist jedoch keinesfalls
gleichzusetzen mit einer Ablehnung der Integration philosophischer Texte.
Konsens besteht [...] in der Auffassung, dass es wichtig ist fiir den
Philosophieunterricht zwei Dimensionen zu verknipfen. Exemplarisch sind
paradigmatische Konzeptionen der philosophischen Tradition im Rahmen
problemorientierter Fragestellungen in den Problemreflexionsprozess

einzubringen und fur die Kompetenzentwicklung des eigenen
Philosophierens zu nutzen. (Runtenberg 2016: 80)

Um eine Balance herzustellen zwischen vollkommener Freiheit in der Auswahl der Texte
und einer strikten Vorgabe kann auf ,,dynamische Kanones“ (Runtenberg 2016: 81)
zuriickgegriffen werden. ,,Sie werden ausgewihlt aus Orientierungsangeboten aus der
gesamten Breite der philosophischen Tradition und koénnen sowohl der
Wissenschaftspropadeutik als auch dem Weltbildpluralismus Rechnung tragen.*
(Runtenberg 2016: 81) Wichtig ist in diesem Fall die Unverbindlichkeit der VVorschlage,
die jederzeit erweitert oder ersetzt werden konnen. Feststeht, Philosophie ist ein
komplexer Prozess ,.einer individuellen Identititsfindung® (Runtenberg 2016: 59) Ein
Prozess, der eingebettet ist ,,in einem produktiven Spannungsverhiltnis zwischen
Selbstbestimmung und theoretischer Tradition.” (Runtenberg 2016: 59) Erst in der
»verbindung konkreter situativer Kontexte mit den Werkzeugen der Philosophie*
(Runtenberg 2016: 65) entsteht ein fruchtbarer Boden fur einen philosophischen Prozess.
Daraus ergibt sich:

Ein Philosophieunterricht, der sich nicht selbst verleugnen will, muss und

kann Lernende [...] auch auf die ,,groBen Philosophen* verweisen: ohne die

,,Klassiker, mittels derer Gehalte der Tradition in unsere Reflexion

,einstromen® konnen, entstiinde ein Mangel an Fachidentitat. (Steenblock
2000a: 144)

In der Verbindung der ,Lebenswelt“ (Runtenberg 2016: 65) der Schiiler und
Schilerinnen und den Werken der Philosophie ergibt sich stimmiges Bild. Auch in den
Schriften aus vergangenen Zeiten findet man durchaus aktuelle Themen, wie die Humes
Dialoge beweisen, da die religiose Einstellung auch heute noch eine Grundsatzdebatte

auslost. Philosophie ist
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immer historisch situiert; deshalb erfordere die Arbeit am eigenen Denken
auch die Arbeit mit Dialogstationen. [...]. Das Historische [...], dient der
Informiertheit der Gegenwart und ihrer Selbstvergewisserung. Denken
geschehe im Modus der eigenen Geschichte, [...]. (Runtenberg 2016: 79)

Hier kristallisiert sich heraus, dass die Integration philosophischer Werke ein essenzieller
Ausgangspunkt flr einen Prozess des Philosophierens sein kann, jedoch muss eine
Ubersetzung in die Gegenwart erfolgen. Schiiler und Schiilerinnen sollen nicht mit einem
Text konfrontiert werden, um spater den Inhalt lickenlos wiedergeben zu kdnnen,
vielmehr sollen sie ausgehend von den présentierten Ideen und Meinungen eine
Verknupfung zu ihren eigenen Lebensumstéanden herstellen kénnen, weshalb auch der
Philosophielehrplan darauf hinweist, die Lernenden zu einer ,,exemplarischen Lektiire

von Originaltexten zu ermutigen. (BMBWF 1984)
9.1.2.2.2. Textarbeit

Die Lekture philosophischer Texte ist ein unverzichtbarer Bestandteil des
Philosophie- und Ethikunterrichts. Die Schilerinnen und Schiler werden mit
neuen Gedanken konfrontiert, die ihnen in der Regel nicht selber einfallen.
Es ist genau diese Neuartigkeit, die auf die Lernenden eine Faszination austibt
und den Unterricht attraktiv macht. (Rohbeck in Rohbeck Hrsg. 2000: 150)

Abgesehen von der Interaktion mit dem Text, der ein neues Verstandnis eines Problems
aufwirft, treten die Schiler und Schilerinnen in Kontakt mit ,,Philosophiegeschichte*
(Rohbeck in Rohbeck Hrsg. 2000: 150), was wiederum die ,, Teilhabe an einer kulturellen
Tradition* (Rohbeck in Rohbeck Hrsg. 2000: 150) ermdglicht. Die Auseinandersetzung
mit Text und Autor zielt nicht auf den Gewinn rein inhaltlicher Informationen ab, sondern
prasentiert den Text als Ubungsmittel zum Philosophieren.
Es geht dabei um die Entwicklung grundlegender philosophischer
Herangehensweisen, die in Arbeits- und Unterrichtsmethoden (bersetzt
werden. Die philosophische Tradition dient damit nicht mehr nur als
Bezugsdisziplin zur Gewinnung philosophischer Inhalte, Fragen und

Probleme [...], sondern eben auch zur Entwicklung von Methoden des
Philosophierens. (Runtenberg 2016: 77)

Essenziell bei der Anwendung von Originaltexten im Philosophieunterricht ist, dass sich
die gewidhlten Werke ,in verstindliche Aufgaben fiir bestimmte Tatigkeiten
umformulieren lassen; sie missen ankntipfen an die Lebens- und Lernerfahrungen der
Lernenden; [...].“ (Runtenberg 2016: 78) Bewusst sein muss jedoch, dass die Integration
von philosophischen Originaltexten auch ihre Schwierigkeiten mit sich bringt. Zumeist
sind die Texte einerseits sehr ausfihrlich, andererseits auch sehr komplex. Um die

Schuler und Schulerinnen nicht zu sehr zu Gberfordern, sind Textkirzungen ein probates
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Mittel. Aber ,,Ausschnitte zu wéhlen, ist immer problematisch, weil fiir ein griindliches
Verstandnis der Kontext fehlt. Umgekehrt scheinen lange Texte im Unterricht kaum
zumutbar zu sein. Daher stellt sich die Frage nach ergidnzenden Alternativen.* (Rohbeck
in Rohbeck Hrsg. 2000: 150) Rohbeck (in Runtenberg 2016: 78) sieht deshalb eine
Verknupfung mehrerer philosophischer Bearbeitungsformen vor, um einer alleinigen
verschriftlichten Prasentation entgegenzuwirken. Als gelungener Ausgleich zur
Textarbeit erkennt er vor allem das Gesprich. ,,Bereits die sokratischen Dialoge bilden
eine Mischform, weil diese ja bereits aufgeschrieben und gedruckt sind, also
Mindlichkeit und Schriftlichkeit auf eigentlimliche Weise miteinander verbinden.*
(Rohbeck in Rohbeck 2000: 150) Die Integration eines zusétzlichen Bearbeitungsmodus
,verleiht dem Gedankengang mehr Lebendigkeit™ (Rohbeck in Rohbeck 2000: 150) und
unterstitzt die Schiler und Schilerinnen bei der anspruchsvollen Aufgabe der Textarbeit.
Gerade die Schriftform des Dialogs bietet den Lernenden einen guten Einblick daruber,
was Philosophieren bedeutet. ,,Es steht das Fragen im Vordergrund, ohne daf
abschlieBende Antworten gegeben werden. Das aporetische Ende regt zum Weiterdenken
an. Liest man solche geschriebenen Dialoge erleichtert es den Ubergang in das
Unterrichtsgespréach. (Rohbeck in Rohbeck 2000: 150), das als Form des Austauschs
unerl&sslich ist. (vgl. Steenblock 2000a: 140) Jegliche dargestellten Vorteile finden sich
in Humes Dialoge Uber naturliche Religion vereint. Sie beinhalten mehr als eine
abgeschlossene Meinung, ndmlich eine Fille an Thesen, die der Leser beziehungsweise
die Leserin gegeneinander abwégen, mit den eigenen Gedanken abgleichen, bestétigen,
erweitern oder verwerfen kann. Vor allem bieten sie den Vorteil, dass nicht
notwendigerweise das ganze Werk bekannt sein muss, da sich die Hauptthemen gut aus
dem Textgeflige 16sen lassen, und isoliert prasentiert und bearbeitet werden konnen. Auf
jeden Fall liefern sie immensen Input und Diskussionsbedarf, der mindlich, aber auch
schriftlich bewaltigt werden kann. Abgesehen von Dialogen lassen sich natirlich auch
andere Textsorten fiir den Unterricht aufbereiten, vor allem aber solche, ,,die zwischen
den herkdmmlichen Medien Sprache und Schrift angesiedelt sind.* (Rohbeck in Rohbeck
2000: 151) Dabei muss bewusst sein: ,,[P]hilosophische Texte verstehen sich nicht von
selbst. Dazu bedarf es methodischer Hilfestellungen, [...].“ (Rohbeck in Rohbeck 2000:
152) Wahrend mittlerweile grofitenteils von einem objektiven , Textverstindnis®
(Rohbeck in Rohbeck 2000: 152), das eine rein inhaltliche Interpretation inklusive
Begriffsdefinitionen vorschreibt, abgesehen wird, steht zunehmend die Subjektivitat beim
Texterfassen im Vordergrund. (Rohbeck in Rohbeck 2000: 153) Zwar ist ein objektives
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Verstandnis des Textes durchaus notwendig und soll nicht verteufelt werden, aber es
allein reicht nicht aus um ,,die Moglichkeiten der Interpretation” (Rohbeck in Rohbeck
2000: 152) auszuschopfen.
Folgt man der philosophischen Hermeneutik verfiugt der Leser ber ein
bestimmtes Vorverstandnis, das die Lektlre maRgebend pragt und das sich
im Laufe der Textarbeit veréndert. Ein vertiefendes Textverstandnis entsteht,
wenn die divergierenden Sinneshorizonte zusammengefihrt werden. Fir den
Unterricht folgt daraus, daB die «subjektive» Sicht der Schuler aktiviert und
deren produktive Rolle beim Lesen stimuliert werden. Um eine solche
«Horizontverschmelzung» zu erreichen, sind das Vorverstandnis und das

spatere Textverstandnis explizit zu machen und miteinander zu konfrontieren.
(Rohbeck in Rohbeck 2000: 152- 153)

