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  4  | Liebe Mitglieder des Fachverbandes Philosophie e.V.,  

liebe Philosophie-Interessierte,  
 

im letzten Jahr prognostizierten wir beim Verfassen des Grußwortes turbulente 

Zeiten. Dass diese uns derzeit noch immer so im Griff haben, ist bedauerlich. 

Viele unserer geplanten Veranstaltungen mussten pandemiebedingt leider 

ausfallen oder verschoben werden und auch in diesem Jahr ist noch nicht 

gesichert, welche Veranstaltungen wirklich stattfinden können. Durch den 

Wegfall der Veranstaltungen ist schmerzlich bewusst geworden, wie sehr der 

Austausch unter Fachkolleg*innen fehlt. Wir hoffen sehr, Ihnen dafür noch in 

diesem Jahr wieder eine Plattform geben zu können – allerdings sicher nicht im 

gewohnten Umfang. 

 

Beginnen möchten wir diese Mitteilung mit einer Danksagung und dem Zollen 

von Respekt für Sie alle. Dem Fachverband Philosophie e.V., als die Vertretung 

der Philosophie- und Ethiklehrkräfte in Deutschland, ist es ein großes Anliegen, 

der Leistung aller Lehrenden Respekt zu zollen und Ihnen Danke zu sagen für 

alles, was jede*r einzelne von Ihnen seit Beginn der Pandemie geleistet hat. 

Oftmals kamen Lehrende in Talkrunden und den öffentlichen Medien nicht gut 

weg, vom „Lehrerbashing“ war zwischenzeitlich die Rede. Ein klassischer Fall 

eines Argumentum ad populum, denn die vermeintliche Mehrheit im Lande 

schien der Meinung zu sein, Lehrkräfte würden in der Pandemie nicht genügend 

arbeiten. Wir hingegen sehen das von Ihnen als Lehrende Geleistete sehr wohl. 

Vielen Dank dafür. 

 

Nichtsdestotrotz ist es offensichtlich, dass wir weltweit mehr und mehr mit 

populistischen Strömungen zu kämpfen haben. Welchen Beitrag kann die 

Philosophie hierzu leisten? Darauf versucht diese Ausgabe der Mitteilungen 

mögliche Antworten zu liefern. Das Thema der 61. Mitteilungen des 

Bundesverbandes lautet aus aktuellem Anlass Philosophie in Zeiten des 

Populismus (S. 19 – 140). 

 

Wie üblich, erscheinen auch diese Mitteilungen, trotz der voneinander getrennt 

zu betrachtenden und eigenständigen Veröffentlichungen, wieder in Verbindung 

mit dem Landesverband Nordrhein-Westfalen als Doppelausgabe. Der Titel der 

Mitteilungen des Landesverbandes Nordrhein-Westfalen, Philosophieunterricht 

in Nordrhein-Westfalen Nr. 57, lautet in diesem Jahr mit Blick auf die 

durchlebten Zeiten Gemeinsam einsam (S. 143 – 166).  

 



 

      | 5 
Die Mitteilungen konnten erneut nur durch das ehrenamtliche Engagement von 

vielen entstehen. Besonders danken möchten wir an dieser Stelle den 

Verfasser*innen der Beiträge und hoffen, dass Ihnen die Balance aus 

fachwissenschaftlichen und unterrichtspraktisch angelegten Beiträgen gefällt. 

Ebenso danken möchten wir Dr. Klaus Draken, der erneut mit viel Expertise die 

Mitteilungen in den vorliegenden Satz gebracht hat.  

 

Gerne möchten wir auch über diese Mitteilungen mit Ihnen in den Austausch 

kommen. Wir hoffen wie immer, dass Ihnen die Mitteilungen gefallen und 

freuen uns über konstruktive Rückmeldung. 
 

Bei der Lektüre viel Freude und sinnstiftende Anregungen wünschen 
 

 

 

_____________________  _____________________ 
Marco Schepers                  Stefan Ochs 
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      | 9 � LANDESVERBAND NIEDERSACHSEN 

Der Fachverband Werte und Normen und Philosophie setzt 

voraussichtlich die Reihe seiner Bildungstagungen in der 

Heimvolkshochschule (HVHS) SpringeHeimvolkshochschule (HVHS) SpringeHeimvolkshochschule (HVHS) SpringeHeimvolkshochschule (HVHS) Springe  fort:  

 

Ideologien der Menschenfeindlichkeit 
 

Termin: 24.-26. September 2021 

 

Es ist gegenwärtig noch offen, ob unsere Tagung angesichts der 

Pandemie  (a) überhaupt stattfinden kann und  (b) in welchem 

zeitlichen Umfang. 

Die HVHS Springe kann zurzeit noch nicht verbindlich zusagen, ob und 

wie sie die Tagungsoptionen konkretisieren kann bzw. darf, welche 

Einschränkungen (Teilnehmerzahl, Zimmer, Tagungsräume etc.) 

eventuell bestehen werden. Davon hängt auch die „Preisgestaltung“ für 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer ab, so dass diesbezügliche 

Informationen zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht zur Verfügung 

stehen. Wir bemühen uns selbstverständlich darum, wie zu den 

Bildungstagungen der Vergangenheit einen moderaten finanziellen 

Rahmen zu gestalten. 

Wir bereiten die Tagung in den nächsten Wochen mit verschiedenen 

inhaltlichen Optionen vor. Das vorläufige Programm soll Ende Mai / 

Anfang Juni fertig sein.  

Ein nicht unwichtiger Teil der Tagung soll auch die Neuwahl unseres Neuwahl unseres Neuwahl unseres Neuwahl unseres 

Vorstandes Vorstandes Vorstandes Vorstandes sein. 

Rückfragen bitte erst ab Juni 2021 an Till Warmbold 

(tillwarmbold@gmx.de)  
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  10  | � LANDESVERBAND THÜRINGEN  

 

Der Fachverband Philosophie e.V. lädt zur Fortbildung ein:  
 

 

Gesprächsführung im Philosophie- und 

Ethikunterricht 

Fachliche Hintergründe und praktische Erfordernisse 
 

Im Anschluss an einen kurzen Impulsvortrag sollen in einem Workshop 

praxisrelevante Aspekte der fachlichen Hintergründe des Gesprächs für 

den Unterricht in den Blick genommen, erprobt und diskutiert werden. 

Referent: Dr. Klaus Draken, 

Mitglied der Gesellschaft für Sokratisches Philosophieren (GSP), 

Fachleiter für die Philosophielehrerausbildung am ZfsL Solingen. 
 

Termin: 01. Oktober 202101. Oktober 202101. Oktober 202101. Oktober 2021,  

Zeit: 15:00 15:00 15:00 15:00 ––––    17:00 Uhr17:00 Uhr17:00 Uhr17:00 Uhr 

Ort: Lobdeburgschule JenaLobdeburgschule JenaLobdeburgschule JenaLobdeburgschule Jena, Staat. Gemeinschaftsschule 

Unter der Lobdeburg 4, 07740 Jena 

Anmeldung bitte per e-mail an thüringen@fv-philosophie.de 

Die Teilnahme ist kostenlos.  
 

 

Im Anschluss (17:15 – etwa 18:00 Uhr) wird die 
 

konstituierende Sitzung des  

Fachverbands Philosophie e.V. ThüringenFachverbands Philosophie e.V. ThüringenFachverbands Philosophie e.V. ThüringenFachverbands Philosophie e.V. Thüringen  stattfinden,  

zu der wir ebenfalls herzlich einladen.  
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      | 11 � LANDESVERBAND RHEINLAND-PFALZ (IN KOOPERATION MIT DEM 

BUNDESVERBAND UND DEN LANDESVERBAND SAARLAND) 

 

5. TagTagTagTag    des Philosophieunterrichtsdes Philosophieunterrichtsdes Philosophieunterrichtsdes Philosophieunterrichts in RLP 

am 01. Oktober 2021, 

Zeit: 9:30 – 17:00, anschl. Mitgliederversammlung Mitgliederversammlung Mitgliederversammlung Mitgliederversammlung  

im ERBACHER HOF, Mainz. 

»Menschsein im 21. Jahrhundert« 
 

    

Programm:Programm:Programm:Programm:    
    

9:30 Uhr Begrüßung und Organisatorisches 

9:45 Uhr Formen und Kritik instrumenteller Rationalität in der digitalen 

Spätmoderne (Prof. Dr. Thein, Westfälische Wilhelms-Univ., Münster) 

11:00 Uhr Workshops (Block I): 

WS 1:WS 1:WS 1:WS 1: Probleme der philosophischen Anthropologie: Von der 

Wesensfrage zur Methodenreflexion der Antwortmöglichkeiten. (Prof. 

Dr. Richter, Ruhr-Universität Bochum) 

WS 2:WS 2:WS 2:WS 2: Reflexionskompetenz für das 21. Jahrhundert – vergewissert durch 

die philosophische Tradition                                                               

(Dr. Volker Haase, Albert-Ludwigs-Universität Freiburg) 

WS 3:WS 3:WS 3:WS 3: Bereit für die „Große Transformation“? Der Übergang zur 

Postwachstumsgesellschaft  

(Dr. Dagmar Comtesse, Westfälische Wilhelms-Universität, Münster) 

13:00 Uhr Mittagspause 

14:00 Uhr Workshops (Block II): Angebot analog zu Block I 

16:00 Uhr Kaffeepause 

16:15 Uhr Abschlussdiskussion 

17:00 Uhr Ende der Tagung 

ab 17:15 Uhr Mitgliederversammlung des Fachverbandes Philosophie e.V. /  

Landesverband Rheinland-Pfalz 
    

Kosten:Kosten:Kosten:Kosten: Für Mitglieder kostenfrei/Nichtmitglieder: 10 € (Ref. und Studierende 5 €). 

Anmeldung:Anmeldung:Anmeldung:Anmeldung: bis zum 17.09.2021 über www.evewa.bildung-rp.de unter der ILF-Num-

mer 21i508601 an (Bitte im Feld Bemerkungen zwei Wunsch-Workshops angeben). 



 Ankündigung 

  12  | � LANDESVERBAND NORDRHEIN-WESTFALEN 

 

Fachverband  

Philosophie e.V. 
 

Landesverband NRW 
 

Der Fachverband Philosophie NRW und die Katholische Akademie Schwerte 

laden zur Jahrestagung 2021 des Fachverbandes ein 
 

ToleranzToleranzToleranzToleranz    
 

Vom Wert der Verschiedenheit der AnschauungenVom Wert der Verschiedenheit der AnschauungenVom Wert der Verschiedenheit der AnschauungenVom Wert der Verschiedenheit der Anschauungen    

am 25. am 25. am 25. am 25. ––––    26. November 202126. November 202126. November 202126. November 2021    

im Kardinalim Kardinalim Kardinalim Kardinal----JaegerJaegerJaegerJaeger----Haus, Schwerte.Haus, Schwerte.Haus, Schwerte.Haus, Schwerte.    

Leitung: Stefan Ochs (FvP) und Dr. Ulrich Dickmann (KAS) 
 

 

„Es ist fast unmöglich, die Fackel der Wahrheit durch ein Gedränge zu tragen, ohne 

jemandem den Bart zu versengen.“ (Georg Christoph Lichtenberg) 
 

In einer sich als immer pluraler erlebenden Welt, in der es kaum noch geboten erscheint, 

so etwas wie eine „Fackel der Wahrheit durch ein Gedränge zu tragen“, stellt sich die 

Frage, wieso der Relativismus zu einer Haltung werden konnte, die konsensfähig zu sein 

scheint. Unter den Bedingungen des Relativis-mus wird Toleranz im eigentlichen Sinne zu 

einer Tugend, die sich allenfalls in einer milden Form der Ignoranz der anderen Meinung 

gegenüber ausdrückt.  

Echte Toleranz beweist sich aber da, wo Haltungen aufeinandertreffen. Nur: Was 

verstehen wir eigentlich unter Toleranz? In welchen gesellschaftlichen, politischen und 

philosophischen Gemengelagen ist sie geboten – und nicht nur erwünscht? Inwieweit 

könnte eine gelebte Toleranz dazu führen, den gesellschaftlichen Zusammenhalt in der 

Diversität zu fördern?  

Und, andererseits: Wo sind die Grenzen der Toleranz? Ist die bloße Duldung einer 

Meinung oder Haltung schon ausreichend, oder muss Toleranz am Ende – um mit Goethe 

zu sprechen – zu Anerkennung führen?  

Diesen Fragen soll sowohl in Vorträgen aus der akademischen Philosophie als auch in 

Arbeitskreisen aus der schulischen Praxis nachgegangen werden.  
 

ReferentenReferentenReferentenReferenten (angefragt): Dr. Andreas Cassee, Bern / Dr. Philipp Hübl, Stuttgart / Prof. 

Rainer Mausfeld, Universität Kiel / Prof. Jan Philipp Reemtsma, Hamburg 

Kosten:Kosten:Kosten:Kosten: 102 € (EZ)  [ DZ 92 € / o.Üb.60 € ]. 

AAAAnmeldungnmeldungnmeldungnmeldung: https://www.akademie-schwerte.de/veranstaltungen/toleranz-0 
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      | 13 � CARL VON OSSIETZKY UNIVERSITÄT OLDENBURG  

(INSTITUT FÜR GERMANISTIK, INSTITUT FÜR PHILOSOPHIE, OFZ) 

 
Fachtag am Samstag  

Termin: 23.04.2022  

Thema: „Die Macht der Sprache“ „Die Macht der Sprache“ „Die Macht der Sprache“ „Die Macht der Sprache“  

    

ProgrammProgrammProgrammProgramm::::    

    
    

9:00 – 9:30 Ankommen mit Kaffee/Tee 

9:30 – 9:45 Begrüßung durch Prof. Dr. Katrin Kleinschmidt-Schinke (Institut für 

Germanistik) und Prof. Dr. Christa Runtenberg (Institut für Philosophie) 

9:45 – 10:30 Keynote I: Bildungsprache resp. konzeptionelle Schriftlichkeit als 

implizites Curriculum des Fachunterrichts (Prof. Dr. Kleinschmidt-Schinke) 

10:30 – 11:00 Pause und Austausch 

11:00 – 12:30 Workshop Sessions I: 

WS 1:WS 1:WS 1:WS 1: (Macht-)Mechanismen des Diskurses (Paul Blattner, Institut für 

Philosophie, Universität Oldenburg) 

WS 2:WS 2:WS 2:WS 2: Schwarze im Blick der Weißen: Kulturhistorische und identitäts-

orientierte Perspektiven auf Sprache und Literatur in der Sekundar-

stufe I (Prof. Dr. Jörn Brüggemann, Institut für Germanistik, Universität 

Oldenburg) 

WS 3:WS 3:WS 3:WS 3: Fallsupervision nach Ricoeur (Natalie Dutescu, Institut für 

Philosophie, Universität Oldenburg) 

WS 4WS 4WS 4WS 4:::: Philosophieren im Literaturunterricht – Eine fächerverbindende 

Perspektive zwischen Literatur- und Philosophiedidaktik (Maximilian 

Fabrizius, Institut für Germanistik, Universität Oldenburg) 



 Ankündigung 

  14  | WS 5WS 5WS 5WS 5:::: Narration und Urteilsbildung (Steffen Goldbeck, Zentrum für 

schulpraktische Lehrerausbildung, Oberhausen) 

WS 6WS 6WS 6WS 6:::: Möglichkeiten integrativen sprachsensiblen Philosophierens 

(Kerstin Gregor, Institut für Philosophie, Universität Oldenburg) 

WS 7WS 7WS 7WS 7:::: Fachsensibler Sprachunterricht – sprachsensibler Fachunter-

richt, erarbeitet an Gegenständen des Philosophieunterrichts (Alina 

Großmann & Sarah Olthoff, Institut für Germanistik, Universität Oldenburg) 

WS 8WS 8WS 8WS 8:::: Sprache als Organon – Deutschdidaktische Perspektiven auf 

Sprache als Werkzeug des Denkens und Lernens (Prof. Dr. Kleinschmidt-

Schinke & Marco Stawinoga, Institut für Germanistik, Universität Oldenburg & 

Institut für deutsche Sprache und Literatur, Universität zu Köln) 

12:30 – 13:30 Mittagspause 

13:30 Keynote II: Narratives Philosophieren und Förderung narrativer 

Kompetenzen (Prof. Dr. Runtenberg) 

14:15 – 14:45 Pause und Austausch 

14:00 Workshop-Sessions II: WS 1WS 1WS 1WS 1 – WS 8WS 8WS 8WS 8 wie in Session I 

ab 16:15 gemeinsamer Ausklang 

 

    

AnmeldungAnmeldungAnmeldungAnmeldung::::  

Die    Anmeldung erfolgt über www.ofz.de, Kursnummer KOL.Xy2022 bis zum 23.03.2022.  

TagungsgebührTagungsgebührTagungsgebührTagungsgebühr:  

Die Tagungsgebühr beträgt 25-45 Euro (inkl. Essen & Getränke).  

VeranstaltungsortVeranstaltungsortVeranstaltungsortVeranstaltungsort:  

Carl von Ossietzky Universität Oldenburg, Hörsaalzentrum (A14),  

Uhlhornsweg 86, 26129 Oldenburg.  

KontaktKontaktKontaktKontakt:  

Oldenburger Fortbildungszentrum (OFZ), Carl von Ossietzky Universität Oldenburg   

ofz@uni-oldenburg.de,  

www.ofz.de,  

Tel: (0441) 798-3039,  

Fax (0441) 798-193039 
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      | 15 � FACHVERBAND PHILOSOPHIE IM BUND 

� LANDESVERBAND HESSEN 

 

Überwindung oder Verlust des Menschlichen? 
 

Entwicklungen der Biotechnik und Digitalisierung                                   

aus ethischer Sicht 

Datum: 11. – 13.11.2022  

Ort: Weilburg (Hessen) 

 

Als Referenten haben zugesagt: 

Prof. Dr. Dieter Birnbacher (Universität Düsseldorf) 

Prof. Dr. Holger Hermanns (Universität Saarbrücken) 

PD Dr. Ute Gahlings (IGPP) 

Im Rahmen der Tagung wird auch die Bundes-

mitgliederversammlung des Fachverbandes 

Philosophie    stattfinden, zu der wir hiermit herzlich einladen. 

Anmeldungen zur Bundestagung, welche als akkreditierte 

Fortbildung des Landes Hessen gilt, sind bereits jetzt möglich: 

fachverband_philosophie_hessen@posteo.de  



 Ankündigung 
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Das Netzportal PhilPublicaDas Netzportal PhilPublicaDas Netzportal PhilPublicaDas Netzportal PhilPublica ist ein Schaufenster für Beiträge akademischer 

Philosophinnen und Philosophen, die in deutschsprachigen Publikumsmedien 

erschienen sind (Print, Rundfunk, Fernsehen, digitale Medien). Es macht an 

einem zentralen Ort sichtbar, wie vielfältig die Philosophie zu Themen, die auch 

außerhalb der Akademie von Interesse sind, in den Medien präsent ist. Die Seite 

steht seit Februar 2021 online.  

 

 

    

PhilPublica verlinktPhilPublica verlinktPhilPublica verlinktPhilPublica verlinkt auf die jeweiligen originalen Publikations- oder 

Ausstrahlungsorte der Beiträge. Es entsteht ein wachsendes virtuelles Archiv 

publizierter Philosophie, das auf Schlagworte, Namen und Publikationsformen 

durchsuchbar ist. Dadurch kann das Portal auch als Recherchewerkzeug dienen: 

Redaktionen und Bildungsträger können publizistisch aktive Philosophinnen 

und Philosophen mitsamt ihrer Themen recherchieren. Im Unterschied zu den 

von etlichen Universitäten unterhaltenen Expertendatenbanken ist PhilPublica 

nicht regional begrenzt und wird professionell kuratiert. Die Redaktion wertet 

regelmäßig eine Reihe von Qualitätsmedien und -kanälen aus und nimmt 
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außerdem Einreichungen entgegen. Die Leitlinien für die Einreichung sind auf 

der Seite einsehbar. 

Das Portal stellt auch Personen hinter den PublikationenPersonen hinter den PublikationenPersonen hinter den PublikationenPersonen hinter den Publikationen vor: In der Rubrik »Was 

ich noch sagen wollte« erscheinen fortlaufend Interviews mit publizistisch 

aktiven akademischen Philosoph*innen. 

PhilPublica ist nicht nur Schaufenster, sondern auch Werkstattauch Werkstattauch Werkstattauch Werkstatt: Neben der 

Hauptseite »Publizierte Philosophie« gibt es die Unterseite »Philosophie 

publizieren«, die philosophiebezogenes Werkstattwissen zur 

Wissenschaftskommunikation zur Verfügung stellt. Man findet dort unter 

anderem ein Verzeichnis von Publikationskanälen und Ansprechpartner:innen, 

Informationen zu Formaten (Genres) öffentlichen Philosophierens und 

Ankündigungen eigens organisierter Workshops, auf denen Philosoph:innen 

Kompetenzen zur öffentlichen Vermittlung philosophischer Inhalte erwerben 

können. Ausgeschrieben werden diese Workshops auf www.philpublica.dewww.philpublica.dewww.philpublica.dewww.philpublica.de, 

aber auch über die Newsletter der DGPhil und der GAP. 

PhilPublica wird von der Arbeitsgruppe „Philosophie und Öffentlichkeit“Arbeitsgruppe „Philosophie und Öffentlichkeit“Arbeitsgruppe „Philosophie und Öffentlichkeit“Arbeitsgruppe „Philosophie und Öffentlichkeit“ 

betrieben, die die Vorstände der Deutschen Gesellschaft für Philosophie 

(DGPhil) und der Gesellschaft für analytische Philosophie (GAP) eingesetzt 

haben. Die AG soll den Austausch der akademischen Philosophie mit der 

Öffentlichkeit fördern. Ihr gehören Romy Jaster, Barbara Vetter, Eva Weber-

Guskar sowie die Präsidenten der DGPhil und der GAP an, Gerhard Ernst und 

Geert Keil. 

Für Kommentare und Anregungen ist die Arbeitsgruppe unter der Mailadresse Mailadresse Mailadresse Mailadresse 

info@philpublica.deinfo@philpublica.deinfo@philpublica.deinfo@philpublica.de erreichbar. 
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  20  | � MARCO SCHEPERS 

Mitteilungen des Bundesvorsitzenden 
 

Liebe Mitglieder, liebe Philosophie-Interessierte, 

in diesem Jahr feiert der Fachverband Philosophie e.V. sein 65-jähriges 

Bestehen. Ein Grund zu feiern – eigentlich. In Zeiten der noch immer 

andauernden Pandemie leider nicht. Es fühlte sich für uns nicht richtig an, in 

der jetzigen Situation eine Festschrift zu veröffentlichen. Wir werden dies zum 

70. Geburtstag nachholen.  

Tatsächlich muss ich diese Mitteilungen mit einer schlechten Nachricht 

beginnen. Nach langen Diskussionen und Überlegungen hat sich der erweiterte 

Bundesvorstand mehrheitlich dazu entschlossen, die diesjährige 

Bundesmitgliederversammlung nicht abzuhalten und auf das kommende Jahr zu 

verschieben. Das Pandemiegeschehen ist für uns zu undurchsichtig und wir 

möchten es nicht riskieren, dass unsere Veranstaltung zu einem Super-Spreader-

Event wird. Wir haben uns die Entscheidung wahrlich nicht leicht gemacht und 

uns auch rechtlichen Beistand gesucht, um unsere Gemeinnützigkeit als Verein 

durch diesen Schritt nicht zu gefährden. Durch die Änderung des BGB durch 

das Coronafolgengesetzist die Verpflichtung zur Durchführung von 

Mitgliederversammlungen aktuell außer Kraft gesetzt. Die für September 2021 

geplante Veranstaltung in Weilburg, Hessen, wird auf das kommende Jahr 

verschoben. Details hierzu erhalten Sie natürlich über die Mitteilungen 2022 

sowie unsere Internetauftritte. 

 

Gründe, sich für und über den Fachverband Philosophie e.V. zu freuen, gibt es 

in diesem Jahr dennoch. Im Folgenden möchte ich über die Arbeit des 

Fachverbands Philosophie e.V. berichten und besonderen Augenmerk auf das 

seit den letzten Mitteilungen Erreichte legen. 

 

Mitgliederkartei 

Durch die Auswahl einer für uns teureren Versandoption mit der Deutschen 

Post, konnten wir beim Versand der letzten Mitteilungen feststellen, dass einige 

Adressen nicht mehr aktuell sind. Weiterhin fiel beim Einzug der 

Mitgliedsbeiträge auf, dass auch manche Konten nicht mehr existieren. 
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Solche Dinge passieren. Wir möchten dennoch darum bitten, dass Sie bei 

Änderung Ihrer Mitgliedsdaten eine kurze Nachricht an 

mitgliederverwaltung@fv-philosophie.de senden.  

Sollten Sie in Ihrem Freundes- und Bekanntenkreis von Menschen wissen, die 

sich wunderten, dass Sie keine Mitteilungen (mehr) erhielten, so dürfen Sie 
diesen Kontakt natürlich gerne weiterleiten. 

Wir möchten Sie aber auch dieses Jahr wieder bitten, uns Ihre Mailadressen 

zukommen zu lassen, da wir an der Einrichtung eines E-Mail-Newsletters mit 

aktuellen Hinweisen arbeiten. Zur Aktualisierung Ihrer Mailadresse wenden Sie 

sich bitte ebenfalls an mitgliederverwaltung@fv-philosophie.de. 

 

Bundes- und Landeswettbewerb Philosophischer Essay 2020 

In diesem Jahr hatte die Pandemie leider auch Auswirkungen auf den Bundes- 

und Landeswettbewerb Philosophischer Essay. Die Winterakademie konnte 

nicht stattfinden. Dennoch waren wir sehr positiv überrascht, wie viele 

Einsendungen uns doch erreichten. Wir möchten an dieser Stelle alle Lehrkräfte 

noch einmal dazu ermutigen, in diesem Jahr mit ihren Kursen am Wettbewerb 

teilzunehmen (siehe M. Dege, S. 91). Um einen Einblick in mögliche „Konkur-

renz“ zu erhalten, drucken wir auch in diesem Jahr wieder einen, zum Thema 

passenden, Siegeressay in unseren Mitteilungen ab (siehe L. Mehrgardt, S. 87). 

 

Kontenwechsel 

Um die Arbeit für die Landesverbände zu erleichtern, haben wir auf 

Bundesebene ein neues Kontensystem gewählt. Damit verbunden steht der 
Wechsel zu einer ethischen Bank.  

Wir möchten daher allen Selbstzahlenden die aktuelle Kontennummer mitteilen 

und allen anderen hiermit den Hinweis geben, dass der Jahresbeitrag ab diesem 
Jahr von unserem Konto bei der GLS Bank abgebucht wird. 

Der Fachverband Philosophie e.V. darf als gemeinnütziger Verein weiterhin 

Spenden annehmen. Bei Interesse und zur Abwicklung der Spendenbescheini-
gung, wenden Sie sich gerne an uns. 

Die aktuelle Kontonummer lautet: DE11430609671114127100 
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Abgedruckt in diesen Mitteilungen finden Sie zwei Initiativen des 

Fachverbandes, um auf die teils prekäre Situation unseres Faches aufmerksam 

zu machen.  

Während der zweiten Welle der Corona-Pandemie waren es oft die Fächer 

Philosophie, Ethik und Religion, welche als erste aus den Stundenplänen 

gestrichen wurden – und das, obwohl wir einerseits sowieso schon oft mit 

weniger Stunden unterrichten dürfen, als uns zustehen, und andererseits vor 

allem in unseren Fächern ein geschützter Raum zum Austausch über Ängste und 

Sorgen, aber auch über den Umgang mit bewusst gestreuten Fehlinformationen 

gegeben gewesen wäre. Dies prangerten wir mit einem an die KMK und diverse 

Medienhäuser versandten offenen Brief an, welchen wir in diesen Mitteilungen 

noch einmal abdrucken. 

Ebenso finden Sie einen Brandbrief an die Universitäten, welcher Schwach-

punkte der derzeitigen fachdidaktischen und -wissenschaftlichen Ausbildungs-

situation von Lehramtsstudierenden der Philosophie und Ethik darlegt. Diesen 

Brief versandten wir an die Universitäten, die KMK und ebenfalls die 

einschlägigen Medienhäuser.  

 

Neue und noch offene Bundesländer  

Im letzten Jahr hatte ich bereits davon berichtet, wie nah der Fachverband vor 

der Gründung der Landesverbände in noch ausstehenden Bundesländern steht. 

Corona hat uns bis Redaktionsschluss noch immer einen Strich durch die 
Rechnung gemacht, aber dennoch gibt es Folgendes zu berichten: 

In Sachsen-Anhalt konnte am 25.09.2020 tatsächlich der Landesverband 

wiederbelebt werden. Die neue Doppelspitze, bestehend aus Franziska Schaff 

und Alexander Hesse, haben sich gleich aktiv in die Bundesvorstandsarbeit 
eingebracht. Dazu aber mehr bei den Berichten aus den Ländern. 

In Sachsen, genauer in Dresden, wurde am 22.04.2021, passend zu Kants 

Geburtstag, der Landesverband Sachsen „Philosophie und Ethik“ gegründet. Im 

Rahmen einer Online-Veranstaltung wurde zu Beginn die Arbeit des 

Fachverbands Philosophie vorgestellt. Daran schloss sich die konstituierende 

Sitzung an, bei welcher sich eine Arbeitsgruppe um Helena Graf, Sabine Kött, 

Nadine Böhm und Katrin Pietzsch zum Landesvorstand gewählt wurden.  
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Abgerundet wurde der Tag mit einem Vortrag von Prof. Dr. Birgit Recki von 

der Universität Hamburg zum Thema „Kant als Aufklärer“. Wir freuen uns 

über den Zuwachs dieses Landesverbandes sehr. Sie erreichen den neuen 
Landesverband unter sachsen@fv-philosophie.de.  

Auch für Thüringen gibt es nun bereits Mitglieder, die sich für die Gründung 

eines Landesverbandes engagieren und bereits Kontakte zu den Universitäten, 

Ausbildungsseminaren und dem Ministerium knüpfen. Für den 01.10.2021 ist 

in Jena eine Fortbildungsveranstaltung geplant, bei welcher dann auch in 

Thüringen der Landesverband offiziell gegründet werden soll. Eine 

Ankündigung finden Sie in diesen Mitteilungen unter der entsprechenden 

Rubrik. Wenn Sie Kontakte nach Thüringen haben, machen Sie gerne Werbung 

für diesen jungen Landesverband und melden Sie sich unter thüringen@fv-
philosophie.de.  

Vorsichtig euphemistisch lässt sich damit sagen, dass mit Ende der Coronokrise 

eine neue Ära des Fachverbandes beginnt: Endlich sind wir in allen 16 

Bundesländern offiziell durch Landesverbände vertreten. Dies gibt uns neue 

Möglichkeiten in Verhandlungen mit den Kultusministerien, aber auch der 

Kultusministerkonferenz zu treten.  

 

Kontaktmöglichkeiten zu Ihren Landesvorsitzenden 

Ab sofort erreichen Sie Ihre Landesverbände ganz einfach unter einer neuen, 

einheitlichen E-Mail-Adresse: bundesland@fv-philosophie.de also zum Beispiel: 

bayern@fv-philosophie.de 

Die genauen Kontaktdaten können Sie der Adressliste auf Seite 168 entnehmen. 

Wir möchten damit dem Datenschutz gerecht werden, da wir uns der 

Verantwortung bezüglich der personenbezogenen Daten im Rahmen der 

Bestenehrung, des Essaywettbewerbs und in der Kommunikation mit unseren 

Mitgliedern bewusst sind. 

 

Neue Homepage  

Die Homepage soll, unter alter Adresse, einen neuen Anstrich erhalten. Vor 

allem ist es uns wichtig, unser einheitliches Auftreten zu verdeutlichen. Somit 

sind nun die Landeshomepages Unterseiten der Bundeshomepage und dort 

finden Sie die aktuellen Informationen Ihrer Landesvorstände. 

Wir hoffen, dass Ihnen dieser einheitliche Auftritt gefällt und die 

Kommunikation zwischen Vorstand und Mitgliedern erleichtert.  
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Im Bundesvorstand gibt es leider auch in diesen Mitteilungen eine personelle 

Änderung während der Legislaturperiode zu verkünden. Aus beruflichen 

Gründen musste Felix Lund von seinem Amt als Schriftführer zurücktreten. 

Felix Lund hat den Bundesvorstand über ein Jahrzehnt mit seiner 

ehrenamtlichen Arbeit unterstützt und möchte sich gerne zu gegebener Zeit 

wieder aktiv in den Bundesvorstand einbringen. Für all seine vielen in den 
Verband investierten Stunden sage ich herzlich Danke. 

Wir haben aus diesem Grund bei der letzten Bundesvorstandssitzung im 

September 2020 Svenja Ölkers (Niedersachsen) kommissarisch mit der 

Funktion der Schriftführerin beauftragt. Svenja Ölkers war vorher bereits als 

Kommunikationsbeauftragte tätig und freut sich über die Möglichkeit, sich nun 

noch mehr in die Bundesvorstandsarbeit einbringen zu können. Auch dafür 

möchte ich mich herzlich bedanken. Ich freue mich auf die Zusammenarbeit. 

 

HAMBURG: Im Landesverband in Hamburg wechselt der Vorstand intern nach 

einer Wahl durch. Dr. Stefan Volke tritt von seinem Amt als Landesvorsitzender 

zurück und betreut nun den Philm-Wettbewerb und die Homepage. Beides 
wirklich großartige Projekte, die einen Blick wert sind. 

Dafür ist nun Stefan Hamm der neue Vorsitzende, der sich gleichzeitig auch um 

die Bestenehrung im Abitur kümmert. Christian Schütze regelt die Finanzen im 

Hamburger Landesverband und Christoph Schwanke ist dort Ansprechpartner 

für den Essaywettbewerb. Alexander Limmer ist für die Öffentlichkeitsarbeit 
zuständig. 

Auch hier fällt auf, wie vielfältig die Arbeit des Verbandes ist und wie wichtig es 

ist, einen Landesverband möglichst breit aufzustellen. Für die hoffentlich 

weiterhin so produktive und erfolgreiche Arbeit wünscht der Bundesvorstand 

Hamburg natürlich viel Erfolg. 

 

SACHSEN-ANHALT: In Sachsen-Anhalt haben, wie soeben beschrieben, Franziska 

Schaff und Alexander Hesse als Doppelspitze die Leitung des Landesverbandes 
übernommen. Danken möchten ich an dieser Stelle aber auch dem abgetretenen 
Vorstandsmitgliedern Anja Seigert und Deborah Heynen für die unterstützende 
Übergabe.  
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Nun, da das große Etappenziel der deutschlandweiten Vertretung des 
Fachverbandes so greifbar nah ist, möchten wir mehr Mitglieder für den 
Verband gewinnen. Machen Sie gerne Werbung für uns - in Ihren Kollegien, in 
Ihrem Freundes- und Bekanntenkreis.  
Verweisen Sie auf unsere Homepage (www.fv-philosophie.de) oder auf unsere 
Social-Media-Kanäle (www.facebook.com/fachverbandphilosophie und www. 
twitter.com/FVPhilosophie)! Bei Interesse lassen wir Ihnen gerne auch 
Informationsmaterial über uns zukommen. Wir haben einen neuen Flyer 
aufgesetzt, der die Arbeit des Verbandes gut darstellt. Unterstützt hat uns bei 
der Erstellung Stefan Wenz, Verbandsmitglied aus Rheinland-Pfalz, dem ich an 
dieser Stelle recht herzlich Danke sage. 
 
Es passiert offensichtlich viel bei uns und wie die Unterstützung bei der 
Gestaltung des Flyers durch Stefan Wenz zeigt, freuen wir uns sehr, wenn sich 
Mitglieder aktiv in unsere Verbandsarbeit einbringen. Wir haben ein offenes 
Ohr für Ihre Ideen oder Anmerkungen, vor allem aber haben wir immer Bedarf 
an Menschen, die sich aktiv einbringen wollen. Es gibt nämlich weiterhin viel zu 
tun. Tatsächlich würde ich sagen, stehen viele große Projekte noch vor uns. 
 
Packen wir es an!  
Bleiben Sie uns treu! 

 

 

      Mit ganz herzlichen Grüßen 

      Ihr 
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Offener Brief zur Bedeutung des Philosophie- und 

Ethikunterrichts in Deutschland während der 

Corona-Pandemie 
 

Sehr geehrte Damen und Herren, 

welcher Umgang empfiehlt sich mit einer Pandemie, dem social distancing, 

einem Lockdown? 

Die Schüler*innen – und, wie die vielen Verschwörungsmythen zeigen, wir alle, 

in der Krise – brauchen „Orientierung im Denken“. Hier hilft uns Immanuel 

Kant weiter. Er stellt „Allgemeine Regeln und Bedingungen der Vermeidung des 

Irrthums“ (Kant, AA IX, 57) auf. In der Anthropologie bringt er sie auf den 

Punkt: Dabei ist nicht das „Selbst denken“ allein schon Ziel von Unterricht und 

Aufklärung, sondern nur in Kombination mit „sich in der Mitteilung mit 

Menschen an die Stelle jedes Anderen zu denken“ sowie „jederzeit mit sich 

einstimmig zu denken“ (Kant, AA VII, 228). Kurz gesagt, es geht um die 

Ausbildung von kritischer und eben vor allem auch selbstkritischer 

Urteilsfähigkeit. Die ergibt sich aber nicht einfach so, sondern muss eingeübt 

und im Diskurs entwickelt und ausgebildet werden. Genau das leistet 

Philosophie- und Ethikunterricht: Das eigene und das fremde Denken kritisch 

und mit aller gebotenen Offenheit umfassend prüfen und dann Urteile bilden, 

aber eben erst dann und das braucht Anleitung, denn manchmal wird das Urteil 

zu früh gefällt, manchmal zu kurz gedacht oder nicht tief genug. 

Also: Aufklärung und aufgeklärtes Denken, das wir so bitter nötig haben, ergibt 

sich nicht einfach von allein, sondern braucht Anleitung. Das geschieht im 

Unterricht, eigentlich in jedem Unterricht und wäre auch jenseits von Schule 

mehr als wünschenswert, aber vor allem wird es im Philosophie- und 

Ethikunterricht geübt, damit es neben dem „Mut, sich seines eigenen Verstandes 

zu bedienen“ auch so etwas wie „den Ausgang aus der selbstverschuldeten 

Unmündigkeit“ geben kann und nicht bloße Meinungen, sondern kritische und 

selbstkritische Urteile unser Handeln leiten. 

 

Doch auch Albert Camus mit seinem Werk La Peste, Niccoló Machiavelli, der 

1497 die Pest in Florenz selbst miterlebte, oder John Rawls‘ Veil of Ignorance, 

sowie viele weitere Philosoph*innen und philosophische Konzepte, könnten 
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Antworten auf die Frage nach dem Umgang mit der Pandemie oder generell der 

Frage nach dem guten und richtigen Handeln bieten. Leider ist es vielen 

Schüler:*innen in Deutschland aktuell kaum möglich, sich im Unterricht mit 

solchen Fragen an ihre Philosophie- und Ethiklehrkräfte zu wenden, weil dieser 

Unterricht als einer der ersten teils gänzlich gestrichen wurde.  

Sicherlich folgert es auf den ersten Blick logisch, vor allem die Hauptfächer im 

Präsenz- und Onlineunterricht anzubieten, scheinen diese doch besonders 

versetzungsrelevant. Nur werden in diesem Schuljahr in vielen Bundesländern 

sowieso alle Schüler*innen versetzt. Hier wäre die Möglichkeit gewesen, Fächer 

wie Philosophie, Ethik, Religion, aber beispielweise auch Kunst, dafür zu 

nutzen, den Schüler*innen Raum für kreatives Denken und Handeln zu geben. 

Raum für Sorgen und Ängste. Raum für „ich-als-Lehrkraft-verstehe-dein-

Problem-und-vielleicht-hilft-dir-dabei-ein-Blick-in-die-Philosophie-von“. Leider 

ist häufig das Gegenteil der Fall.  

Wie so oft werden der Philosophie- und der Ethikunterricht vielerorts an den 

Rand gedrängt, scheinen gar unwichtig im Vergleich zu anderen Fächern. Ihr 

Potential für die Persönlichkeitsentwicklung unserer Schüler*innen wird wieder 

einmal nicht ausgenutzt. An vielen Schulen werden die Fächer schon im 

Regelschulbetrieb nur auf Sparflamme bedient und nur mit der Mindestanzahl 

von Stunden versorgt. Nun in der Corona-Pandemie geht diese 

Ungleichbehandlung noch einen Schritt weiter und die Fächer wurden an vielen 

Schulen ganz vom Stundenplan genommen. 

 

Wann verstehen die Kultusministerien endlich, wie sinnvoll, bedeutsam und 

wichtig eine philosophisch-ethische Grundausbildung unserer Schüler*innen ist? 

Es braucht mehr statt weniger Unterrichtsstunden. Es braucht mehr 

Fachlehrkräfte statt fachfremden Unterrichts. Unsere Schüler*innen brauchen 

Raum für freies, konstruktiv-kritisches Denken. Unsere Schüler*innen brauchen 

die Philosophie. 

 

 

Für den Fachverband Philosophie 

 

 

 

Marco Schepers,  

Der Bundesvorsitzende  
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An die Universitäten mit Philosophielehrer*innen-

ausbildung 
 

Sehr geehrte Damen und Herren, 

der Fachverband Philosophie e.V., die Vertretung der Philosophie- und 

Ethiklehrkräfte in Deutschland, beobachtet mit großer Sorge die Entwicklung 

der Qualifizierung der angehenden Lehrkräfte unseres großartigen Faches. 

Im erweiterten Bundesvorstand befinden sich Ausbilder*innen aus Seminaren 

und Schulen, Dozierende, Professor:*innen sowie viele Lehrkräfte mit 

jahrelanger Berufserfahrung. Uns allen fällt dabei auf, dass vermehrt angehende 

Lehrkräfte mit nicht ausreichenden fachlichen wie didaktischen Kenntnissen die 

zweite Phase der Lehrkräfteausbildung antreten. Leider sind dies oft Mängel, 

die in dieser Phase nicht mehr vollständig behoben werden können. Nur die 

bestmöglichsten Lehrkräfte können aber in den Schulen die bestmöglichsten 

Lernenden zum Abschluss führen, die dann im nächsten Schritt mit einem 

gesteigerten Potential an die Universitäten kommen.  

Wir möchten daher gerne gemeinsam an einem Vorgabenkatalog arbeiten, den 

wir für die universitäre Lehramtsausbildung der Fächer Philosophie, Ethik, LER 

und Werte und Normen für sinnvoll erachten. Proaktiv seien an dieser Stelle 

folgende Hinweise genannt: 

 

Fachwissenschaftlich 

- Oft fehlt es den angehenden Lehrkräften an der Kenntnis und dem Verständnis 

der Grundlagentexte. Mit Blick auf die Lehrpläne der einzelnen Länder wäre es 

daher wünschenswert, wenn die Studierenden qualifizierte Fähigkeiten und 

Fertigkeiten im Entwickeln, Darstellen, Erklären, Einordnen und selbständigen 

Beurteilen philosophischer Konzeptionen und Positionen in die zweite 

Ausbildungsphase mitbringen; und dies bezüglich 

• Erkenntnis-, Argumentations- und Wissenschaftstheorie (Descartes, 

Humes, Locke) 

• der theoretischen Philosophie (Platon, Descartes, Kant, Wittgenstein) 

• der Ethik, Rechts- oder Politischen Philosophie (Aristoteles, Kant, 

Mill, P. Singer; Hobbes, Locke, Rousseau, Rawls) 
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• der Ästhetik oder Religionsphilosophie. 

 

- Gleichzeitig ist es nötig, eigenständige Seminare zu Philosophinnen anzubieten, 

um mit patriarchalen Strukturen in den Lehrplänen zu brechen. 

 

- Der Philosophie-, Ethik-, LER sowie der Werte und Normen-Unterricht ist 

oftmals verpflichtende Alternative für das Fach Religion abwählende 

Schüler*innen. Es ist daher sinnvoll, ein breiteres religionswissenschaftliches wie 

auch theologisches Wissen über die unterschiedlichen Glaubensrichtungen 

bereits im Studium zu verankern. Dies könnte beispielsweise durch Seminare zu 

vergleichenden Religionswissenschaften abgedeckt werden. 

