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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 Wünschen und Bedürfnissen der Lernenden gerecht werden kann, soll anhand David 

Humes Dialoge über natürliche Religion, ein Modell aufgezeigt werden, das die 

Integration von religiösen Themen in den Philosophieunterricht vorsieht, um so eine 

offenere und neutralere Begegnung mit der Thematik zu ermöglichen. Humes 

religionsphilosophisches Meisterwerk soll die Schnittstelle der eng verbundenen 

Disziplinen Religion und Philosophie repräsentieren und exemplarisch für die potenzielle 

Implementation von religiösen Themen in den Philosophieunterricht stehen. Einerseits ist 

es Ziel dieser Arbeit ein alternatives Modell für die Integration von Religion in den 

Schulunterricht zu präsentieren, dessen Notwendigkeit sich aus den zunehmend 

individualisierten Glaubensvorstellungen der jungen Menschen in Österreich ergibt, und 

andererseits soll durch eine detaillierte Analyse des behandelten Werkes und einer 

Präsentation diverser Anwendungsbeispiele, demonstriert werden, wie die Verbindung 

zwischen Religion und Philosophie praktisch in der Schule gestaltet werden könnte. 

Aufgrund der thematischen Teilung richtet sich der Fokus neben einer philosophischen 

Orientierung, die vor allem in der Analyse der Dialoge über natürliche 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 zurückgreifen zu müssen.  

  



 
 

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represents a strictly confessional interpretation of religious education, is clearly outdated 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  

Während der Diskurs bezüglich der Religion in der Vergangenheit mit einem 

„Plausibilitätsverlust“ (Wendel 2010: 7) zu kämpfen hatte und bereits scheinbar stark an 

Bedeutung für die Menschen verloren hatte, lässt 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 öffentlichen 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. Kögler und Dammayr 2015: 155) Während die Religion in 

einer institutionalisierten Variante immer weniger Anklang findet (vgl. Kögler und 

Dammayr154- 155) und eine kritische Betrachtung der Glaubensangebote vollzogen wird 

(vgl. Kögler 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 adäquater Mittel umgesetzt wird. In der Relevanz von 

glaubens- und religionsbezogenen Aspekten, vor allem auch für junge Menschen in 

Österreich (vgl. Kögler 2014: 10), und ihrer unangefochtenen Stellung als Kulturgut (vgl. 

Hartung und Schmitt 2017), findet die Beschäftigung mit der Religion im Schulunterricht, 

ihre Berechtigung. „Religion, das steht außer 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 

flächendeckend eingesetzten Fach Ethik (vgl. Nimmervoll 2017) die Norm im 

Schulunterricht darstellt, keine vollkommen zufriedenstellende Antwort auf die 

Bedürfnisse und Wünsche der Schüler und Schülerinnen. (vgl. Krainz 2014: 54) Die 

Schwächen des konfessionellen Religionsunterrichts werden vor allem an der 

Exklusivität der Teilnahme sichtbar, da ein Besuch desselben nur jenen Schülern und 

Schülerinnen zusteht, die einer in Österreich anerkannten Religionsgemeinschaft 

angehören, beziehungsweise deren Unterricht angeboten wird. (vlg. Katzinger 2010: 54) 

Darüber hinaus spielt auch die Konfessionsgebundenheit der Unterrichte eine 

entscheidende Rolle (vgl. Krainz 2014: 54), die einem offenem und reflektiertem 

Unterricht entgegenwirken kann. Während zwar feststeht, dass eine Thematisierung mit 

religiösen Sachverhalten „und anderen Weltanschauungen“ (Arbeitsgemeinschaft der 



14 
 

evangelischen ReligionslehrerInnen an Allgemeinbildenden Höheren Schulen in 

Österreich Hrsg. 2016: 17) als „Allgemeinbildung“ (vgl. Arbeitsgemeinschaft der 

evangelischen ReligionslehrerInnen an Allgemeinbildenden Höheren Schulen in 

Österreich Hrsg. 2016: 17) angesehen wird, steht zur Debatte, wie eine Umsetzung im 

Schulunterricht gestaltet werden kann, die einen neutraleren Umgang mit der Thematik 

zulässt. 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. Während 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 Nähe zwischen der Philosophie und der Religion (vgl. Halfwassen et al 2011: 

7), die sich unterschiedlich mit ähnlichen Grundfragen des Lebens befassen, die einer 

Integration von religiösen 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 Ambiguität gekennzeichnet sind, 

repräsentieren ein Paradebeispiel dafür wie man sich der Religion auf philosophische 

Weise nähern kann. (vgl. Gaskin in Tweyman 1995: 57) Vor allem sein 

religionsphilosophisches Abschlusswerk, die Dialoge über natürliche Religion (1779), in 

denen eine Vielzahl seiner aufgeworfenen Fragen erneut diskutiert werden, bietet den 

Schülern und Schülerinnen die Möglichkeit die enge Verbindung der Bereiche Religion 

und Philosophie zu erforschen. Einerseits repräsentieren 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 Schülern und Schülerinnen 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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Schüler und Schülerinnen ihre ganz eigenen Erfahrungen mit der Thematik machen 

können, und gleichzeitig mit einem Meisterwerk der Philosophie in Berührung kommen 

können. 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 gegenüberzustehen. Neben der 

allgemeinbildenden (vgl. Arbeitsgemeinschaft der evangelischen ReligionslehrerInnen 

an Allgemeinbildenden Höheren Schulen in Österreich Hrsg. 2016: 17) und 

sinnstiftenden (Steenblock 2000a: 11) Funktion einer offeneren Beschäftigung mit 

Religion, durch die Behandlung im Philosophieunterricht, kann aus einer Integration der 

Thematik ebenfalls ein didaktischer Mehrwert für die Lernenden geschöpft werden. 

Einerseits, da Religion eine unvermeidbare Konstante in der Gesellschaft darstellt (vgl. 

Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz Hrsg. 2007: 1) und somit die Verbindung 

zur Lebenswelt der Schüler und Schülerinnen geschaffen werden kann (vgl. BMBWF 

1984), andererseits da im Rückgriff auf die Philosophiedidaktik eine Vielzahl, spezifisch- 

philosophischer als auch allgemeiner, Kompetenzen entwickelt werden kann. In der 

Verbindung des Alltagswissens der Schüler und Schülerinnen und einem Originaltext der 

Philosophie, soll ein Nachdenk- und Lernprozess initiiert werden, der über reines 

Textverständnis 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, nämlich 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. Bezüglich des Aufbaus der Arbeit ist eine thematische Dreiteilung 

erkennbar. Der erste Teil befasst sich eingangs mit der Frage danach, was unter dem 

vielfältigen und weitreichenden Begriff Religion zu verstehen ist und versucht 

anschließend die Bedeutung von Religion, einerseits für die Gesellschaft, aber vor allem 

auch für den österreichischen Schulkontext, zu erläutern. Basierend darauf soll zunächst 

das Spannungsverhältnis zwischen der Relevanz eines Zugangs zur Religion, der sich vor 

allem auch in Bezug auf junge Menschen in Österreich, durch Selbstbestimmung und 

individuelle Ansichten auszeichnet, und einer archaisch anmutenden Ausrichtung eines 

konfessionellen Religionsunterrichts, der sich oftmals nur wenig auf die Bedürfnisse der 

Schüler und Schülerinnen einstellt, darüber hinaus starke Restriktionen hinsichtlich der 
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Teilnahme aufweist, jedoch kein adäquates Ersatzangebot vorsieht, indem Religion 

unabhängig vom Glauben, geprägt durch Offenheit und Toleranz, thematisiert wird, 

eingegangen werden. In diesem Zusammenhang soll sich einerseits erschließen, warum 

das momentane Kompensationsangebot für Religion an den Schulen, der Ethikunterricht, 

abgesehen von dem Fehlen eines flächendeckenden Einsatzes, keine vollkommen 

zufriedenstellende Alternative für eine konfessionell geprägte Vermittlung von 

Religionen und Glaubensfragen darstellt, andererseits sollen die Vorteile einer Integration 

von Religion in den Philosophieunterricht diskutiert werden, der sich aufgrund der 

thematischen Nähe 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 

Unumgängliches anzusehen, jedoch soll gleichzeitig ein Umdenken bezüglich der 

Herangehensweise an religiöse Thematiken initiiert werden, da die Bedürfnisse der 

Lernenden hinsichtlich Glaubens- und Religionsfragen im konfessionellen 

Religionsunterricht größtenteils nicht abgedeckt werden können. Um keiner Doppelmoral 

zu unterliegen, soll keinesfalls für die Abschaffung des klassischen Religionsunterrichts 

plädiert werden, jedoch aber für eine gleichwertige Alternative, die im Gegensatz zu der 

unumgänglichen Bindung an die jeweilige Konfession im Religionsunterricht, einen 

offenen und selbstbestimmten Zugang zur Thematik zulässt. Aufbauend auf die 

Argumentation des Erhalts einer Beschäftigung mit Religion im schulischen Kontext, 

jedoch auf philosophischer Basis, soll darüber hinaus einer der wichtigsten Texte der 

Religionsphilosophie, David Humes Dialoge über natürliche Religion (1779), erläutert 

werden, um aufzuzeigen in wieweit und anhand welches Werkes Religion exemplarisch 

in den Philosophieunterricht eingegliedert werden kann. Aufbauend auf eine Hinführung 

bezüglich der Philosophie und dem Wirken des Autors, soll darauf eingegangen werden, 

warum sich gerade dieser Text eignet, um eine Brücke zwischen Religion und 

Philosophie zu bauen. Während der erste Teil der Arbeit einerseits aus einem Vorschlag 

für eine adäquate Kompensation für den konfessionellen Religionsunterricht, andererseits 

aus einer theoretischen Hinführung zum behandelten religionsphilosophischen Werk, um 

den Kontext dafür 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 religiösen 

Thematiken und die Rückschlüsse die auf Humes Verhältnis zur Religion und zum 

Glauben möglich sind, soll erneut einen Einblick liefern, warum sich der Text, mit allen 
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seinen Feinheiten und Ungereimtheiten, eignet eine religiöse Debatte in den 

Philosophieunterricht zu integrieren. Die Analyse soll hervorheben, dass die 

exemplarische Verwendung des Textes den Schülern und Schülerinnen nicht nur die 

Konfrontation mit einem Originaltext ermöglicht, sondern, dass er aufgrund, einerseits 

seiner formalen Beschaffenheit als Dialog, der keine einzelne, nachzubetende Meinung 

beinhaltet, auch deswegen inhaltlich angemessen ist, da er die großen Fragen der Religion 

und des Glaubens auf so eine Art und Weise thematisiert, dass sie bis heute von großer 

Bedeutung sind, und somit die Lücke zum Lebenskontext der Lernenden schließt. 

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 Möglichkeiten verwiesen werden, wie der Text 

exemplarisch für die Integration von Religion in den Philosophieunterricht stehen kann. 

Um Struktur in den immensen Methodenpool der philosophieeigenen Didaktik zu 

bringen, soll eine Erläuterung konkreter Implementationsmöglichkeiten anhand einer 

Auflistung von fünf methodischen Kategorien stattfinden. Zwar kann hier kein 

erschöpfendes Bild hinsichtlich der Methoden der Philosophiedidaktik erstellt werden, 

aber die präsentierten Möglichkeiten sollen einen Überblick darüber schaffen, wie sich 

ein konkreter Text im Zeichen der Religion in den Philosophieunterricht potenziell 

einfügen lässt.  
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2. Was ist Religion? – Versuch einer (wissenschaftlichen) Definition 

Schlägt man den Begriff Religion in einem Wörterbuch (vgl. Duden online 2018) nach, 

wird die Hoffnung eine einheitliche Definition zu finden schlagartig beseitigt. Zwar erhält 

man eine Reihe an Informationen, was Religion beinhalten kann, von 

Glaubensgemeinschaften, Glaubenslehren und Schulfächern, 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 

daß der Gegenstand selbst hindurchrutscht und unerkannt bleibt?“ (Pollack 1995: 164) 

Des Weiteren stellt sich die Frage, wie auch bei anderen Definitionsversuchen, wie 

objektiv Ansichten über die jeweiligen Inhalte, vor allem wenn sie andere Kulturkreise 

betreffen, sein können, beziehungsweise wie viel des eigenen kulturell geprägten 

Denkens, und die oftmals damit verbundene Besserstellung des Eigenen gegenüber 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 allgemeingültig 

gemeinten Aussagen nicht zwangsläufig, daß er Auffassungen und Urteile, 

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

fremdkulturelle Phänomene überträgt und dadurch deren Eigenart verletzt? 

(Pollack 1995: 164) 

 

Aufgrund der vielfältigen Angebote an diversen Definitionen und der Probleme, die sich 

bei dem Versuch einer allgemeingültigen Begriffsbestimmung ergeben, wird von vielen 

Seiten gefordert  „das Bemühen 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 aufgefächerte, erfolgreich 

arbeitenden Religionsforschung. […]. Aber gibt es auch Religion? […] Eine 

allgemein anerkannte Begriffsbestimmung […] liegt nicht vor. Freilich lassen 

sich religiöse Phänomene – religiöse 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 übergreift und sich gleichzeitig 

ausschließlich auf sie bezieht? (Pollack 1995: 163) 

 

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

einheitlichen Definition des Religionsbegriffs nicht zielführend ist, da damit keinesfalls 
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der Gebrauch der verschiedenen Begrifflichkeiten endet. „Der Verzicht auf das Bemühen 

um eine Definition des Religionsbegriffes bedeutet also lediglich dem unkontrollierten 

Gebrauch des Religionsbegriffes die Tür zu öffnen.“ (Pollack 1995: 165) Um überhaupt 

bestimmen zu können, wie ein einheitlicher Begriff aussehen kann, muss zunächst 

abgeklärt werden, was ein solcher zu leisten hat. Neben einer gewissen religiösen 

Allgemeingültigkeit, dem verbindenden Glied zwischen den Religionen in den diversen 

Gemeinschaften, muss gleichzeitig Platz für das Individuelle geschaffen werden. Der 

Blick darf nicht nur allein auf Religionen im institutionellen Kontext haften bleiben, 

sondern soll sich darüber hinaus auch an den diversen Formen „des individuell gelebten 

Glaubens“ (Pollack 1995: 166) orientieren. Darüber hinaus ist neben der Definition von 

Religion auch eine Bestimmung darüber notwendig, was Religion nicht ist, um eine klare 

Grenze ziehen zu können. Das große Problem in der Begriffsfindung ist jedoch gerade 

aus dieser immensen Fülle von verschiedenen „religiösen Bewegungen, Strömungen und 

Phänomenen aus verschiedensten historischen und kulturellen Zusammenhängen“ 

(Trattner 2017) ein gemeinsam definiertes Konstrukt entstehen zu lassen. In den 

vorhandenen Deutungen wurde daher oftmals der immense Einfluss der diversen 

Hintergründe, sowie die gegebene Vielfalt weitestgehend ignoriert. Größtenteils ist der 

Versuch einer Definition „ein Produkt der abendländischen Geistesgeschichte und daher 

stark an diesen Deutungshorizont gebunden.“ (Trattner 2017) Hier zeichnet sich die 

Problematik eines Religionsbegriffs ab, der durch zwei scheinbar unvereinbare Thesen 

geprägt 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 sämtlichen 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 nähern, lautet sich 

von einer konfessionsabhängigen Definition von Religion zu lösen, denn „[s]chließlich 

ist es die Aufgabe der Religionswissenschaft, als konfessionsungebundene 

Kulturwissenschaft unterschiedlichste religiöse Phänomene 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 Annäherung zu initiieren muss zunächst 

herausgearbeitet werden, was allen gemeinsam ist. Dies kann unter anderem auf einer 
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inhaltlichen oder einer funktionalen Ebene passieren. Natürlich gibt es noch eine Fülle 

anderer Betrachtungsweisen (vgl. Pollack 1995), die jedoch insgesamt weniger präsent 

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 

stützen. Diese Definitionen „fragen, was das Wesen von Religion beziehungsweise deren 

Inhalt im Allgemeinen darstellt. Dabei wird der kleinste gemeinsame Nenner 

unterschiedlich weit gefasst.“ (Trattner 2017) Jedoch entsteht bei dieser 

Betrachtungsweise ein altbekanntes Problem, das sich aus der Vormachstellung des 

abendländischen 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 Götter, wie in unserer Vorstellung vorhanden sind, wie beispielsweise 

„[i]m frühen Buddhismus“ (Pollack 1995: 168), der zwar als Religion klassifiziert wird, 

jedoch bezüglich der „Gottesvorstellungen“ (Pol1ack 1995: 68) nichts mit anderen 

Glaubensrichtungen gemein hat. Darüber hinaus scheint eine solche Betrachtungsweise 

nur Platz für traditionelle Glaubensvorstellungen zu haben, weshalb neuere religiöse 

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 führt 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 ausschließt und häufig dazu 

neigt, einerseits zu eurozentristisch und andererseits stark christlich beeinflusst zu sein.“ 

(Trattner 2017) Auch die vermeintliche Lösung durch den Bezug auf das Heilige statt 

einer göttlichen Entität ist bei näherer Betrachtung unzulänglich.  Das Empfinden von 

Heiligkeit ist nicht objektivierbar, sondern immer von der subjektiven Erfahrung des in 

der jeweiligen religiösen Gruppierung sozialisierten Individuums geprägt, weswegen 

Heiligkeit „vielmehr eine subjektive Qualifikation“ (Pollack 1995: 169) darstellt, als eine 

„wissenschaftlich brauchbare Kategorie“. (Pollack 1995: 169) Darüber hinaus wird eine 

Vergleichbarkeit durch Heiligkeit dadurch erschwert, dass das Empfinden an die 
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jeweiligen kontextualen Gegebenheiten gebunden ist. Der wohl erschütterndste, wenn 

auch gleich wenig beachtete Kritikpunkt, stellt die Rückbezüglichkeit des Heiligen auf 

ein göttliches Wesen in den Vordergrund. „Das bedeutet, daß sich die Probleme der den 

Gottesbegriff benutzenden Religionsdefinition in der auf den Heiligkeitsbegriff Bezug 

nehmenden wiederholen und hier wiederum zu einer Ausklammerung von religiösen 

Randphänomenen führen.“ (Pollack 1995: 169) Konträr zu den begrifflich zu eng 

gefassten Theorien, gibt es auch jene die über das Ziel hinausschießen, „indem sie den 

Bezugsgegenstand der Religion noch weiter fassen und ihn aus dem Umkreis religiöser 

Eigenbegrifflichkeit im strengen Sinne herausholen.“ (Pollack 1995: 169) So entstehen 

Definitionen von Religion als „Beziehung 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 äußersten 

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 beschränken. Denn eine „Orientierung am 

Übersinnlichen und Absoluten kann auch in der Philosophie vorgenommen werden“ 

(Pollack 1995: 169), vor allem wenn sie sich mit „letzten Wirklichkeitsannahmen, 

Lebens- und Handlungsorientierungen“ (Oelmüller 1981: 151 in Pollack 1995: 170) 

beschäftigt. Die Herausforderung, die sich bei einer substanziellen Betrachtungsweise des 

Religionsbegriffs ergibt, besteht darin, dass ein solcher „auf der einen Seite so weit ist, 

daß nichts aus seinem Definitionsbereich herausfällt, und auf der anderen Seite so eng, 

daß 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 Vergleichsgegenstände herangezogen, sondern ihre Funktion.  

Solche funktionalistischen Zugänge definieren Religionen danach, dass sie in 

der Lage sind, bestimmte soziale Funktonen zu erfüllen. […]. 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 größter Nachteil. 

Auf der einen Seite lassen sich durch die große 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 religiöse 

Gemeinschaft zu bezeichnen ist erschwert, da soziale und gemeinschafts- und 

sinnstiftenden Funktionen bei weitem nicht nur religiösen Gruppierungen zugerechnet 

werden können. „[D]enn zu Sakralisierungen von Kulturelementen kann es […] auch in 
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einer ausgeprägt idealistischen Haltung […] in der Politik, in der Wissenschaft, im Sport 

oder auch in der Moral kommen, ohne daß dies deshalb gleich als religiös zu bezeichnen 

wäre.“ (Pollack 1995: 172) Auch hier kann keine befriedigende Antwort darauf gefunden 

werden, wie eine allgemeingültige Definition von Religion aussehen soll. Fakt ist, dass 

der jeweilige Kontext, in dem ein Begriff etabliert werden soll stets Einfluss auf das 

Endprodukt übt. Während beispielsweise „innerhalb der Religionssoziologie Religion 

immer im Verhältnis 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 möglich ist. Essenziell ist, einen reflektierten 

Umgang mit den verschiedenen Begrifflichkeiten zu pflegen, um weiterhin eine 

Annäherung an einen möglichst allumfassenden Begriff, anzustreben, doch gleichzeitig 

kann man sich die immense Vielfalt an Möglichkeiten zunutze machen, um 

kontextabhängig ein möglichst inkludierendes Bild zu schaffen.  

Wie „Religion“ […] definiert wird, hängt also wesentlich vom jeweiligen 

Kontext und Forschungsinteresse ab. Zentral sind dabei immer ein möglichst 

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 lässt sich nicht einfach auf einen definierenden Satz oder Paragrafen 

herunterbrechen. Sobald die Thematik Religion den Diskussionsraum betritt, muss ihre 

Multidimensionalität (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, Moralität, vormodernes Denken, sozialen Zusammenhalt oder Heiligkeit wäre 

eine Verkürzung, die der komplexen Realität nicht gerecht wird.“ (Feichtinger 2016: 8-

9) 
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3. Religion(en) und Österreich 

Aufgrund der Relevanz von Religion im österreichischen Schulkontext für diese Arbeit 

und der Frage für ihren Verbleib darin befasst sich das nachfolgende Kapitel näher mit 

den diversen Glaubensanboten1 in Österreich und wie diese von der Bevölkerung wahr- 

und angenommen werden. Dadurch soll Aufschluss über das durchaus intensive 

Verhältnis von Religion und Staat gegeben werden und somit ein generelles Bild zur 

religionsbedingten Situation in Österreich gezeichnet werden. In weiterer Folge soll der 

Fokus besonders auf Jugendliche in Österreich und ihre Beziehung zu Glaube, Religion 

und Gott gelegt werden, um eine Basis für die Thematik im schulischen Kontext zu 

etablieren. Da Ziel dieser Arbeit unter anderem die Argumentation für die 

Implementation von religiösen Thematiken in den Philosophieunterricht ist, liegt es nahe 

einem Blick auf das Verhältnis der Jugend und der religiösen Angebote in Österreich und 

deren Nutzung zu werfen. Einerseits soll dadurch Aufschluss darüber gegeben werden, 

inwieweit man Österreichs Jugend als religiös bezeichnen kann, und andererseits soll auf 

der Basis der Beobachtungen der Grundstein für die Sinnhaftigkeit der Integration von 

Religion in den Philosophieunterricht gelegt werden.  

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

„In Österreich stehen einander Staat und Kirche gleichrangig gegenüber und erkennen 

ihre jeweilige Eigenständigkeit und Autonomie an.“ (help.gv.at 2018) 

Laut der europäischen Menschenrechtskonvention (Art 9 Abs 1) gilt für alle Menschen 

Gedanken-, Gewissens- und Religionsfreiheit; dieses Recht umfaßt die 

Freiheit des einzelnen zum Wechsel der Religion oder der Weltanschauung 

sowie die Freiheit seine Religion oder Weltanschauung einzeln oder in 

Gemeinschaft mit anderen öffentlich oder privat, durch Gottesdienst, 

Unterricht, Andachten und Beachtung religiöser Gebräuche auszuüben. 

In Österreich steht es jeder Person offen „ab dem 14. Lebensjahr“ (help.gv.at 2018) die 

gewünschte Konfession selbst zu wählen. Man darf die „Zugehörigkeit zu einer Kirche 

oder Religionsgesellschaft frei wählen, diese wechseln oder auch gar keiner angehören.“ 

(help.gv.at 2018) Abgesehen von den „Individualrechten“ (help.gv.at 2018) die den 

Bürgern und Bürgerinnen bezüglich ihrer Konfessionen zukommen, sind auch die 

anerkannten Kirchen und Glaubensgemeinschaften mit gewissen Rechten ausgestattet. 

Daraus ergibt sich, dass jede „Herabwürdigung religiöser Lehren sowie die Störung einer 

                                                           
1 Inkludiert auch alle nicht- religiösen Formen  
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Religionsausübung“ (ebd.) strafrechtlich geahndet werden kann. Darüber hinaus stehen 

„kirchliche Räumlichkeiten […] sowie sakrale Gegenstände“ (help.gv.at 2018) unter 

besonderem „strafrechtlichen Schutz.“ (help.gv.at 2018) Bezogen auf den 

österreichischen Kontext, gelten „vier Grundsätze“ (help.gv.at 2018), die einerseits das 

Verhältnis von Kirche und Staat aufzeigen, und andererseits die Gleichstellung der 

jeweiligen anerkannten Gemeinschaften sichern. Zum einen zeichnet sich das Verhältnis 

zwischen dem Staat Österreich und den darin gesetzlich anerkannten 

Glaubensgemeinschaften durch Neutralität aus. „Die österreichische Rechtsordnung ist 

religiös neutral und identifiziert sich mit keiner bestimmten Kirche oder 

Religionsgesellschaft.“ (help.gv.at 2018)  Trotz der Bekennung zur Neutralität gegenüber 

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 Hälfte (51%) der 1.008  befragten Personen Österreich als 

„christliches Land“ (vgl. religion.ORF.at 2016) bezeichnen und es als wichtig empfinden, 

dass es so bleibt. Auch die anhaltende Debatte über den Verbleib von Kreuzen in den 

Klassenzimmern, deren Anbringung durch das Religionsunterrichtsgesetz (§2b Abs 1) 

geregelt ist, in der 7 von 10 Befragten (69%) dafür stimmten (vgl. religion.ORF.at 2016), 

zeigt sich, dass die theoretische Neutralität den Religionsgemeinschaften gegenüber in 

der Gesellschaft nur oberflächlich vertreten wird.  Des Weiteren wird die Säkularität des 

Staates betont, die darauf gründet, dass der Staat „ausschließlich weltlich- irdische 

Aufgaben und Ziele“ (help.gv.at 2018) verfolgt, und sich aus religiösen Belangen 

weitgehend heraushält. Die gleichwertige Koexistenz der jeweiligen 

Religionsgemeinschaften wird durch den Grundsatz der Parität geregelt der als 

grundlegender „Gleichheitssatz“ (help.gv.at 2018) für Gleichbehandlung und gegen 

Diskriminierung arbeitet. Abschließend stellt das Ausschließlichkeitsrecht sicher, dass 

jeder religiösen Institution „das ausschließliche Recht auf ihren Namen und auf ihre 

Religionslehre sowie die ausschließliche Betreuung der eigenen Mitglieder garantiert.“ 

(help.gv.at 2018) wird. Derzeit gibt es in Österreich 16 anerkannte 

Religionsgemeinschaften beziehungsweise Kirchen. Die Ernennung zu einer solchen ist 

an bestimmte Bedingungen geknüpft. Einerseits muss die Gemeinschaft „in Österreich 

über einen Zeitraum von zumindest 20 Jahren (davon 10 Jahre in organisierter Form).“ 

(help.gv.at 2018a) bestehen. Andererseits müssen sich mindestens 0,02% der 

Bevölkerung zu der jeweiligen Konfession bekennen, um ihr den Status einer anerkannten 

Glaubensgemeinschaft verleihen zu können. Das Staatsgrundgesetzt stattet alle in 
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Österreich anerkannten Religionsgemeinschaften und Kirchen mit den gleichen Rechten 

und Pflichten aus. Darunter fallen  

das Recht der gemeinsamen öffentlichen Religionsausübung und der 

selbstständigen Ordnung und Verwaltung ihrer inneren Angelegenheiten 

[…]. Darüber hinaus haben gesetzlich anerkannte Kirchen und 

Religionsgemeinschaften in verschiedenen Bereichen teils weitgehende 

Rechte wie z. B. das Recht, Religionsunterricht an öffentlichen Schulen […] 

abzuhalten […]. (help.gv.at 2018a; siehe auch Art 15 STGG) 

Zwar werden seit 2001 in Österreich keine offiziellen Daten zum Religionsbekenntnis der 

Bürger und Bürgerinnen mehr erhoben, weshalb „keine von Seiten des Staates erfassten 

aktuellen Mitgliederzahlen von in Österreich vertretenen Religionsgemeinschaften“ 

(help.gv.at 2018b) vorhanden sind, jedoch lässt sich aufgrund intern gesammelter und 

veröffentlichter Daten der diversen religiösen Gruppierungen ein relativ akkurates Bild 

über die Bekenntnisverteilung in Österreich zeichnen. (help.gv.at 2018b) Seit der letzten 

offiziellen Erhebung der Verteilung der Glaubensbekenntnisse, die in Tabelle 1 

dargestellt ist, hat sich hinsichtlich der religiösen Zugehörigkeit der Österreicher und 

Österreicherinnen einiges verändert.  

 

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

 

„Weiterhin stärkste Religionsgemeinschaft ist die römisch-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 gerückt ist, sondern die (aus 
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mehreren muslimischen Konfessionen zusammengefasste) islamische 

Glaubensgemeinschaft, die sich mit ungefähr 700000 Gläubigen zur zweitstärksten 

religiösen Gruppierung in Österreich avanciert hat. Darüber hinaus konnten auch die 

orthodoxen Kirchengemeinschaften in den letzten Jahren einen großen Zuwachs an 

Mitgliedern verzeichnen. Die Anzahl der Gläubigen, beziehungsweise die Zahlen der 

Zugehörigen zu bestimmten religiösen 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 für die Verteilung der 

Glaubensbekenntnisse, stellen jene Österreicher und Österreicherinnen dar, die keiner 

Konfession zugehörig sind. Seit der letzten Aufzeichnung kann diese Gruppierung als die 

am stärksten gewachsene identifiziert werden. (DiePresse 2017) Hauptgrund für 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 Veränderungen der Moderne, wie unter anderem die wachsende 

Wirtschaft, ein höheres Maß an Bildung, die Errungenschaften der Wissenschaften, oder 

eine zunehmende Pluralisierung aufgrund der Globalisierung bedingt „Die Österreicher 

glauben […] – aber nicht im Sinne der Kirche.“ (Seidl 2018) Kögler 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 „außerhalb der Kirche bedient werden.“ 

(Kögler 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 zurück, weil ein Gutteil ihrer Fähigkeit zur 

sozialen Organisation, ihrer organisationellen Kraft, auf weltliche Machtquellen und auf 

eine überwiegend weltliche Kultur überging. «“ (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 souveräne Selbst als prinzipielle Autorität des […] 

Glaubens wählt aus […].“ (Kögler und Dammayr 2015: 155). Kögler und Dammayr 

(2015: 155) verweisen auf Ulrich Beck der eine „[d]urch die Säkularisierung eingeleitete 

Entkoppelung von Religion und Religiosität“ erkennt,   
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wobei er [Beck] unter Religion die institutionelle Dimension (Kirche) 

versteht und unter Religiosität die Dimension des persönlichen Glaubens. Im 

Zuge dieser Entwicklungen kommt es immer mehr zum Bedeutungsverlust 

kirchlicher Religiosität bzw. ihrer institutionellen Formen. (Kögler und 

Dammayr 2015: 155) 

Auch Werner Beutelmeyer vom Market Institut (Seidl 2018) meint: „[D]ie Glaubenswelt 

der Österreicherinnen und Österreicher ist von großer Beliebigkeit geprägt. Jeder pickt 

sich heraus, woran er gerne glauben will - und hält sich dabei wenig an die Vorgaben der 

Religionsgemeinschaften.“ Trotz fehlender genauer Aufzeichnung lässt sich das 

Fortschreiten eines Trends prognostizieren. Neben einer zunehmenden Pluralisierung der 

generellen religiösen Landschaft, wird vor allem die katholische Kirche an 

Mitgliederzahlen einbüßen, während die islamischen Gemeinschaften aller Voraussicht 

nach weiter mit Zuwachs rechnen können. Generell steht fest, „aufgrund von 

Kirchenaustritten, Einwanderung und Fluchtbewegung hat sich die Gesellschaft in den 

letzten Jahrzehnten zunehmend diversifiziert – auch religiös.“ (Brickner 2017) Zwar 

verliert die Institution Kirche, vor allem die Katholische, an Bedeutung für das 

Individuum, jedoch spielt sie in der Gesellschaft immer noch eine große 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 Durchführung des Religionsunterrichts, hinterlässt er deutliche Spuren im 

öffentlichen Leben. In der Regel gilt: „Europa ist ein säkularer 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 säkularisierten Gesellschaften (vgl. Kögler und Dammayr 

2015: 152), jedoch steht außer Frage, dass Religion immer noch eine zentrale Rolle im 

Alltag vieler Menschen spielt und auch die oben indizierte Trennung zwischen religiösen, 

staatlichen und politischen Elementen ist oftmals mehr Theorie als Praxis, wie sich vor 

allem im Verhältnis von Österreich 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 

prägen.“ Die Frage, die er im Zuge seines Buches Religion und Demokratie in der Schule: 

Analysen zu einem grundsätzlichen Spannungsfeld (2014) aufwirft, ist immer noch 

immens relevant. „Wie säkulär sind wir wirklich und welche Kompromisse mit vor- 

säkulären Strömungen bestehen eigentlich?“ (Krainz 2014: 9) Problematisch an der 

gesellschaftlichen Auslegung dieser Frage ist, nicht nur in Österreich, dass sie selten auf 
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die veralteten christlichen Werte bezogen ist, die sich unterschiedlich äußern, sondern, 

dass sie oftmals durch eine kollektive Antihaltung gegenüber dem Islam und der 

muslimischen Glaubensgemeinschaft ausgedrückt wird. Es scheint, dass alle veralteten 

religiösen 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) Darüber hinaus wird dem Islam immer ein politisches 

Potenzial zugeschrieben, dass in anderen, vor allem christlichen Religionen nicht 

wahrgenommen, oder vollkommen negiert wird. Dabei wird außer Acht gelassen, dass 

Religion immer ein Instrument der Politik darstellt, um ihre Ansichten umzusetzen. 

Köchler (2013: 10) nennt als konkretes Beispiel den Versuch der Politik zur Etablierung 

„einer an die europäischen Vorstellungen adaptierten Form des Islam – so als ob die 

religiöse Identität […] Sache des Staates […] wäre.“ So entsteht nach und nach eine 

größere Kluft zwischen der „Mehrheitsgesellschaft“ (Köchler 2013: 10) und dem, was 

zum Feindbild hochstilisiert wird. Angst „wird zum parteipolitischen Wettbewerb, 

Vorurteile werden gezielt geschürt und Fehlinformationen lanciert.“ (Köchler 2013: 10) 

Es wird vergessen oder verdrängt, „dass man an die grundsätzliche politische Dimension 

einer jeden Religion anzuschließen hat, wenn man der Komplexität der Problemstellung 

gerecht werden möchte. Das Religiöse ist politisch.“ (Hopman in Krainz 2014: 10) Die 

Klassifizierung des Islams als einzig politische Religion hat neben der vollkommenen 

Ignoranz des politischen Potenzials anderer religiöser Formen auch zur Folge, dass „eine 

verklärte und undifferenzierte Beschreibung und Selbstdarstellung der eignen sozialen 

und kulturellen Praxis.“ (Krainz 2014: 13) stattfindet. „Die Begriffshülse ‚Abendland’, 

‚der Westen’, und ‚christliche Werte’ werden nicht nur in einem Atemzug genannt […], 

sie werden auch als die zentralen Unterscheidungskriterien […] geführt.“ (Krainz 2014: 

13-14) Dadurch entsteht der Eindruck einer „längst überkommen geglaubten Religion“ 

(Krainz 2014: 14) als „einer alles umgreifenden Bürgerreligion […], 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 Neutralität, die Parität in der Theorie 

mehr Gehalt hat als in der Praxis. Denn  

[w]ie in so vielen Bereichen des öffentlichen Lebens klaffen jedoch Idee und 

Wirklichkeit […] auseinander. Aus historischen Gründen genießt in Europa 

das Christentum – in Österreich: vor allem die römisch- katholische Kirche – 

eine privilegierte Stellung, auch wenn dies nicht immer eingestanden wird 

[…]. (Köchler 2013: 5) 
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Krainz (2014: 13) und Köchlers (2013: 5) Ausführungen lassen deutlich erkennbar 

werden, dass den christlich geprägten Religionen in Österreich ein vollkommen anderer 

Status zukommt als beispielsweise dem Islam. Christliche Orientierungen gelten immer 

noch als Norm, während anderes eine weitgehend akzeptierte Abweichung darstellt. Die 

Vormachtstellung der katholischen Kirche und „deren politischer Einfluss“ (Köchler 

2013: 5) resultiert jedoch nicht nur allein aus einer geschichtlichen Tradition. Vor allem 

verleiht ihr das Konkordat, „eine völkerrechtliche Vereinbarung zwischen der 

katholischen Kirche […] und einem Staat“ (Köchler 2013: 6), den Status eines politischen 

Subjekts, dass sowohl national als auch international „wie ein Staat auftreten kann […].“ 

(Köchler 2013: 5) Dadurch ist die katholische Kirche, die durch die Weltkirche 

beziehungsweise den Papst vertreten wird, befähigt, „die Interessen der jeweiligen 

Ortskirchen in Form eines völkerrechtlichen Vertrages […]“ (Köchler 2013: 6) 

durchzusetzen. Diese Eigenschaft verschafft der katholischen Kirche eine Sonderstellung, 

die anderen, auch christlichen, Institutionen, verwehrt bleibt. Abbildung 1 stellt einige 

Aspekte beziehungsweise Vergünstigungen dar, die der katholischen Kirche in Österreich 

eine privilegierte Stellung zukommen lassen.  

 

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

Das Konkordat, das in der Geschichte Österreichs des Öfteren erneuert und zeitweise, 

während 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 für die Beendigung der Vormachtstellung eine kirchliche 

Institution stark machen und dafür plädieren Religion und Staat ohne 

Ausnahmeregelungen zu trennen. (vgl. Köchler 2013: 8-9) Im Gegensatz zu der 

Forderung nach einer Trennung, die eher von der linken politischen Fraktion ausgeht (vgl. 

Köchler 2013: 9), wird von anderen politischen Strömung versucht die Kirche, 

beziehungsweise ihr christliches Gedankengut und dessen vermeintlich 

identitätsstiftendes Erbe wieder mehr ins Zentrum zu rücken. 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. Köchler 

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 stärker werdende polemisch 

artikulierte Behauptung der christlichen Identität Europas durch die 

VertreterInnen der Politik einhergeht, wobei sich diese „Selbstbehauptung“ 

vor allem gegen den Islam richtet. (Köchler 2013: 13) 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die katholische Kirche in Österreich mit 

zwar enormen Mitgliederverlusten zu kämpfen hat, aber im öffentlichen Leben und 

Diskurs dennoch stark verankert ist. Auf der einen Seite wird ihr durch ein Abkommen 

mit dem Staat, dass sie als völkerrechtliches Subjekt auszeichnet, eine Sonderstellung mit 

diversen Vorzügen garantiert. Auf der anderen Seite wird sie aufgrund der derzeitigen 

politischen Lage, die oftmals durch Angstmacherei verschärft wird, als eine scheinbaren 

Wertekonstante betrachtet, die in der Bevölkerung das Gefühl der Hochschätzung des 

eigenen, traditionsbehafteten gegenüber dem als bedrohlich und eindringend 

empfundenen, etablieren soll. Um ein besseres Bewusstsein für die derzeitige Situation 

zu schaffen und die imaginäre Hierarchisierung zwischen den Religionen aufzuheben 

bietet sich eine wert- und konfessionsfreie Einbindung in den Unterricht an, die in dieser 

Arbeit exemplarisch anhand Humes Dialoge über natürliche Religion vollzogen werden 

soll, die sich unter anderem aufgrund ihrer kritischen Haltung gegenüber unhinterfragten 

Thesen seitens der Religion anbieten und aufzeigen wie mithilfe einer Außenperspektive, 

in diesem konkreten Fall die der Philosophie, tradierte dogmatische Ansichten relativiert 

werden können.  

3.2. Jugend ohne Gott? – Analyse des Verhältnisses von Jugendlichen in 

Österreich zu Glaube und Religion  

 

„„Warum sollen Christen und Christinnen Nächstenliebe üben?“ […]. Weil es gut fürs 

Karma ist.““  

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

 

Die Einstellungen gegenüber dem Glauben an eine „höhere Macht“ (Heinzlmaier und 

Ikrath 2012: 40) der Jugendlichen ähneln stark dem, was auf einer gesamtösterreichischen 

Ebene beobachtet werden kann. „Gott ja – aber mein eigener Gott.“ (Kögler 2014: 10) 
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lautet auch hier das Schlagwort.  Bedingt ist dieser Wandel Richtung Individualisierung 

der Glaubensvorstellung durch „[d]ie Pluralität an Entwürfen der Lebensführung und 

Weltdeutung, wie sie für moderne Gesellschaften kennzeichnend ist, […].“ (Kögler 2014: 

10) So variabel allein der Begriff der Religion ausgelegt werden kann, mindestens so 

vielfältig sind die unterschiedlichen Herangehensweisen der Jugendlichen an ihre 

persönliche Form von (Nicht-)Glauben. Die (katholische) Kirche als Institution verliert 

sukzessive ihre Sonderstellung als einzige Option für die Ausübung von Religion, als 

Auffanghilfe für Personen in prekären Lebenslagen, oder als sozialer Mittelpunkt der 

Gesellschaft.  

Die Monopolstellung im Feld des Religiösen ist unwiederbringlich verloren, 

[…] Kirchen sind nicht mehr selbstverständliche und unverlassbare 

Schicksalsgemeinschaften, sondern eine von vielen möglichen Anbieterinnen 

auf dem Markt von Lebensbewältigung, Wertevermittlung und 

Alltagsorientierung. (Kögler 2014:10) 

Durch diese Wandlung werden Glaube und Religiosität zwar keinesfalls obsolet, 

entwickeln sich jedoch zu etwas, dass oftmals unabhängig von der jeweiligen Institution, 

individualisiert praktiziert wird. „Mit der Skepsis gegenüber institutionalisierter 

Religiosität korrespondiert auch der sinkende Anteil jener, die einer 

Religionsgemeinschaft angehören.“ (Heinzlmaier und Ikrath 2012: 39). Der 

Jugendwertstudie von 2011 (Heinzlmaier und Ikrath 2012) kann entnommen werden, 

dass während zu Beginn der 1990er noch 91% der Jugendlichen einer bestimmten 

Konfession zugehörig waren, es 2011 nur noch 72%, also fast 20% weniger, waren. 

Bezüglich der Beschaffenheit des Glaubens kann kein eindeutiges Bild gezeichnet 

werden. Es scheint, „dass die Glaubensinhalte der jungen ÖsterreicherInnen überwiegend 

recht diffus bleiben. Der Glaube an eine „höhere Macht“, eine stark individualisierte, 

undogmatische Spiritualität, ist hier am weitesten verbreitet.“ (Heinzlmaier und Ikrath 

2012: 40) Klar ist jedoch, dass diese Macht nicht im Sinne eines einschränkenden und 

strafenden Gottes interpretiert wird. In seinen 2009 durchgeführten Interviews kam der 

Soziologe und Theologe Dominik Schenker (Kögler 2014: 10) zu dem Schluss, dass 

„angstbesetze Gottesbilder jungen Menschen ebenso fremd sind wie religiöse Zwänge, 

auch denjenigen, die sich selbst als sehr religiös bezeichnen, und zwar quer durch alle 

Konfessionen.“ Gott oder der Glauben an etwas Undefiniertes erfolgt in Form einer 

„Minimalreligion“ (Kögler 2014: 10), etwas das den Jugendlichen in schwierigen 

Situationen, aber auch bei alltäglichen Unsicherheiten Halt geben soll, anstatt sie in ihren 

Lebensweisen zu reglementieren.  Eine ehemals strikte, dogmatische Religion  



32 
 

[w]andelt sich in Religiosität, deren Kern es ist, einen eigenen Gott zu haben, 

der für andere unplausibel sein mag, für das Individuum selbst aber eine 

unüberbietbare Richtschnur darstellt. Oft sei das nicht der Gott der Kirchen, 

Synagogen, Moscheen und Tempel, sondern der Gott der eigenen Erfahrung. 

Der Einzelne könne einen absoluten Gott schaffen und bleibe auch Autorität 

des wiederbelebten Glaubens. (Kögler 2014: 11) 

 

Dieser Glaube der Jugendlichen an die Existenz an ein höheres Wesen, aber die 

Ablehnung eines universalen Verständnisses davon, was diesen Gott ausmacht, erinnert 

an Humes Ansichten in seinen Dialogen, in denen eine Ableitung von Eigenschaften aus 

dem Bestehen einer göttlichen Entität als nicht tragbar erachtet werden. (vgl. 

Kreimendahl Hrsg. 2016: XIII) Darüber hinaus lässt sich auch eine Verbindung zwischen 

dem Wunsch einen Gott der eigenen Erfahrung (Kögler 2014: 11) zu kreieren und Humes 

Plädoyer für einen „empirischen Gottesbeweis“ (Kudella 2017: 20) ziehen. Zwar lässt 

sich die oben angesprochene Individualisierung der Gottesvorstellung, insofern eine 

solche vorhanden ist, noch nicht vollständig in Humes Werk erkennen, dennoch gestaltet 

es sich aufgrund seiner kritischen Haltung und der Negation unreflektierter Ansichten als 

immens aktuell und daher angemessen für eine Integration in den Schulunterricht. 

Zusammengefasst kann man die Einstellungen der Jugendlichen als „gottesfreundliche 

Religionslosigkeit“ (Friesl et al 2008: 140 in Kögler 2014: 11) bezeichnen. Es setzen sich 

Glaubensvorstellungen durch, die „Trost […] spenden und den Gläubigen ein Gefühl der 

Geborgenheit […] geben, nicht aber, deren Selbstverwirklichungsansprüchen durch 

spezifische Forderungen nach einer tugendhaften Lebensführung im Wege stehen.“ 

(Heinzlmaier und Ikrath 2012: 40) In dieser großen, konfessionsübergreifenden 

Übereinstimmung darüber, wie Religion aufgenommen und definiert wird, darf nicht 

außer 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 Österreich sind keine heterogene 

Gruppe, deren Glaubensvorstellungen einfach zusammengefasst werden könnten. 

Darüber hinaus muss auch der familiäre 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 religiösen Ausrichtung (vgl. 

Fernsebner 2013), denn Jugendliche 

greifen […] Sinn- und Deutungsmuster […] aus einem ihnen bekannten, 

milieuspezifischen Repertoire auf, die ihnen Orientierung für ihr Handeln und 

für ihre Lebenspraxis bieten und welche dieses Handeln, diese 

Entscheidungen zudem […] legitimieren. (Kögler und Dammayr 2015: 152)  
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Trotz der großen Heterogenität lässt sich ein klarer Trend in Richtung Individualisierung 

und Personalisierung der Glaubensangebote erkennen, wie in Abbildung 2 ersichtlich 

wird. 

 

Abbildung 2- Vergleichende Verteilung der Glaubenssätze der 16- 24-jährigen in Österreich (Heinzlmaier 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 überwiegende 

Mehrheit der Befragten zutrifft, während die Gruppe der als sehr religiös eingestuften 

Jugendlichen und jungen Erwachsenen über die Jahrzehnte hinweg sukzessive kleiner 

wird. Unbeantwortet bleibt in diesem Kontext jedoch die Frage, wie sich die praktische 

Ausübung des jeweiligen Glaubens äußert, beziehungsweise ob eine beobachtbare Form 

des individualisierten Glaubens existiert. Die österreichische Wertjugendstudie 2006 gibt 

beispielsweise an, dass „nur bei einer Minderheit die hohe Zustimmung zu einem 

Glauben an Gott mit explizit religiösen Praxisformen wie z.B. beten, meditieren, religiöse 

Feiern besuchen“ (Kögler und Dammayr 2015: 161) einhergeht. Diese Entwicklungen, 

vor allem, dass Konfessionalität und daraus resultierende strikte Glaubensvorstellungen, 

eine immer geringere Bedeutung für eine geringere Bevölkerungsgruppe spielen, sind die 

Grundlagen einer Debatte über 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 religiösen 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 

Glaubensansätzen und rituellen Vollzügen weniger denn je im Trend liegt. 

Religiöse Fragen werden auch hier privatisiert […], relativiert […] und 
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funktionalisiert […]. […]. Es gilt, dass jeder und jede über die eigenen 

spirituellen Bedürfnisse selbst am besten Bescheid weiß. (Kögler 2014: 10) 

Dadurch rückt die Notwendigkeit einer konfessionellen, unter Umständen auch 

dogmatischen Glaubensunterweisung in der Schule in den Hintergrund und öffnet den 

Raum für eine reflektierte und allumfassende Betrachtungsweise von Glaube und 

Religion, die jedoch noch nicht im österreichischen Schulsystem angekommen ist2. Die 

Bearbeitung religiöser Texte und Themen auf philosophischer Ebene, für die in dieser 

Arbeit3 plädiert werden soll, birgt das große Potenzial den Blickwinkel auf Religion 

wechseln zu können. Dies soll keinesfalls in einen umgekehrten Dogmatismus 

umschlagen, der ein anti- religiöses Bild propagiert, sondern den Schüler und 

Schülerinnen soll eine kritische Sicht, aber trotzdem die Wahl zu einem freien Umgang 

mit religiösen Thematiken und persönlichen Einstellungen ermöglicht werden. Auf der 

Basis der unterschiedlichen präsentierten Varianten sollen die Jugendlichen befähigt 

werden, das für sie beste Glaubenssystem, religiös geprägt oder nicht, zu finden. Schüler 

und Schülerinnen sollen „die individuelle Gestaltung ihrer Identität selbst in die Hand 

nehmen“ (Kögler und Dammayr 2015: 152) können und Ziele finden „nach denen sie ihr 

Leben gestalten wollen. Sie müssen herausfinden, was ihnen wichtig ist und woran sie 

sich als Individuen binden oder bewähren wollen.“ (Gärtner 2013: 214 in Kögler und 

Dammayr 2015: 153) 

  

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

Das nachfolgende Kapitel bietet keinesfalls ein vollständiges Bild über die  Grundlagen 

des in Österreich stattfindenden Religionsunterrichts, sondern es soll einerseits 

überblicksmäßig darstellen, wie Religion im österreichischen 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 

äußert, 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“ (Diözese St. Pölten Hrsg. 2015: 6), das 

Religionsunterrichtsgesetz, gegeben. Abgesehen von den österreichischen Berufsschulen, 

in denen das Fach Religion als Freigegenstand angeboten wird, ist der konfessionelle 

Religionsunterricht, „[f]ür alle Schüler [und Schülerinnen], die einer gesetzlich 

anerkannten Kirche oder Religionsgesellschaft angehören […] Pflichtgegenstand an den 

öffentlichen und mit dem Öffentlichkeitsrecht ausgestatteten“ (§1 Abs 1 RelUG) Schulen. 