9.2. Beispiele zur Aufbereitung der Dialoge im Unterricht anhand konkreter
Methoden

In diesem letzten Abschnitt sollen nun konkrete Methoden aus dem Methodenpool der
Philosophiedidaktik mit den Dialogen verkniipft werden, um aufzuzeigen, wie eine
Anwendung des Themas im Unterricht aussehen konnte. Um die immense Vielfalt an
potenziellen Methoden etwas einzugrenzen, erfolgt eine Orientierung anhand Ekkehard
Martens (in Runtenberg 2016: 79) funf Methodenkomplexen. Diese integrieren die
phanomenologische, die hermeneutische, die analytische, die dialektische, und die
spekulative Methode. Zuerst soll jeweils ein kurzer Einblick in das Spektrum der Methode
gegeben werden, bevor zu jedem Methodenkomplex konkrete Anwendungsbeispiele
folgen sollen, die groRtenteils den Werken zur Methodik von Andreas Wittschier (vgl.
2016; 2017) entstammen. Die einzelne Darstellung der Methoden dient rein der
Ubersichtlichkeit, jedoch muss bewusst sein, dass die von Martens aufgelisteten
Komplexe keinerlei isolierte Gebilde darstellen, sondern in der Praxis eng miteinander
verwoben sind. ,,Nach Martens gibt es zwischen diesen fiinf generellen Denk- Methoden
eine Vernetzung in einem offenen Prozess, da sie sich gegenseitig stiitzen und erginzen.*
(Runtenberg 2016: 80) Da im Mittelpunkt der Arbeit ein bestimmter philosophischer Text
steht, drehen sich die konkreten Methoden vor allem um die Textarbeit, die anhand der
,» Latigkeiten des Lesens, Schreibens und Sprechens® (Runtenberg 2016: 78) aufbereitet
werden. Die Darstellung der Methode setzt sich folgendermaRen zusammen:
AnschlieBend an eine theoretische Erléduterung des jeweiligen Methodenkomplexes,
sollen exemplarisch jeweils zwei passende Methoden pro Komplex erdrtert werden.

Diese Erorterung setzt sich einerseits aus einer theoretischen Beschreibung der jeweiligen
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Methode und einer potenziellen praktischen Umsetzung im Unterricht, die Bezug auf die

Dialoge (ber natiirliche Religion und den Lehrplan nimmt, zusammen.
9.2.1. Die phanomenologische Methode

Kurz zusammengefasst: ,,Die phanomenologische Methode beinhaltet differenziert und
umfassend zu beschreiben, was ich selber wahrnehme und beobachte.” (Runtenberg
2016: 79) In Anlehnung an Edmund Husserl sollen ,,konkrete Gegensténde, Erfahrungen,
und sinnliche Wahrnehmungen* (Briining 2015: 28) den Ausgang fiir einen
philosophischen Prozess bilden. Entgegen ihrem ersten Anschein ist die
»[p]hdnomenologische Methode [...] nicht mit einem intuitiven Wesensblick
gleichzusetzen. Vielmehr deckt sie in einer komplexen, unabschlieBbaren Analyse auf,
wie sich (mir, uns) etwas als etwas zeigt oder in Erscheinung tritt.” (Martens 2016: 68)
Essenziell ist hier, sich moglichst weit ,,vorurteilsfrei” (Martens 2016: 69) und

unvoreingenommen auf eine Sache einzulassen.
9.2.1.1. Bildlich denken

Unter anderem bezieht sich ,,[p]hilosophisches Denken, [...], auf jeden Fall auf konkrete,
sinnliche Erfahrung.* (Martens 2016: 67) Im Zeichen der Phdnomenologie wird anstatt
einer ,,theoretischen Erklarung“ (Waldenfels 1992: 13 in Martens 2016: 67) auf die
,Beschreibung der Phanomene™ (Waldenfels 1992: 13 in Martens 2016: 67)
zurlickgegriffen. Eine Maoglichkeit diese Art des Philosophierens im Unterricht
umzusetzen, kann anhand der Methode ,,Bildlich denken* (Wittschier 2016: 66) erfolgen.
In der Auseinandersetzung mit einem Text nehmen wir nicht nur den Inhalt auf, sondern
es entsteht eine Fulle verschiedener Bilder in unserem Kopf.
Wer liest, verbindet nicht nur die Buchstaben mit entsprechenden
sprachlichen Begriffen, sondern produziert gleichzeitig auch bildliche
Vorstellungen konkreter oder abstrakter Art. Beide Formen der
»Représentation von Textinformationen< wirken wechselseitig aufeinander
ein, so dass wir immer mit >internen Bildern< bei der Lektire von
(philosophischen Texten) arbeiten, vor allem »wenn in den Texten selbst
sprachlich vermittelte Bilder (Gleichnisse, Metaphern, Beispiele, Modelle,

etc.) verwendet werden, die [...] mit begrifflicher Bedeutung beladen sind
oder eine argumentative Funktion haben«. (Wittschier 2016: 66)

Diese Form des Philosophierens lasst sich in Bezug auf die Dialoge besonders gut flr die
Auseinandersetzung mit Kleanthes Designargumentation, sowohl in der reguléren als
auch der irreguléren Variante, beziehungsweise Philos Gegenbeispielen zu der Thematik

anwenden. Die aufgezeigten Analogien zu unter anderem Maschinen, Biichern, Pflanzen,
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Korperteilen, und Humes sehr figurativer Sprachgebrauch sind prédestiniert dafur in den
Lesern und Leserinnen bestimmte Bilder auszuldsen. ,Eine bewusste
Auseinandersetzung mit der vom Text hervorgerufenen Bildlichkeit erzeugt fur das
Textverstandnis einen begrifflichen Mehrwert.” (Wittschier 2016: 66), da in der
Bearbeitung der Textpassagen, ein zusétzlicher Sinneskanal der Schiler und
Schiilerinnen aktiviert wird. Ausgangspunkt dieser Ubung stellen ausgewdahlte Passagen
der Dialoge dar, in denen aus der Ordnung und Wohlbeschaffenheit der Welt auf eine
erste Ursache geschlossen werden kann, die in bildhafter Sprache verfasst sind. Als
konkretes Beispiel konnte exemplarische die von Kleanthes erlauterte Maschinenanalogie
(vgl. DNR 2016: 24) herangezogen werden, die in der Aufnahme sofort ein konkretes
Bild im Leser beziehungsweise der Leserin auslost, auf dem in einer
,Begriffsprazisierung* (Wittschier 2016: 66) spiter aufgebaut werden kann. Die Arbeit
mit der Bildlichkeit kann in drei Stufen erfolgen. Zundchst muss eine erste Annéherung
an die spezifischen Textteile stattfinden. Der erste Kontakt konnte beispielsweise allein
erfolgen, in dem die Schiler und Schilerinnen die Passagen in Ruhe durchlesen, oder
aber durch die Lehrperson, die einzelne Teile des Werkes vorliest. Erstere Variante bietet
die Moglichkeit, dass sich jeder und jede Einzelne vollkommen auf seine erste Beriihrung
mit dem Text konzentrieren kann, wahrend jedoch in der zweiten Variante die sinnliche
Wahrnehmung verstarkt ist. Um nun die Bilder mit dem Text verkniipfen zu kénnen folgt
in einer zweiten Arbeitsphase, die zum Beispiel in Kleingruppen erfolgen kann, eine
Verbindung der Argumentation und den erzeugten Bildern in einer ,.erzédhlenden
Beschreibung der wesentlichen Elemente der >figurativen Reprasentation<. (Wittschier
2016: 66) Darauf soll schlieflich aufgebaut werden in dem anhand der etablierten
Verkniupfungen eine Prazision des Vorliegenden stattfindet, die sich beispielsweise in
einer Erdrterung der Argumentationslinien ausdriicken kann. Ziel dieser Ubung ist den
Schiilern und Schiilerinnen anhand der Bezugnahme auf die Wahrnehmung die Formen
der Argumentation und deren Besténdigkeit ndherzubringen. Durch die Kombination von
Sprache und Bild soll die Erfassung der Thesen erleichtert werden. Bezogen auf die
Vorgaben des Lehrplans werden mit dieser Ubung einige Anforderungen bedient. Zum
einen haben die Schuler und Schulerinnen die Maoglichkeit sich mit einem
philosophischen ,,Originaltext (BMBWF 1984) auseinanderzusetzen, durch den sie im
Anschluss an die ersten bildlichen Eindriicke, ,,argumentative Begriindungen* (BMBWF
1984) erortern konnen, die sich aus dem Text ergeben. Der Text als Teil philosophischer

Tradition ermoglicht den Lernenden somit ,,durch argumentative Erérterung vergangener

185



[...] Erklarungsmodelle zu Einsichten in Mdoglichkeiten und Grenzen des Denkens und
Handelns* (BMBWEF 1984) zu ,,gelangen* (BMBWF 1984). Einordnen l&sst sich diese
Methode unter anderem in den Punkt ,,Philosophische Fragestellungen kennen lernen und
beschreiben“ (BMBWF 1984), in den beispielsweise die ,,Grundlagen des
philosophischen Argumentierens und Definierens® (BMBWF 1984) integriert werden
sollen.
[S]tatt definierter Wahrheiten [...] bietet die Philosophie [...] einen Weg der
Sensibilisierung sowie des Fragens und des kritischen Denkens an. [...]
Begrundungen und Erklarungen geben, einfordern und beurteilen zu kénnen.
Standpunkte anderer kennenlernen und iiber sie nachzudenken [...] — kurz

»Sich im Denken orientieren*: dies ist praktiziertes Philosophieren.
(Steenblock 2000a: 140)