 

Fachdidaktisch 

- Die Fachdidaktik für das Fach Philosophie gilt, aufgrund des sokratischen 

Gesprächs, als eine der ältesten Fachdidaktiken der Welt. Gleichzeitig aber ist 

sie in der Forschung eine vergleichsweise junge Disziplin. Nichtsdestotrotz 

wählen immer mehr Studierende unser Fach als Lehramtsstudiengang, ohne 

dass zeitgleich mehr Professuren für die Fachdidaktik Philosophie geschaffen 

werden. Oftmals sind es engagierte Lehrkräfte, die zusätzlich zu ihren 

schulischen Verpflichtungen Fachdidaktikseminare leiten; an vielen 

Hochschulen wird die Philosophiedidaktik gänzlich durch den akademischen 

Mittelbau bestritten. Auch wenn die Vernetzung von schulischer Praxis und 

Fachdidaktik oft produktive Effekte erzeugt hat, ist dies ist ein nicht weiter 

tragbarer Zustand. Es braucht die finanzielle Unterstützung für die 

philosophische Fachdidaktik, damit einerseits die Lehrkräfte entsprechend gut 

ausgebildet werden und andererseits die fachdidaktische Forschung 

vorangetrieben werden kann. Wir fordern die Aufwertung der bestehenden 

Mittelbaustellen zu W2-Professuren und die Entfristung prekärer 

Beschäftigungsverhältnisse, um den Fachdidaktiker*innen an den Universitäten 

und Hochschulen eine berufliche Perspektive zu bieten mit der sie ihren 

verantwortungsvollen Beitrag zur Bildung zukünftiger Lehrer*innen leisten 

können. In der Münsteraner Erklärung der Deutschen Gesellschaft für 

Philosophie zusammen mit dem Fachverband Philosophie und dem Forum für 

Didaktik der Philosophie und Ethik vom 02. Oktober 2014 hieß es hierzu 

bereits: Dieses Anforderungsprofil ist zur besseren Verzahnung von Schule und 

Hochschule erforderlich, das Stellenformat der Juniorprofessur für 

Fachdidaktiker/innen somit wenig geeignet. Außerdem ist die mit 

Juniorprofessuren zumeist verbundene zeitliche Befristung der Stellen mit den 
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(Praxissemester, beständiger Kontakt zu Schulen) nicht vereinbar. 

 

- In diesem Zuge sei auch kritisch angemerkt, dass aktuell 

Fachdidaktikprofessuren mit Personen besetzt werden, die gleich mehrere 

Kriterien nicht erfüllen und in den Berufungskommissionen keine 

Fachdidaktiker*innen sitzen. Entsprechend möchten wir nochmals auf die 

Anforderungen verweisen, die nach der Münsteraner Erklärung der Deutschen 

Gesellschaft für Philosophie zusammen mit dem Fachverband Philosophie und 

dem Forum für Didaktik der Philosophie und Ethik vom 02. Oktober 2014  für 

die Qualifikationen der/des Stelleninhabers gelten sollten:  

• mindestens fünf Jahre Erfahrungen im Berufsfeld Schule (nach der 

Ausbildung) 

• besondere Leistungen in den fachdidaktisch relevanten Arbeitsfeldern 

(z.B. Fachleitung, Mitwirkung an Lehrplänen, Entwicklung von 

Unterrichtsmaterialien oder fachdidaktische Publikationen). [...] 

Als Anforderungen an die fachwissenschaftliche Qualifikation der/des 

Stelleninhabers/-inhaberin sollten neben einer Promotion in der Philosophie 

gelten: 

• fachwissenschaftliche Publikationen außerhalb der Fachdidaktik 

• in der Regel Erfahrungen in der Lehre an Hochschulen.  

Dieses Anforderungsprofil ist zur besseren Verzahnung von Schule und 

Hochschule erforderlich, das Stellenformat der Juniorprofessur für 

Fachdidaktiker/innen somit wenig geeignet. Außerdem ist die mit 

Juniorprofessuren zumeist verbundene zeitliche Befristung der Stellen mit den 

strukturellen Erfordernissen einer nachhaltigen Lehrerausbildung 

(Praxissemester, beständiger Kontakt zu Schulen) nicht vereinbar. 

 

Auch dies muss dringend geändert werden, um sowohl national, als auch 

international konkurrenzfähig zu bleiben.  

 

Das Unterrichtsfach Philosophie in allen seinen Ausführungen wird in allen 

Bundesländern immer wichtiger, da mehr und mehr Schüler*innen in diese 

Kurse strömen, die entweder Anders- oder Nichtgläubige sowie 

Agnostiker*innen sind. Ein ganz aktuelles Beispiel, welches für die Stärkung 

unseres Faches spricht, ist der Blick auf den gesamtgesellschaftlichen Einfluss 

von populistischen Meinungsmachenden sowie den Verschwörungs-

mystiker*innen. Wir müssen unseren Schüler*innen einen festen Halt bieten 

und dies ist absolut Aufgabe des Philosophieunterrichts. Dieser muss dafür aber 
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bestmöglich vorbereitet sein und dazu gehören beide Phasen der Lehrer*innen-

ausbildung.  

 

Wir hoffen, durch unsere Anmerkungen einen konstruktiven Diskurs 

anzustoßen und stehen Ihnen gerne beratend zur Seite.  

 

Mit freundlichem Gruß 

 

Für den Fachverband Philosophie 

 

 

 

Marco Schepers,  

Der Bundesvorsitzende  
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Berichte aus den Ländern 
 

Landesverband Baden-Württemberg 

Im vergangenen Jahr musste die Mitgliederversammlung pandemiebedingt leider 

abgesagt werden – damit war auch die Gelegenheit weg, zum Hegel-

Jubiläumsjahr etwas Neues zum Umgang mit dem Deutschen Idealisten im 

Unterricht auszuprobieren. Ob die Veranstaltung diesen Sommer nachgeholt 

werden kann, steht noch in den (C-)Sternen. 

Der Essaywettbewerb war wieder sehr beliebt: Es gab 70 Einreichungen. – Ab 

dem Schuljahr 2021/22 tritt für das Fach Philosophie, das nach wie vor nur als 

einjähriges Orchideenfach auf der Kursstufe (ohne die Möglichkeit zu einer 

schriftlichen oder mündlichen Abiturprüfung) angeboten werden kann, ein 

neuer Bildungsplan in Kraft http://www.bildungsplaene-

bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/GYM/PHIL; er unterscheidet sich von den 

bisherigen in einigen Punkten: So sind u.a. die Themenfelder neu zugeschnitten 

und es werden exemplarische Philosophennamen angeführt. – Das Fach Ethik 

darf mittlerweile in Jahrgangsstufe 5-6 als reguläres Fach (und nicht wie bisher 

nur als Arbeitsgemeinschaft) unterrichtet  werden; dennoch ist das sog. 

Neumann-Urteil des Bundesverwaltungsgerichts von 1998, das dem 

Verordnungsgeber des Landes eine „curriculare Gleichwertigkeit von Religion 

und Ethik“ sowie ein „Gleichbewertung der Fächer Ethik und Religion auch in 

ihrer tatsächlichen Ausgestaltung“ vorschreibt (BVerwG vom 17.06.1998, Az. 6 

C11.97, S. 20) nach wie vor nicht vollständig umgesetzt und Ethik hat nach wie 

vor Ersatzfach-Status für Religion; es wird z.B. nur eingerichtet, wenn Religion 

eingerichtet ist, Voraussetzung für die Teilnahme am Ethikunterricht ist eine 

diskriminierende Abmeldepraxis vom Religionsunterricht (die Schüler müssen 

Religion „aus Glaubens- und Gewissensgründen“ abwählen um Ethik belegen 

zu dürfen), das Fach Ethik darf – auch auf der Kursstufe – nicht „gewählt“ und 

nicht beworben werden; an den vier Regierungspräsidien, d.h. den umsetzenden 

Schulverwaltungsbehörden unterhalb des Ministeriums wird das Fach Ethik 

(und Philosophie) von Fachreferenten für Religion mitverwaltet usw. usf. 
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Trotz des eingeschränkten Pandemiebetriebs war der Fachverband Philosophie 

Berlin auch im letzten Jahr aktiv. Im Januar fand die alljährliche 

Fachverbandssitzung statt, an der zudem Mitglieder des Fachverbands 

Philosophie Brandenburg und des Fachverbands Ethik Berlin teilnahmen. 

Diskutiert wurde u.a. über die prekäre Situation des Faches Ethik in Berlin (z.B. 

Stundenkürzungen, fächerverbindender und fachfremder Unterricht) sowie über 

eine Zusammenarbeit und mögliche Fusion mit dem Fachverband Brandenburg. 

Im Rahmen einer Diskussionsrunde mit akademischen und schulischen 

Ausbilder*innen (HU, FU, LISUM, Fachseminarleitungen) im Juni entstand eine 

Argumentationshilfe für Ethiklehrkräfte zur Profilierung des Faches im 

Fächerkanon. Des Weiteren wurden die besten Abiturient*innen im Fach 

Philosophie mit einer Urkunde und dem Angebot auf eine beitragsfreie 

Mitgliedschaft in der DGPhil für die Dauer des ersten Studiums ausgezeichnet. 

Im September nahm der Vorstand an der Bundesfachverbandstagung in Halle 

teil. Am diesjährigen Bundes- und Landeswettbewerb Philosophischer Essay 

beteiligten sich insgesamt 20 Schüler*innen aus Berlin. Alle eingereichten Essays 

wurden von einer Jury aus dem Fachverband gelesen und beurteilt. Leider 

konnte sich keine*r für die Winterakademie qualifizieren. In den regelmäßigen 

Rundmails an die Mitglieder lag der Fokus in diesem Jahr auf digitalen 

Angeboten für den Ethik- und Philosophieunterricht im schulisch angeleiteten 

Lernen zuhause. 

Landesverband Bremen  

An der Universität Bremen findet nach wie vor keine Ausbildung für das 

Lehramt im Fach Philosophie statt. Dennoch sind die Zahlen der 

Lehramtskandidat*innen zufriedenstellend. Z.Zt. werden 17 Referendarinnen 

und Referendare am Landesinstitut für Schule ausgebildet. Diese kommen 

zumeist von den Universitäten aus Oldenburg oder Hamburg, vereinzelt auch 

aus anderen Bundesländern. In aller Regel bekommen sie aber nicht über ihr 

Fach Philosophie, sondern über ihr Zweitfach einen Ausbildungsplatz im Land 

Bremen.  

 

Wie berichtet hat Bremen für das Fach Philosophie mittlerweile sowohl einen 

Bildungsplan für alle Jahrgänge der Sekundarstufe I und einen weiteren für die 

Sekundarstufe II, sodass Philosophie durchgängig unterrichtet werden kann. De 

facto jedoch wird an den Bremer Oberschulen, die den größten Teil der Schulen 
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In der Oberstufe ist es aber nach wie vor für alle Schülerinnen und Schüler 

Pflicht, entweder zwei Halbjahre Philosophie oder Religion zu belegen. An den 

Gymnasien wird z.T. in der Mittelstufe das Fach einstündig unterrichtet. In den 

gymnasialen Oberstufen ist es mit 2- oder 3-stündigen Grundkursen vertreten.  

 

Neben dem Leistungskurs, der 2018/19 an einem Bremer Gymnasium 

eingerichtet worden ist, hat die Bremer Bildungsbehörde an einem weiteren 

Gymnasium die Einrichtung eines zweiten Leistungskurses bewilligt.  

 

Seit der letzten Mitgliederversammlung kann der erweitere Landesvorstand eine 

Essay-Beauftragte in seinen Reihen begrüßen. Damit ist das Land Bremen dem 

Beispiel des Bundesvorstandes gefolgt. Bisher war die Teilnahme Bremens am 

Bundes-Essaywettbewerb aus verschiedenen Gründen quasi ‚ausgesetzt‘. Wir 

hoffen, dass sich mit dem neuen Amt die Teilnahme sukzessive beleben wird.  

 

Auch in diesem Jahr werden die „Bestenehrungen“ stattfinden, mit denen der 

Fachverband, in Kooperation mit der DGPhil, die besten Abiturleistungen im 

Fach Philosophie auszeichnet. Interessierte Kolleginnen und Kollegen, die die 

sehr guten Leistungen ihrer Schülerinnen und Schüler in dieser Weise gewürdigt 

sehen möchten, mögen sich, sofern sie auf dem Dienstwege keine 

entsprechenden Nachrichten erhalten haben, bitte direkt an die 

Landesvorsitzende wenden.  

 

Trotz schwieriger Bedingungen im „Coronajahr 2020“ haben viele Schulen im 

Land Bremen am Welttag der Philosophie Aktionen stattfinden lassen. Damit 

das Fach einmal mehr aus der verborgenen Nische in die öffentliche 

Wahrnehmung gerückt worden. Allen Kolleginnen und Kollegen ein herzliches 

Dankeschön für Ihr Engagement.  

 

Das Landesinstitut für Schule (LIS) bietet für alle interessierten Kolleginnen und 

Kollegen Fortbildungsveranstaltungen an. Da es zahlreiche Lehrerinnen und 

Lehrer gibt, die das Fach in der Oberstufe ohne Facultas unterrichten, wird die 

seit Jahren etablierte 2-jährige Qualifizierung fortgesetzt, die durchgängig gut 

nachgefragt wird.  

 

Zu den regelmäßigen Veranstaltungen, die der Fachverband einmal im Monat 

anbietet, gehört der „Lesekreis“. Hier werden gemeinsam Ganzschriften 

gelesen. Diese Veranstaltung hätte, angesichts der Corona-Restriktionen, auf ein 

digitales Format umgestellt werden müssen. Da die Mehrheit der 
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Teilnehmenden sich mit einer solchen Umstellung nicht anfreunden konnte, 

findet der Lesekreis z.Zt. nicht statt. Wir hoffen auf die Wiederaufnahme der 

Präsenzveranstaltung im Laufe des Jahres. Jede/r Interessierte ist dann herzlich 

eingeladen, zu dem Kreis dazuzustoßen. Er/sie möge bitte den nächsten Termin 

bei der Fachverbandsvorsitzenden erfragen. 

 

Landesverband Hessen  

Im Jahr 2020 agierte der hessische Landesverband Philosophie erneut als 

Doppelspitze mit Fr. Yvonne Rudolph M.A./StR‘ und Hr. Dr. Helge Kminek 

sowie den beiden Vorstandsmitglieder*innen Fr. Berna Rumpold und Hr. 

Sebastian Abstein StR. Folgende Schwerpunkte zeichneten die Arbeit des 

Fachverbandes im Jahr 2020 aus: 

Es wurden im Zuge der Abiturienten-Ehrungen im Namen der Deutschen 

Gesellschaft für Philosophie im Fach Ethik/Philosophie 32 Ehrungsurkunden 

vergeben. 

Das bewährte Format „Frühstück zur Philosophie“ musste aufgrund der 

Pandemielage leider ausgesetzt werden. Gleiches gilt für die geplante 

Fortbildung zur Textanalyse im Ethikunterricht von Fr. Reh (Didaktik der 

Johann Wolfgang von Goethe Universität Frankfurt). Sobald hierfür ein neuer 

Termin möglich ist, werden wir entsprechend informieren. 

Die Lehrkräfteakademie Wiesbaden hielt im Jahr 2020/21 die Kooperation mit 

dem Fachverband zur Durchführung einer Fortbildungsreihe für das Fach Ethik 

an hessischen Grundschulen durchgängig aufrecht. Die Fortbildungsreihe wird 

von den Kolleg*innen des Fachverbandes (Dr. Müller /Fr. Rudolph) und in 

Kooperation mit Fr. Dr. Ralla (Philosophieren mit Kindern) getragen.  

Fr. Ekaterina Leo (Landes-Essaywettbewerb-Beauftragte des FV Philosophie 

Hessen) und Berna Rumpold (Vorstandsmitglied) ermittelten in diesem Jahr 

federführend die Hessensieger*innen des Bundesessaywettbewerbs. Zwei 

Schülerinnen konnten sich für die digitale Winterakademie 2021 qualifizieren. 

Erstmalig organisierte der Fachverband Philosophie e.V. Hessen in Kooperation 

mit der PhilosophieArena die Ausschreibung und Auswertung von 

Essaybeiträgen und anderen Medien im Schülerwettbewerb der 

PhilosophieArena. Schüler*innen der Klassen 5-13 reflektierten auf vielfältige 

Weise, welche Auswirkungen die Corona-Krise für unser zukünftiges 

Zusammenleben haben könnte. 15 Gewinner*innen wurden durch eine 
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Mitwirkenden sehr herzlich, insbesondere Hr. Reinhard Badzura und seiner 

frankfurter Philosophenrunde, Hr. Andreas Fornefett (PhilosophieArena) und  

Leon Joskowitz (Philosophischer Salon der Jüdischen Gemeinde Frankfurt am 

Main). 

Landesverband Mecklenburg-Vorpommern 

In Mecklenburg-Vorpommern hat der Fachverband als Vorsitzender ein neues 

altes Gesicht. Nach zweijähriger Hausbaupause, kandidierte der alte 

Vorsitzende Martin Kraatz wieder und wurde in einem Online-Verfahren zum 

Vorsitzenden gewählt. Dabei verkleinerte sich der Vorstand auf derzeit eine 

Person. Die Aufgaben im letzten Jahr waren: 

• den landesweiten Essaywettbewerb zu bewerben und die Zusendungen 

zu prämieren. Darunter war der sensationelle 2. Platz im 

Bundesvergleich aus Mecklenburg-Vorpommern.  

• einen vierteljährigen Newsletter mit Wissenswerten um den 

Fachverband im Bund und im Land zu erarbeiten und zu verbreiten. 

• Organisation und Planung, sowie Durchführung eines 

PhilosophielehrerInnentags in MV in Zusammenarbeit mit der 

Universität Rostock (Dr. Christian Klager). Das Thema ist derzeit 

noch offen. Teilthemen in Workshops sind: Umgang mit You-Tube-

Videos im Unterricht anhand des You-Tube-Kanals PmK. Und 

Erstellen von You-Tube-Videos. 

• Weiterarbeit an der Verbesserung der Lehramtsausbildung mit der 

engen Zusammenarbeit zwischen Fachleitern und Fachverband. Dazu 

begrüßen wir unseren neuen Fachleiter Marcel Blum. Und freuen uns 

auf die geplante Zusammenarbeit mit den Fachleitern in den 

norddeutschen Fachverbänden. 

• Erarbeitung und Durchführung eines philosophischen Stadtrundganges 

mit SuS für SuS. In diesem spazieren die SuS mit Teilnehmern durch 

die Innenstadt von Rostock und verbinden Alltägliches und 

Sehenswürdigkeiten mit philosophischen Fragestellungen, Geschichten, 

Theorien, Gedankenexperimente u.v.m. Dieser Stadtrundgang soll im 

nächsten Jahr für öffentliches Publikum geöffnet werden, um die 

Philosophie in den Alltag einzubetten. Eine Schulung für diese Art 

Stadtrundgang können im nächsten Jahr bei dem Landesvorsitzenden 

Martin Kraatz unter fachverbandphilosophiemv@gmail.com  

angemeldet werden. 
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• Zu guter Letzt wurde in den letzten beiden 

Jahren ein neuer philosophischer Wettbewerb in 

MV erarbeitet und durchgeführt. Dabei handelt 

es sich um einen philosophischen 

Videowettbewerb auf der Videoplattform 

YouTube. 2019/2020 fand der 1. philosophische 

Videowettbewerb landesweit statt und war mit 

dem Thema: „Was ist  Philosophie?“ betitelt. Im 

QR-Code findet sich der Siegerbeitrag. 

2020/2021 fand der Wettbewerb wieder unter 

pandemischen Bedingungen statt, jedoch 

nahmen mit Bremen, Hessen, Nordrhein-

Westfalen und Mecklenburg-Vorpommern dieses 

Mal weitere Bundesländer teil. Das Siegervideo 

findet sich im zweiten QR-Code. Der YouTube 

Kanal Pmk stellt mit Hilfe dieser Beiträge und 

weiterer eingefügter Beiträge eine sehr gute 

Lernplattform für SuS von SuS dar. Durch eine 

weitere Stärkung des YouTube Kanals durch 

Beiträge kann dieser Kanal zukünftig das 

Selbstverständnis des Fachverbandes stärken und 

über seine Grenzen hinaus verbreiten.  

Landesverband Rheinland-Pfalz  

Das Fach Philosophie wird als freiwilliger Grundkurs (in der Regel 3-stündig) 

an etwa 60 Gymnasien und Integrierten Gesamtschulen unterrichtet (etwa ein 

Drittel aller Gymnasien im Land); die Zahl der Gesamtschulen, die das Fach 

Philosophie unterrichten, nimmt stetig zu. Am Sickingen Gymnasium in 

Landstuhl wird Philosophie auch als Leistungsfach unterrichtet. Einen 

entsprechenden Lehrplan gibt es seit 2011. 

Die Zahl der Studierenden der Fächerkombination Philosophie/Ethik ist an allen 

Universitäten des Landes verhältnismäßig hoch. Obwohl die zweite 

Ausbildungsphase gesichert ist, können pro Jahrgang landesweit derzeit 

maximal 30 Referendar*innnen ausgebildet werden, da die Zahl der 

Ausbildungsschulen begrenzt ist.  

Das Fach Ethik wird als Religionsersatzfach an allen staatlichen Schulen ab der 

1. Klasse angeboten. 
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Lehrplan für die Sekundarstufe I voraussichtlich im kommenden Schuljahr 

durch einen neuen, problem- und kompetenzorientierten ersetzt.  

Auch im Corona-Schuljahr 2020/21 konnten 111 Ehrungen der 

Jahrgangsbesten in den Fächern Philosophie und Ethik verzeichnet werden und 

ist die Resonanz bei den Philosophie-/Ethik-Kolleg*innen groß. Man fühle sich 

dadurch sichtbar in der Schulgemeinschaft und in der Arbeit wertgeschätzt. 

Auch der Essay-Wettbewerb erfreut sich nach wie vor und trotz Corona großer 

Beliebtheit. Im letzten Jahr nahmen 66 Schülerinnen und Schüler an diesem 

Wettbewerb teil. 

Die Zahl der Schulen, die sich an Aktionen zum UNESCO-Welttag der 

Philosophie beteiligen, nimmt zu. Allerdings mussten im vergangenen Schuljahr 

viele Vorhaben coronabedingt ausfallen. 

Zum Schluss sei noch darauf hingewiesen, dass nach der derzeitigen Abitur-

Ordnung das Fach Philosophie in Rheinland-Pfalz nur noch unter erschwerten 

Bedingungen (5. freiwilliges Prüfungsfach) als Abiturfach gewählt werden kann. 

Nicht nur aus Schülersicht ist dies eine unbefriedigende Situation, denn der 

Bedarf am folgerichtigen und vor allem auch selbst-kritischen Denken ist groß 

und dieses ist, angesichts der Entwicklungen in einer Lebenswelt, in der 

Orientierung und Aufklärung Not tun, geboten.  

Landesverband Sachsen-Anhalt 

Im Jahr 2020 hat sich der Fachverband Philosophie in Halle (Saale) am 25. 

September neu belebt. Franziska Schaff und Alexander Hesse als neu gewählte 

Vorstände haben sich bereit erklärt, den Ideen und Zielen des Fachverbandes 

auch in Sachsen-Anhalt eine Zukunft zu geben. 

Die erklärten Vorhaben in der nahen Zukunft sind die Festigung des 

Fachverbandes durch die Akquise neuer Mitglieder und die Etablierung von 

festen Mitgliederversammlungen, sowie die Durchführung des philosophischen 

Essaywettbewerbs – welcher im Jahr 2021 erstmals wieder in Sachsen-Anhalt 

angeboten und durchgeführt werden soll. 

Die Ehrung der Jahrgangsbesten in Philosophie und Ethik ist ein weiterer 

Baustein, der nunmehr im Land einen festen Punkt bei der Abiturverleihung 

erfahren soll.  
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Trotz vieler Einschränkungen im Herbst/Winter 2020 strebt der Fachverband 

ein gelingendes Jahr 2021 an, welches mit neuen Angeboten der Fächer 

Philosophie und Ethik aufwarten soll. 

Landesverband Saarland 

Die Umstellung auf die neuen kompetenzorientierten Lehrpläne von 

Klassenstufe 5 bis 12 (Gym) bzw. 13 (GemS) im Fach Ethik wird im laufenden 

Schuljahr abgeschlossen. Die Eingangsstufe zur Hauptphase liegt nun komplett 

neu konzipiert vor, ebenso der Bereich „Angewandte Ethik“ für die Hauptphase 

der Oberstufe. Die Abiturprüfungsordnung für GK und LK wurde ebenfalls neu 

aufgesetzt und mit einem umfangreichen Anhang mit Aufgabenbeispielen für die 

verschiedenen Prüfungstypen versehen.  

Einzelne Schulleitungen misstrauen noch der erforderlichen Konstanz des 

Wahlverhaltens der Schülerinnen und Schüler bezüglich des neuen 

Leistungskurses Ethik und bieten diesen nicht an, so dass interessierte 

Schülerinnen und Schüler, selbst wenn sie in der erforderlichen Kursstärke 

wählen, aufgefordert werden, andere Kurse zu belegen. Hier ist geduldige und 

beharrliche „Lobbyarbeit“ der Fachkolleginnen und -kollegen vor Ort 

notwendig.  

Ein Aufreger in 2020 war die Entscheidung des Saarländischen Rundfunks, am 

„Tag des Religionsunterrichts“ des Bistums Trier in der abendlichen 

Regionalnachrichtensendung „Aktueller Bericht“ vor allem über den 

Ethikunterricht als Alternative zum Religionsunterricht zu informieren. Dabei 

wurden Ausschnitte aus Ethikunterricht und Interviews mit Schülerinnen, 

Schülern und einer Lehrkraft gezeigt.  

Das Bemühen des Landesfachverbandes um die Stärkung des Faches 

Philosophie, nämlich neue Lehrpläne zu erstellen und die APA an die neue 

„Gymnasiale-Oberstufe-Saar-Verordnung“ anzupassen, hat noch nicht zu den 

dazu notwendigen Maßnahmen von Seiten des Bildungsministeriums geführt; 

dessen Aktivitäten konzentrieren sich offensichtlich seit März letzten Jahres 

aber auch ganz auf die Bewältigung der durch die Hygienemaßnahmen 

eingeschränkten Unterrichtssituation.  

Deutlich vergrößert hat sich das Fortbildungsangebot. Im Zuge einer neuen 

Personalisierung im „Landesinstitut für Pädagogik und Medien“ zeigt sich hier 

eine dynamische Entwicklung. Die zurzeit notwendige Verlagerung in den 
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Angebotsformaten.  

Bleibt nur noch zu erwähnen, dass die hier berichteten Aktivitäten allesamt in 

den Händen von engagierten Mitgliedern des Landesfachverbandes liegen. 

Landesverband Schleswig-Holstein  

Nach den großen Wogen des letzten Jahres, steuerten wir in diesem Jahr 

naturgemäß in sehr ruhige Gewässer. Zu den Highlights des Jahres gehörte die 

Bildung einer neuen Online-Auswahlkommission aus freiwilligen 

Philosophielehrkräften für den Landeswettbewerb „Philosophischer Essay", der 

den Siegeressay ausgewählt und zum bundesweiten Wettbewerb weitergeleitet 

hat. Hier suchen wir auch in diesem Jahr weitere Freiwillige 

(info_fvpl@gmx.de). 

Der Essayratgeber, in welchem ein ehemaliger Landessieger, der auch in der 

Winterakademie erfolgreich war, schülernah erklärt, wie man einen guten Essay 

schreibt, wurde erweitert. Der Ratgeber und die Siegeressays der vergangenen 

Jahre sind auf unserer Homepage veröffentlicht. Des Weiteren wurde die 

Tradition, die jahrgangsbesten Abiturient*innen im Fach Philosophie mit einer 

Urkunde und einer Mitgliedschaft in der DGPhil zu ehren, fortgesetzt. Jedes 

Jahr nehmen weitere Schulen an dieser Aktion teil, sodass auch in diesem Jahr 

an mehr als der Hälfte aller weiterführenden Schulen in SH diese Ehrungen 

vergeben werden. 

Einen zentralen Stellenwert in unserer Arbeit besitzt weiterhin die enge 

Kooperation mit dem IQSH, das in Schleswig-Holstein die künftigen 

Lehrer*innen ausbildet. Die enge Zusammenarbeit spiegelt sich seit vielen 

Jahren im Vorstand wieder, in dem der Posten des/der stellvertretenden 

Vorsitzenden aus den Reihen des IQSH besetzt wird. 

Auch die Vernetzung aller Philosophielehrer*innen in SH ist ein wesentlicher 

Aspekt unserer Arbeit, die wir stets vorantreiben. So bauen wir den 

Emailverteiler, unsere Facebookseite und vor allem aber die Aktualität unserer 

Homepage kontinuierlich weiter aus. 

Wenn unsere Arbeit Ihr Interesse geweckt hat und Sie gerne bei uns mitarbeiten 

möchten, würden wir uns sehr freuen, wenn Sie uns eine Mail 

an: info_fvpl@gmx.de schrieben. Weitere, stets aktuelle Informationen finden 

Sie auf unserer Homepage www.fv-philo-sh.de. 



Die »Gedankenlosigkeit« und die »Einfälle« des Populismus denken 

      | 41 � ARNE MORITZ 

Die »Gedankenlosigkeit« und die »Einfälle« des 

Populismus denken – mit Hannah Arendt 
 

Don’t talk if you can read,  
don’t read if you can write;  

don’t write if you can think.1 

Die Fachdidaktik der Fächergruppe Ethikunterricht/Philosophieunterricht/ 

Praktische Philosophie/LER/Werte und Normen usw. (im Folgenden kurz 

EU/PU) wird durch Aufmerksamkeitsverschiebungen in der öffentlichen 

Wahrnehmung und grundsätzlichere gesellschaftliche und politische 

Veränderungen in besonderer Weise herausgefordert. Dies lässt sich darauf 

zurückführen, dass ein Beitrag jener Fächer zu „praktischer Orientierung“ im 

fachdidaktischen Diskurs seit jeher nicht nur legitimatorisch behauptet wird, 

sondern auch substanziell eine fachdidaktische Ambition bildet. Es scheint diese 

fachdidaktische Ambition zu sein, die angesichts neuer gesellschaftlicher und 
politischer Erscheinungen, sich je neu zu konkretisieren hat.2  

Damit entsteht ein fachdidaktisches Problem, das sich so nicht in derselben 

Weise stellt, wenn im EU/PU neue fachliche Erkenntnisse in unterrichtliche 

Zusammenhänge eingebracht werden sollen und an bestehende Muster der 

Didaktisierung entsprechender fachlicher Problembereiche mehr oder weniger 

nahtlos angeknüpft werden kann. Im Unterschied dazu sind nun Erscheinungen, 

die zunächst nicht unmittelbar „fachliche“ sind und in einem zunächst 

ungeklärten Zusammenhang zu den Bezugswissenschaften der Fächergruppe 

(insbesondere der Philosophie) und zur zugehörigen Fachdidaktik stehen, auf 
genau diese ungeklärten Zusammenhänge zu beziehen.  

Die aktuell gegebene gesellschaftliche und politische Aufmerksamkeit für den 

Klimawandel und für Probleme nachhaltigen Wirtschaftens kann die damit 

angesprochene Schwierigkeit illustrieren. Wird die unterrichtliche 

                                                           
1 Arendt 2002, S. 520. Vgl. auch u., Anm. 34. Ich danke Falk Bornmüller, Uta Eichler und Bianca 

Schreiber für ihre hilfreichen Hinweise und Kommentare zu einer früheren Fassung dieses 

Texts. Verbleibende Unzulänglichkeiten sind allein mir zuzurechnen. 
2 Für die fachdidaktische Bedeutung des Orientierungskonzepts ist nach wie vor grundlegend: 

Martens 1996. Vgl. auch Bornmüller 2019. 
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Kontexten situiert, welche die fachliche Auseinandersetzung mit 

verantwortungsethischen Ansätzen (etwa von Hans Jonas) oder mit 

zivilisationskritischen Ansätzen (etwa bei Henry David Thoureau) beinhalten, 

kann dies exemplarisch stehen für die Auflösung der Schwierigkeit, die 

Konzepte „Klimawandel“ und „Nachhaltigkeit“, die nicht per se als fachlich 

einschlägige gelten können, auf fachliche Gegenstände des EU/PU zu beziehen. 

Wenn entsprechende Didaktisierungen zusätzlich auf Aussagen der bei vielen 

Jugendlichen populären Klimaaktivistin Greta Thunberg oder auf Episoden 

einer ebenfalls bei vielen Jugendlichen beliebten Animationsfilmserie 

zurückgreifen, so kann dies als exemplarisch dafür stehen, dass zudem immer 

auch die Schwierigkeit einer Einbindung des Neuen in bestehende 

fachdidaktische Diskurse und methodische Praxen zu bewältigen ist. Dies 

gelingt im gegebenen Beispiel indem das in der Fachdidaktik des EU/PU – im 

Einklang mit dem Anspruch auf praktische Orientierung – weithin Aner-

kennung findende, allgemeindidaktische Prinzip der Lebensweltorientierung 

aufgegriffen wird, in Verbindung mit der Nutzung ebenfalls bereits etablierter 

methodischer und medialer Formen unterrichtlichen Arbeitens mit 
journalistischen oder präsentativen Medien.3 

Fachdidaktische Herausforderungen durch gesellschaftlich und politisch Neues 

bieten Gelegenheiten zur fachdidaktischen Reflexion aber nicht nur im Sinne 

solcher kontinuierlicher Fortschreibungen bereits gegebener fachlicher und 

didaktisch-methodischer Bezüge, sondern immer auch zur Weiterentwicklung. 

In welcher Weise auch eine Didaktisierung des Themas Populismus im EU/PU 

vor die beschriebenen Herausforderungen gestellt ist, wird im Folgenden 

zunächst etwas eingehender untersucht (1). Danach wird eine von Hannah 

Arendt ausgehende Auseinandersetzung mit dem Thema Populismus im EU/PU 

skizziert, welche insbesondere an Arendts Überlegungen zu 

„Gedankenlosigkeit“ und „Einfällen“ anknüpft. Arendt hat diese Überlegungen 

anlässlich ihrer Auseinandersetzung mit der für ihre eigene Biographie und 

Denkentwicklung prägenden Geschichte des Nationalsozialismus formuliert. 

Ihre Überlegungen reichen aber über die unmittelbaren Zusammenhänge dieser 

Veranlassung hinaus und eröffnen grundsätzlichere Perspektiven auf Ethik und 

                                                           
3 Die Beispiele beziehen sich auf die Beiträge von Dieter Birnbacher, Klaus Draken, Sarah Huck 

und Uta Henze in Mitteilungen des Fachverbandes Philosophie 60 (2002) zum 

Schwerpunktthema „Klimaethik“ – auch letzterer Begriff markiert bereits einen ersten Versuch 

der Überwindung der angesprochen Schwierigkeiten, indem er die Thematik des Klimawandels 

begrifflich im Bereich der Ethik situiert. 
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politische Philosophie, die gerade deshalb auch für eine unterrichtliche 

Auseinandersetzung mit dem Populismus anschlussfähig sind (2). Abschließend 

wird im Sinne der obigen Überlegungen reflektiert, in welchem Maße die 

vorgestellte Bezugnahme auf Arendt im Kontext einer Didaktisierung des 

Populismus auch als Gelegenheit einer Weiterentwicklung des Selbstverständ-
nisses der Fachdidaktik des EU/PU verstanden werden kann (3). 

(1) Die besondere Herausforderung, Populismus im EU/PU zu 

didaktisieren 

Der Begriff des Populismus ist umstritten. Skepsis gegenüber seiner Verwendung 

wird oft mit seinem unklaren Bedeutungsgehalt und der Heterogenität der 

durch den Ausdruck bezeichneten Erscheinungen begründet. Dem Begriff wurde 

sogar diagnostiziert, seine Verwendungen seien eher im Sinne der 

Familienähnlichkeiten Wittgensteins als durch einen definitorisch festlegbaren 

Begriffsgehalt zu rekonstruieren.4  

Der Begriff Populismus umfasst auch in seiner wissenschaftlichen Verwendung 

höchst unterschiedliche historische und gegenwärtige Phänomene, die Lernende 

im EU/PU in einem gewissen Umfang durchaus kennenlernen sollten, wenn sie 

nicht in dem Vorurteil verharren sollen, nur unsere Gegenwart sei mit der 

„Gefahr“5 des Populismus konfrontiert. Als populistisch der Selbstbezeichnung 

nach lässt sich der utopische Sozialismus der vorbolschewistischen narodniki 
(von narod, russ. Volk) im zaristischen Russland des 19. Jahrhunderts 

verstehen, ebenso die ungefähr zeitgleiche agropopulistische Bewegung in den 

USA, die mit ihren kapitalismuskritischen, aber letztlich eher am liberalen 

Wohlfahrtsstaat orientierten Zielen zur Gründung einer Populist Party führte 

und noch bis in die Zeit der Antikrisenpolitik des New Deal der 1930er Jahre 
weiterwirkte.6  

                                                           
4 Anselmi 2018, S. 5-6, sowie S. 23-24, mit Bezug auf Margaret Canovans grundlegende Werke 

zur Populismustheorie. Zu Canovans Bezugnahme auf Arendt vgl. auch u. Abschnitt (2).  
5 Ein in der Literatur vielzitiertes Interview des damaligen EU-Ratspräsidenten artikulierte diese 

Wahrnehmung 2010 angesichts der Wahlerfolge populistischer Parteien und Politiker so, dass 

der Populismus die „große Gefahr“ für Europa sei, Frankfurter Allgemeine Zeitung, 9.4.2010, 

online: https://www.faz.net/aktuell/politik/europaeische-union/eu-ratspraesident-van-rompuy-

anlaufstelle-fuer-merkel-und-sarkozy-1965888.html, (5.3.2021). 
6 Anselmi 2018, S. 51-54; Priester 2007, S. 78-100.  



Arne Moritz 
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Programmatik und Trägerschaft stark unterschieden, wird in der Forschung und 

der Öffentlichkeit der Begriff des Populismus auf noch weitaus 

unterschiedlichere Erscheinungen bezogen. Dazu gehören der autoritäre, 

zwischen Zielen der Arbeiterbewegung und nationalistischen Ideologien 

vermittelnde Peronismus im Argentinien; die sich als antikolonialistisch 

verstehenden und an sozialistische Konzeptionen revolutionärer 

Gesellschaftsveränderung anknüpfenden Regime in Südamerika seit dem Ende 

des 20. Jahrhunderts (Chaves in Venezuela, Morales in Bolivien); linksgerichtete 

Parteien, die sich in der jüngeren Zeit aus antiglobalistischen 

Protestbewegungen innerhalb liberaler Demokratien in Europa formierten und 

zeitweise Regierungsverantwortung übernahmen (z.B. Podemos in Spanien, 

Syriza in Griechenland); Parteien am rechten Rand des demokratischen 

Parteienspektrums in Europa, welche, jedenfalls zeitweise, ihren 

Wählerzuspruch einer Fundamentalopposition gegenüber dem Prozess der 

europäischen Integration und offen zelebrierter Ausländer- und 

Migrantenfeindlichkeit, aber auch Islamfeindlichkeit verdankten (Front bzw. 

Rassemblement National in Frankreich, Pim Fortuyn in den Niederlanden, die 

Alternative für Deutschland (AfD)); nationalkonservative Parteien in 

Osteuropa, die den konstitutionellen Rahmen der liberalen Demokratie 

hinsichtlich Gewaltenteilung und Menschenrechten aktiv aushöhlen  (Fidesz in 

Ungarn, PIS in Polen) und schließlich politische Akteure und Gruppen, die 

klassischen ideologischen Zuordnungen und Vorstellungen von politischer 

Organisation systematisch zuwiderlaufen (z.B. die basisdemokratisch über das 

Internet organisierte, und zugleich autoritär durch den Vorsitzenden Beppe 

Grillo geführte 5-Sterne-Bewegung in Italien, die ebenfalls stark medial 

untersetzte und quasi unternehmerisch geführte Forza Italia Berlusconis oder die 
rechtsextreme Einpersonenpartei von Geert Wilders in den Niederlanden).7  

Die Fachdidaktik des EU/PU könnte in der Diversität des umrissenen 

Begriffsgebrauchs, der alle diese unterschiedlichen Erscheinungen umgreift, 

einen willkommenen Anlass für begriffsklärende unterrichtliche Aktivitäten 

sehen,8 wie sie ohnehin zum festen Repertoire des EU/PU gehören. Man könnte 

                                                           
7 Anselmi 2018, S. 55-70, S. 83-90; Priester 2007, S. 159-214. 
8 Zu einer an Canovan anschließenden Systematisierung, die der „Polysemie“ der beschriebenen 

Verwendungen gerecht zu werden versucht, ohne eine Reduktion auf einen allen diesen 

Verwendungen gemeinsamen Begriffsgehalt leisten zu wollen, vgl. Anselmi 2018, S. 24. Dort 

werden Agrarian und Political populisms unterschieden; die politischen Formen dann in Populist 

dictatorship, Populist democracy, Reactionary populism und Politicians‘ populism unterteilt. 
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sogar behaupten, der EU/PU werde im Rahmen solcher begriffsklärender 

Aktivitäten – was eine reflektierte Verwendung des Begriffs Populismus betrifft 

– seiner Orientierungsaufgabe gerecht. Allerdings bliebe dann doch zu klären, 

ob das Ganze oder zumindest ein Teil der beschriebenen Phänomene bzw. der 

aufzuklärenden Begriffe und begrifflichen Differenzen sich über die schlichte 

Einsicht in die Differenziertheit des Begriffs hinaus sinnvoll als Gegenstand des 
Lehrens und Lernens in den fraglichen Unterrichtsfächern ausweisen lässt.9  

Der Bemühung um eine solche Klärung steht allerdings als zweites Problem 

zunächst entgegen, dass der EU/PU sich mit dem Begriff des Populismus und 

einer aus seiner Perspektive wahrgenommenen Politik und Gesellschaft auf 

einen „Kampfbegriff“10 einzulassen scheint. Es handelt sich bei diesem Begriff 

um einen gegenwärtig oftmals in stark wertender Weise verwendeten, eher 

pejorativ besetzten Zuschreibungsbegriff, in dem nicht allein Deskriptionen, 

sondern vor allem auch eine normativ begründete Form der Ablehnung zum 

Ausdruck kommt.11 Dass solche Zuschreibungen bei den Adressaten oftmals 

eine trotzige Affirmation hervorrufen, welche die Fremdzuschreibung bejaht, 

indem sie diese auf Grundlage der wörtlichen Bedeutung von populus (Volk) als 

Bescheinigung dafür umdeutet, dem allgemein anerkannten, demokratischen 

Wert der Volkssouveränität gemäß zu handeln, löst diese Schwierigkeit nicht 

auf. Denn diese Umdeutung repräsentiert doch nur die wiederum normativ 

begründete Perspektive der anderen Seite innerhalb der politischen 

Auseinandersetzung. In dieser Auseinandersetzung wird aber gerade darüber 

gestritten, ob eine einzelne politische Bewegung für sich reklamieren kann, das 
Volk als Ganzes und dessen Anspruch auf Souveränität zu repräsentieren.12  

                                                                                                                             
Man muss allerdings dazu sagen, dass Canovan die Ausdifferenzierung und Anwendung dieser 

Kategorien auf das historische und gegenwärtige Material populistischer Politik eher als Prozess 

soziologischer Rekonstruktion auffasst und eben nicht als begriffsanalytisches oder in anderer 

Weise philosophisch zu verstehendes Projekt. 
9 Mit Martens 1996, S. 80 könnte man dahingehend davon sprechen, dass Orientierung nicht 

nur „innerhalb“ des eigenen Denkens erreicht werden solle, sondern auch „mit Hilfe des 

Denkens“, in einer selbstbestimmten Praxis.  
10 Mudde / Kaltwasser 2017, S. 1. 
11 Priester 2007, S. 7: „Die Zuschreibung Populist gilt heute als Beleidigung; Populisten sind 

gewissermaßen die Schmuddelkinder unter den Politikern.“ 
12 Eine prononciert kritische Stellungnahme zu diesem Anspruch von Populisten formuliert mit 

Verweis auf den durch ihn implizierten Antipluralismus Jan-Werner Müller (2016).   
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Populismus also mit einer nicht nur vieldeutigen, sondern in ihrer Vieldeutigkeit 

auch von unterschiedlichen Akteuren auf Grundlage konkurrierender 

normativer Orientierungen unterschiedlich strategisch gebrauchten 

Begrifflichkeit zu belasten. Nochmals könnte man hier erwidern, dies eröffne 

dann eben die Möglichkeit, den Begriffsgebrauch innerhalb begriffsklärender 

Aktivitäten im Unterricht auch mit Blick auf seine wertenden Anteile und seine 

Verflechtungen mit normativen Überzeugungen und in seinen strategischen 

Dimensionen zu rekonstruieren. Dieses Unterfangen droht allerdings 

offensichtlich schnell unübersichtlich zu werden – und schon darin dem 

Anliegen der praktischen Orientierung entgegenzustehen. Und es bliebe dabei ja 

weiter ungeklärt, was denn an dem nun noch komplexer aufgefassten 

Zusammenhang des Begriffsgebrauchs über die Erfassung seiner inneren 

Differenzierung hinaus zurecht als Sache des Lernens im EU/PU angesehen 

werden kann. Man könnte sogar Bedenken haben, ob ein solches Vorhaben 

einer Art Vermessung des ideologischen Konfliktfeldes, das um den Begriff des 

Populismus gelagert ist, nicht die disziplinären Grenzen der Ethik und 
Philosophie und mithin eine Fachdidaktik des EU/PU überschreitet.  

Zu rechnen wäre zudem auch damit, dass eine solche Rekonstruktion des 

umstrittenen Konzepts Populismus sich in gewisser Weise als wehrlos gegenüber 

Versuchen erweisen würde, den betreffenden politischen Streit vollends bis ins 

Klassenzimmer zu tragen. Einige Landesverbände der Alternative für 

Deutschland (AfD) betreiben seit einiger Zeit im Netz sogenannte 

„Meldeportale“. Ihr Zweck besteht darin, eine über bloßes „Informieren“ 

hinausgehende Beschäftigung mit den politischen Aktivitäten der Partei im 

Unterricht als Verletzung staatlicher Wertneutralität zu inkriminieren und als 

Verletzung der Chancengleichheit im politischen Wettbewerb anzuprangern. 