Prinzipiell ist „der Religionsunterricht in Österreich konfessionell gebunden“ (Diözese 

St. Pölten Hrsg. 2015: 11), weswegen es „Schülerinnen und Schülern einer anderen 

gesetzlich anerkannten Kirche oder Religionsgemeinschaft“ (Diözese St. Pölten Hrsg. 

2015: 11) grundsätzlich nicht gestattet ist am Unterricht zu partizipieren. Ausnahmen sind 

die Notwendigkeit einer Beaufsichtigung und der Besuch des Unterrichts als 

Freigegenstand, die jedoch vom Religionslehrer beziehungsweise von der 

Religionslehrerin abgelehnt werden können, wenn diese der Ansicht sind, dass „dadurch 

die Unterrichtsziele des Religionsunterrichts nicht erreicht werden können.“ (Diözese 

St. Pölten Hrsg. 2015: 11) Im Gegensatz zu den anderen Unterrichtsgegenständen 

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.§1 Abs 2 RelUG), stattfinden kann. Die Nutzung der dadurch entstehenden 

Stunden kann sich unterschiedlich, je nach schulinterner Regelung, äußern. Für etwaigen 

Ersatzunterricht und die anfallende „Beaufsichtigung der vom Religionsunterricht 

abgemeldeten Schülerinnen und Schüler hat die Schulleitung zu sorgen.“ (Diözese St. 

Pölten Hrsg. 2015: 9) Die zweite Besonderheit, die ursprünglich vor allem dem 
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christlichen Religionsunterricht vorbehalten war (vgl. Kainz 2014: 54), ist ein hohes Maß 

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 Diözese St. Pölten Hrsg. 

2015: 6) ist „[f]ür 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 ordnungsgemäße 

Abhaltung des Unterrichts wird von Fachinspektoren überprüft, die wiederum von der 

dahinterstehenden kirchlichen Institution bestellt werden. Grundsätzlich kann sich auch 

die Schulleitung ein Bild des jeweiligen Religionsunterrichts machen, jedoch ist ihr 

potenzielles Eingreifen auf „den organisatorischen und disziplinären Bereich“ (Diözese 

St. Pölten Hrsg. 2015: 13) beschränkt, während 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 für 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.“ (Diözese St. Pölten Hrsg. 2015: 14) folge 

zu leisten, während die „Ausübung ihrer Tätigkeit [mit] den allgemeinen staatlichen 

schulrechtlichen Rechtsvorschriften.“ (Diözese St. Pölten Hrsg. 2015: 14) konform sein 

müssen. Es gilt, „[a]lle Lehrer, die Religion unterrichten, tragen in besonderer Weise 

Mitverantwortung in der [jeweiligen] Kirche bei der Verkündigung des Glaubens.“ 

(Rahmenordnung für Religionslehrer der österreichischen Diözesen 1998: 1) Ganz 

besonders die christlichen Institutionen forcieren eine Verpflichtung der Religionslehrer 

und -lehrerinnen „den Unterricht in Übereinstimmung mit dem Glauben und der Lehre 

der Kirche“ (Rahmenordnung für Religionslehrer der österreichischen Diözesen 1998: 1) 

zu gestalten. Daher, um überhaupt die Tätigkeit als Religionslehrer oder -lehrerin einer 

christlich geprägten Konfession ausführen zu können, bedarf es einer missio canonica4, 

einer kirchlichen Erlaubnis, die den potenziellen Aspiranten und Aspirantinnen erteilt 

werden muss, um zum Unterrichten an österreichischen Schulen bemächtigt zu sein.  

Durch die Beauftragung (missio canonica) werden RL verbindlich für 

befähigt und ermächtigt erklärt, am amtlichen Verkündigungsdienst der 

Kirche teilzuhaben. Diese Befähigung und Ermächtigung 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 Loyalitätspflicht übernimmt. (Rahmenordnung für 

Religionslehrer der österreichischen Diözesen 1998: 1) 

Die immense Wichtigkeit der Kirche in den Belangen des Religionsunterrichts zeigt sich 

vor allem auch dadurch, dass einer Lehrkraft bei Verstoß gegen die etwaigen Werte der 

religiösen Institutionen die kirchliche Berechtigung zur Durchführung des Unterrichts 

wieder entzogen werden kann. Laut den Rahmenbedingungen für Religionslehrer 

(Rahmenbedingungen für Religionslehrer der österreichischen Diözesen 1998: 4-5) 

geschieht das, wenn die Lebensweise der jeweiligen Lehrperson in Konflikt mit den von 

der Kirche vorgeschriebenen Werten steht und dadurch die „Lehrtätigkeit dem Glauben 

und der Lehre der Kirche widerspricht.“ Die in den diversen gesetzlichen Schriften 

festgelegten Vorgaben zum Religionsunterricht in Österreich tragen deutlich die 

Handschrift der jeweiligen, dahinterstehenden religiösen Institution und prägen damit das 

Unterrichtsgeschehen entscheidend, vor allem inhaltlich, in Form von Lehrplänen und 

Büchern (vgl. Diözese St. Pölten Hrsg. 2015: 16),  und in Bezug auf die Auswahl des 

Lehrpersonals, dass stets die „Glaubens- und Sittenlehre verkündet und nicht von ihr 

abweichende subjektive Meinungen nach außen vertritt.“ (Diözese St. Pölten Hrsg. 2015: 

14) Obwohl die Lehrpläne5 eine generelle Offenheit gegenüber von der Konfession 

abweichenden Thematiken und Meinungen6 vorschreiben, lässt die Involviertheit der 

jeweiligen Kirche beziehungsweise religiösen Institution doch auf eine gewisse 

Einseitigkeit des Unterrichts schließen. Ganz besonders offensichtlich ist der Einfluss im 

Falle der katholischen Kirche, in deren Fall „Lehrpläne […] ausschließlich von der 

Kirchenbehörde aufgestellt werden und auch die Lehrbücher von dieser als zulässige 

erklärt werden müssen.“ (Krainz 2014: 54), und das Lehrpersonal auch von kirchlichen 

Instanzen bestellt wird. Jedoch wird heute auch anderen Religionsgemeinschaften das 

Recht eingeräumt, allein über die Bestellung des Lehrkörpers und die Inhalte des 

Unterrichts zu bestimmen. „Die Lehrpläne und Inhalte werden von der jeweiligen 

Kirchenbehörde bzw. Vertretungsinstitution selbst aufgestellt und müssen nur von dieser 

für zulässig erklärt 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 

                                                           
5 Anm.: Lehrplan für den katholischen/evangelischen/islamischen Religionsunterricht in der AHS 

Oberstufe 
6 Wiederholt finden sich in den Lehrplänen die Schlagworte Respekt, zeitgemäß, Kritik (vgl. BMBWF 

2011: 1-2), gegenseitiger Dialog, Verständigung und Toleranz (vgl. BMBWF 2016a)  
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Religionsunterrichts für Schüler und Schülerinnen mit einer Konfession, deren Unterricht 

auch tatsächlich angeboten wird, schränken das Potenzial von Religion im 

Schulunterricht immens ein. Zwar wird im Lehrplan für den katholischen 

Religionsunterricht (Ender et al 2016: 4) hervorgehoben die individuellen Ansichten der 

Schüler und Schülerinnen zu integrieren, „wie unterschiedlich ihre religiösen 

Einstellungen auch sein mögen.“ (Ender et al 2016: 4), jedoch wird hier aufgrund der 

Konfessionsgebundenheit des Religionsunterrichts7 eine tatsächliche Integration von 

diversen (nicht-) religiösen Ansichten verwehrt oder zumindest eingeschränkt. Warum 

Religion, jedoch in einer anderen Form, trotzdem Platz in der Schule finden kann und 

soll, soll noch, in der Form eines Vorschlags für die Integration von religiösen 

Thematiken in andere Unterrichtsgegenstände, näher erläutert werden8. Dadurch sollen 

mehr Schüler und Schülerinnen erreicht werden, da stärker an ihre Lebenswelt und die 

für sie alltagsrelevanten Fragen angeknüpft werden kann.  

4.2. Beschaffenheit des Religionsunterrichts   

Bevor die etwaigen, im österreichischen Schulsystem präsenten, Alternativen für den 

Religionsunterricht erläutert werden, soll in diesem Kapitel zunächst auf die didaktischen 

und vor allem inhaltlichen Merkmale des konfessionellen Religionsunterrichts in 

Österreich eingegangen werden. Dabei sollen einerseits die Potenziale von religiösen 

Thematiken ersichtlich gemacht werden, andererseits soll aber auch die 

Eingeschränktheit durch den immensen Einfluss der dahinterstehenden Institution 

hervorgehoben werden, der einen unvoreingenommenen, kritischen und offenen 

Unterricht erschwert oder teilweise sogar verhindert. Eine vollständige Beschreibung der 

in Österreich angebotenen Religionsunterrichte kann in dieser Arbeit keinen Platz finden, 

weshalb exemplarisch auf die meist besuchten Angebote, römisch- katholischer, 

islamischer und evangelischer Religionsunterricht (vgl. Nimmervoll 2017) eingegangen 

werden soll. Darüber hinaus ähneln sich die in den Unterrichten der diversen 

Konfessionen besprochenen Thematiken und Fragestellungen inhaltlich sehr, da das 

Hauptunterscheidungsmerkmal in der Beantwortung der Grundfragen größtenteils in den 

unterschiedlichen Auslegungen und Interpretationen der jeweiligen Glaubenslehren zu 

finden ist.  Prinzipiell soll in dieser Arbeit für die Vorteile einer Integration von religiösen 

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

                                                           
7 Anm.: aller angebotenen konfessionellen Religionsunterrichte 
8 Vgl. Kapitel 5 
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der Philosophie verbunden sind (vgl. Halfwassen et al Hrsg. 2011: 7). Dieser wird zwar 

nicht überall in Österreich angeboten, soll aber stellvertretend für ein Überdenken des 

derzeit durchgeführten konfessionellen Religionsunterrichts stehen. Wünschenswert 

wäre eine generell philosophischere und reflektierte Herangehensweise an religiöse 

Thematiken, die eine Diversität im Denken und Diskurs nicht nur zulässt, sondern explizit 

fordert.  

4.2.1. Didaktische Anforderungen  

Die grundlegende Funktion von Religionsunterricht ist eine konfessionell geprägte 

Orientierungshilfe und Wertevermittlung für Schülerinnen und Schüler. Er „leistet einen 

[…] Beitrag zur Identitätsentwicklung […] und zur Auseinandersetzung um Fragen des 

Zusammenlebens.“ (Zankel und Günther 2016: 6) Wie auch in anderen 

Unterrichtsgegenständen zählt nicht nur die Vermittlung reproduzierbarer Fakten, 

sondern eine situationsübergreifende Kompetenzorientierung wird angestrebt. (vgl. 

Svensson und Arvidsson Hrsg. 2010: 17) Jedoch gestaltet sich die Ausführung des 

Religionsunterrichts schwieriger als jene manch anderer Gegenstände, da es neben der 

inhaltlichen Unterweisung zu einer stark konfessionell geprägten, 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 ähnlichen Schwerpunkten liegt, wie in anderen 

Unterrichtsgegenständen. Der Unterricht soll als „kommunikatives und 

prozessorientiertes Geschehen“ (BMBWF 2016) verstanden werden, in dem sich aus den 

vorgetragenen Inhalten vor allem Fähigkeiten wie „Sach-, Sozial- und 

Personalkompetenz“ (BMBWF 2016) entwickeln sollen. Besonders wird auch die 

Orientierungsfunktion des Religionsunterrichts für die Schüler und Schülerinnen 

hervorgehoben (vgl. BMBWF 2016), die in einem ähnlichen Maße in den Lehrplan für 

den Psychologie- und Philosophieunterricht (vgl. BMBWF 1984) integriert ist. Bezogen 

auf die didaktischen Anforderungen des Religionsunterrichts, lassen sich viele Parallelen 

zu den anderen Pflichtgegenständen 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 ermöglichen 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) Zurückgeführt wird diese starke Bindung auf die 

„Domänenspezifität“ (BMBWF 2016) des Religionsunterrichts, die dafür zu sorgen hat 

Schüler und Schülerinnen ausreichend mit der jeweiligen Religionsform in Verbindung 

zu bringen. Zusätzlich zu der Behandlung der jeweiligen Konfession, soll jedoch im 

Religionsunterricht versucht werden, kritisch und reflektiert mit dem Glauben 

umzugehen und die Verknüpfung zu anderen Schulfächern und Lebensinhalten der 

Schüler und Schülerinnen herzustellen. (vgl. BMBWF 2011) Ausgangspunkt des 

Unterrichtsgeschehens sollen „[d]ie Lebenswelten der Schülerinnen und Schüler […] 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 

Unterrichtsgegenständen konfessionell geprägt und ausgelegt werden. 

4.2.2. Inhaltlich- thematischer Aufbau  

Für alle im österreichischen 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 sind9. Bezogen auf den katholischen Unterricht lautet die 

Präambel: 

Der Religionsunterricht ist konfessionell geprägt und gewinnt seinen 

Standpunkt aus der Orientierung an der biblischen Offenbarung und der 

kirchlichen Tradition. […]. Ökumenische und interreligiöse Anliegen sollen 

nach Möglichkeit Berücksichtigung finden und so ein gelebtes Zeichen des 

Dialogs zwischen Konfessionen und Religionen sein. (BMBWF 2016)  

Inhaltlich ähnlich ist der evangelische Religionsunterricht orientiert, der laut Lehrplan die 

Aufgabe hat „eine Begegnung mit der biblischen Verkündigung, wie sie in der Heiligen 

Schrift und in den Bekenntnissen bezeugt wird, […], herbeizuführen.“ (BMBWF 2016a) 

Anders als im katholischen Religionsunterricht soll die Begegnung zwischen 

verschiedenen Meinungen und Glaubensvorstellungen nicht nur nach Möglichkeit 

stattfinden, sondern sie gilt als integrales Bindeglied zwischen dem „Verkündigungs- und 

Bildungsauftrag der Kirche“ (BMBWF 2016a) und dem „Bildungsauftrag der 

öffentlichen Schule“ (BMBWF 2016a). Auch der Lehrplan für den islamischen 

                                                           
9 vgl. jegliche Lehrpläne für den Religionsunterricht an Österreichischen 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 Schülerinnen und Schüler aus.“ (BMBWF 2011) Im 

Gegensatz, vor allem zum katholischen Lehrplan, ist das Ziel der Integration 

abweichender Meinungen und Einstellungen weniger subtil formuliert.  

Die konfessionelle Prägung des Religionsunterrichtes führt zu einer klaren 

Orientierung der Schülerinnen und Schüler und befähigt sie dazu, einen 

eigenen Standpunkt einzunehmen und gleichzeitig den Standpunkt von 

Mitschülerinnen und Mitschülern anderer Religionszugehörigkeit oder 

Weltanschauung zu respektieren und zu akzeptieren. In der 

Auseinandersetzung mit der eigenen Herkunft und der Zugehörigkeit zur 

Islamischen Glaubensgemeinschaft in Österreich soll ein Beitrag zur Bildung 

von Identität geleistet werden, der eine verantwortungsbewusste, 

unvoreingenommene, von Toleranz geprägte und selbstbestimmte 

Lebensführung in einer pluralistischen Gesellschaft ermöglicht. (BMBWF 

2011) 

Jedoch muss hier bedacht werden, dass eine offene Formulierung nicht gleichbedeutend 

mit einer ebenso offenen Umsetzung im Unterrichtsgeschehen ist. Alle Lehrpläne 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. Darüber hinaus ist aufgrund 

der Berufung des Lehrpersonals durch die religiösen Institutionen sichergestellt,  

dass ReligionspädagogInnen 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 bloß Religionskunde, (Krainz 2014: 54) 

 

„sondern muß ein bekenntnisgebundener dogmatischer Unterricht sein.“ (Sander 1980: 

26 in Krainz 2014: 54) Zwar suggerieren alle genannten Lehrpläne Offenheit und 

Toleranz gegenüber einer Diversität im Denken und in der Glaubensauffassung, jedoch 

darf nicht außer Acht gelassen werden, dass die kirchliche Institution und die davon 

ausgehende Konfession den Ausgangspunkt der inhaltlichen Unterrichtsgestaltung 

darstellt. Trotz der thematisch und didaktisch ähnlichen Auslegung, lässt sich ein 

grundsätzlicher Unterschied zwischen dem Lehrplan für islamische Religion und denen 

der christlichen Konfession ausmachen. Der Lehrplan für den islamischen Unterricht 

inkludiert wiederkehrende Verweise auf die Einübung des Islam im österreichischen 
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Kontext und die Hervorhebung der Erziehung zu österreichischen Staatsbürgern. (vgl. 

BMBWF 2011)  

Der Unterricht versteht sich als Dienst an den Schülerinnen und Schülern 

sowie an der Schule und hat die Erziehung zur muslimischen Österreicherin 

und zum muslimischen Österreicher bzw. zu Muslimen, die ihren 

Lebensmittelpunkt in Österreich haben, zum Ziel.  (BMBWF 2011)  

Die Hervorhebung des Lebensmittelpunktes in Österreich und der respektiven 

staatsbürgerlichen Erziehung steht wohl in engen Zusammenhang, damit, dass die 

christliche Prägung in Österreich immer noch in den Köpfen der Bevölkerung präsent ist 

(vgl. religion.ORF.at 2016) und dem Islam besonders in der österreichischen Gesellschaft 

eher skeptisch, bis teilweise sogar abwertend gegenübergestanden wird. (vgl. John 2017) 

Im Gegensatz dazu bedürfen die christlich geprägten Religionen aufgrund ihrer Tradition 

und der daraus resultierenden Vormachtstellung keiner Rechtfertigung, die Inhalte und 

didaktischen Möglichkeiten der Weitergabe ihres Glaubens betreffend. Neben den 

inhaltlichen Ähnlichkeiten der verschiedenen konfessionellen Unterrichte, kann in den 

Lehrplänen bereits die Nähe zur Philosophie erkannt werden, und somit eine Basis für 

eine Integration von Religion in den Philosophieunterricht geschaffen werden. Der Weg 

einer „persönlichen Orientierung und Sinnfindung“ (BMBWF 2011) ist kein rein 

religiöses Thema, sondern die Fragen nach Sinn, Wissen und Sein, zählen zu den viel 

diskutierten Grundfragen der Philosophie (Hoerster 2010). Die interdisziplinäre 

Veranlagung der Lehrpläne, vor allem der Islamischen und Evangelischen (vgl. BMBWF 

2011; BMBWF 2016a), ermöglicht ein Anknüpfen an ethische und philosophische 

Aspekte, die auf die große Kompatibilität dieser Teildisziplinen hindeuten. Abgesehen 

von ihren mehr oder weniger offensichtlich erkennbaren Potenzialen zur 

interdisziplinären Bearbeitung diverser Themen soll angemerkt werden, dass die 

Aufbereitung und Präsentation der vorgeschriebenen Inhalte auch wesentlich von der 

Umsetzung durch die jeweilige Lehrperson abhängig 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 Diversität schwierig gestalten. Zwar wird im 

Religionsunterrichtsgesetz (RelUG) dezidiert darauf hingewiesen, dass im 

Unterrichtsgeschehen nur auf jene Schulbücher und Materialien zurückgegriffen werden 

darf, „die nicht im Widerspruch zur staatsbürgerlichen Erziehung stehen.“ (§ 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 geprägten Gedankenguts ist. Das eine solche Umsetzung nicht 

notwendigerweise offen und gewillt zum Dialog ist, zeigt sich erneut im Lehrplan für 

katholische Theologie. Während auf der einen Seite die Schüler und Schülerinnen 

angeleitet werden sollen, „ihre persönlichen Glaubensentscheidungen zu treffen und 

dementsprechend ihr Leben und ihren Glauben zu gestalten.“ (BMBWF 2016), wird 

andererseits davon gesprochen zu lernen „den Blick für das je Eigene und das bleibend 

Fremde10 schärfen und zum respektvollen und kritischen Dialog fähig werden.“ 

(BMBWF 2016) Zwar sind sowohl Dialoge zwischen den Konfessionen, sowie auch 

Kritikfähigkeit wünschenswert, nur ist fragwürdig, ob die Vermittlung von einem 

bleibend Fremden, das Anstatt einer Annäherung eher eine Abwendung suggeriert, einen 

wirklich offenen Umgang ermöglicht. Auch wenn die Umsetzung der potenziellen 

Interdisziplinarität religiöser Thematiken nicht immer gegeben ist, muss es nicht heißen, 

dass sie nie gewünscht oder gar nicht möglich sei, wie der Einblick in die diversen 

Lehrpläne zu Beginn dieses Kapitels zeigt. Fraglich ist nur ob, der konfessionelle 

Religionsunterricht der richtige Ort ist, um eine Fülle 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 für eine Form der religiösen Bildung plädiert werden, die losgelöst von den 

Konfessionen, einen objektiven Diskurs ermöglicht.  

4.3. Alternativen zum Religionsunterricht im österreichischen Schulsystem  

Die Beschaffenheit des Ethikunterrichts als Ersatz für den konfessionellen 

Religionsunterricht soll in diesem Kapitel kurz skizziert werden, um vor allem auf die 

Unzulänglichkeiten aufmerksam zu machen, die sich durch diese Form des 

Kompensationsunterrichts ergeben. Die Darstellung des Ethikunterrichts an Schulen soll 

aufzeigen, weshalb die Integration von religiösen Thematiken in dieser Variante nicht ihr 

Potenzial ausschöpfen kann, und darum eine andere Herangehensweise notwendig ist, die 

im Zuge dieser Arbeit erläutert werden soll.  

4.3.1. Schulversuch Ethik  

„Das Wort ″Versuch‶ impliziert gemeinhin eigentlich eine überschaubare Dauer mit 

einem absehbaren Ende. Im Zusammenhang mit Bildungspolitik kann die allerdings 

etwas länger 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 über 200 (vgl. 

Nimmervoll 2017) Schulstandorten das Kompensationsfach Ethik für jene Schüler und 

Schülerinnen angeboten, die vom Religionsunterricht abgemeldet sind, keiner 

Konfession angehören und Religion nicht als Freifach besuchen, oder jene die einer 

Glaubensgemeinschaft angehören, die in Österreich nicht gesetzlich anerkannt ist, und 

deshalb keinen eigenen Religionsunterricht besuchen können. Trotz der langen 

Testphase11 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 Anstoß für diesen neuen Gegenstand Ethik war, dass die 

Anzahl der SchülerInnen, die keinen konfessionellen Religionsunterricht 

erhalten, ständig zunahm und zunimmt, weil die Zahl der Kinder ohne 

religiöses 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 Autorität beanspruchen kann, sind mündige Menschen gefordert, 

[…] die Möglichkeiten, […] eines ethischen Diskurses […].“ (Liessman in Schmied 

2012: 9) zu kennen und zu nutzen. Claudia Schmied (2012: 7) erkennt im Ethikunterricht 

die Möglichkeit „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 Schülern und Schülerinnen als 

identitäts- und orientierungsstiftende Maßnahme beiseite stehen, die nicht an einem 

konfessionellen Religionsunterricht teilhaben wollen oder können. Trotz oder gerade 

wegen der säkularen Ausrichtung des Ethikunterrichts finden die diversen Religionen und 

ihre Lehren darin Platz, jedoch nicht in vereinheitlichter Form. Aufgrund der 

Durchführung des Schulversuchs an verschiedenen Standorten gibt es keinen 

flächendeckenden Lehrplan für das Fach Ethik weshalb die Art der Integration von 

religiösen Thematiken von den jeweiligen Schulen abhängt. (vgl. Feichtinger 2016: 32-

33). In einer 2001 durchgeführten Vergleichsstudie der in Österreich gängigen Lehrpläne 

konnten drei Ansätze 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 
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Begründung gesellschaftlicher Normen und Handlungsgrundsätzen befasst, und dem 

ethisch- reflexiven Ansatz, in dem Schüler und Schülerinnen gewisse „Werte und Normen 

[…] nicht nur kognitiv erschließen, sondern auch reflektieren“ (Feichtinger 2016: 33) 

können sollen, erfüllt der lebenskundlich- hermeneutische Ansatz die Notwendigkeit einer 

Integration „sozialer und ethischer Kompetenzen, die zur Deutung und Bewältigung des 

Lebens im kulturellen und gesellschaftlichen Kontext beitragen.“ (Feichtinger 2016: 34) 

Der letztgenannte Bereich involviert vor allem auch die Beschäftigung mit religiösen 

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 Lehrkräften abhängig. Darüber 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 Österreich vergleichbar sind, den jeweiligen 

Schulstandorten überlassen. Zusammenfassend kann angemerkt werden, dass trotz der 

langen Anlaufzeit des Ethikunterrichts noch ein großes Fragezeichen hinter viele 

Bereiche zu setzen ist. Weder die zukünftige 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 Regierungsparteien12 

den Entwurf neben dem fortlaufenden konfessionellen Religionsunterricht Ethik 

flächendeckend als Pflichtfach für jene Schüler und Schülerinnen einzuführen, die keinen 

konfessionellen Unterricht besuchen können oder wollen, jedoch gibt es noch keine 

Informationen über die „Modalitäten des geplanten Ethikunterrichts“ (religion.ORF.at 

2017) Neben der Undurchsichtigkeit über die formale Beschaffenheit des 

Ethikunterrichts ergibt sich jedoch ein weitaus größeres Problem. Einerseits verhindern 

die inhaltlichen Unterschiede, die aufgrund der Variationen des Lehrplans bestehen, eine 

allgemeingültige Definition davon, was Ethik im österreichischen Schulkontext zu 

bedeuten und zu vermitteln hat. Andererseits wird die Eigenständigkeit des Faches 

aufgrund seiner Ersatzfunktion für den konfessionellen Religionsunterricht gestört. So 

wird es dem Ethikunterricht, zumindest in seiner jetzigen Form als weltliche 

Kompensation zur religiösen Glaubensunterweisung, verwehrt sein volles Potenzial 

auszuschöpfen. (vgl. Krainz 2014: 57) 

  

                                                           
12 Stand Mai 2018 
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4.3.2. Probleme des Ethikunterrichts als Kompensations- oder Ersatzfach 

Wie bereits thematisiert wurde 13, herrscht zum jetzigen Zeitpunkt Uneinigkeit darüber, 

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 

Möglichkeit wäre der Erhalt der jetzigen Ausführung des Unterrichts als 

Kompensationsfach, jedoch flächendeckend in allen Schulen. Problematisch an dieser 

Variante ist laut der ehemaligen SPÖ- 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 müsste vor einer 

gesetzlichen Einführung dieser Version eine rechtliche Prüfung stattfinden. (vgl. Schmied 

2012: 20) Des Weiteren wird diskutiert, das Fach als zusätzlichen verpflichtenden 

Gegenstand, parallel zum konfessionellen Religionsunterricht zu etablieren. Als dritter 

Punkt wird die Integration des Faches Ethik in einen schon bestehenden Gegenstand 

vorgeschlagen. Anbieten würde sich in diesem Kontext das Unterrichtsfach Psychologie 

und Philosophie (vgl. Schmied 2012: 19), das im Teilbereich Philosophie ohnehin schon 

Ethik beinhaltet. (vgl. BMBWF 1984). Bezüglicher dieser Variante wäre eine 

Stundenerhöhung angemessen und eine „Ergänzung des facheinschlägigen 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 Fächerkanon vorsehen müssten „auf den 

betreffenden Schulstufen Pflichtgegenstände gefunden werden, wo eine inhaltliche 

Ankoppelung möglich und sinnvoll ist.“ (Schmied 2012: 26) Viele Möglichkeiten zur 

Gestaltung des Ethikunterrichts stehen offen, jedoch ist fraglich wie gut, in Anbetracht 

der über zwei Jahrzehnte dauernden Testphase, die Chancen auf baldige Klärung der 

Modalitäten stehen. Abgesehen von den formalen Kriterien ist das Unterrichtsfach Ethik 

mit einer weitaus größeren Problematik verbunden. Hierbei handelt es sich um den 

ständigen Beigeschmack eines Ersatzfaches für den konfessionellen Religionsunterricht. 

„Das Reglement eines Ersatzfaches“ (Krainz 2014: 57) weckt unzulängliche oder sogar 

inkorrekte „Auffassungen und Vorstellungen über die Zielsetzung und Möglichkeiten 

                                                           
13 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 eigenständiges von der konfessionellen Religion 

abgetrennte Wertetheorie verstanden wird, sondern als Ersatzunterweisung für jene denen 

die Konfrontation mit einem Moralsystem im Religionsunterricht entgeht. So führt die 

„Idee des Ersatzes […] aber zu einer indirekten Aufwertung der religiösen Erziehung im 

öffentlichen Schulwesen. […].“ (Krainz 2014: 57) Dabei „dominiert die Frage, ob der 

´Ersatz´ das zu ersetzen vermag, was zu seinen Gunsten abwählbar ist.“ (Breinbauer 

1999: 204 in Krainz 2014: 57) Eine weitere Schwierigkeit ergibt sich, daraus, dass viele 

Religionslehrer und -Lehrerinnen wegen der immer häufiger werdenden Abmeldungen 

und der generellen Abnahme der Bekenntniszugehörigkeit14  

eine Zusatzausbildung absolvieren, um Ethik unterrichten zu können. Das 

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

beispielsweise SchülerInnen […] 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 für die Schüler und 

Schülerinnen, sondern auch die Grenzen zwischen Ethik und Religion werden immer 

diffuser. Aus dieser Uneinigkeit über die Formalitäten, 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 österreichischen Bildungslandschaft, jedoch können sie in dieser Form hier keine 

Beantwortung finden. Dennoch gilt, Ethik und Religion sind unbestritten essenzielle 

Thematiken, die Schülern und Schülerinnen Werte vermitteln können, was ihren Verbleib 

im Schulunterricht rechtfertigt. Eine weitere verbindende Konstante ist, dass beide 

grundlegende Aspekte der Philosophie darstellen. Um nun religiöse Bildung, ohne die 

Glaubensunterweisung eines konfessionellen Religionsunterrichtes, zu ermöglichen ist 

eine „fundierte philosophische Bildung“ (Krainz 2014: 58) unerlässlich. Darauf 

aufbauend soll im Laufe des ersten Teils dieser Arbeit15 mit der oben angeführten Theorie 

eines integrativen Unterrichtes argumentiert werden. Im Fokus steht hierbei die 

Implementierung religiöser Aspekte in den Philosophieunterricht. 16 Daraus ergibt sich 

                                                           
14 Vgl. 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 Religion17 losgelöst von dem Druck der Konfession, für sich selbst als 

philosophische Teildisziplin stehen kann. 

  

                                                           
17 Oder Ethik, die jedoch nicht spezifisch Teil dieser Arbeit ist  
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5. Religion ja, Glaube nein – die Relevanz von Religion im österreichischen 

Schulkontext 

Wie bereits geschildert wurde18 ist ein Umdenken bezüglich Religions- und 

Glaubensfragen im Gange. Bedingt durch den Wandel der Zeit und die Fülle der 

verschiedenen bestehenden Orientierungsmöglichkeiten kommt es zu einer Abwendung 

von einem ehemals dogmatischen und institutionalisierten Charakter des Glaubens (vgl. 

Kögler und Dammayr 2015: 154- 155) zu einer Individualisierung der Glaubensangebote 

(vgl. Kögler und Dammayr 2015: 155) und einer kritischen Betrachtung religiöser 

Thesen. (vgl. 164) Die Vorstellungen von Glauben, Welt und dem Ich (vgl. Kögler und 

Dammayr 2015: 152- 153) werden nunmehr individuell gestaltet, und richten sich nicht 

strikt an die Vorgaben einer religiösen Institution. Zwar nimmt diese Variante des 

institutionalisierten Glaubens ab, doch Religion an sich, in ihrer jeweiligen Form, spielt 

immer noch eine große Rolle für die Gesellschaft und das öffentliche, vor allem aber das 

politische Leben. 19  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 steigt20 und in den letzten Jahren vermehrt 

Abmeldungen aus dem konfessionellen Religionsunterricht verzeichnet werden 

konnten21. Andererseits sollen auch die Unzulänglichkeiten des konfessionellen 

Religionsunterrichts diskutiert werden, die eine reflektierte und offenere Gestaltung der 

Thematisierung von Religion behindern.  

5.1. Warum Religion in die Schule gehört 

Während durch die Säkularisierungsprozesse Religion gegen Ende der ersten Hälfte des 

20. Jahrhunderts aus dem öffentlichen Diskurs zu verschwinden schien, konnte, vor 

allem in den letzten Jahren, ein Wiederaufflammen beobachtet werden.  

Diese Rückkehr meint freilich nicht ein Wiederaufleben vergangener Formen 

religiösen Lebens, sondern die Entwicklung neuer Formen der Religion unter 

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

der Individualität und Pluralität, verbunden mit Migrationsbewegungen und 

neuen spirituellen Angeboten. (Feichtinger 2016: 1) 

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

einen lässt sich eine Abwanderung von einer institutionalisierten Form des Glaubens 

                                                           
18 Vgl. Kapitel 3.2 und 3.1 
19 Vgl. Kapitel 3  
20 Vgl. Kapitel 3.2 
21 Vgl. Kapitel 4.3.1 
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beobachten. Die Menschen legen weniger Wert auf die Reglementierung ihrer 

Lebensumstände durch ein einschränkendes Organ, sondern suchen sich auf 

individualisierte Weise einen Weg ihren Glauben zu gestalten und zu leben. Zum anderen, 

neben der privaten Ausübung der eigenen Glaubensvorstellungen, findet sich Religion in 

Österreich stark im politischen Diskurs repräsentiert. Durch Verweise auf Kultur und 

Geschichte wird die Hegemonie des traditionsbedingten Mehrheitsdenken, der 

christlichen Glaubenslehre, weiter etabliert, während abweichende Formen, vor allem der 

Islam, als Bedrohung für den Erhalt der über Jahrhunderte tradierten Werte, dargestellt 

werden.  Der Philosophie- und ̗ Christian Feichtinger (2016: 1) schreibt in diesem 

Kontext: „In aktuellen Debatten um Integration, Pluralität und Kultur ist […] 

beobachtbar, dass die Kategorie ̗Religion` zunehmend als argumentative Ressource von 

sozialen Grenzziehungen und Zugehörigkeiten […] herangezogen wird.“ Als Ausweg aus 

dieser Problematik auf der einen Seite, aber auch als Näherbringen der verschiedenen 

(nicht)religiösen Angebote des Glaubens und der Lebensgestaltung, erkennt Feichtinger 

(2016: 1) die Integration von Religion in den schulischen Kontext. „In dieser komplexen 

Situation ermöglicht religiöse 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 Religiosität eine allumfassende Rolle spielt. „Es mag sein, 

dass individuelle Religiosität privat ist, aber niemals privat sein können Religionen als 

soziale, weltanschauliche und auch politische Kräfte, worüber Schüler und Schülerinnen 

Bescheid wissen müssen.“ (Buchner in Schmied 2012: 8) Darüber hinaus lässt 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 

„Schlüssel […] zu Geschichte und Kultur“ (Hartung und Schmitt 2017) darstellt. 

„Versteht man Religion nämlich als einen zentralen Bestandteil der Allgemeinbildung, 

als ein soziales, kulturelles und historisches Gebilde und Phänomen, muss sie auch in der 

Schule berücksichtigt werden.“ (Krainz 2014: 49) Aus der Kombination dieser beiden 

Komponenten ergibt sich, „dass ein bestimmtes Grundwissen über 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 möglich sein, Religion in der Schule objektiv 

betrachten zu können, ohne bestimmte Werte und Glaubensrichtungen zu propagieren. 
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Religion und das Wissen darüber 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 zugehörig fühlt, wird man im täglichen 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 „vielfältigen religiösen Symbolen, Gebäuden, Ritualen, 

Lebensweisen und Überzeugungen.“ (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 wäre 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 religiösen Weltdeutungen und Lebensweisen erschließt, ihnen 

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

zu […] Toleranz und Dialogfähigkeit erzieht. (Sekretariat der deutschen 

Bischofskonferenz Hrsg. 2007: 1) 

Eine solche Behandlung von Religion im Schulunterricht wäre sinnvoll, die sich von einer 

konfessionellen Glaubensunterweisung lossagt, und den Schülern und Schülerinnen mit 

den historischen, gesamtgesellschaftlichen und philosophischen Aspekten dieses 

Bereichs konfrontiert. Trotz der Tendenzen der verschiedenen Lehrpläne für den 

konfessionellen Religionsunterricht an österreichischen Schulen mit anderen Religionen 

in einen Dialog zu treten, wird die eigene Glaubenslehre zum Maßstab gemacht, während 

andere Anschauungen, religiös oder nicht, nur als Nebenerscheinungen gehandhabt 

werden.22 Daraus folgt, dass die konfessionell getrennte Erziehung nach den jeweiligen 

Werten alleine nicht zulänglich ist um einen möglichst 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 gewählt werden, der die Behandlung von 

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

                                                           
22 Vgl. Kapitel 4.2.2 
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nicht die Erziehung zu […] Werten im Vordergrund“ (Knecht 2007: 47) steht, aber „die 

Information über diese Werte.“ (Knecht 2007: 47) Zweifellos  

hat die Wissenschaft mit einer Reihe religiöser Vorstellungen aufgeräumt: 

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 Schülern und Schülerinnen nicht nur zu vermitteln, 

welche Religion welche Einstellungen vertritt, sondern vor allem, um aufzuzeigen, 

warum und in welchem Ausmaß dieses Phänomen jahrtausendelang überleben 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  

Zunächst soll klargestellt werden, dass diese Arbeit prinzipiell nicht für eine Verbannung 

des konfessionellen Religionsunterrichts aus dem Schulunterricht plädiert. 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.23 Den konfessionellen 

Religionsunterricht ganz abzuschaffen kommt demnach der Verweigerung eines 

äquivalenten Angebots einer nicht dogmatischen Befassung mit der Thematik gleich. 

Konfessioneller Religionsunterricht hat seine Berechtigung für 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 würden sich 

Änderungen an der derzeitigen Stellung des konfessionellen Religionsunterrichts, vor 

allem an der des Katholischen, wegen seiner rechtlichen Verankerung, relativ schwierig 

gestalten, denn „[i]n Österreich ist der Religionsunterricht durch das Staatsgrundgesetz 

konfessionell gebunden.“ (Feichtinger 2016: 28) Darüber hinaus gilt, „dass der 

katholische Religionsunterricht auf Grund seiner Absicherung durch das Konkordat 

zwischen dem Heiligen Stuhl und der Republik Österreich“ (Feichtinger 2016: 29) 

geschützt ist und dadurch auch „das rechtliche Fundament darstellt, auf dessen Anspruch 

auf Religionsunterricht auch jener der anderen anerkannten Kirchen und 

Religionsgemeinschaften fußt.“ (Feichtinger 2016: 29) Da die Beschäftigung mit der 

                                                           
23 Vgl. Kapitel 3.3 
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Thematik Religion durchaus seine Berechtigung hat24, sollte deren Integration für alle 

Schüler und Schülerinnen in einem objektiven Umfeld möglich 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 

Überschneidungspunkte mit ethischen und religiösen Grundsätzen an. Zwar müssten in 

anderen Schultypen äquivalente Unterrichtsfächer zur Integration gefunden und der 

Lehrplan adaptiert werden, jedoch stellt diese Variante die kostengünstigste und auch 

jene, die den geringsten Aufwand zur Umsetzung verlangt, dar. (vgl. Schmied 2012: 28) 

Trotz einer Bemühung seitens der Verfasser und Verfasserinnen der Lehrpläne für den 

konfessionellen Religionsunterricht zur Vermittlung eines allumfassenden 

Verständnisses von Religion und Glaube25, ist der Unterricht stark von den 

Glaubenslehren der jeweiligen Religionsgemeinschaft geprägt.  Den Anforderungen einer 

objektiven, selbstbestimmten und vor allem kritischen Auseinandersetzung mit religiösen 

Thematiken, kann der konfessionelle Religionsunterricht allein deshalb schon nicht 

gerecht werden. Aufgrund der Vormachtstellung der jeweiligen Glaubensgemeinschaft 

bezüglich der Inhalte und der Bestellung des Lehrpersonals, welches sich an die 

Verkündung der konfessionsbezogenen Werte halten muss26, entsteht notwendigerweise 

eine Hierarchisierung der Glaubensangebote. Zwar ist die orientierungs- und zielstiftende 

Funktion des Religionsunterrichts unzweifelhaft vorhanden, denn er „leistet einen 

wichtigen Beitrag zur Identitätsentwicklung der Schüler/innen“ (Zankel und Günther 

2017: 6) und informiert über „kulturelle und gesellschaftliche Zusammenhänge und trägt 

so zur Allgemeinbildung bei.“ (Zankel und Günther 2017: 6), jedoch zeichnet die 

konfessionelle Prägung oftmals ein sehr einseitiges Bild der Thematik. Daher ist es die 

Aufgabe der Schule als primärer Bildungseinrichtung, die Integration von religiösen 

Thematiken so zu gestalten, dass es möglich 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)27 Neben der 

                                                           
24 Vgl. Kapitel 5.2 
25 Vgl. Kapitel 4.2.2  
26 Vgl. Kapitel 4.1 und 4.2.2 
27 Vgl. auch 1947 American Council Report 
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konfessionellen Glaubensunterweisung in den jeweiligen Unterrichten kommt eine 

zweite Schwäche hinzu. Der Unterricht ist von einer immensen Exklusivität 

gekennzeichnet. Teil eines bestimmten Religionsunterrichtes können nur diejenigen 

Schüler und Schülerinnen sein, die dieser Konfession tatsächlich angehören. Aus 

Gründen einer fehlenden Beaufsichtigung können zwar theoretisch auch andere an dem 

Unterricht teilnehmen, doch bedarf es hier einer Genehmigung durch die Lehrperson. 

Darüber hinaus haben Schüler und Schülerinnen überhaupt erst die Möglichkeit einen 

regulären Religionsunterricht zu besuchen, wenn sie einer in Österreich anerkannten 

Glaubensgemeinschaft angehören.28 Auch die Kompensationsversuche wie 

beispielsweise das Fach Ethik29 stellen bis zum jetzigen Zeitpunkt nur unzulängliche 

Varianten dar, Religion für alle in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren. Zum einen 

trägt Ethik ständig den negativen Beigeschmack eines Ersatzfaches mit und zum anderen, 

konnte es auch nach über zwanzig Jahren Schulversuch, weder inhaltlich noch formal, 

flächendeckend für ganz Österreich gestaltet werden. Es gilt, „Religion, das steht außer 

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 darüber aufgeklärt werden, dass Glaube erst einmal nichts Richtiges oder 

Falsches ist, sondern: jedem selbst überlassen.“ (Kohlmaier 2016) Eine 

Glaubensunterweisung sollte nur jenen Schülern und Schülerinnen zukommen, die 

persönlichen Wert darauflegen, jedoch sollte es möglich sein, religiöse und 

glaubensbedingte Fragen für alle in einem reflektierten und objektiven Umfeld 

zugänglich zu machen.  

Dann müsste endlich kein katholischer Religionslehrer den Schülern den 

Islam erklären, während deren muslimische Mitschüler im Nebenraum vom 

Ethik- oder Islamlehrer den Katholizismus erklärt bekommen – und keiner 

dem anderen Fragen stellen kann. Denn gemeinsam im Klassenzimmer kann 

man am besten über 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 beschäftigt sich zunächst mit der engen Verbindung zwischen Philosophie 

und Religion. Darauf basierend soll näher auf das bereits erwähnte Konzept30 der 

integrativen Beschäftigung von Glaubens- und Religionsfragen im 

Philosophieunterricht31 eingegangen werden. Im Zuge dessen, soll einerseits auf die 

formellen Möglichkeiten der Implementation eingegangen werden, während 

anschließend diskutiert wird, warum sich besonders der Philosophieunterricht eignet, 

religiöse Aspekte in seinen Themenkanon aufzunehmen. 

6.1. Religionsphilosophie – das verbindende Element von Religion und 

Philosophie  

 

Philosophie und Religion sind verschiedene Phänomene, aber sie 

unterscheiden sich in einer solchen Weise voneinander, daß 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 stärksten, ältesten 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 Zügen bietet eine Möglichkeit, um auf eine der Grundfragen der 

Philosophie zu antworten, nämlich 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 außer Acht 

gelassen werden. Während 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, „daß sie den Ursprung nicht mehr bloß 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 

                                                           
30 Vgl. Kapitel 4.3.2 
31 Anm.: Diese Arbeit bezieht sich alleine auf den AHS Kontext  
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Religionsphilosophie ist es nicht primär 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 

Begründung und Wahrheit dessen, was Religion jeweils zum Ausdruck bringt.“ (Deuser 

Hrsg. 2009: 2) Es gilt, „den religiösen 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 

gottesähnliches Wesen, also ein Subjekt dem die Zuneigung der Gläubigen in Form von 

Verehrung durch Rituale und persönliche, devote Hingebung zukommt, und andererseits 

das religiöse Individuum, als ausführende Instanz der Gottesanpreisung. (vgl. Wainwright 

Hrsg. 2005: 3) Verglichen mit anderen Disziplinen, ist die Religionsphilosophie, 

zumindest als „Titelbegriff“ (Deuser Hrsg. 2009: 4) für ein Teilgebiet der Philosophie, 

noch relativ jung. Erst im späten 18. Jahrhundert etablierte sich die Strömung und somit 

der Begriff als Antwort auf die Veränderungen im „Verhältnis 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 fortwährenden Auseinandersetzung von Religion und säkularem 

Gedankengut.  

Vorausgesetzt sind mehr als zwei Jahrtausende europäischer 

Kulturgeschichte im kämpferischen Ausloten konkurrierender Ansprüche 

von rationalem Wissen und religiöser Offenbarung. Das gilt bereits für die 

antiken Philosophen und ihre kritischen Grenzziehungen gegenüber den 

jeweiligen Kulten und Mythen, erst recht für 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 

natürliche Religion, die die Erkenntnis eines Gottes und die daraus folgenden Aufgaben 

und Pflichten für die Glaubenden, als vernunftbegabte Wesen, als „von Natur gegeben“ 

(Deuser Hrsg. 2009: 5) ansieht, steht jener Auffassung gegenüber „was sich als religiöse 

Heilslehre, als wahres, tieferes, eigentliches Gottesverhältnis dem Menschen gerade nicht 

natürlich, sogar gegen seine „Natur“ nur erschließt.“ (Deuser Hrsg. 2009: 5) Die 

natürliche, vernunftbasierte Variante, um die Existenz eines Gottes zu beweisen und 

daraus die moralischen Ansprüche und Prinzipien für die Menschheit abzuleiten, steht 

einem Offenbarungsgedanken, der eine unnatürliche Wahrnehmung eines göttlichen 

Wesens voraussetzt, entgegen. Die Unnatürlichkeit dieses Schlusses auf ein 
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naturgegebenes, vernunftbasiertes Verhältnis zu Gott führt 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 natürlichen Religion enden wollend ist, beweist David Hume 

eindrucksvoll in seinem Werk Dialoge über natürliche Religion, das im Zuge dieser 

Arbeit genauer betrachtet werden soll. 32 Im Laufe einer Weiterentwicklung im Denken 

werden einerseits erfahrungsbasierte Abläufe, anderseits apriorische Denkmuster, die 

ebenfalls in Humes Dialogen ad absurdum geführt werden, auch wenn diese 

Beweisführung oftmals an nicht fehlerfrei bezeichnet wird (vgl. Kreimendahl Hrsg. 2016: 

XXXVII) zu neuen Erklärungsbedingungen erhoben.  

Die Impulse der naturwissenschaftlichen Erkenntnisse auf der Basis von 

Experimenten und induktiven Schlüssen führen zum Vorrang der Erfahrung, 

im Sinne dessen, was empirisch, d.h. sinnlich überprüfbar zugänglich ist […]; 

und die als unbefriedigende betrachtenden Lösung, Erfahrung dann 

begrifflich allgemein nur wiederum aus Erfahrung – im Sinne von 

Gewohnheit – begründen zu können, führt zum Vorrang kategorialer 

Denkbedingungen, die apriorisch erst jedem Erfahrungsurteil Maß und 

Bezug geben. (Deuser Hrsg. 2009: 5-6) 

Beide Vorgangsweisen verbindet, dass „übernatürliche Gegenstände 

wissenschaftstheoretisch zunächst ausgeschlossen“ (Deuser Hrsg. 2009: 6) sind. Der so 

neu etablierte Wissenschaftsbegriff führt zu der Konsequenz, dass jegliche Versuche die 

Existenz und Wirkungsweise eines Gottes begründen zu können, notwendigerweise zum 

Scheitern verurteilt sind. Dieser Schluss liefert in weiterer Folge den Ausgangspunkt für 

die Religionskritik, die auf der Basis der Wissenschaftsbeweise nunmehr für eine 

„Verdrängung der Religion ins tendenziell Irrationale deren Charakter und Funktion 

überhaupt nur noch als Missverständnis erscheint, dass zum Verschwinden gebracht 

werden muss.“ (Deuser Hrsg. 2009: 6), steht. In dieser Kontroverse findet sich der 

Ursprung der Religionsphilosophie die einend über den verschiedenen Varianten der 

Religionsauffassung beziehungsweise, deren Kritik steht.  

Sie ist seither […] Schnittpunkt, Überschneidungsfeld oder Grenzreflexion 

für den Wissenschaften verpflichtetes, methodisches und selbstkontrolliertes 

Denken (Philosophie) einerseits und genuin religiöses, der jeweiligen 

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

7) 

                                                           
32 Vgl. Kapitel 8 
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Zusammenfassend lässt sich Religionsphilosophie einfach beschreiben. Sie ist ein 

Nachdenken über religiöses Geschehen und Handlungsweisen. „Im eigentlichen Sinne, 

[…], will sie eine Reflexion über das Phänomen des Religiösen sein, über seinen Sinn 

und Grund.“ (Grondin 2012: 18) Losgelöst von konfessionellen Überzeugungen, obwohl 

diese oftmals den Ausgangspunkt einer Analyse darstellen, in Hinblick auf die Pluralität 

der Möglichkeiten und Angebote, kann die „Religionsphilosophie als Adressat für die 

Sachfragen des menschlichen Orientierungsbedürfnisses fungieren […], also für die 

Fragen nach Sinn, Leid, Wahrheit, nach Wirklichkeit […].“ (Thomas und Martens Hrsg. 