9.2.1.2.  Gleichheiten und Unterschiede erkennen

Aufgrund der Beschaffenheit von Humes Werk als Dialog mit drei unterschiedlichen
Charakteren bietet es sich an, dass die Diskussionsteilnehmer miteinander verglichen
werden, um dann etwaige Unterschiede oder Ahnlichkeiten herauszuarbeiten. Auf den
ersten Blick mag dieser Ansatz vielleicht nur auf den Inhalt des Texts bezogen wirken,
was nicht priméres Ziel des Philosophieunterrichts sein soll, aber eine Gegenuberstellung
der Gesprachsteilnehmer bietet noch viel mehr, da die Schiller und Schulerinnen aktiv
argumentieren mdassen, warum sich in einigen Situationen die etwaigen Charaktere
ahnlicher sind, als in anderen. Diese Ubung findet nicht einleitend statt, sondern setzt
voraus, dass die Schiiler und Schilerinnen bereits einen Einblick in die Beschaffenheit
der einzelnen Charaktere haben. Als Ausgangspunkt der Aufgabenstellung fungieren
wieder Textpassagen, die in Kleingruppen bearbeitet werden koénnen. Die Partner-
beziehungsweise Gruppenarbeit steht deswegen im Philosophieunterricht im
Vordergrund, da in diesem Fall eine ,,Notwendigkeit von Kooperation“ (BMBWF 1984)
besteht, durch die die Schiiler und Schiilerinnen zu ,dialog- und konfliktféhigen
Menschen [...] gefordert” (BMBWF 1984) werden konnen. Um ein mdglichst breites
Textspektrum abdecken zu konnen, bietet es sich an, jede Gruppe mit einer anderen
Textpassage zu konfrontieren, die anschlieBend in einer Prasentation vor dem Plenum
vorgetragen werden kann, damit jede und jeder Lernende ein vollstdndiges Bild erlangt.
Um die Schiler und Schilerinnen jedoch mit den, teilweise doch recht komplexen
Inhalten der Dialoge nicht zu Uberfordern, bietet es sich an, dass die Lehrperson die

einzelnen Passagen durch Hintergrundinformationen erganzen kann, die mit den
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Textausschnitten dann ein vollstandiges Bild ergeben. In diesem Zusammenhang kdnnte
beispielsweise die falsche Verbundenheit zwischen Philo und Demea erortert werden, in
dem die Schuler und Schilerinnen aufgrund ihrer, mit Informationen erweiterten
Textausschnitte, die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Charakteren
aufdecken. Hierbei spielt die Wahrnehmung der einzelnen Personen und deren
Einstellung eine groRe Rolle, auf deren Basis dann objektive Entscheidungen getroffen
werden sollen. Diese Aufgabe stellt Schiller und Schiilerinnen vor die Herausforderung
aus einem Text Schlisse zu ziehen und ihre Erkenntnisse so zu argumentieren, dass sie
uberzeugend sind. Hier wird die Anforderung aus dem Lehrplan bedient, ,,verstandiges
Lesen durch Textarbeit zu fordern (BMBWF 1984), da das erste Dialogmedium der
Schiiler und Schulerinnen der Text darstellt, aus dem die Informationen herausgefiltert
werden mussen. Dabei sind die Lernenden angehalten ,begriffliche Genauigkeit®
(BMBWEF 1984) einzuhalten, die die Basis ihrer Argumentation bildet und
»argumentative Begriindungen* (BMBWF 1984) zu finden, warum eine Einheit oder ein
Unterschied zwischen den Charakteren bestehen konnte, die im besten Falle das

Gegenlber von dem Wahrheitsgehalt der Aussage Uberzeugen kénnen.
9.2.2. Die hermeneutische Methode

Hierbei soll das ,,eigene Vorverstindnis bewusst gemacht und andere Deutungsmuster
z.B. aus philosophischen Texten gesammelt werden.” (Runtenberg 2016: 79) Meistens
steht diese Methode in einem engen Zusammenhang mit einem philosophischen Text,
dessen oftmals abstrakte Bedeutung die Schiler und Schulerinnen herausfiltern missen,
um diese in einen Kontext mit ihrem eigenen Wissen zu setzen, wodurch die Aussage des
Textes erst verstandlich gemacht werden kann. (vgl. Briining 2015: 34)

Um zu begreifen, was zwischen dem bedruckten Papier [...] und dem Leser

vorgeht, bietet sich die Hermeneutik als Lehre vom Verstehen ihre Hilfe an.

Man liest, [...] den Text seinen Sinn nicht einfach ab. Man selbst konstruiert

vielmehr stets [...] das, was man fur die Textaussage halt, nach. Die

Konstruktion, die der Leser oder die Leserin durchfihren muss, ist dabei

abhéngig von dem Horizont, Uber den man selbst verfligt (Vorwissen,
Erfahrungen, Interessen usw.) (Steenblock 2000a: 145)

9.2.2.1. Produktionsorientierte Didaktik

»Im Zentrum [...] stehen Verfahren der produktiven Interpretation von Texten. Schreiben
und produktives Eingreifen in Texte wird zum Bestandteil der Interpretation, der

hermeneutisch- analytischen Arbeit.“ (Runtenberg 2016: 47) Ausgehend von einem
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ausgewdhlten Text miissen die Schiiller und Schiilerinnen ,eigene kleinere
Textproduktionen (Runtenberg 2016: 48) erstellen, die das Verstandnis des
Ausgangstextes bezeugen sollen. Zudem wird auch die ,kritische Textanalyse [...] mit
Kreativitat und Phantasie verbunden.* (Runtenberg 2016: 48) Die Idee dahinter geht von
einem ,,Konzept des produktiven Verstehens® (Runtenberg 2016: 48) aus, dass
,» Textverstehen immer als ein Kreativer Akt aufgefasst werden muss.* (Runtenberg 2016:
48) Dies erschlief3t sich daraus, dass ein Verstdndnis vom Text immer ,,koproduzierend*
(Runtenberg 2016: 49) ist. ,,Der Leser dekodiert dabei [...] nicht einfach die vom Autor
gesendeten Zeichen, sondern fligt den Textzeichen selbst immer etwas hinzu. Insofern ist
Lesen nicht nur ein kognitiver, sondern immer auch ein imaginativer Vorgang.*
(Runtenberg 2016: 49) Hierbei geht es wiederum nicht allein um ein rein inhaltliches
Versténdnis eines Textes, sondern um die Intentionen und Ansichten des Autors, die sich
im Leseprozess mit denen des oder der Lesenden vermischen. (vgl. Runtenberg 2016:
49) In der produktionsorientierten Arbeit bietet der Text dem Verfasser eines neuerlichen
Textes, in diesem konkreten Fall der Schiilerin oder dem Schiler, ein Referenzmedium,
an das sich zwar nicht strikt gehalten werden muss, dem aber dennoch die Rolle eines
»Rahmens® (Runtenberg 2016: 49) zukommt, und somit als ,,Bezugssystem** (Runtenberg
2016: 49) fungiert.
Ziel der produktionsorientierten Verfahren im Umgang mit Texten ist es,
mittels Schreibaufgaben sowohl die Textbedeutung zu konstituieren als auch

die kreative Rezeption der Schiiler und Schiilerinnen zu provozieren, [...] und
so zur Grundlage kritischer Analyse zu machen. (Runtenberg 2016: 50)

Die produktionsorientierte Variante bietet eine Fille von Mdglichkeiten, wie eine
Antwort auf den jeweiligen Ausgangstext aussehen konnte (vgl. Runtenberg 2016: 50-
52). Eine besonders effektive Version ist jedoch die Transformation eines Textes in die
Gegenwart (Runtenberg 2016: 51), da die Schiler und Schulerinnen die Mdglichkeit
bekommen, ihre eigenen ,,personlichen Erfahrungen und [...] Vorkenntnisse® (BMBWF
1984) in die Textarbeit zu integrieren und somit eine Verbindung ,,vergangener Epochen
mit gegenwirtigen Vorstellungen™ (BMBWF 1984) zu etablieren. Im konkreten Fall der
Dialoge uber nattrliche Religion kdnnte auf die Veranderungen von Religion und Kirche
im Wandel der Zeit eingegangen werden. Wahrend in dem Ausgangstext die Existenz
Gottes vorausgesetzt wird und Atheismus und Agnostizismus als frevelhaft abgetan
werden, konnte ein produktiver Text der Schiler und Schulerinnen ein heutiges Bild
prasentieren, dass, je nach personlicher Einstellung nah beim Originaltext, oder weit weg

davon liegt, wobei ein ,,Verstindnis fiir die sozialen Formen des Zusammenlebens und
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deren Wandel“ (BMBWF 1984) demonstriert werden kann. Durch den Einsatz
»alternativer Standpunkte und Losungswege* (BMBWEF 1984) haben die Schiler und
Schiilerinnen zudem die Moglichkeit ,,ihre Spontanitéit und Flexibilitat“ (BMBWF 1984)
in Bezug auf den Umgang mit philosophischen Originaltexten zu ,,erweitern® (BMBWF
1984). Vor allem wird aber auch die ,,Eigentitigkeit der Schiiler und Schiilerinnen*
(Runtenberg 2016: 52) in den Vordergrund gestellt, da die sich in der alleinigen
Auseinandersetzung mit einem Text behaupten missen, wobei gleichzeitig ein
Verstandnis des Textes im generellen identifiziert werden kann. (vgl. Runtenberg 2016:
52) Somit ergibt sich:

Die Forderung verschiedener philosophischer Grundkompetenzen, das

Wahrnehmen des eigenen Vorverstdndnisses, das Deuten fremder und

eigener Welthaltungen, das Schreiben [...], das Analysieren, Argumentieren

und Urteilen werden auf spielerische, experimentelle und lustvolle Weise in
einem Lernprozess organisiert. (Runtenberg 2016: 53)

9.2.2.2.  In den Mund gelegt

Essenziell bei dieser Methode ist, dass die Schiiler und Schulerinnen bereits mit den
Grundzugen der Humeschen (Religions)Philosophie vertraut gemacht wurden. Denn
diese Informationen bilden eine Basis aus Vorerfahrungen, die auf den Text angewendet
werden soll. Prinzipiell gilt es bei dieser Aufgabe, die Ansichten des Verfassers zu
entschliisseln, die sich in zumeist verschleierter Form im Text befinden. (Wittschier 2016:
109) Fir diese Aufgabe stellen die Dialoge Uber natirliche Religion ein Paradebeispiel
dar, da aufgrund der Dialogform Humes philosophisches Gedankengut aus dem Auftreten
und den Aussagen der einzelnen Charaktere gefiltert werden muss. ,,Es geht bei dieser
Methode darum [...] zu entscheiden, welches in den Mund gelegte Zitat die Ansicht des
jeweiligen Denkers zutreffend wiedergibt und welches nicht, und diese Entscheidung
mithilfe einer passenden Belegstelle im Text zu begriinden.” (Wittschier 2016: 109)
Zunéchst werden die Schiler und Schalerinnen mit den Informationen zum
Gedankengang des Autors konfrontiert und missen darauffolgend durch die aus den
Textpassagen abgeleiteten Informationen eine Entscheidung treffen, ob die Aussagen im
Text mit der Philosophie des Verfassers beziehungsweise der Verfasserin kompatibel
sind. Exemplarisch kénnten hier die Aussagen tber die wahre und die falsche Religion
aus dem zwolften Teil der Dialoge verwendet werden. Hierbei missen die Schuler und