Die unterrichtliche Nutzung von Medien, die Kritik an der Partei formulieren, 

soll als Anlass genutzt werden, um eine unzulässige Indoktrination der 

Lernenden durch einen Teil der Lehrerinnen und Lehrer zu beklagen, der den 

Unterricht angeblich zur einseitigen Verbreitung politisch linker Ideologien 

nutze. Sicherlich sollte diese politische Strategie der Skandalisierung von Kritik 

nicht zum Anlass genommen werden, Kritik an populistischen Parteien und am 

Populismus generell aus dem EU/PU zu verbannen. Sie fordert jedoch dazu 
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heraus, diese Kritik auf eigenständige, von der politischen Auseinandersetzung 
in einem gewissen Umfang unabhängige Weise zu begründen.13 

                                                           
13 Vgl. exemplarisch den programmatischen Text auf der entsprechenden Seite der AfD-

Landtagsfraktion Sachsen-Anhalt: https://www.AfDfraktion-lsa.de/meldeportal/, (5.3.2021). 

Generell scheinen die Portale bislang nur begrenzt im Sinne ihrer Erfinder Interesse zu finden, 

auch wenn sie der Partei dazu dienen, einzelne Fälle öffentlich zu thematisieren. Vgl. zu einem 

den Musikunterricht in Sachsen-Anhalt betreffenden Fall die Beantwortung einer Kleinen 

Anfrage eines AfD-Abgeordneten durch die Landesregierung von Sachsen-Anhalt vom 15.2.2021: 

https://www.landtag.sachsen-anhalt.de/fileadmin/files/drs/wp7/drs/d7259aak.pdf, (5.3.2021). 

Die Wiedergabe des unterrichtlich genutzten Liedtexts von Jennifer Rostock (Wähl die AfD) 

durch den Abgeordneten ist nicht ganz texttreu. Auch werden programmatische Positionen der 

AfD (zu Familienpolitik und Mindestlohn) verkürzt wiedergegeben, um Aussagen des Liedtexts 

über die AfD als unrichtig darzustellen. Die Landesregierung betont in ihrer Antwort allerdings 

lediglich, dass einer ausgewogenen, nicht-indoktrinierenden Behandlung politischer Themen im 

Unterricht rechtlich nichts entgegenstehe, zumal im vorliegenden Fall ein „ergebnisoffenes 

Gespräch und eine freie, individuelle Meinungsäußerung initiiert werden“ und eine „kritisch-

reflektierende Auseinandersetzung mit den Liedern der Arbeitsblätter im fortführenden 

Unterricht“ realisiert werden sollten. Darüber hinaus wird berichtet, dass die konkrete Aufgabe, 

offenbar nach Intervention der Schulleitung, mit der Begründung mangelnder Eignung für den 

Distanzunterricht zurückgezogen wurde. Der Abgeordnete der AfD kommentierte letzteres 

öffentlich so: „Der Fall zeigt, dass unser Meldeportal wirkt und wir zumindest in 

offensichtlichen Fällen von Verletzungen der staatlichen Neutralitätspflicht an unseren Schulen 

Abhilfe schaffen können.“ (https://www.AfDfraktion-lsa.de/AfD-meldeportal-wirkt-anti-AfD-

hausaufgabe-zurueckgezogen/, 6.3.2021). Der Fall mag exemplarisch dafür stehen, dass eine 

Thematisierung von Populismus über Unterrichtsmedien, die unmittelbar aus dem politischen 

Meinungsstreit stammen, vor dem Hintergrund populistischer Politisierungen eines solchen 

Vorgehens, Gefahr laufen, sich auf den defensiven, hier von der Landesregierung Sachsen-

Anhalts eingenommenen Standpunkt zurückziehen zu müssen, es gehe dem Unterricht gar 

nicht um ein inhaltliches Ziel, sondern nur darum, überhaupt irgendeine Positionierung der 

Lernenden zu erreichen – sei es nun Kritik an der populistischen Partei oder aber Kritik an dem 

diese Partei kritisierenden Medium. Fachdidaktische Stellungnahmen gegen eine solche 

Auffassung „wertfreier“ Wertneutralität des EU/PU existieren in großer Zahl. Exemplarisch sei 

verwiesen auf die äußerst stringente, auf den Wert der Autonomie bezogene Argumentation 

durch Peter Schaber (2010). Die verfassungs- und schulrechtliche Berechtigung persönlicher 

Meinungsäußerungen, aber vor allem auch inhaltlicher Lernziele in der kritischen 

Auseinandersetzung etwa mit fremdenfeindlichen Positionen populistischer Parteien zeigt 

Michael Wrase (2020) detailliert auf. Das als Unterrichtsmaterial verwendete Lied von Jennifer 

Rostock enthält ironischerweise die Zeilen: „Einen Lehrplan an den Schulen, der auch nur dieses 



Arne Moritz 

  48  | Mir scheint, dass die Fachdidaktik des EU/PU (und die Fachdidaktiken 

verwandter Unterrichtsfächer wie Geschichte oder Sozialkunde) auf die 

beschriebenen Schwierigkeiten der Vieldeutigkeit und der Kontroversität des 

Begriffs Populismus zunächst reagieren sollten, indem sie ihren 

Didaktisierungen einen eher weiten und formalen Begriff des Populismus zu 

Grunde legen. Dieser könnte sich an den Arbeiten des niederländischen 

Politologen Cas Mudde orientieren. Dieser versucht eine Art Minimalkonsens 

der Forschung zu erfassen, wenn er Populismus als eine „dünne“ (d.h. inhaltlich 

eher unbestimmte, an verschiedene Weltanschauungen anschlussfähige) 
„Ideologie“ beschreibt,  

„welche die Gesellschaft als letztlich getrennt in zwei homogene, antagonistische 
Lager betrachtet, ‚das reine Volk‘ versus ‚die korrupte Elite‘, und dafür streitet, 

dass Politik ein Ausdruck der volonté générale (des allgemeinen Willens) des 
Volkes sein sollte“14. 

Diese Begriffsbestimmung erlaubt es tatsächlich, eine große Zahl der oben 

genannten Erscheinungen, die als populistisch bezeichnet werden, zu 

integrieren. Sie vermeidet zunächst normativ begründete Urteile über die Sache, 

um die es ihr geht, und bemüht sich um Enthaltsamkeit, was die Reproduktion 

von Positionen aus dem politischen Streit um den Populismus betrifft. Man 

kann auf Grundlage dieser formalen Begriffsbestimmung sogar erklären, warum 

sinnvoll davon gesprochen werden kann, dass auch innerhalb von nicht generell 

als populistisch wahrgenommenen Parteien oder von generell nicht populistisch 

agierenden Politikerinnen und Politikern gelegentlich Versatzstücke 

populistischer Ideologie gebraucht werden können – sodass Populismus im 

Unterricht zu behandeln keineswegs gleichbedeutend damit ist, eine einzige 

Partei zum Thema zu machen.15 Insofern eignet sich diese oder eine an sie 

                                                                                                                             
Weltbild lehrt / Das will die AfD (das will die AfD)“, worauf allerdings keiner der an der 

Auseinandersetzung Beteiligten Bezug nahm. Das Thema der Meldeportale wird in einem 

Arbeitsmaterial für Lernende im EU/PU aufgegriffen von Daniel Dorn (2019).         
14 Mudde / Kaltwasser 2017, S. 6 (meine Übersetzung). In einem gewissen Umfang wird in der 

Forschung darüber gestritten, ob sich dies besser als politische Strategie denn als Ideologie 

verstehen lässt. 
15 Als auch für Lernende im EU/PU geeignetes Beispiel mag das Interview das damaligen 

Innenministers von Sachsen-Anhalt zum Thema einer Rundfunkbeitragserhöhung gelten, 

welches aus anderen Gründen zu seiner Entlassung im Dezember 2020 führte. Es enthält zu 

zahlreichen Themen Stellungnahmen, welche über den Antagonismus von Volk und gegen das 

Interesse des Volkes handelnden Eliten (u.a. in den Medien) strukturiert sind. 
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angelehnte Begriffsbestimmung gut, um die bislang diskutierten Schwierigkeiten 
in der Didaktisierung des Populismus zumindest abzumildern. 

In der Arbeit im EU/PU wäre es sicherlich hilfreich neben der Anknüpfung der 

angegebenen Begriffsbestimmung an Rousseau mit dem Begriff des 

„allgemeinen Willens“16 vor allem auch die Elemente „reines Volk“ und 

„korrupte Elite“ genauer zu bestimmen.  Denn es ist aus der Sicht Muddes und 

der mit ihm übereinstimmenden Theoretiker charakteristisch, dass Populisten 

diese Konzepte, mit denen Politik als grundsätzlich geprägt durch ein 

gegnerschaftliches Verhältnis erfasst wird, auf eine spezifische Weise verstehen. 

Das „reine Volk“ wird – um es den Eliten entgegensetzen zu können – 

verstanden als bestehend aus einfachen, gewöhnlichen Menschen, die der 

Gemeinschaft einer Nation angehören und in Form dieser Gemeinschaft 

derjenige kollektive Akteur sind, der allein politische Souveränität beanspruchen 

darf. Die „korrupte Elite“ wird verstanden als eine kleine homogene Gruppe 

von Akteuren, die politische, ökonomische, kulturelle und mediale Macht auf 

sich vereint haben und insofern korrupt sind als sie diese Macht im Gegensatz 

zum allgemeinen Willen des Souveräns, des Volks im obigen Sinne gebrauchen. 

Populistisches Agieren in der Politik besteht dann darin, politische Themen im 

Sinne dieses quasi-manichäischen Gegensatzes von Gut und Böse zu adressieren 

und zu kommunizieren und eigene politische Gestaltungsvorschläge – so sie 
denn gemacht werden – an dem beschriebenen Gegensatz auszurichten.17     

In der Arbeit mit Lernenden im EU/PU wird es allerdings auch wichtig sein, auf 

Grenzen einer derartigen Begriffsbestimmung von Populismus hinzuweisen. So 

erfolgt der Rekurs auf die Kategorie der homogenen, interessensgleichen 

Gemeinschaft des Volkes innerhalb populistischer Äußerungen der Gegenwart 

oftmals eher indirekt, manchmal sogar unter Vermeidung des Volksbegriffs, 

indem man – den demokratischen Wert individueller Autonomie aufgreifend – 

sich selbst als Gruppe noch mündig gebliebener Bürger bezeichnet, an deren 

                                                                                                                             
https://www.volksstimme.de/sachsen-anhalt/stahlknecht-meine-cdu-ist-nicht-braun, 

(5.3.2021). Natürlich existieren weitere Beispiele. 
16 Mit dem Konzept des allgemeinen Willens wird auf Rousseau und dessen Idee der 

Vereinigung der Individuen in eine politische Gemeinschaft angespielt, in der die 

Einzelinteressen überwunden und zu einem einfachen, alle gleichermaßen berücksichtigenden 

Interesse geformt werden. Eine für den Unterricht online leicht verfügbare Übersetzung dieses 

für den Unterricht zum Populismus durchaus brauchbaren Klassikers ist Rousseau 1880. Zum 

Allgemeinwillen vgl. insbesondere IV, 4. 
17 Mudde / Kaltwasser 2017, S. 11-16. 
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  50  | potenzieller Seite ahnungslose, über die Machenschaften der Eliten erst noch 

vollständig aufzuklärende Massen stehen.18 Auch liegt eine Schwäche der 

angeführten Begriffsbestimmung darin, dass ihr eher formaler Charakter – der, 

wie zu sehen war, in gewisser Weise ihre Stärke ausmacht – zu einer 

Ausblendung der konkreten politischen Themen führen kann, die innerhalb 

bestimmter populistischer Bewegungen aufgegriffen werden. In der Forschung 

zum Populismus, aber auch in der Öffentlichkeit wird demgegenüber bisweilen 

betont, dass populistische Bewegungen ihren Erfolg der Tatsache verdanken, 

eine diskursive Strategie verfügbar zu machen, um für bestimmte politische 

Anliegen, die zunächst innerhalb der politischen Sphäre eine nur geringe 

Aufmerksamkeit und Unterstützungsbasis finden, eine Machtbasis zu schaffen, 

um sie dadurch überhaupt artikulieren und auf die politische Agenda setzen zu 

können.19 Auch wenn die populistische Form politischen Agierens als solche 

(wegen der destabilisierenden Folgen ihrer antagonistischen Zuspitzung 

politischer Themen) als potenziell problematisch für die Demokratie angesehen 

wird, scheint es aus dieser Perspektive wichtig, dennoch die Themen, die 

populistische Bewegungen transportieren, zu reflektieren und zu untersuchen, 

ob diese Themen innerhalb der politischen Sphäre aufgrund von deren 

Eigengesetzlichkeiten tatsächlich unterrepräsentiert sind. Dieser Aspekt, der in 

der gegebenen, formalen Begriffsbestimmung von Populismus ebenfalls nicht 

erkennbar wird, kann in grundsätzlicher Perspektive mit Lernenden im EU/PU 

anhand des folgenden Zitats aus einem klassischen Aufsatz von Margaret 

Canovan erarbeitet werden. Canovan nennt den Populismus einen „Schatten 

der Demokratie“ und sieht in ihm eine Art systemisches Gegengewicht, durch 

das hohe demokratische Ideale (wie das der Volkssouveräntität) gegenüber eher 

pragmatischen demokratischen Idealen (wie der Schaffung eines arbeitsfähigen 

                                                           
18 Vgl. zu diesem Populismus ohne Volk oder mit Rekurs auf Repräsentation nur eines 

(mündigen) Teils des Volkes, Priester 2007, S. 7-8; sowie zu Strategien der kontrafaktischen 

Behauptung solcher Repräsentation, Müller 2016, S. 58-66. In diesem Kontext ist wohl auch die 

etwas merkwürdige Formulierung des damaligen AfD-Spitzenkandidaten nach der 

Bundestagswahl 2017 einzuordnen: „…wir werden uns unser Land und unser Volk zurückholen“, 

meine Hervorhebung. Das prägnante Zitat ist geeignet dafür, die hier angesprochene 

Einschränkung der Begriffsbestimmung mit Lernenden im EU/PU nachzuvollziehen. 
19 Aus marxistischer Sicht wurde diese Perspektive auf eine Machtoption jenseits der klassischen 

Vorstellung von der proletarischen Revolution von dem südamerikanischen Politologen Ernesto 

Laclau ausformuliert. Vgl. Anselmi 2018, S. 30-34, sowie kritisch Priester 2007, S. 35-37. In 

ähnlicher Weise hat Chantal Mouffe (2018) für einen linken Populismus im Kontext des 

Neoliberalismus votiert. 
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Systems politischer und staatlicher Institutionen) zur Geltung gebracht werden 
können: 

„[…] anstatt ein Symptom der Rückwärtsgewandtheit zu sein, das ausgerottet 

werden kann, ist der Populismus ein durch die Demokratie selbst erzeugter 
Schatten. […] Die Demokratie kann eine sehr mächtige Regierungsform sein, 

insofern sie die Legitimität hat, als unsere Regierung anerkannt zu werden. Aber 
um als Regierung zu funktionieren, muss sie institutionelle Formen annehmen, 

die sehr weit vom spontanen Ausdruck des Volkes entfernt sind. [...] Populisten 
appellieren an den verknöcherten Institutionen vorbei an das lebendige Volk, 
indem sie die vox populi [= Stimme des Volkes] unvermittelt verkünden. [...] In 

gewisser Weise [...] ist dieser [...] populistische Appell kurzsichtig, denn die 
Demokratie kann in der Tat nicht funktionieren, ohne […] Institutionen und 

professionelles Fachwissen. Dennoch könnte man argumentieren, dass 
demokratische Institutionen (wie routinierte religiöse Institutionen [...]) einen 

gelegentlichen Aufschwung des Glaubens als Mittel der Erneuerung brauchen. In 
Fällen, in denen eine radikale populistische Mobilisierung gegen eine partitocrazi 

[= Parteienvorherrschaft] zur Bildung neuer Parteien oder zu einer Reform der 
institutionellen Struktur führt, kann die Demokratie in der Tat als ein sich selbst 

korrigierendes System angesehen werden […].“20 

In der Arbeit mit Lernenden im EU/PU wird es wichtig sein, diese Analyse nicht 
als generelle Lossprechung des Populismus von möglichen problematischen 
Wirkungen einzuführen – und auch nicht im Sinne eines relativierenden „Es hat 
doch auch sein Gutes.“. Sinnvoller scheint es, die im Text genannten 
Bedingungen für Wirkungen populistischer Politik im Sinne demokratischer 
Ideale (Artikulation der Stimme des Souveräns, die in bestimmter Weise in der 

                                                           
20 Canovan 1999, S. 13-14 (meine Übersetzung). Nicht in diesem positiven Sinn greift Müller 2016, 

S. 18-19 die Rede vom „Schatten“ der Demokratie auf. Müller teilt die Perspektive, dass 

populistische Bewegungen quasi systemisch zur repräsentativen Demokratie gehören. Dies gilt 

in dem Maße, in dem in indirekten und über Mehrheitsentscheidungen organisierten 

politischen Systemen immer auch gewisse politische Positionen nicht oder nur schwach 

repräsentiert sind. Im Populismus sieht Müller allerdings aufgrund des aus seiner Sicht 

antidemokratischen Anspruchs darauf, mit der eigenen politischen Position ausschließlich und 

allein Vertretung des Volkes zu sein, eine grundsätzlich inakzeptable Form mit diesem 

systemischen Problem der repräsentativen Demokratie umzugehen. Auch Canovan verweist 

darauf, dass grundsätzlichem, gegen etablierte Strukturen gerichteter Protest innerhalb der 

Demokratie natürlich nicht nur die spezifischen Organisations- und Ausdrucksformen des 

Populismus zur Verfügung stehen. Ebd., S. 3-7. Die Perspektive Müllers wird im Kontext der 

Analyse populistischer Botschaften in den Medien aufgegriffen in einer Didaktisierung für den 

EU/PU durch Michael Plate (2018). 
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  52  | institutionellen Sphäre nicht wahrgenommen wurde, entsprechende 
Erneuerung/Reform staatlicher/politischer institutioneller Strukturen und/oder 
des Parteiensystems) als Untersuchungskategorien zu etablieren, die im weiteren 
Unterrichtsverlauf aufgegriffen werden können. Auch hinsichtlich der 
vorgestellten formalen Begriffsbestimmung von Populismus lässt sich sagen, 
dass sie unterrichtlich vor allem die Funktion hat, ein grundlegendes 
Verständnis für den Gegenstandsbereich zu sichern. Natürlich bietet in einem 
gewissen Umfang auch diese Begriffsbestimmung in sich Anlass zu weiterer 
unterrichtlicher Auseinandersetzung,21 allerdings ist ihr Inhalt für sich 
genommen doch auch zunächst aus philosophischer und ethischer Sicht noch 
wenig spektakulär – oder um es anders zu formulieren, besitzt noch nicht die 
typischen Eigenschaften eines Problems, das geeignet ist, unterrichtliche 
Prozesse inhaltlich und methodisch zu integrieren.  

Um derartige Probleme zu identifizieren, kann an Untersuchungsperspektiven 
aus der wissenschaftlichen Diskussion um den Populismus durchaus angeknüpft 
werden, wenn diese – wie die eben skizzierten Canovans – sich mit vorhandenen 
fachlichen Bezügen des EU/PU decken (hier mit Demokratie als zumindest 
möglichem Inhalt der Fächer). Um die oben angemahnte, eigenständige 
Perspektive auf den Gegenstand zu gewinnen, wird es aber entscheidend sein, 
diesen – entsprechend dem eingangs aufgenommenen Beispiel von Klimawandel 
und Nachhaltigkeit – in spezifischen fachlichen  Kontexten, in Beziehung zu 
inhaltlichen Ressourcen und Arbeitsformen des  EU/der PU und der Philosophie 
als ihrer Bezugswissenschaft zu situieren. In diesem Zusammenhang kann 
problemorientierter Unterricht begriffen werden als Unterricht, der lehrt, sich 
einen Gegenstand des Lernens auf eine Weise fraglich werden zu lassen, die es 
erlaubt, diesen Gegenstand im Kontext der Inhalte des Fachs und mit den 
spezifischen Werkzeugen des Fachs zu bearbeiten, sodass zugleich inhaltliche 
Lernziele (Kenntnisse) wie methodische Lernziele (Kompetenzen) erreicht 
werden: 

                                                           
21 Die skizzierte Kritik von Müller (2016) am Antipluralismus populistischer Ansprüche auf 

exklusive Volksrepräsentation markiert eine Ebene möglicher, u.U. auch nicht textgebunden 

realisierbarer, unterrichtlicher Auseinandersetzung, die an die Begriffsbestimmung als solche 

anschließen könnte. Auch die vielfach im Munde geführte Vokabel von der „Spaltung“ der 

Gesellschaft durch den Populismus lässt sich eventuell bereits mit Hilfe der Begriffsbestimmung 

im Sinne der Wirkungen des Antagonismus von Volk/Elite genauer analysieren und 

angemessener verstehen. Vgl. die ähnlich gelagerten Überlegungen und Materialien von Daniel 

Dorn (2019). Begriffliche Bezüge zwischen den Konzepten Fundamentalismus und Populismus 

bzw. zwischen den entsprechenden Phänomenen werden mit Blick auf eine mögliche 

Verbindung der Behandlung beider im EU/PU dargestellt von Götz Distelrath (2016). 
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„Unterricht nach der problemorientierten Auffassung der Philosophie setzt sich 

zum Ziel, fachliche Kompetenzen zu vermitteln. Meisterschaft in einem Fach 
umfaßt die Wiedererkennung von Problemen, die zum Fachbereich gehören, die 

Verarbeitung des Problems und seine Formulierung in der Fachsprache, die 
Aufteilung in Teilprobleme, die Beschaffung des benötigten Instrumentariums 

usw. Die philosophischen Probleme treten zwar aus alltäglichen Fragen hervor, 
erhalten aber ihren spezifischen Charakter durch die Umbildung zu Fragen des 

Fachgebietes. Das heißt, sie werden in ein technisches Vokabular übersetzt, und 
mit diesem Vokabular sind auch bestimmte Antworterwartungen gegeben.“22  

Gelingt eine solche Umbildung der alltäglichen Irritation durch den Populismus 
„im Büro, im Bus, in der Fußgänger*innenzone oder in der Familie“23 zu einer 
Frage, die in inhaltlicher und methodischer Hinsicht zum Fach gehört, ist die 
oben mehrfach gestellte Frage, wie die Beschäftigung mit dem Populismus 
überhaupt zu rechtfertigen sei, teilweise beantwortet – im Sinne eines Beitrags 
zur fachlichen Orientierung der Lernenden.24 Darüber hinaus wäre aber, mit 

                                                           
22 Diese Überlegungen zu einem „Philosophieunterricht nach der problemorientierten 

Auffassung“ wurden in der Frühzeit kompetenzorientierter Fachdidaktik des PU formuliert von 

Karel van der Leeuw und Pieter Mostert (1993), S. 234. In der Fachdidaktik des EU/PU dominiert 

im Einklang mit gängigen Lernprozessmodellen derzeit ein anderes Verständnis von 

Problemorientierung, welches an Probleme neben formalen Forderungen (wie Frageform, 

Limitierung möglicher Antworten, Horizont der Operationalisierung von Lösungen) inhaltlich 

vor allem die Forderung stellt, dass diese sich den Lernenden in der Sphäre ihrer persönlichen 

Existenz bereits stellen oder stellen könnten, was mit Blick auf lebensweltliche 

Herausforderungen oder allgemeinmenschliche (existenzielle) Herausforderungen konkretisiert 

wird. Dem Fach bzw. der wissenschaftlichen Bezugsdisziplin kommt dann, vor allem auf der 

Ebene der Problemlösungen, nicht der Problemstellungen, die Rolle zu, inhaltliche und 

methodische Ressourcen bereit zu stellen. Vgl. exemplarisch Sistermann 2016.  
23 Czybulka / Gralke / Jäger 2020 vermitteln dagegen kommunikationspsychologisch fundierte 

Strategien der unmittelbaren Bewältigung dieser Irritation in der alltäglichen sprachlichen 

Interaktion mit Populisten. 
24 Zumindest was die methodische Seite des Lernens betrifft wird insofern das Anliegen der 

sogenannten „didaktischen Transformation“ geteilt, die methodische Verfahren 

philosophischer Denkrichtungen den Lernenden als Praxen eigenständigen philosophischen 

Nachdenkens verfügbar machen will. Vgl. dazu zuletzt Rohbeck 2019. Vgl. als in diesem Sinn an 

Arendts Denktagebücher anknüpfendes Lehrmaterial Bornmüller / Moritz 2021; sowie die 

didaktische Transformation einer in Arendts Werk inhärenten „existenziell-performativen 

Hermeneutik“ durch Steffen Goldbeck (2019). Methodische und inhaltliche Potenziale in 

Arendts Konzeption der Person werden für die Arbeit mit Lernenden zum Thema der Nutzung 

sozialer Netzwerke von Bianca Schreiber (2019) erschlossen. 
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erwarten, dass die Bearbeitung des so umgebildeten Problems im Horizont der 
Inhalte und Methoden des Fachs die Lernenden auch in ihrem praktischen 
Verhältnis zum Gegenstand des Lernens orientieren wird. Beide 
Orientierungspotenziale sollen im Folgenden, wie schon angekündigt, mit Bezug 
auf eine Bearbeitung des Themas Populismus aufgezeigt werden, die von 
Hannah Arendts Überlegungen zu „Gedankenlosigkeit“ und „Einfällen“ 
ausgeht. 

Übersicht über unterrichtlich bearbeitbare Inhalte des Abschnitts (1) 

(I1)  Vielfalt der historischen und gegenwärtigen Formen von Populismus / des 
Begriffsgebrauchs 

(I2)  Formale Begriffsbestimmung von Populismus als „dünne“ Ideologie 
(Mudde) 

(I3)  Grenzen des formalen Begriffs des Populismus (u.a. Komplexität des 

populistischen Bezugs auf Volksbegriff / Artikulation politischer Inhalte durch 
populistische Bewegungen) 

(I4)  Populismus als Schatten institutionalisierter/repräsentativer Demokratie 

(Canovan, Müller)  

 

(2) Hannah Arendts Doppelperspektive der „Gedankenlosigkeit“ 

und „Einfälle“ in der unterrichtlichen Auseinandersetzungen mit 

Erscheinungen des Populismus 

Hannah Arendt (1906-1975) in Anspruch zu nehmen, wenn von einer 
fachlichen Kontextualisierung des Themas Populismus bezogen auf Inhalte und 
Methoden der Philosophie die Rede ist, entbehrt nicht einer gewissen Ironie. 
Arendt hat sich vielfach davon distanziert „Philosophin“ zu sein, nicht zuletzt in 
dem berühmten Fernsehinterview mit Günter Gaus, in dem sie sagte: „Mein 
Beruf, wenn man davon überhaupt sprechen kann, ist politische Theorie. Ich 
fühle mich keineswegs als Philosophin.“25 Derartige Distanzierungen sind 
allerdings nicht so zu verstehen, dass Arendt außerhalb der Inhalte und 

                                                           
25 Fernsehgespräch mit Günter Gaus im Oktober 1964, in: Arendt 19972, S. 44; online: 

https://www.rbb-online.de/zurperson/interview_archiv/arendt_hannah.html und https://www. 

youtube.com/watch?v=J9SyTEUi6Kw. 



Die »Gedankenlosigkeit« und die »Einfälle« des Populismus denken 

      | 55 
Methoden der philosophischen Tradition geschrieben und gelehrt hätte. Mit den 
Distanzierungen gegenüber der Philosophie brachte Arendt eine tiefe Skepsis 
gegenüber der Absolutheit philosophischer Wahrheitsansprüche zum Ausdruck, 
die sie im Bereich der Politik für unangemessen hielt. Sie beschrieb diesen 
Bereich der Politik in ihrem Hauptwerk Vita Activa: oder vom tätigen Leben 
(1960, engl., 1958, The Human Condition) als Raum, in dem Menschen ihre 
jeweilige irreduzible Verschiedenheit („Pluralität“) und die Verschiedenheit 
ihrer Perspektiven handelnd und sprechend zur Erscheinung bringen und in 
einem „Zwischen“ gemeinsamen Handelns und gemeinsam konstituierter 
Macht koordinieren, sodass aus der Übereinkunft der Verschiedenen ein 
niemals vorherzubestimmendes Neues hervorgeht. Diesen politischen Raum der 
„menschlichen Angelegenheiten“ der zwingenden Logik, monologisch 
entwickelter philosophischer Argumentation zu unterwerfen, schien Arendt 
nachhaltig als unangemessen. Die philosophische Rede von „dem“ Menschen 
im Singular, statt den Menschen im Plural erschien ihr als ein Symptom, an dem 
eine solche fehlgeleitete politische Philosophie erkennbar ist.26  

Man wird vor dem Hintergrund dieser stark pluralistischen Auffassung von 
Politik kaum erwarten, dass in Arendts Werk weitreichende 
Übereinstimmungen bestehen könnten mit der populistischen Auffassung vom 
Volk als homogener, interessengleicher Einheit, dessen Souveränität in einer 
einzigen politischen Kraft Ausdruck findet. Auch ist bekannt, dass Hannah 

                                                           
26 Vgl. Arendt 1981, insbes. Kap. 5, S. 213-317, sowie S. 13, “sofern es sich um Lösungen von 

Problemen handeln sollte, sind diese eine Sache der praktischen Politik, die von der 

Übereinkunft vieler Menschen abhängen und abhängen müssen. Sie sind und dürfen keine 

Sache theoretischer Erwägungen eines Einzelnen sein, die nie mehr als die An-sicht eines 

Menschen reflektieren, als hätten wir es überhaupt mit Dingen zu tun, für die es nur eine 

mögliche Lösung gäbe.“; vgl. auch Yano, Kumiko 2011, S. 309-311, sowie Arendt 2002, XVI.5, S. 

375: „Ad Ideenlehre, Plato: […] Das eigentlich Politische zeigt sich dem Menschen aber gerade 

nicht in seiner Isoliertheit, sondern nur im Zusammen. D.h. er [Plato, A.M.] wendet hier 

Kategorien (Wahrheit gegen Meinung etc.) an, die völlig sinnlos werden. Im Politischen kann 

nur die Meinung herrschen, in ihr gibt es nur Perspektivisches! Gerade das ist ihre »Wahrheit«. 

Wer in die Volksversammlung geht, lässt gerade seine »Ideen« zu Hause.“; VII.9, S. 162: „Der 

Philosoph wird herrschsüchtig, weil er über das Meinungschaos Gewalt haben will. Zu diesem 

Zweck bringt er in den an sich freien Geist den Zwangscharakter der Logik, sodass er nun jedem 

Menschen im Innern seinen eigenen Tyrannen schafft, der ihm sagt, was er denken und was er 

nicht denken darf. Erst wenn die Logik als Zwang die Menschen in ihrer Gewalt hat, denkt in 

jedem Menschen scheinbar der Mensch. Das ist der Sieg der Philosophen – und das Ende des 

Denkens als freier, spontaner Tätigkeit.“, sowie ebd., XXV.5, S. 655: „Denken, mit Wahrheit 

befasst – und Wahrheit zwingt –, und Handeln, das frei ist. Konflikt.“ 
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  56  | Arendts Leben in tiefgreifender Weise durch die Verfolgung und Vernichtung 
der Juden im Nationalsozialismus und durch Flucht und Exil geprägt wurde 
und dass sie diese Themen vielfach reflektiert hat. Es ist insofern offenkundig, 
dass Sympathien mit populistischen Ausgrenzungen von Migranten Arendts 
Werk fremd sind.27 Außerdem reflektierte Arendts erstes größeres Werk zur 
Politik, Elemente und Ursprünge totaler Herrschaft (1955, engl., 1951, The 
Origins of Totalitarianism), den Totalitarismus nicht nur als „Herrschaft, die 
darauf ausgeht, alle Menschen in ihrer unendlichen Pluralität und 
Verschiedenheit so zu organisieren als ob sie alle zusammen nur einen einzigen 
Menschen darstellten“. Arendt stellt solch totalitäre Herrschaft in den 
Zusammenhang eines „demagogisch verhetzbaren Volkswillens“, der als 
„spezifische Gefahr“ des sich an der Volkssouveränität orientierenden 
Nationalstaats stets droht, dessen rechtsstaatliche Strukturen von innen heraus 
zu zersetzen.28 Auch vor diesem Hintergrund wird man kaum erwarten, dass 
Arendts Werk populistischen Ideen von homogener Volkssouveränität 
besonders nahe steht.29  

Allerdings wurde in der Arendt-Forschung darauf hingewiesen – insbesondere 
durch Canovan, immerhin Verfasserin der Einleitung zur zweiten Auflage von 
Arendts Human Condition in englischer Sprache – dass ein emphatischer Begriff 
von Volk und eine Art von populistischem Denken bei Arendt doch existiert. 
Dieser „Populismus“ geht insbesondere auf Arendts Beschäftigung mit der 
amerikanischen Revolution zurück und sieht in der Vereinigung von Menschen 
zu einem Staatsvolk diejenige Kraft, die historisch und empirisch überhaupt erst 
dazu in der Lage ist, den oben beschriebenen Raum des politischen Zwischens 
Verschiedener, die in ihrer Pluralität gemeinsames Handeln konstituieren, 
hervorzubringen und aufrecht zu erhalten.30 Dem ist allerdings hinzuzufügen, 
dass es insofern vor allem das an Rousseau angelehnte Konzept der Formung 

                                                           
27 Eine auch unterrichtlich gut zu nutzende Kurzbiographie findet sich unter: 

http://www.hannaharendt.net/index.php/han/pages/view/vitaArendt, (5.3.2021). Arendts 

Arbeiten zur Migration und ihre damit zusammenhängenden Überlegungen zu einem Recht, 

Rechte zu haben, werden in didaktischer Perspektive aufgegriffen von Jennifer Pavlik (2018) und 

Christian Thein (2017). 
28 Arendt 1986, S. 676, S. 434. 
29 Bekannt – und innerhalb des jüngsten Arendt-Hypes wieder neu diskutiert – ist allerdings, 

dass Arendts Denken nicht immer frei blieb von rassistischen Stereotypen und Pauschalurteilen, 

insbesondere wenn es um die Geschichte des Kolonialismus und die Bewegung für die 

Bürgerrechte Schwarzer in den USA ging. Ein unterrichtlich gut verwendbares Radio-Feature zu 

diesem Thema ist abrufbar unter: https://www.deutschlandfunkkultur.de/rassismus-bei-

hannah-arendt-blind-fuer-den-widerstand-der.2162.de.html?dram:article_id=487933, (5.3.2021).   
30 Canovan 2002, S. 403-422. 
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eines politischen Organismus und Gemeinwillens ist, das Arendt mit dem 
populistischen Denken verbindet, nicht aber dessen völkische und antielitäre 
und auf Homogenisierung angelegte Elemente.  

Arendt im Zusammenhang des Populismus aufzugreifen, bedeutet nicht, diesen 
in jeder Hinsicht als totalitär verstehen zu wollen. Roger Berkowitz hat vor 
Kurzem in einem Interview mit der Deutschen Welle über den Politikstil des 
damaligen amerikanischen Präsidenten deutlich gemacht, dass Arendt vielmehr 
dazu dienen kann „Elemente“, die der Populismus mit dem Totalitarismus teilt, 
besser zu verstehen, ohne beide insgesamt gleichzusetzen.31 Auch ein jüngst 
erschienenes Buch von Richard Bernstein weist in diese Richtung. Auch er greift 
Themen aus Arendts Werk auf, die aktuell relevant erscheinen – neben 
Rassismus und Segregation ist unter den von Bernstein aufgegriffenen Themen 
u.a. das Thema der Lüge in der Politik für den Populismus einschlägig – ohne 
die Gegenwart grundsätzlich mit den totalitären Erscheinungen zu 
identifizieren, die Arendt selbst vor Augen hatte.32 

Im Folgenden wird an Arendts Überlegungen zu „Gedankenlosigkeit“ und 
„Einfällen“, die im Kontext ihrer Auseinandersetzung mit dem 
Nationalsozialismus entstanden sind, ebenfalls nicht angeknüpft, um 
Populismus und Nationalsozialismus zu identifizieren. Dies sollte in der 
Kommunikation mit Lernenden im EU/PU entsprechend deutlich gemacht 
werden. Vielmehr geht es im Sinne der oben angestellten Überlegungen zu einer 
fachlichen Kontextualisierung darum, mit Arendts Überlegungen Ansatzpunkte 
für die Auseinandersetzung mit dem Populismus zu gewinnen – auf einer 
inhaltlichen und auf einer methodischen Ebene. In methodischer Hinsicht geht 
es dabei einerseits darum, eine bestimmte Art und Weise, wie Arendt sich den 
ihr vorliegenden Phänomenen annähert, mit den Lernenden zu erschließen und 
auf Erscheinungen des Populismus zu übertragen. Andererseits kann in 
methodischer Hinsicht auch genereller gelernt werden, dass in der 
philosophischen Tradition ein Vorverständnis gewonnen werden kann, von dem 
aus dann neuartige Gegenstandsbereiche interpretiert werden können.33 In 

                                                           
31 Berkowitz bezieht sich dabei insbesondere auf den von Arendt thematisierten 

Bewegungscharakter populistischer Parteien, der – wie im Totalitarismus – deren substantielle 

ideologische Orientierung überlagert oder gänzlich ersetzt. https://www.dw.com/de/was-die-

philosophin-hannah-arendt-%C3%BCber-donald-trump-sagen-w%C3%BCrde/a-36788456, 

(5.3.2021).  
32 Bernstein  2018, S. 83.   
33 Van der Leeuw, Mostert 1993, dehnen (S. 234) ihre Vorstellung vom problemorientierten 

Philosophieren ausdrücklich auch auf die Hermeneutik aus. Zur methodischen Grundstruktur 
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  58  | inhaltlicher Hinsicht geht es den folgenden Überlegungen um genau dieses 
Vorverständnis von „Gedankenlosigkeit“ und „Einfällen“, das Schülerinnen 
und Schüler an Texten Arendts gewinnen und dann an Phänomene des 
Populismus herantragen können. René Torkler hat – vor allem mit Blick auf 
diese inhaltliche Seite einer Didaktisierung von Texten der philosophischen 
Tradition – darauf hingewiesen, dass ein solches didaktisches Vorgehen sich im 
Einklang mit Arendts eigener Rezeption traditioneller philosophischer Begriffe 
wissen darf und von Arendt aus auch selbstbewusst darauf zielen darf, 
Traditionswissen der Philosophie in den neuen Kontexten um- und 
weiterzubilden. Arendt ist schließlich selbst nicht beim Kantischen Begriff des 
radikal Bösen stehen geblieben, als sie versuchte, mit diesem die Verbrechen 
nationalsozialistischer Amtsträger wie Adolf Eichmann zu verstehen, sondern 
hat einen neuen Begriff eines banalen, technisch-instrumentellen und 
autoritätshörigen Bösen erschlossen.34 Der beschriebene hermeneutische Umweg 
über Arendt zum Populismus kann im Übrigen für sich in Anspruch nehmen, 
einem geläufigen didaktischen Prinzip der Ermöglichung reflexiver Distanz zum 
Gegenstand – hier des Populismus – zu entsprechen.35   

Im vorliegenden Zusammenhang sollen die Überlegungen Arendts zu 
„Gedankenlosigkeit“ und „Einfällen“ konzentriert im Zusammenhang einer 
kleinen Anekdote präsentiert werden, die sie bei Ernst Jünger gelesen hatte und 
mehrfach aufgriff. (Der philosophische Kontext ist allerdings weitaus 
komplexer als er damit präsentiert werden kann und reicht bis hin zu Arendts 
späten Werken über das Denken und das Urteilen und deren Implikationen für 
das Verständnis von Politik, die in den hier genutzten Texten allerdings bereits 
angelegt sind.)36 Die an Jüngers Anekdote anschließende Textgruppe im Sinne 
ihrer wechselseitigen Abhängigkeit im EU/PU unterrichtlich zu thematisieren, ist 
auch in wissenschaftspropädeutischer Hinsicht sinnvoll. Es kann bei dieser 
Gelegenheit nebenbei auch manches über philologische Aspekte philosophischen 
Arbeitens gelernt werden: 

                                                                                                                             
hermeneutischer Interpretation als im EU/PU zu erlernendem Verfahren vgl. Moritz 2017, S. 9-

41: S. 15-18, S. 24-27, online: urn:nbn:de:gbv:3:2-69174, (5.3.2021). 
34 Vgl. Torkler 2015(1); sowie (ausführlicher) ders. 2015(2), insbes. S. 120-195, und das Eingangszitat 

(Anm. 1) aus Arendts Denktagebuch, welches das Ideal einer solchen Bildungsbewegung vom 

Lesen, über die schreibende Auseinandersetzung zum eigenständigen Denken skizziert. 
35 Man denke etwa, um nur ein mögliches Beispiel zu nennen, an die Steigerung der 

Reflexionsfähigkeit von Lernenden dadurch, dass von ihnen zu diskutierende moralische 

Problemfälle nicht unmittelbar aus ihrer Lebenswelt stammen, aber ihrer Struktur nach in 

dieser angesiedelt sein könnten (Semirealität). Vgl. Lind 2003. 
36 Für Anregungen zu einer längerfristigen Arbeit mit Lernenden im EU/PU an diesem 

komplexeren philosophischen Zusammenhang vgl. Moritz 2021.  
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Arendt präsentiert die Anekdote, um die es geht, 1964 in einem 
Rundfunkinterview mit Joachim Fest, das inzwischen ediert vorliegt und auch 
gut in einer Audiofassung zugänglich ist:  

„Ich will Ihnen sagen, was ich mit der Banalität meine, weil mir in Jerusalem 
eine Geschichte eingefallen ist, die Ernst Jünger einmal erzählt hat und die ich 

vergessen hatte. Ernst Jünger ist während des Krieges zu pommerischen […] 
Bauern gekommen […] und der Bauer hatte russische Kriegsgefangene, äh, 
unmittelbar aus den Lägern bekommen, natürlich völlig verhungert – Sie wissen, 

wie russische Kriegsgefangene hier behandelt worden sind. Und [er] sagt zu 
Jünger: »Na, dass das Untermenschen sind – und, Vieh, wie’s Vieh! Das kann 

man ja sehen: [langsam:] Sie fressen den Schweinen das Futter weg.« [Pause] 
Jünger bemerkt zu dieser Geschichte: »Manchmal ist es, als ob das deutsche 

Volk vom [betont:] Teufel geritten wird.« Nun, äh, und er hat damit nicht 
»dämonisch« gemeint. Sehen Sie, diese Geschichte hat eine [betont:] empörende 

Dummheit! Nicht wahr, die Geschichte ist sozusagen [betont:] dumm. Der Mann 
sieht nicht, dass das Menschen tun, die eben verhungert sind, nicht wahr, und 

jeder es tut. Aber diese Dummheit hat etwas [betont:] wirklich Empörendes. […] 
Eichmann war wirklich intelligent, aber diese Dummheit hatte er. Das war die 

Dummheit, die so empörend war. Und das habe ich eigentlich gemeint mit der 
Banalität. [Betont:] Da ist keine Tiefe – das ist nicht dämonisch! Das ist einfach 

wie der [betont:] Unwille, sich je vorzustellen, was eigentlich mit dem anderen 
ist, nicht wahr?“37 

Als der Interviewer Arendt fragt, ob das, was sie beschreibe, etwas typisch 
Deutsches sei, gibt sie ihrer Distanz gegenüber dem Glauben an 
„Nationalcharaktere“ Ausdruck, ergänzt dann aber doch in einer für den 
vorliegenden Zusammenhang relevanten Weise u.a. Folgendes: 

„[…] die Geschichte, die ich eben von Jünger erzählte, [flüsternd:] die ist 

spezifisch deutsch. Das heißt, dieses Unvermögen, wie Kant sagt, um ihn jetzt 
also doch [freudig:] wirklich in den Mund zu nehmen: „an der Stelle eines 

anderen zu denken“ – oder der, ja, das Unvermögen… Diese Art von [betont:] 
Dummheit, dass es ist, als ob man gegen eine Wand spricht. Man kriegt nie eine 

                                                           
37 Arendt / Fest 2011, S. 36-60: S. 43-45; vgl. auch die Online-Publikation: http://www. 

hannaharendt.net/index.php/han/article/view/114, (5.3.2021); hier auszugsweise transkribiert 

nach der bei youtube verfügbaren Audio-Aufnahme, https://www.youtube.com/ 

watch?v=jF_UvHhbZIA, (5.3.2021). Ein Detail, was möglicherweise der Aufmerksamkeit von 

Lernenden nicht entgeht, ist Arendts Mühe, hier das passive vom Teufel geritten werden bei 

Jünger im Sinne ihrer Diagnose über die Banalität des Bösen zu deuten, obgleich die 