2004: 8)  

6.2. Die Möglichkeit einer Integration von Religion in den 

Philosophieunterricht  

Das Modell eines integrativen Unterrichts ist prinzipiell nichts Neues. Schon in einem 

2012 veröffentlichem Schreiben der damaligen Bundesministerin für Unterricht, Kunst 

und Kultur, Dr. Claudia Schmied (Schmied 2012), findet sich der Vorschlag einer 

Implementation des, momentan als Schulversuch geführten, Faches Ethik in den 

Philosophieunterricht. Auf der Basis dieses Modells, wäre eine Integration von religiösen 

Thematiken in den Philosophieunterricht denkbar, die einem uneinheitlichen 

Ethikunterricht und seinem Ruf als Ersatzfach für jene Schüler und Schülerinnen, denen 

aus diversen Gründen eine Begegnung mit den (christlichen) Werten und der Moral des 

Religionsunterrichts entgeht33, gegenübersteht. Zusätzlich zu dem frei wählbaren 

konfessionellen Religionsunterricht könnte somit ein Umfeld entstehen, in dem alle 

Schüler und Schülerinnen objektiv mit der Thematik Religion in Verbindung kommen 

und sich damit reflektiert und ohne jegliche Glaubensunterweisung mit der Materie 

auseinandersetzen könnten. So könnte endlich der philosophisch- kritische Diskurs 

entstehen, den eine kontroverse Thematik wie die Religion benötigt, um vollkommen 

ausgeschöpft 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. Während eines davon, um Kosten zu sparen, ohne 

eine Erhöhung der Stundenzahl auskommt, sieht das andere vor, die Integration mit einer 

„Erhöhung der Stundentafel um eine Wochenstunde“ (Schmied 2012: 20) zu erleichtern. 

Zwar stellt die erstgenannte Variante die kostengünstigere dar, jedoch besteht hier die 

Gefahr, andere, nicht weniger relevante Inhalte aufgrund der Zusatzbelastung 

                                                           
33 Vgl. Kapitel 4.3.2 
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einschränken zu müssen. Neben einer Erhöhung der Stundenanzahl von bisher zwei auf 

drei Wochenstunden, müsste, bei beiden Varianten, eine Umstellung des Lehrplans 

erfolgen, in der die zusätzliche Thematik in den bereits vorhandenen Themenpool 

integriert wird. Im Falle des Philosophieunterrichts müssten religiöse Themen nicht 

abgetrennt vom restlichen Stoffgebiet stehen, sondern könnten mit bereits vorhandenen 

Teilaspekten in Bezug auf Epoche, Strömung oder persönliches Religionsempfinden des 

Autors beziehungsweise der Autorin verknüpft werden. Die Philosophie und die 

Theologie weisen ähnliche Interessen und Grundfragen auf (vgl. Grondin 2012: 19), auf 

deren Basis eine Verknüpfung möglich 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 für andere 

Schultypen ein ähnlich passendes Fach gefunden werden müsste, um Religionsfragen zu 

integrieren. Hier muss jedoch bedacht werden, dass mit der Änderung des Kontexts auch 

der Fokus in der Auslegung verschoben wird, da ein Verständnis von Religion stark mit 

den umgebenden Bedingungen verknüpft ist. (vgl. Trattner 2017) Die Umsetzung dieser 

Variante von religiöser Bildung würde, im Gegensatz zum konfessionellen 

Religionsunterricht, den „Religionsgemeinschaften weder Mitspracherecht beim 

Unterrichtsstoff noch bei der Auswahl der Lehrkräfte.“ (Kohlmaier 2017) gewähren, denn 

immerhin gilt, „[d]ie Schule ist ein Ort des Wissens, nicht des Glaubens.“ (Kohlmaier 

2017) „Die Auseinandersetzung mit religiösen und anderen Weltanschauungen im 

Kontext Schule ist als unverzichtbarer Bestandteil von Allgemeinbildung zu verstehen.“  

(Arbeitsgemeinschaft der evangelischen ReligionslehrerInnen an Allgemeinbildenden 

Höheren Schulen in Österreich  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 zulässt. Dieser ist gerade „[i]n unserer sozial und kulturell immer mehr sich 

verändernden Gegenwart, in der die traditionelle Formung durch feste Rollenmuster einer 

immer größeren Vielfalt weicht“ (Steenblock 2000a: 11) unumgänglich. 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 bewältigt werden können. 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 für die Integration von religiösen Themen und 

Glaubensfragen anbietet, liegt in der engen Verbundenheit der zwei Gebiete, die sich auf 

verschiedene Art und Weise mit ähnlichen Thematiken beschäftigen, wie Abbildung 3 

exemplarisch veranschaulichen soll.  

 

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

Obwohl die einzelnen Werke der Philosophie oftmals durch eine Religion geprägt sind 

(vgl. Grondin 2012: 19), lässt sich ein breites Spektrum an behandelten Vorstellungen 

erkennen, das den Schülern und Schülerinnen zugänglich gemacht werden kann. Der 

Philosophieunterricht eröffnet eine Sphäre, in der objektiv mit der Pluralität an 

Angeboten umgegangen werden kann. In der Thematisierung von religiösen Aspekten 

wird hier nicht eine „theologische Vermittlung des Religiösen“ (Thomas und Martens 

Hrsg. 2004: 9) angestrebt, sondern „die Erschließung der […] Dimension des Religiösen 

als einer für die Frage des Menschen nach sich selbst, seiner Welt […].“ (Thomas und 

Martens Hrsg. 2004: 9) Bei jeglicher Wahrung von Objektivität muss jedoch 

eingestanden werden, dass das Christentum, beziehungsweise der christliche Glaube 

ungemein prägend für 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 Pluralität 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 lässt sich sagen, dass sich vor allem der Philosophieunterricht eignet, 
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aufgrund der thematischen Nähe zu den Grundfragen der Theologie, um religiöse Aspekte 

zu integrieren. Laut Lehrplan für Psychologie und Philosophie an österreichischen 

Schulen ist die Aufgabe des Unterrichts „eine fundierte Auseinandersetzung mit den 

Grundfragen“ (BMBWF 1984) zu initiieren und „Orientierungshilfen“ (BMBWF 1984) 

anzubieten. Hierbei handelt es sich um die von Konfessionen gelöste Variante Schülern 

und Schülerinnen in ihrer Suche nach der Bedeutung von Sein, Ich und Welt zu 

unterstützen. Alle der Themenkomplexe für den Philosophieunterricht, besonders aber 

Erkenntnis, Existenz und Ethik (vgl. BMBWF 1984), können aus 

religionsphilosophischer Perspektive betrachtet werden, und ermöglichen somit eine 

unkomplizierte Eingliederung religiöser Thematiken in den Philosophieunterricht. Für 

Schultypen, an denen Philosophie nicht angeboten wird, besteht dennoch die Möglichkeit 

Religion in objektiver und reflektierter Art und Weise zu integrieren. Hier würde sich 

jedoch aufgrund des jeweiligen Faches, in das die Thematik integriert werden soll, der 

Schwerpunkt der Betrachtungsweise ändern.  
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7. Die exemplarische Darstellung der Integration von Religion in den 

Philosophieunterricht anhand David Humes Dialoge über natürliche Religion  

Bevor im Hauptteil dieser Arbeit eine eingehende Analyse von David Humes Werk 

Dialoge über natürliche Religion, das exemplarisch für die Integration eines Teilaspekts 

der Religionsphilosophie stehen soll, durchgeführt wird, soll zunächst ein kurzer Einblick 

gewährt werden, wer David Hume, der Verfasser der Dialoge war und eine kurze 

Einführung in seine Philosophie gegeben werden, die im Zuge der Dialoganaylse noch 

weiter elaboriert werden soll. Darüber hinaus soll eine thematische Einführung in die 

Dialoge stattfinden, die sich aus einem kurzen inhaltlichen Überblick und den 

Hintergründen zur Entstehung des Textes zusammensetzt. Hierbei handelt es sich um eine 

rein inhaltliche Übersicht, die als Basis für die folgende genaue Betrachtung und 

Interpretation von Humes wichtigstem religionsphilosophischem Werk fungieren soll. 

Zudem soll dieses Kapitel Aufschluss darüber geben, in wie weit sich der Autor, 

beziehungsweise der Text eignet, um exemplarisch für die Implementation religiöser 

Thematiken in den Philosophieunterricht herangezogen zu werden. 

7.1. Wer war David Hume?  

Eine eingehende Analyse der Person Humes und vor allem seiner weitläufigen 

philosophischen Interessensgebiete, würde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, deshalb 

beinhaltet der folgende Abschnitt lediglich einen Einblick in die generelle und 

religionsspezifische Philosophie David Humes, der Rückschlüsse auf seine Person 

zulassen soll. Eine detailliertere Betrachtung seiner Ansichten und Thesen und wie diese 

sich in den Dialogen widerspiegeln, soll zu einem späteren Zeitpunkt, in der Analyse 

seines Werkes34, stattfinden.  

 

7.1.1. Generelle philosophische Orientierung 

Obwohl das Hauptaugenmerk dieser Arbeit auf einem bestimmten Werk, den Dialogen 

über natürliche Religion, und somit auf der Religionsphilosophie David Humes liegt, ist 

eine Einführung in die Grundannahmen seiner generellen Philosophie unerlässlich, da 

diese die Basis für Humes Religionsphilosophie und somit auch die der Dialoge bilden. 

Vor allem Humes erstes philosophisches Werk, Treatise of Human Nature (THN) (1739- 

40)35, aus dem alle Bezüge zur Religion zum Schutze vor den Reaktionen der Gesellschaft 

                                                           
34 Vgl. Kapitel 8 
35 Vgl. 7.1.1.1 
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und vor allem, der des Klerus entfernt wurden, gilt als Ansatzpunkt für die Entwicklung 

seiner weitläufigen philosophischen Interessen, die durchgehend durch die Anwendung 

und Erweiterung seiner skeptischen und naturalistischen Herangehensweise geprägt sind. 

(vgl. Russel und Kraal 2005: 2) Abgesehen von seiner Bekanntheit als Historiker und 

Essayist, insgesamt mehr als 50 Essays und ein mehrbändiges Werk über die Geschichte 

Englands (Merrill 2008: 2) zählen zu seinen Publikationen, gilt Hume als einer der 

bedeutendsten englischsprachigen Philosophen überhaupt. (vgl. Morris und Brown 2001: 

1) Neben seinen immensen Beiträgen im Bereich der Philosophie, die sich von der 

Beschäftigung mit der Moral über die Politik, über 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 über 

natürliche 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 Aktualität seiner 

Ideen und Schriften lässt 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 eingeführte 

Versuch, die Aspekte der Erfahrung und Beobachtung als einzige zuverlässige Quellen 

des Wissens zu etablieren. (vgl. Morris und Brown 2001: 7) Um etwas über den 

Menschen und sein Wesen in Erfahrung zu bringen, können laut Hume allein die 

Methoden der Wissenschaften herangezogen werden, weshalb die Philosophie dringend 

einer Reformierung unterzogen werden musste. Im Gegensatz zu seinen Vorgängern, 

denen Hume vorwarf sich rein auf Hypothesen zu stützen, die hauptsächlich 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 für 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 fährt 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 […].” (T 0.7, SBN xvii) Während 

Laut Hume die Wissenschaft bereits auf Erfahrung und Beobachtung zurückgriff, hatten 

es die Philosophen noch nicht geschafft, sich von den Zwängen 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 plädiert für eine Zurückweisung jeglicher Form der Berufung auf 

Systeme, die nicht auf Erfahrung begründet sind. Seiner Argumentation zufolge machen 

diese Formen der Wissensakquisition Versprechungen über das Erfassen von 

Phänomenen und Prinzipien, die über den menschlichen Verstand hinausreichen. 

Annahmen dieser Art sind jedoch nicht einfach nur falsch, sondern für das menschliche 

Vermögen schier ungreifbar. (9) Hume sah in der damaligen, von der Metaphysik 

geprägten Denkweise, jedoch keinen Grund der Philosophie abzuschwören, sondern sah 

sich erst recht bemüßigt, basierend darauf, sein auf Erfahrung und Beobachtung 

gestütztes 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 

Möglichkeit ist, den Erklärungsversuchen der metaphysischen Herangehensweise 

entgegenzuwirken. Voraussetzung für den Abbau eines bereits etablierten Systems, auf 

das die Einführung einer neuen Denkweise folgen soll, ist eine kritische 

Auseinandersetzung, und daraus resultierend eine Demontage der jeweiligen Theorien. 

Diese kritische Betrachtung verstärkt in der generellen Perzeption die Annahme, dass sich 

Humes Philosophie rein durch Skeptizismus auszeichnet und negiert dabei oftmals die 

Notwendigkeit einer kritischen Phase für eine folgende konstruktive Phase, die sich in 

der Proposition einer Philosophie auszeichnet, die sich auf die wissenschaftliche 

Untersuchung der Natur des Menschen stützt. (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 attempt36 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 Konstruktivität 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 für die 

Beschäftigung mit allen anderen Wissenschaften und ihre Ergründung ist allein durch 

eine empiristische Herangehensweise, fernab der a priori Begründungen der Metaphysik, 

möglich. Darüber hinaus erhebt Hume den Anspruch des Naturalismus, der neben der 

Ablehnung von unzureichenden, beziehungsweise zu weitreichenden 

Erklärungsversuchen die Komponente des Übernatürlichen ausschließt. 

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, während 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 „ohne 

Rücksicht auf Tradition und Autorität ausschließlich der Logik seiner Gedanken“ 

(Streminger 2011: 13) folgte, und in das der damals erst 27-jährige große Hoffnung 

bezüglich der Neuordnung der philosophischen Verhältnisse 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) verschmäht wurde. 

Hume selbst schreibt über die Erstfassung seines später überarbeiteten 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  „verfaßte eine Reihe von Essays über politische, ökonomische, literarische 

und religionsphilosophische Themen […], die seinen Ruhm als bedeutendster 

englischsprachiger Schriftsteller des 18. Jahrhunderts begründeten“ (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 für die negative 

Aufnahme seitens der Leserschaft verantwortlich war. Der Ausgangspunkt seines 

Traktats besteht aus einer Anprangerung der Metaphysik, beziehungsweise vor allem 

ihrer Anhänger, „die nach eigenem Gutdünken ein Bild der Wirklichkeit“ (Streminger 

1994: 154) kreieren und sich „[m]it Hilfe einer übersteigerten Einbildungskraft“ (2011: 

154) tatsächlich unhaltbaren Hypothesen hingeben, „die dann für eine große Einsicht oder 

gar für eine neue Lehre über 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 darüber hinaus „die 

Vernunft vom Aberglauben der Metaphysik, von deren Illusionen und Sophismen 

reinigen.“ (Streminger 1994: 155)  
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7.1.1.2. Primäre Interessensgebiete der Humeschen Philosophie 

Die folgende kurze Präsentation ausgewählter Aspekte der Philosophie David Humes 

stellt keineswegs ein erschöpfendes Bild seiner weitläufigen Interessensgebiete dar (vgl. 

Merrill 2008: 2), sondern skizziert lediglich die Umrisse seiner komplexen und 

vielfältigen philosophischen Theorie. Da die Relevanz der jeweiligen Aspekte subjektiv 

ist, erfolgt die Auflistung der Themengebiete anhand jener Häufigkeit, mit der sie in der 

vielfältigen Sekundärliteratur zu Humes Texten vertreten sind. Aus der Präsenz der 

einzelnen Gruppierungen lässt sich in weiterer Folge das Grundgerüst der Humeschen 

Philosophie ableiten. Die Eckpfeiler seines Denkens, lassen sich abgesehen von der 

Religionsphilosophie37, 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 über die Grenzen, des menschlichen Verstandes und dem 

fehlerhaften Anspruch der Metaphysik Erkenntnisse außerhalb dieser Grenzen zu 

erlangen, erkennt Hume die Notwendigkeit der Philosophie sich von diesen 

Vorgehensweisen zu lösen und stattdessen Erfahrung und Beobachtungen zu den alleinig 

zuverlässigen Quellen dessen zu machen, was wir über den Menschen und sein Wesen, 

beziehungsweise über die Welt in der wir leben, wissen können. 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 spätere Erinnerung, die Zugänge zur Wirklichkeit 

darstellen. Diese bewussten Inhalte bezeichnet Hume als perceptions, also als 

Bewusstseinsinhalte (vgl. Streminger 1994: 155), die jegliches, dass „unserem Geiste 

gegenwärtig sein kann“ (Streminger 1994: 155), „sei es, durch den Gebrauch unserer 

Sinne, sei es daß uns Leidenschaften bewegen oder daß wir denken und über etwas 

reflektieren.“ (Abstract 13 in Streminger 1994: 155) einschließen. In anderen Worten 

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

                                                           
37 Vgl. 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 Nächstliegende und Gesichertste gilt: das eigene Bewußtsein.“ 

(Streminger 1994: 155) Alles, was durch dieses nicht greifbar ist bleibt für den Menschen 

unergründlich. Hume mein dazu (THN 2013: 88): „[N]ie vermag man mit seiner 

Vorstellung eine Art der Existenz zu erfassen, die über das Dasein der Perzeptionen, 

welche in dieser engen Sphäre [des eigenen Bewusstseins] aufgetreten sind, 

hinausginge.“ Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Humes philosophisches 

System seinen Ausgang im Inneren, in der Form der Eindrücke, 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 äußere 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 

Zunächst ist essenziell zu klären, was Hume mit dem Begriff der Moral überhaupt 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 können wie folgt beschrieben werden: 

Humes Untersuchungen über die Moral, über 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 Abwägen von gut und böse, 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 übrig bleibt, als sich 

den Fragen über die Moral, ihrer Herkunft und Auswirkungen, zu stellen. Humes 
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Beschäftigung mit der Ethik und Moral findet ihren Höhepunkt besonders in zweien 

seiner Werke; zum einem im dritten Buch seiner Treatise (Of Morals) (1740) und zum 

anderen, wie der Name schon erahnen lässt, 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 gestützter Lernprozess ist, sondern gleichzeitig 

Teil der menschlichen Natur sein muss, und andererseits, dass der Moralitätsgedanke an 

sich, nicht auf Vernunft basiert, sondern auf Gefühlen 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 Moralität nach ihren Eigenschaften und den richtigen Umständen für die 

jeweilige Anwendung zu unterteilen. Trotz der Rolle der Vernunft als 

Entscheidungsträgerin in der betreffenden Situation, können 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 Gefühlsbetontheit moralischer 

Unterscheidungen. Daraus resultiert, dass in Debatten um Moralität, ein Zusammenspiel 

beider Faktoren unausweichlich ist. (vgl. Kulenkampff 1989: 101) Die Gefühle kommen 

bei Hume in diesem Maße zum Einsatz, als dass sie diejenigen sind, die in den Individuen 

„spezifische Lust- und Unlustgefühle“ (Kulenkampff 1989: 101) bezüglich der Moral 

erzeugen, während die Vernunft uns über richtig und falsch aufklärt. (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 Moralität erkennt Hume in einer Art moral sense, einem internen 

Gefühl, das analog zum ästhetischen Empfinden, „einfach die Fähigkeit […], gewisse 

Dinge unmittelbar festzustellen.“ (Kulenkampff 1989: 107) beinhaltet. Im Falle der 

Moral, beziehungsweise ihrer Eigenschaften „steckt in der Analogie, die Hume herstellt, 

die Behauptung, daß wir auch sie unmittelbar erfassen, ohne dafür wissen zu müssen, was 

es denn ausmacht, daß etwas moralisch gut oder schlecht ist.“ (Kulenkampff 1989: 107) 

Um nun eine moralische Handlung in Gang setzen zu können muss zwischen „Urteil und 
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Handlung“ (Kulenkampff 1989: 110) etwas zwischengeschaltet sein. Hume identifiziert 

dieses Bindeglied als lustvolle beziehungsweise unlustvolle Gefühle. (vgl. Kulenkampff 

1989: 111) „Allein Gefühle 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 ändern oder zu erhalten.“ (Kulenkampff 1989: 

110) Darüber hinaus geht Hume noch näher auf moralische Tugenden oder deren Pendant, 

die Laster, ein, bei denen es sich, „um […] die Vorzüge und Nachteile […] von 

Handlungen und um schätzenswerte und weniger schätzenswerte Charakterzüge und 

Persönlichkeitseigenschaften, und zwar unter dem Gesichtspunkt des gesellschaftlichen 

Verkehrs der Menschen.“ (Kulenkampff 1989: 103) handelt. Tugendhaftigkeit erkennen 

wir dann in einer Handlung oder einer persönlichen Eigenschaft, wenn in uns ein 

wohlwollendes und zustimmendes Gefühl ausgelöst wird. Dieses Gefühl offenbart sich 

uns durch, was Merrill (2008: 41) als „disinterested or impartial viewing“ bezeichnet. 

Hume geht davon aus, dass wir jene Charakterzüge und Taten als positiv werten, „die 

nützlich oder angenehm sind, und zwar entweder für denjenigen, der sie besitzt, oder für 

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 für andere, besonders für die Allgemeinheit“ 

(Kulenkampff 1989: 114), zum Ziel hat. Zusammengefasst ist unser Zusammenleben mit 

anderen und unser Verständnis von Tugend nicht durch puren Egoismus (vgl. Merrill 

2008: 41) geprägt, sondern von „Tugenden des richtigen Verhaltens gegenüber anderen.“ 

(Kulenkampff 1989: 114) Hume, im Gegensatz zu beispielsweise Hobbes, vertritt die 

Thesen des Menschen als sympathie- und empathiefähigem Wesen, wodurch wir die 

Fähigkeit besitzen, die Freuden und Leiden der anderen zu erkennen und, in 

unterschiedlichem Maße, mitfühlen zu können. (vgl. Merrill 2008: 41) In diesem Kontext 

hebt Hume die Rolle des Stolzes hervor. Wir sind dann durch Stolz erfüllt, wenn wir eine 

Handlung und Tat hochschätzen, die zwar von dem Wohlwollen der anderen gesteigert, 

jedoch durch die Missgunst, vor allem von nicht zu nahestehenden Personen, nur wenig 

abgeschwächt werden kann. Umgekehrt verhält es sich aber genauso, dass die Missgunst 

der nahestehenden Personen einen größeren Einfluss auf uns hat, als das Lob einer weiter 

entfernten. (Broadie 2009: 173-174) Das uns von anderen entgegengebrachte Gefühl 

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 wäre, 

klassifiziert Hume sie als schlichtweg falsch, und gesteht den Menschen zu, dass das 

eigene Wohlergehen- und befinden in einem solchen Maße auf die 

gesamtgesellschaftliche Situation übertragen 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 näherstehen, stärkere 

Auswirkungen hat. Broadie (2009: 174) meint: „[T]he closer the resemblance the stronger 

the disposition.“ Humes moralischer Theorie wird oftmals ein Widerspruch bezüglicher 

der Subjektivität von Gefühlen und Leidenschaften vorgeworfen, auf denen die Moralität 

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 Moralität einem persönlichen Gefühl entstammt, unterscheiden sich die 

Gefühle grundlegend, da sie einen generellen, objektiven Charakter besitzen (müssen). 

„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 Gefühle der Moralität müssen alle subjektiven Emotionen 

übersteigen 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 I 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 störend, 

oder wohlwollend, empfundene Eigenschaft in einer Person, sondern diese Eigenschaft 

wird generell, unabhängig von der Person, als gut oder schlecht empfunden und gewertet. 

(vgl. Broadie 2009: 179) Zusammenfassend lässt sich in Humes Beschäftigung mit der 

Moral der Fokus auf zwei Aspekte erkennen.  

Zum einen behandelt sie das Problem einer moralischen Epistemologie: Ist es 

Vernunft oder ist es Gefühl, die uns die Kenntnis moralischer Unterschiede 

gewinnen lassen? Die andere Frage betrifft die anthropologischen 

Grundlagen der Moral: Dürfen wir davon ausgehen oder können wir nicht 

annehmen, daß der Mensch ebenso ursprünglich, wie er ein 

selbstinteressiertes Wesen ist, auch ein sympathiefähiges und mitleidiges 

Wesen ist? (Kulenkampff 1989: 100) 

 

 Humes Thesen zur Moralphilosophie, besonders bezüglich der Vormachtstellung des 

Gefühls, oder die altruistische Grundeinstellung, für die er einsteht, wurden als teilweise 

nicht tragbar und unzulänglich kritisiert. Vor allem aber steht im Zentrum der Kritik die 
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Debatte um die Inferiorität der Vernunft gegenüber dem „fühlenden 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 beläuft sich darauf, dass der Mensch prinzipiell frei ist, 

sich jedoch innerhalb eines deterministischen Rahmens bewegt, der es ihm ermöglicht 

Handlungen der anderen zu antizipieren. (vgl. Broadie 2009: 176-177) 

 

7.1.2. Religionsphilosophie  

David Humes frühe Kindheit war, wie im Schottland des 18. Jahrhunderts üblich, 

ausgerichtet nach den strengen Vorgaben der calvinistischen Lehren. (O´Connor 2001: 2) 

Auch wenn es schwer möglich ist, sich den später oftmals als Atheisten (vgl. Kudella 

2017) titulierten, und der Religion skeptisch gegenüberstehenden Philosophen als 

devoten Christen vorzustellen, war Humes Leben zunächst durch den Glauben geprägt.  

„[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 religiösen Erziehung löste sich Hume schon relativ früh 

von den Lehren und Ansichten des ihm vermittelten Glaubens, beziehungsweise generell 

von verbreiteten und unhinterfragten religiösen Thesen. Hume selbst erkennt seinen 

Verlust des Glaubens allein als Resultat der Beschäftigung 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) erklärt werden. Hume schreibt in diesem 

Zusammenhang in seiner Autobiografie My Own Life (MOL: 3 in O´Connor 2001: 2) von 

einer früh geweckten Leidenschaft für die Literatur, die er selbst als „the ruling passion 

of my life“ (MOL: 3 in O´Connor 2001: 2) bezeichnet. Daraus ergibt sich für den Hume 

Biografen Ernest Mossner (1954: 64 zitiert in O´Connor 2001: 2): 

[I]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 Loslösung 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) Früher eher als 
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Nebenprodukte einer intensiven Beschäftigung mit der Philosophie abgetan, haben sich 

seine Texte über Religion im Laufe der Zeit als integraler Bestandteil seines generellen 

philosophischen Schaffens herauskristallisiert. (vgl. Russel and Kraal 2005: 3) Seine 

Werke übermitteln nicht gerade eine euphorische Einstellung gegenüber religiösen 

Thesen (vgl. O´Connor 2001: 3) und Humes kritische Haltung gegenüber beispielsweise 

dem Bestehen von Wundern, der religiösen Basis von Moral, dem religiösen 

Enthusiasmus, aber vor allem gegenüber 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 Verständnis von Religion durch nichts als Ablehnung geprägt 

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 durchgängig Referenzen auf die Existenz einer 

göttlichen Entität 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 Ansätze 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 Zugeständnisse an die Existenz einer Gottheit bloße Spielereien 

mit der Leserschaft sind, ist bis heute noch heftig diskutiert. Das große Interesse an seinen 

Werken über diverse Grundfragen der Religionsphilosophie ist schon allein daran 

erkennbar, dass ein riesiges Spektrum an Sekundärliteratur zu seiner Person und seinen 

Werken vorhanden ist, dass quantitativ nur von der enormen Anzahl an verschiedenen 

Interpretationen und Lesearten übertroffen wird. Unabhängig davon, welche Leseart 

vertreten und welche Interpretation Humes religionsphilosophischen Schriften angelastet 

wird, feststeht, dass Hume der verbreiteten Religion sichtlich kritisch gegenübersteht. 

„[I]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 Irreligiosität 
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Humes. (vgl. Russel and Kraal 2005: 1) Bei all der Gespaltenheit des Verhältnisses von 

David Hume zu Gott, dessen Wesen und der Religion stehen zwei Dinge mit Sicherheit 

fest. Zum einen zählen Humes religionsphilosophische Werke zu den essenziellsten 

Beiträgen der Religionsphilosophie und zum anderen stellte die Beschäftigung mit 

religiösen Aspekten eine lebenslange Aufgabe für den Autor dar, die ihren Höhenpunkt 

in den Dialogen über natürliche Religion findet. 

 

7.1.2.1. Religionsphilosophisches Schaffen  

Nach dem Hume alle Bezüge zur Religion aus seinen ersten Werken strich, konnte ab den 

1730ern eine intensive Beschäftigung mit der Thematik in seinen Schriften festgestellt 

werden, die bis zu seinem Tod, und wenn man die posthume Veröffentlichung der 

Dialoge mit einberechnet, noch darüber hinaus, anhielt. (vgl. Broadie 2009: 184) Broadie 

(2009: 184- 185) hebt die immense Wichtigkeit religiöser Debatten für 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 tatsächlich die Beweggründe für seine intensive Arbeit an religiösen 

Thematiken liegen und was seine konkreten Einstellungen bezüglich 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 hauptsächlichen Quellen sind neben einigen 

Essays zum Thema jedoch Kapitel 10 Of Miracles38 und 11 Of a particular Providence 

and of a future State39 der EHU, die Natural History of Religion und sein abschließendes 

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 geprägt. Zum einen 

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

                                                           
38 Dt.: Über Wunder 
39 Dt.: Über eine besondere Vorsehung und ein künftiges Dasein 
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veranlassen, an Religion beziehungsweise die in ihrem Namen vermittelten Thesen zu 

glauben, und zum anderen möchte Hume ergründen, durch welche Argumentation unser 

Glauben an diese Thesen gestützt werden kann. Erstere der beiden Fragen befasst sich 

mit der Glaubensbildung, die laut Hume durch unsere psychische Beschaffenheit, im 

Angesicht der Umstände, in denen wir leben, stattfindet. Die zweite Frage befasst sich 

mit Argumenten für 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 können. Im Zuge seiner kritischen Argumentation 

zeigt Hume auf, dass Vernunft allein bei weitem nicht hinlänglich für die Beantwortung 

der aufgeworfenen Fragen ist, und, dass die Gefühle und Leidenschaften einen großen 

Teil davon übernehmen, 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 religiöse 

Hypothese über die Existenz Gottes, sondern auch wesentlichen 

Glaubensartikel, die die Natur Gottes betreffen, […] allein aufgrund 

rationaler Argumente beweisen zu können. Diese Form der Theologie nannte 

man im 18. Jahrhundert «natürliche Theologie» (Kulenkampff 1989: 148) 

In seinen religiösen Hauptschriften, der Natural History und den Dialogen, setzt Hume 

seine in den Treatise begründete 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 begründet in den Ängsten der Menschen. Die oftmals 

widrigen Umstände, die wir im Laufe unseres Lebens überwinden müssen schüren unsere 

Furcht gegenüber höheren Mächten, die wir für die Zustände verantwortlich machen. 

Hume erkennt unsere eigene Vorstellungskraft als Initiatorin eines Glaubens in Gott und 

die Religion. Dies führt 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 höhere Instanz glauben 

würden. Relativiert wird diese These, die die Voraussetzung einer ersten Ursache 

abschwächt, 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) Für 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 klassifiziert, im 

Gegensatz zu den Objekten in der externen Welt. Erst durch einen Versuch die äußeren 

Umstände zu erklären und zu beeinflussen, erhält die Religion ihren Stellenwert. (vgl. 

Merrill 2008: 45) 

In einer teils anthropologischen, teils historischen und ethnologischen 

Untersuchung arbeitet Hume heraus, daß vor allem Befürchtungen und 

Hoffnungen, die Schrecken der Natur und die Unsicherheiten des Lebens 

sowie eine Neigung zur Personifikation und Übersteigerung natürlicher 

Quellen sind, aus denen sich erste religiöse Vorstellungen entwickeln. 

(Kulenkampff 1989: 152- 153) 

Humes Religionsphilosophie ist eine Kompilation einer skeptischen und kritischen 

Auseinandersetzung mit den religiösen Systemen seiner Zeit. Egal wie man seine 

zahlreichen Schriften, die sich grundsätzlich nicht durch Eindeutigkeit auszeichnen, 

auslegt, ob man Hume als den großen Ungläubigen (vgl. Broadie 2009: 184) oder doch 

als Verfechter der Religion, jedoch nicht im herkömmlichen 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 begründet Hume 

hauptsächlich in der Beschäftigung mit zwei essenziellen Grundfragen, die sich durch 

Humes Religionsphilosophie ziehen und in den zwei Hauptwerken, der NHR und den 

DNR ihren Höhepunkt finden. Prinzipiell kann Humes Religionsphilosophie 

dahingehend betrachtet werden, dass seine abschließenden Werke keine neuen Fragen 

aufwerfen, sondern eine Erweiterung seiner skeptischen und naturalistischen 

Herangehensweise darstellen, die bereits in früheren Schriften entwickelt wurde. (vgl. 

Russel und Kraal 2005: 2) Um auf die zwei essenziellen Grundfragen zurückzukommen, 

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 ermöglicht sie sowohl positive als auch 

negative äußerliche Einflüsse und Umstände erklären zu können oder sie wenigstens in 

einen, wenn auch fiktiven Kontext, mit ihrer Ursache zu setzen. Daraus schließt Hume, 
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dass die meisten Menschen, einer Art von Religion, meistens jene einer populären 

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 guten40 Argument für die Existenz eines Gottes gewidmet, und sollen 

darüber hinaus noch Aufschluss über 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 über Religion, vor allem mit seinen Dialogen, überwindet Hume das zu 

seiner Zeit präsente Schwarzweißdenken zwischen dogmatischem christlichen Lehren 

und Atheismus (vgl. Russel und Kraal 2005: 3) und schafft somit einen zeitlosen 

Werkkanon, der bis heute immense Relevanz und Aktualität besitzt. Aufgrund der 

unangefochtenen Stellung eines Klassikers der Religionsphilosophie soll im Zuge dieser 

Arbeit näher auf Humes DNR eingegangen werden, nachdem eine kurze inhaltliche 

Einführung präsentiert wurde, und erläutert wurde, warum sich dieses Werk besonders 

gut für die Integration von religiösen Thematiken in den Schulunterricht eignet.  

7.2. Thematische Einführung 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 für die Präsentation der 

Angemessenheit des Textes für den Schulunterricht fungieren und darüber hinaus die 

Basis für die Analyse der DNR bilden.  

7.2.1. Hintergründe zum Text  

Lange Zeit wurde der „philosophiehistorischen Sichtweise zufolge […] Humes Beitrag 

zur Philosophie […] auf dem Felde der theoretischen Philosophie, näherhin der 

Erkenntnistheorie.“ (Kreimendahl Hrsg. 2016: IX) angesiedelt. Nach eingängiger 

Betrachtungsweise kam man jedoch zu dem Schluss, 

 daß religionsphilosophische Momente in weitaus stärkerem Maße, […], die 

treibende Kraft in seinem Schaffen waren; ja man gelangte schließlich 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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Einschätzung, 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: IX) für Humes kritische 

Haltung gegenüber Religion und deren Auswirkungen in seinen Texten gelesen werden. 

Schon in der Betrachtung von sehr frühen Publikationen lässt sich ein Interesse für die 

Auseinandersetzung mit der natürlichen Theologie erkennen. „Zusammen mit seinen 

Druckschriften dokumentieren diese Eintragungen ein kontinuierliches Interesse an 

religionsphilosophischen Fragen, von denen einige ihre abschließende Behandlung erst 

in den Dialogen über natürliche Religion erfahren.“ (Kreimendahl Hrsg. 2016: X) Zwar 

findet die Beschäftigung mit religiösen Thematiken bei Hume ihren Höhepunkt erst in 

den posthum veröffentlichten 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 für seinen Skeptizismus gegenüber 

metaphysischen Annahmen und beruft sich auf die Wertigkeit der empirischen 

Beobachtung. „Der weise Mann, sagt Hume, setzt den Grad seines Überzeugtseins ins 

Verhältnis 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 früh für 

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 veröffentlicht wurden. Aufgrund des 

Einspruchs seiner Freunde und seiner durch seinen (religiösen) Skeptizismus beim Klerus 

schon vorbelasteten Position, ihm wurde sogar die Stelle als Leiter des Fachbereichs für 

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 später, nach seinem Tod, veröffentlicht werden. (vgl. 

Pyle 2006: 1) Die brisante religiöse Lage der damaligen Zeit lässt sich vor allem daran 

erkennen, dass Adam Smith, einer Humes engster Freunde ihm den Wunsch der 

posthumen Veröffentlichung abschlug, um nicht ins Kreuzfeuer der Kirche zu geraten, 

weshalb die Dialoge schlussendlich drei Jahre nach Humes Tod von seinem Neffen David 

an die Öffentlichkeit gebracht wurden. (Streminger 2017)  Im Gegensatz zu seinen 

Zeitgenossen war Hume der Ansicht, dass das Werk aufgrund seiner literarischen 

Qualität, nicht den erwarteten Unmut erzeugen würde (vgl. Pyle 2006: 3), der im 
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Endeffekt auch wirklich ausblieb (vgl. Kudella 2017: 19), da seine Schrift „nicht […] die 

Vernünftigkeit aller Religion leugnet, sondern lediglich diejenige weitverbreiteter 

angstvoller Religionsformen, die von Hume abgelehnt werden.“ (Kudella 2017: 15) Die 

von Hume aufgebrachte Kritik an der natürlichen Religion soll nicht die Existenz eines 

Gottes generell infrage stellen.  

Diese Kritik schränkt die Gültigkeit der Argumente der Natürlichen 

Theologie entscheidend ein, löst diese Theologie aber nicht auf, sondern 

revidiert sie im Sinne eines überarbeiteten 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 veröffentlichte die Dialoge nicht zu 

Lebzeiten. Die extremen Bemühungen, die Hume unternahm, um die posthume 

Veröffentlichung seiner Dialoge, dem „Resümee einer lebenslangen Beschäftigung 

Religion“ (Streminger 2011: 17) sicherzustellen (vgl. Kudella 2017: 18), zeigen 

wiederum die immense Wichtigkeit des Werkes für den Autor. Genauso wie die 

jahrelange Überarbeitung seines Werks, die erst kurz vor seinem Tod wirklich beendet 

wurde. Trotz aller Behauptungen Hume sei Atheist oder mokiere sich in seinen Werken 

über die Religion (vgl. Kudella 2017: 12), steht fest „[d]ie Schrift [die Dialoge] ist keine 

Kritik, die einfach Humes Überzeugung wiedergibt. Vielmehr ist sie kunstvoll in 

Dialogform verfasst und gibt ein anspruchsvolles Gespräch wieder“ (Kudella 2017: 18) 

das, obwohl Kritik anhand der Auflösung bestimmter Argumentationslinien impliziert 

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

7.2.2. Inhalt  

Prinzipiell lässt sich das Ziel der Dialoge dahingehend beschreiben, dass ausgehend von 

der Existenz eines Gottes, „die Überzeugungskraft religiöser Begründungsmuster und die 

Möglichkeiten und Grenzen von Natürlicher Religion“ (Kudella 2017: 17) sichtbar 

gemacht werden sollen. Die Dialoge sind eine „literarische Fiktion“ (Kudella 2017: 18), 

aufgebaut durch eine „komplexe Rahmenerzählung“ (Kudella 2017: 18), in der „eine 

Person einer anderen von einem religionsphilosophischen Gespräch zwischen drei 

Diskutanten erzählt.“ (Kudella 2017: 18) Die Rahmenhandlung wird in Form eines 

Briefes inszeniert, in dem Pamphilus, der Schüler eines der Diskutanten, seinem Freund 

Hermippus, für welchen stellvertretend der Leser beziehungsweise die Leserin steht, über 

die Debatte rund um die natürliche Religion berichtet. „Pamphilus […] hält 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 zusätzlichen Charaktere und 

die von ihnen gebildete Rahmenhandlung führen zu einer weiteren „Brechung der 

Erzählperspektive“ (Kreimendahl Hrsg. 2016: XIV) die die Ungewissheit über den 

Vertreter Humes in den Dialogen schüren soll. In insgesamt zwölf Kapiteln wird „das 

genannte Sachproblem in vier Themenblöcken behandelt.“ (Kreimendahl Hrsg. 2016: 

XIV) und durch die Demontage der von den Charakteren vertretenen Ansätze (vgl. 

Kudella 2017: 22) weiterentwickelt und schlussendlich aufgelöst. Während der ersten elf 

der insgesamt zwölf Teile entwickelt sich das Gespräch zwischen  allen dreien, dem 

konservativen Demea, dem eher liberalen Vertreter der natürlichen Theologie Kleanthes, 

und dem Skeptiker und Empiristen Philo (vgl. Pyle 2006: 9), die „das fundamentale 

Problem der natürlichen Religion diskutieren; Welche Prädikate dürfen wir dem höchsten 

Wesen beilegen? Sein Dasein selbst steht nicht zur Debatte. Können wir aber über die 

bloße Existenz hinaus etwas von ihm aussagen […].“ (Kreimendahl Hrsg. 2016: XIII) Im 

Laufe des Gesprächs 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 hauptsächlich 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 für das Bestehen eines Gottes sieht, sondern, dass 

sich daraus auch die ihm zugeschriebenen Fähigkeiten und Eigenschaften ableiten ließen. 

Zum anderen richtet sich die im Werk geäußerte Kritik gegen Demeas Ansichten über 

„mystische Theorien von der Unbegreiflichkeit und der Überlegenheit des göttlichen 

Wesens“ (Kudella 2017: 21) und somit gegen „einen kosmologisch- ontologischen 

Gottesbeweis und einen Gefühlsglauben.“ (Kudella 2017: 21) Dadurch lässt sich eine 

generelle Ablehnung gegen Demeas Hang, den dogmatischen, religiösen 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 verfrüht aus der Debatte aussteigt, sobald er 

seine Denkmuster zu stark in Zweifel gezogen sieht. (vgl. Kudella 2017: 21) 

Hauptsächlicher, jedoch nicht alleiniger, Urheber der Kritik ist der skeptische Philo41, 

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

                                                           
41 Es ist beispielsweise Kleanthes der mit seiner heftigen Kritik den kosmologischen Gottesbeweis des 

Demeas außer Kraft setzen will (vgl. Kudella 2017: 21) 
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Sprachrohr zuteilwird. (vgl. Kreimendahl Hrsg. 2017: XIV) Zweifellos gilt, „[a]uf ihn 

entfällt […] der größte Teil der Diskussionsbeiträge, und er gibt am häufigsten, aber nicht 

ausschließlich, 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 Zugeständnisse der beiden verbleibenden 

Diskutanten, vor allem auch durch eine vermeintlich Kehrtwendung Philos, einigt man 

sich im zwölften und letzten Kapitel der Dialoge, darauf was Kudella (2017: 22) als 

„Minimaldeismus“ bezeichnet. „Dieser Kompromissvorschlag besagt, dass Gott als 

endliche vernunftähnliche 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 führen muss. „Das Dasein Gottes steht zwar außer Frage, doch können wir über die 

bloße Existenz hinaus nichts über sein Wesen aussagen.“ (Kreimendahl Hrsg. 2016: 

XXXV)  

7.3. Textauswahl  

Aus einer Vielzahl von Philosophen, die sich, wenn auch nicht ausschließlich, der 

Auseinandersetzung mit religiösen Thematiken angenommen haben, sticht wohl einer 

besonders hervor. Der schottische Philosoph, David Hume, dessen tatsächliche 

Einstellung zur Religion bis heute Rätsel aufgibt (vgl. Gaskin 1995: 57), bewies 

außerordentliches Interesse für religiöse Thematiken, vor allem in Bezug auf soziale 

Gegebenheiten und Philosophie (vgl. Noxon 1995: 6), die in seinen explizit religiösen 

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 religiös zu 

bezeichnende Einstellung, „hinsichtlich eines bestimmten Gottesglaubens“ (Kudella 

2017: 14) – er wollte seinerzeit keinesfalls als „ungläubiger Schriftsteller“ (Kudella 2017: 

12) wahrgenommen werden, weshalb die Veröffentlichung 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 persönlichen Form des Glaubens, die 

gleichzeitig mit einer kritischen Haltung gegenüber traditionellen, und oftmals nicht 

hinterfragten religiösen 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 festhält42. Humes Ansätze und Texte eignen sich 

deshalb für eine exemplarische Integration von religiösen Thematiken in den 

Philosophieunterricht, da ihnen prinzipiell schon der Grundgedanke eines individuellen 

Bezugs zum (Nicht-) Glauben, und gleichzeitig einer kritischen Betrachtung 

vorgegebener Ansichten inhärent ist. Bewusst sein muss jedoch, dass die abgeleitete 

These der individuellen Glaubensfindung- und Betrachtung nicht uneingeschränkt auf 

Humes Sicht der Dinge anzuwenden ist. Humes Einstellung hinsichtlich Glaubens- und 

Gottesfragen fußt auf empirischen Evidenzen, im Gegensatz zu den vernunftgeleiteten 

Ansichten der natürlichen Theologie (vgl. Kudella 2017: 13), und widersprechende, vor 

allem metaphysische Tendenzen, werden abgetan. Kudella (2017: 15) meint: „Hume 

möchte durch Verweis auf Erfahrung und Beobachtung metaphysische Probleme lösen 

und die menschliche Vernunft von all den Fragen befreien, die ihre Reichweite prinzipiell 

übersteigen.“ Obwohl Humes Werke noch keine vollständige Individualisierung der 

Glaubenseinstellung zulassen, da Annahmen aufgrund nicht empirischer Tatsachen, als 

irrelevant, beziehungsweise sogar falsch, abgetan werden, lassen sich persönliche 

Ansichten, wenn auch nur bezogen auf seine eigenen, feststellen, die aufgrund einer 

kritischen Betrachtung und Hinterfragung von Gegebenen möglich sind. Die Inklusion 

verschiedener Hypothesen zeigt sich beispielsweise in den Dialogen, wo Philo in 

Anbetracht Kleanthes Herleitungsweise einer göttlichen Instanz andere potenzielle erste 

Ursachen präsentiert. (vgl. DNR 2016: 60- 83) Spätestens bei Betrachtung der Dialoge 

über natürliche 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 „zwölf Teilen - zwei Hauptuntersuchungen und einem Exkurs – die 

Überzeugungskraft religiöser Begründungsmuster und die Möglichkeiten und Grenzen 

von Natürlicher Religion oder Theologie.“ (Kudella 2017: 15) aufzuzeigen. Humes 

Dialoge, und „[d]ie von ihm aufgeworfenen Fragen sind bis heute von größter Bedeutung 

[…] und werden noch immer heftig diskutiert.“ (Kudella 2017: Vorwort) Die rege 

Diskussion über den Inhalt der Dialoge ergibt sich neben der damaligen als auch heutigen 

Aktualität 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 Vgl. Kapitel 4 
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können.“ (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 möglichst 

verborgen zu halten birgt einen Vorteil für die Integration des Textes in den 

Schulunterricht. Es gibt nicht nur eine vorgegebene Denkweise, die einer Interpretation 

unterzogen werden kann, sondern es präsentieren sich verschiedene Ansichten, von denen 

zwar durch den Bezug auf die generelle Philosophie Humes Rückschlüsse auf seine 

eigenen gezogen werden können, aber dennoch nie ganz klar ist, ob die aufgebrachte 

These dem Gedankengut des Autors tatsächlich entspricht. So können alle aufgeworfenen 

Argumente nicht nur in Bezug auf die einzelnen Protagonisten des Textes, sondern auch 

auf Humes persönliche Einstellung eingehend analysiert werden. „Da einzelnen 

Gesprächspartnern Positionen in den Mund gelegt werden, die sie gleichsam „spontan“ 

äußern, ist impliziert, dass die angeführten philosophischen Argumente unvollständig und 

kritikanfällig sind.“ (Kudella 2017: 19). Diese Unvollständigkeit und Kritikanfälligkeit 

können sich die Schüler und Schülerinnen zunutze machen, um die Tragbarkeit der 

Argumentation zu bekräftigen oder weiter zu schwächen, um darüber hinaus ihre ganz 

eigene Position darzulegen. Neben der Vielfalt der Argumentationslinien und der daraus 

resultierenden Interpretationsmöglichkeiten 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, über 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 Qualität beruht nicht zuletzt darauf, 

daß 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 Stärke 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 ausführlich und vermag 

den Leser ein Stück weit für sich einzunehmen. So entstehen die Spannung 

einer wirklichen argumentativen Auseinandersetzung und ein geistvolles 

Stück philosophischer Literatur. (Kulenkampff 1989: 156).  

Steenblock (2000a: 14) hält es für essenziell für die Philosophie und somit auch für den 

Philosophieunterricht „Menschen in ein Gespräch zu bringen, ihnen Wege zu eröffnen, 

eigene Gedanken für sich zu äußern und einen Diskurs in Gang zu setzen […].“ Humes 
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Dialoge und deren Fülle 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 natürliche Religion, zu besprechen (vgl. 

DNR 2016: 4), bieten den Schülern und Schülerinnen an, ins Gespräch zu kommen und 

zu diskutieren. Die Form des Dialoges lädt zu einer Debatte über variierende Ansichten 

ein, die ein Lernen von den anderen, beziehungsweise ein Überzeugen der anderen 

möglich 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. 