Schulerinnen, die entweder alleine oder in kleinen Gruppen arbeiten kdnnen, abgleichen,
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welcher der verbliebenen Charaktere mit seinen Aussagen am ehesten in Einklang mit
Humes Philosophie steht. Anschlielend kann in verschiedenen Formen, wie
beispielsweise im Plenum, oder durch ein Losungsblatt abgeglichen werden. Zwar ist
diese Ubung gebunden an bereits vermitteltes Vorwissen, doch sie zeigt sich als dennoch
sehr effektiv, um die Anforderungen des Lehrplans zu erfillen, da auch sie eine Arbeit
mit einem Originaltext integriert (vgl. BMBWF 1984) der die Mdoglichkeit bietet, den
Aspekt, . relevante  Informationen  durch  Kenntnisse und  begriffliche
Differenzierungsfahigkeit* herauszufiltern (BMBWF 1984) zu férdern. Die Schiler und
Schilerinnen lernen anhand des Texts, als Basis, ihre Argumentation zu begriinden und

diese mit eigenem Vorwissen (vgl. ebd.) zu verkniipfen
9.2.3. Die analytische Methode

Aus dem gewahlten Inhalt werden bei der analytischen Methode ,,zentrale Begriffe und
Argumente herausgestellt und gepriift.“ (Runtenberg 2016: 79) Ganz allgemein steht sie
grundsétzlich im Zusammenhang mit der ,,Begriffs- und Argumentationsklarung*
(Martens 2016: 82) Dabei stehen hierbei nicht notwendigerweise ,,sprachliche Probleme*
(Martens 2016: 83) im Vordergrund, sondern es geht um die konkrete Definition eines

Phénomens, vor allem in seinem Kontext. (vgl. Martens 2016: 83)
9.2.3.1.  Begriffsdefinition

,Das Herzstiick der Philosophie und damit auch des Philosophieunterrichts ist die
Begriffsarbeit.“ (Wittschier 2017: 60) Denn ,,[g]rundsitzlich gilt: Nur derjenige der etwas
wirklich begriffen hat, kann angemessen Urteilen und argumentieren.* (Wittschier 2017:
60) Die Dialoge uber natlrliche Religion enthalten eine Vielzahl verschiedener Begriffe,
die zwar vielleicht bekannt sind, jedoch deren Bedeutung auch im Kontext des Textes
erschlossen werden muss. Denn die jeweiligen Begriffe wie beispielsweise,
Skeptizismus, Atheismus, Vernunft, oder die diversen Gottesbeweise sind nicht isoliert,
sondern sie sind stets in einen argumentativen Kontext gebettet. So stellt sich
beispielsweise nicht nur die Frage, was es bedeutet, wenn Kleanthes Demea als Mystiker
(vgl. DNR 2016: 43) bezeichnet, sondern es geht vor allem auch um die argumentative
Basis, warum eine solche Bezeichnung tberhaupt, wenn sie es denn ist, zutreffend ist,
verwendet wird. Wittschier (2017: 60) verweist bei der Vorgangsweise der
Begriffsdefinition und der anschlielfenden Einbettung in den Kontext auf Gerd Stein, der
eine Moglichkeit préisentiert, ,,sich den klassischen Begriffsbestimmungen schrittweise

anzundhern.* (Wittschier 2017: 60) Zunéchst muss der Begriff identifiziert werden, den
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es zu bestimmen gilt, und ein Beispiel fur sein Vorkommen gefunden werden. Dies kann
beispielsweise auch durch die Lehrperson stattfinden, die den jeweiligen Gruppen
bestimmte Begriffe zuordnet, die erértert werden mussen. Darauf folgen eine genaue
Beschreibung und Charakterisierung (vgl. Wittschier 2017: 60) des Begriffs, der
anschlieRend seine Begriindung in einem argumentativen Gefuige finden soll. Ziel dieser
Aufgabe ist es den Schulern und Schilerinnen die ,,Grundlagen des philosophischen
Argumentierens und Definierens” (BMBWF 1984) naherzubringen. Einerseits ist es
essenziell die Grundbedeutung eines Begriffs zu erdrtern und andererseits soll auch der
Kontext, in dem der Begriff verwendet wird, verstanden werden. Ziel ist es hier den
Schilern und Schulerinnen zu vermitteln, wie wichtig ,,begriffliche Genauigkeit*
(BMBWEF 1984) ist. Eine solche ist unumgénglich um die ,,Grenzen des Aussagbaren®
(BMBWEF 1984) zu identifizieren, die anhand der Argumentationslinien identifiziert

werden sollen.

9.2.3.2. Nach- Denken

Einerseits geht es bei dieser Methode um das Textverstandnis, andererseits steht vor allem
die Nachvollziehbarkeit und Priifung einzelner Argumente im Vordergrund. Wittschier
(2017: 99) erachtet es als ,,sinnvoll, im Rahmen einer [...] Problem- und Sacherdrterung
den Gedankengang des Textes mit den Schulern >operativ [zu] rekonstruieren<[...].“ Ziel
ist es hierbei die Gedankengénge des Texts anhand der Argumentationslinien zu
identifizieren. ,,Der entscheidende didaktische Mehrwert dieser Methode liegt darin, dass
die Schiler selbststandig dartber nachdenken, was ihnen vom Autor sonst im
philosophischen Text vorgedacht wird.“ (Wittschier 2017: 99) Es geht somit nicht primar
um eine Inhaltsangabe des Texts, sondern vor allem darum, die gedanklichen Muster
nachvollziehen zu koénnen, weshalb die Methode in engem Zusammenhang mit der
Begriffsdefinition steht, da bei beiden der Fokus darauf liegt ,,die tiberpriifte inhaltliche
Tauglichkeit der in einer MeinungsaulRerung verwendeten Begriffe* (Briining 2003: 56)
anzugeben und zu begriinden ,,warum jemand diese und keine anderen Antwort auf ein
philosophisches Problem geben mochte.” (Brining 2003: 56) Brining (2003: 56)
verweist auf Herbert Schnédelbach (1991: 502 in Briining 2003 56) der meint: ,,Hat man
erst einmal die begrifflichen Zusammenhénge [...] geklart, dann kann man sie auch in
Argumentationszusammenhange einbringen, in denen es nicht nur um
Begriffserklarungen geht.*
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9.2.4. Die dialektische Methode

,,Die dialektische Methode beinhaltet, dass ein mindliches oder schriftliches
Dialogangebot wahrgenommen wird, bei dem eine Situation auf ein Dilemma zugespitzt
wird, und das Fiir und wieder diskutiert wird.* (Runtenberg 2016: 79) Ziel dieser Methode
ist vor allem ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass eine Verknupfung des ,,eigenen
Denkens* (Martens 2016: 88) mit dem ,,Denken anderer* (Martens 2016: 88) unerlasslich
ist.  Durch einen Austausch im Denken entsteht ,ein gemeinsamer
Problemldsungsprozess* (Martens 2016: 88), und ein solcher ,,tragt groReres Fachwissen
und methodische Kompetenz zusammen, und kann verhindern, dass ein Problem lediglich

aus einer bestimmten Perspektive behandelt wird.* (Martens 2016: 88)

9.2.4.1. Sokratisches Gesprach

Bei einem Dialog als Ausgangstext liegt wohl nichts n&her, als in dessen Bearbeitung das
Medium des Dialogs selbst zu nutzen. Beim sokratischen Gespréch geht es vorrangig
darum, die Schuler und Schilerinnen zum Nachdenken anzuregen, und ihnen eine aktive
Teilhabe am Finden einer Problemlésung zu ermdglichen. Grundprinzip dabei ist, dass
das Gesprach nicht von der Lehrperson ausgeht, sondern vom Schiler oder der
Schilerinnen selbst. Nur durch gezielte Zwischenfragen ist es der Lehrperson mdglich
die Diskussion und deren Inhalte in eine bestimmte Richtung zu lenken und den Schiilern
und Schilerinnen etwaige Widersprichlichkeiten in deren Argumentation aufzuzeigen.
(vgl. Briining 2003: 64) ,,Durch das induktive Verfahren® (Briining 2003: 65) ist ein
Wandel beobachtbar ,,von der blofen Meinung [...] zu gesichertem, iiberpriifbarem
Wissen* (Briining 2003: 65), der sich darin &ufRert, dass die Schiiler und Schiilerinnen
angehalten sind jegliche ihrer Hypothesen zu begriinden, und ihnen somit
Uberzeugungskraft verleihen kénnen. (vgl. Briining 2003: 65)

Aus einer Vielfalt konkreter Beispiele und Einzelheiten arbeiten sie [die

Schiler und Schilerinnen] durch gemeinsame Reflexion das Abstrakt-

Allgemeine heraus, indem sie von den Einzeldingen auf das Wesentliche,

Unbedingte abstrahieren, bis sich allm&hlich klare begriffliche Vorstellungen
entwickeln. (Briining 2003: 65)