Formulierung natürlich Konnotationen des Dämonischen besitzt. 
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  60  | Reaktion, weil nämlich auf einen selber gar nicht eingegangen wird. Das ist 

deutsch.“38 

Von Ernst Jünger ist die Anekdote mehrfach schriftlich überliefert, in seinem 
1945 selbständig erschienenen Tagebuchwerk Strahlungen I, das seit 1962 
mehrfach in Werkausgaben neu publiziert wurde. Der Text bei Jünger lautet:  

„Kirchhorst, 17. Mai 1942, Fahrt zum Friseur. Dort Unterhaltung über die 

russischen Gefangenen, die man aus den Lagern zur Arbeit schickt. ‚Da sollen 
böse Brüder drunter sein. Die fressen den Hunden das Futter weg.‘ Wörtlich 

notiert. Oft hat man den Eindruck, dass der deutsche Bürger vom Teufel geritten 
wird.“39 

Hannah Arendt hatte die Anekdote – losgelöst von Eichmann – bereits 1950 
aufgegriffen. In einem Bericht über Nachkriegsdeutschland schrieb sie – hier 
bezogen auf die gedruckten Tagebücher Jüngers: 

„Mit dem Sturz des Nazismus sahen sich die Deutschen wieder mit den 

Tatsachen und wieder mit der Wirklichkeit konfrontiert. Doch die Erfahrung des 
Totalitarismus hat sie jeden spontanen Ausdrucks und jeder Fähigkeit des 

Verstehens beraubt, so daß sie nun, wo die offizielle Richtschnur fehlt, 
gewissermaßen sprachlos und unfähig sind, irgendwelche Überlegungen zu 

artikulieren oder ihre Gefühle angemessen zum Ausdruck zu bringen. Die 

                                                           
38 Ebd. Lernende werden sich zu Recht an der doch stattfindenden, pauschalen Zuschreibung 

des typisch Deutschen reiben, die auch im dritten Zitat der Textgruppe anklingt. Es wird wichtig 

sein, den Lernenden ein biographisches Verständnis für diese Zuschreibung zu eröffnen, die 

zugleich damit eben nicht als universelles Urteil gelesen werden darf. Als Hintergrund 

bedeutsam ist, dass Arendt den Grundsatz der „erweiterten Denkungsart“ hier entsprechend 

dem Wortlaut in Kants Kritik der Urteilskraft, Kant 1908/1913, S. 294, zitiert: „An der Stelle jedes 

andern denken.“ Bekannter und mit Blick auf das Gemeinte (in dem Sinn, dass ein „Mann von 

erweiterter Denkungsart […] sich über die subjectiven Privatbedingungen des Urtheils, 

wozwischen so viele andere wie eingeklammert sind, wegsetzt und aus einem allgemeinen 

Standpunkte (den er dadurch nur bestimmen kann, daß er sich in den Standpunkt anderer 

versetzt) über sein eigenes Urteil reflectiert“; ebd., S. 295) relevanter ist die Formulierung in 

Kants Anthropologie in pragmatischer Hinsicht, Kant 1907/1917, S. 228: „Sich (in der Mittheilung 

mit Menschen) in die Stelle jedes Anderen zu denken“, dort als liberale, „sich den Begriffen 

anderer bequemenden“ Denkungsart. Die damit angesprochenen Fähigkeiten, insbesondere der 

Urteilskraft, sind grundlegend für Arendts späteres Verständnis des Zusammenhangs von 

Denken und Politik. Vgl. o., Anm. 36. 
39 Zitiert nach der Kommentierung des Interviewtexts in Arendt / Fest 2011, S. 171. Der letzte Satz, 

über die Deutschen, fehlt demnach in den später erschienenen Ausgaben der Tagebücher. 
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intellektuelle Atmosphäre ist von vagen Gemeinplätzen durchdrungen, von 

Anschauungen, die sich lange vor den jetzigen Ereignissen, zu denen sie nun 
passen sollen, herausgebildet hatten; man fühlt sich erdrückt von einer um sich 

greifenden öffentlichen Dummheit, der man kein korrektes Urteil in den 
elementarsten Dingen zutrauen kann und die es beispielsweise möglich macht, 

daß in einer Zeitung die Klage angestimmt wird: »Die ganze Welt hat uns wieder 
einmal sitzenlassen.« Die blinde Egozentrik dieser Aussage läßt sich mit der 

Bemerkung vergleichen, die Ernst Jünger zufällig bei einer Unterhaltung über 
russische Zwangsarbeiter in der Nähe von Hannover aufgeschnappt und in 

seinen Kriegstagebüchern notiert hat: »Da sollen böse Brüder drunter sein. Die 
fressen den Hunden das Futter weg.« Wie Jünger beobachtet, »hat man [oft] den 
Eindruck, daß der deutsche Bürger vom Teufel geritten wird.«“40 

Die Texte werden in der Arbeit mit Lernenden im EU/PU sicherlich in einigen 
Details zu Klärungen des historischen und biografischen Hintergrunds 
herausfordern (Ernst Jünger, Jerusalem, Eichmann-Prozess, Zwangsarbeit, 
Kriegsgefangenenlager, Arendts Reise durch Nachkriegsdeutschland), welche 
die Lernenden unter Umständen auch selbständig recherchieren können.41 

Solche Klärungen können allerdings knapp gehalten werden, da die Nutzung 
der Texte – wie schon gesagt – nicht in primär historischer Perspektive erfolgt. 
Darüber hinaus bietet es sich an, den Einstieg in die inhaltliche 
Auseinandersetzung von Jüngers Text ausgehend zu gewinnen, indem man mit 
den Lernenden untersucht, wie Arendt mit dem in der Andekdote berichteten 
Stoff jeweils umgeht, wenn sie ihn auf die sie interessierenden Situationen 
bezieht - was sie dabei herausstellt, hinzusetzt, kommentiert etc. Dies kann in 
inhaltlicher Hinsicht zur Thematisierung eines sich abschottenden, 
egozentrischen, situativ unangemessenen Sprechens führen, das sich durch den 
Gebrauch oberflächlicher, in anderen Kontexten eingeübter sprachlicher 
Wendungen auszeichnet, und einen Mangel an Vorstellungskraft für andere von 
der Situation Betroffene zeigt, so dass die Deutung der Situation nicht aus der 
Perspektive anderer mit bestimmt ist und in diesem Sinn „jeder Fähigkeit des 
Verstehens beraubt“ erscheint. Arendt bezeichnet diese Art der 
Gedankenlosigkeit in beiden Texten in polemischer Weise als Dummheit. 
Insofern ist es hilfreich, mit den Lernenden zu erschließen, dass Arendt in 
Veröffentlichungen mit stärker wissenschaftlichem Charakter, in einer Weise, 
die an das Kant-Zitat im Interview anschlussfähig ist, von „Gedankenlosigkeit“ 
sprach, anstelle von Dummheit. Dabei grenzte sie diese Gedankenlosigkeit, 

                                                           
40 Arendt 2000, S. 44. 
41 Die oben in Anm. 27 angegebene Kurzbiographie kann bei der Ermittlung entsprechender 

Informationen in der Arbeit mit Lernenden im EU/PU als Ausgangspunkt genutzt werden. Für 

Jugendliche geeignet wären auch Auszüge aus: Prinz 2012. 
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  62  | ähnlich wie in den ausgewählten Texten, zudem vom Dämönischen ab, gegen 
dessen Ineinssetzung mit dem Bösen sie mit ihrer These von der „Banalität“ des 
Bösen generell argumentierte.42 

In methodischer Hinsicht ließe sich gemeinsam mit Lernenden nun nach den 
konkreten Ausdrücken und sprachlichen Mitteln fragen, mit denen Arendt die 
geschilderten Situationen als solche der Gedankenlosigkeit zeigt. Neben 
sprachlichen Mitteln, die den eben angesprochenen Inhalten entsprechen, wird 
dabei vor allem erkennbar werden, dass sie mit einer Kontrastierung des 
gedankenlosen Sprechens mit einem situationsangemessenen, die Vorstellungen 
und Perspektive des anderen einbeziehenden Sprechens arbeitet – wobei sich mit 
dieser stärkeren Universalisierung der Perspektive auch sofort eine gewisse 
Selbstverständlichkeit der Beurteilung einstellt („dass das Menschen tun, die 
eben verhungert sind, nicht wahr, und jeder es tut“ bzw. die – allerdings bloß 
indirekt angesprochene – Angemessenheit der Akzeptanz der 
Nachkriegssituation als direkte Folge der deutschen Aggression im 2. 
Weltkrieg). Davon ausgehend kann dann als Quasi-„Verfahren“ der 
Untersuchung einer Rede- oder Handlungssituation auf „Gedankenlosigkeit“ in 
den Blick genommen werden, dass geprüft wird, ob diese sich im Sinne eines 
solchen Gegensatzes beschreiben lassen, d.h. so, dass an ihnen 1. die o.g. 
Charakteristika der Gedankenlosigkeit ausgewiesen werden können und 2. sich 
dem ein Sprechen oder Handeln entgegensetzen lässt, das die Perspektive 
anderer von der Situation Betroffener stärker einbezieht und in diesem Maße 

                                                           
42 Arendt 1979, S. 14–15: „Die Taten waren ungeheuerlich, doch der Täter – zumindest jene einst 

höchst aktive Person, die jetzt vor Gericht stand – war ganz gewöhnlich und durchschnittlich, 

weder dämonisch noch ungeheuerlich. Nichts an ihm deutete auf feste ideologische 

Überzeugungen oder besondere böse Beweggründe hin; das einzig Bemerkenswerte an seinem 

früheren Verhalten wie auch an seinem jetzigen vor Gericht und in den vorangegangenen 

Polizeiverhören war etwas rein Negatives: nicht Dummheit, sondern Gedankenlosigkeit. […] Es 

drängte sich folgende Frage auf: Könnte vielleicht das Denken als solches – die Gewohnheit, 

alles zu untersuchen, was sich begibt oder die Aufmerksamkeit erregt, ohne Rücksicht auf die 

Ergebnisse und den speziellen Inhalt – zu den Bedingungen gehören, die die Menschen davon 

abhalten oder geradezu dagegen prädisponieren, Böses zu tun?“ Die im Zitat angesprochene 

Fähigkeit des Verstehens ist für Arendts politisches Denken ebenfalls grundlegend. Eine 

prägnante Formulierung, welche die praktische, auf das gemeinsame Handeln mit anderen 

bezogene  Bedeutung zeigt, die Arendt dem Begriff gibt, findet sich in Denktagebuch (2002), 

XIV.16, S. 331-332: „ich versöhne mich mit Realität als solcher und gehöre von nun an dieser 

Realität als Handelnder zu. Das findet im Verstehen statt. Ergo: Verstehen versteht nicht Sinn 

und erzeugt auch nicht Sinn. Dies tut nur Sinnen. Verstehen ist die spezifisch politische Weise 

des Denkens (»the other fellow’s point of view!«).“ 
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auch zu Urteilen bzw. Handlungsperspektiven führt, die in einer gewissen 
Selbstverständlichkeit weitgehend akzeptabel erscheinen. 

An diesem Punkt des Lernprozesses ist eine Erprobung des geschilderten 
Prüfverfahrens an einer ausgewählten Erscheinung des Populismus – zu dessen 
besseren Verständnis der Rekurs auf Arendt ja hier beitragen soll – sinnvoll. 
Unter zahlreichen möglichen Beispielen bietet sich dazu ein Ereignis an, das im 
Jahr 2016 bundesweit für Aufsehen sorgte: die Blockade und Bedrohung eines 
Busses mit neu ankommenden Asylsuchenden, darunter einige Kinder, durch 
eine größere Gruppe von Menschen im sächsischen Clausnitz. Der Fall ist 
medial gut dokumentiert, insbesondere eignet sich zur Auseinandersetzung aber 
ein Video, welches das Geschehen aus der Außenperspektive, der Perspektive 
der Protestierenden, dokumentiert.43 Es kann sich als hilfreich erweisen, sich 
diesem Video zunächst über ein Standbild anzunähern, weil dann der Kontrast 
zwischen dessen banaler Anmutung (der Bus zeigt als Fahrtziel „Reisegenuss“ 
an, es scheint eine Ausstiegsszene an einer Haltestelle gezeigt zu werden) zu den 
tatsächlichen Geschehnissen besser nachvollzogen und die Prüfung im Sinne 
Arendts so vorbereitet werden kann. Diese Prüfung sollte wohl – kurz gesagt – 
darauf führen, dass das Schematische der die Szene beherrschenden, aber aus 
ganz anderen Kontexten stammenden „Wir sind das Volk!“-Rufe (die erlauben, 
das Thema des populistischen Anspruchs auf Volkssouveränität wieder 
aufzugreifen), vielleicht auch die Merkwürdigkeit der Übernahme einer Form 
des politischen Protest bzw. zivilen Ungehorsams (Blockade) in den Kontext 
dieser speziellen Ereignisse (Bezug von Wohnheimplätzen), vor allem aber die 

                                                           
43 Vgl. das von dem Satiriker Jan Böhmermann hochgeladene Video, das ursprünglich auf der 

Facebookseite "Döbeln wehrt sich – Deine Stimme gegen Überfremdung" publiziert wurde: 

https://youtu.be/Kr9SsshX2EA, (5.3.2021). Da der unterrichtliche Gang auch auf die 

Auseinandersetzung mit der Perspektive der Businsassen zielt, ist zumindest als Hintergrund 

auch ein durch das Magazin Stern publiziertes Video aus dieser Perspektive von Interesse: 

https://youtu.be/qDPHs32wg7A, (5.3.2021). Eine detaillierte Schilderung des größeren Kontexts 

der Ereignisse ist enthalten in Funke 2016, S. 46-48. Im Folgenden wird auf einige Aspekte, 

welche die öffentliche Diskussion seinerzeit bestimmten, aufgrund des gegebenen 

thematischen Schwerpunkts nicht eingegangen (durchaus vorhandene Zeichen von 

Gastfreundschaft in Clausnitz und entsprechende Bürgergruppen, Polizeigewalt gegen die 

Migranten in der Blockadesituation, Beschimpfungen des „populistischen Mobs“ durch 

Politiker, aggressive und verächtliche Gesten als Reaktion der Businsassen auf die Blockade, die 

immer wieder aufgestellte Behauptung, es habe sich bei den Blockierern mehrheitlich nicht um 

Bürger von Clausnitz gehandelt, das Fehlen einer politischen Öffentlichkeit, in der die Ankunft 

der Flüchtenden im Ort verhandelt worden wäre) – diese Aspekte sind aber leicht 

recherchierbar. 
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  64  | Ignoranz gegenüber den Zeichen der Furcht bei den Businsassen durchaus 
Charakteristika von Gedankenlosigkeit zeigen. Dem gegenüber führt der 
Versuch, sich die Perspektive der Asylsuchenden im Bus vorzustellen, die nach 
längerer, mutmaßlich beschwerlicher und traumatisierender Reise gerade an 
einem ihnen durch die Behörden für längere Zeit zugewiesenen Aufenthaltsort 
eintreffen, zur Artikulation von Gedanken darüber, dass die Insassen des Busses 
erschöpft, aufgeregt, erwartungsvoll, aber auch ängstlich sein könnten und dass 
von daher eine gewisse Zurückhaltung, Ermutigung oder gar Unterstützung bei 
der Ankunft nicht nur angezeigt, sondern tatsächlich als ganz selbstverständlich, 
allgemein anerkennenswert und erwartbar erscheint (und zwar völlig 
unabhängig davon, wie man zu makropolitischen Fragen des Umgangs mit 
Migration steht). 

Carolin Emcke hat in einem Kommentar zu den Ereignissen von Clausnitz 
genau diesen Mangel an Vorstellungskraft thematisiert. Emckes Überlegungen 
eignen sich für die unterrichtliche Arbeit, falls die Lernenden die entsprechende 
Ebene nur zum Teil oder gar nicht direkt erschließen können.44 

Während mit einer solchen Prüfung die „Gedankenlosigkeit“ der Akteure von 
Clausnitz also ausweisbar scheint und eine erste Etappe im Lernprozess 
markiert werden kann, ist zu erwarten, dass die Lernenden in die 
Auseinandersetzung – quasi gegenläufig – die Perspektive der Blockierenden, 
insbesondere ihre möglichen politischen Standpunkte und möglicherwiese auch 
persönlichen Motive einbringen werden. Dafür offen kann eine anschließende 
Vertiefungsphase gestaltet werden, in der dieser Aspekt des Fallbeispiels genauer 
beleuchtet wird, bevor der Lernprozess davon ausgehend zu Arendt 
zurückgeführt wird. Dabei kann in einem ersten Schritt unmittelbar am Fall von 
Clausnitz ein besonderer Aspekt des Rechtspopulismus erschlossen werden, der 
in der bisherigen Konzeptualisierung von Populismus nur mittelbar eine Rolle 

                                                           
44 Emcke 2016, S. 47-48: „Wie geht das? Wie ist es möglich, das weinende Kind, die beiden 

verschreckten jungen Frauen in der ersten Reihe des Busses zu sehen – und »weg« zu brüllen? 

Sie schauen auf verängstigte Menschen und bemerken weder Angst, noch Menschen. […] Die 

Geflüchteten im Bus werden einerseits als individuelle Personen unsichtbar gemacht. Sie 

werden nicht gesehen als Teil der universalen Wir. Sie werden negiert als menschliche Wesen 

mit einer besonderen Geschichte, besonderen Erfahrungen oder Eigenschaften. Und zugleich 

werden sie sichtbar gemacht oder konstruiert als Andere, als »Nicht-Wir«.“ Unterrichtlich 

brauchbar ist auch die besonders prägnante Formulierung ebd., S. 64: „Die Vorstellungskraft ist 

verstümmelt. Geblieben sind nur jene Abkürzungen des Denkens, das nur noch mit fertigen 

Zuschreibungen und Urteilen operiert." Bezüge zur Abstraktheit bestimmter Formen des 

Denkens im Sinne von Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1835), S. 574-580, online: 

http://www.zeno.org./nid/200009177116, (5.3.2021), sind gegeben.  
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spielte. Nach allem, was bekannt ist, wurde die Blockade von Clausnitz durch 
Mitglieder der Alternative für Deutschland (AfD) und aus dem Umfeld der 
Dresdner Pegida-Proteste organisiert. Für besonderes Aufsehen sorgte 
insbesondere die Tatsache, dass der Heimleiter der Einrichtung, der die 
Asylsuchenden zugewiesen worden waren, der AfD angehörte und dessen 
Bruder wohl maßgeblich in die Organisation der per Soziale Netzwerke 
initiierten Demonstration eingebunden war. Der Heimleiter hat offenbar auf 
einer Kundgebung der AfD im November 2015 vom „ungezügelten 
hunderttausendfachen Einmarsch von Wirtschaftsflüchtlingen“ als „Verbrechen 
an der deutschen Nation“ gesprochen und die damals grassierende 
Verschwörungstheorie verbreitet, es existiere „ein amerikanischer Masterplan“, 
durch einen Flüchtlingsstrom Europa zu schwächen. Er habe Angst um die 
Zukunft seiner Kinder, „weil ich seit geraumer Zeit feststellen muss, dass unsere 
oberste Regierung absichtlich gegen Deutschland und deren Einwohner 
arbeitet.“45 Bei der Blockade der Gemeinschaftsunterkunft in Clausnitz im 
Februar 2016 wurde ein Transparent mit der Aufschrift „Unser Land, unsere 
Religion, Heimat, Freiheit, Tradition“ genutzt – ein Slogan, der vor allem von 
der sogenannten „Identitären Bewegung“ genutzt wird. Diese trägt in 
Deutschland maßgeblich zur Verbreitung der Verschwörungstheorie vom 
sogenannten „großen Austausch“ bei, der zu Folge die europäischen Eliten auf 
einen Austausch ihrer heimischen Bevölkerungen durch Migranten zielten, um 
u.a. ihren Arbeitsmärkten günstigere Arbeitskräfte zur Verfügung zu stellen.46 

Mit Blick auf diesen Kontext der Blockade von Clausnitz, lässt sich mit 
Lernenden gut herausarbeiten, wie im Rechtspopulismus die für den Populismus 
insgesamt typische Entgegensetzung von Eliten und Volk in spezifischer Weise 
über die Ausgrenzung von Migranten artikuliert wird, indem eine 
Vernachlässigung der Interessen des Volkes durch die Eliten bzw. eine 

                                                           
45 Vgl. Funke 2016, S. 48; https://www.spiegel.de/spiegel/clausnitz-das-saechsische-dorf-gilt-

als-chiffre-fuer-das-haessliche-deutschland-a-1113776.html, (5.3.2021); das entsprechende 

Redemanuskript wird wiedergegeben auf: https://www.holzhau.de/2033-41-0-rede-thomas-

hetze-demonstration-landratsamt-mittelsachsen.html, (5.3.2021), einer privaten Infoseite zur 

Ortschaft Holzhau, die wie Clausnitz zur Verbandsgemeinde Rechenberg-Bienenmühle gehört. 

Ein Video, das die Rede des Heimleiters dokumentiert, findet sich unter: 

https://www.paranomia.de/2502-friedliche-demonstration-kundgebung-AfD-landratsamt-

freiberg.html, (5.3.2020) Der damalige Heimleiter und der damalige Organisator der Proteste 

gehören als Vertreter der AfD offenbar auch noch dem 2019 gewählten Gemeinderat der 

Verbandsgemeinde an. https://www.holzhau.de/2414-38-0-gemeinde-rechenberg-bienenm% 

C3%BChle-ortsteilen-holzhau-clausnitz-hat-neuen-gemeinderat-gew%C3%A4hlt.html, (5.3.2021). 
46 https://www.bpb.de/politik/extremismus/rechtsextremismus/241438/die-identitaeren-mehr 

-als-nur-ein-internet-phaenomen, (5.3.2021). 
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durch die eine Zerstörung ursprünglicher Werte und/oder Traditionen drohe. 
Insofern kann das von Lernenden möglicherweise aufgebrachte Verständnis für 
die Blockade von Clausnitz produktiv genutzt werden, um nicht nur die 
Fallkonstellation als solche, sondern auch spezifische Charakteristika der 
Ideologie des Rechtspopulismus besser zu verstehen. 

Angesichts derartiger ideologischer Klärungen bietet es sich nun aber an, in 
einem weiteren Schritt Arendts Konzept der Gedankenlosigkeit zu 
reproblematisieren und den Lernprozess damit wieder auf Überlegungen 
Arendts zurückzuführen. Denn offensichtlich stehen die dargestellten 
rechtspopulistischen Überzeugungen als „Theorien“ in einer gewissen Spannung 
zur Behauptung, es handle sich bei dem betrachteten Fall um ein Beispiel für 
Gedankenlosigkeit. Um diese Spannung zu thematisieren, bietet es sich an, 
Arendts Überlegungen zu „Einfällen“ aufzugreifen, mit denen sie im Kontext 
des Nationalsozialismus auf die ideologische Anpassungsbereitschaft vor allem 
Intellektueller, insbesondere, aber nicht nur, ihres Lehrers Martin Heidegger, 
reagierte.47 Eine für Lernende gut zugängliche Darstellung dieser Überlegungen 
findet sich ebenfalls in einem Interview mit Arendt, dem 1964 mit Günter Gaus 
geführten Fernsehgespräch. Arendt erläutert ihr Konzept des Einfalls auf eine 
Frage nach Ihrem Erleben der nationalsozialistischen Machtübernahme im Jahr 
1933 hin: 

„Gaus: Sie meinen der Schock lag im Jahr 33 darin, dass es vom allgemein 
Politischen ins persönliche gewendet wurde? 

Arendt: Nein, nicht mal. Das auch. Erstens wurde das allgemein Politische ja ein 

persönliches Schicksal, sofern man heraus ging. Zweitens aber wissen Sie ja aber, 
was Gleichschaltung ist. Und das hieß, dass die Freunde [gehobener Zeigefinger] 

sich gleichschalteten. Das Problem – das persönliche Problem – war doch nicht, 
was unsere Feinde taten, sondern was unsere Freunde taten. Nun gut. Was 

damals in der Welle von Gleichschaltung, die ja ziemlich freiwillig war, jedenfalls 
noch nicht unter dem Druck des Terrors. Vor allen Dingen aber in dem 

plötzlichen Verlassen – es war als ob sich ein leerer Raum [verdeutlicht diesen 
durch kreisende Handbewegung] um einen bildete. Nun ich lebte in einem 

intellektuellen Milieu. Und ich kannte aber auch andere Menschen. Und ich 
konnte feststellen, [zynisch lächelnd] dass unter Intellektuellen das sozusagen die 
Regel war. Und unter den andern [ernst] nicht. Und die Geschichte habe ich nie 

vergessen. Und mit einer Sache ging ich raus aus Deutschland. [lächelnd] Wie ich 
damals dachte, natürlich immer etwas übertreibend: Nie wieder! Ich rühre nie 

wieder irgendeine intellektuelle Geschichte an. Ich will mit dieser [ernster, 

                                                           
47 Weitere Passagen aus Arendts Werk zu diesem Thema sind nachgewiesen in: Moritz 2021. 
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betont] Gesellschaft nichts zu tun haben. Ich war ja natürlich nicht der Meinung, 

dass also nun deutsche Juden oder deutsch-jüdische Intellektuelle, wenn sie in 
einer anderen Situation gewesen wären als in der sie waren, sich wesentlich 

anders verhalten hätten. [Kopfschütteln, Hand auf dem Herz] Der Meinung war 
ich nicht. Ich war der Meinung, dass hängt mit diesem Beruf zusammen. Ich 

spreche in der Vergangenheit. Ich weiß heute mehr darüber als damals. 

Gaus: Ich wollte Sie fragen: Glauben Sie das noch? 

Arendt: Ja, wissen Sie. [ernst] Nicht mehr in dieser Schärfe. [grinsend, betont] 
Aber: dass es im Wesen dieser ganzen Sachen liegt, dass man sich sozusagen zu 

jeder Sache etwas einfallen lassen kann… Sehen Sie, dass jemand sich 
gleichschaltete, weil er für Frau und Kind zu sorgen hatte, das hat ihm nie ein 

Mensch übelgenommen. Das Schlimme war doch, dass die dann [zeigt mit dem 
Zeigefinger auf ihr Gegenüber und betont:] wirklich daran glaubten! Für kurze 

Zeit, manche für sehr kurze Zeit. Aber das heißt: Zu Hitler fiel ihnen was ein. 
[grinsend:] Und zum Teil ungeheuer interessante Dinge! [Lacht und gestikuliert 

heftig:] Ganz phantastisch interessante und komplizierte, und hoch, [streckt ihre 
Hand nach oben] äh, über dem gewöhnlichen Niveau [ernster werdende Mimik] 

schwebende Dinge! Das habe ich als grotesk empfunden. [nach vorne gebeugt:] 
Sie gingen ihren eigenen Einfällen in die Falle, würde ich heute sagen. Nicht, das 

ist das, was passiert ist. Das habe ich damals nicht so übersehen.“48   

Ausgehend von diesem Gesprächsausschnitt lässt sich gut nachvollziehen, dass 
Arendt für ideologische Überzeugungen, die in ihrem spezifischen Sinn 
gedankenlos, also blind und ohne Vorstellungskraft für die Perspektive einiger 
Betroffener waren, den Begriff des „Einfalls“ geprägt hat. Mit Blick auf das 
Interview kann der „Fallen“-Charakter solcher Einfälle mit den Lernenden 
genauer erwogen werden (eingeschlossen sein in der selbst geschaffenen 
Abschottung), aber auch die Spannung, in der solche Einfälle zu weithin 
geteilten Wertorientierungen stehen, die für Freundschaften typisch sind, die 
aber im Sinne der Gedankenlosigkeit der Einfälle aus dem Blick geraten, so wie 
in der Blockade von Clausnitz universell wertgeschätzte Formen des Umgangs 
mit erschöpften, unselbständigen, neu ankommenden Menschen aus dem Blick 
gerieten. Der Fall von Clausnitz als einer zunächst einmal nicht von 
Intellektuellen durchgeführten, politischen Aktion, wird es ermöglichen, 
Arendts Intellektuellenkritik etwas zu relativieren. Dennoch kann mit den 
Lernenden darüber nachgedacht werden, inwiefern Arendt gerade in der 
monologischen und auf Wahrheitsansprüche zielenden  Tätigkeit des 
Intellektuellen entsprechende Gefahren sah. Hinzu kommt, dass für die 
genannten ideologischen Produkte natürlich ebenfalls zunächst nicht die 

                                                           
48 Fernsehgespräch mit Günter Gaus (Arend 19972), S. 56-57. 
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Blockade ja eher reproduzierten. Der Rückgriff auf Arendts Konzept der 
„Einfälle“ wird den Lernenden also eine Möglichkeit zur Verfügung stellen, die 
Versatzstücke spezifisch rechtspopulistischer Ideologie nicht als Gegensatz zur 
Gedankenlosigkeit im Sinne von Arendt zu verstehen, sondern als mit dieser 
durchaus verträglich. Die skizzierte Wendung des Lernprozesses zu Arendt 
zurück stellt somit eine noch einmal erheblich differenziertere Möglichkeit des 
Verstehens von Populismus zur Verfügung.  

In welcher Weise kann nun aber mit Blick auf den insgesamt bis hierher 
skizzierten Lernprozess beansprucht werden, dass die Lernenden praktische 
Orientierung gewinnen? Zunächst werden die geschilderten 
Auseinandersetzungen mit Arendts Verstehensangeboten Orientierungen „im“ 
Denken sein, Einsichten in methodische und inhaltliche Möglichkeiten der 
Interpretation des gewählten Fallbeispiels – und anderer Erscheinungen des 
Populismus. Praktische Orientierung wird dabei sicherlich nicht gemäß der 
Klischeevorstellung der unterrichtlichen Orientierung am Praktischen 
Syllogismus oder am KI-Test gewonnen.49 Arendts Angebot, Clausnitz und 
ähnliche Fälle populistischen Denkens und Handelns als gedankenlos bzw. als 
einfall-artig zu verstehen, zwingt sicherlich nicht in der Form des 
argumentativen, „zwanglosen Zwangs“ dazu, die Dinge genau so zu sehen und 
deduziert mit Sicherheit nicht unmittelbar kategorische Sollenssätze. Vielmehr 
wird sich ein entsprechender Unterricht damit begnügen müssen, den Lernenden 
– als den anderen – die entsprechenden Perspektiven „anzusinnen“ und die in 
ihnen enthaltenen, oben ja durchaus thematisierten, praktischen Konsequenzen, 
die in einer weniger gedankenlosen Perspektivvorstellung enthalten sind, 
gegebenenfalls zu übernehmen.50 Mehr – aber auch nicht weniger – darf man 
von einem Denken, das die menschlichen Angelegenheiten nicht dem Ideal des 
wahrheitsorientierten, philosophischen Arguments unterwerfen will, nicht 
erwarten.  

Gerade deshalb sollte der skizzierte Lernprozess nicht mit einer kanonischen 
Übereinkunft über die Verbindlichkeit von Arendts Perspektive und der in ihr 
enthaltenen praktischen Schlüsse enden, sondern damit, dass die Lernenden in 
geeigneter medialer Form Gelegenheit dazu erhalten, ihr Verständnis des 

                                                           
49 Schluss, der aus einer deskriptiven und einer normativen Prämisse, die einen Mittelbegriff 

teilen, zu einem logisch notwendigen praktischen Urteil führt (Aristoteles), bzw. Überprüfung 

einer Maxime gemäß dem kategorischen Imperativ (Kant). 
50 Vgl. Loidolt 2018, S. 17-19. Eine derartige Depotenzierung des rationalen Arguments ist auch 

für die Diskurstheorie im Bereich „ethischer“, nicht für alle gleichermaßen verbindlich zu 

regelnder Problemfelder akzeptabel, aber eben nur dort. Vgl. Habermas 1991, S. 100-118.  
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gewählten Fallbeispiels vor dem Hintergrund von Arendts Verstehensangebot 
darzustellen und zu reflektieren. Im Sinne praktischer Orientierung wird dazu 
auch eine eigenständige Auseinandersetzung mit den universell geteilten 
praktischen Orientierungen gehören, die sich zeigen, wenn Arendts Perspektive 
der Perspektiverweiterung übernommen wird.  

Übersicht über unterrichtlich bearbeitbare Inhalte des Abschnitts (2) 

(I5)  Textgruppe Gedankenlosigkeit (Tagebuch Ernst Jünger, Gespräch 

Arendt/Fest, Arendt über Nachkriegsdeutschland) 

(I6) Interpretation eines Fallbeispiels aus entsprechender inhaltlicher/ 

methodischer Perspektive (z.B. rechtspopulistische Blockade der Flüchtlings-
unterkunft in Clausnitz) 

(I6)  (ggf. ausgehend von Überlegungen zu ideologischen Motiven 

rechtspopulistischer Akteure) spezifische Struktur rechtspopulistischer Ideologie 
und Arendts Konzeption der „Einfälle“ (Gespräch Arendt/Gaus) 

(I7)  Stellungnahme der Lernenden zu Populismus der Gedankenlosigkeit und 

Einfälle und entsprechender praktischer Konsequenzen  

 

(3) Der Populismus der „Gedankenlosigkeit“ und „Einfälle“ als 

Gelegenheit fachdidaktischer Selbstreflexion 

Für die Fachdidaktik des EU/PU ist eine solche Offenheit für das freie 
Beistimmen der Lernenden in Konzeptualisierungen und deren praktische 
Konsequenzen im Prinzip eine Selbstverständlichkeit, schätzt man doch in dieser 
Wissensdomäne praktische Autonomie hoch und sieht sich selbst gerne als 
beauftragt und mit den Werkzeugen der philosophischen Reflexion zugleich in 
der Lage, diese Autonomie bei Lernenden zu fördern. Solcher Offenheit 
gegenüber dem Urteil der Lernenden kann jedoch nicht nur die Vorstellung von 
bestimmten, aufgrund ihrer prinzipiellen Legitimierbarkeit eben dann doch 
nicht diskutablen Grundwerte entgegenwirken.51 Auch die bloß formale 
Vorstellung davon, dass es für alle praktischen Fragen, genau eine vernünftige 
Antwort gibt,52 die sich über ein Prozedieren vernünftiger Überlegung 
erschließen lässt, welche eben nur die richtigen Begriffe und Argumente auf die 
richtige Art und Weise gebrauchen muss, wirkt der beschriebenen Offenheit für 

                                                           
51 Vgl. Lohmann 2000. 
52 Vgl. o. Anm. 25, das Zitat aus Arendts Vita Activa (1981).  
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  70  | die Autonomie der Lernenden oft unbemerkt entgegen. Man muss die 
Hochschätzung rationaler Überlegung gar nicht vollständig verwerfen, um doch 
zuzulassen, dass praktische Überlegungen – so lange Autonomie nicht auf eine 
bestimmte Weise inhaltlich festgelegt wird, sodass nur so und so zu denken, 
autonom zu denken heißt53 – eben immer nur auf hypothetische Imperative 
führen wird, die sich rational begründen lassen, wenn ein praktisches Problem 
zunächst einmal auf diese oder jene Weise gesehen wird. Lernen im EU/PU 
innerhalb einer liberalen Gesellschaft zu gestalten, die eben die Freiheit zu 
denken nicht in jener einseitigen Weise positiv bestimmen möchte und darf, dass 
nur eine bestimmte Form der Vernunftüberlegung als vernünftig gelten kann, 
wird wohl in diesem Sinne bedeuten, praktische Lernziele immer eher im Sinne 
hypothetischer Erkenntnisse zu formulieren: wenn Lernende dies so verstehen, 
wie es ihnen hier angesonnen wird, ergibt sich dies, dem sie dann entsprechend 
folgen können. 

Gerade in der Auseinandersetzung mit einer politischen Ideologie wie dem 
Populismus, der Pluralität im Sinne seiner einseitigen Inanspruchnahme der 
Volkssouveränität stets zu unterdrücken droht, scheint es nahe liegend, daran 
zu erinnern, dass den Lernenden gerade angesichts der genannten politischen 
Gefahr immer nur eine Möglichkeit des Verstehens unterbreitet werden kann. 
Hannah Arendt ist eine Autorin, die nicht nur die beschriebene, praktisch auch 
in vielen anderen Hinsichten relevante Perspektive auf den Populismus der 
„Gedankenlosigkeit“ und der „Einfälle“ ermöglicht. Arendt erinnert auch an 
diese – ebenfalls in vielen anderen Hinsichten ebenfalls relevante – 
Notwendigkeit in fachdidaktischen Bemühungen, wenn es um „menschliche 
Angelegenheiten“ geht, bescheiden zu bleiben – hypothetisch zu denken, statt 
kategorisch und auf die Möglichkeit einer Vermittlung der Perspektiven im 
politischen Raum gemeinsamen Handelns zu vertrauen. 

Dass aber eine Fachdidaktik des EU/PU sich dabei selbstbewusst des Rückgriffs 
auf die Tradition der Philosophie bedienen darf und kann, auch wenn es 
thematisch um neue Erscheinungen oder Verschiebungen in der öffentlichen 
Aufmerksamkeit geht, sollten die vorangegangen Überlegungen ebenfalls gezeigt 
haben. Arendts Perspektive des Populismus der Gedankenlosigkeit und Einfälle 
steht somit exemplarisch nicht nur für eine hinsichtlich ihrer praktischen 
Konsequenzen bescheidene Fachdidaktik. Sie steht auch für eine anspruchsvolle 

                                                           
53 Dies ist bekanntlich die kantische Variante der Bestimmung von Autonomie, die insofern von 

Isaiah Berlin als positive, an einem moralischen Perfektionismus orientierte Freiheitskonzeption 

bestimmt wird – und in dieser Hinsicht die Grenzen dessen überschreitet, was ein EU/PU in 

einem liberalen, an die Wahrung negativer Freiheit gebundenen Gemeinwesen als verbindlich 

vermitteln kann. Vgl. Berlin 2002, S. 192-200. 
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Fachdidaktik, welche auch bei aktuellen Problemen darauf besteht, dass diese 
im Kontext des EU/PU in fachliche Probleme transformiert werden müssen und 
transformiert werden können, um dann gerade auf diese Weise – jedenfalls 
potenziell – neu erkannt und praktisch neu und anders bewältigt werden zu 
können. 
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Corona und »Querdenker«  

– Der Beitrag der Philosophie im Umgang mit Fake News und 

Verschwörungstheorien 
 

Einleitung 

Seit Ausbruch der Corona-Pandemie in Deutschland finden regelmäßig 
Demonstrationen gegen die Maßnahmen der Bundesregierung statt. Die 
sogenannten Hygiene- bzw. Querdenker-Demos bringen Menschen zusammen, 
deren Weltbilder zum Teil weit auseinander liegen. So hat sich in der Kritik der 
Corona-Maßnahmen eine erstaunliche Allianz aus AfD, Rechtsextremen, 
Reichsbürgerinnen, Impfgegnern, Spirituellen und Esoterikerinnen gebildet, 
deren spezifischer Blick auf die Welt zwar unterschiedlich, denen aber gemein 
ist, dass sie grundlegende Zweifel an einem als repressiv empfundenen System 
hegen. Nicht zuletzt die Vermischung dieser sozialen Milieus scheint zu 
begünstigen, dass unter den Demonstrantinnen eine Vielzahl unterschiedlicher 
Fake News und Verschwörungstheorien floriert. Diese verbreiten sich vor allem 
in sozialen Medien, insbesondere Telegram-Gruppen, die prominente und 
weniger prominente Gegner der Corona-Maßnahmen bespielen. 

Einige der Protagonisten der Szene haben es inzwischen auch über die Grenzen 
ihres eigenen Milieus hinaus zu einiger Berühmtheit gebracht: Attila Hildmann, 
Bodo Schiffmann, Ken Jebsen und Sucharit Bhakti, die alle mit problematischen 
Positionen zum Pandemie-Geschehen an die Öffentlichkeit getreten sind, 
dürften inzwischen vielen Menschen ein Begriff sein. Die einzelnen 
Behauptungen, die aus diesen Kreisen über die Corona-Pandemie an die 
Öffentlichkeit dringen, variieren im Detail, kreisen aber um einen gemeinsamen 
Satz an Themen: Die Leugnung oder Verharmlosung des Coronavirus, das 
Misstrauen gegenüber Medien, Wissenschaft und Politik, die Gleichsetzung der 
Bundesrepublik Deutschland mit Diktaturen und Gewaltregimen und – diesen 
Erzählungen übergeordnet – die Vorstellung, die Eliten hätten sich dazu 
verschworen, das Volk zu manipulieren. 

Man könnte das Phänomen mit Schulterzucken beantworten und geltend 
machen, dass eine Demokratie einen gewissen Anteil von Menschen mit einer 
grundlegend anderen Weltsicht verkraften kann und können muss. Immerhin 



Romy Jaster & David Lanius 

  76  | handelt es sich nur um eine Minderheit. Doch selbst wenn dies stimmt, ist eine 
gleichgültige Haltung nicht die richtige Antwort auf die Situation. 

Falsche Überzeugungen, die in überschaubarer Zahl hinnehmbar sind, führen in 
großer Zahl zu problematischen Entscheidungen. Das betrifft 
Wahlentscheidungen ebenso wie individuelle Entscheidungen, von denen das 
Wohlergehen Anderer direkt abhängt. Wer glaubt, das Coronavirus existiere 
nicht und Schutzmaßnahmen seien eine repressive Maßnahme eines 
diktatorischen Staates, wird sich diesen Schutzmaßnahmen mit einer erhöhten 
Wahrscheinlichkeit widersetzen und die Gefahr einer Ansteckung für sich und 
seine Mitmenschen auf diese Weise erhöhen. In einem Pandemiegeschehen mit 
exponentiellem Wachstum sind Abweichungen von den Regeln nur in geringer 
Zahl verkraftbar. 

Darüber hinaus verlangt die deliberative Demokratie eine Diskursform, bei der 
Bürgerinnen und Bürger einander Gründe vorlegen, auf deren Grundlage 
Aushandlungsprozesse stattfinden können. Die vorgelegten Gründe können aber 
nur vor dem Hintergrund geteilter Annahmen verfangen: Jedes Argument 
besteht aus einer Reihe von Annahmen (Prämissen), die zur Begründung einer 
Behauptung (Konklusion) angeführt werden. Kann man sich nicht auf 
Annahmen einigen, ist ein konstruktiver Diskurs unmöglich. Das 
Auseinanderdriften ganzer Weltbilder verringert daher die Diskursfähigkeit 
einer Gesellschaft insgesamt. Und andersherum: Eine geringe Diskursfähigkeit 
zieht ihrerseits eine Radikalisierung einzelner Individuen und sozialer Gruppen 
sowie eine Polarisierung der Gesellschaft nach sich. Insbesondere die 
digitalisierten Kommunikationsformen scheinen diese Prozesse durch 
Konfrontation auf der einen Seite (Stichwort: Hassrede) und Isolation auf der 
anderen (Stichwort: Echokammer) zu befördern. Angesichts dieses 
Teufelskreises sollte es uns nicht egal sein, wenn ein kleiner, aber lauter Teil der 
Bevölkerung Fake News oder Verschwörungstheorien anhängt. Die 
beschriebenen Fliehkräfte einzuhegen erfordert auch, der Abkehr von 
belegbaren Tatsachen entgegenzuwirken.  

Die Frage, der wir in diesem Text nachgehen wollen, ist: Was kann die 
Philosophie dazu beitragen? Dazu werden wir zunächst Fake News und 
Verschwörungstheorien etwas genauer in den Blick nehmen – und zwar sowohl 
begrifflich als auch anhand einiger einschlägiger Beispiele aus dem 
“Querdenker”-Milieu. Anschließend werden wir die spezifischen Kompetenzen 
beleuchten, auf die Philosophinnen und Philosophen im Diskurs mit den 
Anhängern von Fake News und Verschwörungstheorien zurückgreifen können.  
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Unter “Querdenkern” verbreiten sich sowohl Fake News als auch 
Verschwörungstheorien. Das ist kein Zufall: die Verbreitung von Fake News 
begünstigt die Verbreitung von Verschwörungstheorien und umgekehrt. 
Dennoch handelt es sich um zwei unterschiedliche Phänomene, die sich 
begrifflich unterscheiden lassen – und die im gesellschaftlichen und insbesondere 
didaktischen Umgang mit den jeweiligen Phänomenen und den Problemen, die 
sie verursachen, auch unterschieden werden sollten. 

Nehmen wir zunächst Fake News in den Blick. Im Zuge der Corona-Pandemie 
wurde in den einschlägigen Telegram-Gruppen eine Nachricht geteilt, 
derzufolge namentlich genannte Mitarbeiter des WDR auf einer Corona-
Demonstration eine Reichsflagge aufgestellt hätten, um damit dem Narrativ 
Vorschub zu leisten, auf der Demonstration seien Rechtsextreme mitgelaufen 
(Wannenmacher 2020). Ein anderes Beispiel ist ein Meme, das RKI-Präsident 
Lothar Wieler und folgenden Text zeigt: “Lothar Wieler vom RKI: Wir haben 
viel gelernt. ‘Unabhängig davon ob es das Virus gibt, oder nicht.’ Diese Aussage 
muss man sich mal auf der Zunge zergehen lassen.” Das Meme suggeriert, 
Wieler stelle die Existenz des Corona-Virus in Frage (Kutzner 2020).  