BMBWF 1984) Abgesehen von den faktischen Informationen, die den Schülern und 

Schülerinnen damit vermittelt werden, kann der Text als Leitfaden herangezogen werden 

um eine „Entwicklung zu selbstständigen, dialog- und konfliktfähigen Menschen“ zu 

initiieren. (BMBWF 1984) Die Akzentuierung der Dialog- und Konfliktfähigkeit steht im 

Zentrum des Philosophieunterrichts, wobei durch eine „argumentative Erörterung 

vergangener und gegenwärtiger Erklärungsmodelle zu Einsichten in Möglichkeiten 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 Tätigkeit an konkreten lebensweltlichen Orten, als 

Diskurs […] zu bestimmen.“ (Steenblock 2000a: 140) Die bereits angemerkte, 

beabsichtigte Fehleranfälligkeit und Unterschiedlichkeit der Argumente in den Dialogen 

ermöglicht einen fairen Diskurs, der allen Parteien eine freie Meinungsäußerung gestattet, 

die jedoch auf einer nachvollziehbaren Begründung 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 für alle 

Beteiligten verständliche Begründung zu einer allgemeinen Akzeptanz der aufgestellten 

These führen. Durch die Teilung in mehrere Argumente und Protagonisten möchte Hume  

eine offensichtlich unfaire Diskussion vermeiden […]: Er möchte sich auf 

keinen seiner Charaktere direkt festlegen, sondern deren Argumente 

gegeneinander abwägen. Die Argumente und Gegenargumente […] sind 

somit auf alle drei Diskutanten […] verteilt, die jeweils angemessene 

Repräsentanten ihrer Überzeugung sein sollen. Diese Überzeugungen sollen 

gezielt einander gegenübergestellt und gegeneinander ausgespielt werden. 

(Kudella 2017: 19) 
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Durch die Abwägung der Argumentationslinien beziehungsweise ihrer Beweise 

ermöglichen Humes Dialoge eine vielfältige Analyse des Verhältnisses von Religion und 

Philosophie, die sich perfekt für die Integration religiöser Thematiken in den 

Philosophieunterricht eignet. Während der religiöse Part durch die Existenz eines Gottes 

und die variierenden Auffassungen seiner Eigenschaften und Wirkungsweisen abgedeckt 

wird, wird im Zeichen der Philosophie die „Begründbarkeit bestimmter göttlicher 

Eigenschaften“ (Kudella 2017: 20) debattiert. Darüber hinaus wird den Lernenden in 

dieser Vereinigung von Religion und Philosophie die Wichtigkeit einer aussagekräftigen 

und evidenzbasierten Form der Argumentation vermittelt, die als Vorbild für jegliches 

philosophisches Arbeiten fungiert. Durch seine kritische Auseinandersetzung mit 

diversen Auffassungen über das Bestehen einer ersten Ursache und vor allem die ihr 

zugesprochenen Eigenschaften, nicht zuletzt aber auch durch Humes literarische 

Gewandtheit, finden die Dialoge, „Humes Resümee einer lebenslangen Beschäftigung 

mit der Religion“ (Streminger 1994: 17), immer noch großen Anklang bei der heutigen 

Leserschaft. „Seine großen, allen metaphysischen Spekulationen abholen Werke […] zur 

Religion […] gehören zum Vermächtnis der europäischen Aufklärung.“ (Streminger 

2011a) Aufgrund ihrer Aktualität, die an die Lebenswelt der Schüler und Schülerinnen 

anknüpft (vgl. BMBWF 1984) und ihrer Stellung als Klassiker innerhalb des 

philosophischen Kanons, bieten sich Humes Dialoge gut an, um exemplarisch für die 

Integration von Religion in den Philosophieunterricht herangezogen zu werden. Auf 

spektakuläre Art und Weise demonstriert Hume in seinen Dialogen, wie man sich 

religiösen Thematiken philosophisch nähern kann und liefert somit ein Vorbild für den 

Umgang damit im Philosophieunterricht.  

Zunächst wird das Problem klar formuliert und seine Bedeutung exponiert. 

Sodann erfolgt eine Überprüfung der jeweiligen Argumente im 

Spannungsfeld […] auf ihre rationale Schlüssigkeit hin. Hume hält, und das 

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

zu leicht persönliche (Glaubens-)Überzeugungen und dem Gefühlsleben 

entstammende Element einmischen, alle nicht hierher gehörenden Aspekte 

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

philosophischen Mitteln behandeln läßt. Die Dialoge setzen damit Maßstäbe 

für die in religionsphilosophischen Diskussionen anzustrebende Klarheit und 

Nüchternheit und werden auch dadurch zu einem Klassiker der Philosophie. 

(Kreimendahl Hrsg. 2016: XXXVIII) 
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8. Dialoge über natürliche 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 über natürliche Religion 

stattfinden, die sich vor allem an den im Text angeführten Hauptthemen und den 

respektiven Meinungen der Diskutanten orientiert. Als Leitfaden für die Auswahl der 

Themen fungiert Pyles Readers´ Guide (2006) zum Thema, der die zwölf Teile der 

Dialoge anhand der Grundthematiken organisiert und aufbereitet. Ergänzend sollen im 

Zuge der Analyse die in dem Werk dargestellten Ansichten mit jenen ihres Autors 

verglichen werden, um der Frage, wer nun im Text für Hume steht auf den Grund zu 

gehen. Anschließend 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 lässt. Im Zuge dessen, soll ein 

kurzer Exkurs zum Thema Hume und Ironie (vgl. Yoder 2008: 21- 50) stattfinden, 

welcher in engem Zusammenhang mit seinen religiösen Ansichten, beziehungsweise 

deren Wahrheitsgehalt, steht.  

8.1. Rahmenhandlung – Pamphilus an Hermippus 

Vor Beginn der tatsächlichen Debatte zwischen den drei Diskutanten, die sich insgesamt 

über zwölf Teile erstreckt, etabliert Hume eine Rahmenhandlung, welche die Leserschaft 

über Modus, Thema und Teilnehmer der Diskussion informieren soll. Verpackt in einen 

Brief, verfasst von Kleanthes Schüler Pamphilus an seinen Freund Hermippus, der bereits 

großes Interesse an der Thematik bekundet hatte (vgl. DNR 2016: 5), erfüllt die 

Rahmenhandlung zunächst den Zweck die Leserschaft über 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 

Erklärung verpackt Hume geschickt das Thema der Dialoge und hebt gleichzeitig dessen 

Brisanz hervor, bevor er seiner Leserschaft einen Überblick über die 

Gesprächsteilnehmer verschafft. Schon in dieser Rahmenhandlung lässt sich erkennen, 

was sich durch Humes gesamtes Werk zieht, nämlich eine konstante Wiedergabe der 

Erzählung beziehungsweise der Argumentationslinien durch andere Personen, aber 

niemals durch den Autor selbst, was die Distanzierung des Verfassers von den 

kontroversen, in seinem Werk getätigten 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 wäre.  

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 für das gewählte 

Diskussionsthema der natürlichen Religion. Aufgrund der stilistischen Schwierigkeiten, 

die diese Form des Schreibens bereitet, wechselten viele Autoren zu argumentativen 

Fließtexten. Denn in solchen 

führt die genaue und ordnungsgemäße Argumentationsweise, wie man sie 

jetzt von philosophischen Köpfen erwartet, den Autor natürlicherweise zu der 

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

Punkt, […], darlegen und von dort sofort zur Herleitung der Beweise 

übergehen kann, […]. (DNR 2016: 3) 

Es muss daher, laut Pamphilus, gute Gründe geben, warum sich ein Autor dazu 

entschließt gerade diese Art zu umgehen, und sich für die komplexere Dialogform zu 

entscheiden. Für ihn ergibt sich: „[W]er in Dialogform schreibt, möchte seinem Werk 

durch Verzicht auf die direkte Schreibweise ein freieres Ansehen geben […].“ (DNR 

2016: 3) Gerade für Hume, der in der damaligen, noch stark von der Religion bestimmten 

Zeit, ohnehin mit viel Widerstand zu kämpfen hatte (vgl. Pyle 2006: 1), bietet die 

Dialogform ein Medium seine teilweise kontroversen Meinungen publik zu machen, ohne 

sich selbst dafür entlarven zu müssen. (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 können.“ (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 Gesprächsteilnehmer 

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 über ein Leben nach dem Tod43 zuschreibt, die ihn selbst sonst in 

Verruf gebracht hätten. (vgl. Pyle 2006: 22) Die Dialogform eröffnet einem Autor zudem 

die Möglichkeit verschiedene, auch gegensätzliche Thesen, einzubauen, was vor allem 

nützlich 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 könnte beispielsweise 

hindeuten, dass Hume einerseits nicht nur aufgrund der Sorge vor der öffentlichen 

Reaktion seinen Sprecher nicht eindeutig erkennbar macht, sondern andererseits, weil er 

sich selbst noch nicht im Klaren darüber ist, was richtig ist und die verschiedenen Thesen 

erst gegeneinander abwägen will. Pamphilus erkennt, dass genau die Dialogform in der 

Beschäftigung 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 Gegenstände für welche die 

Dialogform besonders angemessen und der direkten und einfachen Darstellungsweise 

immer noch vorzuziehen ist.“ (DNR 2016: 3) Denn, so Pamphilus, gibt es Themen, für 

die „die Vielfalt an Gesichtspunkten, welche die verschiedenen Personen und Charaktere 

präsentieren“ (DNR 2016: 4) unerlässlich ist. Die Unerlässlichkeit der Gesprächspartner 

ergibt sich vor allem daraus, dass alle ihren Beitrag leisten, um das Gespräch 

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 kürzertreten muss. (vgl. Kulenkampff 

1989: 156) 

Pamphilus fährt damit fort, dass  

[j]ede philosophische Frage, die so dunkel und so ungewiß ist, daß die 

menschliche Vernunft sie nicht mit Bestimmtheit zu entscheiden weiß, 

scheint – wenn man sie denn überhaupt behandeln will – ganz natürlich zum 

Dialog […] zu führen. Man darf vernünftigen Menschen unterschiedliche 

Meinungen dort gestatten, wo niemand vernünftigerweise eine definitive 

Position beziehen kann […]. (DNR 2016: 4)  

Alles dies erkennt Pamphilus und in dem Fall auch Hume, in der Thematik der natürlichen 

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 

                                                           
43 Im Original verwendet Hume den Ausdruck Providence (Vorhersehung)  
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Vernunft hat sie nicht mit Sicherheit entscheiden können.“ (DNR 2016: 4) Doch lassen 

uns diese Fragen nicht los, was Hume zum Anlass nimmt drei Charaktere mit 

unterschiedlichen Meinungen und Vorstellungen eines Schöpfers die gängigen Ansichten 

seiner Zeit gegeneinander abwägen 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 

lässt dem Leser oder der Leserin einen gewissen Spielraum, was die Stärke und 

Überzeugungskraft der Argumentation betrifft. Eine eigene Meinungsbildung wird durch 

die Abwägung der Thesen, ohne dass eine bereits vom Autor klar sichtbar favorisiert 

wurde, möglich. “[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 für die Anwendung des Textes im schulischen Kontext, da die Schüler 

und Schülerinnen nicht einfach mit einer vorgefertigten Antwort konfrontiert werden, 

sondern durch sorgfältige Analysen des Textes zu ihrer eigenen Konklusion kommen 

können. 

8.1.2 Das Thema 

Die natürliche Religion stellt durch ihren zwiespältigen 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 

beständig zeigt. Pamphilus bekräftigt das in dem er meint: „Welche Wahrheit liegt so 

offen zutage und ist so gewiß wie das Dasein eines Gottes, das selbst in den 

unwissendsten Zeitaltern anerkannt wurde und für 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 für 

dunkle Fragen erheben sich dann bezüglich der Natur dieses göttlichen 

Wesens, seiner Eigenschaften, seiner Ratschlüsse, des Plans seiner 

Vorsehung! Diese Fragen sind unter den Menschen seit je umstritten 

gewesen; […]. (DNR 2016: 4) 

 In dieser Vorrede zu den Dialogen erläutert Pamphilus die Thematik, die später vor allem 

zu Beginn des zweiten Teils (vgl. DNR 2016: 21), noch einmal in ihrer Gänze 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 Gesprächsbeiträge der Diskutanten erörtert 

werden ob, und wenn ja, welche Eigenschaften dieser ersten Ursache zugeschrieben 

werden können. Demea erläutert: „Ich bin überzeugt, daß 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 natürliche 

Religion weitergeführt werden, ist sie doch eines jener „Themen von einem derartigen 

Interesse, daß wir unserem ratlosen Untersuchungsdrang hier nicht Einhalt gebieten 

können, obgleich bislang nichts als Zweifel, Ungewißheit und Widerspruch das Ergebnis 

unserer noch so sorgfältigen Untersuchungen gewesen sind.“ (DNR 2016: 4-5) 

8.1.3 Die drei Diskutanten  

Wie bereits in der Inhaltsangabe44 erwähnt, vollzieht sich das Gespräch, das von 

Pamphilus wiedergegeben wird, zwischen drei Diskutanten, Philo, Demea, und 

Kleanthes. Zusätzlich zu der vom Erzähler 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 Natürlichen Religion sind somit auf 

alle drei Diskutanten verteilt, die jeweils angemessene Repräsentanten ihrer 

Überzeugungen sein sollen.“ (Kudella 2017: 19) Während Philo einen „unbekümmerten 

Skeptizismus“ (DNR 2016: 5) pflegt und Demea einer „strengen, unbeugsamen 

Rechtgläubigkeit“ (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 für jenen so etwas wie 

eine Vaterrolle einnimmt. (vgl. DNR 2016: 7; Pyle 2006: 17) Zwar hält Pamphilus 

während der Wiedergabe des Dialogs seine Meinung größtenteils bedeckt, jedoch kann 

in manchen Instanzen die Präferenz seines Lehrmeisters gegenüber den anderen beiden 

identifiziert werden. Wie oben45 bereits angemerkt, liefern alle drei Diskutanten 

wichtigen Input für Humes Dialoge wodurch die „Spannung einer wirklichen 

argumentativen Auseinandersetzung“ (Kulenkampff 1898: 156) entsteht. „Die 

Überzeugungen sollen gezielt einander gegenübergestellt und gegeneinander ausgespielt 

                                                           
44 Vgl. 7.2.2 
45 Vgl. 8.1 
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werden.“ (Kudella 2017: 19- 20) Nur Demea entschließt sich zum Ende des elften Teils 

(vgl. DNR 2016: 118) die Gesprächsrunde zu verlassen, da er zu viele Einwände gegen 

seine dogmatische, a priori Theorie erkennt und bemerkt, dass die geglaubte 

Verbrüderung mit Philo, die auf der Erkenntnis über die Schwäche 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 erläutert. 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 natürlichen Theologie erfordert […], da sie die tiefste und 

schwierigste von allen ist, das reifste Urteil.“ (DNR 2016: 7) Jedoch ist es von größter 

Wichtigkeit, den „Geist frühzeitig Frömmigkeit einzuprägen; durch beständige Lehre und 

Unterweisung.“ (DNR 2016: 7-8) Daraus lässt sich erkennen, dass Demea jeglichem 

reflektierten Wissen eine unhinterfragte Aneignung religiöser Dogmen vorzieht. Diese 

Denkweise stärkt seine Rolle als devotem Gläubigen (vgl. Pyle 2006: 27) und schließt 

ihn daher als Humes Sprecher aus.  „[I]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 Erzähler, 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 für Hume stehen könnte zunehmend anzuheizen (vgl. 

Kreimendahl Hrsg. 2016: XIV), verrät sich aber gleich zu Beginn des Werkes, da dieser 

die natürliche Religion als das „sicherste Fundament der Moralität“ (DNR 2016: 4) 

bezeichnet. (vgl. Pyle 2006: 18) Hume lehnt jedoch eine Begründung der Moral in der 

Religion dezidiert ab und spricht sie stattdessen einem bestimmten Gefühl zu (vgl. 

Kulenkampff 1989: 100), dass sich im gesellschaftlichen Umgang weiterentwickelt. (vgl. 

Merrill 2008: 43) Er leugnet zwar die Rolle, die Religion in der Bestärkung der Moral 

spielen kann, nicht (vgl. Merrill 2008: 43), jedoch würde er sie niemals, wie Pamphilus 

das tut, als Fundament bezeichnen. Zwar sind es Kleanthes und Demea die die damaligen 

zentralen Einstellungen bezüglich der natürlichen Religion vertreten; Ersterer als 

Anhänger eines Gottesglaubens der sich aus der Beschaffung beziehungsweise der 

Ordnung der Welt und den Erkenntnissen aus den Wissenschaften ableiten lässt (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 öftesten die 

Rolle von Humes Sprecher zukommt.  (vgl. Pyle 2006: 24) Auch Morris und Brown 

(2001: 54) stimmen damit überein 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 überhaupt eindeutig bestimmt werden kann, wer 

Humes Meinung am deutlichsten vertritt, soll zu einem späteren Zeitpunkt46 geklärt 

werden. Unabhängig davon, ob er Hume nun repräsentiert, kommt Philo die tragende 

Rolle in den Dialogen zu. Er und Kleanthes können 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 gestütztes 

System vertrat47 lassen sich zudem an der Namensgebung festmachen.  

Während 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 römischen Komödie 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 auszuschließen. Die 

Rollen, die die einzelnen Charaktere in den Dialogen einnehmen, ihre dargelegten 

Argumente und deren Ähnlichkeiten 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 Überblick über die in den Dialogen behandelten 

Themenaspekte bieten und gleichzeitig eine Verbindung zu der allgemeinen und 

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

                                                           
46 Vgl. Kapitel 8.3.1.2 
47 Vgl. 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 begründet sich, in einer auch schon zu Beginn der 

Dialoge von Demea angeführten Schwäche beziehungsweise Unzulänglichkeit der 

menschlichen Vernunft (vgl. DNR 2016: 8), und drückt aus, „daß der Mensch zur 

Erkenntnis der Wahrheit nicht befähigt sei oder zumindest nie eine hinreichende 

Gewißheit darüber erlangen könne, ob er die Wahrheit erkannt hat.“ (Beck 1986: 53-54) 

Vor allem bei schwierigen, beziehungsweise nicht alltäglichen 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 Schwäche, der Blindheit, der Beschränktheit der 

menschlichen Vernunft durch und durch bewußt; ziehen wir ihre 

Ungewißheit sowie ihre endlosen Widersprüchlichkeiten selbst in den 

Angelegenheiten des täglichen Lebens und Handelns gebührend in Betracht; 

halten wir uns die Irrtümer und Täuschungen […] unserer Sinne vor Augen, 

die unüberwindlichen Schwierigkeiten, welche die grundlegenden Prinzipien 

in allen Systemen begleiten, […]. Wenn diese Probleme in aller Deutlichkeit 

herausgestellt werden, […], wer kann dann noch diesem schwachen 

Vermögen der Vernunft so viel Zutrauen entgegenbringen, daß er ihren 

Entscheidungen in so erhabenen und schwierigen sowie vom gewöhnlichen 

Leben und der Erfahrung so entfernt liegenden Themen irgendwelche 

Beachtung schenken wollte? (DNR 2016: 9) 

Wenn wir schon in den einfachsten Belangen getäuscht werden können, und nicht mit 

Sicherheit über gegebene Sachverhalte entscheiden können, wie soll es dem Menschen 

dann möglich sein, bei komplexeren Thematiken, die ein vielfältiges, sowie kontroverses 

Meinungsspektrum zulassen, richtige Entscheidungen zu fällen. Philo entledigt die 

Vernunft dieser Entscheidungsfähigkeit, denn wenn schon „diese alltäglichen Dinge so 

unerklärlich sind und so gegensätzliche und widersprüchliche Tatbestände enthalten, mit 

welcher Sicherheit können wir da eine Entscheidung über den Ursprung von Welten 

treffen […]?“ (DNR 2016: 9) In dieser Einigkeit über die Schwäche der menschlichen 

Vernunft begründet sich die vermeintliche Einheit von Philo und Demea, die erst am Ende 

des elften Teiles, mit Demeas Abgang, vollständig aufgelöst werden soll. Diese Schwäche 

ist für die grundsätzliche Unterscheidung zuständig, 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 Prüfung 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, daß dies 

überhaupt möglich ist. Die Wahrheit bleibt nach ihm grundsätzlich verborgen, und es 

wäre ein […] aussichtsloses Unterfangen, sie in kritischer Prüfung […] aufdecken zu 

wollen.“ (Beck 1986: 54) Neben der Aussichtslosigkeit der Ergründung der Wahrheit, in 

diesem spezifischen Fall, bezogen auf die natürliche Religion, kommt eine Vermessenheit 

hinzu, da jeder Versuch notwendigerweise zum Scheitern verurteilt ist. (vgl. DNR 2016: 

23) Während zwar beide prinzipiell gleiche Ansichten propagieren, unterscheiden sich 

Philo und Demea in Bezug auf die Vernunft grundsätzlich. Während Philo aus der 

Schwäche eine Form des Skeptizismus ableitet, da man sich nicht auf ein Extrem 

festlegen kann, nutzt Demea die Darstellung einer unzulänglichen Vernunft, um seine 

apriorischen Denkweisen bezüglich 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 Schwäche des menschlichen Verstandes 

vollkommen unbegreiflich und unbekannt.“ (DNR 2016: 21) Allein durch ein Leben in 

„Demut“ (DNR 2016: 21), in dem wir den Schöpfer „still verehren“ (DNR 2016: 21), 

kann man diesem unerkenntlichen Wesen gerecht werden. Einerseits spricht Demea von 

der Unergründbarkeit dieser ersten Ursache und setzt jeden Erklärungsversuch durch 

Analogien zum menschlichen Geist mit einem Anthropomorphismus gleich, macht sich 

jedoch aufgrund seines Devotismus seiner eigenen Anklage schuldig und verrät sich 

gleichzeitig erneut nicht Hume sein zu können. In Bezug auf den Anthropomorphismus 

findet man bei Hume die These, dass uns eine Tendenz dieser Vermenschlichung inhärent 

ist, die Demea zum Verhängnis werden soll. Hume spricht von einer „imaginative 

tendency to anthropomorhise and the desire to alleviate fear and uncertainty […].“ 

(Marušić 2012: 721) Während Demea zwar jegliche Gleichsetzung zwischen Gott und 

den Menschen vehement verneint, denn es wäre frevelhaft zu behaupten, „daß der 

göttliche Geist menschliche Ideen habe oder irgendeine Ähnlichkeit 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 müssen. In 

Humes Philosophie stehen sich zwei Arten der Religion gegenüber, die superiore Form 

der philosophischen Religion und die Verfallsform der Populärreligion. „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 Populärreligion 

personalisiert diese Vorgänge und schreibt die Auswirkungen auf unser Leben einer 

höheren Instanz zu. In Anbetracht der Unordnung und des destruktiven Potenzials unserer 

Umwelt schließt man im Kontext der populären Religion auf höhere äußere Mächte, 

denen, damit sie Gnade walten lassen, Unterwürfigkeit und Preisung, zukommen müssen. 

Ähnlich verhält 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) 

Während 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 Populärreligion identifiziert werden kann, eine auf Unordnung und 

Ängsten basierende Form der Religion (vgl. Marušić 2012: 731), die ganz im Gegensatz 

zu Humes Verständnis von einer wahren Religion steht.  Auch Kleanthes bleibt die 

Verbindung zwischen Philo und Demea nicht verborgen und bringt sich mit seinen 

gegensätzlichen Tendenzen in die Diskussion ein, wobei er sich grundsätzlich 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 rückt 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 religiösen 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 Anhänger des Fideismus (vgl. Pyle 2006: 28) akzeptieren die skeptische 

Haltung gegenüber 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 für Demea eine Vereinigung mit Philo, die letzterer 

aber nur scheinhalber aufrechterhält. 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) Während Demea, verständlicherweise, 

„uneingeschränkte 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 Ausführungen Philos. Kleanthes hält 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) übertragen lässt. 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 Tür oder durch das 

Fenster verläßt und ob du wirklich daran zweifelst, daß dein Körper der 

Schwerkraft ausgesetzt ist und durch einen Sturz verletzt werden kann, 

wie es der gewöhnlichen Meinung entspricht, die sich auf unserer 

trügerischen Sinne und unsere noch trügerische Erfahrung stützt. (DNR 

2016: 10) 

Kleanthes lenkt zwar ein, dass die menschliche Vernunft nicht komplett frei von Mängeln 

ist, sieht diese These jedoch nur aus „einer momentanen Laune“ (DNR 2016: 10) 

begründbar und verweist auf eine Nichttragbarkeit eines „totalen Skeptizismus“ (10), 

denn 

Gegenstände der Außenwelt wirken auf ihn [den Menschen] ein, 

Leidenschaften bewegen ihn; […] und nicht einmal die stärkste 

Disziplinierung des eigenen Gemüts wird auch nur für kurze Zeit in der Lage 

sein, den armseligen Anschein von Skeptizismus aufrechtzuerhalten. (DNR 

2016: 10-11) 

 Hier lassen sich in Kleanthes Worten, Humes Thesen über eine externe Welt erkennen, 

die einen Effekt auf den Menschen hat. Hume gesteht zwar ein, dass alle Eindrücke 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 Erklärungsansatz, wie von einer Existenz externer Aspekte 

ausgegangen werden kann, die länger anhält als unsere kurze, fragmentierte 

Wahrnehmung. Die Sinne, die Vorstellung und die Vernunft stehen als potenzielle 
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Erklärungen zur Verfügung. Nach einem Ausschlussverfahren bleibt für Hume als 

angemessene Erklärung nurmehr die Vorstellung übrig. 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 schließe und sie wieder öffne, 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 Eindrücke einer externen Qualität geschaffen, die es mir 

möglich macht, trotz der Unterschiede, dem Objekt Externalität zuzuschreiben. (vgl. 

Broadie 2009: 166-167) So wie mit dem Glauben an Gott verhält 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 Begründung. Allein 

durch ein immer fortwährendes Wahrnehmen der äußeren Welt, also durch die Erfahrung, 

stellt sich irgendwann ein Bild ein, auf das wir vertrauen können. Diese auf Erfahrung 

beruhende Sichtweise der Dinge steht in Einklang mit dem Wahrnehmen und Erfahren 

der göttlichen Wirkungsweisen auf der Welt, die Kleanthes im Gegensatz zu seinen 

Mitdiskutanten abzuleiten vermag. Abgesehen von den Einflüssen der externen Welt, 

lässt Kleanthes Zitat auch Rückschlüsse auf die Wichtigkeit der Leidenschaften zu, die 

eine Vielzahl unserer Handlungen initiieren. In diesem Zusammenhang drückt sich 

Humes Tendenz aus, die Wirkung der Vernunft zugunsten der Leidenschaften und 

Gefühlen zu schmälern. Im Denken der Menschen spielt Gewohnheit die Hauptrolle. Wir 

erfahren eine bestimmte Situation immer und immer wieder und aus dieser Abfolge 

schließen wir auf zukünftige Ereignisse. Während hierbei die Vernunft in den 

Hintergrund gerückt wird, wird die Gewohnheit an die gewonnen Eindrücke 

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 alltäglichen 

Leben nicht bewähren würde. 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 übersteigerten Form 

des Skeptizismus, werden die, teilweise widersprechenden, Einstellungen und 

Handlungsweisen allein von der akuten Erfahrung abhängig 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 übrig als in jeder Situation erneut 

abzuwägen, wie zu denken beziehungsweise zu handeln ist. (vgl. Pyle 2006: 30) Zwar 

gibt Philo an, dass wenn „skeptische Betrachtungen über die […] Beschränktheit der 

Vernunft zur Gewohnheit geworden sind, diese nicht völlig vergessen“ (DNR 2016: 12) 

werden können, 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 größeres Zutrauen in die 

menschliche Vernunft setzt.“ (DNR 2016: 12), gleichzeitig macht er jedoch auch 

Zugeständnisse, die die Praktikabilität des Skeptizismus im Alltag betreffen.  

Wie weit auch immer jemand seine spekulativen Grundsätze des 

Skeptizismus treiben mag, er muß, das räume ich ein, handeln, leben, 

und sich verständigen wie die anderen Menschen auch und muß für 

dieses Verhalten keinen weiteren Grund anführen 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 „stärker werdenden Vernunft“ (DNR 2016: 13), die 

uns die Entscheidungen in bekannten Situationen erleichtern und auch Rückschlüsse auf 

zukünftiges Handeln möglich 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 überschritten werden, wie beispielsweise im Erkennen 

einer ersten Ursache.  
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[W]enn wir also auf die Schöpfung und die Gestaltung der Welt 

blicken, auf die Existenz […], die Macht und das Wirken eines 

universellen Geistes, der ohne Anfang und ohne Ende ist, allmächtig, 

allwissend, unveränderlich, unendlich und unbegreiflich: dann müßte 

uns selbst die geringste Neigung zum Skeptizismus fernliegen, um nicht 

schnell zu merken, daß wir hier die Reichweite unserer Fähigkeiten weit 

überschritten haben. (DNR 2016: 13) 

Wenn es um die Belangen des Alltags, wie „Handel, Moral, Politik, oder Ästhetik“ (DNR 

2016: 13) geht, kann sich der Mensch auf seinen „Alltagsverstand und die Erfahrung“ 

(DNR 2016: 13) stützen, „[d]och bei Überlegungen, die theologische Fragen betreffen, 

haben wir diesen Vorteil nicht; und zugleich haben wir es hierbei mit Gegenständen zu 

tun, die, wie wir einsehen müssen, unser Begreifen übersteigen […].“ (DNR 2016: 13) 

Hier verdeutlicht Philo noch einmal die Art seines Skeptizismus. Während er im 

alltäglichen Leben auf bereits gemachte Erfahrungen zurückgreift und diese 

situationsbedingt generalisiert, nimmt er bei Gegebenheiten, die das Fassungsvermögen 

der menschlichen Vernunft überschreiten, 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 muß ihnen verdächtig vorkommen; sie schweben jeden 

Augenblick in Gefahr, gegen die Gesetze und die Gepflogenheiten des 

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

nicht, wie weit wir unseren gewöhnlichen Denkmethoden auf einem 

solchen Gebiet trauen dürfen, weil wir ihre Anwendung selbst im 

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

sind, nicht begründen können und uns bei ihrer Verwendung völlig von 

einer Art Instinkt oder Notwendigkeit leiten lassen. (DNR 2016: 13- 14) 

Auch wenn es dem Skeptizismus im Alltag an Praktikabilität mangelt, so stellt er für Philo 

in Belangen, die die Vernunft überschreiten, die einzige Möglichkeit 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 alltäglichen Kontext abgedeckt, gleichzeitig besteht aber auch ein Bereich, in dem 

der common sense nicht ausreicht. In diesen Fällen gilt für Philo: „Die eine Seite hat nicht 

mehr Gewicht als die andere. Der Geist muß ihnen gegenüber 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 Ausführungen eines milden 

Skeptizismus als gelungene Rechtfertigung gegenüber Kleanthes Anklage der 

Inkonsequenz der dargelegten Thesen. Zweiterer ist jedoch nicht überzeugt und stört 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 

alltäglichen 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 stößt sich Kleanthes deshalb an Philos Ausführungen, da sich der 

Skeptiker prinzipiell jeder Entscheidungssituation, mit der Angabe, eine Theorie sei für 

den menschlichen Verstand nicht fassbar, entziehen könnte. Denn er könnte in jeglicher 

Situation, nicht alleine bezogen auf die Religion, „die Verweigerung seiner Zustimmung 

[…] auf das allgemeine Prinzip stützen […], daß diese Dinge zu großartig und zu entlegen 

seien, als daß sie von der begrenzten und trügerischen menschlichen Vernunft erklärt 

werden könnten […].“ (DNR 2016: 15) Diesen „groben und geistlosen Skeptizismus“ 

(DNR 2016: 15) wendet man dann an, wenn es sich um komplexe Thematiken handelt, 

deren Beweisführung 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 Kapazitäten der Vernunft hervorzuheben. Diese entartete(re) 

Variante des Skeptizismus ist laut Kleanthes „verderblich für die Wissenschaft“ (DNR 

2016: 15) jedoch nicht „für die Religion“ (15), die oftmals die Schwäche der Vernunft zu 

ihren Gunsten missbraucht. „[W]ir sehen, daß diejenigen, die sich am nachdrücklichsten 

zu ihm bekennen, oftmals nicht nur den großen Wahrheiten […] der natürlichen 

Theologie zustimmen, sondern ebenso den absurdesten Ansichten, die ein überlieferter 

Aberglaube ihnen empfiehlt.“ (DNR 2016: 15) Ganz in Humes Linie argumentiert 

Kleanthes hier für das Bestehen einer ersten Ursache, stellt sich jedoch klar gegen jegliche 

Form eines künstlich geschaffenen Aberglaubens und Enthusiasmus, welche mit einer 

angemessenen Verehrung einer ersten, göttlichen Ursachen nichts mehr zu tun haben. 

Hume lehnt den aus Furcht resultierenden Devotismus der Menschen, der im Kontext der 

Populärreligion besteht, ab, da er laut ihm nicht mehr mit einer anständigen Form des 

Glaubens gleichgesetzt werden kann, da er als alleinige Vorsichtsmaßnahme der 

Menschen gilt, im Ernstfall verschont zu werden, beziehungsweise für ihr Verhalten 

belohnt zu werden. Die Ablehnung mit der Hume der Populärreligion gegenübersteht 

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 können soll er daher dem Menschen ähnlich gemacht 

werden, was jedoch für 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 Schwäche 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 

kämpfen müssen. „Sie treiben ihre Untersuchungen bis in die entlegensten Winkel der 

Wissenschaft“ (DNR 2016: 15) und müssen daher alle potenziellen Möglichkeiten in 

Betracht ziehen, denn „[i]hre Zustimmung begleitet dieselben [die philosophischen 

Skeptiker] bei jedem Schritt nach Maßgabe der Evidenz, auf die sie jeweils stoßen.“ 

(DNR 2016: 15) Deshalb ist man als philosophischer Skeptiker „bei jeder auftretenden 

Frage genötigt, jeden besonderen Beweis einzeln zu prüfen und ihre Zustimmung dem 

jeweils festgestellten Grad an Beweiskraft genau anzupassen.“ (DNR 2016: 16) Jedoch 

stellt sich nun für Kleanthes die Frage, warum diese Art der Skeptiker zwar in allen 

Belangen auf ein breites Spektrum an Beweisen zurückgreifen, jedoch bei den Fragen 

nach einer ersten Ursache beziehungsweise der Religion insgesamt, eine Grenze ziehen. 

Ein Abwägen 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 

Schlußfolgerungen allein aufgrund der allgemeinen Vermutung der 

Unzulänglichkeit der menschlichen Vernunft ohne jede besondere Erörterung 

der Beweislage zurückgewiesen werden? (DNR 2016: 16) 

Kleanthes bringt Philo mit seinen Erläuterungen über dessen inkonsequenten 

Skeptizismus weiter in Bedrängnis, indem er ihm unterstellt, sich bei den „allgemein 

angenommenen Grundsätzen der Wissenschaft“ (DNR 2016: 16) auf Evidenzen zu 

verlassen, während die Religion eine Ausnahme bildet. Die Bemühungen der Skeptiker 

ihre evidenzbasierte Denkweise von den vorliegenden Themen abhängig zu machen 

scheitern für Kleanthes. (vgl. DNR 2016: 17) Er argumentiert dahingehend, dass 

„abstruse Überlegungen“ (DNR 2016: 17) nicht allein in der Religion vorkommen, 

sondern ein vor allem in den Naturwissenschaften verbreitetes Phänomen darstellen „und 

dennoch würde niemand, […] nicht einmal ein spekulativer Skeptiker ihnen [den 
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Überlegungen] den geringsten Zweifel entgegenbringen.“ (DNR 2016: 17) Gerade die 

Wissenschaften sind es, die oftmals paradoxe Hypothesen, die sich erst gegen vormals 

aufgestellte, gegensätzliche Theorien behaupten mussten, die nunmehr größtenteils, 

bedingungslos akzeptiert werden. (vgl. Pyle 2006: 30) „Abstruse reasoning takes us far 

beyond ordinary experience and […] is not the exclusive preserve of theology, […] but 

is 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 religiösen 

Hypothese erheben“ (DNR 2016: 17) möchte, denn, wenn man nicht dem Skeptizismus 

verfallen ist, ist es diese, „die, wenn sie [die religiöse Hypothese] nicht auf künstliche 

Hindernisse stößt, so leicht Zugang und Einlaß in den Geist der Menschen findet […]“ 

(DNR 2016: 17). Im Laufe dieser Situation wendet sich Kleanthes an Demea, der wie 

oben angemerkt, Philos Ansichten über die Schwäche der Vernunft teilt. Die 

Abschwächung der gleichen bringt Kleanthes in Zusammenhang mit einer Vermischung 

der „Philosophie mit der volkstümlichen 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 groß, und die Menschen klein zu halten. Im Zuge der 

„Deklamation der Vernunft“ (DNR 2016: 17) werden die „Vorzüge des Glaubens“ (DNR 

2016: 18) gepredigt und im Gegensatz dazu „einige harte satirische Hiebe gegen die 

natürliche Vernunft eingestreut.“(DNR 2016: 18) Die Populärreligion, steht im 

Widerspruch zu einer richtigen, unverfälschten und noch nicht, wie später durch die 

Kirche, instrumentalisierte Auffassung einer Gottheit. Vor diesem Missbrauch durch die 

Institution der Kirche,  

besaß die Menschheit in ihrer weltgeschichtlichen Jugend, aufgrund 

vernünftiger Einsicht, ungetrübte und richtige Erkenntnis von Gott als dem 

einen, unendlich weisen, allmächtigen und unendlich gütigen Schöpfer 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 präsentiert Kleanthes sein System, dass die 

Glaubensinhalte nicht aufgrund der mangelnden Vernunft unerkenntlich scheinen lässt, 

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 Beweisführung, einer „Kette von Argumenten“ (DNR 2016: 18) bedarf. 
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Im Fehlen der Argumentationskette bezüglich 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 anschließen kann. (vgl. 

DNR 2016: 18- 19) Vehement weigert sich Philo gegen Kleanthes Anschuldigungen 

bezügliche des Atheismus, deren Anhänger 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 überhaupt 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: „Mißtrauen wir der menschlichen Vernunft, 

so haben wir jetzt kein anderes Prinzip, das uns zur Religion führen könnte.“ (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 Anhänger zu halten. In diesem Punkt stimmt Kleanthes 

mit Philo überein, merkt aber an, dass ein Eintreten für die gewinnbringendste Variante 

jedem nahe liegt. (vgl. DNR 2016: 20) Trotz seines kleinen Eingeständnisses überzeugt 

Kleanthes in der Skeptizismusdebatte mehr als Philo, der durch die Argumentation des 

Ersteren in Bedrängnis gebracht wird. Um eine klare Linie in seinem Skeptizismus halten 

zu können, und nicht zwischen den Fragen der Religion und denen der Wissenschaften 

und des Alltags differenzieren zu müssen, müsste 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 Glaubwürdigkeit zu, 

und falls sie doch wirklich von ihren Aussagen überzeugt sind, könnten 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 Beweisfürhung – die verschiedenen Arten des 

Designarguments (Teil 2 -5) 

 

8.2.2.1 Das reguläre Designargument 

Wie bereits im vorherigen Kapitel48 erläutert, besteht, obwohl die Charaktere in ihren 

Meinungen stark divergieren, eine gedankliche Einheit zwischen Philo und Demea, die 

von einer Unzulänglichkeit der menschlichen Vernunft, vor allem die Religion 

betreffend, überzeugt sind.49 Philo unterstellt den Vertretern einer Vernunftreligion, wie 

es auch Kleanthes ist zu „glauben, nichts sei zu schwierig für die menschliche Vernunft“ 

(DNR 2016: 8) und bezichtigt sie damit, Gebiete erfassen zu wollen, die sich dem 

menschlichen Verstand nicht erschließen können und deren Erforschung frevelhaft sei. 

„Indem sie in anmaßender Weise alle Schranken niederreißen, entweihen sie das innerste 

Heiligtum des Tempels.“ (DNR 2016: 8) Er mahnt Kleanthes zu erkennen, dass allein in 

der „Verbesserung und Vertiefung der Grundsätze 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 Schwäche der Vernunft und erläutert, dass jeder Versuch die 

göttlichen Eigenschaften aus ihr ableiten zu wollen, ein fast ebenso schlimmes Vergehen, 

wie der Atheismus, ist, denn eine Ergründung dessen was „kein Auge gesehen, kein Ohr 

gehört hat“ (DNR 2016: 21) ist schier nicht möglich. Die Eigenschaften Gottes liegen  

vor der menschlichen Wißbegierde 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 Ratschlüsse 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. Für 

besonders anmaßend befindet Demea den Versuch Parallelen zwischen einem Schöpfer 

und den Menschen zu ziehen. Er lehnt jegliche Art eines Anthropomorphismus vehement 

ab. Über die erste Ursache sagt Demea:  

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

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

denken, nicht vorstellen dürfen, daß er einen menschlichen Leib besitzt, […], 

so dürfen wir uns auch nicht unter dem Vorwand, daß wir nichts 

Vollkommeneres als den menschlichen Geist kennen, vorstellen, daß der 

                                                           
48 Vgl. Kapitel 8.2.1 
49 Vgl. Kapitel 8.2.1 
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göttliche Geist menschliche Ideen habe oder irgendeine Ähnlichkeit mit 

unserem Geist aufweise. (DNR 2016: 22)  

Bisher stimmen Philo und Demea scheinbar in allen Belangen überein. 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 

können. Niemals können wir „die Eigenschaften dieses göttlichen Wesens […] begreifen, 

oder annehmen, daß seine Vollkommenheiten irgendeine Analogie oder Ähnlichkeit mit 

den Vollkommenheiten eines menschlichen Geschöpfs haben.“ (DNR 2016: 23) Zwar 

beschreiben wir die erste Ursache mit einer Fülle positiver Attribute, „[d]och wir sollen 

uns hüten zu denken, daß unsere Vorstellungen in irgendeiner Weise seinen 

Vollkommenheiten entsprechen oder daß seine Eigenschaften irgendwelche Ähnlichkeit 

mit den entsprechenden Eigenschaften unter Menschen aufweisen.“ (DNR 2016:  23) Die 

verbalen Zuschreibungen an eine Gottheit werden aus ihrem ursprünglichen Kontext 

gehoben und fungieren lediglich als Attribute, die im Menschen positive Gefühle 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 präsentiert eine fixe Vorstellung einer Gottheit, die jedoch nur dadurch 

beschrieben wird, was sie nicht ist, ohne jegliche Zugschreibung von etwaigen positiven 

Eigenschaften. „[I]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 lässt sich Demea hinreißen seine Vorstellung 

von Gott als einem „notwendig existierenden Wesen“ (DNR 2016: 85) preiszugeben und 

geht daher niemals über eine Beschreibung durch „abstract metaphysical terms“ (Pyle 

2006: 36) hinaus. Philo hingegen, umgeht dieses Dilemma, in dem er keine konkrete 

Vorstellung eines Gottes äußert. Er stellt dessen Existenz zwar keineswegs infrage (vgl. 

DNR 2016: 23) und erläutert eine Notwendigkeit einer ersten Ursache, hütet sich jedoch 

deren Beschaffenheit weiter zu ermitteln. „Nichts existiert ohne Ursache; und die 

ursprüngliche Ursache dieser Welt (wie auch immer sie beschaffen sein mag) 50nennen 

wir GOTT […].“ (DNR 2016: 23) Im Zuge dessen beseitigt Philo auch die 

Atheismusvorwürfe, 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 nähere 

Beschreibung hinzufügt 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 

Unergründbarkeit der göttlichen Eigenschaften nicht einmal notwendig ist, auf den 

Kleanthes „mißfallenden Skeptizismus zurückzugreifen“. (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 51 , leitet er die 

Unergründbarkeit der göttlichen Fähigkeiten 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 göttlichen 

Eigenschaften und Handlungen.“ (DNR 2016: 23) Gegen diese Einheit der mangelhaften 

Vernunft und den unergründbaren Fähigkeiten einer, unzweifelhaft existierenden ersten 

Ursache (vgl. DNR 2016: 21; 23) etabliert nun Kleanthes sein System, das Analogien 

zwischen dem Schöpfer und seiner Schöpfung zulässt; das Designargument.  

Während 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, lässt zu, dass aus der 

Beschaffenheit der Welt Rückschlüsse auf ihren Erzeuger gemacht werden können. 

Seinen Ursprung findet das Designargument grundsätzlich 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 zurückzuführen ist.“ (DNR 

2016: 154)  

                                                           
51 Vgl. 7.1.1 
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8.2.2.1.1 Kleanthes Ausführungen 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 für die Existenz eines Gottes als erste 

Ursache zu liefern, jedoch gibt er andere Gründe für das Bestehen dieses Gottes an, die 

darüber hinaus auch auf dessen Eigenschaften schließen lassen. Gegensätzlich zu der 

bisher vertretenen Meinung, dass das Wesen der ersten Ursache für uns unergründlich ist, 

vertritt Kleanthes die These, dass wir aufgrund der Beschaffenheit der Welt nicht nur 

Rückschlüsse auf die Existenz eines intelligenten Urhebers, sondern auch auf dessen 

Eigenschaften ziehen können, da diese als analog zur Art des Menschen verstanden 

werden können. (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 Gegenständen in unserer Umgebung 

ausgehen können, dass sie von jemanden Erschaffen wurden, können wir analog 

schließen, dass es sich bei Gott um den Erschaffer der Welt handelt, der nach dem Prinzip 

der Menschen, nur mit höherer 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, daß sie nichts weiter ist als eine einzige große Maschine, die 

unterteilt ist in eine unendliche Anzahl kleinerer Maschinen, […]. Alle diese 

verschiedenen Maschinen und selbst ihre kleinsten Teile sind einander mit 

einer Genauigkeit angepaßt, 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 Schluß geführt, 

daß auch die Ursachen einander gleichen und daß der Urheber der Natur dem 

Geist des Menschen einigermaßen ähnlich ist, […]. (DNR 2016: 24) 

Als Ausgangspunkt für seine Beweisführung über die Existenz Gottes und die 

Ableitbarkeit seiner Eigenschaften fungiert die Erfahrung über die Kausalität, genauer, 

dass im Zuge eines Analogieschlusses, aus ähnlichen Ursachen auf ähnliche Wirkungen 

geschlossen werden können, die in weiterer Folge zu Erfahrung führen. Hume räumt 

diesem Aspekt eine immense Rolle in seiner Philosophie ein, da sie die Basis der Schlüsse 

bildet, auf denen unser Denken fußt.  
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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 Kausalität auf der einen Seite mit „[s]patial contiguity and temporal 

antecedence“ (Broadie 2009: 161), die eine Gleichzeitigkeit zwischen Ursache und Effekt 

ausschließen, und auf der anderen Seite damit, dass keine Zufälligkeit in dem Vorgang 

besteht, sondern, dass ein Effekt durch eine Ursache bedingt sein muss. Die Erklärung 

findet Hume wieder in der Erfahrung. Aufgrund einer Beobachtung vieler Instanzen eines 

Ereignisses, Hume nimmt als Beispiel das Anstoßen einer Billardkugel, die wiederum 

eine andere in Bewegung setzt, erwirbt man das Wissen über 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 Umständen 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 Vorstellung 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 ermöglichen. (vgl. 

Broadie 2009: 162) Aufgrund der Tatsache, dass sich, laut Kleanthes, die Ursachen, 

nämlich die Beschaffenheit der Erde und die der durch Menschen erschaffenen Aspekte 

ähneln, kann eine Ähnlichkeit zwischen dem menschlichen Geist und dem göttlichen 

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 Vorhandensein 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 Vorgängen erkennen lässt. Die Abläufe 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 für 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 

Ergründung ihres Zwecks, die Erschaffung durch einen intelligenten Schöpfer.  

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, ließe sich die Beschaffenheit der Welt erklären, wenn nicht 

durch den Verweis auf einen intelligenten Designer, dessen Fähigkeiten analog zu denen 

des Menschen, jedoch in viel vollkommener und besserer Form, erkannt werden können. 

(vgl. DNR 2016: 24) 

8.2.2.1.2 Die Gegenargumente 

Demea, der strikt eine Beweisführung a priori vertritt, die ausführlich im neunten Teil der 

Dialoge (vgl. 84- 85) erörtert wird, zeigt sich überaus empört über Kleanthes ketzerische 

Ausführungen, 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 großes Gewicht gelegt haben, nichts als Trugschlüße 

und Sophismen? Müssen wir in dieser Angelegenheit bei Erfahrung und 

Wahrscheinlichkeit stehenbleiben? (DNR 2016: 24- 25) 



110 
 

Nicht allein die Tatsache, dass Kleanthes eine anthropomorphe Sichtweise vertritt, in der 

eine Analogie zwischen der Beschaffenheit der Menschen und jener des Gottes möglich 

wird, sondern vor allem Kleanthes methodisches Vorgehen sorgt bei Demea für schieres 

Unverständnis. Im Gegensatz zu Kleanthes widerstrebt es ihm die Existenz einer ersten 

Ursache erst aus Beweisen ableiten zu müssen, 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 religiösen 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 alltägliches 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 völlige Gleichheit der Fälle verschafft uns die vollkommene Gewißheit 

eines gleichartigen Ereignisses, und eine größerere Evidenz wird nie erwartet 

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

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

schließlich auf eine sehr schwache Analogie kommt, die wie allgemein 

zugegeben wird, anfällig ist für Irrtum […]. (DNR 2016: 25) 

So kann für Philo Kleanthes Versuch einer Analogie zwischen dem menschlichen und 

dem göttlichen Verstand keinen Bestand haben. Uns fehlt eine fundierte Beweislage, dass 

Ähnlichkeiten vorhanden sind und jeglicher Vergleich kann somit höchstens „auf dem 

Wege des Ratens, Vermutens oder Ahnens“ (DNR 2016: 26) basieren. Darüber hinaus 

erkennt Philo ein weiteres Problem an dem von Kleanthes vollzogenen Analogieschluss. 