Jegliche Antworten seitens der Lehrpersonen oder aber auch der anderen Lernenden
haben das alleinige Ziel ,,zu neuen Fragen zu fithren* (Briining 2003: 65) und bringen

somit die Argumentierenden in Begriindungszwang. Dabei besteht ,,Philosophie als
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Prozess des gemeinsamen Nachdenkens [...]. Sie [Philosophie] impliziert die bewusste
aktive Teilnahme jedes Gespréachspartners [...] an einer Losung eines zur Diskussion
stehenden philosophischen Problems.“ (Briining 2003: 71) Zum einen ist das Ziel des
sokratischen Gesprachs nach den Grundwerten des Lebens zu fragen und diese auch zu
erlautern, jedoch darf dabei die kritische Betrachtung nicht fehlen, denn die Erziehung zu
,Kritikfahigkeit“ (BMBWF 1984) ist ein essenzielles Merkmal der Philosophie und somit
auch des Philosophieunterrichts. In einer Auseinandersetzung mit verschiedenen Werten,
jedoch in deren kritischer Betrachtung, sollen die Schiiler und Schiilerinnen zu ,,dialog-
und konfliktfdhigen Menschen [...] gefordert werden* (BMBWEF 1984). Ausgansgpunkt
der Fragen ist ,kein systematisches oder historisches Wissen iiber Philosophie*
(Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 199), sondern die Alltagswelt der Lernenden. ,,Er [der
philosophische Diskurs] muss bei philosophischen Fragen, die sich aus der
lebensweltlichen Erfahrung der Jugendlichen und aus dem Alltagsverstand ergeben,
ansetzen.” (Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 199) Die Dialoge uber natirliche Religion
kdnnen mit der sokratischen Methode deshalb verbunden werden, da sie eine Flle von
Fragen bieten, die kontextunabhangig erdrtert werden kdnnen. Beispielsweise das Thema
des Skeptizismus, das Problem der Theodizee, oder die Starke der Analogie zwischen
Mensch und Gott bieten Themen, die auch ohne Vorwissen durch den Text mit Schiilern
und Schulerinnen im Philosophieunterricht erdrtert werden kénnen. Jedoch auch mit dem
etwaigen Wissen Uber die Textpassagen, kann immer ein Lernprozess fruchtbar gemacht
werden, da die Tragweite und Starke der einzelnen Argumentationslinien infrage gestellt
werden kann. Zwar ist das sokratische Gesprach eine sehr zeitaufwandige Methode, doch
sie ist im Gegenzug auch besonders sinnvoll im Unterricht, da sie eine Fllle positiver
Effekte mit sich bringt. Ausgehend davon, dass das Geschehen hauptsachlich von den
Schillern und Schilerinnen ausgeht, besteht die Mdglichkeit eine Vielfalt von
Kompetenzen ~ zu  entwickeln.  Zum  einen  kann  trainiert  werden
»Argumentationszusammenhénge methodisch erschliefen sowie auf ihre Richtigkeit hin
tiberpriifen* (Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 199) zu kdnnen, wobei die Schuler und
Schilerinnen angehalten sind, sich ,,begrifflich exakt, sprachlich korrekt und konsistent
ausdriicken (Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 199) zu mussen. Im Dialog miteinander
lernen die Schiler und Schilerinnen dartiber hinaus auch das ,,Entwickeln personlicher
Einstellungen, Urteilsvermdgen, Kritikfahigkeit“ (BMBWF 1984) und die Wichtigkeit
die ein ,;respektvoller Umgang mit anders Denkenden* (BMBWEF 1984) besitzt. Dies

ergibt sich durch die Einlibung eines Umgangs mit dem Gegenuber, dass in ,,rationaler,
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argumentativer Form* (Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 200) ablaufen soll. Dariiber
hinaus kdnnen im sokratischen Gesprach auch die ,,eignen Moglichkeiten und Grenzen
des selbststindigen Denkens* (Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 200) ertrtert werden, wie
vom Lehrplan gefordert wird. (vgl. BMBWF 1984) Abgesehen von seiner Zeitintensitat
erweist sich das sokratische Gesprach als Uberaus sinnvolle Methode im
Philosophieunterricht. (vgl. Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 201- 202)

9.2.4.2.  Schreibgesprach

Das ,,Schreibgesprach® (Wittschier 2016: 177) ldsst sich als eine verkiirzte und
verschriftlichte Variante des sokratischen Gesprachs identifizieren, weshalb ahnliche
Kompetenzbereiche angesprochen werden. Es ,versteht sich als Einladung zum
gemeinsamen, intensiven und interaktiven Nachdenken Gber einen philosophischen Text
im Satz flir Satz sich entwickelnden schriftlichen Dialog.* (Wittschier 2016: 177) Die
Herausforderung besteht bei dieser Methode darin, dass alle Teilnehmer und
Teilnehmerinnen einer Kleingruppe schriftlich, in Kommentarform auf eine
Problemstellung reagieren massen. (vgl. Wittschier 2016: 177) Dieses Problem kann eine
Frage, ein Zitat oder eine Aussage zum Text darstellen, das gemeinsam erdrtert werden
soll. Die Problemstellung kann entweder von den Lernenden selbst kommen oder gezielt
von der Lehrperson aufgeworfen sein. Die anfangliche Problemstellung kann nun von
den Lernenden in schriftlicher Form bearbeitet werden. ,,Jeder in der Schreibgruppe hat
nun die Gelegenheit, sich zu den Bemerkungen der anderen schriftlich zu auRern, indem
er etwa Fragezeichen setzt, Gegenfragen stellt, um Erlauterungen bittet, Antworten gibt
[...].° (Wittschier 2016: 177) Der klare Vorteil dieser Methode im Vergleich zum
sokratischen Gesprach ist, dass mehrere Themen gleichzeitig behandelt werden kdnnen,
da die Schiler und Schilerinnen die Problemstellungen erdrtern, die sie tatsachlich
beschaftigen. Jedoch fehlt hierbei die klar artikulierte Kommunikation zwischen den
Gespréchsparteien, die jedoch in einer anschlieRenden Diskussion der jeweiligen Beitrége
nachgeholt werden kann. Wenn man die Schiler und Schulerinnen selbst die
Problemstellungen wéhlen lasst, ergibt sich ein eindeutiges Bild, wo noch Redebedarf
besteht, weshalb das Schreibgespréch fir die Lehrperson auch als Ausgangspunkt des

sokratischen Gesprachs fungieren kann.
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9.2.5. Die spekulative Methode

Die spekulative Methode appelliert an die Kreativitat und Intuition der Schiler und
Schiilerinnen. Sie ,,l4sst Phantasien und Einfille zu und erprobt spielerisch neue Ideen.*
(Runtenberg 2016: 79- 80)

9.2.5.1. Kreatives Schreiben

[Flast seit Beginn [...] des Philosophierens gehort auch das philosophische
Schreiben [...], zu den Tatigkeiten von Philosophinnen und Philosophen.
Philosophisches Schreiben fiihrt zu einem Produkt, aber es ist auch Mittel
zum Klaren und Verfertigen von Gedanken. (Pfister 2010: 56- 57)

Philosophisches Schreiben kann sich in einer Fille von verschiedenen Textsorten
ausdrucken (vgl. Pfister 2010: 64- 74), kann sich aber auch und hier wird die kreative
Komponente der spekulativen Methode bedient, in einem Prozess des freien Schreibens
aulern. (vgl. Briining 2003: 92) Im Gegensatz zu den Anforderungen beim
philosophischen Schreiben, das an bestimmte Textsorten gebunden ist, ,.findet eine
Auseinandersetzung statt, die frei ist. (Runtenberg 2017: 102)
Es ist kein problemgebundenes Schreiben, bei dem eine konkrete spezifische
Fragestellung, ein philosophisches Problem nach spezifischen Kriterien
erortert werden muss. Es ist auch kein textgebundenes Schreiben, bei dem die
angemessene philosophische Textanalyse im Mittelpunkt steht. Beim freien

Schreiben ist nur die Fragestellung, das Thema vorgegeben, nicht die Form
des zu produzierenden Textes. (Runtenberg 2017: 102)

Hier soll nun eine Variante des freien Schreibens, namlich das assoziative Schreiben (vgl.
Briining 2003: 92) vorgestellt werden, und wie dieses in Verbindung mit den DNR gesetzt
werden kann. Beim assoziativen Schreiben muss nicht einmal ein zusammenhéangender
Text produziert werden, es reicht aus, dass die Schiler und Schilerinnen ihre Gedanken
anhand beispielsweise eines Mindmaps gliedern. (Runteberg 2016: 103) Der Fokus liegt
hierbei nicht auf der Form des Geschriebenen, sondern hauptséchlich auf den freien
Assoziationen, also den Gedanken, die sich die Schiiler und Schulerinnen zu einem
gewissen Thema oder Aspekt eines Themas machen. Die Aufgabenstellung des
assoziativen Schreibens présentiert Schilern und Schilerinnen einen kurzen Satz
beziehungsweise eine Frage, worauf anschliellend frei assoziiert wird. Das essenzielle
daran ist, dass den Lernenden keinerlei Kontext zur Verfligung gestellt wird, sondern sie
selbststdndig, anhand ihrer VVorerfahrungen, ihre eigene Meinung zu einem bestimmten
Thema, beziehungsweise einer bestimmten These &ullern sollen. Gerade deshalb eignet

sich das Arbeiten mit Assoziationen vor allem als Einstieg in eine neue Thematik, da die

195



Ansichten der Schiler und Schulerinnen nicht bereits durch textbezogenes Wissen
beeinflusst sind. Assoziatives Schreiben kann einen sehr hilfreichen Start in eine
Thematik darstellen, da man hierbei Gberprifen kann, wo die Schiler und Schilerinnen
wissenstechnisch stehen, und somit als Lehrperson erkennen kann, wo angesetzt werden
soll. Im konkreten Fall der Dialoge tber naturliche Religion steht nicht nur allein das
Werk im Fokus, sondern fiir die Lernenden muss zunéchst der Kontext etabliert werden,
in den sich dieses Werk einfiigen soll. In diesem Fall konnte mit der Frage ,,Was ist
Religion?* eine Einleitung geschaffen werden, von der ausgehend der Zusammenhang
zwischen Philosophie und Religion erlautert werden kann, und darauffolgend der
ausgewahlte Text als Beispiel einer Verknupfung der beiden Gebiete présentiert werden
kann. Einerseits soll das Vorwissen der Schiler und Schilerinnen zu einer gewissen
Thematik aktiviert werden und andererseits soll ein Kontext etabliert werden, in den sich
sowohl die Religionsphilosophie, als auch der Beispieltext einfiigen konnen. Ziel dieser
Aufgabe ist, dass die Schiler und Schilerinnen frei von jeglichem Input ihre personlichen
Gedanken zu einer Thematik duBern kénnen. Zum einen, wird in dieser freien Ubung die
Moglichkeit ,,personliche und soziale Prozesse benennen. (BMBWF 1984) bedient.
Durch den Bezug auf die ,,Lebenswelt“ (BMBWF 1984) der Schiiler und Schiilerinnen,
in denen Religion notwendigerweise, praktiziert oder nicht, vorkommt, sind sie angeleitet
uber ihre eigenen Einstellungen zu reflektieren, und sie in den gesamtgesellschaftlichen
Kontext einzugliedern. Hierbei wird vor allem auch an die ,,Selbsttétigkeit* (BMBWF
1984) der Lernenden appelliert, da sie keinerlei Bezugspunkte von aulRen bekommen,
sondern sie mussen selbst einen Denkprozess initiieren und ausfiihren. Dariiber hinaus
sind sie auch in der Gestaltung und Présentation der Ansichten auf sich allein gestellt und
mussen die personlich wirksamste Form finden ihre Gedanken zu ordnen und zu
verschriftlichen. Im anschlieBenden Vergleich der etwaigen Ansichten werden zudem
auch ,kommunikative Prozesse” (BMBWF 1984) gestartet, da die Schiler und
Schiilerinnen ihre gesammelten Gedanken teilen, aber vor allem auch verstandlich und
nachvollziehbar vermitteln sollen. Die Ubung dient aufgrund ihrer Offenheit nicht nur als
Einstieg in eine neue Thematik, sie lasst vor allem auch zu, dass die Schiiler und
Schiilerinnen ,,an personliche Erfahrungen und [...] Vorkenntnisse* (BMBWF 1984)
ankniipfen, die sie entweder in ihrem Alltagsleben oder in ,anderen
Unterrichtsgegenstinden® (BMBWEF 1984) akquiriert haben. Der Einstieg kann sowohl
in Einzel-, Gruppen- und auch Plenumsarbeit erfolgen, wobei sich fur den Beginn