Beide Beispiele erfüllen klarerweise die Kriterien für Fake News. Dies lässt sich 
anhand einer Definition prüfen. Unserem Verständnis nach sind Fake News 
Nachrichten, denen es erstens an Wahrheit und zweitens an Wahrhaftigkeit 
mangelt (Jaster und Lanius 2018, im Erscheinen). Gehen wir das an den beiden 
Beispielen durch. 

Der Mangel an Wahrheit besteht darin, dass Fake News falsch oder irreführend 
sind. Diese Bedingung ist in den genannten Beispielen erfüllt. Die erste 
Nachricht ist schlichtweg falsch. Die gezeigten Personen waren keine 
Mitarbeiter des WDR. Die zweite Nachricht ist nicht falsch, aber irreführend, 
denn in der Tat hat Wieler den Satz, der ihm zugeschrieben wird, geäußert. Er 
wird allerdings aus dem Kontext gerissen, so dass der Eindruck entsteht, Wieler 
habe damit die Existenz des Corona-Virus bezweifelt. Das vollständige Wieler-
Zitat lautet hingegen: „Ich denke, dass wir mit der Einführung von Impfstoffen 
ein entscheidendes Werkzeug bekommen, mit dem wir die Krankheit 
beherrschen und die Krankheitslast so reduzieren können, dass wir wieder zu 
einem Leben kommen, wie es vor Corona war. Ich hoffe allerdings auch, dass 
wir eine Reihe von Dingen gelernt haben, die vielleicht sowohl für die Umwelt 
als auch für andere ökologische Aspekte weiter so gehalten werden, unabhängig 
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  78  | davon, ob es dieses Virus gibt oder nicht. Denn wir haben ja, glaube ich, auch 
viel gelernt, wie wir unsere Gesellschaft auch besser in die Zukunft führen 
können in der Zeit.“ Wieler zieht hier nicht die Existenz des Virus in Zweifel, 
sondern weist darauf hin, dass wir viel gelernt haben, was uns unabhängig von 
der Existenz des Virus zugute kommen wird. 

Der Mangel an Wahrhaftigkeit besteht darin, dass Fake News mit einer 
Täuschungsabsicht oder mit einer Haltung der Gleichgültigkeit gegenüber der 
Wahrheit verbreitet werden. Auch diese Bedingung ist in den Beispielen erfüllt: 
Im ersten Fall wurde das Bildmaterial gezielt manipuliert, um über die 
Vorgehensweise der öffentlich-rechtlichen Medien zu täuschen – oder aber ohne 
Rücksicht auf die Wahrheit den WDR-Mitarbeitern zugeordnet. Im zweiten Fall 
hätte ein an der Wahrheit interessierter Verfasser des Memes das Zitat Wielers 
geprüft – vielleicht wurde es auch gezielt aus dem Kontext gerissen, um über die 
Position des RKI-Präsidenten zu täuschen. In beiden Fällen liegt ein Mangel an 
Wahrheit und Wahrhaftigkeit vor – und somit haben wir es mit Fake News zu 
tun. 

Obwohl sie häufig mit Fake News in einen Topf geworfen werden, sind 
Verschwörungstheorien klarerweise ein anderes Phänomen. Auf der einen Seite 
postulieren viele Fake News keine Verschwörung. Beispielsweise kursierte Ende 
2020 die Fake News, dass eine Studie aus den USA belege, dass Covid-19-
Impfungen das „Immunsystem nachhaltig zerstören“. In der Tat untersuchte die 
Studie, ob Covid-19-Impfstoff-Testprobanden ausreichend über potenzielle 
Risiken informiert wurden (Kutzner und Wesolowski 2020). Diese – wie auch 
viele weitere – Fake News kommt ohne jede Annahme über mögliche 
Verschwörungen aus. 

Auf der anderen Seite lassen sich Verschwörungstheorien nicht durch die beiden 
Mängel kennzeichnen, die für Fake News charakteristisch sind. Karl Popper 
(1945/2003, 111f.) definiert eine Verschwörungstheorie als eine Theorie, die 
“behauptet, dass die Erklärung eines sozialen Phänomens in dem Nachweis 
besteht, dass gewisse Menschen oder Gruppen an dem Eintreten dieses 
Ereignisses interessiert waren, und dass sie konspiriert haben, um es 
herbeizuführen.” Hier ist keine Rede von einem Mangel an Wahrheit oder 
Wahrhaftigkeit. Aus gutem Grund: Verschwörungstheorien, wie Popper sie 
versteht, können durchaus wahr sein; denken wir nur an Watergate. Und selbst 
wenn sie es nicht sind, können sie mit den besten Absichten verbreitet werden, 
etwa um die Öffentlichkeit von einer vermeintlich echten Verschwörung in 
Kenntnis zu setzen. 
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Dieser letzte Punkt greift auch dann, wenn man Poppers wertneutrales 
Verständnis von Verschwörungstheorien problematisch findet. Viele 
„Verschwörungstheorien-Theoretiker“ – wie Matthew Dentith (2018) sie nennt 
– sind der Auffassung, man solle den Begriff der Verschwörungstheorie so 
ausbuchstabieren, dass epistemisch unproblematische Theorien wie etwa 
Watergate erst gar nicht im Begriffsumfang enthalten sind. Kardinalargument 
dieser Position ist der Verweis darauf, dass der alltagssprachliche Begriff der 
Verschwörungstheorie eine negative Konnotation hat, der wir in einer 
Definition Rechnung tragen sollten. Mit Blick auf den Unterschied zwischen 
Fake News und Verschwörungstheorien ist diese Frage aber unerheblich. Auch 
für epistemisch problematische Verschwörungstheorien gilt, dass es vielen ihrer 
Verbreiterinnen nicht an Wahrhaftigkeit mangelt. Viele, die in der Corona-
Pandemie eine Verschwörung der Regierungen mit den Pharmakonzernen 
wittern, sind aufrichtig von ihrer Theorie überzeugt. Wie auch immer wir 
Verschwörungstheorien verstehen, Fake News und Verschwörungstheorien sind 
begrifflich nicht dasselbe. 

Popper folgend wollen wir den Begriff der Verschwörungstheorie im Folgenden 
wertneutral verwenden. Für die epistemisch problematischen Denkstrukturen, 
die dazu führen, dass Menschen sich in schlecht belegte Verschwörungstheorien 
versteigen, verwenden wir den Ausdruck “verschwörungstheoretisches 
Denken”. Verschwörungstheoretisches Denken findet man beispielsweise bei 
Menschen, die an QAnon, die jüdische Weltverschwörung oder die Neue 
Weltordnung glauben. Einerseits bedient sich verschwörungstheoretisches 
Denken wiederkehrenden rassistischen und antisemitischen Gedankenfiguren 
und basiert auf einem Dualismus zwischen Gut und Böse (Cubitt 1989). Wir 
wollen hier aber ein anderes Merkmal in den Blick nehmen: 
Verschwörungstheoretisches Denken zeichnet sich durch spezifische 
Denkstrukturen aus. Diese Denkstrukturen machen verständlich, warum die 
Theorien, die diesen Denkstrukturen entspringen, sich so sehr von dem 
absetzen, was die Wissenschaft und der Großteil der informierten Gesellschaft 
mit guten Gründen für wahr halten. Wir nennen hier exemplarisch zwei 
besonders einschlägige Merkmale verschwörungstheoretischen Denkens. 

Erstens zeichnet sich verschwörungstheoretisches Denken durch ein falsches 
Welt- und Geschichtsbild aus. Die Welt ist sehr viel komplexer und gerade 
soziale Phänomene, in die viele Akteure involviert sind, sind sehr viel 
schwieriger vorherzusehen und zu kontrollieren, als es 
verschwörungstheoretisch denkende Menschen annehmen. Viele der 
Verschwörungstheorien, die in der Pandemie Konjunktur haben, postulieren die 



Romy Jaster & David Lanius 

  80  | Beteiligung unplausibel vieler Menschen, die unplausibel lange kooperieren, und 
setzen voraus, dass der Verlauf der Geschichte von den Verschwörern über 
längere Zeiträume hinweg detailliert plan- und lenkbar ist (Butter 2018). 

Natürlich sind in der Geschichte bereits eine Vielzahl von Verschwörungen 
erfolgreich gewesen. In diesen Fällen war das unmittelbare Ziel allerdings mit 
überschaubarer Planung erreichbar – denken wir an verschiedene historische 
Attentate. Aber Menschen haben ein sehr viel geringeres Maß an Kontrolle, als 
notwendig wäre, um Verschwörungen mit vielen Beteiligten über lange 
Zeiträume aufrechtzuerhalten und mit Hilfe genauer Planung exakt das in 
ferner Zukunft angesiedelte angestrebte Ziel zu erreichen. Die QAnon-Theorie, 
derzufolge Politiker das Blut entführter Kinder trinken, würde beispielsweise 
erfordern, dass sich das Verhalten der Medien, der Eltern der entführten Kinder, 
der Polizei und der an den Ritualen beteiligten Personen zuverlässig über einen 
langen Zeitraum hinweg in einer Weise steuern lässt, die verhindert, dass die 
breite Öffentlichkeit vom Geschehen Wind bekommt. Das ist aber nahezu 
unmöglich, wie David Grimes (2016) anhand eines mathematischen Modells 
gezeigt hat. Er hat berechnet, wie lange Verschwörungen in Abhängigkeit zu 
ihrer Größe durchschnittlich geheim gehalten werden können. Eine 
Verschwörung über die Inszenierung der Mondlandung durch die NASA hätte 
dem Modell nach beispielsweise innerhalb von vier Jahren auffliegen müssen. 

Verschwörungstheoretisches Denken überschätzt also systematisch die 
Durchhaltbarkeit der verschwörerischen Aktivitäten und sieht zielgerichtetes 
Handeln, wo Zufall und die Komplexität sozialer System am Werke sind 
(Keeley 1999). Schon Popper (1945/2003, 110) erkannte, dass Menschen 
“wenn überhaupt, eher die Geschöpfe des Lebens in der Gesellschaft als seine 
Schöpfer sind”. 

Zweitens zeichnet sich verschwörungstheoretisches Denken durch einen 
besonderen Umgang mit Gegenevidenz aus: Gegenläufiger Evidenz wird 
begegnet, indem ad-hoc Theoriebausteine hinzugefügt oder weggelassen 
werden, so dass die zentralen Thesen der Theorie stets beibehalten werden 
können. Verschwörungstheoretisches Denken immunisiert so gegen empirische 
Widerlegungen (Clarke 2002). In der Folge bestehen die entsprechenden 
Theorien zu großen Teilen aus Thesen, deren Funktion in erster Linie die 
Aufrechterhaltung der Kerntheorie ist. Vertreter der QAnon-Theorie müssen 
beispielsweise erklären, warum die Eltern der vermeintlich entführten Kinder 
nicht an die Öffentlichkeit gehen, und führen die Beteiligung der Medien an. 
Anschließend müssen sie jedoch erklären, welches Interesse die Medien an ihrer 
Beteiligung an der Verschwörung besitzen, und so weiter. 
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Clarke rückt die Theorien, die verschwörungstheoretischem Denken 
entspringen, daher in die Nähe sogenannter degenerierender 
Forschungsprogramme. Der Begriff wurde durch den Wissenschaftstheoretiker 
Imre Lakatos (1970) geprägt und bezeichnet wissenschaftliche 
Forschungsprogramme, die trotz einer großen Zahl falscher Voraussagen 
aufrecht erhalten werden, indem immer neue Annahmen gemacht und zum 
sogenannten Schutzgürtel der Theorie hinzugefügt werden. Hilfsannahmen sind 
zwar in jeder wissenschaftlichen Theorie enthalten, ihre Anzahl sollte aber 
überschaubar bleiben. Degenerierende Forschungsprogramme zeichnen sich 
durch eine besonders hohe Zahl falscher Voraussagen und in der Folge durch 
einen über die Maßen aufgeblähten Schutzgürtel aus. 

Die Immunisierung der Kerntheorie gegen zuwiderlaufende Evidenz ist in einem 
gewissen Maß bereits in der Behauptung einer Verschwörung angelegt. 
Schließlich bringt es eine Verschwörung mit sich, dass die Verschwörer 
versuchen, ihr Tun geheim zu halten und zu vertuschen. Damit ist zu erwarten, 
dass es Evidenzen gibt, die zunächst gegen die Existenz einer Verschwörung 
sprechen, weil die Verschwörer eben solche Evidenzen streuen, um von ihrem 
geheimen Wirken abzulenken. Menschen, die verschwörungstheoretisch denken, 
zeichnen sich allerdings durch die Bereitschaft aus, den Schutzgürtel der 
Kerntheorie unplausibel weit aufzublähen, während sie gleichzeitig deutlich 
schlankere alternative Erklärungen – etwa, dass die fraglichen Ereignisse nicht 
das Ergebnis einer Verschwörung, sondern von Zufall sind, – rundheraus 
ablehnen. Verschwörungstheoretisches Denken ist damit in der beschriebenen 
Weise degenerativ. 

Halten wir fest: Fake News sind Nachrichten, die einen Mangel an Wahrheit 
und einen Mangel an Wahrhaftigkeit aufweisen. Verschwörungstheorien im 
wertneutralen Sinne sind Theorien, die eine Verschwörung postulieren. Sie 
können wahr und ihre Verbreiter wahrhaftig sein. Dennoch gibt es Merkmale 
verschwörungstheoretischen Denkens, die epistemisch problematisch sind und 
dazu führen, dass die Theorien, die solchen Denkstrukturen entspringen, in aller 
Regel falsch sind. 

2. Wie kann man das glauben? 

Im vorherigen Abschnitt haben wir zwei strukturelle Merkmale 
verschwörungstheoretischen Denkens herausgearbeitet. Doch auch wenn einige 
Menschen offenbar zu diesen Denkstrukturen neigen, sind die Blüten, die diese 
Denkstrukturen in der Pandemie treiben, erklärungsbedürftig. Wie kommt es, 
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das Blut von Kindern, um sich zu verjüngen, und Covid-19 sei erfunden 
worden, um dies zu vertuschen? Wie können diese Theorien trotz der öffentlich 
verfügbaren, größtenteils zuverlässigen Informationen weiterhin Bestand haben? 

Zunächst einmal ist zu betonen, dass die bloße Tatsache, dass Inhalte 
beispielsweise in den sozialen Medien geteilt werden, keine direkten 
Rückschlüsse darauf zulässt, welche oder wie viele Menschen diese Inhalte 
tatsächlich für wahr halten. Empirische Studien legen nahe, dass Menschen in 
vielen Fällen Behauptungen aufstellen, nicht weil sie das Behauptete für wahr 
halten, sondern weil die Äußerung in den Gesprächskontext passt (Mercier 
2020). Hinzu kommt, dass Menschen beispielsweise bei der Nutzung sozialer 
Medien eine ganze Reihe von Zielen verfolgen, die nicht unbedingt eng mit der 
Suche nach Wahrheit verknüpft sind. Denken wir etwa an Ziele wie die 
Stärkung der eigenen Identität, die Pflege von Beziehungen, Unterhaltung, 
Zerstreuung oder die Partizipation an einer gemeinsamen Sache. Natürlich 
nutzen viele Menschen die sozialen Medien auch zur Informationsbeschaffung, 
aber dieses Ziel ist häufig sekundär (Schmidt 2011). Vor dem Hintergrund der 
meisten anderen Ziele bei der Nutzung sozialer Medien ist die Wahrheit von 
Inhalten von untergeordneter Bedeutung. Jemand teilt einen Post vielleicht, weil 
er dafür in seinen Kreisen Anerkennung findet oder weil er sich damit als einer 
bestimmten sozialen Gruppe zugehörig zeigt. Nicht jeder, der QAnon-Inhalte 
teilt, muss automatisch starke Überzeugungen über satanische Rituale 
demokratischer Politiker haben. 

Dennoch scheinen zumindest einige Menschen solche Überzeugungen 
tatsächlich zu haben. Wie kann das sein? Überraschend sind die Überzeugungen 
der QAnon-Anhänger und einiger Querdenker vor allem, wenn man sich 
Prozesse der Überzeugungsbildung so vorstellt, dass Menschen Informationen 
interessenlos sammeln und auf Basis dieser Evidenz rational Urteile bilden. 
Dieses Bild ist jedoch stark idealisiert. Tatsächlich sind häufig persönliche 
Motivationen und Ziele der eigentliche Grund, aus dem wir etwas glauben. Die 
Begründungen, die Menschen anführen, sind nicht selten post-hoc 
Rationalisierungen (Mercier und Sperber 2017). Jemand glaubt vielleicht 
aufgrund einer starken Affinität zum Wert der Natürlichkeit, dass Impfen 
schädlich ist. Dieser Person kommt eine Fake News, die behauptet, dass der 
Corona-Impfstoff das Genmaterial verändere, oder eine Verschwörungstheorie, 
derzufolge sinistere Mächte ein Interesse an Massenimpfungen haben, gerade 
recht. Eine Information, die eine ideale Wahrheitssuchende zunächst eher 



Corona und »Querdenker« 

      | 83 
kritisch betrachten würde, kann für jemanden, der bereits bestimmte 
Motivationen und Ziele hat, einen hohen Plausibilitätsgrad haben. 

Selbst wenn jemand zu einer Frage noch keine Überzeugung ausgebildet hat, 
wird neue Information allerdings nicht im luftleeren Raum bewertet. Vielmehr 
gleichen Menschen neu eintreffende Information mit ihren bereits bestehenden 
sonstigen Überzeugungen ab. Die Psychologie spricht hier vom 
Bestätigungsfehler: Menschen nehmen Informationen eher wahr, erinnern sich 
besser an sie und schenken ihnen mehr Glauben, wenn sie ihre bereits 
bestehenden Überzeugungen bestätigen. Das hat durchaus seinen Sinn: Unter 
der Annahme, dass die bestehenden Überzeugungen meistenteils wahr sind, ist 
ein Abgleich mit den bestehenden Informationen ein guter Weg, die Plausibilität 
der neuen Information einzuschätzen. Problematisch wird es erst, wenn bereits 
die bestehenden Informationen schlecht belegt bzw. falsch sind.  

Der Bestätigungsfehler wird nicht nur von Menschen begangen, die schlecht 
belegten Verschwörungstheorien oder abstrusen Fake News anhängen. Aber in 
Wechselwirkung mit dem Umstand, dass Menschen sich vorrangig mit 
Gleichdenkenden umgeben, trägt er dazu bei, dass in manchen Gruppen Inhalte 
für plausibel gehalten werden, die Außenstehende als vollkommen unplausibel 
betrachten. In sogenannten Echokammern, also sozialen Räumen, in denen sich 
ausschließlich Gleichdenkende zusammenfinden, können Informationen Fuß 
fassen, die von anderen Gruppen kritisch betrachtet würden. In Echokammern 
bleiben diese kritischen Stimmen aus oder werden unterdrückt. 

Dies kann Radikalisierungsprozesse auslösen und verstärken. Wenn die Gruppe 
ohnehin glaubt, dass Bill Gates die Weltherrschaft anstrebt, dann ist es nicht 
allzu unplausibel, dass er auch die Corona-Pandemie für dieses Ziel nutzen will. 
Und wenn man Letzteres glaubt, ist es nicht unplausibel, dass insbesondere 
Impfungen zur Unterwerfung der Menschen eingesetzt werden. Wenn jeder 
Bewohner der Echokammer neue Informationen vor dem Hintergrund seiner 
bestehenden Überzeugungen bewertet, die bestehenden Überzeugungen von der 
sozialen Gruppe aber weitestgehend geteilt werden, so werden durchweg 
dieselben neuen Informationen für plausibel gehalten.  

Hinzu kommt ein erhöhter Konformitätsdruck. Menschen behaupten manchmal 
Dinge einfach deshalb, weil andere Menschen in ihrem Umfeld diese Dinge 
ebenfalls behaupten (locus classicus: Asch 1955). Sie passen sich an, um sich 
nicht dem Druck der Gruppe auszusetzen. Sollte sich bei dem Bewohner einer 
Echokammer doch einmal Zweifel an der Mehrheitsmeinung regen, ist die 
Wahrscheinlichkeit gering, dass der Abweichler diese Zweifel thematisiert. 
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unterschiedlichen Echokammern zu einem Drift in ganz unterschiedliche 
Richtungen und mithin zu gesellschaftlicher Polarisierung kommen. 

Bei der Bildung von Echokammern spielt das Internet eine wichtige Rolle. Zwar 
sind Echokammern kein rein digitales Phänomen. Vielmehr selektieren sich 
Menschen grundsätzlich in soziale Umgebungen hinein, in denen sie möglichst 
wenig Exposition zu Andersdenkenden haben (Mutz 2006). Dennoch haben 
insbesondere die sozialen Medien den Trend dazu verstärkt, dass Menschen sich 
mit Gleichgesinnten austauschen und sich durch sie in ihren Überzeugungen 
bestätigen lassen. 

Die Demokratisierung der Veröffentlichungsmöglichkeiten durch die 
Digitalisierung und insbesondere durch die sozialen Medien kann positive 
gesellschaftliche Effekte haben. Für die Diversifizierung des öffentlichen 
Diskurses und die Beteiligungsmöglichkeiten marginalisierter Gruppen ist es ein 
Gewinn, dass sich heute jeder als Journalist betätigen kann. Allerdings führt 
diese Demokratisierung auch dazu, dass sich zu jeder noch so schlecht belegten 
Meinung ein anderer Nutzer findet, der sie einem bestätigt. Nicht nur 
diskriminierte Minderheiten finden in den sozialen Medien Austausch und 
Gehör, sondern eben auch die Minderheit der Flacherdler, Impfgegnerinnen und 
Corona-Skeptiker. 

Dies ist auch deswegen problematisch, weil die meisten digitalen Angebote 
keine Anreize bieten, sich fundiert zu informieren, sondern auf die 
Maximierung der Aufmerksamkeit der Nutzer ausgerichtet sind. Die meisten 
Menschen wollen bestätigt werden und finden diese Bestätigung in den sozialen 
Medien. In der Folge verbreiten sich Fake News und Verschwörungstheorien 
beispielsweise auf Twitter tatsächlich besonders gut – und sogar deutlich besser 
als seriöse Nachrichten (Vosoughi et al. 2018). Denn sie können passgenau so 
formuliert werden, dass sie Menschen emotional und kognitiv ansprechen. Vor 
diesem Hintergrund überrascht es nicht, dass Telegram und die anderen 
sozialen Medien der “Querdenker” als Katalysatoren für radikale 
Überzeugungen fungieren. 

3. Was die Philosophie beitragen kann 

Was können wir tun, wenn wir mit Fake News und Verschwörungstheorien 
konfrontiert werden? Was können insbesondere Philosophinnen und 
Philosophie-Lehrende tun? Wie reagiert man beispielsweise auf die These eines 
Schülers, dass Corona gezüchtet wurde, um es Bill Gates zu ermöglichen, die 
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Menschheit zwangszuimpfen? Wie geht man mit der Behauptung um, es gebe 
Beweise, dass der WDR im Auftrag des Staates Reichsflaggen auf Corona-
Demonstrationen aufgestellt habe, um die Proteste zu delegitimieren? 

Philosophen haben einige Kompetenzen, die einen konstruktiven Umgang mit 
derlei Vorstößen erlauben. Erstens besitzen sie eine gewisse Expertise für 
begriffliche Präzision, die für den Umgang mit Menschen nötig ist, die Fake 
News und Verschwörungstheorien verbreiten. Zweitens ist kritisches Denken 
eine genuin philosophische Kompetenz, die für eine zuverlässige Prüfung von 
epistemisch fragwürdigen Behauptungen und für eine angemessene Reaktion 
darauf unabkömmlich ist. Und drittens sind Philosophen darin trainiert, 
konstruktiv zu streiten, auch und gerade wenn Meinungen fundamental 
auseinandergehen. Schauen wir uns die drei Punkte der Reihe nach an. 

Begriffliche Kompetenz 

Philosophen sind sich der Mehrdeutigkeit von Sprache besonders bewusst und 
wissen, wie wichtig es ist, Begriffe zu klären, bevor eine These überhaupt 
sinnvoll diskutiert und evaluiert werden kann. Sie sind imstande, zwischen 
Begriffen, Theorien und Thesen zu differenzieren, die sich unter Umständen nur 
in Nuancen unterscheiden. In den allermeisten Fällen ist es nicht zielführend, 
eine ganze Reihe unterschiedlicher Positionen unter dem Label “Corona-
Leugnerin” oder “Verschwörungstheoretiker” zusammenzuziehen. Philosophen 
können den Anspruch und die Kompetenz vermitteln, Positionen in ihrer 
Differenziertheit zu verstehen. Dies ermöglicht es, auch mit Menschen ins 
Gespräch zu kommen, die Fake News oder verschwörungstheoretischem 
Denken anhängen. Vor allem aber ermöglicht es, Positionen, die belegbar und 
für beide Seiten nachvollziehbar sind, von denjenigen zu trennen, die es nicht 
sind. Denn stets gibt es Überzeugungen, die wir auch mit radikal 
Andersdenkenden teilen. 

Die Definitionen, die wir eingangs gegeben haben, zeigen konstruktive 
Möglichkeiten für die Auseinandersetzung mit Anhängern von Fake News und 
Verschwörungstheorien auf. So ist es sinnvoll, den Begriff der 
Verschwörungstheorie zunächst wertneutral zu verstehen und sich darauf zu 
einigen, dass wir es mit einer Theorie über eine Verschwörung zu tun haben. 
Erst in einem zweiten Schritt, nachdem geklärt ist, welcher Art diese Theorie ist, 
folgt die Frage nach der Bewertung: Welche Evidenzen sprechen für bzw. gegen 
die Theorie? Was ist oder ist nicht problematisch an der Art und Weise, wie die 
Evidenz erworben wurde? Wir können also mithilfe einer wertneutralen 
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trennen. 

Die Definition von “Fake News” ist zwar nicht wertneutral. Doch hier können 
wir unterscheiden zwischen der Person, die sie wiederholt und derjenigen, die 
sie in die Welt gesetzt hat. Wir können darauf aufmerksam machen, dass Fake 
News mit einem Mangel an Wahrhaftigkeit – und damit in aller Regel mit 
politischen oder ökonomischen Zielen – produziert werden. Dadurch sind 
Personen, die die Fake News lediglich wiederholen, nicht direkt von dem 
negativen Werturteil betroffen, das mit der Verwendung des Begriffs einhergeht. 
Im Gegenteil: Im besten Fall eröffnet diese Unterscheidung sogar neue 
gemeinsame Zugänge zum jeweiligen Thema. 

Die begrifflichen Differenzierungen zwischen Lügen, Täuschungen, 
Desinformation, Bullshit, Irreführungen, Fake News und 
Verschwörungstheorien sind Teil des philosophischen Werkzeugkastens. Als 
solcher können sie im besten Fall als direkter didaktischer Input dienen – wie im 
Fall der Webseite philovernetzt.de, auf der philosophisch fundierte 
Unterrichtseinheiten zum Thema “Fake News” zu finden sind (Burkard 2021). 

Kritisches Denken 

Weiterhin sind Philosophen im Idealfall auch Experten für kritisches Denken, 
welches Analyse-, Argumentations- und Reflektionskompetenzen voraussetzt 
(Lipmann 2010). Sie sind darin geschult, Argumente zu erkennen, zu bewerten 
und selbst stichhaltige Argumente zu produzieren. Diese Fähigkeiten sind 
zentral, wenn es um den Umgang mit Fake News und Verschwörungstheorien 
geht, wie empirische Studien nahelegen (Pennycook & Rand 2020, Bronstein et 
al. 2019, Swami et al. 2014, Kuhn & Crowell 2011, Godbold & Pfau 2000). 

Argumente können allerdings nur dann verfangen, wenn das Gegenüber die 
Prämissen akzeptieren kann. Überzeugende Argumente zu konstruieren 
erfordert daher eine genaue Analyse der Überzeugungen des Gegenübers und die 
Fähigkeit, aus geteilten Überzeugungen zu einer Konklusion zu gelangen, die 
das Gegenüber in seinem Überzeugungssystem herausfordert. Philosophen sind 
daher in besonderer Weise geeignet, Diskussionen mit Anhängerinnen von Fake 
News und verschwörungstheoretischem Denken zu führen. Wie diese Analyse- 
und Argumentationskompetenzen didaktisch vermittelt werden können und 
sollten, untersucht derzeit das DFG-Netzwerk “Argumentieren in der Schule” 
(Löwenstein 2020).  
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Reflektionskompetenz beinhaltet im Kern die Fähigkeit zur Metakognition – 
das heißt, die Fähigkeit, begründete Überzeugungen über die eigenen 
Überzeugungen auszubilden. Dies setzt Vertrautheit mit den Fallstricken der 
menschlichen Kognition voraus – etwa  mit dem bereits besprochenen 
Bestätigungsfehler. Sich über die Faktoren klar zu sein, die die Verbreitung von 
Fake News und epistemisch problematischen Verschwörungstheorien 
begünstigen, erleichtert die konstruktive Diskussion mit Menschen, die solche 
Inhalte für wahr halten. Es erlaubt, eigene Schwächen anzuerkennen und mit 
gutem Vorbild voranzugehen. Es hilft auch dabei, Fehler zu erkennen, ohne dass 
man sie direkt kritisieren muss. Diese Kombination aus Analyse-, 
Argumentations- und Reflektionskompetenzen lässt sich unter dem Stichwort 
“Kritisches Denken” zusammenfassen und wird von Philip Hübl (2018) in 
diesem Kontext „Bullshit-Resistenz“ genannt. 

Kritisches Denken ist auch Grundlage für die viel beschworene 
Medienkompetenz, die in der Diskussion um Fake News immer wieder 
gefordert wird (Schmitt et al. 2020). Denn für kritisches Denken ist ein 
erkenntnistheoretisches und wissenschaftstheoretisches Grundverständnis nötig, 
das es überhaupt erst ermöglicht, die Zuverlässigkeit von Quellen und Medien 
zu beurteilen. So wissen Philosophen, warum ein Gegenargument, ein Stück 
Gegenevidenz oder eine seriöse Nachrichtenquelle niemals für sich eine 
Verschwörungstheorie (oder überhaupt irgendeine Theorie) widerlegen kann. 
Philosophen unterscheiden strikt zwischen Wahrheit und Wissen, 
beziehungsweise zwischen dem, was der Fall ist, und unseren Überzeugungen 
darüber. Dies schafft die Voraussetzung dafür, begründete Urteile über Fake 
News und Verschwörungstheorien zu fällen, indem journalistische und 
wissenschaftliche Methoden reflektiert werden. Philosophen sind prädestiniert 
dafür, konstruktiv über die Erkenntnisprozesse zu diskutieren, die uns zu 
unseren jeweiligen Überzeugungen führen. 

Konstruktiver Diskurs 

Auf dieser Grundlage können Philosophen gerade in der Rolle als Lehrende 
konstruktive Streitkultur vorleben. Gelegenheiten, in denen Schülerinnen Fake 
News oder Verschwörungstheorien vorbringen, lassen sich nutzen, um sachlich 
und ohne Bewertung der Tatsache, dass sie sie vorbringen, über die daraus 
resultierenden philosophischen und insbesondere erkenntnistheoretischen 
Fragen sachlich und gründebasiert zu diskutieren (siehe dazu Boghossian und 
Lindsay 2019). Im Zentrum steht dabei nicht nur die Vermittlung der 
analytischen, argumentativen, epistemologischen und wissenschaftstheore-
tischen Fähigkeiten des kritischen Denkens, sondern auch die Vermittlung der 
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zugrunde liegen – wie zum Beispiel Offenheit, epistemische Bescheidenheit, 
Wahrheitsverbundenheit, Ambiguitätstoleranz und Respekt vor Gründen. 

Von einer kritischen Haltung gegenüber den eigenen Annahmen und einer 
erkennbaren Offenheit für Gegenargumente profitieren dabei beide Seiten. Ziel 
des Diskurses sollte sein, etwas dazuzulernen und schlecht begründete, falsche 
Überzeugungen durch besser begründete, wahre zu ersetzen. Wenn man diese 
kritische Offenheit im Gespräch zeigt, signalisiert man dem Gegenüber, dass es 
das auch tun kann – ohne das Gesicht zu verlieren. Man erhöht so die Chance, 
dass das Gegenüber sich nicht in seine verschwörungstheoretische Sicht 
einmauert, sondern sich für Argumente offen zeigt. 

Man kann dabei klar und deutlich auf Widersprüche und falsche Annahmen 
hinweisen, wo dies mit Gründen gerechtfertigt ist und in der Situation 
nachvollziehbar gerechtfertigt werden kann. Dies ist in jedem Fall zu raten, 
wenn andere – vielleicht noch Unentschiedene – im Raum sind. Im 
Privatgespräch kann es sich durchaus lohnen, sich mit Kritik zurückzuhalten, 
stattdessen Fragen zu stellen und auf diese Weise das Gegenüber selbst 
Probleme und Widersprüche entdecken zu lassen. 

Ziel sollte dabei jedoch immer sein: Polarisierung reduzieren und gegenseitiges 
Verständnis aufbauen; also Gemeinsamkeiten aufzeigen, Respekt gegenüber 
Menschen vorleben und Toleranz für Meinungen, die von der Meinungsfreiheit 
gedeckt sind. Nur dann hat man auch eine Chance, andere davon zu 
überzeugen, dass die Fake News oder Verschwörungstheorie, die sie für wahr 
halten, tatsächlich falsch ist. 
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      | 91 � LUISA MEHRGARDT 

Ein Essay in Briefform über ein Zitat von Rousseau 

– und die damit verbundene Frage, was der Verzicht auf die 

Freiheit für das Zusammenleben in einer Gesellschaft bedeutet 

und wie der Satz auf die jetzige Corona-Situation angewendet 

werden kann. 

 „Auf seine Freiheit zu verzichten heißt,  
auf sein Menschtum, auf die Menschenrechte,  

sogar auf seine Pflichten zu verzichten“ 

(Jean-Jacques Rousseau) 

 

Liebe Hannah, 

vielen Dank für Deinen Brief und Deine netten Geburtstagswünsche. Ja, es geht 
uns allen gut, trotz der bedrückenden Corona-Situation. 

Ich hoffe, Du nimmst es mir nicht übel, wenn ich Dir überhaupt nicht – oder, 

sagen wir, höchstens in kleinen Teilen - zustimme. Ich kann noch immer nicht 

nachvollziehen, warum Du die Querdenker-Demos gegen die 

Coronamaßnahmen besuchst. Was ihr dort fordert, läuft ja letztlich darauf 

hinaus, dass Dein Leben und das von anderen in Gefahr gebracht wird. Mir 

leuchtet auch nicht ein, wie Du das begründest: Du hast geschrieben, Du 

würdest auf Grundlage eines Zitats von Jean-Jacques Rousseau handeln: „Auf 

seine Freiheit zu verzichten heißt, auf sein Menschtum, auf die Menschenrechte, 

sogar auf seine Pflichten zu verzichten.“ Aber wie kannst Du nur finden, dass 

mein Handeln dort beschrieben wird, nur weil ich Maske trage und nicht mehr 

auf Partys gehe? Warum glaubst Du, dass ich dadurch auf meine Freiheit 

verzichte und somit auch auf mein Menschsein? Ich finde, dass Du das Zitat 
falsch deutest. 

Zunächst ergibt sich in Deiner Interpretation des Zitats ein Problem, das den 

Kontext und die Übersetzung ins Deutsche betrifft. Im französischen Original, 

dem »Contrat social«, heißt es »Renoncer à sa liberté, c’est renoncer à sa 
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dass Rousseau nicht die »droits de l’homme« erwähnt, was die individuellen 

Menschenrechte meint, sondern die »droits de l’humanité«, also in etwa: die 

Rechte der Menschheit. Das führt zum Kontextproblem: Rousseau behandelt im 

Gesellschaftsvertrag vor allem die Freiheit des Einzelnen im Sinne eines Teils des 

Ganzen, die Freiheit der Gesellschaft, des Volkes; es geht um die bürgerliche 

Freiheit, die in Rousseaus Überlegungen nur durch die volonté générale, den 

Gemeinwillen des Volkes, begrenzt wird.2 Es ist eine Freiheit, die sich als 

Gegenentwurf zu der Willkürherrschaft, der absolutistischen Herrschaft der 

französischen Könige versteht. Meiner Meinung nach hast Du nicht recht, wenn 

Du behauptest, das Zitat meine den Verzicht auf meine individuelle Freiheit, 

indem ich also z. B. Maske trage, nicht mehr meine Oma besuche, meine 

Freunde nicht treffe, weder Konzerte noch Festivals noch Museen besuche und 
auch nicht selbst bei einem Konzert mitwirken kann.  

Bei Rousseau ist Freiheit als Macht über sich selbst gemeint, als Voraussetzung 

für die anderen »droits de l`humanité«.3 Mit dem, was Du Verzicht auf meine 

Freiheit nennst, meinst Du den Verzicht auf einzelne Teilfreiheiten und nicht 

den Verzicht auf meine freie Selbstbestimmung – schließlich leben wir noch 

immer in einem demokratischen Rechtsstaat, Recht auf Selbstbestimmung ist in 

gar keiner Weise aufgehoben. Du vergisst, dass meine demokratischen 
Partizipationsmöglichkeiten selbstverständlich weiterbestehen. 

 Warum aber die Aufgabe der Freiheit mit der Aufgabe der Pflichten 

verbunden ist, hat mit dem zweiten Teil des Zitats zu tun, den Du, wie ich 

finde, sträflich vernachlässigt hast in Deiner Argumentation (Entschuldigung für 

meine Offenheit, aber Du weißt ja, ich meine es nicht persönlich): Verzicht auf 

Freiheit bedeutet nach Rousseau »sogar auf seine Pflichten zu verzichten«. Aber 

– sollte Freiheit nicht auch Freiheit von Pflichten heißen? So interpretierst Du 

jedenfalls, wie ich in Deinem Brief gelesen habe, den Begriff Freiheit. Und das 

kann ich eigentlich gut verstehen, denn wer verzichtet nicht gern auf Pflichten? 

Aber für Rousseau sind diese Pflichten positiv und Teil des Menschseins!4 Bei 

ihm bedeuten sie sowohl Verantwortung für die eigenen Handlungen als auch 

Bürgerpflichten, die man erfüllen muss, um ein vollwertiges Mitglied der 

                                                           
1 Rousseau 2010, S. 20, Z. 26-27. 
2 Rousseau 1880, Erstes Buch, 6. Der Gesellschaftsvertrag, 7. Das Staatsoberhaupt, 8. Das 

Staatsbürgergum. 
3 Rousseau 1880, Erstes Buch, 4. Sklaverei 
4 Rousseau 1880, Erstes Buch, 7. Das Staatsoberhaupt, 8. Das Staatsbürgertum 
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Gesellschaft zu sein.5 Der Mensch als animal sociale kann ohne diese 
Gesellschaft gar nicht existieren. 

Und wer seine Pflichten an andere abgibt, der verwirkt den Anspruch, diese 
Pflichten von anderen erwarten zu dürfen.  

Konkret: Wenn Du trotz der Coronapandemie auf Partys gehst und Du auf 

Kosten des Lebens anderer Dein eigenes Leben genießen willst, wird es für Dich 

schwer werden, für Verständnis und Hilfe zu werben, wenn Du selbst erkranken 
und Hilfe benötigen solltest.  

In Rousseaus Philosophie hat der Gemeinwille oberste Priorität, er beschränkt 

die individuellen Freiheiten, denn er bestimmt auch, was die Bürgerpflichten 

sind.6 Das aber setzt die Prämisse voraus, dass es so etwas wie eine absolute, 

objektive Wahrheit gibt, die besagt, was für die Gesellschaft richtig ist7 – dies 

widerspricht unserem pluralistischen Gesellschaftsbild und kann missbräuchlich 

zur Rechtfertigung totalitärer Systeme verwendet werden. In diesem Punkt, 

Hannah, gebe ich Dir vollkommen recht; hier stimme ich überhaupt nicht mit 

Rousseau überein. Denn ich denke, dass es unterschiedliche, nebeneinander 

existierende Meinungen geben können muss. Politische Entscheidungen haben 

bei uns immer Kompromisscharakter, eine absolute volonté générale gibt es 

nicht. Was unsere jeweiligen Pflichten sind, ist immer das Ergebnis eines langen 

politischen Entscheidungsprozesses. Wer das Rousseau´sche Zitat auf unsere 

heutige Gesellschaftsordnung anwenden will, der kann dies nach den 

Totalitarismus-Erfahrungen im 20. Jahrhundert nur tun, wenn er die Pflichten 

nicht als von einem Gemeinwillen vorgegebene Bürgerpflichten, sondern als 

individuelle moralische Pflichten begreift. Ich gestehe Dir zu, Hannah, dass 

deine individuelle Freiheit beschränkt wird, und zwar durch Deine moralischen 
Verpflichtungen.  

Ich finde, Du machst es Dir zu leicht, weil Du diese moralischen Pflichten zur 

Seite schiebst und jegliche Verantwortung  für Dein Handeln von Dir weist. 

Doch dies bedeutet, dass Du einen wesentlichen Aspekt Deiner Freiheit nicht 

wahrhaben willst: 

                                                           
5 Rousseau 1880, Erstes Buch, 7. Das Staatsoberhaupt, 8. Das Staatsbürgertum 
6 Rousseau 1880, Erstes Buch, 6. Der Gesellschaftsvertrag, 7. Das Staatsoberhaupt, 8. Das 

Staatsbürgertum 
7 Rousseau 1880, Zweites Buch, 3. Ob der Gemeinwille irren kann 
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  94  | Denn der Verzicht auf Pflichten bedeutet auch Verzicht auf Freiheit.   Da eine 

Handlung von Unfreien nicht nach moralischen Maßstäben zu werten ist – 

sondern nur nach dem Kriterium, ob sie dem Befehl desjenigen genügen, an den 

die Freiheit abgegeben wurde –, führt dies zu einer Aufgabe des Moralkonzepts 

des individuellen Menschen. Freiheit ist also immer auch an Verantwortung für 
Dein Handeln und Deine moralische Pflichten geknüpft.  

 Du hast mir unterstellt, ich würde meine gesamte Freiheit wegwerfen, weil ich 

den Corona-Verordnungen folge.  Tatsächlich ist es aber umgekehrt: Du wirfst 

Deine Freiheit weg, weil Du den Freiheitsbegriff nicht konsequent weiterdenkst, 

sondern ihn verdrehst als Freiheit, die keine Grenzen hat, und auch die Rechte 

anderer verletzen darf, als eine Freiheit, die keine Verantwortung mit sich 

bringt. Du kannst Dich der Verantwortung nicht entziehen,  gerade weil Du frei 
bist!  

Dein Versuch, Rousseaus Satz als Begründung für Deine Position in der 

Corona-Krise heranzuziehen, überzeugt mich überhaupt nicht. Dennoch eignet 

sich das Zitat aber durchaus als Orientierung für die Diskussion der Corona-

Problematik. Auch wenn ich die Vermutung habe, dass ich mit diesem Brief 

nicht an Deinen Überzeugungen rütteln konnte, so habe ich es doch immerhin 

versucht. Vielleicht überlegst Du Dir noch einmal, ob Deine Teilnahme an den 

Demos moralisch vertretbar ist. Das wäre nur dann moralisch gerechtfertigt, 

wenn Du eine alternative Strategie zur Eindämmung von Covid-19 anbieten 

könntest. Schließlich müssen wir eine globale Pandemie eindämmen, die 

weltweit schon vielen Hunderttausenden von Menschen das Leben gekostet hat, 

die Krankenhäuser in das Dilemma der Triage stürzt, erkrankte Menschen mit 
schweren Behinderungen zurücklässt, kurzum, sehr viel Leid verursacht.  

Viele Grüße nach Stuttgart und bleib gesund!               

Deine LUISA 
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Über das allmähliche Verfertigen der Gedanken 

beim Schreiben (frei nach Kleist) 

 

Kleist hatte ja behauptet, dass das Sprechen zur Verfertigung der Gedanken 

führe. Aber dafür bräuchte man einen Gesprächspartner. In Coronazeiten fehlt 

uns dieser Partner häufig. Deswegen hier eine kurze Anleitung diesen 

Reflexionsweg, den wir normalerweise gemeinsam durchlaufen, alleine zu gehen 

und trotzdem vielfältig und reichhaltig im Denken zu werden. Das 

Essayschreiben, aber auch andere kürzere Schreibübungen, können alle nach 
diesem Muster ablaufen. 

Wir unterscheiden grundsätzlich zwei philosophische Schreibweisen: 

• reflexives Schreiben 

• unmittelbares Schreiben 

 

Das reflexive Schreiben verläuft in verschiedenen Phasen: 

Zunächst erstellen wir das Rohmaterial, indem wir ein Brainstorming zum 

jeweiligen Thema machen. Wir lassen alles zu, was die Gedanken uns 

aufdrängen. Es geht um fließende, subjektive Erscheinungen des Geistes, 

Sammeln von Bildern, Assoziationen, Ideen. Wir erstellen das Material. Dann 

erfolgt die Ordnung des Materials. Das ist Anordnung, Revision, Addition, 

Subtraktion, Neuorganisation, Überarbeiten, Korrigieren. Am besten erstellt 

man ein Cluster, das dann im Folgenden abgearbeitet werden kann. In der 3. 

Phase entsteht das Gewebe, indem wir uns für eine Art Architektur entscheiden. 