Jener könnte demnach nur aus Beobachtung und daraus resultierender Erfahrung 

entstehen. Da wir jedoch keinerlei Beweise für die Beschaffenheit der ersten Ursache, 

beziehungsweise für deren Ähnlichkeit zum menschlichen Geist haben, ist eine Analogie 

schlichtweg nicht möglich. (vgl. Pyle 2006: 42) Philo erläutert seinen Einspruch anhand 

eines Beispiels:  

Wenn wir ein Haus sehen, Kleanthes, schließen wir mit der größten 

Gewißheit, daß 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, daß das 

Universum eine derartige Ähnlichkeit mit einem Haus hat, daß wir mit 

derselben Gewißheit auf eine ähnliche Ursache schließen können bzw. daß in 

diesem Fall eine vollkommene und uneingeschränkte Analogie vorliege. Die 

Unähnlichkeit ist so auffällig […].“ (DNR 2016: 26) 

 

Kleanthes kann jedoch mit Philos Kritik wenig anfangen, da für ihn die Zweckmäßigkeit, 

mit der alles in der Welt seinen Bestand und daher seine Ordnung und Berechtigung hat, 

Grund genug ist, um eine Ähnlichkeit zwischen dem Göttlichen 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. Während 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 für Wissen herangezogen werden kann. (vgl. DNR 2016: 

27) „Einzig die Erfahrung kann ihm [dem Menschen] die wahre Ursache eines beliebigen 

Phänomens aufzeigen.“ (DNR 2016: 28) Weiter meint Philo zu der Argumentationsweise 

a posteriori:  

Gemäß dieser Schlußweise, Demea, folgt nun […], daß Ordnung, Einrichtung 

und Anpassung von Zweckursachen für sich genommen kein Beweis für 

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

daß sie aus diesem Prinzip der Planung hervorgehen. Bei bloß apriorischer 

Betrachtung kann die Materie die Quelle oder die Triebkraft für Ordnung 

ursprünglich ebensogut in sich enthalten wie der Geist. (DNR 2016: 28) 

Während a priori Beweise nach dem Prinzip „anything can cause anything” (Pyle 2006: 

43) operieren, die Beweisführung a posteriori jedoch tatsächlich gemachte Erfahrungen 

voraussetzt, was in Einklang mit Humes Philosophie steht, fällt Demea als Vertreter 

Humes wieder durch das Raster. Trotz des Rundumschlags seitens Philo gegen Demeas 

Argumentationsweise, lässt sich Zweiterer wieder besänftigen, 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 „Übertragung seines Erfahrungswissens auf ähnliche 

Fälle.“ (DNR 2016: 29) Denn  

[w]enn die Fälle einander nicht exakt gleichen, setzt er [der gute 

Wissenschaftler] kein volles Vertrauen in die Anwendung früherer 

Beobachtungen auf ein vorliegendes Phänomen. Jede Veränderung der 

Umstände ruft Zweifel an dem betreffenden Fall hervor, […]. (DNR 2016: 

29)  
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Aufbauend auf seiner These, dass eine Ähnlichkeit der Umstände nicht ausreichend ist, 

um eine Analogie zwischen den Ursachen zu etablieren, bezeichnet er Kleanthes 

Argumentation als „leichtfertig“ (DNR 2016: 29). „Verbietet das enorme Mißverhältnis 

zwischen den beiden [Argumentationsweisen] nicht jeden Vergleich und jede 

Folgerung?“ (DNR 2016: 30) Wir können nicht schlichtweg von einem Teil auf das 

Ganze schließen. 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, daß wir sie in dieser Weise 

zum Modell des gesamten Universums machen müßten?“ (DNR 2016: 30) Die 

menschliche Vernunft als Ausgangspunkt für die Ableitung des Ursprungs der Welt aus 

einem geringen beobachtbaren Teil anzunehmen erkennt Philo als „anthropomorphic 

arrogance“ (Pyle 2006: 44), vor allem wenn, die Ähnlichkeit zwischen den Teilen 

bestreitbar ist. „[I]ch will nicht einmal gelten lassen, daß irgendein Teil als Maßstab für 

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 dürfen, ausschließlich auf diesen 

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

Wirkungskreis hat, mit welchem Recht können wir es da zur ursprünglichen 

Sache aller Dinge erklären. (DNR 2016: 31) 

Philo erkennt vor allem zwei Schwächen 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 Ausführungen verweist Philo erneut auf den Vorteil 

eines philosophischen Skeptizismus. In Belangen, bei denen man sich unmöglich, 

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 Spötter bezeichnen, aber 

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

Unvollkommenheiten […] der menschlichen Vernunft gestoßen bin, würde 

ich niemals auch nur den geringsten Erfolg von ihren schwachen 

Vermutungen bei einem so erhabenen und fernab von der Sphäre unserer 

gewöhnlichen Beobachtungen liegenden Thema erwarten. (DNR 2016: 33) 

Wir können keine Auskunft darüber 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 Gegenständen als immer miteinander verbunden 

beobachtet worden sind, kann ich aufgrund von Gewohnheit überall 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 Ähnlichkeit sind, dürfte nur schwer 

erklären zu sein. Will mir jemand allen Ernstes versichern, daß ein geordnetes 

Universum aus etwas hervorgehen muß, das menschlichem Denken und 

menschlicher Kunstfertigkeit ähnelt, weil wir davon Erfahrung haben? (DNR 

2016: 33)  

Jedoch ohne jegliches Wissen über den „Ursprung der Welten“ (DNR 2016: 33) haben 

wir keine fundierte Erfahrungsbasis, auf die wir in dieser Argumentation zurückgreifen 

können. In Einklang mit Hume stören Philo hauptsächlich 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 müssen notwendigerweise scheitern, da kein 

angemessener, Referenzpunkt vorhanden ist, der einen akkuraten Vergleich ermöglichen 

würde. Deshalb lassen sich alle Eigenschaften der göttlichen Instanz nur aus deren 

Wirkungsweisen ablesen, die uns jedoch oftmals (bspw. Naturkatastrophen) zum 

Verhängnis werden können. Dadurch entsteht jedoch eine Erklärungsnot, da „das 

Argument mit der Aufgabe einer Rechtfertigung der Güte Gottes angesichts des Übels in 

der Welt nicht zu Rande kommt: Wohlgeordnetheit mag in der Welt sein, doch Schmerz, 

Übel und Bosheit sind es auch; […].“ (Kulenkampff 1989: 155) Das Design- Argument 

impliziert zwar einen gütigen Urheber, kann diese These aber in seiner Argumentation 

nicht stützen. Der Zweite Kritikpunkt an der Argumentation ist der „Schluß von einer 

Wirkung auf ihre Ursache“ (Kulenkampff 1989: 155) der darin vollzogen wird. Die 

Problematik offenbart sich in diesem Fall dadurch, dass kausales Schließen auf Erfahrung 

basiert, die durch empirische Evidenzen von Wirkung und Ursache erlangt wurde. In dem 

Fall sind jedoch die Schlüsse von Ursache (einem ersten Urheber) und Wirkung (die 

Welt) faktisch nicht durchführbar, da wir bezüglich der Ursache keine Erfahrung haben. 

„Der Schluß von der Welt als Wirkung auf Gott als ihre Urheber erfüllt 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 Qualitäten des Feuers sind, sondern er nimmt nur die Wärme 

wahr, die es verbreitet. Analog dazu verhält sich unser Verständnis von Gott, dem, 

abgesehen von seiner Rolle als Erschaffer der Welt, keine spezifischen Fähigkeiten 

zugeschrieben werden können. (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, später einheitlich akzeptierte Theorien, wie das kopernikanische 

Weltbild, einmal auf harsche Kritik stoßen mussten. (vgl. DNR 2016: 33) Philo erkennt 

jedoch die Möglichkeit Kleanthes Einwand erneut zu seinen Gunsten zu nutzen. 

Kleanthes begeht den Fehler genau dieses Beispiel einzuwerfen, wo jedoch wieder von 

einer größeren Ähnlichkeit 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 schwächt Kleanthes Einwände und somit auch seine 

ganze Argumentation:  

In diesem behutsamen Vorgehen der Astronomen kannst du deine eigene 

Verurteilung lesen, Kleanthes, oder vielmehr: Du kannst sehen, daß der 

Gegenstand, mit dem du es zu tun hast, alle menschliche Vernunft und 

Forschung übersteigt. Kannst du beanspruchen, eine gleiche Ähnlichkeit 

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 präsentiere deine 

Theorie. (DNR 2016: 35) 

Im Gegensatz zur Skeptizismusdebatte, in der Kleanthes klar die Impraktikabilität eines 

konsequenten Skeptizismus aufdecken konnte, revanchiert sich Philo mit einer 

Zurückweisung eines Analogieschlusses, der zwischen zwei nicht identen Aspekten, 

gezogen wurde. Während jeweils einem der beiden Diskutanten bei den jeweiligen 

Thematiken die stärkeren 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 irreguläre Designargument  

Zwar kann Kleanthes mit Philos Kritik an seiner Argumentation nichts anfangen, da 

aufgrund der Selbstevidenz (vgl. DNR 2016: 36) der „Ähnlichkeit der Werke der Natur 

mit den Werken der menschlichen Kunstfähigkeit“ (DNR 2016: 36) jeglicher Beweis 

dergleichen obsolet wird, jedoch versucht er erneut durch „Illustrationen, Beispiele und 

Anwendungsfälle statt durch ernsthafte Argumente der Philosophie“ (DNR 2016: 36) sein 

Gegenüber52 zu überzeugen. Abweichend von seiner ersten Präsentation des 

Designarguments, gewissenhaft aufgebaut nach den Regeln des philosophischen 

Argumentierens, greift Kleanthes bei seinem zweiten Anlauf auf ein irreguläres 

Argument (vgl. Logan 1992: 483) zurück, das sich eher durch seine inhärente, universelle 

Glaubwürdigkeit (vgl. Logan 1992: 484) auszeichnet, als durch seine bestechende Logik 

in der Beweisführung. „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 für einen Geist wie 

Philo, der der Vernunft generell beschränkte Kapazitäten zuschreibt. Statt der Vernunft 

spricht Kleanthes mit seiner neuen Weise zu argumentieren ein Gefühl an, das uns die 

Offensichtlichkeit einer ersten, schaffenden Ursache vor Augen führt und rückt daher die 

Irregularität 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 Rückgriff auf einerseits die göttliche 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 führen, 

aus denen jeder Mensch, auch ohne vorangehende Erfahrung, einen intelligenten Urheber 

ableiten kann. (vgl. Pyle 2006: 47) Zwar antizipiert Kleanthes die potenziellen Einwände 

der Skeptiker, die wiederum auf eine Schwäche der Analogie zwischen der göttlichen und 

der menschlichen Stimme hinweisen könnten, 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 

Beweisführung hauptsächlich an Philo richtet.  
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Denn könntest du nicht sagen, daß alle Schlüsse, die Tatsachen betreffen, auf 

Erfahrung beruhen; daß, wenn wir eine artikulierte Stimme im Dunkeln hören 

und daraus auf einen Menschen schließen, es lediglich die Ähnlichkeit der 

Wirkungen ist, die uns zu dem Schluß führt, daß es eine gleiche Ähnlichkeit 

in der Ursache gibt; daß diese außergewöhnliche Stimme aber durch ihre 

Lautstärke, Reichweite und Anpassungsfähigkeit an sämtliche Sprachen eine 

derart geringe Analogie zu jeder menschlichen Stimme aufweist, daß wir 

keinen Grund zur Annahme einer Analogie ihrer Ursachen haben; und daß es 

hier folglich, zu einer vernünftigen, weisen, zusammenhängenden Rede, man 

weiß nicht woher, kam, die vielleicht von einem zufälligen Rauschen des 

Windes, nicht aber von göttlicher Vernunft oder Intelligenz ausging? In 

diesen Spitzfindigkeiten siehst du deutlich deine eigenen Einwände, und 

hoffentlich siehst du ebenso deutlich, daß sie in dem einen Fall unmöglich 

mehr Gewicht haben können als in dem anderen. (DNR 2016: 37) 

Um seiner erneuten Verteidigung Nachdruck zu verleihen, ergänzt Kleanthes seine 

Argumentation, diesmal bezogen auf die Planung durch eine erste Ursache, durch die 

Illustration einer Bibliothek. Er fragt seinen Kontrahenten:  

Könntest du etwa auch nur einen dieser Bände aufschlagen und daran 

zweifeln, daß seine ursprüngliche Ursache die stärkste Analogie zum Geist 

und Verstand aufweist? Wenn er Überlegungen anstellt und Erörterungen 

durchführt, wenn er Einwände vorbringt, argumentiert und seine 

Gesichtspunkte und Themen geltend macht, wenn er sich bald an den reinen 

Intellekt, bald an das Gefühl wendet, wenn er jede den Gegenstand 

betreffende Überlegungen sammelt, einordnet und ausschmückt: könntest du 

da deine Behauptung aufrechterhalten, daß alles dies im Grunde keinen 

wirklichen Sinn habe und daß die erste Konzipierung dieses Bandes in seinem 

ursprünglichen Erzeuger nicht aus Denken und Planung hervorgegangen sei? 

(DNR 2016: 38)  

Im Vergleich, zu der im dritten Teil der Dialoge dargelegten, irregulären Form des 

Arguments, unterscheidet sich erstere Variante durch ihre Konformität an die Regeln der 

Logik. In solchen Fällen lässt sich ein logisches Argument allein durch eine Prüfung und 

ein Abwegen der Evidenzen erzeugen. Kleanthes erste Darstellung fällt deshalb in die 

Kategorie eines logischen Arguments, weil er sich darauf beruft, dass ähnliche Ursachen 

auch ähnliche Wirkungen nach sich ziehen. Seine Argumentation scheitert jedoch an 

Philos Einsprüchen, die die Wirksamkeit und Stärke seiner Analogie betreffen. Dieser 

weist Kleanthes darauf hin, dass die Ungleichheit der Ursachen, die Philo im Vergleich 

zwischen einem göttlichen Wesen und den Menschen erkennt, die Aussagekraft der 

Analogie schwächt.  

[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 fährt fort, dass wenn 

hier schon die Planung so offensichtlich ist, dass niemand ihr etwas entgegensetzen kann, 

wie groß muss dann erst der Zuspruch zu den gottgeschaffenen Dingen sein, die doch nur 

so vor absichtsvoller Planung strotzen. Kein Widerspruch, so Kleanthes, ist aussagekräftig 

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

Wenn es […], Philo, einen Unterschied zwischen diesem angenommenen Fall 

und dem wirklichen Fall des Universums geben sollte, so fällt er ganz 

zugunsten des letzteren aus. Die Anatomie eines Tieres biete eine Fülle 

stärkerer Belege für eine Planung als die Lektüre 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 Ausweichmanöver: Behaupte 

entweder, daß ein Buch vernünftigen Inhalts kein Beweis für eine vernünftige 

Ursache ist, oder gestehe sämtlichen Werken der Natur eine ähnliche Ursache 

zu. (DNR 2016: 38- 39) 

Kleanthes verkennt Philos Einwände der Geringschätzung der Religion durch die 

anthropomorphen Thesen und behauptet im Gegenteil die Stärkung dergleichen. Während 

der Skeptiker nur „abstruse, abseitige und spitzfindige Argumente“ (DNR 2016: 39) 

zurückweisen kann, kann selbst er den auf Analogie basierenden Thesen der natürlichen 

Religion nichts entgegensetzen, denn „nur die verkehrteste und eigensinnigste 

Metaphysik vermag sie zurückzuweisen.“ (DNR 2016: 39) Philo wird von Kleanthes 

zusätzlich 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 blühende Fantasie oder „Dogmatismus“ 

(DNR 2016: 40) können Einwände gegen die augenscheinliche Kraft der vorgebrachten 

Argumentation erhoben werden. Ausgehend von seiner Bücherthese, die die absichtsvolle 

Planung theoretisch beschreiben soll, weitet Klenathes seine Argumentation auf die 

Phänomene der göttlichen Schöpfung 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 Gefühls, ob sich dir die Vorstellung von einem Erfinder nicht 

unmittelbar mit der vergleichbaren Stärke einer sinnlichen Wahrnehmung 

aufdrängt. Die ganz offensichtliche Schlußfolgerung fällt sicherlich 

zugunsten absichtsvoller Planung aus; […]. (DNR 2016: 39) 
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Schon Newton verwies auf das Auge als angemessenes Beispiel um einen Beweis für 

intelligente Schöpfung (vgl. Pyle 2006: 50) zu liefern, wodurch wieder auf eine 

Verbindung von Hume und Kleanthes geschlossen werden könnte, da ersterer sein 

empirisches Weltbild in Anlehnung an Newtons Theorie kreiert hatte.53 Während 

Kleanthes auf einer logischen Ebene für sein erstes, reguläres Argument kritisiert 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 überschreitenden Darstellung, 

wenig entgegenzusetzen, da diese an die Gefühlsebene appelliert. (vgl. Logan 1992: 484) 

Basierend auf seinen zwei Beispielen meint Kleanthes Philo von seiner Theorie überzeugt 

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 irregulären Argument, auf die bereits bekannte Analogie 

zurückgegriffen wird, verhält es sich anders als in dem im zweiten Teil präsentierten Fall. 

Die dargebotene Argumentation ist eine solche, die „den Gesetzen der Logik 

widerspricht“ (DNR 2016: 40) aber ein „universeller und unwiderstehlicher Einfluß“ 

(DNR 2016: 40) sorgt dafür, dass „es dennoch Argumente einer solchen irregulären Art 

geben kann.“ (DNR 2016: 40) Die Präsentation des Arguments muss in jedem sofort die 

Annahme eines Schöpfers, analog zum Menschen auslösen. „[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 „unnötiger 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 Schüler eingeschätzt 

                                                           
53 Vgl. Kapitel 7.1.1.1  
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werden kann. (vgl. Pyle 2006: 52) Der tatsächliche Grund für Philos kurzzeitige 

Zurückhaltung erschließt sich der Leserschaft nicht und bietet erneut Spielraum für eine 

Fülle diverser Interpretationsmöglichkeiten. (vgl. Pyle 2006: 52) 

 

8.2.2.2.1 Demeas Einwände 

 Statt Philo bringt sich Demea zur Abwechslung in die Debatte ein und äußert seine 

Zweifel bezüglich der von Kleanthes vorgebrachten Analogie. So wundert er sich: 

„Könnten wir daraufhin nicht anmaßend werden und uns einbilden, wir begriffen die 

Gottheit und hätten 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 „für den Augenblick […] ein 

unmittelbares Gefühl und Verständnis von den Vorstellungen“ (DNR 2016: 41) des 

Verfassers erlangen kann. Anders verhält es sich jedoch mit den Schöpfungen eines 

Gottes. Denn „soweit können wir uns der Gottheit gewiß niemals nähern. Ihre Wege sind 

nicht unsere Wege. […]. Und dieses Buch der Natur enthält ein großes und unerklärbares 

Rätsel, größer als es jede verständliche Rede oder Argumentation enthalten könnte.“ 

(DNR 2016: 41) In seiner Linie gegen den Anthropomorphismus des Kleanthtes verweist 

er darauf, „daß wir, wenn wir die Gottheit als derart verständlich und begreiflich sowie 

dem menschlichen Geist so ähnlich darstellen, der gröbsten und engstirnigsten 

Parteilichkeit schuldig werden und uns selbst zum Muster des gesamten Universums 

machen.“ (DNR 2016: 41) Die Überschreibung der Bandbreite an variierenden 

menschlichen Eigenschaften und „Empfindungen“ (DNR 2016: 42) auf eine erste Ursache 

wäre unsinnig, da im Zuge des Prozesses die Einheitlichkeit dergleichen, der 

Wankelmütigkeit der Menschen weichen müsse (vgl. DNR 2016:  44). So meint Demea: 

„Unser Denken ist schwankend, ungewiß, fließend, aufeinanderfolgend und 

zusammengesetzt; und wenn wir ihm diese Eigenschaften nehmen wollten, so würden wir 

sein Wesen völlig aufheben.“ (DNR 2016: 42) Wir müssen uns dahingehend hüten, denn 

es ist unbestreitbar, „daß die Schwäche unserer Natur es uns nicht erlaubt, zu 

irgendwelchen Vorstellungen zu gelangen, die der unaussprechlichen Erhabenheit der 

göttlichen Eigenschaften im mindesten gleichkommen.“ (DNR 2016: 42) Zwar gesteht 

Kleanthes im vierten Teil der Dialoge ein, dass es eine Fülle jener göttlichen 

Eigenschaften gäbe, von denen sich der Mensch kein angemessenes Bild machen könne, 

jedoch versteht er nicht, warum sich gerade ein so gottesfürchtiger Geist wie Demea 



120 
 

uneingeschränkt 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 darüber ausgesagt werden kann. Dadurch 

bestehen für 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, daß 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 darüber hinaus noch 

unerschließbar ist. (vgl. DNR 2016: 43) Einen Seitenhieb auf die Vernunft kann sich 

Demea in diesem Fall nicht verkneifen. Während sich Kleanthes als Advokat der 

Vernunft aufspielt, bedient er sich „Schmähungen und Deklamationen“ (DNR 2016: 44) 

um sein Gegenüber zu diffamieren, anstatt auf „Vernunftgründe“ (DNR 2016: 44) 

zurückzugreifen. 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 Göttlichen zulässt. Dies ist jedoch keinesfalls möglich, so Demea, 

da unklar ist, wie die wandelnde Gefühls- und Gesinnungslage des Menschen „mit der 

vollkommenen Unveränderlichkeit und Einfachheit vereinbar“ (DNR 2016: 44) ist, durch 

die sich das Göttliche aber auszeichnet. Kleanthes erkennt genau in dieser Argumentation 

seine Chance auf die Ähnlichkeit zu verweisen, denn nehmen wir eine göttliche Instanz 

an, die vollkommen statisch ist, bleibt uns nichts als eine leere Hülle (vgl. DNR 2016:  

45), eine Idee, die ebenso von einem Atheisten vertreten werden könnte. (vgl. Pyle 2006: 

54) 

Ein Geist, […], der völlig einfach und gänzlich unveränderlich ist, ist ein 

Geist, der kein Denken, keine Vernunft, keinen Willen, keine Empfindung, 

keine Liebe, keinen Haß besitzt, er ist – in einem Wort – überhaupt kein Geist. 

Es ist ein Mißbrauch 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 fällt also jeder der Diskutanten automatisch 

in eine nichtgewünschte 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 omnipräsent in dem Gespräch. (vgl. DNR 2016: 54) 

8.2.2.2.2 Philos Rückschlag und Kleanthes Antwort 

Philo meldet sich zurück und bringt erneut ein schlagkräftiges 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 Fälle völlig gleich, und keine 

Schwierigkeit betrifft die eine Annahme, die nicht auch die andere beträfe.“ (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 für die erste Ursache gefunden werden müsse, was ein 

endloses Unterfangen darstellen würde.  

Wenn die materielle Welt auf einer ihr ähnlichen ideellen Welt beruht, dann 

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

wäre deshalb besser, den Blick niemals über die gegenwärtige materielle Welt 

hinaus zu erstrecken. […]. Wenn du auch nur einen Schritt über dieses 

Weltsystem hinaus tust, so erweckst du lediglich einen Forschungsdrang, der 

sich niemals befriedigen läßt. (DNR 2016: 48- 49) 

Des Weitern verweist Philo auf die Ordnung, die beide Prinzipien aufweisen können. 

Warum „[k]ann also die eine Meinung verständlich 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 über die 

Grenzen des Wahrnehmbaren auszubrechen ist aufgrund des abgeschwächten 

Fassungsvermögens nicht möglich.  

Es wäre deshalb weise von uns, wenn wir unsere sämtlichen Untersuchungen 

auf die gegenwärtige Welt beschränken, ohne darüber hinauszublicken. Diese 

Spekulationen, welche die engen Grenzen des menschlichen Verstandes so 

weit übersteigen, können uns niemals irgendeine Befriedigung gewähren. 

(DNR 2016: 49)  

Natürlich weiß 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 ergründen. Genauso wenig versuchen wir die 

Ursachen wissenschaftlicher Theorien auf deren Ursprung zurückzuführen. „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 verhält es sich in 

der Religion. Wir sehen, was von dieser ersten Ursache erschaffen wurde, erkennen die 
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Ordnung in den Vorgängen des Lebens und der Natur und müssen daher nicht wissen, 

welche potenzielle Ursache hinter dieser Schöpfung steckt.  

[W]as ist die Ursache dieser Ursache? Ich [Kleanthes] weiß es nicht; ich 

kümmere mich auch nicht darum; das betrifft mich nicht. Ich habe eine 

Gottheit gefunden und breche hier mit meiner Untersuchung ab. Mögen 

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 Überlegungen, denen man sich, 

egal welche Gesinnung vertreten wird, nicht entziehen können sollte, da sie sich an den 

Gesetzen der Logik orientieren. (vgl. Pyle 2006: 57- 58)  

[I]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 Fähigkeiten 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 früheren Zeitaltern nur ein klein wenig 

Gewicht hatte, wieviel mehr muß es dann heutzutage haben, wo die Grenzen 

der Natur so unendlich weit hinausgeschoben sind und eine so großartige 

Szenerie sich vor uns auftut. Es ist jetzt noch unvernünftiger, 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 

Stärkung 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 möglich dieser ersten Instanz „in irgendeiner ihrer 

Eigenschaften Unendlichkeit beileigen zu können?“ (DNR 2016: 55) Wenn alleine die 

Ursache- Wirkung- Relation in Betracht gezogen wird, kommt Kleanthes von seiner 

Mission ab, die Basis für die christliche Religion zu liefern, denn der alleinige Fokus auf 

diesen Zusammenhang ermöglicht keinen Rückschluss auf die traditionellen Attribute 

(vgl. Pyle 2006: 59) die einer Gottheit zugeschrieben werden. Darüber hinaus ergibt sich 

für Philo aus Kleanthes Argumentation kein Anlass „der Gottheit selbst hinsichtlich ihrer 

Wirkungsweise im endlichen Bereich Vollkommenheit 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 mußt du [Kleanthes] einräumen, daß wir von unserem beschränkten 

Standpunkt aus unmöglich entscheiden können, ob das gegenwärtige System, verglichen 

mit anderen möglichen […] Systemen, beträchtliche Fehler enthält oder erhebliches Lob 

verdient.“ (DNR 2016: 55) Sowie ein Bauer, so Philo, nicht fähig ist die literarische 

Qualität der Aeneis „als völlig fehlerfrei zu beurteilen“ (55), scheitert der Mensch an der 

Beurteilung des göttlichen 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 für die 

„Einheit Gottes“ (DNR 2016: 56) in Zweifel. Zieht man den Menschen als Vergleich für 

die göttliche Schöpfung heran, muss man auch einkalkulieren, dass eine Vielzahl der von 

Menschenhand geschaffenen Werke, vor allem wenn diese sich durch ein hohes Maß an 

Komplexität auszeichnen, nicht im Alleingang produziert wurden, sondern 

gemeinschaftlich. „Eine große Anzahl Menschen tut sich zum Bau eines Schiffs 

zusammen, zur Gründung einer Stadt, zur Bildung eines Staates. Warum sollten sich nicht 

mehrere Gottheiten zur Planung und Gestaltung einer Welt zusammenschließen?“ (DNR 

2016: 56) Ein Exkurs zu einem Mehrgottglauben ist für Hume keinesfalls 

außergewöhnlich, da er alle Anfänge der Religiosität im Polytheismus lokalisiert. Die 

Begründung lautet, dass frühere, und primitivere Gesellschaften sich die Umstände und 
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Launen der Natur nicht durch eine Ursache, sondern eine Reihe von Gottheiten erklärt 

hatten. (vgl. Broadie 2009: 187) Daraus ergibt sich, „daß man […] polytheistische 

Religionen als natürliche Urformen anzusehen habe, und keineswegs als Verfallsformen 

eines ursprünglichen Monotheismus.“ (Kulenkampff 1989: 153) Diese Form der 

religiösen Entwicklung repräsentiert das Bild einer natürlichen 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 begründet wird. Bei den Vertretern einer strikten Offenbarungsreligion, 

machte sich Hume mit diesen Ansichten jedoch keine Freunde, da sie vollkommen 

konträr zu deren Theorie standen, weil sie nicht „mit dem Hinweis auf das Zeugnis der 

Bibel den Monotheismus auf die Selbstoffenbarung Gottes gegenüber den ersten 

Menschen zurückführten […].“ (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 

frühen Menschen einen richtigen, unverfälschten und noch nicht, wie später durch die 

Kirche, instrumentalisierten Gott erkannt hatten. Laut den Lehren des Deismus  

besaß die Menschheit in ihrer weltgeschichtlichen Jugend, aufgrund 

vernünftiger Einsicht, ungetrübte und richtige Erkenntnis von Gott als dem 

einen, unendlich weisen, allmächtigen und unendlich gütigen Schöpfer 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 unverfälschten Gottheit 

betrachtet, sich jetzt durch dessen Argumentation mit einem klaren Hinweis auf 

polytheistische Tendenzen konfrontiert sieht. Bezüglich der Ursprünge der Religion gibt 

es jedoch eine Ungereimtheit in Humes Philosophie. Während 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 Gefüge 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 Fähigkeiten zusammenschließen und etwas großes Vollbringen können, „wie 
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viel leichter wird das jenen Gottheiten oder höheren Wesen möglich sein, die wir für weit 

vollkommener halten dürfen?“ (DNR 2016: 57) In Anbetracht der von Kleanthes 

gezogenen Analogie kann niemals Gewissheit darüber herrschen, ob die Schöpfung nun 

von einem, oder doch von einer Fülle von Gottheiten vollzogen wurde. Deswegen, so 

Philo, muss man sich von diesen Hypothesen lösen und einsehen, dass „[e]in […] Wesen 

von so ungeheurer Macht und Fähigkeit, wie zur Hervorbringung des Universums 

erforderlich ist“ (DNR 2016: 57), jegliche menschliche Vorstellungskraft überschreitet.  

„[E]in so wunderbares Lebewesen geht über alle Analogie und alles Begreifen hinaus.“ 

(DNR 2016: 57) Zwar tendiert Hume in seiner NHR dazu, dass Designargument mit dem 

Monotheismus zu verknüpfen, schließt aber nicht aus, dass die Möglichkeit einer 

Vereinigung zwischen einer Vielzahl von Göttern bestünde, 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 

Meinungsänderung, es liegen immerhin Jahrzehnte zwischen den beiden Werken, oder 

einem Widerspruch resultiert, oder ganz unabhängig von seinem früheren 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, müsse 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 gleichermaßen und ausnahmslos betroffen sind, 

anders verhalten. Wenn eine Ähnlichkeit so bestechend und unübersehbar ist, so müsste 

auch der Schöpfer, beziehungsweise die Schöpfer, 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, müsste Kleanthes, 

auf das zurückgreifen, was Demea im zweiten Teil der Dialoge (vgl. DNR 2016: 22) als 

unmöglich beschreibt, nämlich der Gottheit einen an der äußerlichen Beschaffenheit des 

Menschen orientierten Leib zuzuschreiben. „Warum sollte man nicht behaupten, die 

Gottheit oder die Gottheiten seien körperlich und hätten Auge, Nase, Mund, und Ohren 

usw.?“ (DNR 2016: 58)  
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8.2.2.3.3 Philos minimales Zugeständnis und Kleanthes 

vermeintlicher Triumph 

Anschließend an seine Rede über die Schwächen des Anthropomorphismus ist ein 

Zugeständnis Philos an Kleanthes Thesen zu erkennen, indem er meint: „Kurz gesagt, 

Kleanthes, wer sich deiner Hypothese anschließt, ist vielleicht54 in der Lage, zu 

behaupten oder zu vermuten, daß das Universum irgendwann aus etwas einer Absicht 

Ähnlichem entstanden ist.“ (DNR 2016: 58). Jedoch fügt er gleich hinzu, „darüber 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 Schwäche und 

Begrenztheit in gewisser Form auf den ersten Urheber übertragen wird. Niemand kann in 

diesem Fall mit Sicherheit bestimmen, dass die Welt in ihrer vollkommensten Form, von 

einer einzelnen, alles überragenden 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 möglich.“ (DNR 2016: 59) Jegliche Aussagen Philos 

müssen jedoch vor dem Hintergrund seines Skeptizismus betrachtet werden. Er zeigt nur 

Eventualitäten auf, die sich aus Kleanthes Argumentation ergeben, und spricht keinesfalls 

von fixen Istzuständen. (vgl. Pyle 2006: 60) Von Kleanthes kommt bezüglich der doch 

recht gravierenden Anschuldigungen jedoch keine Reaktion, außer, dass eine 

Argumentation, die in einer solchen „zusammenhangslosen und Art und Weise 

vorgebracht“ (DNR 2016: 59) wird, keinen Unmut auslösen kann. Darüber hinaus stimmt 

ihn Philos, wenn auch nur minimales, Eingeständnis, so zufrieden, dass jegliche 

Argumentation nichtig wird. Es erfüllt Kleanthes mit Freude zu sehen, 

daß du selbst dann, wenn du deiner Einbildungskraft noch so sehr die Zügel 

schießen läßt, die Hypothese einer absichtsvollen Planung im Universum 

doch nicht abschütteln kannst, sondern […] auf sie zurückkommen mußt. An 

diesem Zugeständnis halte ich beharrlich fest; ich betrachte es als eine 

zureichende Grundlage für die Religion. (DNR 2016: 59)  

Die eingangs erwähnte Basis der Religion, die anhand der natürlichen Theologie etabliert 

werden sollte, gerät durch Philos Argumentation ins Wanken, die er in Teil 6-855 der DNR 

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

                                                           
54 Eigene Hervorhebung  
55 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 Erklärungsmöglichkeiten auf der 

Basis der Analogie zwischen Gott und Mensch (Teil 6- 8) 

Obwohl Philo Kleanthes Ausführungen schon genug entgegengebracht hat, belässt 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. Vor allem 

auch das von Kleanthes in übersteigerter Form aufgenommene Zugeständnis 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 „religiöse These […] für alle Lebenszwecke völlig 

nutzlos“ (DNR 2016: 60) befindet, wenn man sich auf Kleanthes Hypothese stützt, 

erläutert Philo eine Reihe von Beispielen, die, wenn man sich vernunftgestützt dem 

Designargument annimmt, ebenso wahrscheinlich sind, wie die von Kleanthes 

vorgetragenen Möglichkeiten. Während er sich im fünften Teil der Dialoge noch 

zurückhält, ja sich sogar dazu hinreißen lässt, eine gewisse Planung einzugestehen (vgl. 

DNR 2016: 58), gibt sich Philo in den Teilen sechs bis acht weniger bedeckt und übt 

harsche Kritik an Kleanthes Hypothese. Die dabei gewählten Beispiele sollen ein 

Ordnungsprinzip in der Welt demonstrieren, ohne dabei jedoch auf das Designargument 

zurückgreifen zu müssen. Natürlich kann sich Philo als Skeptiker auf keines dieser 

Beispiele festlegen und er maßt sich auch nicht an, deren Wahrheitsgehalt zu bestimmen; 

er versucht schlichtweg mit jedem neuen Gegenargument, Kleanthes Ausgangsthese zu 

schwächen. (vgl. Pyle 2006: 66) 

8.2.3.1 Beispiel 1: Das Universum als tierischer oder menschlicher 

Körper  

Die Ausführungen seines ersten Beispiels stützt Philo auch auf ein aus der Erfahrung 

rührendes Prinzip, „das nicht weniger gewiß 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) präsentiert wird. Es handelt sich dabei 

um jenen Aspekt, dass wenn „mehrere bekannte Umstände als ähnlich beobachtet 
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werden, da werden sich die unbekannten ebenfalls als ähnlich erweisen.“ (DNR 2016: 60) 

Auch wenn wir nur einen Teil einer bekannten Sache sehen können, so erlaubt uns unser 

Denken einen Rückschluss auf die fehlenden Teile, die durch die Erfahrung mit dem 

sichtbaren Aspekt vereint werden können. (vgl. DNR 2016: 60) Zwar erkennt Philo an 

diesem erfahrungsbasierten Prinzip die Schwächen, 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 zurückgreifen. Philo 

meint: „Wenn wir nun das Universum überblicken, […], so zeigt es große Ähnlichkeit 

mit einem tierischen oder organischen Körper […].“ (DNR 2016: 61) Die Ähnlichkeit, so 

fährt er fort, ist viel offensichtlicher und bestechender als jene zu den von Menschenhand 

geschaffenen Dingen. In seiner Analogie wird die Welt „von einem ähnlichen Lebens- 

und Bewegungsprinzip […] angetrieben.“ (DNR 2016: 61) Wie in jedem Körper bilden 

die einzelnen Aspekte ein Ganzes und funktionieren durch eine Wechselwirkung, die im 

Endeffekt dafür 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 stützende 

Fundament seiner Argumentation erkennt Philo in der antiken Philosophie, in der die 

Analogie eines organischen Körpers ihren Ursprung findet und so schlussfolgert er:  

Und da das Universum mehr einem menschlichen Körper als den Werken 

menschlicher Kunst und Erfindung gleicht, muß man zugeben, daß für den 

Fall, daß unsere begrenzte Analogie jemals mit einer gewissen Berechtigung 

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

zugunsten der antiken Theorie als der modernen ausfallen dürfte. (DNR 2016: 

61) 

Philo hält Kleanthes dazu an, seine anthropomorphe Theorie weiterzutreiben. Wir sehen 

es im Menschen, dass eine enge, untrennbare Bindung zwischen Körper und Geist 

besteht, weshalb eine Andersheit die göttliche Instanz betreffend, unsinnig wäre. Deshalb 

kann es als „vernünftig“ (DNR 2016: 62) betrachtet werden, „diese Erfahrung auf das 

Universum zu übertragen und anzunehmen, daß Geist und Körper Gottes nicht 

unabhängig voneinander existieren können […].“ (DNR 2016: 62) Philo will damit zum 

Ausdruck bringen, dass Kleanthes, wenn er einerseits seine Analogie zum Menschen 

konsequent vertreten will, die Körperlichkeit annehmen muss. Darüber hinaus zwingt ihn 

auch seine Stellung als bekennender Empirist, alles zu vertreten, was wir aus der 

Erfahrung ableiten können, wozu auch die Verbindung von Körper und Geist zählen 

muss. (vgl. Pyle 2006: 67) Für 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) begründbar, einer Theorie, der Kleanthes als vernunftgeleiteter Empirist 

kritisch gegenüberstehen 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 zunächst jeglicher Bemerkung enthalten. (vgl. DNR 2016: 63) Nach kurzem 

Überlegen, kann er sich jedoch wieder in die Diskussion einbringen. Um aus Philos 

Einwänden doch etwas Brauchbares herauszufiltern können, meint Kleanthes aus der 

Welt- Seele Hypothese (vgl. Pyle 2006: 68) nun die „Ewigkeit der Welt“ (DNR 2016: 63) 

nicht ableiten zu können. 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 Schöpfung 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 beständigem Wechsel“ (DNR 2016: 63) sind 

leicht revidiert werden, so Kleanthes. Die Zufälligkeiten, mit denen wir konfrontiert sind, 

sind ein klares Zeichen für Unbeständigkeit (vgl. DNR 2016: 64), und die Fülle, der noch 

nicht entdeckten Aspekte und Theorien ist ein Hinweis „für das jugendliche oder besser 

kindliche Alter der Welt […].“ (DNR 2016: 65) Philo kontert hier jedoch, dass, auch 

wenn das Leben und die Welt von Unbeständigkeit gezeichnet ist, immer ein Verlauf von 

einem Prinzip der Ordnung zum nächsten anzutreffen ist.  

Die unaufhörlichen Veränderungen, denen jeder der Teile unterliegt, 

scheinen auf solche allgemeinen Umwandlungen irgendeiner Art 

hinzudeuten, obwohl man zugleich bemerken kann, daß sämtliche 

Veränderungen und Zerstörungen, von denen wir jemals Erfahrung erlangt 

haben, nur Übergänge von einem Zustand der Ordnung zu einem anderen sind 

und daß die Materie niemals in völliger Gestaltlosigkeit und Unordnung 

beharren kann. (DNR 2016: 66) 

Philos Ausführungen lassen sich nicht nur als Gegensatz zu seinem Skeptizismus 

erkennen, da er ganz konkrete Vorstellungen einer Theorie äußert, sondern deuten auch 

auf ein dem Theismus entgegengesetztes Weltbild hin, dass das Ordnungsprinzip nach 

innen verortet und es deshalb nicht von außerhalb 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 



130 
 

seiner Positionierung, die einerseits gegen seinen Skeptizismus arbeitet, andererseits auch 

aufgrund ihrer metaphysischen Beschaffenheit im Konflikt mit seinem Empirismus steht, 

lesen sich Philos Ausführung als „extremely puzzeling.“ (Pyle 2006: 71) Seine 

Darlegungen erwecken den Anschein, dass Philo seine eigenen Grundsätze verletzt, allein 

um Kleanthes die Schranken seiner Theorie aufzeigen zu können.  

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 Schöpfungen der Menschheit und jenen eines Gottes. Angenommen, die 

Ähnlichkeit zu „tierischen Körpern und Pflanzen“ (DNR 2016: 68) wäre 

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 

zurückgeführt werden.“ (DNR 2016: 68) Wenn, so wie Kleanthes es behauptet, die 

einzige Möglichkeit von der Existenz einer Gottheit ausgehen zu können, auf einer 

Analogie aus der menschlichen Erfahrung beruht, so müssen neben den Eigenschaften 

auch die Wirkungsweisen angeglichen werden.  

 [I]ch [Philo] […] behaupte, daß es andere Teile des Universums (außer den 

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

Ähnlichkeit mit dem Bau der Welt aufweisen und die deshalb eine 

zuverlässigere Vermutung über 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 größerer Wahrscheinlichkeit der Ursache 

der ersteren. […]. Wir dürfen daher schließen, daß die Ursache der Welt etwas 

ist, daß eine Ähnlichkeit oder Analogie zur Zeugung oder Wachstum aufweist 

(DNR 2016: 68-69) 

Demea, der sich gelegentlich, auch wenn immer nur mit sehr kurzen Äußerungen zu Wort 

meldet, zieht Philos Ausführungen in Zweifel. Alle Darlegungen sind bloße Willkür, da 

es niemanden möglich ist ohne etwaige Referenzpunkte solche Aussagen zu tätigen.  

Welche Ausgangsdaten hast du für derart außergewöhnlicher Folgerungen? 

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

oder einem Tier ausreichend, […]? Dürfen Dinge, die ganz allgemein so sehr 

voneinander verschieden sind, zum Maßstab füreinander gemacht werden? 

(DNR 2016: 69-70) 

Philo macht sich Demeas Unverständnis seiner Absichten erneut zunutze und baut seine 

Darlegung auf dessen Einwänden weiter auf. Die so „begrenzte Erfahrung vermag uns 

keine mit Wahrscheinlichkeit ausgestattete Vermutung über 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 ähneln und die Ursachen 

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

überlassen, doch es muss dabei bewusst sein, dass keines über einem anderen steht.  

Jedes dieser vier erwähnten Prinzipien […] kann uns eine Theorie an die 

Hand geben, um über die Entstehung der Welt zu urteilen; und es ist eine […] 

ungeheuerliche Voreingenommenheit, wenn wir unseren Blick ganz auf das 

Prinzip beschränken, nach dem unser Geist verfährt. (DNR 2016: 71) 

 Die von Kleanthes propagierte Vernunft hat genauso wenig Vorrang über die anderen 

Prinzipien, wie die von Philo angewandten Entstehungserklärungen. Des Weiteren muss 

auch Philo für 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 lässt es sich nicht nehmen, der Zeugung 

etwas mehr Zuspruch zukommen zu lassen, da diese offensichtlich mehr mit unserer 

tagtäglichen Erfahrung korreliert, muss dies jedoch nicht näher erläutern, da Kleanthes 

ebenfalls die Weiterführung 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 begründeten Ursprung seiner 

Argumentation löst. (vgl. Pyle 2006: 73) Erneut kann kein schlagkräftiger 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 könnte daraus abgeleitet 

werden, dass für Kleanthes aufgrund der von ihm identifizierten Absurdität der 

Argumente gar kein Grund besteht, darauf zu antworten, jedoch könnte er sich auch in 
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Bedrängnis gebracht fühlen seitens Philos Argumentation. So meint er: „Gleichwohl muß 

dir doch klar sein, daß der gesunde Menschenverstand und die Vernunft dir ganz und gar 

widersprechen und daß derartige Phantastereien, […], uns zwar verwirren, aber niemals 

überzeugen können.“ (DNR 2016: 75) Philo schiebt seine Einwände nicht auf seinen 

Einfallsreichtum, sondern er erkennt schlichtweg die Möglichkeit einer Fülle mehr oder 

weniger plausibler Argumente in der fehleranfälligen Hypothese Kleanthes. 

Was du meiner einfallsreichen Erfindungskraft zuschreibst, erwiderte Philo, 

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

vorliegenden können hundert sich widersprechende Ansichten eine Art von 

unvollkommener Analogie für sich haben; die Erfindungsgabe findet hier ein 

unbegrenztes Betätigungsfeld vor. (DNR 2016: 76)  

Bei Philos Darlegungen muss jedoch ständig bewusst sein, dass er, obwohl er den 

Ausführungen teilweise unterschiedliche Wahrscheinlichkeitsgrade zuschreibt, sich nie 

komplett auf eine festlegen würde. „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 abschließendes Beispiel seiner Einwände gegen Kleanthes Argumentation verweist 

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

noch vor seiner Erläuterung 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 Schöpfung, 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 gleichermaßen rätselhaft 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, daß die Materie 
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jene beständige Bewegung, die ihr wesentlich zu sein scheint, beibehält 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 Auslöser, sondern finden ihren 

Antrieb in sich selbst. „In vielen Fällen entsteht Bewegung in der Materie durch 

Schwerkraft, Elastizität oder Elektrizität, ohne daß eine willentlich handelnde Instanz 

erkennbar wäre; […].“ (DNR 2016: 77) Auch die Vernunft kann prinzipiell keine 

Einwände gegen das inhärente in Bewegung setzen erheben, denn wenn es konkrete 

Beispiele für dieses Vorkommnis gibt, warum sollten diese dann nicht auch auf den 

größeren Kontext übertragen werden können. (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.  

Sämtliche Teile jeder ihrer Formen müssen einen Bezug zueinander sowie 

zum Ganzen haben, und das Ganze selbst muß einen Bezug zu den anderen 

Teilen des Universums haben; zu dem Element, in dem die Form subsistiert, 

zu den Materialien, mit denen es seinen Verschleiß 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 überein, 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 außerhalb durch eine göttliche Instanz, „die 

vielen Annehmlichkeiten und Vorteile, welche die Menschen und alle Lebewesen 

besitzen […].“ (DNR 2016: 80- 81) bestehen können. Es gibt so viele Dinge auf der Welt, 

die zwar nicht überlebensnotwendig sind, jedoch das alltägliche Leben der Menschen um 

ein Vielfaches erleichtern.  
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Wenngleich die Verfahrensweisen der Natur große Sparsamkeit zeigen, sind 

Fälle dieser Art doch keineswegs selten; und jeder davon ist ein zureichender 

Beweis, daß ein Plan, und zwar ein wohlwollender Plan, Ordnung und 

Einrichtung des Universums entstehen ließ. (DNR 2016: 81) 

8.2.3.4 Philos erneute Hervorhebung der Vorteile des Skeptizismus 

 Aufbauend darauf, schließt Philo, dass in jedem der evidenzbasierten Fälle Ausnahmen 

zu finden seien. „Können wir jemals hoffen, ein System der Kosmogonie aufzustellen, 

das keinen Ausnahmen unterliegt und keinen Punkt enthält, der unserer begrenzten und 

unvollkommenen Erfahrung von der Analogie der Natur widerspricht?“ (DNR 2016: 81) 

Ausgehend davon zeigt Philo erneut die Vorzüge des Skeptizismus auf. Da „[a]lle 

religiösen Systeme […] eingestandenermaßen großen und unüberwindlichen 

Schwierigkeiten ausgesetzt.“ (DNR 2016: 82) sind, kommt es wieder zum „Triumph des 

Skeptikers […], der ihnen mit der Behauptung entgegentritt, daß man sich kein System 

über derartige Gegenstände jemals zu eigen machen sollte, […].“ (DNR 2016: 82) Der 

Skeptiker geht aus jeder Debatte als Sieger heraus, denn  

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

und nie eine Verteidigung von Erfolg gekrönt ist, wie vollständig muß 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 für 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 großer Moment – Die Beweisführung a priori (Teil 9) 

Im Gegensatz zu den beiden anderen Diskutanten erhält der, eine traditionelle christliche 

Glaubenslehre vertretende Demea, verhältnismäßig wenig Redezeit und auch jene, die 

ihm zukommt, besticht in geringem Maße durch ihre Inhalte. Vor allem gegen Mitte der 

Dialoge bestehen seine Anmerkungen eher aus Fragen zu den von seinen intellektuellen 

und religiösen Kontrahenten vorgetragenen Thesen (vgl. DNR 2016: 68; 70; 71), als dass 

er sich konkret zu den aufgeworfenen Thematiken äußert. 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 



135 
 

sich das Gespräch aufbaut und entwickelt. „Dies hat durchaus gute Gründe, 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 Mühen von Kleanthes und Philo, die aufgrund durchdachter Argumente, basierend 

auf den Regeln der Logik, ihre Systeme etablieren und darstellen, präsentiert sich 

„Demeas Scheitern nicht allein als argumentative Inszenierung“ (Van Sass 2010: 414), 

sondern „vielmehr als dialogisch eingefädelte Ausweglosigkeit jeder Orthodoxie.“ (Van 

Sass 2010: 414) Aber noch bevor Demea, kurz vor dem großen Finale (vgl. DNR 2016: 

118) die Bühne verlässt, bekommt er in Teil 9 (vgl. DNR 2016: 84- 89) die Möglichkeit 

selbst das Wort zu ergreifen und seine Meinung kundzutun. Diese wird jedoch 

hauptsächlich 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 über die Argumentationsweise a priori, fühlt sich Demea 

als Retter in der Not, der mit seinem altbewährten Gottesbeweis, dem jedoch jegliches 

Maß an Originalität 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, […], hätten 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 

ausräumt? (DNR 2016: 84) 

Diese Form der Argumentation liefert, laut Demea, nicht nur im Gegensatz zu den 

anderen Varianten, den Beweis für „die UNENDLICHKEIT der göttlichen 

Eigenschaften“ (DNR 2016: 84), denn von der menschlichen Endlichkeit auf einen 

unendlichen Schöpfer zu schließen ist absurd, sondern er lässt ein Bild der „Einheit“ 

(DNR 2016: 84) des Göttlichen zu, die sonst nie, auch wenn die Ordnung der Welt eine 

willkommene Unterstützung darstellt, bewiesen werden könnte. (DNR 2016: 84) Demea 

präsentiert sich als Vertreter des gewöhnlichen a apriorischen Gottesbeweises, der 

beschreibt:  

Alles, was existiert, muß eine Ursache oder einen Grund für seine Existenz 

haben. Denn es ist absolut unmöglich, daß irgend etwas sich selbst 

hervorbringt oder die Ursache seiner eigenen Existenz ist. Wir müssen 

deshalb bei der Zurückführung 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 müssen schließlich zu einer letzten Ursache 

Zuflucht nehmen, die notwendig existiert. (DNR 2016: 84-85)  

Während Demea die erste Variante ausschließt, verschreibt er sich der zweiten mit der 

Begründung, dass diese Verkettung von Wirkungen und Ursachen, das Produkt einer 

ersten Ursache darstellt, auch wenn jene für uns nicht klar ersichtlich und beschreibbar 

ist. Eine erste Ursache auszuschließen würde bedeuten, dass „es kein notwendig 

existierendes Wesen gibt“ (DNR 2016: 85), und folglich ist dann „jede denkbare 

Annahme gleichermaßen möglich.“ (DNR 2016: 85) Obwohl Demea die erste Variante, 

dass die Verkettung aus sich selbst heraus existiert, ablehnt, und erläutert, dass „das 

Nichts […] niemals etwas hervorbringen“ (DNR 2016: 85) kann, wendet er exakt dieses 

Prinzip auf seinen Gottesbeweis an. Um einen Initiator für die Reaktionen von Wirkungen 

und Ursachen ausmachen zu können, muss man  

zu einem notwendig existierenden Wesen Zuflucht nehmen, das den GRUND 

seiner Existenz in sich selbst trägt und dessen Nichtexistenz nicht ohne 

ausdrücklichen 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) ermöglicht, das aber genau den Sachverhalt darstellt, den 

Demea belegen will, nämlich einen Grund für das Dasein der Welt und der Vorgänge 

darin. Daher sieht er in der Überschreitung der Grenzen des fassbaren eine Möglichkeit, 

eine göttliche Instanz zu verorten. Ungeklärt bleibt jedoch, warum in der Sphäre des 

Übernatürlichen „ultimate explanations“ (Pyle 2006: 83) problemlos durchführbar sind. 