sicherlich die Einzelarbeit am meisten eignet, da alle Lernenden ungestort ihre eigene
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Meinung aufschreiben kdnnen. Um einen Mehrwert fiir die ganze Klasse zu erzielen, soll
im Anschluss eine Sammlung der Ansichten erfolgen, die beispielsweise thematisch

geordnet werden kann, sodass alle einen Uberblick tiber die diversen Ansichten erlangen.
9.2.5.2.  Rollenspiel/Rollendebatte

Ziel der ,,Rollendebatte (Wittschier 2017: 88), ist den Text als Ausgangspunkt von der
Theorie zu 16sen und in die Praxis zu transferieren. Dabei sollen die Schiler und
Schiilerinnen ,,individuell, intensiv und ergebnisorientiert miteinander ins Gesprach*
(Wittschier 2017: 88) kommen. Hauptzweck ist dabei, ,,sie dazu anzuleiten, einander
zuzuhoren, argumentativ aufeinander einzugehen und sich in die Rolle eines anders
Denkenden zu versetzen.* (Wittschier 2017: 88) In kleinen Gruppen, wobei sich natlrlich
drei beziehungsweise vier Personen aufgrund der Teilnehmerzahl in den Dialogen
anbieten wiirde, soll sich eine Diskussion, angelehnt an die der Dialoge, entwickeln. Jeder
Schiiler beziehungsweise jede Schilerin findet sich in einer Rolle aus dem Werk wieder
und muss anhand derer personlichen Eigenschaften und Ansichten argumentieren. Dabei
fungiert Humes Text zwar als Ausgangspunkt, jedoch kdnnen die Schiler und Schiler
sowohl den Gesprachsverlauf, die Argumentation und den Ausgang selbst bestimmen. In
dieser Anwendung des ,theatralen Philosophierens® (Runtenberg 2016: 45) etablieren
sich ,,leiblich verankerte Verfahren der Textverarbeitung® (Runtenberg 2016: 45) bei der
sich sowohl das Verstandnis fur, als auch die personliche Bedeutung des Texts wandeln
kann. (vgl. Runtenberg 2016: 45) Der Text steht nunmehr im ,,Zeichen [...] einer
unabschlielbaren Verweisungsstruktur: Die theatrale Form des Verstehens, des
Deutens erioffnet die [...] Lektiire immer wieder neu.* (Runtenberg 2016: 45) Dabei
muss natirlich nicht der ganze Inhalt der Dialoge wiedergegeben werden, Schuler und
Schilerinnen kann entweder eine Sequenz zugeteilt werden, oder sie entscheiden sich
selbst fir eine. (vgl. Runtenberg 2016: 46) Darlber hinaus koénnen Schiler und
Schulerinnen jedoch auch ganz von den in den Dialogen vorkommenden Sequenzen
abweichen, und andere Probleme, die sich flir sie ergeben diskutieren, wobei jedoch
trotzdem eine Anlehnung an die Thematik des Texts und der Charaktere vorhanden sein
muss. Essenziell ist bei der Anwendung einer solchen Methode, dass, auch wen, hier
neben der Argumentationsfahigkeit vor allem das kreative Potenzial der Schiiler und
Schilerinnen angesprochen werden soll, anschlieBend eine Reflexion erfolgen soll. (vgl.
Runtenberg 2016: 47) Die Lernenden sollen mit ihrem Produkt nicht alleine gelassen

werden, sondern in einer gemeinsamen Analyse mit der Lehrperson oder der gesamten
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Klasse missen die wesentlichen Punkte noch einmal besprochen werden kdnnen. Zwar
ist diese Methode sehr zeitintensiv, jedoch biete sie den Schulern und Schilerinnen
einmal einen wortlichen Szenenwechsel, der ein weniger gebundenes Arbeiten
ermoglicht. Dies ist auch ganz im Sinne des Lehrplans, der die Integration einer ,,Vielfalt
von Methoden® (BMBWF 1984) fordert. Darlber hinaus fordert eine Aufgabe dieser Art
die ,,Selbsttitigkeit und Eigenverantwortung™ (BMBWF 1984) der Schiler und
Schilerinnen, da sie, vor allem wenn die Szenerie selbst gewahlt wird, ,,offene und
selbstorganisierte Lernformen (BMBWF 1984) praktizieren, die sich durch ein
»selbststindiges Strukturieren von Arbeitsphasen, [...], Planung und Durchfiihrung*
(BMBWEF 1984) auszeichnen. Die gemeinsame Planung und Durchfiihrung des eigenen
Konzepts soll ,zur Erweiterung in Kompetenzen wie Teamarbeit und
Prisentationstechnik beitragen.“ (BMBWF 1984) Die ,Forderung des kreativen
Potentials* (BMBWF 1984) durch beispielsweise ,,Rollenspiele” (BMBWF 1984), stellt
eine explizite Forderung des Lehrplans dar und integriert nebenbei auch noch die
Kompetenz des ,,logisch richtigen Argumentierens® (BMBWF 1984), das notwendig ist,
um das Gegeniiber iiberzeugen zu konnen. Denn ,,[d]ie Beurteilungskriterien fiir die
Debatten- Beobachter (Wittschier 2017: 89), beziehen sich hauptsachlich auf die
,»Qualitdtsmerkmale von Argumenten.* (Wittschier 2017: 89)

9.3 Fazit

Zwar ist die Darstellung der einzelnen Methodenkomplexe und der jeweiligen
Methodenbeispiele keinesfalls erschopfend, doch soll sie aufzeigen, inwieweit es im
Philosophieunterricht mdglich ist unterschiedlich mit einer Thematik umgehen zu
konnen. Daruber hinaus soll dadurch auch bewusst werden, wie die Philosophiedidaktik
versucht mit der Problematik, einen Balanceakt zwischen Schiler- und
Schiilerinnenzentriertheit und Kompetenzorientierung zu finden, umzugehen®®. Feststeht,
der Methodenpool der Philosophiedidaktik bietet ein immenses Spektrum, dass beide
vom Lehrplan geforderten Aspekte, Selbstbestimmung und Wissens- und
Koénnensvermittlung abdeckt. Die Herausforderung, die sich hierbei stellt ist jedoch aus
der grol’en Methodenvielfalt das passende Angebot flr die Thematik, die Lernsituation
und vor allem die Schiiler und Schiilerinnen zu identifizieren®®. (vgl. Rohbeck in Rohbeck

Hrsg. 2000: 146) Denn es kann kein Mehrwert flir den Lernprozess erlangt werden, wenn

8 \Vgl. Kapitel 9.1.1.1 und 9.1.1.2
8 Vgl. Kapitel 9.1.2.1 und 9.1.2.2
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die Methode zwar sich theoretisch als gut erweist, jedoch nicht mit den Umstanden der
Lernsituation vereinbar ist’®. Zwar gilt, auch mit Bezug auf den Lehrplan, dass
Methodenvielfalt winschenswert und notwendig ist, um die Anforderungen zu
bewaltigen, jedoch hat die Schiler und Schilerinnen sowie die den Inhalt in ein
»Methodenkorsett* (Steenblock 2000a: 141) zu zwéngen keinen Sinn (vgl. Steenblock
2000a: 119). Wie in der Philosophie gilt auch in der Philosophiedidaktik kritisch und
reflektiert mit den Angeboten umzugehen, und jene auszuwahlen, die als Unterstiitzung
flr eine personliche Weiterentwicklung fungieren kénnen. lhre wichtigste Aufgabe, um
einen Lernprozess in Gang zu setzen ist die Platzierung der Schiler und Schilerinnen im
Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehen, denn nur ausgehend davon, kann philosophieren
lernen stattfinden (vgl. Steenblock 2000a: 136), in einem zwar angeleiteten und
uberwachten, jedoch grundsétzlich freien Prozess, der sich die philosophische Tradition
unterstitzend zu Nutze macht, anstatt sie als restriktives Element zu sehen. (Runtenberg
2016: 77)

0Vgl. Kapitel 9.1.2.2
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10. Konklusion