Wir konstruieren unseren Text, so dass ein Muster oder Gewebe oder eine 

Struktur entsteht. Die Technik dabei ist löschen, ergänzen, verschieben, 

verknüpfen etc. … Wenn man mit Clustern arbeitet, kann man sich überlegen, 

wie man die einzelnen Stränge verknüpfen will, wann man anschauliche 
Geschichten einfügt, wann man zum Ausgangspunkt zurückkehrt. 

Beim Schreiben können wir neue Gedanken produzieren. Beim Schreiben wird 

das Denken sichtbar. Denken wandert ab, verfolgt Seitenpfade, dreht sich im 



Martina Dege 

  96  | Kreis, umkringelt Gedankenkerne, erfindet neue Aspekte hinzu, erzählt 

Geschichten, wird durch Beispiele anschaulich. Man sollte hier spielerisch 

werden, mit Gedankenbildern und Sprachbildern arbeiten. Das Denken in Form 

des Schreibens soll Spaß machen! Reflexiv nennen wir dieses Verfahren, weil 

der Schreibende immer wieder innehält. Auf sein Gewebe schaut und nach und 

nach die Gesamtarchitektur entstehen sieht. Er reflektiert das Denken durch das 

Schreiben. Im Überarbeiten wird das Denken selbst sichtbar gemacht. Der 

Schreibende muss sich dies aber vergegenwärtigen, damit er immer wieder zum 

Thema zurückkehren kann. Wenn am Anfang eine These aufgestellt oder eine 

Frage gestellt wurde, können die Zwischenschritte auch zu neuen Fragen führen 

oder Seitenstränge verfolgen. Sie müssen aber immer wieder zurückkehren zur 

Ausgangsfrage oder –these. Ein Fazit muss formuliert werden, es muss aber 

keine Entscheidung sein, es kann auch ein Bekenntnis zur Widersprüchlichkeit 

sein, wenn dies reflektiert wird. Anders als in der klassischen Erörterung muss 

ich nicht Pro- und Kontraargumente abarbeiten, sondern kann auch einem 

Gedankengang lange folgen. Dieser Prozess ist reflexiv, weil man das Schreiben 

immer wieder überprüft, korrigiert und ergänzt. Den Prozess des Denkens also 

abbildet, aber durch die Überarbeitung auch ständig verbessert. Je 

differenzierter ich einen Zusammenhang durchdenke desto besser. Am 

Einfachsten ist in dieser Phase die Arbeit mit dem Computer, weil man 

umstellen, ergänzen streichen kann und somit die Struktur des Denkens und 
damit die Argumente feiner und ausdifferenzierter werden.  

Ein kleiner Hinweis, dass man es auch völlig anders machen kann, nämlich wie 

Bertrand Russel. Er nennt es das unmittelbare Schreiben. Das ist für die 
intuitiven Schreiber sehr geeignet. Prinzipien: 

• Darlegung einer zentralen Idee 

• Auswahl einfacher Worte, verständlicher Sprache, wenig Fremdwörter 

• Nie überarbeiten!!! 

 

Viel Spaß beim Denken in Form des Schreibens. 
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Leistungsdenken als Gefährdung des Gemeinwohls 

und Ursache für Populismus? 

Unterrichtsanregungen zur philosophischen Reflexion der 

Gefährdung unserer Demokratie nach Michael J. Sandel 
 
Der folgende Beitrag versteht sich als Anregung zum Einbezug von Sandels 

jüngst vorgelegten Werk Vom Ende des Gemeinwohls (2020) im Rahmen von 

Staatsphilosophie und Demokratietheorie im Oberstufenunterricht des Faches 

Philosophie.1 Der Rahmen dieser Einbindung wurde bereits an anderer Stelle 

ausgeführt und wird daher im Folgenden nur knapp umrissen werden. 2 

Gefährdete Demokratie und schulische Lebenswelt  

Wenn es etwas gibt, was an unseren Schulen unhinterfragt gelebt, gefordert und 

eingeübt wird, dann ist dies wohl das Leistungsprinzip. Doch genau das macht 

Michael J. Sandel in seinem Buch Vom Ende des Gemeinwohls zum 

Ansatzpunkt der Analyse aktuell grundlegender Gefährdungen unserer 

Demokratie. So lautet entsprechend der Untertitel: Wie die Leistungsgesellschaft 

unsere Demokratien zerreißt (Sandel 2020). 

Die zunehmende Beobachtung und vielfältige Deutung problematischer 

Entwicklungen westlicher Demokratien, die u.a. durch den stellenweise schon 

grotesk wirkenden Erfolg populistischer Tendenzen motiviert wird, ist 

allgegenwärtig. Der durch unwahre Aussagen beworbene Brexit, die auch nach 

                                                           
1 Bei Interesse können hierzu Text- bzw. Arbeitsblätter beim Autor angefragt werden (mail: fvp-

nrw@gmx.de). 
2 Siehe hierzu: DRAKEN, KLAUS 2016: Demokratietheorie im Philosophieunterricht als Kontroverse 

zwischen idealistischer und realistischer Betrachtung – ein Vorschlag. In: Fachverband 

Philosophie, Mitteilungen 2016. Hünxe/Wuppertal, Seite 149-153 (abrufbar unter: http://fv-

philosophie-nrw.de/wp-content/uploads/2016/12/Mitteilungen_gesamt_2016_web.pdf).; und 

DRAKEN, KLAUS 2018: Joseph A. Schumpeter – eine hilfreiche Abiturvorgabe vor dem Hintergrund 

der Krisen unserer Demokratie. In: Fachverband Philosophie, Mitteilungen 2018. Hünxe/Köln, 

Seite 108-123 (abrufbar unter: https://fv-philosophie.de/wp-

content/uploads/2020/10/Mitteilungen_Gesamt_2018_Sc.pdf). 
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  98  | ihrem Ende noch von erstaunlich großen US-amerikanischen Bevölkerungsteilen 

unterstützte Präsidentschaft Trumps oder die überall in Europa zunehmende 

Macht nationalistisch-populistischer Kräfte scheinen dafür zu sprechen, dass 

unsere westliche Demokratie dem Ideal einer am Gemeinwohl orientierten 

rationalen Selbstbestimmung im politischen Raum kaum mehr gerecht wird. 

Aber was ist es, das das Funktionieren unserer Demokratien in diesem Sinne 

bedroht? Für Benjamin Barber (Coca Cola und Heiliger Krieg, 1996) sind es 

Kapitalismus und religiöser Fundamentalismus bzw. Separatismus in gleichem 

Maße, für Colin Crouch (Postdemokratie, 2008) sind es vor allem die 

ökonomischen Eliten, für Yvonne Hofstetter (Das Ende der Demokratie, 2018) 

ist es der digitale Wandel und für Julian Nida-Rümelin (Die gefährdete 

Rationalität der Demokratie, 2020) ist es der Verlust an rational humanistischer 

Orientierung. Sicherlich lohnt es, diese Ansätze unterrichtlich in den Blick zu 

nehmen, aber keiner von ihnen berührt die schulische Lebenswelt derart direkt 

wie Sandels Buch Vom Ende des Gemeinwohls. Eine unterrichtliche Behandlung 

seiner Thesen durch Oberstufenschüler*innen ist daher naheliegend und sehr 

angeraten. Deren Situation nämlich, die einerseits durch Leistungsdruck aber 

auch durch die Hoffnung auf zukünftiges Wohlergehen durch schulischen 

Erfolg geprägt ist, passt genau zu dem, was Sandel in den Blick nimmt: die 

Idealvorstellung einer Meritokratie, in der die eigene Leistung durch 

(vorgebliche) Chancengerechtigkeit – ganz im Sinne des Kapitalismus – als 

vorherrschende Idee der Verteilungsgerechtigkeit einer erfolgreichen 

Gesellschaft und als Rechtfertigung für den Erfolg und das Scheitern in 

derselben gilt. Die damit verbundene Demütigung weiter Bevölkerungskreise, 

die nicht zu den Gewinnern zählen und dies nun auch noch selber schuld sein 

sollen, bildet nach Sandel den Nährboden für populistischen Erfolgsgeschichten. 

„Jedes so entstandene Vakuum öffentlichen Sinns wird unausweichlich durch 

raue, autoritäre Formen von Identität und Zugehörigkeit ausgefüllt – ob als 

religiöser Fundamentalimus oder als lautstarker Nationalismus. Genau das 
erleben wir heute.“ (Sandel 2020, 51f.) 

Von Demokratie und Gemeinwohl  

Der ideengeschichtliche Rahmen, in dem Sandels Thesen in den Blick 

genommen werden könnten, nimmt seinen Ausgangspunkt schon in der Antike. 

Aristoteles bestimmt seine „drei Arten von Polisverfassung“ (Aristoteles 1989, 

S. 230) zwar an der Anzahl der Herrschenden, im Anschluss daran aber ihre 

„gleiche Zahl von Abarten“ dadurch, dass der (oder die) Herrschende(n) „nur 

auf seinen Vorteil“ (ebd., S. 230) und nicht „auf das Wohl derer, die unter 

seiner Herrschaft leben“ (ebd., S. 231) schaut. Durch „die Verderbtheit der 
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herrschenden Schicht“ (ebd., S. 231) kommt es z.B. beim Wandel von der 

Aristokratie zur Oligarchie dazu, dass das, „was in der Polis zu teilen ist, nicht 

nach der Würdigkeit“ (ebd., S. 231) verteilt wird. 

Als Schaubild wird Aristoteles Blick auf die Staatsverfassungen i.d.R. wie folgt 
dargestellt: 

Interessenausrichtung  am Wohl der 
Untertanen orientiert 

am Wohl der 
Herrschenden orientiert  

�Zahl der Herrschenden 

Einzelner Monarchie Tyrannis 

Wenige Aristokratie Oligarchie 

Alle Politie (Timokratie) Demokratie 

 

Entsprechend bleibt zu konstatieren, dass die Demokratie als Abart einer 

besseren Form der Herrschaft „Aller“ angesehen wird, in welcher die 

Herrschenden – also alle Bürger – sich am eigenen Wohl und nicht am Wohl der 

Untertanen orientieren. Zu beachten dabei ist, dass in Aristoteles Vorstellung 

der Polis „Alle“ im Sinne eines antiken Verständnisses der Bürger gedacht wird, 

also nicht aller Einwohner. Sklaven, Frauen und Menschen ohne Besitz, die 

sicherlich auch als Untertanen zu werten sind, fallen so nicht mit unter die 

Gruppe derer, die unter der Bezeichnung „Alle“ herrschen. Somit wird auch der 

Unterschied deutlich, inwiefern das Wohl der Untertanen nicht mit dem Wohl 
„Aller“, die herrschen, gleichzusetzen ist. 

Den bei Sandel genutzten Begriff des Gemeinwohls finden wir in Jean-Jacques 

Rousseaus Vom Gesellschaftsvertrag (1977) im Sinne eines Gemeinwillens 

weiterentwickelt. Seine Formulierung für einen guten Gesellschaftsvertrag lautet 

entsprechend: „Gemeinsam stellen wir alle, jeder von uns seine Person und seine 

ganze Kraft unter die oberste Richtschnur des Gemeinwillens; und wir nehmen, 

als Körper, jedes Glied als untrennbaren Teil des Ganzen auf.“ (Rousseau 1977, 

S. 18) Dass bei Rousseau der Gemeinwille als von allen geteilter Wille, nach 
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  100  | dem es der Gemeinschaft – deren Teil man ist – gut gehen solle, nicht der einzig 
vorhandene Wille ist, zeigt sein Begriff des Sonderwillens:   

„In der Tat kann jedes Individuum als Mensch einen Sonderwillen haben, der 

dem Gemeinwillen, den er als Bürger hat, zuwiderläuft oder sich von diesem 
unterscheidet. Sein Sonderinteresse kann ihm ganz anderes sagen als das 

Gemeininteresse; sein selbständiges und natürlicherweise unabhängiges Dasein 
kann ihn das, was er der gemeinsamen Sache schuldig ist, als eine unnütze 

Abgabe betrachten lassen, deren Einbuße den anderen weniger schadet, als ihn 
ihre Leistung belastet, und er könnte gar seine Rechte als Staatsbürger in 
Anspruch nehmen, ohne die Pflichten eines Untertanen erfüllen zu wollen, da er 

die moralische Person, die der Staat darstellt, als Gedankending betrachtet, weil 
sie kein Mensch ist; eine Ungerechtigkeit, deren Umsichgreifen den Untergang 

der politischen Körperschaft verursachen würde.“ (Rousseau 1977, S. 21) 

So deutet Rousseau vom Gemeinwillen abweichende Entscheidungen keinesfalls 
als „irren“ des Gemeinwillens, sondern eine „Irreführung“ des Volkes: 

„Zwar will man immer sein Bestes, aber man sieht es nicht immer. Verdorben 
wird das Volk niemals, aber oft wird es irregeführt, und nur dann scheint es das 

Schlechte zu wollen. 
[... W]enn Parteiungen entstehen, Teilvereinigungen auf Kosten der großen, [...] 

gibt es keinen Gemeinwillen mehr, und die Ansicht, die siegt, ist nur eine 
Sonderanschauung. 

Um wirklich die Aussage des Gemeinwillens zu bekommen, ist es deshalb 
wichtig, daß es im Staat keine Teilgesellschaften gibt und daß jeder Bürger nur 

seine eigene Meinung vertritt.“ (Rousseau 1977, S. 30f.) 

Dass diese ideale Vorstellung in einer Demokratie zu verwirklichen sei, sieht 
Rousseau selbst allerdings skeptisch:  

„Wenn es ein Volk von Göttern gäbe, würde es sich demokratisch regieren. Eine 
so vollkommene Regierung paßt für Menschen nicht.“ (Rousseau 1977, S.74) 

Nur um das Bild grob abzurunden, möchte ich als Widerpart und Position des 

20. Jahrhunderts die „realistische Demokratietheorie“ von Joseph A. 

Schumpeter erwähnen. Explizit als eine „andere Theorie der Demokratie“ in 

Abgrenzung von der „klassischen Lehre der Demokratie“ entwickelt, will sie 

„viel lebenswahrer“ als frühere Ansätze sein: 

„Es sei daran erinnert, daß unsere Hauptschwierigkeiten bei der klassischen 

Theorie sich um die Behauptung gruppierten, daß ‚das Volk‘ eine feststehende 
und rationale Ansicht über jede einzelne Frage besitzt und daß es – in einer 
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Demokratie – dieser Ansicht dadurch Wirkungskraft verleiht, daß es ‚Vertreter‘ 

wählt, die dafür sorgen, daß diese Ansicht ausgeführt wird. So wird die Wahl der 
Repräsentanten dem Hauptzwecke der demokratischen Ordnung nachgeordnet, 

der darin besteht, der Wählerschaft die Macht des politischen Entscheides zu 
verleihen.“ (Schumpeter, 82005, S. 427) 

Schumpeter betont explizit, dass „Behauptungen über das Funktionieren und 

die Resultate der demokratischen Methode [...] nicht schon bei der Ausführung 

einer volonté générale Halt machen“ sollten.“ (Schumpeter, 82005, S. 429) Dies 

gelingt ihm, indem der definiert: „die demokratische Methode ist diejenige 

Ordnung der Institutionen zur Erreichung politischer Entscheidungen, bei 

welcher einzelne die Entscheidungsbefugnis vermittels eines Konkurrenzkampfs 

um die Stimmen des Volkes erwerben.“ (Schumpeter, 82005, S. 428) Demokratie 

wird in dieser Definition also als reine Methode definiert und das Gemeinwohl 

wird als Definitionselement bewusst herausgelassen. Es gibt so eine 

demokratische Methode, aber welche Politik sie für die Bürgerinnen und Bürger 
in wessen Interesse und zu wessen Wohl am Ende umsetzt, bleibt offen.  

Wenn wir die Präsidentschaft Trumps in den USA als Anwendungsbeispiel für 

die skizzierten Demokratievorstellungen nutzen wollen, dann wäre diese 

Präsidentschaft nach der Definition von Aristoteles sicherlich „demokratisch“ – 

im Sinne der „Abart“ einer Timokratie oder Politie – zustande gekommen, denn 

die Bürger haben sich bei der Wahl für Trump entschieden. Seine Regierung 

dürfte nicht als Timokratie oder Politie bezeichnet werden, weil sie kaum als am 

Wohl (aller) seiner „Untertanen“ orientiert angesehen werden kann. Eher 

scheint das Interesse des Herrschenden – sowohl im Sinne der Motivation seiner 

Wähler*innen als auch als Motivation Trumps selbst – im Vordergrund 

gestanden zu haben. Im Sinne von Rousseau wäre ebenso offensichtlich, dass 

sich Trumps Regierungspolitik stark an Sonderwillen und Sonderinteressen 

orientierte. Insofern wäre das Volk als „irregeführt“ anzusehen, da 

Teilgesellschaften dazu führten, dass der Gemeinwille nicht mehr richtig 

wahrgenommen wurde. Nach Schumpeters Definition gäbe es wiederum nichts 

im Sinne des demokratischen Verfahrens zu beanstanden: Die Wählerschaft ist 

ihrer „Hauptfunktion“ nachgekommen, „eine Regierung hervorzubringen“, die 

„Führung“ ausgeübt hat und im Zusammenspiel von Sonderinteressen und 

öffentlicher Meinung „ein beträchtliches Quantum Diskussionsfreiheit für alle“ 

zugelassen hat – und am Ende hat die Wählerschaft in ihrer Mehrheit es 
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verdeutlicht, wie stark unser Umgang mit dem Begriff Demokratie von seinem 

jeweiligen ideengeschichtlichen Verständnis geprägt wird. 

Vom Ende des Gemeinwohls 

Michael J. Sandel hat sein Buch mit dem Titel Vom Ende des Gemeinwohls 

versehen. Damit greift er das Grundideal von Aristoteles, dass eine 
Regierungsform auf das Wohl derer, die unter ihrer Herrschaft leben, 
ausgerichtet sein sollte, sowie die Idee Rousseaus, dass jeder Bürger sich 
idealerweise unter die oberste Richtschnur des Gemeinwillens zu stellen habe, 
wieder auf. Und er sieht es wie die exemplarisch genannten Vordenker als 
gefährdet an. Während aber Aristoteles das Entstehen von Abarten der 
Staatsverfassungen in einer falschen Orientierung der Herrschenden am je 
eigenen Wohl und Rousseau die Gefahr in einer Irreführung hin zu 
Sonderwillen durch die Entstehung von Teilgesellschaften sah, gibt Sandel 
einem uns selbstverständlich gewordenen gesellschaftlichen Prinzip die Schuld: 
Wie die Leistungsgesellschaft unsere Demokratien zerreißt, lautet so der 
Untertitel zu seinem Buch. Und obwohl es über weite Strecken eher als 
historisch-politische Analyse (insbesondere der Verhältnisse in den USA) denn 
als philosophische Reflexion geschrieben scheint, ist seine Kernaussage 
philosophisch relevant und anschlussfähig. Es ist die Frage, ob unsere heutige 
Form einer gesellschaftlichen wie politischen Ideologie von Meritokratie, d.h. 
die Vorstellung einer Gesellschaft, in der Leistung und Verdienst über die 
Verteilung von Gütern und Anerkennung entscheiden sollen, sich nachhaltig als 
demokratiefähig erweisen kann. So formuliert er in seinem Vorwort mit Blick 
auf eine zur Bewältigung der aktuellen Pandemiesituation notwendigen 
gesellschaftlichen Solidarität, dass die heute verbreitete  

„Art des Erfolgsdenkens [...] es einem schwer [macht] zu glauben, dass wir alle 
im selben Boot sitzen. Es lädt die Gewinner ein, ihren Erfolg auf die eigene 

Arbeit zurückzuführen, während die Verlierer den Eindruck bekommen, dass die 
an der Spitze mit Verachtung auf sie herabschauen. [...] Die toxische Mischung 

aus Überheblichkeit und Verbitterung, die Trump an die Macht gebracht hat, ist 
sehr wahrscheinlich keine allzu gute Quelle für die jetzt notwendige Solidarität. 

Jede Hoffnung auf eine Erneuerung unseres moralischen und gesellschaftlichen 
Lebens hängt davon ab, dass wir verstehen, wie unsere sozialen Bindungen und 

der Respekt füreinander im Lauf der letzten vier Jahrzehnte zunichtegemacht 

                                                           
3 Wörtliche Übernahmen aus: Schumpeter 82005, Seite 432, 427, 429, 431, 432. Eine 

differenziertere Gegenüberstellung insbesondere der Vorstellungen von Rousseau und 

Schumpeter findet sich in Draken 2018. 
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worden sind. Mit diesem Buch möchte ich erklären, wie es dazu kam und 

erwägen, wie wir den Weg zu einer Politik des Gemeinwohls finden können.“ 
(Sandel 2020, S. 12 – 13.) 

In Abgrenzung zu Schumpeters Demokratiedefinition geht Sandel also nicht 
davon aus, dass die Vorstellung einer funktionierenden Demokratie auf 
Gemeinwohlorientierung verzichten kann. Im Gegenteil will er deren Verlust 
und ihre Reaktivierung explizit zum Thema machen. 

Das Versprechen der Meritokratie 

Sandel sieht durchaus verschiedene Quellen für eine heutzutage um sich 
greifende Unzufriedenheit in unseren westlichen Gesellschaften: 

„Zwei Aspekte dieses Projekts [das Projekt der Globalisierung in den 

vergangenen vier Jahrzehnten] ließen die Bedingungen entstehen, die den 
populistischen Protest in Gang halten: Der eine ist die technokratische Art, das 
Gemeinwohl zu formulieren, der andere ist die meritokratische Art, Gewinner 

und Verlierer zu definieren.“ [...] 
Es ist unschwer zu erkennen, wie der technokratische Glaube an die Märkte den 

populistischen Unmut die Bühne bereitet hat. Die vom Markt angetriebene 
Version der Globalisierung brachte zunehmende Ungleichheit mit sich. 

Außerdem entwertete sie nationale Identitäten und Loyalitäten. [...] 
In den USA ist der größte Teil der Einkommenszuwächse seit den 1970ern auf 

die obersten zehn Prozent entfallen, während die untere Hälfte praktisch nichts 
davon abgekommen hat. Was die Realeinkommen angeht, liegt das Median-

Einkommen von Männern im arbeitsfähigen Alter mit ca. 36.000 Dollar 
niedriger als vor vier Jahrzehnten. Das Einkommen des reichsten Prozents der 

Bevölkerung ist heute höher als das der unteren Hälfte zusammengenommen. 
Doch selbst diese Explosion der Ungleichheit ist nicht die wichtigste Quelle der 

populistischen Wut. Die Amerikaner haben Ungleichheiten von Einkommen und 
Wohlstand lange hingenommen, weil sie glaubten, es sei ungeachtet des 
Ausgangspunktes im Leben möglich, vom Tellerwäscher zum Millionär 

aufzusteigen. Dieser Glaube an die Möglichkeit eines Aufstiegs macht den Kern 
des amerikanischen Traums aus. 

In Übereinstimmung mit diesem Glauben haben die etablierten Parteien und 
Politiker auf die zunehmende Ungleichheit reagiert, indem sie nach größerer 

Chancengleichheit riefen – Umschulung von Arbeitern, deren Jobs aufgrund von 
Globalisierung und Technologisierung verschwunden sind, verbesserter Zugang 

zu höherer Bildung, Abbau von Barrieren, die sich auf Hautfarbe, ethnische 
Zugehörigkeit und Geschlechtsidentitäten beziehen. Diese Phrasen von den 

Chancen finden ihren klassischen Ausdruck in der Parole, dass diejenigen, die 
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Talente sie tragen‘.“ (S. 33, 37-38) 

In Deutschland wird analog kritisiert, dass unser Bildungssystem keineswegs als 
Garant für Chancengleichheit oder Bildungsgerechtigkeit angesehen werden 
kann. So beklagt z.B. die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW): 
„Seit Jahren belegen empirische Vergleichsstudien den engen Zusammenhang 
zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg in Deutschland. Im Bericht 
Bildung in Deutschland 2016 heißt es: ‚Die Frage der sozialen Selektivität bleibt 
nach wie vor aktuell. Seit längerer Zeit ist dieser Befund unbestritten, 
hinreichend belegt und bleibt als eine der dringlichsten Herausforderungen 
bestehen. Dass es dem Bildungssystem in Deutschland (...) noch nicht gelungen 
ist, den engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg 
nachhaltig aufzubrechen, verweist erneut auf den besonderen Handlungsbedarf 
(...).‘“4 Aber gerade diese Forderung einer Gewerkschaft belegt, wie stark das 
meritokratische Denken gesellschaftlich akzeptiert ist.  

Sandel sieht das meritokratische Denken vor allem in hohem Einklang mit einer 
marktwirtschaftlichen Vorstellungen. 

„Jedermann zum Wettbewerb unter gleichen Voraussetzungen zu befähigen 

stand nicht nur mit einer Marktgesellschaft in Einklang, sondern war ein Weg, 
ihre grundlegenden Prinzipien zu erfüllen. Zwei dieser Prinzipien waren Fairness 

und Produktivität. Diskriminierung abzuschaffen und die Chancengleichheit zu 
erweitern würde die Märkte fairer machen, und die Rekrutierung aus einem 
größeren Bestand von Talenten würde die Märkte produktiver werden lassen. 

[...] 
Doch jenseits von Fairness und Produktivität verwies die liberale Argumentation 

noch auf ein drittes, machtvolleres Ideal, das im Plädoyer für Märkte enthalten 
ist: Wenn man die Menschen in die Lage versetzen würde, allein auf der Basis 

von Anstrengung und Talent in den Wettbewerb einzutreten, dann würden die 
Marktergebnisse mit den Verdiensten in Einklang gebracht. In einer Gesellschaft, 

in der die Chancen wirklich gleich verteilt wären, würden die Märkte den 
Menschen genau das geben, was sie verdient haben. 

In den vergangenen vier Jahrzehnten ist die Sprache von Leistung und 
Verdiensten im öffentlichen Diskurs zentral geworden. Ein Aspekt der 

meritokratischen Wende zeigt die harte Seite der Leistungsgesellschaft. Dieser 
Aspekt äußert sich in den anspruchsvollen Vorstellungen von persönlicher 

Verantwortung, die mit Versuchen einhergingen, den Wohlfahrtstaat im Zaum 
zu halten und Risiken von Staaten und Unternehmen auf Individuen zu 

verlagern. Ein zweiter Aspekt der meritokratischen Wende ist ehrgeiziger. Er 

                                                           
4 gefunden unter: https://www.gew-nrw.de/bildungsgerechtigkeit.html (03.04.2021) 
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äußerst sich in dem, was man das Gerede vom Aufstieg nennen könnte – dem 

Versprechen, dass diejenigen, die hart arbeiten und sich an die Regeln halten, es 
verdienen, so weit aufzusteigen, wie ihre Fähigkeiten und Träume sie tragen. 

(Sandel 2020, S. 101 – 102.)  

Unterrichtlich wäre an dieser Stelle ggf. zu erfragen, inwieweit das 

meritokratische Versprechen auf unhinterfragter Bestandteil der Haltung 

unserer Schüler*innen ist – und inwieweit wir selbst als Vertreter*innen der 

Institution Schule dies befördern? Inwieweit können wir überhaupt in 

Alternativen zu diesem Ideal denken und muss es nicht gerade in einem selektiv 

ausgerichteten Bildungssystem fraglos akzeptiert werden, um darin erfolgreich 

agieren zu können. Und wie weit nehmen wir überhaupt wahr, dass das 

meritokratische Versprechen und sehr unvollkommen eingelöst wird – oder 

erliegen wir der Illusion, dass es bereits Wirklichkeit sei? 

Kritik einer meritokratischen Ethik 

Sandel selbst geht es aber gar nicht um die unvollständige Einlösung des 
meritokratischen Ideals:  

Das Problem der Meritokratie besteht nicht allein darin, dass die Praxis hinter 
der Theorie zurückbleibt. Wäre das das Problem, bestünde die Lösung darin, die 

Chancengleichheit zu perfektionieren und eine Gesellschaft anzustreben, in der 
die Menschen ungeachtet ihrer Ausgangssituation wirklich so weit aufsteigen 

könnten, wie ihre Anstrengungen und Talente sie tragen. Es ist jedoch 
zweifelhaft, ob selbst eine vollkommene Meritokratie moralisch oder politisch 

zufriedenstellend wäre. (Sandel 2020, S. 40 – 41.) 

Er wird in seiner Kritik grundsätzlicher und stellt das Ideal als solches in Frage: 

Moralisch gesehen ist nicht klar, warum die Talentierten die 

überdimensionierten Belohnungen verdienen, mit denen marktgetriebene 
Gesellschaften die Erfolgreichen überschütten. Das entscheidende Argument 

zugunsten der meritokratischen Ethik ist die Vorstellung, dass wir es nicht 
verdienen, aufgrund von Faktoren, die außerhalb unserer Kontrolle liegen, 

belohnt oder aufgehalten zu werden. Doch ist es tatsächlich unser eigenes Werk, 
wenn wir bestimmte Talente besitzen (oder eben nicht)? Wenn das nicht der Fall 

ist, ist es schwer zu vermitteln, warum diejenigen, die dank ihrer Talente auf-
steigen, größere Belohnungen verdienen als diejenigen, die vielleicht ebenso hart 

arbeiten, aber nicht in gleichem Maß mit den Gaben ausgestattet sind, welche die 
Marktgesellschaft zufällig gerade schätzt. (Sandel 2020, S. 41.) 
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„Nebenwirkungen“ einer solchen Ethik, 

die moralisch unattraktiven Einstellungen, die durch die meritokratische Ethik 
gefördert werden – unter den Gewinnern und auch unter den Verlierern. Bei den 

Gewinnern sorgt sie für Überheblichkeit, bei den Verlierern für Demütigung und 
Unmut. Diese moralischen Empfindungen machen den Kern des populistischen 

Aufstands gegen Eliten aus. Denn die populistische Klage ist mehr als ein Protest 
gegen Einwanderer und Auslagerung, sie betrifft die Tyrannei der Leistung. Und 

diese Klage ist gerechtfertigt. 
Dass unablässig betont wird, man müsse eine faire Meritokratie erschaffen, 
wirkt sich zersetzend auf die Art und Weise aus, in der wir unseren Erfolg (oder 

dessen Ausbleiben) deuten. Die Aussage, das System belohne Talent und harte 
Arbeit, ermutigt die Gewinner, ihren Erfolg als ihr eigenes Werk anzusehen, als 

Maß der eigenen Tugend – und auf diejenigen hinabzuschauen, die weniger 
Glück haben als sie selbst. 

Die meritokratische Überheblichkeit spiegelt die Neigung der Gewinner wider, 
ihren Erfolg zu tief in sich einzusaugen und das Glück und die günstigen 

Umstände zu vergessen, die ihnen auf ihrem Weg geholfen haben. Es ist die 
selbstgefällige Überzeugung derer, die an der Spitze landen, dass sie ihr Schicksal 

verdient haben, und dass diejenigen, die unten sind, ihres ebenfalls verdienen.  

Unterrichtlich stellt sich hier die Frage, inwieweit das von unseren 

Schüler*innen durchlaufene Projekt schulischer Bildung ebenfalls dieser Kritik 

unterliegt. Wie alle kennen diejenigen Schüler*innen, die mit begrenztem 

Einsatz hohen Notenerfolg erzielen und diejenigen, die bei hoher Anstrengung 

sich freuen müssen, durchzukommen. Und dass mit diesen unterschiedlichen 

Ergebnissen bei nicht damit korrelierenden Anstrengungen berufliche 

Zugangsberechtigungen und damit auch zukünftige Einkommenschancen 

verbunden sind, spitzt die Kritik Sandels zu. Ob unser schulisches System aber 

überhaupt den Raum für diese kritischen Gedanken zulässt oder in seinen 

Anforderungen solche eher ausschließen muss, könnte ebenso reflektiert 

werden. Und wenn man die Erfolgs- von der Verdienstfrage ablöst, welche 

Konsequenzen müsste dies für unser Bildungssystem und dessen gesellschaftliche 
Einbindung haben? 

Die Politik der Demütigung 

Warum Sandel gerade in der offensiv vertretenen Meritokratie eine 

entscheidende Ursache für Bewegungen wie die von Donald Trump sieht, belegt 

er u.a. an den Korrelationen zwischen Zustimmungsraten und meritokratisch 
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naheliegenden Zuordnungen von „Gewinnern“ und „Verlierern“ in der 
amerikanischen Gesellschaft.  

Einer der tiefsten politischen Gräben in der heutigen amerikanischen Politik ist 

der zwischen jenen mit einem Uni-Abschluss und jenen ohne. Bei der Wahl von 
2016 holte Trump zwei Drittel der Stimmen weißer Wähler ohne Uni-Abschluss, 

während Hillary Clinton unter Wählern mit höheren Abschlüssen entscheidende 
Gewinne einfuhr. Ein ähnlicher Graben trat im britischen Brexit-Referendum in 

Erscheinung. Wähler ohne Universitätsausbildung stimmten mit überwiegender 
Mehrheit für den Brexit, während die große Mehrheit derer mit einem 
akademischen Titel für den Verbleib in der EU stimmte. 

Als Hillary Clinton eineinhalb Jahre später auf ihre Präsidentschaftskandidatur 
zurückblickte, demonstrierte sie die meritokratische Überheblichkeit, die zu ihrer 

Niederlage beigetragen hatte. »Ich habe die Orte gewonnen, die für zwei Drittel 
des amerikanischen Bruttoinlandsproduktes stehen«, sagte sie auf einer 

Konferenz im indischen Mumbai im Jahr 2018. »Ich siegte also an Orten, die 
optimistisch, vielfältig und dynamisch sind und vorankommen.« Dagegen bezog 

Trump seine Unterstützung von denen, die »es nicht mochten, dass Schwarze 
Bürgerrechte erhalten«, und die »Frauen nicht mochten ... die Jobs bekommen«. 

Sie hatte die Stimmen der Globalisierungsgewinner geholt, während Trump bei 
den Verlierern gewonnen hatte. (Sandel 2020, S. 44 – 45.) 

Sandel verweist vor diesem Hintergrund auf die durch meritokratische 
Narrative ausgelösten Kränkungen und deren Folgen: 

Von unten gesehen ist die Überheblichkeit der Eliten kränkend. Niemand mag es, 

von oben herab betrachtet zu werden. Doch der meritokratische Glaube fügt der 
Kränkung die Beleidigung hinzu. Die Vorstellung, man habe sein Schicksal selbst 

in der Hand, man könne »es schaffen, wenn man es versucht«, ist ein 
zweischneidiges Schwert – einerseits inspirierend, andererseits gehässig. Damit 
wird den Gewinnern gratuliert, doch die Verlierer werden – selbst in ihren 

eigenen Augen – schlechtgemacht. Für diejenigen, die keine Arbeit finden oder 
nicht über die Runden kommen, ist es schwer, sich der demoralisierenden 

Überlegung zu entziehen, dass sie ihr Scheitern selbst verantworten müssen und 
dass es ihnen für den Erfolg einfach an Talent und Antrieb fehlt. 

In dieser Hinsicht unterscheidet sich die Politik der Demütigung von der Politik 
der Ungerechtigkeit. Proteste gegen Ungerechtigkeit blicken nach außen; sie 

beklagen, dass das System manipuliert ist und die Gewinner für ihren Aufstieg 
betrogen oder getäuscht haben. Proteste gegen Demütigung sind psychologisch 

stärker aufgeladen. Sie vereinen den Unmut gegen die Gewinner mit nagendem 
Selbstzweifel: Vielleicht sind die Reichen reich, weil sie es mehr verdient haben 

als die Armen; vielleicht tragen die Armen am Ende eine Mitschuld an ihrem 
Unglück. 
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politische Gedanken. Er ist eine kräftige Zutat für das explosive Gebräu aus 
Ärger und Unmut, das die populistischen Proteste antreibt. Donald Trump, 

obwohl selbst Milliardär, verstand diesen Unmut und nutzte ihn. Anders als 
Barack Obama und Hillary Clinton, die ständig von »Chancen« sprachen, 

erwähnte Trump das Wort kaum. Stattdessen redete er unverhohlen von 
Gewinnern und Verlierern. [...] 

Donald Trump war sich der Politik der Demütigung extrem bewusst. Aus der 
Perspektive der ökonomischen Fairness war sein Populismus vorgetäuscht – eine 

Art von plutokratischem Populismus. Er legte einen Plan vor, der die 
Gesundheitsversorgung vieler seiner Anhänger aus der Arbeiterklasse einge-
schränkt hätte, und er erließ ein Gesetz, das die Reichen mit Steuersenkungen 

überhäufte. Doch wenn man den Blick allein auf die Heuchelei richtet, entgeht 
einem das, worauf es wirklich ankommt. 

Als Trump aus dem Pariser Klimaschutzabkommen ausstieg, erklärte er – kaum 
nachvollziehbar –, er wolle damit amerikanische Arbeitsplätze sichern. Doch der 

eigentliche Grund für seine Entscheidung, seine politische Motivation, offenbart 
sich in der folgenden, scheinbar abschweifenden Anmerkung: »Wo ist der Punkt, 

an dem Amerika herabgesetzt wird? Ab wann fangen sie an, über uns als Land 
zu lachen? ... Wir wollen nicht, dass andere Führer und andere Länder noch 

länger über uns lachen.« 
Bei der Befreiung der USA von den unterstellten Lasten des Klimaschutzab-

kommens ging es also in Wahrheit nicht um Arbeitsplätze oder um die globale 
Erwärmung. In Trumps Vorstellungswelt ging es darum, Demütigung 

abzuwehren. Bei Trumps Wählern fand das Anklang – sogar bei denen, die 
wegen des Klimawandels besorgt waren. (Sandel 2020, 43 – 46.) 

 

Auch an dieser Stelle gilt es zu hinterfragen, ob bzw. inwieweit Sandels Analyse 

mit den Wahrnehmungen unserer Schüler*innen übereinstimmt. Wie passt das 

Schimpfwort „Opfer“ in der heutigen Jungendsprache zu den Phänomenen, die 

Sandel in den Blick nimmt? Wird eine demütigende Atmosphäre auch in unserer 

Gesellschaft wahrgenommen? Wird die Weise, wie in Politik, politischer 

Berichterstattung und in sozialen Medien über diejenigen gesprochen wird, die 

nicht zu den Gewinnern unseres Systems gehören, als potentiell demütigend 

eingestuft? Und wie müssten sich die öffentlichen Narrative ändern, um die von 
Sandel beschriebene Atmosphäre der Demütigung zu vermeiden? 
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Es ist eine bestimmte Art, die technokratische Version, wie Sandel sie 

bezeichnet, in der sich unsere heutige Meritokratie darstellt und die Sandel in 
Abgrenzung zu historischen Vorbildern anprangert: 

An sich ist die Idee, dass verdienstvolle Personen regieren sollten, kein spezielles 

Merkmal unserer Zeit. Im China des Altertums lehrte Konfuzius, dass diejenigen 
herrschen sollten, die in Sachen Tugend und Fähigkeiten herausragten. Im 

antiken Griechenland stellte Platon sich eine von einem Philosophenkönig 
regierte Gesellschaft vor, unterstützt von Wächtern, die am Gemeinwohl 

orientiert waren. Aristoteles lehnte Platons Philosophenkönig ab, doch auch er 
meinte, dass verdienstvolle Personen in öffentlichen Angelegenheiten den größten 

Einfluss haben sollten. Für ihn waren allerdings nicht Reichtum oder edle Geburt 
das Kriterium für Verdienste, sondern Vortrefflichkeit bei den bürgerlichen 

Tugenden und bei der phronesis, der praktischen Klugheit beim Nachdenken 
über das Gemeinwohl. 

Die Gründer der amerikanischen Republik nannten sich selbst »Men of Merit« 
(Männer mit Verdiensten) und hofften, dass tugendhafte, kompetente Männer 
wie sie ins Amt gewählt würden. [...] 

Ungeachtet ihrer Unterschiede haben diese traditionellen Versionen der 
politischen Meritokratie – von der konfuzianischen über die platonische bis zur 

republikanischen – die Vorstellung gemeinsam, dass die für die Herrschaft 
relevanten Leistungen und Verdienste moralische und bürgerliche Tugenden 

einschließen. Denn alle stimmen darin überein, dass das Gemeinwohl zumindest 
teilweise von der moralischen Erziehung der Bürger abhängt. 

Unsere technokratische Version der Meritokratie beschädigt diese Verknüpfung 
zwischen Verdiensten und moralischen Urteilen. Auf dem Gebiet der Wirtschaft 

geht sie schlicht davon aus, dass das Gemeinwohl durch das BIP definiert wird, 
und dass das, was die Menschen dazu beitragen, im Marktwert der von ihnen 

angebotenen Waren und Dienstleistungen liegt. Auf dem Gebiet des Regierens 
geht sie davon aus, dass Verdienst technokratische Expertise bedeutet. 

Das zeigt sich in der zunehmend größeren Rolle der Ökonomen als 
Politikberater, dem wachsenden Vertrauen auf Marktmechanismen, wenn es 

darum geht, das Gemeinwohl zu definieren und zu erreichen, und im Versagen 
der politischen Debatte, sich der wichtigen moralischen und zivilen Fragen 
anzunehmen, die im Mittelpunkt der politischen Auseinandersetzung stehen 

sollten: Was sollten wir hinsichtlich der zunehmenden Ungleichheit 
unternehmen? Welche moralische Bedeutung haben Ländergrenzen? Was macht 

die Würde der Arbeit aus? Was schulden wir einander als Bürger? 
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  110  | Diese moralisch blinde Art, Leistungen, Verdienste und das Gemeinwohl zu 

konzipieren, hat demokratische Gesellschaften in vielerlei Form geschwächt. 
(Sandel 2020, 46 – 48 .) 

Nun kann man diese Analyse Sandels sicherlich an plakativen Beispielen illustrieren: 

Ist der Banker, der u.a. die Finanzkrise mit zu verschulden hatte und anschließend 
noch mit Boni belohnt wurde, trotz seines Marktwertes tatsächlich jemand mit den 

Fähigkeiten, die wir als Gesellschaft belohnen sollten? Und ist die derzeit vielzitierte 
Krankenschwester, die bei geringer Entlohnung systemrelevante Arbeit in Zeiten der 

Pandemie geleistet hat, nicht deutlich wertvoller durch ihren Anteil an der Rettung 
von Leben auf einer Intensivstation? Und warum ist ihr Berufsstand dann trotzdem 

wieder in dem Bemühen um angemessene Entlohnung gescheitert? Sandel selbst führt 
aus: 

Inzwischen wird das Gemeinwohl vor allem in ökonomischen Kategorien 
verstanden. Es geht weniger darum, die Solidarität zu pflegen oder die 

bürgerlichen Bindungen zu vertiefen, sondern darum, die anhand des BIP 
gemessenen Verbraucherwünsche zu befriedigen. All das sorgt für eine 

ausgezehrte politische Debatte. 
Was heutzutage als politische Argumentation gilt, besteht entweder aus 
verengtem, verwaltungstechnischem und technokratischem Gerede, das keinen 

mitreißt. Oder aus Schreiduellen, in denen aneinander vorbeigeredet wird, 
anstatt sich wirklich zuzuhören. Über das gesamte politische Spektrum hinweg 

finden Bürger diese entleerte politische Debatte frustrierend und entmachtend. 
Sie wissen, dass die Abwesenheit einer kraftvollen öffentlichen Debatte nicht 

bedeutet, dass keine politischen Entscheidungen beschlossen werden. Doch diese 
werden andernorts getroffen, abseits der Öffentlichkeit – durch 

Verwaltungsinstanzen (die oftmals von den Branchen gekapert wurden, die sie zu 
kontrollieren hätten), durch Zentralbanken und Anleihemärkte, durch 

Lobbyisten, die sich durch Wahlkampfbeiträge Einfluss auf Amtsträger erkaufen. 
Aber das ist noch nicht alles. Abgesehen von der Aushöhlung der öffentlichen 

Debatte hat die Herrschaft der technokratischen Verdienste die Vorstellung 
sozialer Anerkennung auf eine Weise neu festgelegt, die das Prestige der 

akademischen Klassen steigert und die Beiträge der meisten Arbeiter abwertet, 
was deren soziale Stellung und Wertschätzung zersetzt. Dieser Aspekt der 
technokratischen Verdienste trägt am unmittelbarsten zur wütenden, 

polarisierten Politik unserer Zeit bei. (Sandel 2020,  S. 48 – 49.) 

So beschreibt Sandel „die harte meritokratische Logik, die inzwischen unsere 

Politik vergiftet und die populistische Wut motiviert“ als entscheidenden Faktor, der 

vor allem in einem grundsätzlichen „Verlust der sozialen Wertschätzung“ endet: 

Der Verlust von Arbeitsplätzen aufgrund von Technologie und Auslagerung ging 
mit dem Gefühl einher, dass die Art von Arbeit, die von der Arbeiterklasse 
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verrichtet wird, in der Gesellschaft weniger Achtung genießt. Als die 

wirtschaftliche Aktivität sich von der Produktion von Dingen auf die Verwaltung 
von Geld verlagert hat, als die Gesellschaft überdimensionierte Belohnungen 

über Hedgefondsmanager, Banker der Wall Street und Akademiker ausgeschüttet 
hat, ist die Wertschätzung, die der Arbeit im herkömmlichen Sinn entgegen-

gebracht wird, zerbrechlich und unsicher geworden. (Sandel 2020, S. 50 – 51.) 