(vgl. Pyle 2006: 83) In seiner Darlegung verwirft Demea nicht nur die von Philo in Teil 

8 (vgl. DNR 2016: 76-83) erläuterte naturalistische These der Selbsterzeugung und 

Konstanz der Materie (vgl. DNR 2016: 78), um sie dann gleich wieder auf eine erste, 

göttliche Ursache anzuwenden, er präsentiert darüber hinaus auch eine Argumentation, 

die hauptsächlich das Vorhandensein eines Gottes unterstreicht, eine These, die jedoch 

schon zu Beginn der Dialoge für obsolet erklärt wurde, denn „[s]ein Dasein selbst steht 

nicht zur Debatte.“ (Kreimendahl Hrsg. 2017: XIII) 

8.2.4.2 Kleanthes (und Philos) Reaktion  

Trotz der Überflüssigkeit der Debatte lässt es sich Kleanthes nicht nehmen auf Demeas 

Anführungen einzugehen und sie darüber hinaus zu widerlegen. In Demeas 

Darstellungen, aber auch in der generellen Art einer a priori Argumentation erkennt 

Kleanthes eine „offenkundige Absurdität“ (DNR 2016: 86), die daraus resultiert, dass wir 
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uns jegliche Existenz gleichermaßen als Nicht- Existenz vorstellen können. Somit stellt 

er den Versuch einer Demonstration einer ersten Ursache unter den Generalverdacht der 

Unmöglichkeit.  

Nichts ist demonstrierbar, wenn sein Gegenteil nicht einen Widerspruch 

enthält. Nichts, was deutlich vorgestellt werden kann, enthält einen 

Widerspruch. Was immer wir uns als existierend vorstellen, können wir uns 

auch als nichtexistierend vorstellen. Es gibt also kein Ding, dessen 

Nichtexistenz einen Widerspruch einschließt. Folglich gibt es kein Ding, 

dessen Existenz demonstriert werden kann. (DNR 2016: 86) 

Die Erläuterung 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, daß irgendein Ding auf immer im Dasein verharren werde 

[…].“ (DNR 2016: 86) Die von Kleanthes gewählte Weise der Argumentation lässt 

deutliche Rückschlüsse 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 Überprüfung (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 verhält es sich nun so, dass relations of ideas einen bestimmten 

Wahrheitsgehalt ausdrücken, jedoch nichts über „real existence and matters of fact“ 

(zitiert in Merrill 2008: 34) aussagen. Im Gegensatz dazu, kann der Wahrheitsgehalt der 

matters of fact nicht bestätigt werden, sie sagen aber etwas über 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 über eine Wettervoraussage, die wir aufgrund der Erfahrung über den 

Zusammenhang gewisser Umstände treffen. Nur Erfahrung kann die Basis dieses 

Wissens sein, die sich aufgrund von custom und habit nach der Beobachtung einer 

Vielzahl ähnlicher 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 Tatbestände sagt uns nur etwas über 

deren Beschaffenheit aus, aber nichts über 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 göttliches Wesen zutrifft, nicht verborgen. Unser 

begrenztes Wissen, so meint Kleanthes, lässt keine Rückschlüsse auf die Beschaffenheit 

und Wirksamkeit der Teilchen zu. (vgl. DNR 2016: 86- 87). „Es scheint aber eine große 

Voreingenommenheit, nicht zu bemerken, daß dasselbe Argument gleichermaßen auf die 

Gottheit zutrifft“ (DNR 2016: 87), jedoch hier die Einwände um ein Entstehen aus dem 

Nichts nicht geltend gemacht werden können. Außerdem 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) überhaupt 

gesucht werden muss. Schon in Teil 7 (vgl. DNR 2016: 72) der Dialoge lässt sich eine 

Einigkeit zwischen Kleanthes und Philo erkennen, die das Hinausgehen über den 

Wissenstand, eine erste Ursache betreffend, als obsolet darstellen. Vor allem stellt sich 

für Kleanthes die Frage, wonach denn überhaupt geforscht werden soll, da es unsinnig 

wäre 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 religiösen 

Hypothese direkt gegenübersteht“. (DNR 2016: 88) Analog zu der „Regelmäßigkeit“ 

(DNR 2016: 88) mit der in der Mathematik Zahlen miteinander interagieren, können im 

alltäglichen Leben auch Notwendigkeiten festgestellt werden, die bestimmte Dinge und 

Vorgänge miteinander in Verbindung setzen. Erkennt man nun diese Notwendigkeit, 

ergibt sich daher eine „Unmöglichkeit“ (DNR 2016: 88), dass die Dinge „jemals eine 

andere Struktur annehmen könnten […].“ (DNR 2016: 88) Philo sieht jedoch schnell 

wieder von diesen abstrusen Spekulationen ab, die nur von „metaphysischen Köpfen, die 

an abstrakte Überlegungen gewöhnt sind“ (DNR 2016: 88) ernst genommen werden 

können, lässt 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, daß die Menschen ihre Religion immer schon aus anderen Quellen 

geschöpft 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 

begründet sieht. Die Furcht vor der Macht Gottes dient als Katalysator für unterwürfiges 

und demütiges 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 Übeln auf 

der Welt (Teil 10- 11) 

Im Zuge der Dialoge wurde bereits erörtert, dass Philo dem Designargument eine 

verführerische Tendenz bezüglich des Ordnungsprinzips in der Welt zuspricht (vgl. DNR 

2016: 59), jedoch betont er gleichzeitig durch seine alternative Beweisführung in den 

Teilen 6 und 7 (vgl. DNR 2016: 60- 75) die Unzulässigkeit aus den gegebenen Umständen 

die Beschaffenheit beziehungsweise die Eigenschaften der Gottheit ableiten zu können. 

(vgl. Pyle 2006: 90) Im zehnten Teil der Diskussion wird in weiterer Folge die Frage nach 

der Induktion der moralischen Fähigkeiten einer ersten Ursache behandelt, die für Philo 

aufgrund des überwiegenden Übels in der Welt nicht durchführbar ist. (vgl. DNR 2016: 

97; Pyle 2006: 90) Ausgehend von den Leiden, die die Menschen auf Erden ertragen 

müssen, ergeben sich folgende Fragen für 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) Während Humes Interesse in den Enquiry hauptsächlich der 

Gerechtigkeit56 Gottes galt, dreht sich die Argumentation in den Dialogen vorwiegend 

um dessen Güte beziehungsweise Wohlwollen57. (vgl. Pyle 2006: 91) Ausgangspunkt für 

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 Bösen 

mit einer Existenz Gottes vereinbar ist, während zweitere die Möglichkeit behandelt, ob, 

und wenn ja welche moralischen Eigenschaften aus den Wirkungsweisen einer göttlichen 

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

                                                           
56 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 Böse in der Welt etabliert sich aus Demeas Eingeständnis, dass 

die Ursprünge der Religion oftmals in der „eigenen Brust“ (DNR 2016: 90) lokalisiert 

werden müssen, und dass daher „rationale Erwägungen“ (DNR 2016: 90) nicht immer 

den Hauptgrund darstellen, warum Menschen Zuflucht bei einem göttlichen Wesen 

suchen. Einen Erklärungsgrund ortet Demea in den Schwierigkeiten und Belastungen des 

Lebens, denn 

[s]elbst die besten Phasen des Lebens sind so voller Sorgen und Mühen, daß 

das Kommende für immer Gegenstand all unserer Hoffnungen und 

Befürchtungen bleibt. Unablässig blicken wir in die Zukunft und versuchen, 

durch Gebete, Verehrung und Opfer jene unbekannten Mächte zu 

besänftigen, die uns unserer Erfahrung zufolge so sehr quälen und 

niederzudrücken vermögen. (DNR 2016: 90)  

Hierbei äußert, 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 Gefühl verortet. (vgl. O´Connor 2001: 165) Als Anker in 

der trostlosen Situation, der wir hilflos ausgeliefert sind, erkennt Demea die Religion. 

„Welche Zuflucht fänden wir inmitten der zahllosen Übel des Lebens, wenn nicht die 

Religion uns einige Trostmittel anbieten und die Schrecken besänftigen würde, von denen 

wir ohne Unterlaß bedrängt und gepeinigt werden?“ (DNR 2016: 90) Auch Philo pflichtet 

ihm bei, dass eine Demonstration der Schattenseiten des Lebens, die augenscheinlich 

überwiegen, der Entwicklung eines religiösen Verständnisses durchwegs dienlich ist. So 

meint er: „Ich bin in der Tat davon überzeugt, […], daß der […] faktisch einzige Weg, 

um jederman zu einem gebührenden Sinn für Religion zu bringen, darin besteht, ihm das 

Elend und die Verderbtheit der Menschen zutreffend vor Augen zu führen.“ (DNR 2016: 

90) Trotz der anfänglichen Einheit zwischen Demea und Hume, besteht ein gravierender 

Unterschied zwischen den Denkweisen des Philosophen und einem seiner Charaktere in 

den Dialogen. Während sich Demea zunächst als Humes potenzielles Sprachrohr äußert, 

kann diese These schnell revidiert werden, da Demea der Furcht die Erkenntnis der 

wahren Religion zuschreibt, was Hume niemals tun würde. Im Gegensatz dazu tut sich 

wieder Philo als Humes Sprecher hervor, da dieser zwar wie Demea den Ursprung der 

Religion in einem Gefühl verortet, aber auf die Anmaßungen 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, darüber ein, dass die Welt sich durch ein Übermaß an Übeln auszeichnet, während 

die Freuden nicht nur von meist kürzerer Dauer, sondern vor allem von geringerer 

Intensität sind. (vgl. DNR 2016: 91- 100) Daraus ergibt sich die ernüchternde Tatsache: 

„Alle Lebensgüter zusammen würden einen Menschen nicht sehr glücklich machen, aber 

alle Übel zusammen, völlig elend.“ (DNR 2016: 94) Denn auch, falls Schmerz innerhalb 

eines ganzen Lebens in Relation zur Freude weniger oft oder auch weniger intensiv 

auftreten sollte, beeinträchtigt uns dessen Wirkung in viel größerem Maße.  

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

Monat unserer gewöhnlichen schalen Freuden aufzuwiegen. […] Vergnügen 

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

Verzückung anwachsen, […]. Der Schmerz jedoch wächst oft – […] – zu 

Qual und Agonie an, […] (DNR 2016: 100)  

In Philos Darstellungen lässt sich wieder eindeutig Humes Gedankengut erkennen. Auch 

wenn die Freuden überwiegen, hinterlässt doch der Schmerz die stärkeren Gefühle, die in 

zukünftigen Situationen ins Gedächtnis gerufen werden. Laut O´Connor (vgl. 2001: 173) 

unterliegt Kleanthes, der sich den Meinungen, der beiden entgegenstellt, mit seinen 

Ausführungen über das Verhältnis von Leid und Freuden dem Induktionsproblem; einem 

essenziellen Teil der Humeschen Philosophie, der sich wie folgt äußert: 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 

können. Eine befriedigende Antwort kann auch Hume nicht auf diese Frage geben. Denn 

weder Vernunft noch Erfahrung können als Hilfe herangezogen werden, um mit 

Sicherheit das Wiedereintreten eines bestimmten Ereignisses, dass in der Vergangenheit 

unter den gleichen Umständen 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 Ausmaß, inwieweit 

etwas Glauben geschenkt werden kann, ist wiederum durch Beweise, die für 

beziehungsweise gegen ein Eintreten, einer bestimmten Sache sprechen, gestützt. Die 
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Einsicht in die Schrecken der Welt sind einfach und überall demonstrierbar, während die 

Auswahl der Präsentation freudiger Momente und Ereignisse viele Schwierigkeiten 

bereitet, wie Demea erläutert:  

Wenn ein Fremder unvermittelt in diese Welt versetzt würde, so würde ich 

ihm zur Veranschaulichung ihrer Übel ein Krankenhaus voll von Kranken, 

ein mit Verbrechern und Schuldnern gefülltes Gefängnis, ein mit Leichnamen 

übersätes Schlachtfeld, eine im Ozean untergehende Flotte, ein unter 

Tyrannei, Hungersnot oder Pest dahinsiechendes Volk zeigen. Wohin aber 

sollte ich ihn führen, 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 bösen Welt und 

dessen moralischen Eigenschaften betreffend, stützt 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 natürlichen noch die 

moralischen. „[E]s gibt keine Sichtweise […], auf die moralischen Eigenschaften zu 

schließen oder jene unendliche Güte 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  

Während Philo und Demea ein Übergewicht des Übels propagieren, kann sich Klenathes 

keineswegs mit einer solchen Weltanschauung identifizieren. (vgl. DNR 2016: 96) 

Jegliche Auffassungen dieser Art würden die Religion obsolet machen (DNR 2016: 98). 

Für Kleanthes gibt es nur eine, und zwar eine sehr radikale, Möglichkeit, das Geschehen 

auf Erden mit einem wohlwollenden Gott zu vereinbaren. 

Der einzige Weg, die göttliche Güte zu verteidigen, […], besteht darin, Elend 

und Verderbtheit des Menschen völlig zu leugnen. Deine [Demea] 

Darstellungen sind übertrieben, deine trübsinnigen Ansichten sind zum ganz 

überwiegenden Teil fiktiv, deine Schlußfolgerungen stehen den Tatsachen 

und der Erfahrung entgegen. Gesundheit kommt häufiger vor als Krankheit, 

Vergnügen häufiger als Schmerz, Glück häufiger als Elend. Und für eine 

einzige Qual, die uns trifft, erfahren wir schätzungsweise wohl hundert 

Freuden. (DNR 2016: 99) 

In dem Fall über die Übel der Welt steht Wort gegen Wort. Während auf der einen Seite 

Philo und Demea eine Allianz bilden, steht Kleanthes mit seinen Auffassungen um eine 

positive Beschaffenheit der Umstände 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 gegenüber der Überzahl der Schrecken auf der Welt, 

wendet sich das Blatt des Skeptizismus, da nunmehr Philo Kleanthes dessen bezichtigt. 

Mit seinen Ausführungen verläuft sich Kleanthes in „einen totalen Skeptizismus“ (DNR 

2016: 100) der die „Artikel der natürlichen und offenbarten Theologie“ (DNR 2016: 100) 

zum Einsturz bringt. Kleanthes Einsicht in die Religion ist durch seine Ausführungen 

immer an eine Bedingung geknüpft, nämlich eine solche „daß das menschliche Leben 

glücklich ist […].“ (DNR 2016: 100)  

Das aber widerspricht dem, was jedermann fühlt und erfährt! Es steht damit 

in Widerspruch zu einer Autorität, die so wohlbegründet ist, daß nichts sie 

umzustürzen zu vermag. Keine durchschlagenden Beweise können jemals 

gegen diese Autorität vorgebracht werden; es ist dir [Kleanthes] nicht 

möglich, 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 für immer ungewiß bleiben muß, stillschweigend ein, daß 

dieses System selbst gleichermaßen ungewiß ist. (DNR 2016: 100-101) 

Für Philo (und auch Demea) sind die Ausführungen des Kleanthes unbegreiflich, weshalb 

Philo zu einem Konter ausholt und dessen Theorie ad absurdum führen möchte. Er 

kritisiert Kleanthes Tendenz trotz einer universellen Präsenz des Übels für einen 

Anthropomorphismus zu argumentieren, der die moralischen Eigenschaften einer 

Gottheit analog zu jenen des Menschen bestimmt. Diese Unvereinbarkeit erläutert Philo 

folgendermaßen:  

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

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

deren Glück 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 Güte und seine Barmherzigkeit der Güte und 

Barmherzigkeit der Menschen? (DNR 2016: 97) 

Um seinen Ausführungen Nachdruck zu verleihen, greift Philo auf das altbekannte 

Problem der Theodizee zurück, welches „immer noch unbeantwortet“ (DNR 2016: 97) 

im Raum steht. „Ist Gott willens, aber nicht fähig, das Übel zu verhindern? Dann ist er 

ohnmächtig. Ist er fähig, aber nicht willens? Dann ist er boshaft. Ist er sowohl fähig als 

auch willens? Woher kommt dann das Übel?“ (DNR 2016: 97) Weiters forscht Philo nach 

dem „Ziel dieser bewundernswürdigen 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 Zweckmäßigkeit zu sein und nur dafür ist das Vorhandensein von Glück keinesfalls 

obligatorisch, sondern nur ein positiver Nebeneffekt, der jedoch niemals die Übermacht 

des Übels relativieren kann. (vgl. DNR 2016: 97- 98) Auch in der Annahme, es würde 

ein Übergewicht der Freude vorherrschen, wären Kleanthes Anführungen zwecklos, weil 

die Frage weiter bestünde, warum ein göttliches Wesen, dessen Eigenschaften, natürlich 

sowie moralisch, denen des Menschen ähneln, überhaupt Übel und Schmerz in die Welt 

entlassen würde. Keine Antwort auf diese Frage zu haben liefert für Philo den eindeutigen 

Beweis für die Beschränktheit unseres Wissens in den Belangen des Glaubens und der 

Religion, nämlich, „daß diese Dinge alle menschlichen Fähigkeiten übersteigen und daß 

unsere gewöhnlichen Maßstäbe von wahr und falsch auf sie nicht anwendbar sind.“ (DNR 

2016: 101) Kleanthes Verweis auf eine „möglich 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 unterstützend einbringen, in dem er die altbekannte These des 

Ausgleichs von Übel 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 gegenwärtigen 

Erscheinungen des Übels werden deshalb in anderen Regionen und in einem 

künftigen 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 bestätigt 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 Zugeständnis von Philo die 

„Schönheit 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 Nachdrücklichkeit“ (DNR 2016: 102) 

bemerkbar machen, „daß alle Einwände dagegen als bloße Spitzfindigkeiten und 

sophistische Wortklaubereien erscheinen (was sie, wie ich glaube, auch wirklich sind) 

58[…].“ (DNR 2016: 102) Schon zum zweiten Mal gesteht Philo den Wirkungsweisen 

eines göttlichen 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 fragwürdig, 

denn obwohl er Kleanthes in der Debatte um das Böse in der Welt in die Enge getrieben 

hat, steht sein Zugeständnis an Kleanthes vorherige Ausführungen im Raum, was 

gleichzeitig auch Philos Skepsis in Zweifel zieht, da dieser zumindest Tendenzen 

hinsichtlich des Designarguments äußert. (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 Eingeständnis 

mehr als zufriedengeben. (vgl. O´Connor 2001: 181- 182) Aus der Debatte um das Böse 

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 lässt 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 Verhältnisse darauf schließen, 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 göttlichen 

Wesen ergibt, beschreibt nicht Philos/Humes generelle Haltung gegenüber einer ersten 

Instanz, aber sehr wohl, was deren moralischen Eigenschaften betrifft. (vgl. O´Connor 

2001:164) 

8.2.5.3 Kleanthes Weiterführungen in Teil 11  

Trotz Philos Eingeständnis, dass ihn mit höchster Zufriedenheit erfüllt, muss Kleanthes, 

wie es sich bei einem guten philosophischen Geist gehört, seine Vorstellungen weiter 

verteidigen. Im elften Teil der Dialoge erwähnt Kleanthes erneut, dass jeglicher Verzicht 

der Anerkennung einer Ähnlichkeit zwischen dem Göttlichen und dem Menschlichen, für 

die Religion mehr als schädlich wäre. (vgl. DNR 2016; 103) Um das Vorhandensein der 
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Übel auf der Welt zu relativieren, setzt er sie in einen größeren Kontext und beschreibt 

sie als Mittel zum Zweck.  

Wenn wir […], annehmen, der Urheber der Natur sei von endlicher 

Vollkommenheit, wenngleich diese alles menschliche Maß bei weitem 

übersteigt, dann sind wir in der Lage, auf zufriedenstellende Weise eine 

Erklärung des natürlichen wie moralischen Übels zu geben, und jede widrige 

Erscheinung kann erklärt und eingeordnet werden. Ein kleineres Übel mag 

dann gewählt sein, um ein größeres zu vermeiden. Unannehmlichkeiten 

mögen in Kauf genommen sein, um ein wünschenswertes Ziel zu erreichen. 

Kurzum: Güte, die durch Weisheit gelenkt und durch Notwendigkeit 

eingeschränkt wird, könnte genau eine solche Welt wie die gegenwärtige 

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 

überzeugen. Angenommen ein Wesen, dass weder irgendwelche Erfahrungen bezüglich 

der Beschaffenheit der Umstände, noch der Güte eines Gottes besitzt, wird in unsere Welt 

entlassen, wie wäre dieses Wesen in der Lage irgendeinen positiven Eindruck, von dem 

was es vorfindet, zu erlangen. (vgl. DNR 2016: 104- 105) Es kann allein „einen Schluß 

[…] aus dem ziehen, was es weiß, und nicht aus dem, was es nicht weiß.“ (DNR 2016: 

105) Somit eröffnet sich dieser Gestalt nur ein Bild des Schlechten, wodurch keine 

Rückschlüsse auf eine „mit Güte und Macht ausgestattete Intelligenz […].“ (DNR 2016: 

104) möglich sind. Philo unterstreicht seine Ausführungen nunmehr mit einer Analogie. 

In der Betrachtung eines Gebäudes, in dem scheinbar alle Teile willkürlich und 

unvorteilhaft angeordnet sind, würde 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 Schöpfer des Gebäudes die Schuld geben würde. 

Analog dazu, müssten wir in der Geschichte des fremden Wesens, ohne jegliches 

Bewusstsein der Tragweite des Göttlichen, die erste Ursache für die irdischen Zustände 

verantwortlich machen. (vgl. DNR 2016: 105) Selbst durch die Rechtfertigung, dass die 

Bauweise von „guten Absichten geleitet gewesen wäre“ (DNR 2016: 105) und der 

„Gesamtplan“ (105) entscheidend ist, ließe sich niemand umstimmen, und „[w]enn du 

viele Unzulänglichkeiten und Mängel an dem Gebäude 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 Rückschlüsse auf eine erste Ursache zulasst. 
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 Und hieraus ziehe ich den Schluß, daß die Welt, wie vereinbar sie unter der 

Voraussetzung bestimmter Annahmen und Vermutungen mit der Vorstellung 

einer derartigen Gottheit auch sein mag, uns niemals einen Schluß auf deren 

Existenz gestattet. (DNR 2016: 106) 

Dies steht ganz im Gegensatz zu Philos vorherigen Zugeständnissen (vgl. DNR 2016: 58; 

102). Zwar kann Philo nicht kategorisch ausschließen, dass Klenathes mit seiner Mittel- 

Zweck- Theorie recht behält, doch getreu seiner skeptischen Linie, merkt er an, dass vor 

allem bei Dingen, die den Verstand deutlich überschreiten, nie eindeutig Partei für eine 

einzelne Sache ergriffen werden kann. (vgl. DNR 2016: 106) „Die einzige Einstellung, 

die dem menschlichen Verstand angesichts dieser tiefen Unwissenheit und Dunkelheit 

gebührt, 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 äußert „[v]ier Umstände“ (DNR 2016: 106) 

in denen sich das Schlechte in der Welt bemerkbar macht. Es beläuft sich stets darauf, 

dass, auch wenn wir die göttlichen Taten als Teil eines Planes ansehen, dieser sich auch 

durch rein positive Auswirkungen auszeichnen hätte können, denn die Beigabe von 

Schwäche und Schmerz ist ein genauso willentlicher Akt, der auch von der alleinigen 

Ausstattung mit positiven Attributen ersetzt werden hätte können. (vgl. DNR 2016: 107-

113) Wo der Mensch mit Fähigkeiten und Tugenden versehen hätte werden können, 

wurden ihm die Laster zugeteilt. Ersichtlich wird dies für uns, in der Erfahrung, dass der 

Vorzug darin besteht den Menschen „nur sehr sparsam […] auszustatten und ihn lieber 

für seine diesbezüglichen Defizite hart zu bestrafen, als ihn für seine Erfolge zu 

belohnen.“ (DNR 2016: 111) Im Laufe seiner Ausführungen wird Philo immer radikaler 

und hält sich mit seinem Unverständnis über die Beschaffenheit der Welt nicht mehr 

zurück. Dieses Unverständnis bezieht sich jedoch nicht mehr lediglich auf die 

Beschaffenheit der göttlichen Existenz, die mit unseren Fähigkeiten nicht begreifbar ist, 

sondern er äußert klaren Unmut an den Gegebenheiten, die eine allmächtige Intelligenz 

sicherlich auch anders gestalten hätte können. (vgl. DNR 2016: 113) Die Umstände auf 

der Welt, die zwar ohne Zweifel in manchen Situationen hilfreich oder sogar notwendig 

sind, existieren jedoch gleichzeitig dann wieder in so einem Übermaß, dass sie den 

Menschen Schwierigkeiten bereiten, was Philo eindeutig zum Zweifeln bringt.  

So sind die Winde notwendig, um die Regenwolken über die Erdoberfläche 

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

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

sich? Regen ist zur Ernährung sämtlicher Pflanzen und Tiere auf der Erde 

unabdingbar. Wie oft aber bleibt er aus und wie oft kommt er im Übermaß? 
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Wärme ist für alles Leben und Wachstum erforderlich, aber nicht immer in 

angemessenem Maße gegeben. Gesundheit und Wohlergehen des 

Lebewesens hängen von der Mischung und Ausscheidung von Flüssigkeiten 

und Säften im Körper ab. Aber die entsprechenden Körperteile führen die 

ihnen zugewiesenen Aufgaben nicht immer regelmäßig aus. Was ist 

nützlicher als all die Affekte der Seele wie Ehrgeiz, Eitelkeit, Liebe, Zorn? 

Doch wie oft durchbrechen sie ihre Grenzen und verursachen die stärksten 

Erschütterungen in der Gesellschaft! Nichts ist so vorteilhaft in der Welt, als 

daß es nicht häufig durch ein Zuviel oder Zuwenig Verderben brächte. […]. 

Die Unregelmäßigkeiten sind vielleicht niemals so erheblich, daß sie eine 

ganze Art auslöschen, aber sie reichen oft aus, um einzelne Lebewesen in 

Elend und Verderben zu stürzen. (DNR 2016: 113) 

Philo merkt an, dass wenn „die Welt durch einzelne Willensakte gelenkt“ (DNR 2016: 

113) werden würde, „dann hätte das Übel niemals Einlaß in das Universum finden 

können.“ (DNR 2016: 113) Jedoch versucht er seine Aussagen schnell wieder zu 

relativieren, in dem er erneut darauf verweist, dass es „anmaßend“ (DNR 2016: 114) sei 

zu behaupten, die Übel in der Welt hätten eine Form der Berechtigung, die „für so blinde 

und unwissende Geschöpfe“ (DNR 2016: 114), wie uns, in irgendeiner Weise 

nachvollziehbar ist. Bezogen auf die Ableitbarkeit der „Güte“ (DNR 2016: 114) der 

göttlichen Instanz erkennt Philo einerseits den Beweis a priori als unzureichend da keine 

Schlüsse ohne die Erfahrung gezogen werden können, andererseits stellt für ihn dieselbe 

auch keinen Maßstab dar, etwas über die Eigenschaften einer Gottheit aussagen zu 

können. Würden wir rein evidenzbasiert argumentieren, dürften, in Anbetracht der 

Umstände, der ersten Ursache keinerlei positive Attribute zugeschrieben werden. (vgl.  

DNR 2016: 114) Philos Konklusion beläuft sich darauf, dass er Kleanthes Ausführungen 

nicht vollkommen ablehnt, beziehungsweise das auch gar nicht kann, aber er hält sie für 

durchwegs unwahrscheinlich. So meint er: „Ich bin Skeptiker genug, um einzuräumen, 

daß die üblen Erscheinungen trotz all meiner Argumente mit solchen Eigenschaften, wie 

du sie annimmst, vereinbar sein mögen, aber sie können diese Eigenschaften gewiß 

niemals beweisen.“ (DNR 2016: 114) Auch wenn sich bei einer ersten, äußerlichen 

Betrachtung der Welt der Eindruck von Perfektion auftut, darf man sich nicht blenden 

lassen, und muss die Missstände 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 natürlichen 

Eigenschaften der Gottheit, können die moralischen aus den Umständen, die sich uns 

präsentieren, abgeleitet werden.   

Wir haben nicht mehr Grund zu dem Schluß, daß die Rechtschaffenheit des 

höchsten Wesens der menschlichen Rechtschaffenheit gleicht, als zu dem 
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Schluß, daß seine Güte der menschlichen Güte gleicht. Ja, man sollte meinen, 

daß wir sogar noch größeren Anlaß haben, moralische Empfindungen, wie 

wir sie verspüren, bei ihm auszuschließen, weil das moralische Übel nach 

Ansicht vieler das moralische Gute weit mehr überwiegt als das natürliche 

Übel das natürliche Gute. (DNR 2016: 116) 

An Kleanthes gerichtet, merkt Philo an, dass selbst bei einem Übergewicht des Guten 

noch nichts gewonnen wäre. Trotzdem müsste eine „Ursache für das Übel“ (DNR 2016: 

116) benannt werden, die jedoch dann nicht auf den Schöpfer zurückgeführt werden 

könnte. „Aber da jede Wirkung eine Ursache haben muß und diese Ursache eine andere, 

müßt ihr entweder in finitum fortfahren oder euch auf jenes ursprüngliche Prinzip stützen, 

das die letzte Ursache aller Dinge ist …“ (DNR 2016: 116)  

8.2.5.4 Demeas Abgang  

Wie Schuppen fällt es Demea von den Augen, dass seine Allianz mit Philo gescheitert ist, 

als sein Verbündeter in der Ablehnung des Anthropomorphismus des Kleanthes sich so 

radikal über die erste Ursache zu äußern wagt. „Ich bin das Bündnis mit dir eingegangen, 

um die unbegreifliche Natur des göttlichen Wesens zu beweisen […]. Jetzt aber sehe ich, 

daß du sämtliche Ansichten der größten Freigeister und Ungläubigen teilst und die heilige 

Sache verrätst […].“ (DNR 2016: 116) Kleanthes wundert sich über Demeas späte 

Einsicht, denn er habe schon lang erkannt, dass Philo die Ausführungen der beiden über 

die Religion die ganze Zeit über nur belächelt hatte. „Die völlige Schwäche der 

menschlichen Vernunft, die absolute Unbegreiflichkeit der göttlichen Natur, das große 

und allgemeine Elend der Menschen und seine noch größere Verderbtheit“ (DNR 2016: 

117) sind, so Kleanthes, alles Indizien für Philos fragwürdige Einstellungen der Religion 

gegenüber. Während Philo sich von der Kritik größtenteils unbeeindruckt zeigt, findet 

Demea, der „am letzten Teil des Gesprächs überhaupt keinen Gefallen fand.“ (DNR 2016: 

118), keinen Grund mehr weiter in der Gesprächsrunde zu verweilen. Genauso still und 

unauffällig, wie er sich während der gesamten Diskussion verhalten hat, verabschiedet er 

sich „unter irgendeinem Vorwand“ (DNR 2016: 118) von seinen Gesprächspartnern; eine 

„gerade noch rechtzeitig vollzogene Schadensbegrenzung […] – besonders wenn man 

sich die gedanklichen Sackgassen verdeutlicht, in die er sich zusehends hinein manövriert 

hat […].“ (Van Sass 2010: 413) Demeas Abgang kann nun einerseits als Ausflucht aus 

der Argumentationslosigkeit, andererseits aber auch als Enttäuschung über die 

gescheiterte Allianz (vgl. Van Sass 2010: 429- 430), vor allem mit Philo, gelesen werden. 

Egal für welche Leseart man sich schlussendlich entscheidet, Demeas Abgang, ist für die 

Dialoge notwendig.  
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Entscheidend sei die dialogisch aufgezeigte Unvereinbarkeit von Demeas 

Dogmatismus mit einer freien ergebnisoffenen Untersuchung. Diese 

Inkompatibilität 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 gesprächslose Erstarrung am Laufen 

hält. Demea aber ginge diese Verpflichtung nicht ein, sondern entziehe sich 

dem Dialog der Religion in fideistischer Manier. Zum Zwecke eines 

gedeihlichen Zusammenlebens müsste man, so die erzieherische Pointe, die 

dialogunfähigen Demeas dieser Welt loswerden. (Van Sass 2010: 430) 

 

8.2.6 Philos vermeintlicher Gedankenumschwung und die Konklusion des 

Gesprächs (Teil 12) 

Nach den radikalen Ausführungen des Philos im elften Teil der Dialoge (vgl. DNR 2016: 

102- 118) und dem dadurch bedingten Abgang Demeas, scheinen sich zu Beginn des 

zwölften Teiles die Gemüter 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) gäbe, „was noch so 

heilig und verehrungswürdig wäre, daß du es bei einer solchen Gelegenheit verschonen 

würdest.“ (DNR 2016: 119), dennoch macht er keine Anstalten, die Diskussion 

abzubrechen. (vgl. Pyle 2006: 110) Part 12 der Dialoge über natürliche Religion bedient 

zwei distinkte Themen. Zum einen wird das von Philo schon an mehreren Instanzen (vgl. 

DNR 2016: Teil 5; Teil 10) vertretene Zugeständnis zu den Thesen des Designarguments 

näher erörtert, zum anderen erfolgt eine Abrechnung seitens Philos mit der populären 

Version der Religion, die jedoch von Kleanthes nicht im gleichen Maße vertreten wird. 

Philo schlägt zu Beginn des zwölften Teiles einen versöhnlichen Ton ein und rechtfertigt 

seine ungefilterten, teilweise sehr radikalen Äußerungen damit, dass in Thematiken die 

Religion, und vor allem die natürliche Religion, betreffend, weniger Vorsicht notwendig 

ist, da bei einem Thema, dessen Thesen eine solche universelle Gültigkeit besitzen, gar 

keine Zweifel und kein Misstrauen über die getätigten Aussagen möglich ist. (vgl. DNR 

2016: 119) „[I]ch [Philo], weiß, daß ich auf diesem Felde niemals die Prinzipien einer 

Person mit gesundem Menschenverstand erschüttern kann, […], weil ich überzeugt bin, 

daß niemand, […] meine Absichten je mißverstehen wird.“ (DNR 2016: 119) Er 

relativiert seine Aussagen durch den Verweis auf seine „Neigung zu ausgefallenen 

Argumenten“ (DNR 2016: 119) und gibt darüber hinaus an, dass „niemand von einem 

tieferen religiösen Sinn geprägt ist“ (DNR 2016: 119) als er. Ob Philo wieder übertreibt 

und sein Gegenüber durch blanke Ironie täuschen will, ob er sich von Kleanthes 



151 
 

Argumenten beeindrucken hat lassen, oder ihm die Wahrheit des Designarguments 

plötzlich bewusst wurde, lässt sich aus der Perspektive des Lesers beziehungsweise der 

Leserin nicht feststellen. (vgl. Pyle 2006: 116) Folgt man Philos Ausführungen, könnte 

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 Zugeständnis  

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 drängen sich auch dem gleichgültigsten und einfältigsten Denker 

auf, und niemand kann sich hinter absurden Systemen derart verschanzt haben, daß er 

diese Einsicht auf ewig von sich weisen könnte.“ (DNR 2016: 119) Alle Vorgänge der 

Natur sind zweckgerichtet und erwecken somit den Anschein, dass hinter der 

Angepasstheit, in der sie bestehen, eine zielgerichtete Intention eines Schöpfers steht. 

(vgl. DNR 2016: 120) Es ist offensichtlich, so Philo, „daß die Natur auf die einfachste 

Weise handelt und für jeden Zweck die geeignetsten Mittel wählt.“ (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 für das gesamte Wunder 

der Natur betrachtet werden kann, muss jedem eindeutig vor Augen führen, mit welcher 

„Kunstfertigkeit und Weisheit.“  (DNR 2016: 121) wir es in allen Belangen zu tun haben. 

„[W]elchen Grad an hartnäckigem Eigensinn muß dann ein Philosoph unserer Zeit 

erreicht haben, um jetzt noch eine höchste Intelligenz bezweifeln zu können?“ (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 förmlich aufdrängt, 
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zeigen? (vgl. DNR 2016: 121) Natürlich können hier keine Einwände seitens Kleanthes 

erwartet werden. Er erweitert Philos Ausführungen jedoch um einen weiteren Vorteil, den 

die Erkenntnis eines Gottes aus den Umständen der Natur birgt. Dieser Vorteil ergibt sich 

aus der Ähnlichkeit zu dem,  

was wir tagtäglich in der Welt sehen und erfahren. Der Vergleich des 

Universums mit einer durch menschliche Erfindungskunst geschaffenen 

Maschine ist so offensichtlich und natürlich und wird durch so viele Beispiele 

von Ordnung und Absicht in der Natur gerechtfertigt, daß 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 „Ähnlichkeit“ 

(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 Schließens“ (DNR 2016: 123) erfordern, „daß ihre Ursachen 

eine entsprechende Ähnlichkeit aufweisen.“ (DNR 2016: 123) Jedoch dürfen die 

Unterschiede zwischen den Schöpfern nicht außer Acht gelassen werden, denn es ist 

offensichtlich, dass einer göttlichen Instanz „ein viel größeres Maß an Kraft und 

Wirksamkeit“ (DNR 2016: 123) zugeschrieben werden muss, als den menschlichen 

Schöpfern. Neben der Einsicht in die Ähnlichkeiten der Wirkungen und Ursachen, ist bei 

Philos Zugeständnis essenziell, dass diese mithilfe, der von ihm, vor allem in Teil 1, so 

stark bemängelten, Vernunft erst möglich wird. (vgl. DNR 2016: 123) Philo kommt gar 

nicht mehr aus dem Schwärmen für die Argumente basierend auf einer Relation der 

menschlichen und göttlichen Wirkungen und Ursachen, heraus. Ihre Wirksamkeit und 

Universalität ist so bestechend, dass sowohl Theisten, als auch die Atheisten keinerlei 

Zweifel mehr an ihrem Bestehen haben können. (vgl. DNR 2016: 124- 125) Denn „[d]er 

Theist räumt ein, daß die ursprüngliche Intelligenz von menschlicher Vernunft sehr 

verschieden ist.“ (DNR 2016: 125), aber dennoch vorhanden ist, während der Atheist 

davon überzeugt werden kann, „daß das ursprüngliche Prinzip der Ordnung eine gewisse 

entfernte Ähnlichkeit mit ihr hat.“ (DNR 2016: 125) Die Einsicht in die Universalität der 

auf Vernunft basierenden Anerkennung von ähnlichen Wirkungen und Ursachen ist für 

Philo bewiesen, denn in solchen Fällen „über graduelle Abstufungen“ (DNR 2016: 125) 

zu diskutieren wäre einfach nur Haarspalterei. Im Gegensatz zu dem Eifer mit dem Philo 

die Analogie anerkennt, verhält er sich im Fall der Ableitung der Eigenschaften, vor allem 

der moralischen, etwas zurückhaltender. (vgl. DNR 2016: 125- 126)  
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[H]ier, Kleanthes, muss ich ferner anerkennen, daß wir, weil die Werke der 

Natur eine weit größere Ähnlichkeit mit den Hervorbringungen unserer 

Kunstfertigkeit und Erfindungsgabe aufweisen als mit denen unserer Güte 

und Gerechtigkeit, Grund zu dem Schluß haben, daß die natürlichen 

Eigenschaften der Gottheit eine größere Ähnlichkeit mit denen des Menschen 

besitzen als ihre moralischen mit den menschlichen Tugenden. (DNR 2016: 

125- 126) 

Da jedoch die Moralität des Menschen auch nicht immer in vollen Zügen ausgeprägt ist, 

so Philo, ist eine größere Abweichung der göttlichen Moralität offensichtlich. Zwar sind 

die Beweggründe einer ersten Ursache unergründbar, 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 Populärreligion  

Während Philo die Ehrlichkeit seiner Aussagen in Bezug auf die Analogie der Ursachen 

und Wirkungen beteuert, muss er jedoch seinen Unmut gegenüber einer anderen 

Thematik loswerden, der Populärreligion. (vgl. DNR 2016: 126- 127) „[S]osehr ich die 

wahre Religion, verehre, so sehr verabscheue ich den gewöhnlichen Aberglauben.“ (DNR 

2016: 127) In diesem Kontext fügt Philo einen interessanten Kommentar hinzu. Er 

„verabscheue […] den gewöhnlichen Aberglauben“ (DNR 2016: 127) erkenne aber „ein 

besonderes Vergnügen daran, […], abergläubischen Lehren manchmal ihre Absurdität, 

manchmal ihre Gottlosigkeit nachzuweisen.“ (DNR 2016: 127) Hier könnte ein Hinweis 

für Philos harsches und radikales Argumentieren der vorherigen Teile identifiziert 

werden. Mit seinen schon fast atheistisch anmaßenden Thesen könnte er zum Schlag 

gegen den Vertreter einer dogmatischen Religion, Demea, ausgeholt haben, um ihm 

bezüglich der Absurdität seiner a priori Beweisführung einen Spiegel vorzuhalten. 

Kleanthes weist Philo in diesem Kontext wieder auf die Radikalität seiner Ausführungen 

hin, denn immer hin ist „[j]ede Religion, wie verderbt sie auch sein mag, […] immer noch 

besser als überhaupt keine Religion.“ (DNR 2016: 127), was gar nicht in Einklang mit 

Humes Ansichten steht. (vgl. Russel und Kraal 2005: 48) Die Aussicht auf ein zukünftiges 

Dasein gilt als essenzielle Bedingung und somit als „Gewähr für die Moral.“ (DNR 2016: 

127) Während für Hume in der Religion zwar nicht der Ursprung der Moral zu finden ist, 

spricht er ihr durchaus die Fähigkeit zu durch „Belohnungen und Bestrafungen“ (DNR 

2016: 127) die Moralität 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 verhält es sich jedoch mit der These „von einem künftigen Leben“ (DNR 2016: 

127), welche bei Hume stark in Zweifel gezogen wird und anhand Ausführungen über die 

Immaterialität der Seele (vgl. Russel und Kraal 2005: 39) erläutert 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 für 

das Leid und die Schmerzen auf der Erde, sein soll, ein essenzieller Bestandteil vieler 

Glaubenslehren. Notwendige Bedingung für die Unsterblichkeit von dem was man als 

Seele bezeichnet ist jedoch der Beweis der Immaterialität dergleichen. Hume untersucht 

diese Bedingung für 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 zurückgeht, und besagt, dass sich die Materie aufgrund ihrer Teilbarkeit und 

Uneinheitlichkeit von der Seele 59unterscheidet und, dass aber nur immateriellen Aspekte 

ein Bewusstsein und die Fähigkeit zu denken zukommt. Nachdem alles Immaterielle 

einfach und unteilbar ist, kann die Seele in weiterer Folge nicht zerstört werden und 

existiert unendlich lange (vgl. Russel und Kraal 2005: 39-40); „unless annihilated by 

divine power.“ (Russel und Kraal 2005: 40) Zum anderen beschäftigt sich Hume mit der 

Unfähigkeit der Materie ein Bewusstsein zu erzeugen. Wenn man der Materie jedoch 

diese Fähigkeit zuschreiben würde, würde ein Widerspruch entstehen, da aus einer 

unfähigen Sache kein fähiges 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 über 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) 

 

Darüber hinaus verweist er erneut auf die menschliche Erfahrung, die uns lehrt, dass 

Dinge wie Denken und Bewusstsein an die Körperfunktionen geknüpft sind, also ein 

lebendiger Körper die Voraussetzung für Denk- und Bewusstseinsprozesse darstellt. Im 

Gegenzug dazu, haben wir keine Evidenzen, dass diese Funktionen auch nach dem Tod 

weiter erhalten bleiben können. Genauso wie wir über die Beschaffenheit der Seele nichts 

                                                           
59 Im Original: mind  
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wissen, sagt Hume weiter, dass uns das Wissen über ein zukünftiges Dasein, befreit von 

allen Übeln, welches als Entschädigung für 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 Unähnlichkeit der zwei Welten und der Mangel an Beweisen für 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 

gewöhnliche Aberglaube“ (DNR 2016: 127) immer schon mehr Unheil verursacht hat, 

anstatt positives zu bewirken. Denn „[w]ann immer ein religiöser Geist in einem 

historischen Bericht erwähnt wird, können wir sicher sein, daß kurz darauf Elend 

geschildert wird, das ihn begleitet.“ (DNR 2016: 127) Die Populärreligion stellt eine 

verdorbene Variante derselben dar. Zwar mag Kleatnhes, so Philo, schon recht haben, 

dass sie durch Sanktionierungen als Stütze der Moralität fungiert, aber dass es dabei nicht 

bleibt, sondern, dass diese entartete Form der Religion sich stets durch die „Befolgung 

nichtiger Bräuche, durch ekstatische Verzückungen oder durch bigotte Frömmelei“ (DNR 

2016: 130) auszeichnet. Und auch, „wenn Aberglaube und Schwärmerei sich nicht in 

direkten Gegensatz zur Moralität setzen“ (DNR 2016: 130), wäre es ein Armutszeugnis 

dieselbe nur dadurch erwirken zu können. (vgl. DNR 2016:  131) Aus dieser Kombination 

resultiert eine Verschiebung der Prioritäten. Nicht mehr der wahre Glaube steht im 

Vordergrund, sondern der Versuch einer Gutstellung mit dem Schöpfer. „Viele religiöse 

Exerzitien werden mit anscheinender Inbrunst ausgeführt, während 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 

Schwärmereien steigern sich ins Unermessliche. „Die Heiligkeit der Sache rechtfertigt 

jedes zu ihrer Förderung 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 für eine 

Instrumentalisierung der Religion zu ihren Zwecken. Um die Leute gefügig 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 weiß, nehmen die Menschen nie bereitwilliger Zuflucht zur religiösen 

Hingabe, als wenn sie von Kummer geplagt oder von Krankheiten niedergedrückt 

werden.“ (DNR 2016: 134) Sobald der Mensch in einem glücklicheren Zustand verweilt, 

wird die Religion schnell wieder zweitrangig. „Ist er hingegen trübsinnig und 

niedergeschlagen, so hat er nichts anderes zu tun, als über den Schrecken der unsicheren 

Welt zu brüten 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 

zurück, in der Meinung den erzürnten Gott milde stimmen zu können. (vgl. DNR 2016:  

136) Aber so Philo: 

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

Leidenschaften – und noch dazu eine der niedrigsten menschlichen 

Leidenschaften, nämlich 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 würde 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“ (Marušić 2012: 717) nicht mit den abergläubischen 

Tendenzen der Populärreligion 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. (Marušić 2012: 730)  
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Die Vertreter einer Populärreligion verorten den Ursprung dergleichen in den Übeln der 

Welt, während all jene, die eine unverfälschte Religion erkennen, die Ordnung und 

Planung wahrnehmen. (vgl. Marušić 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 darüber, was wahre Religion bedeutet. 

Allein die „seltene Gruppierung“ (DNR 2016: 137) der „philosophischen Skeptiker“ 

(DNR 2016: 137) hat eine Vorstellung davon, wie sich eine unverfälschte Variante der 

Religion präsentieren muss, denn „aus einem natürlichen Mißtrauen in ihre eigenen 

Fähigkeiten“ (DNR 2016: 137) resultierend, sind sie gezwungen sich ihrem „Urteil über 

derart erhabene und derart außergewöhnliche Dinge“ (DNR 2016: 137) zu enthalten. 

Diese unverfälschte Version bedarf keinerlei Devotismus, sie beschränkt sich darauf die 

Existenz einer ersten Ursache, Gott, anzuerkennen und ein Leben nach den Prinzipien der 

Moral zu führen. „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 über die entartete Form der Religion kommt Hume zurück auf 

die Analogie zwischen den Wirkungen und Ursachen der Menschen und denen einer 

göttlichen Instanz. Wir haben keinen Einblick in das Wesen Gottes, weshalb wir auch 

nicht davon ausgehen können, dass etwaige Schmeicheleien und Gaben uns einen 

besseren Stand bei der ersten Ursache verschaffen können. (vgl. DNR 2016: 137- 138) 

Einzig und allein die Einsicht kommt uns zu, „daß die Ursache oder die Ursachen der 

Ordnung im Universum wahrscheinlich irgendeine entfernte Ähnlichkeit mit 

menschlicher Intelligenz besitzen.“60 (DNR 2016: 138) Auch wenn uns die Tragweite der 

göttlichen 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 Überzeugung in seiner 

Wortwahl stark nachgelassen hat. Zum einen verweist er mit der Integration von sowohl 

Singular als auch Plural auf die Ungewissheit darüber, ob es wirklich nur eine erste 

Ursache für das Universum gibt (vgl. Pyle 2006: 119). Zum anderen verwendet er in 

seiner Ausführung relativierende Begriffe wie wahrscheinlich oder entfernt, die die Kraft 

der Aussage deutlich abschwächen. (vgl. Vink 1989: 490; vgl. Pyle 2006: 119) Über die 

Wahrheit der göttlichen Beschaffenheit und die Auswirkungen auf unser Leben wissen 

                                                           
60 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 natürlichste Empfindung, die ein 

wohlgeordneter Geist […] verspüren wird, ist ein brennendes Verlangen 

und Hoffen, daß es dem Himmel gefallen möge, diese tiefe Unwissenheit 

dadurch zu vertreiben oder wenigstens abzumildern, daß er der 

Menschheit irgendeine genauere Offenbarung zukommen läßt und uns 

Wesen, Eigenschaften und Handlungen des göttlichen Gegenstandes 

unseres Glaubens enthüllt. (DNR 2016: 138) 

 

Der Wahrheitsgehalt, Philos neuer Redensweise lässt 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 führen will, oder ob sich seine 

Einsichten wirklich gewandelt haben. Laut Pyle (2006: 120) unterscheiden sich beide 

Lesearten nur geringfügig, denn Philo macht keine eindeutigen Zugeständnisse, sondern 

gibt nur an auf Antworten zu hoffen, was sich mit seiner skeptischen Grundeinstellung 

verbinden lässt.  