Im Kontext der Religiositét der dsterreichischen Bevolkerung, vor allem auch beztiglich
des Glaubens junger Menschen, lassen sich zwei gegensatzliche Bewegungen
identifizieren. Es l&sst sich eine Abwendung von einer traditionell- konfessionellen
Ansicht von Religion, deren Eckpfeiler dogmatische Lehren und restriktive
Umgangsformen flr die Glaubigen sind, beobachten, wahrend jedoch ein individuell
kreiertes Verhéltnis zu einer hoheren Macht, geprégt durch Selbstbestimmtheit und
Eigenverantwortung, immer mehr in den Mittelpunkt riickt. (vgl. Kogler und Dammayr
2015; Heinzlmaier und Ikrath 2012) Im Gegensatz zu der personlichen Sphare, die sich
durch eine Offenheit hinsichtlich der diversen religiosen Angebote auszeichnet, gestaltet
sich die Auffassung von Religion und ihrer, Rolle im gesamtgesellschaftlichen Kontext
vollkommen anders. Traditionelle Religionsformen, im 0Osterreichischen Kontext vor
allem die christliche Konfession, avancieren zu einem Sinnbild von Werten, die die
eigene Tradition vor einem Eindringen anderer Glaubenssysteme schiitzen sollen. (vgl.
Krainz 2014; Kdochler 2013) Diese Vermischung von Tradition und Religion steht
groRtenteils in einem direkten Gegensatz zu dem Wunsch der (jungen) Menschen, nach
einer selbst gestalteten Meinung und Anwendung von Glaubenssatzen. (vgl. Kogler 2014)
Aufgrund ihrer leitenden Funktion, hinsichtlich der Begegnung mit dem eignen Selbst
und einer Konfrontation mit diversen Werte- und Glaubenssystemen, spielt gerade auch
in der religiosen Unterweisung die Schule eine grof3e Rolle. Sie sollte einen Raum bieten,
in der Schuler und Schulerinnen in Kontakt mit einer Vielzahl verschiedener
Glaubensangebote treten konnen, ohne sich einer bestimmten Konfession verpflichtet
fihlen zu mussen. (Kohlmaier 2016) Jedoch ist dieser offene Umgang mit Religion
oftmals nicht mdglich, einerseits, aufgrund der Beschaffenheit des konfessionellen
Religionsunterrichts an 6sterreichischen Schulen, aber auch aufgrund der mangelnden
Kompensationsangebote. Um an Religionsunterrichten tberhaupt teilnehmen zu dirfen,
bedarf es einerseits der Zugehdrigkeit zu einer in Osterreich anerkannten Kirche oder
Religionsgemeinschaft, andererseits, muss an der jeweiligen Schule auch ein adéquates
Angebot fur die Schiler und Schiilerinnen vorhanden sein. Abgesehen von den
restriktiven Zugangsbeschrankungen zum Religionsunterricht, zeichnet sich dieser,
sowohl bezogen auf das Lehrpersonal, als auch die Inhalte als hauptséchlich
konfessionsbezogen aus. Zwar sehen die diversen Lehrplane die Initiierung von
Diskursen mit und Wissensvermittlung tber andere Religionen vor, jedoch sieht die

Praxis oftmals anders aus. (vgl. RelUg; Ditzese St. Pélten Hrsg. 2015; Rahmenordnung
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fur Religionslehrer der 6sterreichischen Didzesen 1998) Auch das Kompensationsfach
Ethik kann aufgrund des Ausbleibens eines flachendeckenden Einsatzes und dem Fehlen
eines verbindlichen Lehrplans nur bedingt als gleichwertiges Fach fiir die Begegnung mit
Werten und Glaubensatzen betrachtet werden. (vgl. Krainz 2014) Da jedoch Religion fur
die Individuen, auch wenn nicht in der klassischen Form, immer noch eine bedeutende
Rolle spielt, und sie ein wichtiges Element in der Geschichte darstellt (vgl. Hartung und
Schmitt 2017) , bietet die vorliegende Arbeit einen Versuch Religion in den Unterricht
zu integrieren, ohne sie an bestimmte Konfessionen zu binden. Konkret handelt es sich
dabei um die Implementierung von glaubens- und religionsbedingten Fragen, anhand
eines bestimmten Textes, in einen konfessionsfreien Raum, in diesem Fall den
Philosophieunterricht. Hierbei muss darauf geachtet werden, dass sich der VVorschlag nur
auf den Unterricht in der AHS- Oberstufe bezieht, wo der Philosophieunterricht im
Lehrplan vorgesehen ist. Das bedeutet jedoch keinesfalls, dass eine Integration von
Religion in andere Facher in anderen Schultypen nicht maglich ist, hierbei wiirde sich
schlichtweg der Betrachtungsfokus, der in der Philosophie auf der philosophischen
Auslegung der Religion, beziehungsweise religioser Texte liegt, verschieben. (vgl.
Schmied 2012) Als prototypisches Beispiel fur die Integration von Religion zeichnet sich
die Philosophie deshalb aus, da ihre Grundfragen tiber den Ursprung, das Leben, das Sein,
oder die Moral, um nur einige zu nennen, nicht allein philosophisch, sondern vor allem
auch religios ausgelegt werden koénnen. (vgl. Halfwassen et al 2011) Der konkrete
Vorschlag lautet hier, Religion als fiir die Gesellschaft, sowie das Individuum wichtiges
Thema im Unterricht beizubehalten, jedoch eine Sphére zu schaffen, die es allen Schulern
und Schalerinnen erlaubt, sich mit der Thematik unvoreingenommen auseinandersetzen
zu konnen. Hier soll Kkeinesfalls gegen den Erhalt des konfessionellen
Religionsunterrichts argumentiert werden, da dieser fiir jene Schiler und Schiilerinnen
eine Berechtigung hat, die eine Unterweisung in der jeweiligen Religion bevorzugen,
jedoch ihr rechtlich geschutzter Status als Pflichtfach steht zur Debatte. Denn obwohl es
den Schuler und Schilerinnen frei steht, sich selbststandig, oder mit der Erlaubnis der
Eltern, vom Unterricht abzumelden, geniel3t der Religionsunterricht eine, von der Kirche
beaufsichtigte Sonderrolle gegeniiber den anderen Unterrichtsgegenstanden, und fordert
durch seine Rolle als Pflichtfach notwendigerweise ein Kompensationsangebot fur jene
Schuler und Schilerinnen, die nicht am konfessionellen Religionsunterricht teilhaben
wollen oder konnen. Aufgrund dessen besteht die Aufgabe ein addquates

konfessionsloses Angebot fir die Schiler und Schulerinnen zu schaffen, die sich der
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Thematik auf neutralem Boden n&hern wollen. Der Vorteil der Philosophie als
integratives Fach présentiert sich vor allem durch die thematische Néhe der Disziplinen
Philosophie und Religion. (vgl. Halfwassen et al 2011) Es muss kein neuer Lehrplan
geschaffen werden, sondern die Religion kann in die bereits vorhandenen Themengebiete
Einzug finden. Um jedoch aufgrund der Neuaufnahme eines Themenspektrums keine
anderen Gebiete zu verdrangen, bietet sich eine Stundenerhdhung an, die im Vergleich
zu der Etablierung eines neuen Unterrichtsfaches, samt eigenem Lehrplan, die
kostenguinstigste Variante darstellt. (vgl. Schmied 2012) Aufgrund der festen, durch die
Kirche, beziehungsweise das Konkordat, gesicherten Stellung des Religionsunterrichts
an osterreichischen Schulen (vgl. Kéchler 2013), und der schon Jahrzehnte dauernden
Anlaufzeit des Ethikunterrichts als Kompensationsfach, kann in der nachsten Zeit kaum
mit einem gedanklichen Umschwung beziiglich einer offeneren Herangehensweise an das
Thema Glaube und Religion erwartet werden. (vgl. Nimmervoll 2017) Wiinschenswert
fur die Zukunft der Religion in der Schule ware ein Absehen von der strikt
konfessionellen Unterweisung und einer Offnung hinsichtlich individueller und
personlicher Glaubensmodelle, die sich in einem unvoreingenommenen Umgang mit der
Thematik ausdriicken. Das Schwarz-Weil3-Denken, innerhalb der Beschaftigung mit der
Religion zwischen dogmatischem Glauben und Atheismus gébe es nichts, muss aufgeldst
werden. So muss eine Beschéftigung mit der Religion in der Schule auf einer
,weltanschaulich neutralen Basis* (Nimmervoll 2018) mdglich werden. Wéhrend sich
der erste Teil der Arbeit mit der Theorie befasst, warum Religion in die Schule gehort,
und wie diese wertneutral implementiert werden kann, geht es im zweiten und dritten Teil
vor allem um Anregungen fir die praktische Umsetzung von Religion im Schulunterricht.
Konkret befasst sich der zweite Teil beziehungsweise der Hauptteil dieser Arbeit mit
einer detaillierten Analyse eines Klassikers der Religionsphilosophie, den Dialogen tber
natiirliche Religion, des schottischen Philosophen David Hume. Hinsichtlich der
Thematik und der stilistischen Aufbereitung des Textes, aber auch bezogen auf das
Verhéltnis des Autors zur Religion bietet sich der Text, oder auch die Beschéftigung mit
Hume im Generellen an, um exemplarisch fur eine Annaherung zwischen Religion und
Philosophie im Schulunterricht herangezogen zu werden. Obwohl Hume in anderen
Bereichen, sei es der Philosophie, oder der Geschichte, nicht untétig war, ist es doch die
Religion, die in seinen Werken immer wieder zur Sprache kommt. (vgl. Kreimendahl
Hrsg. 2016) Dass gerade diese Thematik in Humes weitreichendem Werkkanon so viel