An dieser Stelle von Sandels Überlegungen gibt es m.E. mehrere Ansätze, den 

Lebensweltbezug unserer Schüler*innen einzufordern. Zum einen befinden sie 

sich selbst in einer Situation, in der immer wieder über berufswahlvorbereitende 

Informationen und Maßnahmen eine persönliche Auseinandersetzung mit dem 

Thema Arbeit von ihnen eingefordert wird. Wie passt diese eigene 

Auseinandersetzung zu Sandels Beobachtungen und wie reagieren unsere 

Schüler*innen darauf? Zum anderen könnten die in der Coronazeit immer 

wieder aufflammenden Diskussionen über den Stellenwert und eine gerechte 

Entlohnung systemrelevanter Leistungen wie in der Gesundheits- bzw. 

Altenpflege oder auch im Einzelhandel aufgegriffen werden. Wie ernsthaft ist 

unsere Gesellschaft bereit, nicht über besondere Ausbildungsleistungen 

erreichbare Tätigkeiten mit unbestritten hohem sozialem Wert auch 

ökonomisch wertzuschätzen? Oder bleibt es dabei, dass nur meritokratisch 
legitimierte Beiträge als hoch zu entlohnend angesehen werden dürfen? 

Demokratie und Demut 

Um die Demokratie wieder zu stärken, müssen wir einen Weg zu einem 
moralisch stabileren öffentlichen Diskurs finden – einem, der die zersetzenden 

Auswirkungen des meritokratischen Wetteiferns auf die sozialen Bindungen, die 
unser gemeinschaftliches Leben ausmachen, ernst nimmt.“ (Sandel 2020, S. 50 – 

52.) 

Zwar bleiben Sandels Lösungsansätze eher allgemein und abstrakt, aber in der 

Richtung doch klar. So verweist er auf ein auch die Meritokratie „beflügelndes 

Versprechen von individueller Freiheit“ und die damit verbundenen 
„Verpflichtungen eines gemeinsamen demokratischen Projekts.“ 

Wenn das Gemeinwohl lediglich darin besteht, dass wir das Wohlergehen der 
Verbraucher maximieren, dann spielt es am Ende keine Rolle, ob wir eine 

Gleichheit der Voraussetzungen schaffen. Wenn Demokratie nichts weiter ist als 
eine Wirtschaft mit anderen Mitteln, wenn es nur darum geht, unsere 

Einzelinteressen und Vorlieben aufzuaddieren, dann hängt ihr Schicksal nicht 
von den moralischen Bindungen ihrer Bürger ab. Eine konsumorientierte 

Konzeption der Demokratie kann ihre eingeschränkte Aufgabe erfüllen, ob wir 
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Schlages privatisierte Enklaven bewohnen. 
Falls aber das Gemeinwohl nur zu erreichen ist, wenn wir zusammen mit unseren 

Mitbürgern über die Zwecke und Ziele nachdenken, die unserer politischen 
Gemeinschaft würdig sind, dann kann die Demokratie gegenüber dem Charakter 

des Gemeinschaftslebens nicht gleichgültig sein. Dazu ist keine vollkommene 
Gleichheit notwendig. Erforderlich ist allerdings, dass Bürger aus 

unterschiedlichen Lebensbereichen in gemeinsamen Räumen und an öffentlichen 
Orten zusammentreffen. Denn so lernen wir zu verhandeln und unsere 

Differenzen auszuhalten. Und so schaffen wir es, uns um das Gemeinwohl zu 
kümmern. (Sandel 2020, S. 360 – 361.) 

Hier liegen die Bezüge zu Rousseaus begrifflicher Vorarbeit in der 

Unterscheidung von Sonder- und Gemeinwille auf der Hand und sollten 

unterrichtlich auch hervorgehoben werden. Bei aller Diffusität, die der Versuch 

einer inhaltlichen Bestimmung der Gemeinwillens zu jeder Zeit erliegen muss, 

scheint er bei Sandel als regulative Idee dennoch von grundlegender Bedeutung. 

Ggf. wären sogar diskurstheoretische Erwägungen an dieser Stelle reflektierbar 

– allerdings müsste hier sicher abgewogen werden, was zeitlich und vom 

Materialanspruch her im jeweiligen Kurs umsetzbar erscheint. Dennoch: Auch 
allein mit Sandels Ausführungen scheinen grundlegende Aspekte reflektierbar. 

Die meritokratische Überzeugung, dass die Menschen alle Reichtümer verdienen, 
die der Markt für ihre Fähigkeiten verteilt, macht Solidarität zu einem fast 

unmöglichen Vorhaben. Denn warum sollten die Erfolgreichen den weniger 
begünstigten Mitgliedern der Gesellschaft etwas schuldig sein? Die Antwort auf 
diese Frage hängt davon ab, ob wir anerkennen, dass wir, wie sehr wir uns auch 

bemühen, nicht völlig autark sind; dass wir es glücklichen Umständen zu 
verdanken haben, wenn die Gesellschaft unsere Fähigkeiten schätzt. Ein Gefühl 

für die Zufälligkeiten des Lebens kann eine gewisse Demut hervorrufen: »Das 
hätte auch mir passieren können, wenn nicht die Gnade Gottes, der Zufall der 

Geburt oder das Mysterium des Schicksals mich davor bewährt hätte.« Eine 
solche Demut steht am Anfang des Weges, der uns von der brutalen Ethik des 

Erfolgs, die uns auseinander treibt, zurück führt. Sie weist über die Tyrannei der 
Leistung hinaus auf ein weniger erbittert geführtes, großzügigeres öffentliches 

Leben. (Sandel 2020, S. 360 – 362.) 

Nun ist Demut ein etwas aus der Mode gekommener Begriff – und in 

Verbindung mit Demokratie wird er eher selten verwendet. Dennoch könnten 

diese Schlussbemerkungen zu Reflexionen über unsere Vorstellungen von 

gesellschaftlichem Gemeinwohl und Demokratie genutzt werden, die nicht nur 

als Ursachenanalyse für aktuelle Probleme dieser unserer westlich verbreiteten 
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Staatsverfassung hilfreich erscheinen, sondern auch ein Überdenken eigener 
Haltungen und Bereitschaften auslösen können. Es käme auf einen Versuch an. 

Fazit 

Insgesamt erscheint eine Beschäftigung mit Sandels Thesen zur Meritokratie und 

ihren Auswirkungen auf die demokratische Gesellschaft im Sinne der 

lebensweltlichen Situation unserer Schüler*innen genauso angeraten wie in 

Bezug auf unsere gesamtgesellschaftliche Situation. Auch scheint das Aufgreifen 

des Gemeinwohlbegriffs ein guter Anlass, den ethischen Anteil der 

staatsphilosophischen Reflexionen herauszustellen und so Inhaltsfelder 
übergreifend bearbeiten zu können. 

Auch wenn die aktuelle Coronasituation an vielen Stellen Stoffdruck noch 

erhöht und Themenvielfalt eher behindert zu haben scheint, könnte Sandels 

Ansatz eine wertvolle Ergänzung zu dem darstellen, was üblicherweise unter 

vertragstheoretischen und demokratietheoretischen Aspekten im Rahmen der 

politischen Philosophie besprochen werden kann. Aktualität und 

lebensweltliche Anbindung machen seine Gedanken für Schüler*innen relevant 

und vielleicht auch spannend. Auf jeden Fall aber können sie durch 

ideengeschichtliche Anbindung einen fachlichen Ertrag für philosophischen 

Oberstufenunterricht sicherstellen und gleichzeitig über die eigene 

Schüler*innensituation zu authentischen und relevanten Selbstreflexionen 

anregen. Dazu muss man Sandels Analysen nicht in jedem Punkt zustimmen. 

Man muss seine monokausale Erlärung auch nicht als einzig relevante ansehen. 
Aber als gesellschaftlich wie individuell bedenkenswert erscheinen sie allemal. 
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Reichweite und Grenzen der Kontroversität im 

Philosophieunterricht 
 

Der Einfluss populistischer Diskurse auf die öffentliche Meinungsbildung macht 

nicht vor den Türen der Klassen- und Kursräume halt. Gerade im 

Philosophieunterricht können Debatten und Diskussionen zu aktuellen 

ethischen, sozialen und politischen Fragen durch aus dem populistischen 

Spektrum bekannte Meinungsäußerungen von Schülerinnen und Schülern das 

übergreifende didaktische Kontroversitätsideal herausfordern: Wie weit reicht 

die Kontroversität dessen, was offen im schulischen Fachunterricht diskutiert 

werden soll, muss und darf, und wann und wo sind Grenzen zu ziehen? Dies 

betrifft insbesondere Fragen des fachlichen, didaktischen und pädagogischen 

Umgangs mit diskriminierenden, demokratiefeindlichen und 

verschwörungsideologischen Positionen, die ins Unterrichtsgespräch eingebracht 

werden könnten. Im folgenden Beitrag soll dieser akuten Problemstellung für 

das unterrichtliche Handeln nachgegangen werden, vor dem Hintergrund einer 

semantischen und didaktischen Klärung und Problematisierung des 
unterrichtspraktisch relevanten Kontroversitätsbegriffs.  

1. Kontroversität als Ideal des problemorientierten 

Philosophieunterrichts 

Aus der Perspektive didaktischer Idealisierungen stellt sich die Frage nach 

Gehalt und Reichweite der Kontroversität im Philosophieunterricht erst einmal 

unproblematisch dar: Philosophische Fragestellungen, die den Dreh- und 

Angelpunkt des problemorientierten Unterrichts bilden, sind immer schon 

kontrovers, da sie zu verschiedenen jeweils wohlbegründbaren Positionierungen 

Anlass geben. Die Fragestellungen des Unterrichts, die in der Praxis gängiger 

Weise als „Leitfragen“ bezeichnet werden, gelten als sprachliche Ausdrucksform 

von philosophischen Problemen, die auf einen Gegensatz zwischen mindestens 

zwei Positionen – in Form von Theorien, Thesen und Argumentationen – 

zurückzuführen sind (Thein 2020a: 29ff.). Im unterrichtspraktischen Verlauf 

stellt sich dies in der Regel so dar, dass auf die Entwicklung einer solchen 

philosophischen Leitfrage eine Phase folgt, in der kontroverse Stellungnahmen 

im Sinne von Präkonzepten zu dieser Fragestellung gesammelt und strukturiert 
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sowohl von philosophischen Fragestellungen als auch der zu diesen Fragen 

geführten Diskurse (Thein 2020a: 32). Eine problemorientierte Gestaltung von 

Philosophieunterricht ist entsprechend davon abhängig, ob es im Klassen- und 

Kursraum gelingt, eine kontroverse diskursive Situation herzustellen. Ein 

problemreflexiver Umgang mit philosophischen Fragestellungen kann also nur 

dort angestoßen werden, wo sich auch wirklich ein Problem stellt, das zugleich 
zu einem Urteilsbildungsprozess herausfordert (Thein 2016: 91ff.).       

Was sind das nun für Fragestellungen, die zu philosophischen Kontroversen 

Anlass geben? Hier kann zwischen zwei Fragetypen unterschieden werden, die 

von Relevanz für den Unterricht sind: Was-ist-F-Fragen und urteilsbildende 

Leitfragen. In der folgenden Tabelle finden sich in vergleichender Absicht 

unterrichtstypische Beispiele für diese Fragetypen aus verschiedenen 
Jahrgangsstufen: 

Themenfeld Was-ist-F-Fragen Urteilsbildende Fragen 

Sinn und 

Existenz 

Was ist Glück? 

Was ist Wohlstand? 

Macht Geld glücklich? 

Ethik und 

Handlungs-
theorie 

Was ist richtiges und 

gutes Handeln? 

Gibt es einen (oder mehrere) 

moralische(n) Grundsatz/ 
Grundsätze für alle Menschen? 

Politische 
Philosophie  

Was ist Krieg? 
Was ist 

Gerechtigkeit? 

Gibt es einen gerechten Krieg? 
Krieg zum Schutz der 

Menschenrechte? 

Anthropologie Was ist der Mensch? 
Was ist Geschlecht? 

Ist Geschlecht Kultur oder 
Natur? 

Erkenntnis- u. 
Wissenschafts-

theorie 

Was ist Wissen? Gibt es sicheres Wissen? 

Ästhetik und 

Ethik 

Was ist Kunst? 

Was ist Legalität und 
Legitimität? 

Darf Kunst alles? 

 

Beide Fragetypen können didaktische und fachliche Funktionen erfüllen:  

Über die Was-ist-F-Fragen kann einerseits ein erstes semantisches Begriffsfeld 

zum jeweiligen philosophischen Schlüsselkonzept anvisiert werden, das auf 

weitere und zugleich konkretere Fragestellungen hinführt. Ebenso verleiten 

Was-ist-F-Fragen zu ersten Definitionsversuchen, die eine Grundlage für die 
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weitere Begriffsarbeit abgeben können. Zugleich befördern die Was-ist-F-Fragen 

jedoch problematische essentialistische Vorannahmen, die zu einem vorzeitigen 

Abbruch des kontroversen Philosophierens führen. Deshalb ist eine 

Fokussierung von urteilsbildenden Leitfragen für eine problemorientierte 

Unterrichtsgestaltung zielführender. Dieser Typ von Fragestellungen setzt den 

Fokus auf eine intensional und extensional klar abgegrenzte Kontroverse 

innerhalb eines Themenfeldes (Thein 2020a: 103f.). Zugleich fordern 

urteilsbildende Leitfragen zu ersten Positionierungen und Stellungnahmen 

heraus und fördern dadurch die schülerorientierte Arbeit an den eigenen 

Präkonzepten (Thein 2020a: 106ff.). Ein kontroverser philosophischer Diskurs 

im Klassen- und Kursraum konzentriert sich demzufolge auf die philosophische 
Auseinandersetzung mit urteilsbildenden Leitfragen.  

Eine herausragende und wesentliche philosophische Umgangsweise mit 

urteilsbildenden Leitfragen stellen das Argumentieren und somit in 

Lernkontexten der Erwerb von Argumentationskompetenzen dar. Denn wer 

sich philosophisch fundiert mit möglichen kontroversen Positionen und Thesen 

zu philosophischen Leitfragen auseinandersetzen möchte, der oder die sollte die 

Fähigkeit mitbringen oder erwerben, Positionen und Thesen immer nur 

begründet zu vertreten. Ebenso sollte die oder der in der Lage sein, sowohl 

Begründungen als auch Rechtfertigungen von Meinungen, Argumentationen 

und Positionen Anderer nachvollziehen und beurteilen zu können. Diese 

idealtypische Praxis des philosophischen Austragens von Kontroversen auf der 

Grundlage von Argumenten kann mit der Metapher von einem „Spiel des 

Gebens und Nehmens von Gründen“ umschrieben werden (Thein 2021a: 21). 

Als Zielsetzungen eines solchen philosophischen Lernprozesses, der das 

Argumentieren in den Vordergrund rückt, werden in der gängigen 

fachdidaktischen Literatur zumeist die Befähigung zur philosophischen 

Problemreflexion einerseits und zur argumentativ fundierten Urteilsbildung 

andererseits angegeben (Thein 2016: 85ff.). Im Rahmen der zu vollziehenden 

Lernschritte nimmt hierbei die Transformation der Präkonzepte in Gründe eine 

bedeutende Rolle ein, die nur dadurch geleistet werden kann, dass durch die 

philosophische Auseinandersetzung mit den Leitfragen zugleich die wesentlichen 

fachspezifischen Argumentationskompetenzen erworben werden (Thein 2020c: 
160ff.).     

Die folgende Darstellung kann als Veranschaulichung dieses idealtypischen 

Ablaufs eines urteilsbildend ausgerichteten Lernsettings entlang von Leitfragen 
mit kontroversem Charakter dienen (vgl. Thein 2020a: 76): 
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Das Modell verweist auf die drei wesentlichen Bestandteile philosophischen 

Unterrichts: die Leitfrage, die Präkonzepte von Schülerinnen und Schüler zur 

Leitfrage sowie die in einem weiteren Schritt hinzuzuziehenden Philosopheme in 

Textform. Durch den problemorientierten Umgang mit philosophischen 

Fragestellungen wird eine kontroverse philosophische Situation erzeugt. 

Aufgrund der Kontroversität entwickelt sich die Notwendigkeit einer vertieften 

argumentativen Auseinandersetzung mit den Präkonzepten im Verlauf des 

Unterrichts, der auf der Zielgeraden in einer philosophisch fundierten 

Urteilsbildung mündet. Gegenüber gängigen Unterrichtsphasenmodellen wie 

dem „Bonbonmodell“ zeichnet sich dieses Modell durch eine gewisse Offenheit 

gegenüber der Anordnung der Elemente zueinander sowie einem nur 

minimalistischen Normativismus aus (Thein 2015: 325ff.): Es versteht sich nicht 

als präskriptives Rezept mit Hang zu einem methodisch-didaktischen 

Dogmatismus, sondern als theoretisch und empirisch gut begründbare 

Darstellung des typischen philosophischen Lernzyklus im Fachunterricht (Thein 

2020a: 101f.). Dieser minimalistische Normativismus hat zugleich Vorteile mit 

Blick auf Unterrichtsbeobachtungen und empirisch-experimentelle 

Forschungssettings im Philosophieunterricht. Denn engmaschige Modelle wie 

das „Bonbonmodell“ finden teilnehmende Beobachterinnen und Beobachter in 

der Regel im realen Unterricht kaum vor – dies zeigt die Begleitung des 

Forschenden Lernens im Praxissemester. Was jedoch deskriptiv-empirisch in 

jedem Unterricht immer beobachtbar ist – ob implizit oder explizit – und 

dadurch zum Forschungsgegenstand werden kann, sind philosophische 

Fragestellungen, Präkonzepte und Urteilsversuche von Schülerinnen und 
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Schülern sowie Ansätze einer philosophischen Arbeit mit Texten, wenn auch in 
unterschiedlichen Gestaltungs- und Intensitätsformen.   

Trotz der nur minimalistischen Fundierung dieses Unterrichtsmodells in 

normativen Prämissen stellt es eine fachdidaktische Idealisierung dar, die in der 

Unterrichtsrealität nicht nur auf die Probe gestellt wird, sondern auch durch die 

Unberechenbarkeit der philosophischen Praxis irritiert werden kann. Gerade 

aufgrund der starken Kontroversität von philosophischen Problemstellungen 

mit dilemmatischer oder aporetischer Struktur in allen Themenfeldern der 

Disziplin und des Unterrichtsfaches sind sowohl die Meinungsbilder in der 

Präkonzeptphase als auch der Weg und die Ergebnisse der 

Urteilsbildungsprozesse auf Seiten der Schülerinnen und Schüler inhaltlich nur 

schwer antizipierbar (Thein 2020b: 8ff.). Hier stellt sich die Frage nach den 

Spielräumen und Grenzen der Kontroversität, insbesondere in ethischen und 
politischen Themenfeldern.  

 

2. Am Rande oder hinter den Grenzen der Kontroversität? – 

Diskriminierende und verschwörungsideologische Äußerungen 

im Philosophieunterricht 

Dem optimistischen philosophischen Selbstverständnis zufolge, das in gleicher 

Weise rationale wie mündige Sprecherinnen und Hörer unterstellt sowie die 

entsprechenden Diskursvoraussetzungen der Freiheit und Gleichheit der Rede 

als gegeben annimmt, kann in dem dargestellten Lernsetting kaum etwas schief 

gehen – der „zwanglose Zwang des besseren Arguments“ (Habermas) wird das 

„Spiel des Gebens und Nehmens von Gründen“ (Brandom) auf die Bahnen 

philosophisch vernünftiger Urteilsbildung in kontroversen Streitfragen lenken. 

Da die philosophischen Fragestellungen Kontroversität implizieren, steht auch 

nicht die inhaltliche Positionierung im Rahmen möglicher Antwortoptionen im 

Fokus des Lernens, sondern eben der Erwerb von Argumentationskompetenzen 

einerseits, sowie der Zugewinn an Reflexions- und Urteilskraft andererseits. 

Lapidar formuliert Markus Tiedemann in einem Handbuchartikel zur Ethischen 

Orientierung in der Moderne dies so: „‘15 Punkte, Sie Scheusal!‘ – Ein 

Kommentar wie dieser muss unter einer Philosophieklausur stehen können, 

sofern die formalen Kriterien stringenten und kohärenten Argumentierens 
erfüllt sind“ (Tiedemann 2014: 28).  



Christian Thein 

  120  | Nun stellt sich die Sache in der Praxis nicht so einfach dar, wie es von 

Tiedemann an dieser Stelle konstatiert wird. Fragwürdig ist schon, ob rein 

formale Kriterien ausreichen, um Streitfragen, die auf empirisch komplexe 

Gegenstandsbereiche Bezug nehmen, zur Genüge beurteilen zu können. Und 

diese Komplexität ist mithin für sämtliche philosophische Fragestellungen zu 

verzeichnen, die den Bereich des Ethischen, des Politischen und des Sozialen 

berühren. Zudem eröffnet der Philosophieunterricht zumeist gar nicht die 

zeitlichen Möglichkeiten, jene empirische Komplexität zu erschließen. Ein 

grundständiges Wissen über die politischen, ökonomischen und sozialen 

Hintergründe ist aber in der Regel unerlässlich, um fundierte normative Urteile 

in philosophischen und ethischen Anwendungsbereichen auszusprechen. Dass 

der schulische Fachunterricht auf Reduktion von Komplexität angewiesen ist 

und aufgrund der Knappheit von Kapazitäten und Ressourcen auch nicht jede 

philosophische Frage und Diskussion zu Ende führen kann, scheint mir keine 

bloß randständige Notiz zu sein. Die Hoffnung, den Philosophieunterricht in 

idealtypischer Form als ein „Spiel des Gebens und Nehmens von Gründen“ zu 

gestalten, bleibt eine in didaktischer Hinsicht entscheidende kontrafaktische 

Schablone normativen Charakters, die aber ebenso reflexiv auf die immer auch 

Irritationen auslösende Praxis des Realunterrichts mitsamt seinen Akteurinnen 

und Akteuren zu reagieren hat. Hierfür können mit Rekurs auf 

unterrichtspraktisch ausgerichtete experimentelle Forschungen der vergangenen 

Jahre verschiedene Beispiele angeführt werden, die zudem die Relevanz 
empirischer Konzept-Forschung für die Philosophiedidaktik aufzeigen:  

• Kohärente und stringente Argumentationen können auch überwältigen: So 

habe ich in mehreren Forschungsartikeln ein praktisch durchgeführtes 

Lernsetting mit Oberstufenschülerinnen und -schülern zur Leitfrage ‚Krieg 

zum Schutz der Menschenrechte?‘ rekonstruiert, in dem fast die gesamte 

Gruppe der teilnehmenden Schülerinnen und Schüler von einer naiven 

pazifistischen Contra-Position in der Präkonzeptphase aufgrund der 

starken Pro-Argumente in der hinzugezogenen philosophischen Literatur 

zu einer sehr strikt bellizistischen Position in der abschließenden 

Urteilsbildungsphase übergewechselt ist (vgl. Thein 2020b; Thein 2020c; 

Thein 2021b). In der Analyse und Reflexion weise ich darauf hin, dass 

gerade bei globalen ethischen und politischen Fragen der Wechsel vom 

immanenten Argumentieren zum Einbezug von externen Argumenten 

(Perspektivenwechsel, Betroffenensichtweisen, epistemische 

Unsicherheiten, genealogische Kritiken etc.)  notwendig wird, um in 

gleicher Weise philosophische, ethische und pädagogische Zielsetzungen 

durch das Lernsetting zu erreichen (Thein 2020b: 10ff.). 
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• Emotionalität und insbesondere Empörung können den rationalen Diskurs 

beeinflussen, überformen oder auch verunmöglichen: Im Rahmen von 

Befragungen von sowohl Lehrkräften und Studierenden als auch 

Schülerinnen und Schülern zu unter moralischen und juridischen 

Gesichtspunkten grenzwertigen Kunstwerken habe ich eine – 

überraschender Weise – deutlich restriktivere Haltung eruieren können, als 

es der Gesetzgeber für seine Auslegungen entlang des Grundrechtekatalogs 

auch aufgrund der historischen Erfahrungen von zwei Diktaturen 

praktiziert (Thein 2019a: 21ff.). In den geführten Anschlussgesprächen mit 

den drei Gruppen zur Begründung und Rechtfertigung der eigenen 

Entscheidungen für oder gegen ein Verbot ausgewählter Kunstwerke 

schien mir das Empörungsmoment gegenüber dem rationalen Argument 

deutlich zu überwiegen – insbesondere unter den Lehrerinnen und 

Lehrern.  

• Unerwartete empirische Annahmen dekonstruieren oder unterlaufen die 

anvisierte philosophische Kontroverse: Im Rahmen der kooperativen 

Durchführung einer zuvor konzipierten Unterrichtsreihe zu der Leitfrage 

‚Ist Geschlecht Kultur oder Natur?‘ (vgl. Thein 2014) in der 

Jahrgangsstufe 10 einer Integrierten Gesamtschule kam es zu einer 

bemerkenswerten Aktivität von Schülern aus den hinteren Reihen des 

Klassenzimmers: Fast stündlich präsentierten die männlichen Jugendlichen 

im Internet und populärwissenschaftlichen Medien recherchierte 

„Beweise“ für einen natürlichen Unterschied von Männern und Frauen, in 

der Auslegung zugunsten der ersten Gruppe. Im Raum stand die 

Notwendigkeit, in einem Exkurs vom eigentlichen Unterrichtsvorhaben 

abzuweichen und über wissenschaftstheoretische Fragen im Spannungsfeld 

von empirischen Fakten einerseits sowie Fake News und Ideologien 
andererseits zu arbeiten.  

Während nun die drei beispielhaft aufgezeigten Irritationsfelder auf gute 

Lösungsmöglichkeiten verweisen, die im Rahmen des Fachunterrichts durch 

Exkurse, Transferleistungen oder Neuperspektivierungen von Fragestellungen 

geleistet werden können, stellen explizit diskriminierende oder 

verschwörungsideologische Aussagen von Schülerinnen oder Schülern 

gegenüber Menschengruppen und Individuen gerade im Rahmen von ethischen 

und politischen Kontroversen Lehrkräfte vor besondere Herausforderungen. Die 

didaktische Forderung nach einer kontroversen Unterrichtsgestaltung, die durch 

die auch bildungspolitisch untermauerte Doktrin des Überwältigungsverbots 

gedeckt ist, wird in solchen Situationen dadurch unterlaufen, dass im Unterricht 

Aussagen getätigt werden, die sowohl juridisch als auch moralisch grundlegende 
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zugleich mit einem Verweis auf das Recht auf freie Meinungsäußerung 

vorgetragen werden. Gerade die rechtspopulistische Agitation versteht sich 

darauf, rassistische, antisemitische, fundamentalistische und sexistische 

Stereotypbildungen durch verschwörungstheoretisch anmutende subtile 

Propaganda in den öffentlichen Diskurs einzuspeisen und bei Kritik oder 

Zurückweisung der Mutmaßungen mit Empörung zu reagieren – ‚Man wird 

doch wohl noch sagen dürfen…?!‘. Und natürlich sind auch oder gerade 

Jugendliche beeinflusst von diesen Diskursen, so dass rassistische, antisemitische 

und sexistische Äußerungen von Schülerinnen und Schülern alles andere als ein 

selten auftretendes unerwartetes Neben- und Störgeräusch im realen Unterricht 

darstellen. Doch wie damit umgehen – sollte Überzeugungsarbeit durch gute 

Argumente geleistet oder der kontrovers ausgerichtete fachliche Diskurs 

abgebrochen und in einen mitsamt Aufklärung und Sanktionierung 

einschließenden pädagogischen Diskurs überführt werden?  

Im Folgenden möchte ich auf zwei Vorschläge zum Umgang mit 

diskriminierenden, verschwörungsideologischen und rechtspopulistischen 

Meinungsbildungen und Agitationen eingehen, die sich sowohl auf konkrete 

schulische Kontexte als auch auf die übergeordneten gesamtgesellschaftlichen 

Fragen beziehen lassen. So werden in der angelsächsischen philosophy of 

education verschiedene Kriterien zur Bestimmung der Reichweite und Grenzen 

von Kontroversität diskutiert, die von Lehrkräften genutzt werden können, um 

sichere Entscheidungen in Grenzfällen treffen zu können. In der insbesondere im 

französischen und belgischen Raum prominenten Radikalen Demokratietheorie 

werden wiederum kritische Politikanalysen durchgeführt, die in der politischen 

Form repräsentativer Demokratien ursächliche Probleme wie die Verhinderung 

eines freien und gleichen Meinungsaustauschs verankert sehen, die erst die sich 
verbreitende populistische Agitation ermöglichen und herausfordern.   

3. Kontroversität als Lösung 

In der angelsächsischen philosophy of education werden zur Lösung des 

Problems bezüglich der Reichweite und den Grenzen dessen, was im schulischen 

Unterricht kontrovers diskutiert werden sollte, verschiedene 

Kontroversitätskriterien vorgeschlagen. Aus didaktisch-pädagogischer 

Perspektive wird darauf hingewiesen, dass diese normative Frage danach, 

welche Themen und Fragen kontrovers und welche direktiv unterrichtet werden 

sollten, von jener unterschieden werden sollte, die deskriptiv-empirisch oder 

linguistisch-semantisch danach fragt, wodurch sich Kontroversität auszeichnet: 
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„The question ‚What should we teach as controversial?‘ is, then, a normative 

one rather than a linguistic one. To answer it we need not to look to the 

meanings of words but to the aims of education. The criterion we use to decide 

whether a topic should be directively or nondirectively taught must be derived 
from our larger purposes as educators.“ (Hand 2008: 214)  

Für unsere fachlich-didaktischen Zwecke hier sind drei Kriterien von Relevanz, 

auf die sich die einschlägigen Debatten, die auch als „Kontroverse über 

Kontroversitätsge- und -verbote“ beschrieben werden (Drerup/Yacek 2020: 19), 
konzentrieren: das soziale, das politische und das epistemische Kriterium.  

• Nach dem sozialen Kriterium sollen im schulischen Unterricht genau die 

Themen kontrovers diskutiert werden, die auch in der Gesellschaft („by 

numbers of people“) kontrovers diskutiert werden. 

• Nach dem politischen Kriterium sollen im schulischen Unterricht jene 

moralischen Fragen kontrovers diskutiert werden, die im Rahmen der 

Werte einer liberalen Demokratie kontrovers diskutiert werden können. 

• Nach dem epistemischen Kriterium sollen im schulischen Unterricht jene 

Themen, Sachfragen und Gegenstände kontrovers diskutiert werden, die 

nicht den gängigen rationalen Wahrheits-/Richtigkeitskriterien sowie 
Verfahrensweisen entgegenstehen.  

Diese Kriterien fokussieren unterschiedlich weite und inklusive Fassungen des 

möglichen ethischen und politischen Meinungsspektrums. Mit Blick auf die 

fachunterrichtlichen Kontexte des Philosophieunterrichts setzen sich alle drei 

Kriterien jedoch gerade aus philosophischer Perspektive verschiedenen 
Rückfragen aus:  

• Das soziale Kriterium ist gerade aufgrund seiner bloß quantitativen 

Ausrichtung vage hinsichtlich der Extension von relevanten Meinungen 

und beruft sich zudem affirmativ auf gesellschaftliche Konsense und 

Mehrheitsmeinungen, die es aus philosophischer Perspektive ebenso zu 

hinterfragen gilt. Zudem kann seine strikte Handhabung zur impliziten 

Aufwertung von wissenschaftlich fragwürdigen Argumentationen 

(Verschwörungstheorien, Klimawandel- oder Coronaleugnung) sowie 

diskriminierenden Positionen gegenüber marginalisierten Gruppen und 

Minderheiten führen. 

• Das politische Kriterium setzt einen Wertekanon voraus, der wiederum 

aus ethischer und philosophischer Perspektive sowohl begründet als auch 

befragt wird. Gehalt sowie Reichweite von in der gesellschaftlichen Praxis 

immer auch konfligierenden und kollidierenden Werten und Normen sind 
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normativer Begründungsversuche.  

• Das epistemische Kriterium setzt Wahrheits- und Richtigkeitskriterien 

mitsamt Verfahrensprozeduren voraus, deren epistemischer und 

sozialontologischer Status ebenso einer philosophischen Prüfung und 

Bewertung standhalten muss. Darüber hinaus scheint jedoch das 

epistemische Kriterium mit dem gängigen philosophischen 

Selbstverständnis am stärksten in Übereinstimmung zu stehen.  

In verschiedenen Publikationen haben nun Johannes Drerup und Douglas Yacek 

dafür plädiert, ein „epistemisch-wissenschaftliches mit einem politischen 

Kriterium“ zu koppeln, um klare Grenzziehungen „des legitimen politischen 

Streits und der pädagogischen und politischen Toleranz“ zu markieren: „Die 

Ausgrenzung von dezidiert irrationalen und schlecht begründeten illiberalen und 

antidemokratischen Positionen ist im Rahmen einer wehrhaften Demokratie 

legitim, so wie auch die damit verbundenen politischen Repräsentationslücken 

pädagogisch und politisch gerechtfertigt sind“ (Drerup/Yacek 2020: 22f.). So 

vernünftig und gut begründbar dieser Vorschlag klingt (Thein 2020d: 274), so 

möchte ich hier neben den oben angeführten und sich insbesondere auf den 

philosophischen Fachunterricht konzentrierenden immanenten Einwänden zwei 

externe Argumente ins Spiel bringen, die weitergehende skeptische Rückfragen 
an die kriterialen Setzungen implizieren. 

Zum einen haben mir insbesondere Lehrkräfte der Unterrichtsfächer 

Philosophie und Ethik im Rahmen der Vorstellung der obigen Kriterien 

zurückgemeldet, dass aus der Praxisperspektive eine Form von pädagogischer 

Kontextsensitivität erforderlich ist, die durch eine strikte Handhabung jener 

Kriterien nicht geleistet werden kann. Für die fachlich, didaktisch und 

pädagogisch relevante Entscheidung darüber, wie mit insbesondere 

diskriminierenden Äußerungen von Schülerinnen und Schülern im 

Fachunterricht umzugehen sei, müsse ein Wissen über die familiären und auch 

sub-kulturellen Hintergründe vorhanden sein: Handelt es sich um ein „naives 

Nachplappern“ von aufgeschnappten Meinungen, die im Elternhaus, im 

Freundeskreis oder auf frei zugängigen Internetplattformen kursieren? Oder 

handelt es sich um bereits ideologisch gefestigte Annahmen von jungen 

Menschen im Sinne von Weltdeutungen, die beispielsweise in politisch 

radikalisierten oder auch religiös-fundamentalistischen Gruppen erworben 

worden sind? Wie ist die Klassen- und Kurssituation einzuschätzen – gibt es 

Rückenwind für diskriminierende oder verschwörungsideologische Positionen? 

Oder handelt es sich um eine solche eines Außenseiters? Eine pädagogische 
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Grundregel besagt hier, dass insbesondere der Schutz von diskriminierten 

Personen im unmittelbaren Kontext der Klasse und Schule Vorrang vor allen 

anderen Erwägungen haben sollte.  

Zum zweiten hilft jedoch andererseits die strikte Unterbindung von 

rassistischen, antisemitischen oder sexistischen Meinungsäußerungen aufgrund 

von Grenzziehungen nach obigen Kriterien in der Sache oft nicht weiter. 

Maßregelungen und Sanktionierungen im Medium pädagogischer Autorität 

lösen zumeist nicht das Grundproblem und können zu einer weiteren 

Verhärtung von ideologischen Denk- und Handlungsmustern führen. 

Grundsätzlich ist es so, dass mit solchen Äußerungen eine neue fachliche, 

didaktische und pädagogische Situation eintritt, die den Rahmen des üblichen 

kontroversen Austauschs von Positionen und Argumentationen sprengt – und 

dies sollte und muss von Seiten der Lehrkräfte markiert und verbalisiert werden. 

Zudem müssen Lehrkräfte, die unter den Maßgaben der Verfassung und des 

öffentlichen Dienstes unterrichten, in solchen Fällen über den Unterricht hinaus 

Maßnahmen treffen und in eine offensive Kommunikation mit anderen 

beteiligten Lehrkäften, Schulleitung, Sozialpädagoginnen und -pädagogen sowie 

Eltern eintreten. Doch die alleinige Ausrichtung der didaktischen und 

pädagogischen Reflexion an jenen Kriterien, die das bekannte diskursive Setting 

voraussetzen und dieses intensional und extensional bestimmen, verfehlt die 

notwendige philosophische Frage nach Ursachen und Gründen für eine nicht 

nur unterrichtliche, sondern auch gesellschaftliche Situation, in der solche 

demokratie- und menschenrechtsfeindlichen Argumentationsmuster zunehmend 

hoffähig werden und de facto von breiten Bevölkerungsschichten vertreten 

werden. Der zweite Vorschlag für einen Umgang mit dem Problem sowohl 

rechtspopulistischer und -extremistischer als auch religiös-fundamentalistischer 

Propaganda, Agitation und Meinungsmache stammt aus der Radikalen 

Demokratietheorie, die insbesondere im französischen und belgischen Raum 

Einfluss auf politische und philosophische Analysen der Gegenwartssituation 

hat.  

4. Radikale Demokratietheorie als Lösung? 

Die in sich sehr heterogene Strömung der Radikalen Demokratietheorie setzt 

sich insgesamt sehr offensiv von den liberalen und deliberativen 

Demokratietheorien von Rawls bis Habermas ab (Thein 2019b: 24ff.). Sie 

verwirft erstens anthropologische und diskurstheoretische Vorannahmen und 

Setzungen, die den Menschen als ein zugleich interessen- und 

konsensorientiertes Wesen bestimmen (Mouffe 2005: 92f.). Stattdessen wird der 
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von pluralistischen Gesellschaften in produktiven Formen des Konfliktes, des 

Streits und des Dissens von anderen Wertevorstellungen abgrenzt und sich 

dadurch der eigenen Weltdeutungen und Lebensformen vergewissert und 

ermächtigt (Westphal 2018: 13). Auf diese Weise könnten der Radikalen 

Demokratietheorie zufolge in funktionierenden und dynamischen politischen 

Gesellschaften bestehende hegemoniale Strukturen und etablierte Ordnungen im 

Raum des Politischen beständig hinterfragt und neue gegenhegemoniale 
Identitäten hergestellt werden (Westphal 2018: 14). 

Auf der Grundlage dieser theoretischen Neuausrichtung gegenüber den 

klassischen demokratietheoretischen Modellen kritisiert die Radikale 

Demokratietheorie zweitens vorherrschende liberaldemokratische Strukturen, 

die durch politische Repräsentation und Interessenvertretung mit dem Ziel einer 

Konsens- oder Kompromissfindung geprägt sind (Rancière 2012: 77ff.). Dieser 

Argumentation zufolge werden die politischen Herausforderungen der 

modernen pluralistischen Vergesellschaftung durch die etablierten politischen 

und institutionalisierten Verfahrensweisen gerade nicht in ihrer Breite 

abgebildet, sondern nur eine bestimmte konformistische Teilmenge (Westphal 

2020: 29). Aus dieser Perspektive stellt sich das Erstarken populistischer 

Bewegungen als eine Reaktion von bestimmten Bevölkerungsteilen auf die 

Demokratiedefizite des bestehenden politischen Systems dar, welches wiederum 

als die eigentliche Ursache für die problematischen politischen Entwicklungen 
genommen wird (Rancière 2012: 107ff.).  

Von Vertreterinnen und Vertretern dieser von der radikal und fundamental 

gedachten Gleichheit aller ausgehenden Demokratietheorie wird so mit 

Vehemenz eine Umstellung des Politikverständnisses und der 

institutionalisierten politischen Formen eingefordert. Dies betrifft sodann auch 

das Kontroversitätskonzept im Kontext von Bildungsfragen. Manon Westphal 

fordert für die politische Bildung ein, zum einen gegen den vorherrschenden 

politiktheoretischen Konsens „die Grenzen infrage zu stellen, innerhalb derer 

Pluralität sichtbar und wirksam wird“ (Westphal 2018: 12). Zum anderen soll 

in der politischen Bildung die Kritik- und Konfliktkompetenz stärker in den 

Blickpunkt gerückt werden, um die Fähigkeit zu erlangen, „Ausschlüsse von 

bestehenden Praktiken, Diskursen und Institutionen zu erkennen und zu 
problematisieren“ (Westphal 2020: 30).  

Während also in der philosophy of education Kriterien diskutiert werden, die 

die Grenzen dessen, was als kontrovers unterrichtet werden sollte, engmaschiger 

ziehen, plädieren die Vertreterinnen und Vertreter der Radikalen 
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Demokratietheorie für eine Infragestellung oder Übertretung der Grenzen für 

plurale und kontroverse Diskurse, die durch die etablierte Politik gezogen 

werden. Mit Blick auf beide Ansätze scheint mir ein Grundproblem in der 

Abstraktion von konkreten und kontextuell bedingten Inhalten zu liegen, die an 

den Rändern und Grenzen der etablierten demokratischen Diskurse sowohl im 

gesellschaftlichen Spektrum als auch im Klassen- und Kursraum zu situieren 

sind. Denn nur auf der Grundlage einer Kenntnis von konkreten Inhalten dieser 

marginalisierten Randdiskurse können normative Urteile über deren Relevanz 

für eine emanzipatorische Weiterentwicklung demokratischer Gesellschaften 

getroffen werden. Das grundsätzliche Problem der Radikalen 

Demokratietheorien besteht meines Erachtens darin, dass die alleinige 

Klassifizierung einer politischen Position als marginal oder different gegenüber 

vorherrschenden hegemonialen Strukturen und Ordnungen noch nichts über 

deren normativen Status und Gehalt im gesamtgesellschaftlichen 

Zusammenhang aussagt. Hier fehlen ethische und politische Kriterien zur 

Beurteilung von gegenhegemonialen Positionen. Es sind nicht nur diskriminierte 

oder marginalisierte Minderheiten, die sich auf jenen radikaldemokratischen 

Ansatz berufen können, sondern eben auch – zumindest vordergründig – 

rechtspopulistische Gruppen oder identitäre Bewegungen. Für die Frage nach 

der Reichweite und den Grenzen der Kontroversität im Philosophieunterricht 

möchte ich daher für eine komplexere Perspektivierung plädieren, die ich 
abschließend skizziere. 

5. Spielarten der philosophischen Kritik von diskriminierenden 

und verschwörungsideologischen Äußerungen im Unterricht  

Im philosophiedidaktischen Diskurs liegt – wie oben ausführlich dargelegt – ein 

wesentlicher Schwerpunkt auf Konzeptualisierungen des Kompetenzerwerbs in 

den Bereichen des Argumentierens (Thein 2021a: 21). Die aus dem Erlernen von 

komplexen Argumentationsanalysen folgende Kritikbefähigung liegt demzufolge 

in der Ermöglichung von vernünftigen Urteilsbildungen, systematischen 

Meinungsvergleichen sowie effektiven Diskussionsfortführungen (Betz 2016: 

194f.). Auch mit Blick auf die „Qualifizierung der Urteilskraft“ in 

philosophischen Lernprozessen hat Roland W. Henke den Kritikbegriff auf die 

Auseinandersetzung mit philosophischen Argumenten bezogen, die weit in die 

Philosophiegeschichte zurückreiche: „Meist geht es dabei um die Abgrenzung 

der eigenen Position von anderen oder um die Plausibilisierung des eigenen 

Ansatzes durch argumentative Diskreditierung der Gegenposition(en)“ (Henke 

2017: 93). In diesem Rahmen gewinnt die Position von Johannes Drerup und 
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Kriteriums mit dem politischen fest, dass diskriminierende, irrationale und 

demokratiefeindliche Positionen im Rahmen einer solchen argumentativen 

Kontroverse keinen Platz finden bzw. einer anderen didaktischen und 

pädagogischen Behandlungsart bedürfen als solche, die auf den Prämissen 

demokratischen Selbstverständnisses mit Blick auf die Unhintergehbarkeit der 

Menschenrechte beruhen (Drerup/Yacek 2020: 23). Neben die weiterhin 

bestehende Möglichkeit, solchen Meinungsäußerungen mit guten Argumenten 

zu begegnen, tritt somit mit ebenso guter didaktischer und pädagogischer 

Begründung jene, diesen auf der Grundlage der Kontroversitätskriterien keinen 

Raum zu geben. Beide Varianten implizieren aufgrund der Fokussierung auf die 

Rationalität von Geltungsansprüchen jedoch, dass es sich bei diskriminierenden 

und demokratiefeindlichen Äußerungen um solche handelt, die nicht im Sinne 

eines offenen Meinungsaustausches relativiert oder kurzerhand im Rahmen von 

ethischen und politischen Kontroversen für satisfaktionsfähig erklärt werden 
können.  

Dasjenige, was die argumentative Kritik – ob in der ausgeführten oder in der 

auf Sanktion setzenden Variante – jedoch aus sich heraus nicht zu leisten 

vermag, ist eine tiefergehende Erklärung für die problematischen Phänomene zu 

liefern. Hier möchte ich dafür plädieren, im philosophiedidaktischen Diskurs 

viel stärker als bisher geschehen auf die gesellschafts- und ideologiekritischen 

Diskurse zurückzugreifen, die in der kritischen Sozialphilosophie geführt 

werden (Thein 2021a: 26). Denn hier wird versucht, das argumentative 

Potential philosophischen Denkens im Ausgang von bestimmten 

Verfahrensweisen der Kritik zu etablieren, die sich den zu kritisierenden 

Phänomenen aus einer ebenso soziologischen wie ethischen Perspektive nähern. 