[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, […] für 

einen gebildeten Menschen, der erste und wichtigste Schritt auf dem Weg zu einem 

echten, gläubigen Christen“ (DNR 2016: 139) ist, denn nur jene kleine Gruppierung hat 

eine Idee einer wahren Form der Religion. Mit diesen Worten endet das Gespräch 

zwischen den verbliebenen Teilnehmern und der Erzähler Pamphilus zieht sein Resümee: 

Nichts hat jemals einen größeren Eindruck auf mich gemacht als die 

sämtlichen Erörterungen dieses Tages; und nach einem ernsthaften Rückblick 

auf das Ganze muß ich gestehen, daß ich nicht umhin kann zu denken, daß 

Philos Grundsätze wahrscheinlicher sind als die von Demea vertretenen, daß 

aber diejenigen des Kleanthes der Wahrheit noch näher kommen.“ (DNR 

2016: 139) 

 

Mit Pamphilus Resümee lässt Hume jedoch die Frage nach einem Sieger der Diskussion 

offen. Es lässt sich nicht vollends klären, 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 möchte. 
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8.3 Resümee 

Das folgende Resümee 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 Interpretationsmöglichkeiten, die 

rund um Humes Werk kursieren (vgl. Pyle 2006: 122), wiedergeben. Die folgenden 

Ausführungen stellen daher nur eine von vielen Varianten dar, den Text auszulegen. 

Zunächst soll auf zwei relativ textspezifische Punkte, den gedanklichen Umschwung des 

Philo im zwölften Teil der Dialoge und der Frage nach Humes Sprachrohr, eingegangen 

werden, bevor der Text mit einer Betrachtung dessen, was über Humes Einstellung zum 

Glauben und zur Religion aus dem Werk abgeleitet werden kann, in einen größeren 

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 zwölften Teil, bei weitem keine so große 

Überraschung 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 Zugeständnissen kam, auch wenn diese nicht so 

ausschweifend und übertrieben dargestellt wurden. Abgesehen davon, darf auch der 

Kontext, in dem sich die Diskussion des zwölften Teiles vollzieht, nicht außer Acht 

gelassen werden. Da die Stimmung von der scharfen Debatte im vorherigen Teil noch 

recht aufgeheizt ist, kann Philos übertriebenes Zugeständnis an Kleanthes Ausführungen 

leicht als Beschwichtigungsversuch gelesen werden. Dazu würde auch Kleanthes 

fehlender Kommentar zu Philos Bekenntnis passen, den er sich wahrscheinlich sonst nicht 

hätte 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 Ausführungen abschwächt, und wiederum 

die Beschränktheit unseres Wissens als Hemmung für genauere Informationen über die 

Umstände des Ursprungs der Welt, beziehungsweise deren Urheber anmerkt. Die 

Universalität der Thesen des Designarguments gilt für Philo prinzipiell als vertretbar. Die 

divergenten Ansichten der unterschiedlichen Gruppierungen entstehen aufgrund einer 

Fülle an graduellen Abstufungen an Ansichten, die sich jedoch alle auf einem Kontinuum 

von Meinungen befinden.  

Es scheint offenkundig, daß der Streit zwischen Skeptikern und Dogmatikern 

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

und Gewißheit betrifft, die wir bei unseren sämtlichen Überlegungen 

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 

„unresolvable disargeement“ (O´Connor 2001: 197) zwischen den beiden Parteien übrig, 

dass sich mit Philos Skeptizismus einen lässt. Somit besteht kein Widerspruch zu Philos 

Ausführungen 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 zwölften 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 Ausführungen 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 ermöglicht nämlich die Etablierung eines 

realitätsnahen und glaubwürdigen Gesprächs. Diese Zurückhaltung hat jedoch zur Folge, 
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dass es der Leserschaft erst durch eine genauere Auseinandersetzung mit dem Werk 

möglich ist, Rückschlüsse darauf zu ziehen, welcher Charakter stellvertretend für den 

Autor stehen könnte. (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 Übergewicht in der Übereinstimmung zwischen dem Autor und 

zwei seiner Charaktere, Kleanthes und Philo, erkannt werden. Ausgehend von der 

Tatsache, dass zwei der Gesprächsteilnehmer über weite Strecken Humes 

philosophisches Gedankengut wiedergeben, ergibt sich, dass kein alleiniger Vertreter des 

Autors ausgemacht werden kann, sondern nur ein hauptsächlicher. (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 

Ian 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 Ambiguität 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 präsentieren zu können 

müssen jedoch die anderen beiden61 erst ausgeschlossen werden. Während 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 berücksichtigt  
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Es können jedoch auch entscheidende Unterschiede zwischen Hume und Kleanthes 

identifziert werden. Einer der distinktivsten ist sicherlich die Auffassung des 

Designarguments. Zwar kann eine Übereinstimmung zwischen dem Autor und seiner 

Figur dahingehend identifiziert werden, dass anhand der Beschaffenheit der Welt auf 

einen Initiator mit überragenden Fähigkeiten geschlossen werden kann, aber mit seinem 

Ausschluss der Übel auf der Welt (vgl. DNR 2016: 99) verschreibt sich Kleanthes einer 

Version des Designarguments, die auf einen fürsorglichen Gott schließen lässt, was Hume 

jedoch ausschließt. (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 über die göttliche Beschaffenheit und seine Wirkungsweisen 

verwehrt bleiben. (vgl. Russel und Kraal 2005: 9- 10) Zwar beschreibt Hume das Design- 

Argument als das schlüssigste, vor allem im Vergleich zu den anderen Varianten, die 

durch ihre Abstraktheit nicht massentauglich sind, dennoch nutzt er zahlreiche 

Möglichkeiten in seinen Werken dessen Plausibilität und Tragbarkeit einzuschränken, 

wie besonders in den Dialogen sichtbar wird. (vgl. Russel und Kraal 2005: 17) Außerdem 

zeigt sich ein weiterer gravierender Unterschied zwischen Humes Denkweise und 

Kleanthes Äußerungen im zwölften Teil der Dialoge, indem Kleanthes jegliche Form der 

Religion keiner Religion vorzieht (vgl. DNR 2016: 127), was mit Humes Gedankengut, 

der die Populärreligion kategorisch ablehnt (vgl. Russel und Kraal: 48), schwer zu 

vereinbaren wäre. Während nun Kleanthes eine Vielzahl Humescher Aussagen 

zugeschrieben werden können, wird seine Rolle als Sprecher an einigen Instanzen wieder 

abgeschwächt, 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) Darüber hinaus gibt es einen weiteren schlagkräftigen Beweis für 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 wou[l]d not have been averse to that of Cleanthes.’” (Hume LCD 25 

zitiert in O´Connor 2001: 216) Wenn eine Entscheidung getroffen werden müsste, dann 

steht fest, dass Philos Darstellungen am ehesten mit Humes philosophischem Denken 

vereinbar sind. Jedoch darf dabei nicht außer Acht gelassen werden, dass aus den 

Aussagen der anderen Charaktere, auch deren Demeas (vgl. Russel und Kraal 2005: 54), 

Rückschlüsse auf Humes Philosophie gemacht werden können. Im Endeffekt muss 

Humes Werk als das gesehen werden, was es auch wirklich ist, nämlich ein Dialog, in 

dem alle Charaktere ihre bestimmte Funktion haben und somit zum großen 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 Religiosität 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 stößt man in der Beschäftigung mit 

Humes religionsphilosophischen Werken auf den Begriff der Ironie. (vgl. Yoder 2008: 

21) In Anbetracht seiner kritischen Einstellung bezüglicher einer Vielzahl, vor allem die 

allgemein verbreitete Religion betreffenden, Thematiken62 und seines literarischen 

Könnens, scheint die Anwendung von Ironie durchaus plausibel. Deshalb lässt sich auch 

in der Sekundärliteratur oftmals der Hinweis finden, Vorsicht, 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 zurückgreift, beziehungsweise an 

denen er seine ehrliche Meinung kundtut, gestaltet sich jedoch oftmals als schwierig. Die 

Aufgabe gewinnt weiter an Komplexität, wenn man bedenkt, dass selbst Humes 

Zeitgenossen, die auf einen ähnlichen Wissenshintergrund zurückgreifen 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 überhaupt möglich 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 

Möglichkeit besteht, dass er mit seinen Aussagen die Leserschaft hinters Licht führen 

möchte. Dies heißt jedoch nicht, hinter jeder seiner Thesen eine Falle zu vermuten, 

sondern sich mit einer gewissen skeptischen Grundhaltung, die Hume seinerseits sicher 

gutgeheißen hätte, seinen Äußerungen zu nähern. Darüber hinaus, kann davon 

ausgegangen werden, dass Humes ironische Anbahnungen keinesfalls als Böswilligkeit 

betrachtet werden können, in denen sich der Autor über 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 fünf Merkmalen, die für den Leser 

beziehungsweise die Leserin als Indikatoren dafür genutzt werden können, 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 abschwächen möchte. Darüber hinaus kann auch ein 

Widerspruch in der eigenen Argumentation, wie man auf den ersten Blick im zwölften 

Teil der Dialoge meinen könnte, als starkes Zeichen gewertet werden, dass die neuen, 

fehlerhaften Argumente bloße Ironie sind. Stark im Einklang mit dem dritten Punkt 

steht, die Anwendung eines, für 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 



165 
 

Dialogen zutrifft, als Indiz für Ironie identifiziert werden. Zwar verleitet Humes 

skeptische Einstellung der Religion gegenüber dazu, alle seine Thesen zu 

hinterfragen, aber bei weitem nicht allen Ausführungen 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 abgeschwächten Form, des Glaubens steht, wie der nächste 

Abschnitt63 verdeutlichen soll.  

8.3.2.2 Humes Religion  

Die Dialoge über natürliche Religion konfrontieren ihre Leserschaft nicht mit neuen oder 

schockierenden Einsichten in Humes religiöse Denkmuster, sondern sie liefern eine 

Zusammenfassung der bereits bekannten Aspekte über Humes Glauben und seine 

Religion. Eine Frage, die im Zuge einer Auseinandersetzung mit Humes Werken immer 

präsent ist, ist die des Atheismus. Ob Hume wirklich jeglicher Religiosität abgeschworen 

hatte und die Bezüge zu einem Gott in seinen Texten blanke Ironie oder 

Vorsichtsmaßnahmen waren, lässt 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 Umständen nicht direkt geschlossen werden, dass Hume ein Atheist unter dem 

Deckmantel eines doch auf eine gewisse Art und Weise Gläubigen war, dennoch darf 

diese These bei der Betrachtung seiner Schriften, vor allem der religiösen, nicht negiert 

werden. Die wohl meist vertretene Meinung zur Religion schreibt Hume jedoch die Rolle 

eines Skeptikers zu, der sich zu keinem Extrem hingezogen fühlt, 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 ausdrückt 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 

                                                           
63 Vgl. 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 führt zu der Auffassung Humes als Vertreter eines 

abgeschwächten Deismus (vgl. Gaskin 1983), der auf der einen Seite zwar eine harsche 

Kritik an dogmatischen religiösen Ansichten zulässt, gleichzeitig aber auch die Tür für 

bestimmte Zugeständnisse seitens des Glaubens, aber vor allem bezogen auf die Existenz 

eines Gottes, offenlässt. (vgl. Russel und Kraal 2005: 56) Während sich in der Debatte 

um eine Bezeichnung als Skeptiker und Atheist noch die Geister scheiden, herrscht ein 

allgemeiner Konsens über Humes Auffassungen über eine wahre und eine entartete Form 

der Religion. Im Gegensatz zu der in der Populärreligion praktizierten Unterwerfung und 

dem Versuch einer Beschwichtigung des aus der Angst entspringenden göttlichen 

Wesens, vertritt Hume eine Grundform der Religion, die sich mit der Anerkennung einer 

Existenz einer ersten göttlichen Ursache zufriedengibt. 64 Darüber hinaus erkennt sich 

Hume als Vertreter eines Designarguments, aus dem jedoch lediglich hervorgeht, dass 

aus der Beschaffenheit der Welt eine göttliche Instanz abgeleitet werden kann, deren 

Eigenschaften und Wirkungsweisen sich uns jedoch nicht erschließen, beziehungsweise 

erschließen können 65.  „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 Gefühl, dass Hume als Ursache beschreibt, die Planung und 

Ordnung aus dem Designargument zu erkennen, ist exakt jenes Gefühl, dass laut Hume 

den Glauben an einen Gott ermöglicht. (vgl. Tarrant 2018: 106) Zusammenfassend lässt 

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 

über die Beschaffenheit der ersten Ursache enthält. Diese große Varianz im Humeschen 

Religionsverständnis 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) Von 

den Theisten unterscheidet ihn gerade dieser essenzielle Aspekt, dass einer göttlichen 

Instanz, seiner Meinung nach, weder natürliche noch moralische Eigenschaften 

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

                                                           
64 Vgl. 7.1.2 
65 Vgl. 8.2.6 
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zugeordnet werden, da er die Vernunft als primäre Erkenntnisquelle der Religion nicht 

anerkennt, sondern die Erfahrung in den Mittelpunkt rückt. (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. Überlegungen 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 für den schulischen 

Umgang, genauer für die Anwendung im Philosophieunterricht, aussehen kann. 

Einleitend soll zunächst ein kurzer Einblick in das warum und wie des 

Philosophieunterrichts, in Hinblick auf den Unterricht an der österreichischen AHS 

Oberstufe, gewährt werden, um den Kontext zu etablieren, in dem Humes Werk seine 

Anwendung finden soll. Abschließend befasst sich vorliegende Arbeit mit der 

Präsentation diverser Möglichkeiten zur Anwendung des Textes im Unterricht, wobei auf 

konkrete Vorgangsweisen aus dem ergiebigen Methodenpool der Philosophiedidaktik 

zurückgegriffen wird. Hier muss angemerkt werden, dass mit den ausgewählten 

Methoden keineswegs ein erschöpfendes Bild über die Möglichkeiten in der 

Philosophiedidaktik präsentiert wird, sondern dass die Auswahl an konkreten 

Unterrichtsmethoden als potenziell hilfreich für die Integration des Textes in den 

Unterricht identifiziert werden kann. Darüber hinaus ist es auch nicht Ziel in dieser Arbeit 

konkrete Stundenplanungen aufzubereiten, sondern viel mehr einen Überblick darüber zu 

verschaffen anhand welcher konkreteren Methoden die jeweiligen Hauptgesichtspunkte 

des Textes bearbeitet werden können, vor allem in Hinblick auf den Lehrplan und die 

generelle Thematik der Integration von Religion in den Philosophieunterricht.  

9.1. Philosophieunterricht – weshalb und wie?  

Zunächst soll anhand der Ziele des Philosophieunterrichts erläutert werden, warum dieser 

für die schulische Bildung, aber auch für den Alltag der Schüler und Schülerinnen 

relevant ist, also seine Berechtigung zur Teilhabe am Bildungskanon geschildert werden. 

Anschließend soll auf die konkreten Möglichkeiten des Philosophieunterrichts 

eingegangen werden, wie Inhalte den Schülern und Schülerinnen nähergebracht werden 

können.  

9.1.1. Beitrag/Ziele des Philosophieunterrichts im Kontext der Bildung 

Zwar gibt es eine Fülle von unterschiedlichen Auffassungen was unter Philosophie, vor 

allem im schulischen Kontext zu verstehen ist, doch „[t]rotz der Vielfalt der Ansätze 

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 Tätigkeit des 

Denkens zu sehen ist.“ (Runtenberg 2016: 15) Als Ausgangspunkt der Philosophie kann 

eine staunende und kritische Haltung gegenüber vermeintlichen „Gewissheiten in der 

Wirklichkeit und Lebenswelt.“ (Runtenberg 2016: 15) identifiziert werden. „Philosophie 

ist […] der Schritt zur Bewusstheit und Prüfung alltagsweltlicher Selbst- und 

Lebensbedeutungen, zu einem zunehmend methodisch angeleiteten Denken […].“ 

(Steenblock 2000a: 78) Darüber hinaus ergibt sich, vor allem im schulischen Kontext, die 

Möglichkeit „zur Bekanntschaft mit der Tradition der großen Denker“ (Steenblock 

2000a: 78), wodurch der oder die Philosophierende an die Hand genommen wird, also 

Anhaltspunkte erhält, die ihn beziehungsweise sie in einem philosophischen Denkprozess 

unterstützen können. 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. „Für den 

Philosophieunterricht bedeutet dies, dass Schülerinnen und Schüler nicht nur über die 

Gedanken der Tradition zu informieren sind, sondern so oft wie möglich 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 für Philosophie (und Psychologie) an den 

Oberstufen der österreichischen AHS (BMBWF 1984)  ist das gewünschte 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 Schüler und Schülerinnen sollen die Möglichkeit 

erhalten in einem möglichst 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 Problemlösung 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 Unterstützung der Schüler und Schülerinnen 

auf ihrem Weg zu „selbstständigen“ (BMBWF 1984) verantwortungsbewussten und 

sozial sensiblen (vgl. BMBWF 1984) Menschen. Das funktioniert jedoch nur in der 

Wahrnehmung von Schülern und Schülerinnen 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, daß 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 

Begründungsanspruch her keinen vorgegebenen Zielen verpflichtet ist, 

sondern diese gerade kritisch zu reflektieren […] (Brüning Hrsg. 2016: 23) 

sucht. „Dabei werden […] Ziele wie Kritikfähigkeit, Handlungsorientierung, und Bildung 

einer autonomen Persönlichkeit zugrunde gelegt.“ (Brüning Hrsg. 2016: 23) Essenziell 

ist jedoch nicht außer Acht zu lassen, dass dem Philosophieunterricht noch eine weitere 

Aufgabe zukommt. Er hat zudem die Pflicht, „lehr- und lernbares“ […] Wissen und 

Können“ (Brüning Hrsg. 2016: 23) zu vermitteln, wie der nachfolgenden Abbildung 

entnommen werden kann:  

 

 

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

Dieses Vermitteln von Wissen und Können versteht Philosophie jedoch „nicht als Kanon 

von Bildungsinhalten, sondern als Methoden oder Technik der Übersetzung bzw. 

Interpretation.“ (Tiedemann 2011: 23) Philosophie, vor allem in Bezug auf die 

angestrebte Kompetenzbildung im Schulunterricht, bedeutet somit immer ein Medium für 

persönliche Weiterentwicklung und steht deshalb, zumindest theoretisch, in enger 

Verbindung mit der Anerkennung der persönlichen 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 

näher eingegangen werden.  
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9.1.1.1 Schlagwort Schüler- und Schülerinnenzentriertheit – der dialogische 

Charakter des Philosophierens 

Einzigartig am Philosophieunterricht ist seine dialogische Beschaffenheit. Philosophieren 

äußert 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 „zurückgebunden an die Subjekte, die über etwas 

philosophieren.“ (Brüning Hrsg. 2016: 17) Allein in dem Aufeinandertreffen von Subjekt 

und Denken kann der philosophische Prozess in Gang gesetzt werden. „Ihr Charakter ist 

immer dialogisch […].“ (Brüning Hrsg. 2016: 17) Sei es in der Auseinandersetzung mit 

einem philosophischen Text, in der Diskussion mit einem Gegenüber, oder in der 

alleinigen Befassung mit einer essenziellen Grundfrage des Lebens, philosophieren kann 

durchaus in einem „monologischen Reflexionsprozess“ (Brüning 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. Für 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 Schüler 

und Schülerinnen in der Entfaltung zu „dialog- und konfliktfähigen“ (BMBWF 1984) 

Individuen unterstützt werden sollen, die Möglichkeit zur aktiven Teilhabe am 

Unterrichtsgeschehen unerlässlich.  

Menschen in ein Gespräch zu bringen, ihnen Wege zu eröffnen, eigene 

Gedanken für sich zu äußern 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 Tätigkeit 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 Schüler und Schülerinnen mit 

philosophischen Inhalten. Die Lehrperson nimmt nunmehr eine Beratungsposition ein, 

anstatt wie früher üblich 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 Schülern und Schülerinnen 
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jedoch genug Platz und Freiraum lässt, sich eigenständig mit den Thematiken 

auseinandersetzen, und selbst Verantwortung für ihre Aufgaben übernehmen zu können. 

Der ausgewählte Text bietet nicht nur den Vorteil, dass ihm aufgrund seiner 

Beschaffenheit die Vorteile des Dialogischen schon inhärent sind, sondern, dass er 

zusätzlich durch seine verschriftlichte Form, und seiner Bedeutung innerhalb der 

Philosophie, als zusätzliches Dialogmedium identifiziert werden kann. Denn laut Christa 

Rutenberg (2016: 32) gilt: „Texte der philosophischen Tradition sollen, wie Schätze aus 

einer Schatztruhe, als historische Dialogpartner Einsichten für die gegenwärtige 

Problemorientierung fruchtbar machen.“ Sie bieten einen idealen Ausgangspunkt für 

Schüler und Schülerinnen, 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 gewählten Inhalte, Materialien und Methoden angeleitet werden, sich 

selbstständig und reflexiv mit der Thematik auseinandersetzten zu können. Im Zentrum 

steht deshalb auch nicht „Philosophieren lehren“ (Steenblock 2000a: 100), sondern 

„Philosophieren lernen lehren“. (Steenblock 2000a: 100) Allein der Schüler 

beziehungsweise die Schülerin steht im Mittelpunkt des Geschehens und bedient sich 

sowohl der Lehrperson, als auch des Inhalts als Referenzmedium für das Initiieren und 

Vorantreiben eines philosophischen Prozesses.  

9.1.1.2 Kompetenzorientierung 

Auch der Philosophieunterricht sieht sich in Hinblick auf „internationale 

Schulleistungsstudien“ (Brüning Hrsg. 2016: 42) neben der Begleitung der Schüler und 

Schülerinnen zu reflektierten, kritischen und selbstständigen Individuen (vgl. BMBWF 

1984), damit konfrontiert, objektiv überprüfbares Wissen und Können zu vermitteln. (vgl. 

Brüning Hrsg. 2016: 42) Im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens stehen somit 

„Bildungsstandards“ (Runtenberg 2016: 72), also nicht kurzweiliges, momentanes 

Wissen, sondern langfristige, jederzeit abrufbare Fähigkeiten. „Bildungsstandards sind 

output- und leistungsorientiert und zeigen erwünschte Lernergebnisse, die zu einem 

bestimmten Zeitpunkt erworben werden müssen und erwartet werden dürfen.“ 

(Runtenberg 2016: 72) Schüler und Schülerinnen werden nicht mehr (nur) dazu 

angehalten ein möglichst breites Faktenrepertoire auszubilden, sondern vor allem dazu, 

im Laufe des Unterrichtsgeschehens eine Fülle von Kompetenzen zu entwickeln. 

Kompetenz ist zu verstehen als „ein System von Fähigkeiten, Können und Fertigkeiten 
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[…], die notwendig sind um ein spezielles Ziel, wie das Lösen 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, Begründen und Argumentieren“ (Brüning Hrsg. 2016: 43), 

Fähigkeiten, die die Schüler und Schülerinnen aus ihrem Alltag mitnehmen und im 

Unterricht erweitern können. (Brüning Hrsg. 2016: 43) Der Vorteil der 

Kompetenzorientierung lässt sich ganz klar darin erkennen, dass nunmehr nicht nur harte 

Fakten gebetsartig einstudiert werden müssen, sondern dass das angestrebte Ziel ganz 

klar über 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 Tätigkeiten, sondern Dispositionen, […]. […] 

die der Lernende nicht willentlich steuern, gezielt beginnen und ausführen oder beenden 

kann.“ (Runtenberg 2016: 73) Darüber hinaus „sind Kompetenzmodelle abstrakt; es ist 

oft schwierig, sie für den Einsatz im Unterricht anwendbar zu machen.“ (Runtenberg 

2016: 73) Die theoretische Vorstellung davon, was eine bestimmte Gruppe von 

Lernenden in einem bestimmten Zeitraum können muss, divergiert oftmals stark von den 

tatsächlichen, praktischen Umständen, da erstere die Heterogenität, einerseits 

leistungsbezogen, andererseits in Anbetracht der sozialen Hintergründe, und die 

tatsächlichen Unterrichtsbedingungen nicht erfassen kann. Der Hauptkritikpunkt an der 

Kompetenzorientierung steht jedoch in Zusammenhang mit der vorher thematisierten 

Schüler- und Schülerinnenzentriertheit66. Zwar war der Grundgedanke der 

„Kompetenzorientierung […] in den Anfängen durchaus schülerorientiert und innovativ. 

Sie intendierte, traditionelle Lernzielformulierungen, die vor allem an inputorientierte 

Wissensvermittlung und kognitive Lernziele geknüpft waren abzulösen 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 ökonomischer Rationalität orientierten 

Leistungsüberprüfung.“ (Runtenberg 2016: 74), was den Schüler beziehungsweise die 

Schülerin und deren individuelles Können in den Hintergrund rückt, 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 Schüler und Schülerinnen“ (Runtenberg 2016: 74) liegen sollte, wird 

                                                           
66 Vgl. 9.1.1.1 
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verschoben und ist nunmehr eingenommen von „nahezu ökonomischen Kriterien wie 

Outputorientierung und Effizienz […].“ (Tiedemann 2011: 9) Jedoch steht fest,  

[w]enn auch die Entwicklung kompetenzorientierter Curricula im Kontext 

eines utilitaristischen Bildungsverständnisses entstanden und von 

ökonomisch- 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 

Überwindung des Problems des „trägen Wissens“: Schüler lernen große 

Mengen an Wissen, ohne es hinreichend zu verstehen, anwenden oder es sich 

als persönliches Wissen aneignen zu können. Dadurch kommt es zu 

mangelnden und oberflächlichen Bildungsprozessen, die […], den 

allgemeinen Bildungsauftrag zum kritischen Denken und Mündigkeit wenig 

erfüllen. (Brüning Hrsg. 2016: 42) 

Abgesehen von der Relevanz der Überprüf- und Vergleichbarkeit, darf gerade im 

Philosophieunterricht der beziehungsweise die Lernende als eigenständige Persönlichkeit 

mit individuellen Ansichten und Meinungen nicht übergangen werden. Die Lehrpersonen 

müssen sicherstellen, dass die Schüler und Schülerinnen ihre Kompetenzen entwickeln 

können, ohne, dass dabei das Individuum zu stark in den Hintergrund gerückt wird. Dafür 

müssen Bedingungen im Unterricht geschaffen werden, die sich als nützlich und 

zielführend für diese Aufgabe erweisen.  

Aus „Stoff“ ist ein Thema zu machen, geeignete Lernmaterialien müssen 

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

Sozial- und Arbeitsformen sind zu überlegen, Inszenierungstechniken auf 

ihre Angemessenheit zu befragen, ein Einstieg und Formen der 

Ergebnissicherung sind festzulegen, […]. (Steenblock 2000a: 119) 

Mit anderen Worten, den Schülern und Schülerinnen müssen 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 

Während sich der vorangegangene Teil67 mit der Frage nach dem Ziel des 

Philosophieunterrichts befasst hat, beziehungsweise erörtert hat, was theoretisch vom 

Unterricht zu erwarten ist, behandelt der nachfolgende Teil die Frage, wie die Vorgaben 

der Bildungspolitik umgesetzt werden können. Diese überblickhafte Einführung in die 

Methodik des Philosophieunterrichts soll gleichzeitig als Einleitung für die ausgewählten 

konkreten Methoden zur Implementation des Textes fungieren.  

                                                           
67 Vgl. 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 gewünschten Lerneffekt zu initiieren.  

Es lässt sich auch das WIE nicht auf rein technische Fragen der 

Unterrichtsgestaltung reduzieren. Wenn es gilt Philosophieren, nicht 

Philosophie bzw. Philosophiegeschichte zu lehren, genügt es nicht externe 

Methoden an den Gegenstand der Philosophie heranzutragen. Vielmehr geht 

es darum, den Prozess des Philosophierens mit den für ihn charakteristischen 

Methoden zu bestreiten. Diese Anforderung verlangt einen aktiven 

Miteinbezug der Schüler und Schülerinnen, 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 Verständnis 

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) Während in anderen Unterrichtsgegenständen 

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 gehört zur Philosophie.“ (Runtenberg 2016: 15) Die 

enge Verbundenheit der beiden Aspekte lässt sich anhand zweier Thesen beschreiben. 

„Gemäß der traditionellen Auffassung besteht der Philosophieunterricht in der Lektüre 

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. 

Während das textbezogene agieren im Philosophieunterricht durchaus seine Berechtigung 

hat (vgl. Rutenberg 2016: 32) kann jedoch die hohe Präsenz der Lehrperson nicht mehr 

als zeitgemäß 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 

„Gespräch zwischen Lehrern und Schülern“ (Pfister 2010: 115) und führt 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 

Gesprächspartner durch Argumente zu überzeugen versuche und auf dessen Zustimmung 

angewiesen sei.“ (Pfister 2010: 115) In der Beschaffenheit der Dialoge über natürliche 

Religion kristallisiert sich genau eben beschriebenes Szenario heraus, dass die 

Entwicklung des Textes von den Diskutanten abhängig ist. Die Behandlung von Humes 

Werk ermöglicht den Schülern und Schülerinnen nicht nur einen Referenzpunkt in der 

Philosophiegeschichte, mithilfe dessen sie an die Herausforderungen der Religion im 

Alltag anknüpfen können, sondern ihnen wird darüber hinaus durch die Gesprächsform 

demonstriert, was Philosophie an sich bedeutet. Ganz allgemein lässt 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 vollständig ausfüllt, verweist 

Runtenberg (2016: 13) auf eine zweite Möglichkeit die Didaktik, spezifisch die 

Philosophiedidaktik auszulegen, nämlich eine die einen „Interdependenzzusammenhang 

aller am Lernen beteiligten Felder“ (Runtenberg 2016: 14) zulässt. Dabei wird der 

„Zusammenhang von Bildungsintentionen, Inhalten, Medien, […] die Bedürfnisse von 

Lerngruppen, […], die Organisation der Lernprozesse sowie […] gesellschaftlichen 

Rahmenbedingungen.“ (Runtenberg 2016: 13) als reale Bewältigungsaufgabe 

wahrgenommen. Einerseits lässt sich die Philosophiedidaktik als 

„Vermittlungswissenschaft“ (Brüning Hrsg. 2016: 16) beschreiben, die sich „darum 

bemüht, Themen aus dem Fach Philosophie für die Menschen und ihre Lebenswelt 

nutzbar“ (Brüning Hrsg. 2016: 16) werden zu lassen, was sich zum einen darin äußert die 

Schüler und Schülerinnen zu „selbstbestimmten und reflektiertem Denken und Handeln“ 

(Brüning Hrsg. 2016: 17) anzuleiten, zum anderen aber „auch dazu, […] sich nach dem 

vom Staat und der Gesellschaft vorgegebenen Zielen“ (Brüning Hrsg. 2016: 17) zu 

orientieren. Zum anderen gilt die Philosophiedidaktik als „Handlungswissenschaft“ 

(Brüning Hrsg. 2016: 16) in der sie unter anderem die pädagogischen Grundfragen nach 

dem „„Wozu?, Wie?“ und Was?““ (Brüning Hrsg. 2016: 19) zu beantworten sucht. Um 

einen Balanceakt zwischen den Herausforderungen der Philosophiedidaktik herstellen zu 

können, muss auf der einen Seite darauf geachtet werden, dass Philosophieren als freie 

„Tätigkeit“ (Brüning Hrsg. 2016: 23) nicht untergeht, und anerkennen, „dass es gerade 
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die zwischenmenschliche Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schülern ist, die 

philosophische Prozesse in Gang bringen und fruchtbar machen.“ (Brüning Hrsg. 2016: 

23) kann. Zum anderen muss aber auch der Rückgriff auf einen Methodenpool möglich 

sein, der auf die Situation und die Bedürfnisse der Schüler und Schülerinnen angepasst 

ist und in weiterer Folge auch die Aneignung beziehungsweise Erweiterung der 

geforderten Kompetenzen ermöglichen kann.  (vgl. Rohbeck in Rohbeck Hrsg. 2000: 

146) Wichtig ist jedoch, dass die Methoden nicht die Oberhand über die 

Unterrichtsgestaltung erlangen. Die Methode soll der Thematik angepasst sein und den 

Schülern und Schülerinnen behilflich sein, die geforderten Kompetenzen ausbilden zu 

können. Zwar soll der Unterricht methodisch strukturiert sein, doch soll er insgesamt 

„nicht technisiert“ (Steenblock 2000a: 126) sein. Die Methoden der Philosophiedidaktik 

können nur ein „Teilelement“ (Steenblock 2000a: 126) dessen sein, was die Schüler und 

Schülerinnen zum Philosophieren und dem darin enthaltenen Kompetenzerwerb 

bemächtigt 

9.1.2.2. Methodik  

„Philosophische Fragen sind Fragen von existenzieller Bedeutung für das menschliche 

Dasein sie widmen sich fundamentalen Problemen wie Glück, Gerechtigkeit, Gut und 

Böse oder der Entstehung der Welt.“ (Brüning 2003: 14) Einerseits bieten diese 

Grundfragen den Vorteil, dass aufgrund ihrer Offenheit ein immens breites 

Meinungsspektrum zulässig ist, andererseits kann ihnen die Freiheit in der Auswahl der 

potenziellen Antwortmöglichkeiten zum Verhängnis werden.  

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

nicht eindeutig, allgemein verbindlich und als ewig gültig 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 aufhört. (Brüning 2003: 14) 

Um aus dieser Vielfalt an Fragen dennoch einen Mehrwert für die Schüler und 

Schülerinnen zu erlangen, bedarf es neben einer freien Meinungsäußerung 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 über keinen eigenen Gegenstand verfügt, kommt es 

auf die Art und Weise an, durch die Reflexion als philosophisch gelten kann.“ Im 

Unterschied zu anderen Schulfächern äußert sich ein erfolgreicher Unterricht nicht 
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anhand der Beschäftigung mit vordefinierten Inhalten, sondern Philosophieren selbst ist 

das übergeordnete Ziel. Zwar wird dies anhand thematischer Aspekte, wie in diesem Fall 

dem Überschneidungspunkt von Philosophie und Religion, eingeübt, 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 Tätigkeit des Philosophierens orientiert.“ (Rohbeck 

in Rohbeck Hrsg. 2000: 146) Die diversen Methoden werden kaum separat voneinander 

angewendet. Üblich ist eine Mischung, die sich am Ziel und am Inhalt des Unterrichts 

sowie an den Vorkenntnissen und Vorlieben der Lernenden orientiert. Die ausgewählten 

Methoden sind daher selten eindimensional. „Es vermischen sich Arbeitstechniken, 

Sozialformen, Medien, Denkmethoden.“ (Rohbeck in Rohbeck 2000: 147) Rohbecks (in 

Rohbeck 2000: 147) Ausführungen über die Mehrdimensionalität stehen in Einklang mit 

den Vorgaben des Philosophielehrplans. „Eine Vielfalt von Methoden, […] ist 

anzustreben“ (BMBWF 1984), jedoch muss dabei „auf eine altersgemäße Darstellung 

und die Relevanz für die Lebenssituation der Schülerinnen und Schüler“ (BMBWF 1984) 

geachtet werden. Dabei steht wieder die Selbstbestimmtheit der Schüler und Schülerinnen 

im Mittelpunkt. So soll die „Selbsttätigkeit und Eigenverantwortung durch offene, selbst 

organisierte Lernformen unter Einbeziehung verschiedener Medien und 

Informationstechnologien“ (BMBWF 1984.) initiiert werden. Auch Steenblock (2000a: 

119) stimmt damit überein, dass bezüglich der Auswahl und Anwendung der Methoden 

bewusst sein muss, dass eine Mischung der verschiedenen Angebote wohl am 

zielführendsten ist. Zwar wird hier der Eindruck eines je mehr desto besser vermittelt, 

jedoch muss sich die Lehrperson im Klaren darüber sein, dass eine willkürliche Auswahl 

einer Vielzahl von verschiedenen Methoden auch keinen Erfolg bringen kann.  

Zweifellos wichtig ist schließlich ebenfalls die Warnung vor allem vor einem 

überzogenen Methodenglauben: Eine der besten Methoden ist es, […] die 

Grenzen jeder einzelnen zu berücksichtigen, ihre Vorteile aber adäquat zu 

nutzen. Man kann sogar sagen: die richtige Mischung macht´s. Eine 

didaktisch wertvolle Methodizität bedeutet: jeweils angemessene und 

hilfreiche Schritte tun zu können, nicht aber: ein Ritual vollführen. 

(Steenblock 2000a: 119) 

Darüber hinaus ist eines unumgänglich. „Der [Inhalt] muss die Methode bestimmen, nicht 

umgekehrt; die […] Fragestellung muss der Ausgang sein, nicht die Methode.“ 

(Tiedemann 2011: 49) Bestimmte Methoden können noch so innovativ sein, jedoch ist 

deren Anwendung nicht zielführend, wenn sie weder mit dem Inhalt, beziehungsweise 
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mit dem gewünschten Outcome der Einheit beziehungsweise der Einheiten kompatibel 

sind.  

Man wird also schwerlich sagen können, bestimmte Methoden seien an sich 

„gut“ und „richtig“, andere „falsch“. Welche Methoden jeweils angemessen 

sind, hängt 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 fördern und […] 

Schüler/innen konkrete Hilfen und Vorschläge für 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 ausführliche Darstellung eines 

Methodenpools für den Philosophieunterricht zu integrieren. Stattdessen soll anhand 

Ekkehard Martens Einteilung in fünf verschiedene Methodenkomplexe (vgl. Runtenberg 

2016: 79) eine Auswahl getroffen werden, wie mit dem ausgewählten Text im 

Philosophieunterricht verfahren werden könnte, was wiederum einen kleinen Einblick in 

die große Methodenvielfalt der Philosophiedidaktik ermöglicht. Davor soll jedoch noch 

geklärt 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.  

9.1.2.2.1.  „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 

für das Fach Philosophie konkrete Themenaspekte und Kompetenzen vor (vgl. BMBWF 

1984), die als fixer Bestandteil des Unterrichtsgeschehens gesehen werden können, 

jedoch steht es den Lehrpersonen frei, die Umsetzung der Themenaspekte individuell 

gestalten zu können. Damit in Einklang stehen auch die Forschungsergebnisse, die sich 

„gegen einen sogenannten Systemkanon“ (Runtenberg 2016: 81) stellen. Es lässt sich 

eine klare Positionierung erkennen, gegen einen Werkkanon,  

in dem ganz bestimmte philosophische Texte als verbindliche und wahre 

Weltanschauung festgelegt wären. 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 könnte.“ (Runtenberg 2016: 80) Gerade in diesem Kontext 

bieten sich Humes Dialoge an, da ihre Fülle 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 für den 

Philosophieunterricht zwei Dimensionen zu verknüpfen. Exemplarisch sind 

paradigmatische Konzeptionen der philosophischen Tradition im Rahmen 

problemorientierter Fragestellungen in den Problemreflexionsprozess 

einzubringen und für 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) 

zurückgegriffen werden. „Sie werden ausgewählt aus Orientierungsangeboten aus der 

gesamten Breite der philosophischen Tradition und können sowohl der 

Wissenschaftspropädeutik als auch dem Weltbildpluralismus Rechnung tragen.“ 

(Runtenberg 2016: 81) Wichtig ist in diesem Fall die Unverbindlichkeit der Vorschläge, 

die jederzeit erweitert oder ersetzt werden können. Feststeht, Philosophie ist ein 

komplexer Prozess „einer individuellen Identitätsfindung“ (Runtenberg 2016: 59) Ein 

Prozess, der eingebettet ist „in einem produktiven Spannungsverhältnis 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 für einen philosophischen Prozess. 

Daraus ergibt sich: 

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

kann Lernende […] auch auf die „großen Philosophen“ verweisen: ohne die 

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

„einströmen“ können, entstünde ein Mangel an Fachidentität. (Steenblock 

2000a: 144)  

In der Verbindung der „Lebenswelt“ (Runtenberg 2016: 65) der Schüler und 

Schülerinnen 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 religiöse Einstellung auch heute noch eine Grundsatzdebatte 

auslöst. 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 für einen Prozess des Philosophierens sein kann, jedoch muss eine 

Übersetzung in die Gegenwart erfolgen. Schüler und Schülerinnen sollen nicht mit einem 

Text konfrontiert werden, um später den Inhalt lückenlos wiedergeben zu können, 

vielmehr sollen sie ausgehend von den präsentierten Ideen und Meinungen eine 

Verknüpfung zu ihren eigenen Lebensumständen herstellen können, weshalb auch der 

Philosophielehrplan darauf hinweist, die Lernenden zu einer „exemplarischen Lektüre 

von Originaltexten zu ermutigen.“ (BMBWF 1984) 

9.1.2.2.2.  Textarbeit 

Die Lektüre philosophischer Texte ist ein unverzichtbarer Bestandteil des 

Philosophie- und Ethikunterrichts. Die Schülerinnen und Schüler werden mit 

neuen Gedanken konfrontiert, die ihnen in der Regel nicht selber einfallen. 

Es ist genau diese Neuartigkeit, die auf die Lernenden eine Faszination ausübt 

und den Unterricht attraktiv macht. (Rohbeck in Rohbeck Hrsg. 2000: 150) 

 Abgesehen von der Interaktion mit dem Text, der ein neues Verständnis eines Problems 

aufwirft, treten die Schüler und Schülerinnen in Kontakt mit „Philosophiegeschichte“ 

(Rohbeck in Rohbeck Hrsg. 2000: 150), was wiederum die „Teilhabe an einer kulturellen 

Tradition“ (Rohbeck in Rohbeck Hrsg. 2000: 150) ermöglicht. Die Auseinandersetzung 

mit Text und Autor zielt nicht auf den Gewinn rein inhaltlicher Informationen ab, sondern 

präsentiert den Text als Übungsmittel zum Philosophieren.  

Es geht dabei um die Entwicklung grundlegender philosophischer 

Herangehensweisen, die in Arbeits- und Unterrichtsmethoden übersetzt 

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 gewählten Werke „in verständliche Aufgaben für bestimmte Tätigkeiten 

umformulieren lassen; sie müssen anknüpfen 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 ausführlich, andererseits auch sehr komplex. Um die 

Schüler und Schülerinnen nicht zu sehr zu überfordern, sind Textkürzungen ein probates 
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Mittel. Aber „Ausschnitte zu wählen, ist immer problematisch, weil für ein gründliches 

Verständnis der Kontext fehlt. Umgekehrt scheinen lange Texte im Unterricht kaum 

zumutbar zu sein. Daher stellt sich die Frage nach ergänzenden Alternativen.“ (Rohbeck 

in Rohbeck Hrsg. 2000: 150) Rohbeck (in Runtenberg 2016: 78) sieht deshalb eine 

Verknüpfung mehrerer philosophischer Bearbeitungsformen vor, um einer alleinigen 

verschriftlichten Präsentation entgegenzuwirken. Als gelungener Ausgleich zur 

Textarbeit erkennt er vor allem das Gespräch. „Bereits die sokratischen Dialoge bilden 

eine Mischform, weil diese ja bereits aufgeschrieben und gedruckt sind, also 

Mündlichkeit und Schriftlichkeit auf eigentümliche Weise miteinander verbinden.“ 

(Rohbeck in Rohbeck 2000: 150) Die Integration eines zusätzlichen Bearbeitungsmodus 

„verleiht dem Gedankengang mehr Lebendigkeit“ (Rohbeck in Rohbeck 2000: 150) und 

unterstützt die Schüler und Schülerinnen bei der anspruchsvollen Aufgabe der Textarbeit. 

Gerade die Schriftform des Dialogs bietet den Lernenden einen guten Einblick darüber, 

was Philosophieren bedeutet. „Es steht das Fragen im Vordergrund, ohne daß 

abschließende Antworten gegeben werden. Das aporetische Ende regt zum Weiterdenken 

an. Liest man solche geschriebenen Dialoge erleichtert es den Übergang in das 

Unterrichtsgespräch.“ (Rohbeck in Rohbeck 2000: 150), das als Form des Austauschs 

unerlässlich ist. (vgl. Steenblock 2000a: 140) Jegliche dargestellten Vorteile finden sich 

in Humes Dialoge über natürliche Religion vereint. Sie beinhalten mehr als eine 

abgeschlossene Meinung, nämlich eine Fülle an Thesen, die der Leser beziehungsweise 

die Leserin gegeneinander abwägen, mit den eigenen Gedanken abgleichen, bestätigen, 

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 Textgefüge lösen lassen, und isoliert präsentiert und bearbeitet werden können. Auf 

jeden Fall liefern sie immensen Input und Diskussionsbedarf, der mündlich, aber auch 

schriftlich bewältigt werden kann. Abgesehen von Dialogen lassen sich natürlich auch 

andere Textsorten für den Unterricht aufbereiten, vor allem aber solche, „die zwischen 

den herkömmlichen 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) Während mittlerweile größtenteils von einem objektiven „Textverständnis“ 

(Rohbeck in Rohbeck 2000: 152), das eine rein inhaltliche Interpretation inklusive 

Begriffsdefinitionen vorschreibt, abgesehen wird, steht zunehmend die Subjektivität beim 

Texterfassen im Vordergrund. (Rohbeck in Rohbeck 2000: 153) Zwar ist ein objektives 
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Verständnis des Textes durchaus notwendig und soll nicht verteufelt werden, aber es 

allein reicht nicht aus um „die Möglichkeiten der Interpretation“ (Rohbeck in Rohbeck 

2000: 152) auszuschöpfen.  

Folgt man der philosophischen Hermeneutik verfügt der Leser über ein 

bestimmtes Vorverständnis, das die Lektüre maßgebend prägt und das sich 

im Laufe der Textarbeit verändert. Ein vertiefendes Textverständnis entsteht, 

wenn die divergierenden Sinneshorizonte zusammengeführt werden. Für den 

Unterricht folgt daraus, daß die «subjektive» Sicht der Schüler aktiviert und 

deren produktive Rolle beim Lesen stimuliert werden. Um eine solche 

«Horizontverschmelzung» zu erreichen, sind das Vorverständnis und das 

spätere Textverständnis 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 verknüpft werden, um aufzuzeigen, wie eine 

Anwendung des Themas im Unterricht aussehen könnte. Um die immense Vielfalt an 

potenziellen Methoden etwas einzugrenzen, erfolgt eine Orientierung anhand Ekkehard 

Martens (in Runtenberg 2016: 79) fünf Methodenkomplexen. Diese integrieren die 

phänomenologische¸ 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 größtenteils den Werken zur Methodik von Andreas Wittschier (vgl. 

2016; 2017) entstammen. Die einzelne Darstellung der Methoden dient rein der 

Übersichtlichkeit, 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 fünf generellen Denk- Methoden 

eine Vernetzung in einem offenen Prozess, da sie sich gegenseitig stützen und ergänzen.“ 

(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 

„Tätigkeiten des Lesens, Schreibens und Sprechens“ (Runtenberg 2016: 78) aufbereitet 

werden. Die Darstellung der Methode setzt sich folgendermaßen zusammen: 

Anschließend an eine theoretische Erläuterung des jeweiligen Methodenkomplexes, 

sollen exemplarisch jeweils zwei passende Methoden pro Komplex erörtert werden. 

Diese Erörterung 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 über natürliche Religion und den Lehrplan nimmt, zusammen.  