Platz einnimmt, lasst direkt auf die immense Wichtigkeit des Themas fur den Autor
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schlielen. Nach einer streng christlichen Erziehung und, trotz der schon recht friihen
Abwendung von traditionellen, dogmatischen und unhinterfragten religiésen Thesen,
kam David Hume nicht davon los, einen anderen Blickwinkel auf die Religion aufzeigen
zu wollen. (O"Connor 2001) Oftmals als Agnostiker oder Atheist betitelt, was ihn auch
bei diversen potenziellen Dienstgebern in Verruf brachte, kann Hume bei genauerer
Betrachtung keiner dieser beiden Vorwiirfe konkret nachgewiesen werden. Zwar findet
man an mehreren Stellen atheistisch anmutende Thesen, die jedoch vom Autor schnell
wieder relativiert werden. (vgl. Yoder 2008) Aufgrund der Ambiguitat an Meinungen
beziglich der Religion, finden Humes Werke zur Thematik immer noch grof3en Anklang
bei der Leserschaft, und die Frage um seine Ehrlichkeit, oder den potenziellen Gebrauch
stilistischer Mittel, um seine wahren Ansichten zu verschleiern, ist bis heute viel
diskutiert. (vgl. Kreimendahl Hrsg. 2016) Abgesehen von den Unsicherheiten hinsichtlich
Humes Ansichten, lassen sich in den Werken durchwegs Bekundungen erkennen, die das
Bestehen einer ersten Ursache, eines Gottes einrdumen, jedoch l&sst sich darlber hinaus
nicht viel Gber die Beschaffenheit und die Eigenschaften einer Gottheit feststellen. (vgl.
DNR 2016) Humes Beschaftigung mit der Religion unterscheidet sich von seinen
Zeitgenossen dadurch, dass seine Werke nicht die herkdmmlichen, zu dieser Zeit
vertretenen Thesen wiedergeben, sondern, es kristallisiert sich bereits ein individuelles
Verhaltnis zur Religion und eine personliche Annaherung an Glaubensfragen heraus, die
in Verbindung mit den religiosen Bedurfnissen, oder dem generellen Wunsch der Schiiler
und Schilerinnen nach sinnstiftenden Mitteln und Wegen, gesetzt werden kann. Zwar
stecken die Zugestdndnisse Humes an eine personlich gestaltete Religionsauffassung
noch in den Kinderschuhen, da er bestimmte Gesinnungen, vor allem jene der Metaphysik
kategorisch ablehnt, kdnnen aber als direkte Vorlaufer der heutigen Situation betrachtet
werden, die sich ebenfalls dadurch auszeichnet, dass strikte dogmatische Vorschriften,
oftmals nicht mit den Bedurfnissen der Menschen korrelieren. (vgl. Kreimendahl Hrsg.
2016; Kogler 2014) Abgesehen von Humes Einstellung, die zwar viele Fragen aufwirft,
gleichzeitig jedoch eine Menge Gesprachsstoff liefert, ist es vor allem die stilistische und
thematische Aufbereitung seines religionsphilosophischen Klassikers, die das Werk als
angemessen flr die Integration von Religion in den Philosophieunterricht auszeichnet.
(vgl. Kulenkampff 1989) Bezuglich der Thematik lasst sich die Angemessenheit des
Textes daran erkennen, dass in der philosophischen Auslegung der Religion jene
Schnittstelle entsteht, die die Basis einer Integration von Religion in den

Philosophieunterricht bilden kann. Darlber hinaus wird durch die Diskussion dreier
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kontrarer Teilnehmer ein umfassendes Bild von (christlicher) Religion prasentiert. Die
Schiler und Schilerinnen werden nicht mit einer bestimmten Meinung, die noch dazu
direkt die des Autors darstellt, konfrontiert, sondern erhalten einen Einblick in
verschiedene Reprasentanten einer Religion, und kénnen sich darauf aufbauend ihre ganz
eigene Meinung bilden. (vgl. Kudella 2017; Pyle 2006) Daruber hinaus greift die
Textform, das Dialogische auf, dass der Philosophie notwendigerweise immer schon
inhédrent ist. Philosophieren ist immer ein dialogischer Prozess, der sich in der
Auseinandersetzung mit einem Gedanken, einer anderen Person, oder einem Text, wie in
diesem konkreten Falle, erst konstituieren kann. (vgl. Runtenberg 2016) Humes
gelungene Darstellung einer argumentativen Auseinandersetzung, ermdglicht den
Schiillern und Schiilerinnen eigene Praferenzen hinsichtlich einerseits der (nicht-
)religiosen Ansichten, andererseits aber auch, und das ist ein essenzieller Teil der
Philosophie und somit auch des Philosophieunterrichts, die Kraft der einzelnen
Argumente abzuwiegen. So kdnnen Entscheidungen auf mehreren Ebenen getroffen
werden. Zum einen, welche Einstellung welches Charakters einem personlich am
nachsten liegt und zum anderen, wer aufgrund seiner gelungenen beziehungsweise
weniger Uberzeugenden Argumentationsweise, hervorsticht. Da sich auch die Meinung
des Autors nicht zweifellos identifizieren I&sst, entsteht fiir die Schiiler und Schiilerinnen
ein weiterer Referenzpunkt firr eine philosophische Beschaftigung mit der Religion. In
dem Vergleich der in den Dialogen aufgestellten Thesen mit der (Religions-)Philosophie
Humes erdffnet sich fir die Lernenden eine weitere Perspektive. Abgesehen von der
religiosen Komponente, die durch die Frage nach den Eigenschaften einer ersten Ursache,
und deren potenzieller Ableitbarkeit, bietet der Text aufgrund seines dialogischen
Aufbaus, und als Vergleichsmedium mit der tbrigen Philosophie Humes, ein probates
Mittel um Philosophieren zu tben. Vor allem ist es die Argumentationsfahigkeit (vgl.
BMBWF 1984), die in der Entscheidung um einen ,,Gewinner“ des Gespriachs
beziehungsweise in dem Vergleich zwischen Hume und den Protagonisten seines
Werkes, eingelibt werden kann. VVor allem aber auch die generelle Befassung mit einem
philosophischen Originaltext ermdglicht den Schiler und Schulerinnen ein besseres
Verstandnis davon wie Philosophie funktionieren kann. (vgl. Rohbeck 2000; BMBWF
1984) Der dritte und letzte Teil dieser Arbeit geht, aufbauend auf die Analyse der
Feinheiten des Werkes, auf die konkrete Implementation dieses Textes in den Unterricht,
als Beispiel fiir die Ann&herung zwischen Religion und Philosophie ein. Hierbei sind

jedoch keine konkreten Stundenbilder oder eine Unterrichtsplanung zu erwarten, sondern
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anhand von Methodenkomplexen, die verschiedene Elemente des Philosophierens
ansprechen, sollen konkrete Mdoglichkeiten aufgezeigt werden, wie man den hier
prasentierten Text, der stellvertretend flr eine Vielzahl an religionsphilosophischem
Material steht, fir Schiler und Schilerinnen aufbereiten kann. Wichtig ist hierbei
einerseits die Komplexitat des Textes nicht zu unterschatzen. (vgl. Rohbeck 2000) Zwar
wirkt Humes Werk auf den ersten Blick leicht lesbar und verstandlich, jedoch muss man
flr die Zweideutigkeit und auf das gedankliche Umschwenken der Charaktere gewappnet
sein. (vgl. Kreimendahl Hrsg. 2016; ;Kulenkampff 1989) Andererseits ist es essenziell,
zwischen dem Text und der Lebenswelt der Schiler und Schulerinnen eine Verbindung
zu etablieren, damit das Werk und seine Bearbeitung nicht isoliert von dem steht, was die
Lernenden kennen und fur ihr Leben als niitzlich erachten. (vgl. BMBWF 1984) In diesem
Kontext ist auch die Wirksamkeit des Textes bezuglich des Erwerbs oder der Erweiterung
notwendiger, aber auch durch den Lehrplan vorgeschriebener Kompetenzen zu erwahnen.
(vgl. BMBWEF 1984) Im heutigen Schulalltag riicken Inhalte in den Hintergrund, da
diverse Kompetenzziele erworben werden mussen. Die in Teil drei prasentierte Auswahl
aus dem massiven Methodenpool der Philosophiedidaktik, dreht sich deshalb nicht allein
in um eine Auseinandersetzung mit dem Inhalt des Textes, sondern zeigt vor allem auch
auf, welche im Philosophieunterricht angestrebten Kompetenzen mit den jeweiligen
Methoden angesprochen werden konnen. Zwar kann die Auswahl an Methoden
keinesfalls als erschopfend betrachtet werden, jedoch zeigt sie einerseits die enge und
einzigartige Verbundenheit der Philosophie und ihrer Didaktik auf (vgl. Pfister 2010),
und stellt andererseits exemplarisch dar, welche Methoden Schilern und Schulerinnen in
der Auseinandersetzung mit einem religionsphilosophischen Text in der
Weiterentwicklung ihres Konnens, aber auch hinsichtlich eines fachspezifischen
Wissens, dass die Philosophie auch auszeichnet, hilfreich beiseite stehen kénnen. Zwar
werden zum Zwecke der Ubersichtlichkeit die Methoden isoliert prasentiert, jedoch muss
bewusst sein, dass im praktischen Philosophieunterricht die Grenzen zwischen den
Aufgabestellungen verschwommen sind. Hauptziel in der Befassung mit jeglichen
philosophischen Thematiken ist es die Schuler und Schulerinnen mit jenen Materialien
und Methoden zu konfrontieren, die ihnen den gréitmdglichen Gewinn, auf allen Ebenen,
bringen kdnnen. (vgl. Steenblock 2000a)

Zusammenfassend lasst sich die vorliegende Arbeit in drei thematische Abschnitte teilen.
Wahrend sich der erste Teil, aufbauend auf die Gesinnungslage der (jungen) Menschen

in Osterreich, mit der Frage nach dem Verbleib der Religion im Schulkontext und der
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Madglichkeiten einer wertneutralen Vermittlung in demselben stellt, befasst sich der
zweite Teil mit einer detaillierten Analyse eines religionsphilosophischen Klassikers, und
den (religions-)philosophischen Eigenheiten seines Autors, was wiederum als Basis fur
den dritten Teil der Arbeit fungiert, in der konkrete Implementationsmdéglichkeiten dieses
Textes prasentiert werden. Wahrend im Moment der konfessionelle Religionsunterricht
in der Schule die Norm darstellt, ist fir die Zukunft winschenswert, dass von der
Vormachtstellung einer strikten konfessionsgepragten Unterweisung abgesehen wird, um
eine Offnung hinsichtlich der Tendenz vieler Menschen, vor allem auch junger
Menschen, die auf einer offenen und personlich gestalteten Vermischung der diversen
Glaubensangebote beruht, zu initiieren. Betrachtet man jedoch die duBerst langsame
Umsetzung bildungspolitischer Themen, wie sich vor allem an dem mittlerweile tber 20
Jahre andauernden Schulversuch Ethik zeigt, und die Absicherung des konfessionellen
Unterrichts seitens der Kirche, bleibt wenig Hoffnung, eines offeneren Umgangs mit
einer so essenziellen Thematik wie Religion. Trotz alledem, auch wenn vorlaufige kein
neues Unterrichtsmodell geplant ist, soll diese Arbeit aufzeigen, wie nahtlos sich die
Religion in den Philosophieunterricht einbauen lasst, und wie neben der Entwicklung
philosophisch- spezifischer und allgemeiner Kompetenzen, ein Einblick in ein religidses
Thema, jedoch vor einem neutralen Hintergrund, geschaffen werden kann. David Humes
Dialoge Uber natirliche Religion demonstrieren hier nicht nur die enge Verbundenheit
zwischen der Religion und der Philosophie, sondern sie stellen dartiber hinaus noch ein

prototypisches Beispiel dessen dar, was Philosophie eigentlich bedeutet.
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