9.2.1. Die phänomenologische Methode  

Kurz zusammengefasst: „Die phänomenologische Methode beinhaltet differenziert und 

umfassend zu beschreiben, was ich selber wahrnehme und beobachte.“ (Runtenberg 

2016: 79) In Anlehnung an Edmund Husserl sollen „konkrete Gegenstände, Erfahrungen, 

und sinnliche Wahrnehmungen“ (Brüning 2015: 28) den Ausgang für einen 

philosophischen Prozess bilden. Entgegen ihrem ersten Anschein ist die 

„[p]hänomenologische Methode […] nicht mit einem intuitiven Wesensblick 

gleichzusetzen. Vielmehr deckt sie in einer komplexen, unabschließbaren Analyse auf, 

wie sich (mir, uns) etwas als etwas zeigt oder in Erscheinung tritt.“ (Martens 2016: 68) 

Essenziell ist hier, sich möglichst 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 Phänomenologie wird anstatt 

einer „theoretischen Erklärung“ (Waldenfels 1992: 13 in Martens 2016: 67) auf die 

„Beschreibung der ̦Phänomene̕“ (Waldenfels 1992: 13 in Martens 2016: 67) 

zurückgegriffen. Eine Möglichkeit 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 Fülle 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 

›Repräsentation von Textinformationen‹ wirken wechselseitig aufeinander 

ein, so dass wir immer mit ›internen Bildern‹ bei der Lektüre 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 lässt sich in Bezug auf die Dialoge besonders gut für die 

Auseinandersetzung mit Kleanthes Designargumentation, sowohl in der regulären als 

auch der irregulären Variante, beziehungsweise Philos Gegenbeispielen zu der Thematik 

anwenden. Die aufgezeigten Analogien zu unter anderem Maschinen, Büchern, Pflanzen, 
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Körperteilen, und Humes sehr figurativer Sprachgebrauch sind prädestiniert dafür in den 

Lesern und Leserinnen bestimmte Bilder auszulösen. „Eine bewusste 

Auseinandersetzung mit der vom Text hervorgerufenen Bildlichkeit erzeugt für das 

Textverständnis einen begrifflichen Mehrwert.“ (Wittschier 2016: 66), da in der 

Bearbeitung der Textpassagen, ein zusätzlicher Sinneskanal der Schüler und 

Schülerinnen aktiviert wird. Ausgangspunkt dieser Übung stellen ausgewählte 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 könnte exemplarische die von Kleanthes erläuterte Maschinenanalogie 

(vgl. DNR 2016: 24) herangezogen werden, die in der Aufnahme sofort ein konkretes 

Bild im Leser beziehungsweise der Leserin auslöst, auf dem in einer 

„Begriffspräzisierung“ (Wittschier 2016: 66) später aufgebaut werden kann. Die Arbeit 

mit der Bildlichkeit kann in drei Stufen erfolgen. Zunächst muss eine erste Annäherung 

an die spezifischen Textteile stattfinden. Der erste Kontakt könnte beispielsweise allein 

erfolgen, in dem die Schüler und Schülerinnen die Passagen in Ruhe durchlesen, oder 

aber durch die Lehrperson, die einzelne Teile des Werkes vorliest. Erstere Variante bietet 

die Möglichkeit, dass sich jeder und jede Einzelne vollkommen auf seine erste Berührung 

mit dem Text konzentrieren kann, während jedoch in der zweiten Variante die sinnliche 

Wahrnehmung verstärkt ist. Um nun die Bilder mit dem Text verknüpfen zu können folgt 

in einer zweiten Arbeitsphase, die zum Beispiel in Kleingruppen erfolgen kann, eine 

Verbindung der Argumentation und den erzeugten Bildern in einer „erzählenden 

Beschreibung der wesentlichen Elemente der ›figurativen Repräsentation‹“.  (Wittschier 

2016: 66) Darauf soll schließlich aufgebaut werden in dem anhand der etablierten 

Verknüpfungen eine Präzision des Vorliegenden stattfindet, die sich beispielsweise in 

einer Erörterung der Argumentationslinien ausdrücken kann. Ziel dieser Übung ist den 

Schülern und Schülerinnen anhand der Bezugnahme auf die Wahrnehmung die Formen 

der Argumentation und deren Beständigkeit näherzubringen. Durch die Kombination von 

Sprache und Bild soll die Erfassung der Thesen erleichtert werden. Bezogen auf die 

Vorgaben des Lehrplans werden mit dieser Übung einige Anforderungen bedient. Zum 

einen haben die Schüler und Schülerinnen die Möglichkeit sich mit einem 

philosophischen „Originaltext“ (BMBWF 1984) auseinanderzusetzen, durch den sie im 

Anschluss an die ersten bildlichen Eindrücke, „argumentative Begründungen“ (BMBWF 

1984) erörtern können, die sich aus dem Text ergeben. Der Text als Teil philosophischer 

Tradition ermöglicht den Lernenden somit „durch argumentative Erörterung vergangener 
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[…] Erklärungsmodelle zu Einsichten in Möglichkeiten und Grenzen des Denkens und 

Handelns“ (BMBWF 1984) zu „gelangen“ (BMBWF 1984). Einordnen lässt 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. […] 

Begründungen und Erklärungen geben, einfordern und beurteilen zu können. 

Standpunkte anderer kennenlernen und über 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 Ähnlichkeiten herauszuarbeiten. Auf den 

ersten Blick mag dieser Ansatz vielleicht nur auf den Inhalt des Texts bezogen wirken, 

was nicht primäres Ziel des Philosophieunterrichts sein soll, aber eine Gegenüberstellung 

der Gesprächsteilnehmer bietet noch viel mehr, da die Schüler und Schülerinnen aktiv 

argumentieren müssen, warum sich in einigen Situationen die etwaigen Charaktere 

ähnlicher sind, als in anderen. Diese Übung findet nicht einleitend statt, sondern setzt 

voraus, dass die Schüler und Schülerinnen bereits einen Einblick in die Beschaffenheit 

der einzelnen Charaktere haben. Als Ausgangspunkt der Aufgabenstellung fungieren 

wieder Textpassagen, die in Kleingruppen bearbeitet werden können. Die Partner- 

beziehungsweise Gruppenarbeit steht deswegen im Philosophieunterricht im 

Vordergrund, da in diesem Fall eine „Notwendigkeit von Kooperation“ (BMBWF 1984) 

besteht, durch die die Schüler und Schülerinnen zu „dialog- und konfliktfähigen 

Menschen […] gefördert“ (BMBWF 1984) werden können. Um ein möglichst breites 

Textspektrum abdecken zu können, bietet es sich an, jede Gruppe mit einer anderen 

Textpassage zu konfrontieren, die anschließend in einer Präsentation vor dem Plenum 

vorgetragen werden kann, damit jede und jeder Lernende ein vollständiges Bild erlangt. 

Um die Schüler und Schülerinnen jedoch mit den, teilweise doch recht komplexen 

Inhalten der Dialoge nicht zu überfordern, bietet es sich an, dass die Lehrperson die 

einzelnen Passagen durch Hintergrundinformationen ergänzen kann, die mit den 
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Textausschnitten dann ein vollständiges Bild ergeben. In diesem Zusammenhang könnte 

beispielsweise die falsche Verbundenheit zwischen Philo und Demea erörtert werden, in 

dem die Schüler und Schülerinnen aufgrund ihrer, mit Informationen erweiterten 

Textausschnitte, die Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Charakteren 

aufdecken. Hierbei spielt die Wahrnehmung der einzelnen Personen und deren 

Einstellung eine große Rolle, auf deren Basis dann objektive Entscheidungen getroffen 

werden sollen. Diese Aufgabe stellt Schüler und Schülerinnen vor die Herausforderung 

aus einem Text Schlüsse zu ziehen und ihre Erkenntnisse so zu argumentieren, dass sie 

überzeugend sind. Hier wird die Anforderung aus dem Lehrplan bedient, „verständiges 

Lesen durch Textarbeit zu fördern“ (BMBWF 1984), da das erste Dialogmedium der 

Schüler und Schülerinnen der Text darstellt, aus dem die Informationen herausgefiltert 

werden müssen. Dabei sind die Lernenden angehalten „begriffliche Genauigkeit“ 

(BMBWF 1984) einzuhalten, die die Basis ihrer Argumentation bildet und 

„argumentative Begründungen“ (BMBWF 1984) zu finden, warum eine Einheit oder ein 

Unterschied zwischen den Charakteren bestehen könnte, die im besten Falle das 

Gegenüber von dem Wahrheitsgehalt der Aussage überzeugen können.  

9.2.2. Die hermeneutische Methode  

Hierbei soll das „eigene Vorverständnis 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 Schüler und Schülerinnen herausfiltern müssen, 

um diese in einen Kontext mit ihrem eigenen Wissen zu setzen, wodurch die Aussage des 

Textes erst verständlich gemacht werden kann. (vgl. Brüning 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 für die Textaussage hält, nach. Die 

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

abhängig von dem Horizont, über den man selbst verfügt (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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ausgewählten Text müssen die Schüler und Schülerinnen „eigene kleinere 

Textproduktionen“ (Runtenberg 2016: 48) erstellen, die das Verständnis des 

Ausgangstextes bezeugen sollen. Zudem wird auch die „kritische Textanalyse […] mit 

Kreativität 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 erschließt sich daraus, dass ein Verständnis vom Text immer „koproduzierend“ 

(Runtenberg 2016: 49) ist. „Der Leser dekodiert dabei […] nicht einfach die vom Autor 

gesendeten Zeichen, sondern fügt 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 

Verständnis 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 Schülerin oder dem Schüler, 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 Schüler und Schülerinnen zu provozieren, […] und 

so zur Grundlage kritischer Analyse zu machen. (Runtenberg 2016: 50) 

Die produktionsorientierte Variante bietet eine Fülle von Möglichkeiten, wie eine 

Antwort auf den jeweiligen Ausgangstext aussehen könnte (vgl. Runtenberg 2016: 50- 

52). Eine besonders effektive Version ist jedoch die Transformation eines Textes in die 

Gegenwart (Runtenberg 2016: 51), da die Schüler und Schülerinnen die Möglichkeit 

bekommen, ihre eigenen „persönlichen Erfahrungen und […] Vorkenntnisse“ (BMBWF 

1984) in die Textarbeit zu integrieren und somit eine Verbindung „vergangener Epochen 

mit gegenwärtigen Vorstellungen“ (BMBWF 1984) zu etablieren. Im konkreten Fall der 

Dialoge über natürliche Religion könnte auf die Veränderungen von Religion und Kirche 

im Wandel der Zeit eingegangen werden. Während in dem Ausgangstext die Existenz 

Gottes vorausgesetzt wird und Atheismus und Agnostizismus als frevelhaft abgetan 

werden, könnte ein produktiver Text der Schüler und Schülerinnen ein heutiges Bild 

präsentieren, dass, je nach persönlicher Einstellung nah beim Originaltext, oder weit weg 

davon liegt, wobei ein „Verständnis für die sozialen Formen des Zusammenlebens und 
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deren Wandel“ (BMBWF 1984) demonstriert werden kann. Durch den Einsatz 

„alternativer Standpunkte und Lösungswege“ (BMBWF 1984) haben die Schüler und 

Schülerinnen zudem die Möglichkeit „ihre Spontanität und Flexibilität“ (BMBWF 1984) 

in Bezug auf den Umgang mit philosophischen Originaltexten zu „erweitern“ (BMBWF 

1984). Vor allem wird aber auch die „Eigentätigkeit der Schüler und Schülerinnen“ 

(Runtenberg 2016: 52) in den Vordergrund gestellt, da die sich in der alleinigen 

Auseinandersetzung mit einem Text behaupten müssen, wobei gleichzeitig ein 

Verständnis des Textes im generellen identifiziert werden kann. (vgl. Runtenberg 2016:  

52) Somit ergibt sich:  

Die Förderung verschiedener philosophischer Grundkompetenzen, das 

Wahrnehmen des eigenen Vorverständnisses, 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 Schüler und Schülerinnen bereits mit den 

Grundzügen 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 

entschlüsseln, die sich in zumeist verschleierter Form im Text befinden. (Wittschier 2016: 

109) Für diese Aufgabe stellen die Dialoge über natürliche 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 begründen.“ (Wittschier 2016: 109) 

Zunächst werden die Schüler und Schülerinnen mit den Informationen zum 

Gedankengang des Autors konfrontiert und müssen 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 könnten hier die Aussagen über die wahre und die falsche Religion 

aus dem zwölften Teil der Dialoge verwendet werden. Hierbei müssen die Schüler und 

Schülerinnen, die entweder alleine oder in kleinen Gruppen arbeiten können, abgleichen, 
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welcher der verbliebenen Charaktere mit seinen Aussagen am ehesten in Einklang mit 

Humes Philosophie steht. Anschließend kann in verschiedenen Formen, wie 

beispielsweise im Plenum, oder durch ein Lösungsblatt abgeglichen werden. Zwar ist 

diese Übung gebunden an bereits vermitteltes Vorwissen, doch sie zeigt sich als dennoch 

sehr effektiv, um die Anforderungen des Lehrplans zu erfüllen, da auch sie eine Arbeit 

mit einem Originaltext integriert (vgl. BMBWF 1984) der die Möglichkeit bietet, den 

Aspekt, „relevante Informationen durch Kenntnisse und begriffliche 

Differenzierungsfähigkeit“ herauszufiltern (BMBWF 1984) zu fördern. Die Schüler und 

Schülerinnen lernen anhand des Texts, als Basis, ihre Argumentation zu begründen und 

diese mit eigenem Vorwissen (vgl. ebd.) zu verknüpfen  

9.2.3. Die analytische Methode  

Aus dem gewählten Inhalt werden bei der analytischen Methode „zentrale Begriffe und 

Argumente herausgestellt und geprüft.“ (Runtenberg 2016: 79) Ganz allgemein steht sie 

grundsätzlich im Zusammenhang mit der „Begriffs- und Argumentationsklärung“ 

(Martens 2016: 82) Dabei stehen hierbei nicht notwendigerweise „sprachliche Probleme“ 

(Martens 2016: 83) im Vordergrund, sondern es geht um die konkrete Definition eines 

Phänomens, vor allem in seinem Kontext. (vgl. Martens 2016: 83)  

9.2.3.1. Begriffsdefinition 

„Das Herzstück der Philosophie und damit auch des Philosophieunterrichts ist die 

Begriffsarbeit.“ (Wittschier 2017: 60) Denn „[g]rundsätzlich gilt: Nur derjenige der etwas 

wirklich begriffen hat, kann angemessen Urteilen und argumentieren.“ (Wittschier 2017: 

60) Die Dialoge über natürliche 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 überhaupt, wenn sie es denn ist, zutreffend ist, 

verwendet wird. Wittschier (2017: 60) verweist bei der Vorgangsweise der 

Begriffsdefinition und der anschließenden Einbettung in den Kontext auf Gerd Stein, der 

eine Möglichkeit präsentiert, „sich den klassischen Begriffsbestimmungen schrittweise 

anzunähern.“ (Wittschier 2017: 60) Zunächst muss der Begriff identifiziert werden, den 
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es zu bestimmen gilt, und ein Beispiel für sein Vorkommen gefunden werden. Dies kann 

beispielsweise auch durch die Lehrperson stattfinden, die den jeweiligen Gruppen 

bestimmte Begriffe zuordnet, die erörtert werden müssen. Darauf folgen eine genaue 

Beschreibung und Charakterisierung (vgl. Wittschier 2017: 60) des Begriffs, der 

anschließend seine Begründung in einem argumentativen Gefüge finden soll. Ziel dieser 

Aufgabe ist es den Schülern und Schülerinnen die „Grundlagen des philosophischen 

Argumentierens und Definierens“ (BMBWF 1984) näherzubringen. Einerseits ist es 

essenziell die Grundbedeutung eines Begriffs zu erörtern und andererseits soll auch der 

Kontext, in dem der Begriff verwendet wird, verstanden werden. Ziel ist es hier den 

Schülern und Schülerinnen zu vermitteln, wie wichtig „begriffliche Genauigkeit“ 

(BMBWF 1984) ist. Eine solche ist unumgänglich um die „Grenzen des Aussagbaren“ 

(BMBWF 1984) zu identifizieren, die anhand der Argumentationslinien identifiziert 

werden sollen. 

 

9.2.3.2. Nach- Denken 

Einerseits geht es bei dieser Methode um das Textverständnis, andererseits steht vor allem 

die Nachvollziehbarkeit und Prüfung einzelner Argumente im Vordergrund. Wittschier 

(2017: 99) erachtet es als „sinnvoll, im Rahmen einer […] Problem- und Sacherörterung 

den Gedankengang des Textes mit den Schülern ›operativ [zu] rekonstruieren‹ […].“ Ziel 

ist es hierbei die Gedankengänge des Texts anhand der Argumentationslinien zu 

identifizieren. „Der entscheidende didaktische Mehrwert dieser Methode liegt darin, dass 

die Schüler selbstständig darüber nachdenken, was ihnen vom Autor sonst im 

philosophischen Text vorgedacht wird.“ (Wittschier 2017: 99) Es geht somit nicht primär 

um eine Inhaltsangabe des Texts, sondern vor allem darum, die gedanklichen Muster 

nachvollziehen zu können, weshalb die Methode in engem Zusammenhang mit der 

Begriffsdefinition steht, da bei beiden der Fokus darauf liegt „die überprüfte inhaltliche 

Tauglichkeit der in einer Meinungsäußerung verwendeten Begriffe“ (Brüning 2003: 56) 

anzugeben und zu begründen „warum jemand diese und keine anderen Antwort auf ein 

philosophisches Problem geben möchte.“ (Brüning 2003: 56) Brüning (2003: 56) 

verweist auf Herbert Schnädelbach (1991: 502 in Brüning 2003 56) der meint: „Hat man 

erst einmal die begrifflichen Zusammenhänge […] geklärt, dann kann man sie auch in 

Argumentationszusammenhänge einbringen, in denen es nicht nur um 

Begriffserklärungen geht.“ 
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9.2.4. Die dialektische Methode  

„Die dialektische Methode beinhaltet, dass ein mündliches oder schriftliches 

Dialogangebot wahrgenommen wird, bei dem eine Situation auf ein Dilemma zugespitzt 

wird, und das Für und wieder diskutiert wird.“ (Runtenberg 2016: 79) Ziel dieser Methode 

ist vor allem ein Bewusstsein dafür zu schaffen, dass eine Verknüpfung des „eigenen 

Denkens“ (Martens 2016: 88) mit dem „Denken anderer“ (Martens 2016: 88) unerlässlich 

ist. Durch einen Austausch im Denken entsteht „ein gemeinsamer 

Problemlösungsprozess“ (Martens 2016: 88), und ein solcher „trägt größeres 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 Gespräch 

Bei einem Dialog als Ausgangstext liegt wohl nichts näher, als in dessen Bearbeitung das 

Medium des Dialogs selbst zu nutzen. Beim sokratischen Gespräch geht es vorrangig 

darum, die Schüler und Schülerinnen zum Nachdenken anzuregen, und ihnen eine aktive 

Teilhabe am Finden einer Problemlösung zu ermöglichen. Grundprinzip dabei ist, dass 

das Gespräch nicht von der Lehrperson ausgeht, sondern vom Schüler oder der 

Schülerinnen selbst. Nur durch gezielte Zwischenfragen ist es der Lehrperson möglich 

die Diskussion und deren Inhalte in eine bestimmte Richtung zu lenken und den Schülern 

und Schülerinnen etwaige Widersprüchlichkeiten in deren Argumentation aufzuzeigen. 

(vgl. Brüning 2003: 64) „Durch das induktive Verfahren“ (Brüning 2003: 65) ist ein 

Wandel beobachtbar „von der bloßen Meinung […] zu gesichertem, überprüfbarem 

Wissen“ (Brüning 2003: 65), der sich darin äußert, dass die Schüler und Schülerinnen 

angehalten sind jegliche ihrer Hypothesen zu begründen, und ihnen somit 

Überzeugungskraft verleihen können. (vgl. Brüning 2003:  65) 

Aus einer Vielfalt konkreter Beispiele und Einzelheiten arbeiten sie [die 

Schüler und Schülerinnen] durch gemeinsame Reflexion das Abstrakt- 

Allgemeine heraus, indem sie von den Einzeldingen auf das Wesentliche, 

Unbedingte abstrahieren, bis sich allmählich klare begriffliche Vorstellungen 

entwickeln. (Brüning 2003: 65) 

Jegliche Antworten seitens der Lehrpersonen oder aber auch der anderen Lernenden 

haben das alleinige Ziel „zu neuen Fragen zu führen“ (Brüning 2003: 65) und bringen 

somit die Argumentierenden in Begründungszwang. Dabei besteht „Philosophie als 
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Prozess des gemeinsamen Nachdenkens […]. Sie [Philosophie] impliziert die bewusste 

aktive Teilnahme jedes Gesprächspartners […] an einer Lösung eines zur Diskussion 

stehenden philosophischen Problems.“ (Brüning 2003: 71) Zum einen ist das Ziel des 

sokratischen Gesprächs nach den Grundwerten des Lebens zu fragen und diese auch zu 

erläutern, jedoch darf dabei die kritische Betrachtung nicht fehlen, denn die Erziehung zu 

„Kritikfähigkeit“ (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 Schüler und Schülerinnen zu „dialog- 

und konfliktfähigen Menschen […] gefördert werden“ (BMBWF 1984). Ausgansgpunkt 

der Fragen ist „kein systematisches oder historisches Wissen über 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 über natürliche Religion 

können mit der sokratischen Methode deshalb verbunden werden, da sie eine Fülle von 

Fragen bieten, die kontextunabhängig erörtert werden können. Beispielsweise das Thema 

des Skeptizismus, das Problem der Theodizee, oder die Stärke der Analogie zwischen 

Mensch und Gott bieten Themen, die auch ohne Vorwissen durch den Text mit Schülern 

und Schülerinnen im Philosophieunterricht erörtert werden können. Jedoch auch mit dem 

etwaigen Wissen über die Textpassagen, kann immer ein Lernprozess fruchtbar gemacht 

werden, da die Tragweite und Stärke der einzelnen Argumentationslinien infrage gestellt 

werden kann. Zwar ist das sokratische Gespräch eine sehr zeitaufwändige Methode, doch 

sie ist im Gegenzug auch besonders sinnvoll im Unterricht, da sie eine Fülle positiver 

Effekte mit sich bringt. Ausgehend davon, dass das Geschehen hauptsächlich von den 

Schülern und Schülerinnen ausgeht, besteht die Möglichkeit eine Vielfalt von 

Kompetenzen zu entwickeln. Zum einen kann trainiert werden 

„Argumentationszusammenhänge methodisch erschließen sowie auf ihre Richtigkeit hin 

überprüfen“ (Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 199) zu können, wobei die Schüler und 

Schülerinnen angehalten sind, sich „begrifflich exakt, sprachlich korrekt und konsistent 

ausdrücken“ (Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 199) zu müssen. Im Dialog miteinander 

lernen die Schüler und Schülerinnen darüber hinaus auch das „Entwickeln persönlicher 

Einstellungen, Urteilsvermögen, Kritikfähigkeit“ (BMBWF 1984) und die Wichtigkeit 

die ein „respektvoller Umgang mit anders Denkenden“ (BMBWF 1984) besitzt. Dies 

ergibt sich durch die Einübung eines Umgangs mit dem Gegenüber, dass in „rationaler, 
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argumentativer Form“ (Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 200) ablaufen soll. Darüber 

hinaus können im sokratischen Gespräch auch die „eignen Möglichkeiten und Grenzen 

des selbstständigen Denkens“ (Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 200) erörtert werden, wie 

vom Lehrplan gefordert wird. (vgl. BMBWF 1984) Abgesehen von seiner Zeitintensität 

erweist sich das sokratische Gespräch als überaus sinnvolle Methode im 

Philosophieunterricht. (vgl. Birnbacher; Krohn Hrsg. 2002: 201- 202) 

9.2.4.2. Schreibgespräch 

Das „Schreibgespräch“ (Wittschier 2016: 177) lässt sich als eine verkürzte und 

verschriftlichte Variante des sokratischen Gesprächs identifizieren, weshalb ähnliche 

Kompetenzbereiche angesprochen werden. Es „versteht sich als Einladung zum 

gemeinsamen, intensiven und interaktiven Nachdenken über einen philosophischen Text 

im Satz für 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 müssen. (vgl. Wittschier 2016: 177) Dieses Problem kann eine 

Frage, ein Zitat oder eine Aussage zum Text darstellen, das gemeinsam erörtert werden 

soll. Die Problemstellung kann entweder von den Lernenden selbst kommen oder gezielt 

von der Lehrperson aufgeworfen sein. Die anfängliche 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 äußern, indem 

er etwa Fragezeichen setzt, Gegenfragen stellt, um Erläuterungen bittet, Antworten gibt 

[…].“ (Wittschier 2016: 177) Der klare Vorteil dieser Methode im Vergleich zum 

sokratischen Gespräch ist, dass mehrere Themen gleichzeitig behandelt werden können, 

da die Schüler und Schülerinnen die Problemstellungen erörtern, die sie tatsächlich 

beschäftigen. Jedoch fehlt hierbei die klar artikulierte Kommunikation zwischen den 

Gesprächsparteien, die jedoch in einer anschließenden Diskussion der jeweiligen Beiträge 

nachgeholt werden kann. Wenn man die Schüler und Schülerinnen selbst die 

Problemstellungen wählen lässt, ergibt sich ein eindeutiges Bild, wo noch Redebedarf 

besteht, weshalb das Schreibgespräch für die Lehrperson auch als Ausgangspunkt des 

sokratischen Gesprächs fungieren kann.  
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9.2.5. Die spekulative Methode  

Die spekulative Methode appelliert an die Kreativität und Intuition der Schüler und 

Schülerinnen. Sie „lässt Phantasien und Einfälle zu und erprobt spielerisch neue Ideen.“ 

(Runtenberg 2016: 79- 80) 

9.2.5.1. Kreatives Schreiben 

[F]ast seit Beginn […] des Philosophierens gehört auch das philosophische 

Schreiben […], zu den Tätigkeiten von Philosophinnen und Philosophen. 

Philosophisches Schreiben führt zu einem Produkt, aber es ist auch Mittel 

zum Klären und Verfertigen von Gedanken. (Pfister 2010: 56- 57)  

Philosophisches Schreiben kann sich in einer Fülle von verschiedenen Textsorten 

ausdrücken (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 

äußern. (vgl. Brüning 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 

erörtert 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, nämlich das assoziative Schreiben (vgl. 

Brüning 2003: 92) vorgestellt werden, und wie dieses in Verbindung mit den DNR gesetzt 

werden kann. Beim assoziativen Schreiben muss nicht einmal ein zusammenhängender 

Text produziert werden, es reicht aus, dass die Schüler und Schülerinnen ihre Gedanken 

anhand beispielsweise eines Mindmaps gliedern. (Runteberg 2016: 103) Der Fokus liegt 

hierbei nicht auf der Form des Geschriebenen, sondern hauptsächlich auf den freien 

Assoziationen, also den Gedanken, die sich die Schüler und Schülerinnen zu einem 

gewissen Thema oder Aspekt eines Themas machen. Die Aufgabenstellung des 

assoziativen Schreibens präsentiert Schülern und Schülerinnen einen kurzen Satz 

beziehungsweise eine Frage, worauf anschließend frei assoziiert wird. Das essenzielle 

daran ist, dass den Lernenden keinerlei Kontext zur Verfügung gestellt wird, sondern sie 

selbstständig, anhand ihrer Vorerfahrungen, ihre eigene Meinung zu einem bestimmten 

Thema, beziehungsweise einer bestimmten These äußern sollen. Gerade deshalb eignet 

sich das Arbeiten mit Assoziationen vor allem als Einstieg in eine neue Thematik, da die 



196 
 

Ansichten der Schüler und Schülerinnen nicht bereits durch textbezogenes Wissen 

beeinflusst sind. Assoziatives Schreiben kann einen sehr hilfreichen Start in eine 

Thematik darstellen, da man hierbei überprüfen kann, wo die Schüler und Schülerinnen 

wissenstechnisch stehen, und somit als Lehrperson erkennen kann, wo angesetzt werden 

soll. Im konkreten Fall der Dialoge über natürliche Religion steht nicht nur allein das 

Werk im Fokus, sondern für die Lernenden muss zunächst der Kontext etabliert werden, 

in den sich dieses Werk einfügen soll. In diesem Fall könnte mit der Frage „Was ist 

Religion?“ eine Einleitung geschaffen werden, von der ausgehend der Zusammenhang 

zwischen Philosophie und Religion erläutert werden kann, und darauffolgend der 

ausgewählte Text als Beispiel einer Verknüpfung der beiden Gebiete präsentiert werden 

kann. Einerseits soll das Vorwissen der Schüler und Schülerinnen zu einer gewissen 

Thematik aktiviert werden und andererseits soll ein Kontext etabliert werden, in den sich 

sowohl die Religionsphilosophie, als auch der Beispieltext einfügen können. Ziel dieser 

Aufgabe ist, dass die Schüler und Schülerinnen frei von jeglichem Input ihre persönlichen 

Gedanken zu einer Thematik äußern können. Zum einen, wird in dieser freien Übung die 

Möglichkeit „persönliche und soziale Prozesse benennen.“ (BMBWF 1984) bedient. 

Durch den Bezug auf die „Lebenswelt“ (BMBWF 1984) der Schüler und Schülerinnen, 

in denen Religion notwendigerweise, praktiziert oder nicht, vorkommt, sind sie angeleitet 

über ihre eigenen Einstellungen zu reflektieren, und sie in den gesamtgesellschaftlichen 

Kontext einzugliedern. Hierbei wird vor allem auch an die „Selbsttätigkeit“ (BMBWF 

1984) der Lernenden appelliert, da sie keinerlei Bezugspunkte von außen bekommen, 

sondern sie müssen selbst einen Denkprozess initiieren und ausführen. Darüber hinaus 

sind sie auch in der Gestaltung und Präsentation der Ansichten auf sich allein gestellt und 

müssen die persönlich wirksamste Form finden ihre Gedanken zu ordnen und zu 

verschriftlichen. Im anschließenden Vergleich der etwaigen Ansichten werden zudem 

auch „kommunikative Prozesse“ (BMBWF 1984) gestartet, da die Schüler und 

Schülerinnen ihre gesammelten Gedanken teilen, aber vor allem auch verständlich und 

nachvollziehbar vermitteln sollen. Die Übung dient aufgrund ihrer Offenheit nicht nur als 

Einstieg in eine neue Thematik, sie lässt vor allem auch zu, dass die Schüler und 

Schülerinnen „an persönliche Erfahrungen und […] Vorkenntnisse“ (BMBWF 1984) 

anknüpfen, die sie entweder in ihrem Alltagsleben oder in „anderen 

Unterrichtsgegenständen“ (BMBWF 1984) akquiriert haben. Der Einstieg kann sowohl 

in Einzel-, Gruppen- und auch Plenumsarbeit erfolgen, wobei sich für den Beginn 

sicherlich die Einzelarbeit am meisten eignet, da alle Lernenden ungestört ihre eigene 
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Meinung aufschreiben können. Um einen Mehrwert für die ganze Klasse zu erzielen, soll 

im Anschluss eine Sammlung der Ansichten erfolgen, die beispielsweise thematisch 

geordnet werden kann, sodass alle einen Überblick über 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 lösen und in die Praxis zu transferieren. Dabei sollen die Schüler und 

Schülerinnen „individuell, intensiv und ergebnisorientiert miteinander ins Gespräch“ 

(Wittschier 2017: 88) kommen. Hauptzweck ist dabei, „sie dazu anzuleiten, einander 

zuzuhören, argumentativ aufeinander einzugehen und sich in die Rolle eines anders 

Denkenden zu versetzen.“ (Wittschier 2017: 88) In kleinen Gruppen, wobei sich natürlich 

drei beziehungsweise vier Personen aufgrund der Teilnehmerzahl in den Dialogen 

anbieten würde, soll sich eine Diskussion, angelehnt an die der Dialoge, entwickeln. Jeder 

Schüler beziehungsweise jede Schülerin findet sich in einer Rolle aus dem Werk wieder 

und muss anhand derer persönlichen Eigenschaften und Ansichten argumentieren. Dabei 

fungiert Humes Text zwar als Ausgangspunkt, jedoch können die Schüler und Schüler 

sowohl den Gesprächsverlauf, 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 Verständnis für, als auch die persönliche Bedeutung des Texts wandeln 

kann. (vgl. Runtenberg 2016: 45) Der Text steht nunmehr im „Zeichen […] einer 

unabschließbaren Verweisungsstruktur: Die theatrale Form des Verstehens, des 

Deutens eröffnet die […] Lektüre immer wieder neu.“ (Runtenberg 2016: 45) Dabei 

muss natürlich nicht der ganze Inhalt der Dialoge wiedergegeben werden, Schüler und 

Schülerinnen kann entweder eine Sequenz zugeteilt werden, oder sie entscheiden sich 

selbst für eine. (vgl. Runtenberg 2016: 46) Darüber hinaus können Schüler und 

Schülerinnen jedoch auch ganz von den in den Dialogen vorkommenden Sequenzen 

abweichen, und andere Probleme, die sich für 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 Argumentationsfähigkeit vor allem das kreative Potenzial der Schüler und 

Schülerinnen angesprochen werden soll, anschließend 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 müssen die wesentlichen Punkte noch einmal besprochen werden können. Zwar 

ist diese Methode sehr zeitintensiv, jedoch biete sie den Schülern und Schülerinnen 

einmal einen wörtlichen Szenenwechsel, der ein weniger gebundenes Arbeiten 

ermöglicht. Dies ist auch ganz im Sinne des Lehrplans, der die Integration einer „Vielfalt 

von Methoden“ (BMBWF 1984) fordert. Darüber hinaus fördert eine Aufgabe dieser Art 

die „Selbsttätigkeit und Eigenverantwortung“ (BMBWF 1984) der Schüler und 

Schülerinnen, da sie, vor allem wenn die Szenerie selbst gewählt wird, „offene und 

selbstorganisierte Lernformen“ (BMBWF 1984) praktizieren, die sich durch ein 

„selbstständiges Strukturieren von Arbeitsphasen, […], Planung und Durchführung“ 

(BMBWF 1984) auszeichnen. Die gemeinsame Planung und Durchführung des eigenen 

Konzepts soll „zur Erweiterung in Kompetenzen wie Teamarbeit und 

Präsentationstechnik beitragen.“ (BMBWF 1984) Die „Förderung 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 Gegenüber überzeugen zu können. Denn „[d]ie Beurteilungskriterien für die 

Debatten- Beobachter“ (Wittschier 2017: 89), beziehen sich hauptsächlich auf die 

„Qualitätsmerkmale von Argumenten.“ (Wittschier 2017: 89) 

9.3 Fazit  

Zwar ist die Darstellung der einzelnen Methodenkomplexe und der jeweiligen 

Methodenbeispiele keinesfalls erschöpfend, doch soll sie aufzeigen, inwieweit es im 

Philosophieunterricht möglich ist unterschiedlich mit einer Thematik umgehen zu 

können. Darüber hinaus soll dadurch auch bewusst werden, wie die Philosophiedidaktik 

versucht mit der Problematik, einen Balanceakt zwischen Schüler- und 

Schülerinnenzentriertheit und Kompetenzorientierung zu finden, umzugehen68. Feststeht, 

der Methodenpool der Philosophiedidaktik bietet ein immenses Spektrum, dass beide 

vom Lehrplan geforderten Aspekte, Selbstbestimmung und Wissens- und 

Könnensvermittlung abdeckt. Die Herausforderung, die sich hierbei stellt ist jedoch aus 

der großen Methodenvielfalt das passende Angebot für die Thematik, die Lernsituation 

und vor allem die Schüler und Schülerinnen zu identifizieren69. (vgl. Rohbeck in Rohbeck 

Hrsg. 2000: 146) Denn es kann kein Mehrwert für den Lernprozess erlangt werden, wenn 

                                                           
68 Vgl. Kapitel 9.1.1.1 und 9.1.1.2  
69 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 Umständen der 

Lernsituation vereinbar ist70. Zwar gilt, auch mit Bezug auf den Lehrplan, dass 

Methodenvielfalt wünschenswert und notwendig ist, um die Anforderungen zu 

bewältigen, jedoch hat die Schüler und Schülerinnen sowie die den Inhalt in ein 

„Methodenkorsett“ (Steenblock 2000a: 141) zu zwängen keinen Sinn (vgl. Steenblock 

2000a: 119). Wie in der Philosophie gilt auch in der Philosophiedidaktik kritisch und 

reflektiert mit den Angeboten umzugehen, und jene auszuwählen, die als Unterstützung 

für eine persönliche Weiterentwicklung fungieren können. Ihre wichtigste Aufgabe, um 

einen Lernprozess in Gang zu setzen ist die Platzierung der Schüler und Schülerinnen im 

Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehen, denn nur ausgehend davon, kann philosophieren 

lernen stattfinden (vgl. Steenblock 2000a: 136), in einem zwar angeleiteten und 

überwachten, jedoch grundsätzlich freien Prozess, der sich die philosophische Tradition 

unterstützend zu Nutze macht, anstatt sie als restriktives Element zu sehen. (Runtenberg 

2016: 77) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
70 Vgl. Kapitel 9.1.2.2 
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10. Konklusion 

Im Kontext der Religiosität der österreichischen Bevölkerung, vor allem auch bezüglich 

des Glaubens junger Menschen, lassen sich zwei gegensätzliche Bewegungen 

identifizieren. Es lässt sich eine Abwendung von einer traditionell- konfessionellen 

Ansicht von Religion, deren Eckpfeiler dogmatische Lehren und restriktive 

Umgangsformen für die Gläubigen sind, beobachten, während jedoch ein individuell 

kreiertes Verhältnis zu einer höheren Macht, geprägt durch Selbstbestimmtheit und 

Eigenverantwortung, immer mehr in den Mittelpunkt rückt. (vgl. Kögler und Dammayr  

2015; Heinzlmaier und Ikrath 2012) Im Gegensatz zu der persönlichen Sphäre, die sich 

durch eine Offenheit hinsichtlich der diversen religiösen Angebote auszeichnet, gestaltet 

sich die Auffassung von Religion und ihrer, Rolle im gesamtgesellschaftlichen Kontext 

vollkommen anders. Traditionelle Religionsformen, im österreichischen Kontext vor 

allem die christliche Konfession, avancieren zu einem Sinnbild von Werten, die die 

eigene Tradition vor einem Eindringen anderer Glaubenssysteme schützen sollen. (vgl. 

Krainz 2014; Köchler 2013) Diese Vermischung von Tradition und Religion steht 

größtenteils in einem direkten Gegensatz zu dem Wunsch der (jungen) Menschen, nach 

einer selbst gestalteten Meinung und Anwendung von Glaubenssätzen. (vgl. Kögler 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 religiösen Unterweisung die Schule eine große Rolle. Sie sollte einen Raum bieten, 

in der Schüler und Schülerinnen in Kontakt mit einer Vielzahl verschiedener 

Glaubensangebote treten können, ohne sich einer bestimmten Konfession verpflichtet 

fühlen zu müssen. (Kohlmaier 2016) Jedoch ist dieser offene Umgang mit Religion 

oftmals nicht möglich, einerseits, aufgrund der Beschaffenheit des konfessionellen 

Religionsunterrichts an österreichischen Schulen, aber auch aufgrund der mangelnden 

Kompensationsangebote. Um an Religionsunterrichten überhaupt teilnehmen zu dürfen, 

bedarf es einerseits der Zugehörigkeit zu einer in Österreich anerkannten Kirche oder 

Religionsgemeinschaft, andererseits, muss an der jeweiligen Schule auch ein adäquates 

Angebot für die Schüler und Schülerinnen vorhanden sein. Abgesehen von den 

restriktiven Zugangsbeschränkungen zum Religionsunterricht, zeichnet sich dieser, 

sowohl bezogen auf das Lehrpersonal, als auch die Inhalte als hauptsächlich 

konfessionsbezogen aus. Zwar sehen die diversen Lehrpläne die Initiierung von 

Diskursen mit und Wissensvermittlung über andere Religionen vor, jedoch sieht die 

Praxis oftmals anders aus. (vgl. RelUg; Diözese St. Pölten Hrsg. 2015; Rahmenordnung 
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für Religionslehrer der österreichischen Diözesen 1998) Auch das Kompensationsfach 

Ethik kann aufgrund des Ausbleibens eines flächendeckenden Einsatzes und dem Fehlen 

eines verbindlichen Lehrplans nur bedingt als gleichwertiges Fach für die Begegnung mit 

Werten und Glaubensätzen betrachtet werden. (vgl. Krainz 2014) Da jedoch Religion für 

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 Vorschlag 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 Fächer in anderen Schultypen nicht möglich ist, hierbei würde sich 

schlichtweg der Betrachtungsfokus, der in der Philosophie auf der philosophischen 

Auslegung der Religion, beziehungsweise religiöser Texte liegt, verschieben. (vgl. 

Schmied 2012) Als prototypisches Beispiel für die Integration von Religion zeichnet sich 

die Philosophie deshalb aus, da ihre Grundfragen über den Ursprung, das Leben, das Sein, 

oder die Moral, um nur einige zu nennen, nicht allein philosophisch, sondern vor allem 

auch religiös ausgelegt werden können. (vgl. Halfwassen et al 2011) Der konkrete 

Vorschlag lautet hier, Religion als für die Gesellschaft, sowie das Individuum wichtiges 

Thema im Unterricht beizubehalten, jedoch eine Sphäre zu schaffen, die es allen Schülern 

und Schülerinnen erlaubt, sich mit der Thematik unvoreingenommen auseinandersetzen 

zu können. Hier soll keinesfalls gegen den Erhalt des konfessionellen 

Religionsunterrichts argumentiert werden, da dieser für jene Schüler und Schülerinnen 

eine Berechtigung hat, die eine Unterweisung in der jeweiligen Religion bevorzugen, 

jedoch ihr rechtlich geschützter Status als Pflichtfach steht zur Debatte. Denn obwohl es 

den Schüler und Schülerinnen frei steht, sich selbstständig, oder mit der Erlaubnis der 

Eltern, vom Unterricht abzumelden, genießt der Religionsunterricht eine, von der Kirche 

beaufsichtigte Sonderrolle gegenüber den anderen Unterrichtsgegenständen, und fordert 

durch seine Rolle als Pflichtfach notwendigerweise ein Kompensationsangebot für jene 

Schüler und Schülerinnen, die nicht am konfessionellen Religionsunterricht teilhaben 

wollen oder können. Aufgrund dessen besteht die Aufgabe ein adäquates 

konfessionsloses Angebot für die Schüler und Schülerinnen zu schaffen, die sich der 
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Thematik auf neutralem Boden nähern wollen. Der Vorteil der Philosophie als 

integratives Fach präsentiert sich vor allem durch die thematische Nähe 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 verdrängen, bietet sich eine Stundenerhöhung an, die im Vergleich 

zu der Etablierung eines neuen Unterrichtsfaches, samt eigenem Lehrplan, die 

kostengünstigste Variante darstellt. (vgl. Schmied 2012) Aufgrund der festen, durch die 

Kirche, beziehungsweise das Konkordat, gesicherten Stellung des Religionsunterrichts 

an österreichischen Schulen (vgl. Köchler 2013), und der schon Jahrzehnte dauernden 

Anlaufzeit des Ethikunterrichts als Kompensationsfach, kann in der nächsten Zeit kaum 

mit einem gedanklichen Umschwung bezüglich einer offeneren Herangehensweise an das 

Thema Glaube und Religion erwartet werden. (vgl. Nimmervoll 2017) Wünschenswert 

für die Zukunft der Religion in der Schule wäre ein Absehen von der strikt 

konfessionellen Unterweisung und einer Öffnung hinsichtlich individueller und 

persönlicher Glaubensmodelle, die sich in einem unvoreingenommenen Umgang mit der 

Thematik ausdrücken. Das Schwarz-Weiß-Denken, innerhalb der Beschäftigung mit der 

Religion zwischen dogmatischem Glauben und Atheismus gäbe es nichts, muss aufgelöst 

werden. So muss eine Beschäftigung mit der Religion in der Schule auf einer 

„weltanschaulich neutralen Basis“ (Nimmervoll 2018) möglich werden. Während sich 

der erste Teil der Arbeit mit der Theorie befasst, warum Religion in die Schule gehört, 

und wie diese wertneutral implementiert werden kann, geht es im zweiten und dritten Teil 

vor allem um Anregungen für 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 über 

natürliche Religion, des schottischen Philosophen David Hume. Hinsichtlich der 

Thematik und der stilistischen Aufbereitung des Textes, aber auch bezogen auf das 

Verhältnis des Autors zur Religion bietet sich der Text, oder auch die Beschäftigung mit 

Hume im Generellen an, um exemplarisch für eine Annäherung zwischen Religion und 

Philosophie im Schulunterricht herangezogen zu werden. Obwohl Hume in anderen 

Bereichen, sei es der Philosophie, oder der Geschichte, nicht untätig 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, lässt direkt auf die immense Wichtigkeit des Themas für den Autor 
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schließen. Nach einer streng christlichen Erziehung und, trotz der schon recht frühen 

Abwendung von traditionellen, dogmatischen und unhinterfragten religiösen 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 Vorwürfe 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 Ambiguität an Meinungen 

bezüglich der Religion, finden Humes Werke zur Thematik immer noch großen 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 einräumen, jedoch lässt sich darüber hinaus 

nicht viel über die Beschaffenheit und die Eigenschaften einer Gottheit feststellen. (vgl. 

DNR 2016) Humes Beschäftigung mit der Religion unterscheidet sich von seinen 

Zeitgenossen dadurch, dass seine Werke nicht die herkömmlichen, zu dieser Zeit 

vertretenen Thesen wiedergeben, sondern, es kristallisiert sich bereits ein individuelles 

Verhältnis zur Religion und eine persönliche Annäherung an Glaubensfragen heraus, die 

in Verbindung mit den religiösen Bedürfnissen, oder dem generellen Wunsch der Schüler 

und Schülerinnen nach sinnstiftenden Mitteln und Wegen, gesetzt werden kann. Zwar 

stecken die Zugeständnisse Humes an eine persönlich gestaltete Religionsauffassung 

noch in den Kinderschuhen, da er bestimmte Gesinnungen, vor allem jene der Metaphysik 

kategorisch ablehnt, können aber als direkte Vorläufer der heutigen Situation betrachtet 

werden, die sich ebenfalls dadurch auszeichnet, dass strikte dogmatische Vorschriften, 

oftmals nicht mit den Bedürfnissen der Menschen korrelieren. (vgl. Kreimendahl Hrsg. 

2016; Kögler 2014) Abgesehen von Humes Einstellung, die zwar viele Fragen aufwirft, 

gleichzeitig jedoch eine Menge Gesprächsstoff liefert, ist es vor allem die stilistische und 

thematische Aufbereitung seines religionsphilosophischen Klassikers, die das Werk als 

angemessen für die Integration von Religion in den Philosophieunterricht auszeichnet. 

(vgl. Kulenkampff 1989) Bezüglich der Thematik lässt 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. Darüber hinaus wird durch die Diskussion dreier 
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konträrer Teilnehmer ein umfassendes Bild von (christlicher) Religion präsentiert. Die 

Schüler und Schülerinnen werden nicht mit einer bestimmten Meinung, die noch dazu 

direkt die des Autors darstellt, konfrontiert, sondern erhalten einen Einblick in 

verschiedene Repräsentanten einer Religion, und können sich darauf aufbauend ihre ganz 

eigene Meinung bilden. (vgl. Kudella 2017; Pyle 2006) Darüber hinaus greift die 

Textform, das Dialogische auf, dass der Philosophie notwendigerweise immer schon 

inhärent 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, ermöglicht den 

Schülern und Schülerinnen eigene Präferenzen hinsichtlich einerseits der (nicht-

)religiösen Ansichten, andererseits aber auch, und das ist ein essenzieller Teil der 

Philosophie und somit auch des Philosophieunterrichts, die Kraft der einzelnen 

Argumente abzuwiegen. So können Entscheidungen auf mehreren Ebenen getroffen 

werden. Zum einen, welche Einstellung welches Charakters einem persönlich am 

nächsten liegt und zum anderen, wer aufgrund seiner gelungenen beziehungsweise 

weniger überzeugenden Argumentationsweise, hervorsticht. Da sich auch die Meinung 

des Autors nicht zweifellos identifizieren lässt, entsteht für die Schüler und Schülerinnen 

ein weiterer Referenzpunkt für eine philosophische Beschäftigung mit der Religion. In 

dem Vergleich der in den Dialogen aufgestellten Thesen mit der (Religions-)Philosophie 

Humes eröffnet sich für die Lernenden eine weitere Perspektive. Abgesehen von der 

religiösen 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 übrigen Philosophie Humes, ein probates 

Mittel um Philosophieren zu üben. Vor allem ist es die Argumentationsfähigkeit (vgl. 

BMBWF 1984), die in der Entscheidung um einen „Gewinner“ des Gesprächs 

beziehungsweise in dem Vergleich zwischen Hume und den Protagonisten seines 

Werkes, eingeübt werden kann. Vor allem aber auch die generelle Befassung mit einem 

philosophischen Originaltext ermöglicht den Schüler und Schülerinnen ein besseres 

Verständnis 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 für die Annäherung 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 Möglichkeiten aufgezeigt werden, wie man den hier 

präsentierten Text, der stellvertretend für eine Vielzahl an religionsphilosophischem 

Material steht, für Schüler und Schülerinnen aufbereiten kann. Wichtig ist hierbei 

einerseits die Komplexität des Textes nicht zu unterschätzen. (vgl. Rohbeck 2000) Zwar 

wirkt Humes Werk auf den ersten Blick leicht lesbar und verständlich, jedoch muss man 

für 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 Schüler und Schülerinnen eine Verbindung 

zu etablieren, damit das Werk und seine Bearbeitung nicht isoliert von dem steht, was die 

Lernenden kennen und für ihr Leben als nützlich erachten. (vgl. BMBWF 1984) In diesem 

Kontext ist auch die Wirksamkeit des Textes bezüglich des Erwerbs oder der Erweiterung 

notwendiger, aber auch durch den Lehrplan vorgeschriebener Kompetenzen zu erwähnen. 

(vgl. BMBWF 1984) Im heutigen Schulalltag rücken Inhalte in den Hintergrund, da 

diverse Kompetenzziele erworben werden müssen. Die in Teil drei präsentierte 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 können. Zwar kann die Auswahl an Methoden 

keinesfalls als erschöpfend 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 Schülern und Schülerinnen in 

der Auseinandersetzung mit einem religionsphilosophischen Text in der 

Weiterentwicklung ihres Könnens, aber auch hinsichtlich eines fachspezifischen 

Wissens, dass die Philosophie auch auszeichnet, hilfreich beiseite stehen können. Zwar 

werden zum Zwecke der Übersichtlichkeit die Methoden isoliert präsentiert, 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 Schüler und Schülerinnen mit jenen Materialien 

und Methoden zu konfrontieren, die ihnen den größtmöglichen Gewinn, auf allen Ebenen, 

bringen können. (vgl. Steenblock 2000a) 

Zusammenfassend lässt sich die vorliegende Arbeit in drei thematische Abschnitte teilen. 

Während sich der erste Teil, aufbauend auf die Gesinnungslage der (jungen) Menschen 

in Österreich, mit der Frage nach dem Verbleib der Religion im Schulkontext und der 
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Möglichkeiten 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 für 

den dritten Teil der Arbeit fungiert, in der konkrete Implementationsmöglichkeiten dieses 

Textes präsentiert werden. Während im Moment der konfessionelle Religionsunterricht 

in der Schule die Norm darstellt, ist für die Zukunft wünschenswert, dass von der 

Vormachtstellung einer strikten konfessionsgeprägten Unterweisung abgesehen wird, um 

eine Öffnung hinsichtlich der Tendenz vieler Menschen, vor allem auch junger 

Menschen, die auf einer offenen und persönlich gestalteten Vermischung der diversen 

Glaubensangebote beruht, zu initiieren. Betrachtet man jedoch die äußerst langsame 

Umsetzung bildungspolitischer Themen, wie sich vor allem an dem mittlerweile über 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 vorläufige kein 

neues Unterrichtsmodell geplant ist, soll diese Arbeit aufzeigen, wie nahtlos sich die 

Religion in den Philosophieunterricht einbauen lässt, und wie neben der Entwicklung 

philosophisch- spezifischer und allgemeiner Kompetenzen, ein Einblick in ein religiöses 

Thema, jedoch vor einem neutralen Hintergrund, geschaffen werden kann. David Humes 

Dialoge über natürliche Religion demonstrieren hier nicht nur die enge Verbundenheit 

zwischen der Religion und der Philosophie, sondern sie stellen darüber hinaus noch ein 

prototypisches Beispiel dessen dar, was Philosophie eigentlich bedeutet.   
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