Es geht nicht nur darum, Diskriminierung und Demokratiefeindlichkeit mit 

guten Argumenten zu begegnen oder den Diskurs aufgrund der Nicht-

Satisfaktionsfähigkeit von Gegenargumenten abzubrechen, sondern um 

Erklärungsversuche der gesellschaftlichen Ursachen für jene Phänomene selbst. 

Die Verbindung von empirischer Phänomen- sowie sozialwissenschaftlicher 

Strukturanalyse mit philosophischer Begriffsbildung ist dabei wiederum Teil 

einer methodologischen Kontroverse, die zwischen idealtheoretischen, 

rekonstruktiven und genealogischen Kritikmodellen schwankt (Thein 2021a: 

23ff.). Über die theoretische Ausrichtung der Radikalen Demokratietheorie 

hinausgehend kann somit nicht nur das Feld der Politik und des Politischen in 

den Blick genommen werden, sondern ebenso das von jener Theorieströmung 

vernachlässigte komplexe und interdependente Zusammenspiel von 

ökonomischen, kulturellen, sozialen und eben politischen Faktoren in modernen 
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liberalkapitalistischen Gesellschaften. Nur vor einem solchen vielschichtigen 

Hintergrund des Zusammenspiels von verschiedenen „Dimensionen der Kritik“ 

(Thein 2020a) scheint mir die große Zukunftsaufgabe zu bewältigen, 

philosophische, ethische und politische Demokratiebildung bereits im 

schulischen Fachunterricht sowie mit Unterstützung weiterer Lern- und 

Fortbildungsangebote sowohl für Schülerinnen und Schüler als auch für 
Lehrkräfte im außerschulischen Raum zu ermöglichen (Thein 2020d).  
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Mit philosophischer Bildung für Selberdenken 
– Die Association Internationale des Professeurs de Philosophie 

und ihre Aktivitäten1 
 

Schon der alte Sokrates hatte etwas gegen die Rhetoriker. Glaubt man Platon, 

hatte er etwas gegen den „Verderb des Wortes“. Josef Pieper sieht eine 

besondere „Dignität und „Leistung“ des Wortes „im Ganzen des Daseins“ in 

zwei Aspekten und erkennt im „Verderb des Realitätsbezuges und im Verderb 

des Mitteilungscharakters“ die beiden möglichen Weisen der Korrumpierung 

des Wortes. Beides also, der fehlende Sachbezug als Abbilden einer 

Wirklichkeit, die dem anderen vor Augen gebracht werden soll, und 

Pervertierung von Kommunikation durch „Schmeichelrede“ und „Kunst der 

Überredung“, wie es bei Platon heißt, um bestimmte Zwecke zu erreichen, wirkt 

sich verhängnisvoll aus und kann (und soll?) dem anderen den Geist benebeln. 
Der Missbrauch der Sprache wird so zum Missbrauch von Macht.2 

Sokrates hatte eine eigene Methodik dagegen gesetzt: Klärung von 

Begriffsbedeutungen, klare Gedankenführung und Prüfung von Argumenten, 

und ist damit Begründer einer philosophischen Tradition, zumindest für die 
„westliche“ Philosophie geworden. 

Gerade angesichts der jüngsten Ereignisse, nicht nur in Amerika, sehen wir, wie 

verhängnisvoll sich lügenhafte Parallelwelten auswirken können, und wie 

notwendig wir eine philosophische Bildung dagegensetzen müssen, die sich an 

der Kantschen Aufforderung zum „Selberdenken“ orientiert. Wie das gehen 

kann, darüber tauschen sich die Mitglieder der Association Internationale des 

                                                           
1 Dr. Gabriele Osthoff-Münnix ist Präsidentin der Association Internationale des Professeurs de 

Philosophie und im Vorstand der Gesellschaft für interkulturelle Philosophie. Sie war Dozentin 

für Philosophie und ihre Didaktik am Institut für Lehrerfortbildung Essen-Werden, und lehrte 

zuletzt an den Universitäten Münster und Innsbruck (dort vor allem Themenkomplexe der 

interkulturellen Philosophie). Sie ist Autorin philosophischer Schul- und Sachbücher sowie 

Mitherausgeberin des „Forum Philosophie International“. 
2 Josef Pieper, Missbrauch der Sprache – Missbrauch der Macht, neu erschienen Ostfildern 2000, 

S. 15f   
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  132  | Professeurs de Philosophie – Lehrende der Philosophie an Schulen und 
Hochschulen – seit über 40 Jahren über Ländergrenzen hinweg aus. 

1. Die Pariser Deklaration für Philosophie 

Im Jahre 1995 tagte eine von der UNESCO organisierte Versammlung von 

PhilosophInnen zum Thema „Philosophie und Demokratie in der Welt“, die am 

Ende die o.e. Erklärung formulierten, in der 22 Fachleute verschiedener Länder 

die Bedeutung weltweiter philosophischer Bildung hervorhoben, da 

„philosophische Reflexion … nicht nur zum Verständnis des Menschlichen und 

bestimmten Haltungen“ beitrage, sondern auch für „Kenntnis von 

Denktraditionen in verschiedenen Kulturen“ sorge. Eine Kultur der freien 

Diskussion, in der man Begriffe kläre und Argumente prüfe, würde eine 

Atmosphäre des Respekts schaffen und zu unabhängigem Denken führen. 

Folglich würde das Lehren von Philosophie „open-mindedness, civic 

responsibility, understanding and tolerance among individuals and groups“ 

fördern, sodass man verschiedenen Formen von Propaganda besser 

wiederstehen könne und in die Lage versetzt würde, seiner/ihrer Verantwortung 

für die großen Fragen der derzeitigen Welt, insbesondere im Bereich der Ethik, 

besser gerecht zu werden.3   

Diese Erklärung hätte unsere sein können und war uns in unserer Association 

hochwillkommen, in der Lehrende der Philosophie an Schulen und Hochschulen 

sich seit langem um gesellschaftliche Anerkennung für ihr Fach bemüht haben, 

ihre Erfahrungen und Probleme austauschen und Gelegenheiten haben, 

voneinander zu lernen. Besonders „die Hoffnung, dass Philosophie nicht 

vorherrschenden ökonomischen, technischen, religiösen, politischen oder 

ideologischen Erfordernissen untergeordnet werden möge“, bleibt für Lehrende 

der Philosophie an Schulen und Hochschulen wichtig, so dass „das Lehren der 

Philosophie unterstützt oder ausgeweitet werden solle, wo es bereits existiert, 

einzuführen ist, wo es noch nicht existiert, und auch explizit als „Philosophie“ 
bezeichnet werden“ solle.4  

Lehrende der Philosophie an Hochschulen sollten sich, um geeignete 

StudentInnen zu bekommen, auf Lehrkräfte verlassen können, die an Schulen 

nicht nur grundlegende Kenntnisse vermitteln und eine Argumentationskultur 

                                                           
3 Roger-Pol Droit, Philosophy and Democracy in the World, UNESCO Publishing, Paris 1995, S. 15ff 

(s. auch https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000104173)  
4 ebda 
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anregen können, sondern auch Begeisterung für die Geschichte und die 

Probleme des Denkens, die PhilosophInnen durch die Jahrhunderte hinweg 

beschäftigt haben. Und dies findet nicht im Elfenbeinturm statt: Philosophisches 

Denken hat die Welt bewegt, zum Beispiel durch die Entwicklung 

demokratischer Ideale, von Menschenrechten, Aufklärung und hat – im Namen 

einer Idee von Gerechtigkeit – sogar zu Revolutionen geführt.  Und es hat eine 

wichtige Rolle im Hinblick auf eine lebenswerte Zukunft zu erfüllen. Zum 

Beispiel bei der Entwicklung von Leitlinien im Bereich angewandter Ethik in 
einer sich ständig wandelnden Lebenswelt. 

Neben dem fachlichen Austausch pflegen wir auch den Austausch über 

methodische Ideen (und daran sind Hochschullehrer oft sehr interessiert), die es 

erlauben, Unterrichtsgegenstände motivierend und methodisch geschickt so 

aufzubereiten, dass Studierende nicht nur Wissen anhäufen, sondern sich in eine 

engagierte Auseinandersetzung mit philosophischen Problemen locken lassen 
und Texte nicht nur rezeptiv und ohne innere Beteiligung in sich aufnehmen.  

In manchen Ländern, und auch in Deutschland, gibt es ProfessorInnen, die 

hervorragende Noten genau dann geben, wenn Studierende exakt das 

reproduzieren, was sie in Vorlesungen und Seminaren gehört haben. Diese sind 

dann ganz überrascht, wenn sie hören, dass die gleichen StudentInnen in einigen 

deutschen Bundesländern vor dem Studium nach ganz anderen Kriterien 

bewertet werden: in einigen Richtlinien wird betont, dass bloße 

Reproduktionsleistungen nicht mit mehr aus „ausreichend“ bewertet werden 

dürfen, denn die Bewertungskategorien Analyse, Transfer und eigenständiges 
Denken wurden als höherrangig festgeschrieben.  

Natürlich gibt es in den Richtlinien verschiedener Länder Unterschiede, was an 

unterschiedlichen didaktischen Kulturen liegt, und auch darüber kann man sich 

anregend austauschen. In manchen Ländern ist die Lehre strikt historisch und 

textorientiert ausgerichtet, andere wählen ein problemorientiertes Vorgehen und 

beschränken sich nicht nur auf klassische Texte und verwenden 

altersentsprechend andere Medien wie z.B. Zeitungsartikel, Bilder, 

Gedankenexperimente, Strukturskizzen, Mindmapping, Metaplantechnik, table-
set-Verfahren, Fishbowl-Diskussionen etc. 

Daher haben wir erfahren, dass es anregend ist, über den Gartenzaun zu 

schauen und zu sehen, wie und mit welchen Methoden und Medien das Lehren 

der Philosophie in anderen didaktischen Kulturen vor sich geht. Und genau dies 

ist neben dem fachlichen Austausch seit Jahrzehnten bei allen Veränderungen  
unser Ziel gewesen.    
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Bereits im Jahre 1974 hatte der holländische Philosoph Marcel Fresco in Brüssel 

eine „Association Internationale des Professeurs de Philosophie“ (AIPPh) als 

Verein belgischen Rechts gegründet. (Wir haben die französische Bezeichnung 

„professeur“ beibehalten da sie Lehrende an Schulen und Hochschulen meint, 
und wir wenden uns an beide Kreise.) 

Fresco war 1933 in die Niederlande ausgewandert, und hatte zunächst an der 

europäischen Schule in Brüssel unterrichtet, bevor er in Leiden eine Professur 

bekam5, beschäftigte sich aber weiterhin auch mit dem Philosophieren mit 

Kindern. Er wurde der erste Präsident der AIPPh, zu einer Zeit, als die Länder 

Europas sich aufeinander zu bewegten, um jeden Krieg in der Zukunft zu 

verhindern. Fresco war nach meiner Erinnerung auch im hohen Alter noch ein 
warmherziger und lebhafter Denker, dem das Miteinander am Herzen lag.  

Es war wichtig, ein Gefühl von Gemeinschaft zu wecken („donnez une âme à 

l’Europe!“ hatte Jacques Delors gefordert), und es schien damals notwendig, 

sich in Europa der gemeinsamen Wurzeln  bewusst zu werden, z.B. denen in der 

griechischen Philosophie und der gemeinsamen Geistesgeschichte, die fruchtbare 

Entwicklungen auch zwischen den Ländern zeigt: Es gab wechselseitige 

Beeinflussungen. So gab es die erste Erklärung der Menschenrechte in 

Frankreich, nach der Valladolid-Kontroverse in Spanien (ob wohl die 

Einwohner der neuen Welt von Natur aus Sklaven seien, oder von Geburt an 

über gewisse Rechte verfügten), aber beides wäre nicht möglich gewesen ohne 

Pico della Mirandolas Traktat über die Menschenwürde im Italien der 

Renaissance, das sich zurückbezog auf die griechische Antike, die wiederum 

nicht ohne arabische und erst danach lateinische Übersetzungen der 

griechischen Texte zugänglich gewesen wäre. Durch die Zeiten hinweg können 

wir also ein vielstimmiges europäisches geistesgeschichtliches Konzert 

beobachten, das die Entwicklung gemeinsamer Werte in Gang setzte und heute 
Bestandteil philosophischer Bildung ist.6    

                                                           
5 ausführlicher zur Geschichte s. Werner Busch, L‘Association Internationale des Professeurs de 

Philosophie. Histoire et Actualité, in: Diotime 86 (2020), s. auch www.educ-revues.fr/diotime/ 
6 Näheres s. Gabriele Münnix, L’identità europea e l’educazione filosofica, in: Communicazione 

Filosofica 45 (2020) S. 81-101 (italienische und deutsche Version), s. auch 

https://www.sfi.it/files/download/Communicazione%20Filosofica/cf45.pdf  
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Aber die AIPPH hätte sich nicht gründen können, hätte nicht ein deutscher 

Philosophielehrer namens Eduard Fey, der später in die Münsteraner 

Schulaufsicht wechselte, bereits  1959 eine Zusammenkunft von 

Philosophielehrern  aus Frankreich, Italien, Österreich, Deutschland und der 

Schweiz organisiert. Tagungen in Mailand, Sèvres, Wien und Brüssel folgten 

und führten zur Gründung des oben geschilderten Vereins nach belgischem 

Recht in Brüssel, zu einer Zeit, wo jeder erwartete, dass Brüssel die Hauptstadt 

Europas werden würde. So lag zu dieser Zeit der Fokus auf Europa, und Fey 

nutzte seine Kontakte, um ein Buch zum Philosophieunterricht in den Ländern 

Europas herauszugeben.7 Natürlich war „Europa“ damals kleiner: das Buch 

enthält Berichte aus Österreich, Deutschland, den Niederlanden (Fresco), 

Italien, Spanien, Portugal, England, Schweden, Finnland, Norwegen, 

Luxemburg, Dänemark, Belgien („Moral“) und Griechenland. Es wäre lohnend, 

diese Synopsis heute noch einmal angesichts von neueren Entwicklungen nicht 

nur horizontal, sondern auch vertikal erneut zu unternehmen.  

Zur Zeit der früheren Schatzmeisterin Luise Dreyer (1929-2018) konnte die 

AIPPh sich dann für die früher nicht zugänglichen Länder Osteuropas öffnen, 

die ehemals hinter dem „eisernen Vorhang“ lagen. Nach dem Fall der Mauer 

bekam sie massive finanzielle Unterstützung vom deutschen Ministerium für 

Wissenschaft und Bildung, das auch Kontakte zu den Bildungsministerien der 

osteuropäischen Länder herstellte. Die Absicht dahinter war natürlich die 

Verbreitung liberaler und demokratischer Denktraditionen.8 Aber für uns ging 

es damals hauptsächlich um die Beseitigung von Vorurteilen auf beiden Seiten. 

Wir konnten uns freimütig über unser gemeinsames Fach unterhalten, und über 

die Rahmenbedingungen in den verschiedenen Ländern, und konnten uns 

austauschen über Ideen für bessere Lehre an Schulen und Universitäten und 
über bessere Curricula. Und viele von uns konnten Einfluss nehmen.  

3. Tagungen und Veröffentlichungen 

Auf unseren Jahrestagungen pflegen wir den Gebrauch dreier Sprachen: 

Englisch, Deutsch und Französisch, sorgen aber möglichst für Übersetzungen. 

Meine erste AIPPh-Tagung fand an der Universität von Aix-en-Provence in den 

frühen 80ern statt. (Heute organisiere ich selber Tagungen, um etwas 

zurückzugeben.) Aber wirklich spannend war eine Tagung in der katholische 

Akademie bei Leipzig (früher DDR) kurz nach dem Fall der Mauer, wo jedes 

                                                           
7 Eduard Fey (Hg.), Beiträge zum Philosophieunterricht in europäischen Ländern, Münster 1978 
8 S. Werner Busch, a.a.O. 
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nachdem Reisen und fremde Filme nicht mehr verboten waren. Keiner von uns 

hatte geglaubt, dass es in der DDR eine katholische Akademie geben könnte, 

deren Bibliothek auch noch, wie uns der Direktor stolz zeigte, ganze Jahrgänge 

streng verbotener amerikanischer Philosophie-Zeitschriften beherbergte. Wir 

trafen Prof. Flonta aus Rumänien, der Popper übersetzt hatte (Natürlich nicht 

die „offene Gesellschaft“, sondern die unverfängliche „Logik der Forschung“), 

Prof. Marek Siemek und Prof. Barabara Markievich aus Polen, die Heidegger-

Kenner waren, und überraschenderweise Kant-Experten aus Weißrussland, aber 

auch Philosophielehrer aus Kroatien, die von nahezu unerträglichen 

Unterrichtsbedingungen in der Nähe der Kriegsfront berichteten.  In dieser Zeit 

begann Luise Dreyer als Periodical für unsere Mitglieder „Europa Forum 

Philosophie“ herauszugeben (manchmal sogar zweimal jährlich), um über die 
Aktivitäten in der AIPPh zu berichten, zunächst im Eigenverlag.  

Das größte Ereignis von allen war 1994 ein Kongress in Kloster Banz in Bayern. 

(Ich war unter den Simultanübersetzern in einem Glaskasten und konnte die 

Szene überblicken.) Nahezu 200 Teilenehmer aus 20 Ländern waren 

versammelt, denn großzügiges Sponsoring erlaubte freie Unterkunft und 

Verpflegung sowie Reisekosten für die Teilnehmer aus den ehemals 

sozialistischen Ländern; ich erinnere mich aber auch an Philosophen aus 

Skandinavien und dem Baltikum. Anschließend organisierte der kürzlich 

verstorbene Pekka Elo aus Helsinki, der im finnischen Bildungsministerium für 

Philosophie verantwortlich war, eine Tagung zur Sprachphilosophie an der 

Universität Helsinki, nach der die ReferentInnen per Schiff nach Estland reisten, 

um dort in Tallin das philosophische Institut zu beraten, welche Standardwerke 

„westlicher“ PhilosophInnen anzuschaffen wären, nachdem lange Zeit nur 
solche marxistisch-leninistischer Prägung erlaubt worden waren.  

Auf Pekka Elos Vermittlung hin halfen wir auch als Juroren in der 

Internationalen Philosophie-Olympiade (IPO), der Stufe nach den nationalen 
philosophischen  Essaywettbewerben.  

In Prag feierten wir Descartes 400. Geburtstag mit einem Kongress in der 

Tschechischen Akademie der Wissenschaften, einem höchst eindrucksvollen 

Gebäude in der Nähe der Moldau, direkt neben der Oper. Und in der Nähe von 

Utrecht lernten wir anlässlich einer Tagung ein Philosophie-Hotel kennen, in 

dem jedes Zimmer einem anderen Philosophen gewidmet war. Alle diese 

Tagungen sind und waren Gelegenheiten, Ideen in Vorträgen und Workshops 

vorzustellen, oder an kritischen Diskussionen teilzunehmen; und natürlich um 

Erfahrungen auszutauschen und Kontakte zu FachkollegInnen über 
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Ländergrenzen hinweg zu knüpfen, aus denen oft Freundschaften geworden 
sind. 

4. Über Europa hinaus 

Heute können wir eine dritte Phase unserer Entwicklung ausmachen: In Zeiten 

der Globalisierung auch in der Philosophie sind wir über Europa hinaus 

gewachsen. Zu Beispiel sind wir nun dank unserem Ehrenpräsidenten Werner 

Busch korporatives Mitglied der FISP („Fédération Internationale des Sociétés 

Philosophiques) und können neue Kontakte auf den Weltkongressen der 

Philosophie knüpfen, die alle 5 Jahre stattfinden. Meine Verbindungen in der 

Gesellschaft für interkulturelle Philosophie waren ebenfalls hilfreich, und unser 

langjähriger Generalsekretär Prof. Riccardo Sirello konnte für uns Kontakte 

zum Hauptsitz der UNESCO in Paris knüpfen. Seit dem Weltkongress in Athen 

ist unser Ehrenpräsident Werner Busch auch einer der Chairs der Sektion 

„Teaching Philosophy“ auf den Weltkongressen9.  

Mein erster Weltkongress fand in Athen statt, wo am Ende des ersten Tages im 

antiken Theater des Herodes Attikos direkt neben der Akropolis 3000 

PhilosophInnen aus aller Welt vom griechischen Ministerpräsidenten und dem 

damaligen Weltpräsidenten William McBride begrüßt wurden, bevor ein Ballett 

und das Athener Symphonieorchester mit einer Open-Air-Aufführung 

begannen, die in einem wilden Sirtaki endete. Aber die Hauptsache waren 

natürlich höchst inspirierende Vorträge und Workshops in 8 Sprachen sowie die 

Gelegenheit für viele interessante Kontakte, z.B. zu Prof. Diagne von der 

Columbia University in NYC, den wir zu einer Tagung nach Bonn einladen 
konnten.  

Anlässlich unseres 40sten Geburtstages fand nämlich eine große Tagung in 

Bonn-Bad Godesberg statt, da wir aus diesem Anlass einmal über unsere 

dreisprachige Kommunikation und die Schwierigkeit von angemessenen 

Übersetzungen nachdenken wollten. Wir hatten auch Redner aus Japan und 

Tunesien, um über andere Sprachstrukturen im Japanischen und Arabischen 

nachzudenken.  Das führte zu zwei Veröffentlichungen, da der Platz in unserem 

Jahrbuch nicht ausreichte: die mehr praxisbezogenen Beiträge erschienen in 

                                                           
9 Einen ausführlichen Bericht dazu hat Busch gegeben in Münnix/Busch/Velema, The 

International Association for Teachers of Philosophy at Schools and UnIversities – a non-profit 

Organization for The Promotion of Philosophical Education, in: Bolletino della Società Filosofica 

Italiana, Nuova serie,Carocci editore , Roma  N. 226, Gennaio-Aprile 2021 
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  138  | unserem Jahrbuch „Europa Forum Philosophie 65“, damals schon beim Verlag 

Traugott Bautz, die theoretischeren englischen und deutschen Beiträge zur 

Philosophie der Übersetzung beim Karl Alber Verlag Freiburg10.  

Heute informieren wir unsere Mitglieder zweimal jährlich mit einem 

elektronischen Newsletter über unsere Aktivitäten und Interessantes im Bereich 

der Philosophie, so z.B. unser COMET- Projekt („Community of Ethic Teachers 

in Europe“) im Rahmen eines Erasmus+Projektes, das auf einer Tagung an der 

Universität Lodz (Polen) von unseren holländischen KollegInnen zunächst mit 5 

Ländern initiiert wurde (Holland, Deutschland, Kroatien, Slowenien, Slowakei) 

und inzwischen, u.a.  durch Kontake auf dem Weltkongress Peking, um weitere 

5 Länder bereichert wurde  (Norwegen, Bulgarien, Spanien, Luxemburg und 
Griechenland)11.  

Unsere derzeitigen Vorstandsmitglieder kommen aus den Niederlanden, der 

Schweiz, Deutschland, Italien, Polen, Russland, Bulgarien, Norwegen  und 

Tunesien; und die letzte Mitgliederversammlung 2019 an der Universität Essen 

beschloss einstimmig die Änderung unseres Jahrbuchtitels in „Forum 

Philosophie International“ unter Beibehaltung der bisherigen Nummerierung 

und den Wechsel zum LIT-Verlag Zürich. Dieses Jahrbuch ist für Mitglieder im 

Jahresbeitrag enthalten, aber auch auf dem Buchmarkt erhältlich. Die 

demnächst erscheinende Ausgabe zum Thema „Frieden“ basiert auf den 

Beiträgen einer Tagung „Peace and Citizenship“, die im Mai 2019 an der 

Universität Utrecht hätte stattfinden sollen, aber leider coronabedingt abgesagt 

werden musste. Leider musste auch unsere bereits in den „Mitteilungen“ 

angekündigte diesjährige Tagung im Schweizer Kanton Wallis („Natur und 

Ethik“) coronabedingt auf nächstes Jahr verschoben werden, auf den 10.-

12.6.22. Internationale Präsenztagungen mit mehr als 50 Teilnehmer*innen 

sind in diesem Jahr noch nicht erlaubt. (neue Infos demnächst unter 
www.ffhs.ch/philosophietagung22/ ) 

 

                                                           
10 Gabriele Münnix (Hg.), Sprachenvielfalt und interkulturelle Hermeneutik, Alber Freiburg 

München 2017 
11 https:// ethics.community/regions und https:// ethics.community.curators. Das Netzwerk 

wird  digital betreut von unserem holländischen Mitglied Floris Velema aus Rotterdam; 

Projektleitung hat unsere Vizepräsidentin Dr. Natascha Kienstra von der Universität Tilburg 

(NL). 
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Und es gibt noch eine andere Veränderung: Nachdem unsere Akkreditierung als 

Verein  belgischen Rechts ausgelaufen war, haben wir uns nunmehr als 

gemeinnützige Vereinigung deutschen Rechts neu gegründet. Wir mussten zu 

diesem Zweck eine neue Satzung liefern, die natürlich an der alten Satzung 

orientiert war, aber wir haben den Bezug zu der oben erwähnten Pariser 

Deklaration für Philosophie mit einbezogen, was entscheidend für den Erhalt 

der Gemeinnützigkeit war. Wir können nun Spenden zur satzungsgemäßen 

Verwendung annehmen, die sich in Deutschland steuermindernd auswirken. Die 

17 Gründungsmitglieder unserer neuen/alten AIPPh kommen aus 10 Ländern: 

Finnland, Polen, Norwegen, Bulgarien, Deutschland, Holland, Italien, Russland, 

Kroatien und Slowenien. Und da die Corona-Zeit uns mehr auf die verstärkte 

digitale Aktivität von Universitäten und philosophischen Gesellschaften  

aufmerksam gemacht hat, werden wir einen twitter-Account eröffnen, in dem 

wir auch Nichtmitglieder auf solche und eigene  Veranstaltungen und 

Publikationen aufmerksam machen wollen. Wir suchen so aber auch nach 

neuen interessierten Mitgliedern, die uns helfen, unsere Arbeit in der Zukunft 

weiterzuführen, obwohl oder vielleicht gerade weil die Rahmenbedingungen in 

verschiedenen Ländern sich geändert haben: So waren z.B. in einigen deutschen 

Bundesländern im goldenen Zeitalter des Oberstufen-Philosophieunterrichts 

neben Grundkursen auch Leistungskurse Philosophie mit 5-6 Wochenstunden 

wählbar, vergleichbar den A(dvanced)-Level-Kursen an früheren englischen 

grammar schools, mit Halbjahreskursen in Anthropologie, Erkenntnistheorie, 

Ethik, politischer Philosophie etc. Von solch guter Vorkenntnis können 

Universitäten heute nur noch träumen, denn angesichts zentraler 

Abiturprüfungen und der Zunahme an Pflichtbindungen bleibt in der 

gymnasialen Oberstufe weniger Freiraum für eigene Wahlen.  Andere Fächer, in 

denen es weniger um Reflexion geht - wie z.B. die MINT-Fächer - werden als 

wichtiger betrachtet , und daher müssen wir weiter für die Bedeutung unseres 

Faches kämpfen, um den Wert philosophischer Bildung und methodisch 

angeleiteter Reflexion bewusst zu machen. Diese sind Bestandteil unseres 

kulturellen Erbes und können zu einer besseren, friedlicheren Zukunft 

beitragen. Denn die Kraft von Argumenten und von Methoden kritischer 

Prüfung im Hinblick auf eine Entwicklung eigenständiger Denkfähigkeiten kann 

Gewalt vorbeugen helfen, und weniger anfällig für fake news, 

Verschwörungstheorien und politische Indoktrination machen. Damit könnte 

man, um am Schluss wieder auf Josef Pieper zurückzukommen, Sprache als 

Machtmittel durchschauen, denn unter Bezug auf den Platonischen Gorgias 
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vereinfachender Tendenzen in vielen Ländern deutlich, dass der Verlust des 

Realitätsbezuges in der Sprache einhergeht mit einer Instrumentalisierung des 

anderen, dem nichts mehr wirklich – oder nichts Wirkliches mehr – mitgeteilt 

wird: Er/sie wird zum Objekt eines Bemächtigungsversuches12. Daher hat 

Martha Nussbaum recht, wenn sie die Bedeutung der Geisteswissenschaften zur 

Förderung wirklich menschlicher Demokratien hervorhebt, zu denen auch eine 

Fähigkeit gehört, „das eigene Land als Teil einer komplizierten Weltordnung  zu 

sehen, in der globale Probleme intelligente transnationale Überlegungen und 

Reflexionen erfordern“13. Dem können wir uns nur anschließen. Und eine 
solche Kultur der Reflexion wollen wir länderübergreifend befördern.          

Die AIPPh veranstaltet einen Wettbewerb auch für Nichtmitglieder: da im Herbst der 

Welttag der Philosophie vermutlich noch unter erschwerten Bedingungen stattfinden 
muss, wird die beste Aktion (bitte auf maximal 3 Seiten beschreiben und an unser 
norwegisches Vorstandsmitglied HansM.Bringeland@NLA.no schicken) im neuen „Forum 
Philosophie International“ abgedruckt. Wir freuen uns auf Ihre Ideen! 
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12 Josef Pieper, Missbrauch der Sprache – Missbrauch der Macht, a.a.O., S. 24 
13 Martha Nussbaum, Not for profit: Why democracy needs the humanities,  Princeton 2010, S. 26 

(Übers. d.d.A.) 



Mit philosophischer Bildung Selberdenken 

      | 141  



Schülerband
ISBN 978-3-661-22050-5
ca. € 36,80
Erscheint im August 2021

Kolleg Ethik - neu führt differenziert in die Inhalte und Methoden des 
Faches Ethik ein, vermittelt grundlegende Kompetenzen und bereitet 
gezielt auf das Abitur vor.

C.C.Buchner Verlag GmbH & Co. KG
www.ccbuchner.de | www.facebook.com/ccbuchner
www.instagram.com/ccbuchner

Unterrichtswerk für Ethik in der Sekundarstufe II

Jetzt kostenfreie Leseprobe auf 

www.ccbuchner.de anfordern! 

(Eingabe ins Suchfeld: T22050)

KOLLEG

NEU

Erscheint auch als

Digitales Schulbuch



 

 

 

 

Philosophieunterricht      
in Nordrhein-Westfalen 

 

 

 

 

          

 

 
 

 

 

 

 
57 | 2021 
Themenschwerpunkt 

Gemeinsam einsam 



Stefan Ochs 

  144  | � STEFAN OCHS 

Mitteilungen des Landesvorsitzenden 
 

Liebe Kolleginnen und Kollegen,  

dieses Heft unterscheidet sich von den bisher erschienen. Fanden sich bis jetzt 

vor allem Beiträge, die im Zusammenhang mit unserer jeweiligen Jahrestagung, 

die in Kooperation mit der Katholischen Akademie Schwerte stattfand, finden 

sich in diesem Heft nur Texte, die in der Pandemiezeit entstanden sind.  

In diesem Herbst soll aber am 25. und 26.11 wieder eine Tagung zum Thema 

„Toleranz“ in Schwerte stattfinden. Wir hoffen das Beste.  

 

Aktuelle Situation 

Die aktuelle Situation in den Fächern Philosophie und Praktische Philosophie ist 

in diesem Jahr vollkommen von der Pandemie überschattet. Nicht nur, dass es 

uns als Lehrerinnen und Lehrer – in aller Regel – nicht möglich war, den 

persönlichen Kontakt zu den uns anvertrauten Schülerinnen und Schülern in der 

gewünschten und erforderlichen Form aufrecht zu erhalten, sondern auch die 

Tatsache, dass die schulpolitischen Entscheidungen zu Öffnungen von Schulen, 

Distanzunterricht, Wechselmodellen und Ähnlichem zu Situationen geführt 

haben, die uns als Philosophielehrerinnen und -lehren an die Grenze des 

Erträglichen gebracht haben, hat uns alles abverlangt.  

Schulen wurden vor die Situation gestellt, dass sie nur im Klassenverband 

unterrichten durften, was sowohl für unser Fach als auch für den 

Religionsunterricht ein Konfliktpotential heraufbeschwor, was so sicher nicht 

gewollt gewesen sein kann. In Teilen kam es zu dem Eindruck, dass der 

Philosophie- und Praktische Philosophieunterricht nicht die Wertschätzung 

genießen, die sie genießen sollten. Der Fachverband teilt den Eindruck, dass es 

nicht hinnehmbar ist, die Kolleginnen und Kollegen vor Situationen zu stellen, 

in denen Fächer gegeneinander ausgespielt werden – dennoch hielten wir es in 

jedem einzelnen Fall für geboten, eher ausgleichend als konfrontativ eine 

Lösung zu finden.  

Es gibt auch Positives zu berichten: Der Kernlehrplan für das Fach „Ethik“ 

(Arbeitstitel) in der Grundschule lag in der Verbändebeteiligung vor und ist vom 

Vorstand entsprechend analysiert und kommentiert worden. Es besteht also 

berechtigte Hoffnung, dass in nicht allzu ferner Zukunft auch den Schülerinnen 
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und Schülern der Grundschule ein entsprechender Unterricht angeboten werden 

kann.  

 

Bitte um Änderungsmitteilungen und                                     

Mitteilung von e-mail-Adressen: 

Bitte vergessen Sie nicht, uns ggf. Änderungen Ihrer Anschrift, Ihrer 

Bankverbindung und Ihres Status (immer noch Referendar/in? / inzwischen im 

Ruhestand?) mitzuteilen. 

Der weiterhin im Ausbau befindliche e-mail-Verteiler könnte ebenfalls noch 

erweitert werden. Wenn Sie bereit und interessiert sind, bei Bedarf aktuelle 

Informationen über Tagungen oder politische Entwicklungen im Fach 

Philosophie/Praktische Philosophie vom Fachverband per e-mail zu erhalten, 

wäre es schön, wenn Sie dem Fachverband Ihre e-mail-Adresse mitteilen 

würden. Der einfachste Weg ist eine kurze e-mail an stefan-ochs@t-online.de. 

 

 

Ihr                            

                              

                           (Stefan Ochs, Landesvorsitzender NRW)  
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Die Corona-Pandemie – ein Leben im 

Ausnahmezustand? 
 

Im Frühjahr 2020 ist die Corona-Pandemie, welche bereits im Winter 2019 

ihren Anfang in der chinesischen Provinz Wuhan fand, über die Welt 

hereingebrochen. Ein Ende dieser Pandemie ist bislang ebenso wenig in Sicht, 

wie ihre langfristigen Folgen auf die Gesundheit überlebender Patienten, das 

soziale und gesellschaftliche Leben, die Politik und die Wirtschaft abschätzbar 

sind. Ein Blick auf Pandemien in der Geschichte führt uns deutlich vor Augen, 

dass diese meist nur einen überschaubaren Zeitraum einnahmen, aber auch wie 

die große Pest im Mittelalter immer wieder aufflackern können. Betrachten wir 

die rasend schnelle Geschwindigkeit, in der die Covid-19-Pandemie auch den 

scheinbar entferntesten Winkel der Erde erreichte, so erscheinen lokale 

Begrenzungen zukünftiger Ausbrüche illusorisch. Aber dies ist Zukunftsmusik. 

Gilt es doch der aktuellen Pandemie Herr zu werden, in einer Zeit, in der die 

Zahlen der Infizierten und der Todesfälle sich immer weiter an die der großen 

Seuchen in der Geschichte annähern. Den offiziellen Opferzahlen stehen 

Schätzungen über eine Dunkelziffer entgegen, welche diese noch deutlich 

übersteigen. Für manchen mag es ein Trost sein, dass wir weit entfernt sind von 

den Auswirkungen der großen Pest, die schätzungsweise ein Drittel der 

europäischen Bevölkerung vernichtete.1 Und auch von den Opferzahlen der 

Spanischen Grippe, bei der vor gut 100 Jahren schätzungsweise 35 bis 50 

Millionen Menschen und damit zwischen 1,7% und 2,5 % der 

Weltbevölkerung umkamen.2 Vergleicht man die Covid-19-Pademie mit all 

ihren traurigen und schrecklichen Auswirkungen, so muss man durchaus 

feststellen, dass es noch viel schlimmer hätte kommen können. Diese Erkenntnis 

bietet, wenn überhaupt, nur eine geringe Milderung der Empfindungen in der 

anhalten Krisensituation, sind der Fortgang der Pandemie sowie ihre lang- und 

kurzfristigen Folgen nur vage vorauszusehen. Gleichwohl lassen die im Frühjahr 

und Sommer 2021 zunächst langsam und dann immer schneller Fahrt 

aufnehmenden Impfungen auf das Zurückdrängen der Seuche in einem 
überschaubaren Zeitraum hoffen. 

                                                           
1 Zu genaueren Zahlen vgl. Pierre Monnet 2020, S. 39. Und zu unterschiedlichen regionalen 

Ausprägungen siehe: Klaus Bergdolt 2003. 
2 Zu den Opferzahlen der Spanischen Grippe vgl.: Sven Felix Kellerhoff 2020, S. 67. 
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Dennoch birgt der Blick auf vergangenes Unheil für viele Menschen in der 

aktuellen Situation wohl nur einen schwachen Trost, sind ihre Ängste, 

(existenziellen) Nöte und Sorgen doch allzu akut. Überhaupt fördert die Krise 

wieder einmal das volle Spektrum menschlicher Gefühle und Verhaltensweisen 

zu Tage. Von einem teils funktionalen (Zweck-)Optimismus3 über eine stoische 

Gleichgültigkeit bis hin zum angstbedingten Rückzug aus sozialen Kontakten. 

Andererseits finden wir auch Ignoranz, Unverständnis bis hin zu offenem 

Widerstand gegen staatliche Maßnahmen. Verweigerungen und Herunterspielen 

der Krankheit und ihrer Folgen sind ebenso präsent, wie blanke Panik. Was in 

der Frühphase der Pandemie zu Hamsterkäufen von bestimmten haltbaren 
Lebensmitteln und Artikeln des täglichen Bedarfs führte. 

Wie nicht anders zu erwarten sein durfte, wird die Pandemie begleitet von einer 

wachsenden Anzahl von Publikationen, die sich in höchst unterschiedlicher 

Qualität mit dem Coronavirus und seinen Folgen sowie den unterschiedlichsten 

fachlichen Perspektiven auf die Pandemie und deren Auswirkungen befassten 

und weiterhin befassen. Dies gilt freilich auch für die Philosophie. Die Zahl der 

Wortmeldungen von Philosoph*innen ist längst unüberschaubar geworden. 

Einem breiteren Publikum zugänglich sind diese in allen möglichen Zeitungen 

und Blogs, Aufsätzen, Sammelbänden und Monographien, die einen sich immer 

weiter differenzierenden Perspektivreichtum auf einzelne Aspekte und Probleme 

sowie deren Interpretation liefern. Auffällig, wenn auch nicht sonderlich 

überraschend, ist bei einem Blick in die Literatur, dass einige Themen dabei 

immer wieder auftauchen. Beispiele hierfür sind etwa die ethische 

Auseinandersetzung mit der Triage, die Frage nach dem Umgang mit 

Verschwörungstheorien, dem Social Distancing, den Vor- und Nachteilen von 

Home-Schooling und Home-Office sowie von Shutdowns und Lockdowns, 

ebenso die Fragen nach Kriterien für und eine gerechte Ver- und Einteilung von 

Impfstoffen. Zu den viel diskutierten „Grundbegriffen“ der Pandemie zählt 

auch der „Ausnahmezustand“, welcher, obwohl der in der politischen Theorie 

und Philosophie ohnehin diskutiert wurde, nun eine wahre Konjunktur erlebt. 

Es ist schon viel über den „Ausnahmenzustand“ geschrieben worden, seit Carl 

Schmitt ihn in seiner „Politischen Theologie“ (1922) populär gemacht hatte. Im 

                                                           
3 Beispielhaft sei an dieser Stelle die zutreffende Feststellung Nikolas Jasperts erwähnt: „Die 

Absage vielfältiger Tagungsverpflichtungen und der gezwungene Rückzug an den eigenen 

Schreibtisch erhöht die Produktivität – schon melden die Redaktionen wissenschaftlicher 

Zeitschriften eine wahre Flut an Rezensionen und Aufsätzen, lange liegengebliebene Schulden 

werden nun abgearbeitet.“ Vgl. Jaspert 2020, S. 34. 
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Erkenntnisse vorgetragen oder neue Blickwinkel eröffnet würden. Der Anspruch 

ist ein anderer. Die folgenden Ausführungen sollen einen ersten Einblick für 

diejenigen geben, die sich mit der Theorie des Ausnahmezustands genauer 

vertraut machen und darüber hinaus – besonders mit Bezug auf die Covid-19-

Pandemie – sich weiter damit befassen möchten. Aus diesem Grund weist das 

Literaturverzeichnis etwa auch weitere Titel auf, welche sich nicht direkt in den 

vorliegenden Ausführungen wiederfinden. Eine Orientierung an einer breiten 

philosophisch orientierten Leserschaft, der grob einführende Charakter und der 

begrenzte Umfang haben zur Folge, dass sich hier auf bestimmte Aspekte 

konzentriert werden muss. So ist etwa ein umfassender Überblick über die 
Forschungsliteratur ausgeschlossen.  

Drei Aspekte sollen im Mittelpunkt der Betrachtungen stehen. Zunächst ist der 

Ausnahmezustand zu betrachten, wie er von Carl Schmitt, dem bereits 

erwähnten „Vater des Ausnahmezustands“ in seiner „Politischen Theologie“ 

entwickelt wurde. Hierzu soll die „Definition der Souveränität“, d. h. das erste 

der „vier Kapitel zur Lehre von der Souveränität“, wie der der Untertitel der 

„Politischen Theologie“ Schmitts lautete, herangezogen werden. In einem 

weiteren Schritt soll sich mit Giorgio Agambens Theorie des Ausnahmezustands 

befasst werden, wie er sie in seinem Buch „Ausnahmezustand“ (Homo sacer 

II.1) formuliert. Der Fokus liegt hierbei auf dem ersten Kapitel: „Der 

Ausnahmezustand als Paradigma des Regierens“. Nachdem damit einerseits 

Schmitts klassische Theorie des Ausnahmezustands und der wohl bekannteste 

Vertreter einer aktuellen Theorie desselben betrachtet wurden, gilt es im dritten 

Schritt einen Blick in die aktuelle Literatur zu werfen, um einen Einblick zu 

erhalten, welche Rolle das Verhältnis von Corona-Krise und Ausnahmezustand 
in den derzeitigen Debatten spielt. 

I. Carl Schmitt: „Souverän ist, wer über den Ausnahmezustand 

entscheidet“  

Bereits der erste Satz seiner „Politischen Theologie“ bietet dem Leser eines der 

bekanntesten Zitate des ebenso einflussreichen, wie umstrittenen deutschen 

Staatsrechtlers und politischen Philosophen Carl Schmitts (1888-1985): 

„Souverän ist, wer über den Ausnahmezustand entscheidet.“4 Auch wenn die 

Theorien des Ausnahmezustands untrennbar mit Schmitts Namen verbunden 

                                                           
4 Schmitt, Carl 2021, S. 13. 
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sind und ich ihn hier als den „Vater des Ausnahmezustands“ bezeichnet habe, 

so ist der „Ausnahmezustand“ doch in einer weit darüber hinaus reichenden 

Theoriegeschichte zu verorten, wie Matthias Lemke in seinem Buch 

„Demokratie im Ausnahmezustand“ gezeigt hat.5 Auch wenn wir, wie Lemke 

feststellt, den Begriff „Ausnahmezustand“ im deutschsprachigen Raum bereits 

1822 verorten können6, fällt doch auf, dass die Frequenzanalyse zum 

Unigramm „Ausnahmezustand“ in der deutschsprachigen Literatur (1787-

2008)7, gerade zu der Zeit einen ersten sprunghaften Anstieg verzeichnet, in der 

Schmitts Beitrag zu verorten ist. Dies geschieht auch deutliche früher, als es bei 

den analogen Begriffen „State of emergency“ und „état d’exception“ zu 
beobachten ist.8 

Aber was ist nun der ‚Ausnahmezustand‘ bei Schmitt? Er geht davon aus, dass 

die Definition des Souveräns nicht durch den Normalfall, sondern erst durch 

den Grenzfall tatsächlich zu erfassen ist. Begrifflich zu unterscheiden sei der 

Begriff, so Schmitt, von Notverordnungen oder Belagerungszuständen.9 Den 

Ausnahmezustand selbst rechtlich zu erfassen, stellt ein Problem dar, da er ein 

„in der geltenden Rechtsordnung nicht umschriebener Fall [ist], kann [er] 

höchstens als Fall äußerster Not, Gefährdung der Existenz des Staates oder 

dergleichen bezeichnet werden, nicht aber tatbestandsmäßig umschrieben 

werden“10. Da Inhalt und Kompetenz im Ausnahmezustand damit 

unbestimmbar seien, könne lediglich angegeben werden, wer im 

Ausnahmezustand handeln dürfe. Dies hat zur Folge, dass der Souverän, der 

den Ausnahmezustand bestimmt und nun handeln muss, um diesen zu 

beseitigen, dabei „außerhalb der normal geltenden Rechtsordnung“11 steht und 

doch ein Teil von ihr ist. Carl Schmitt legt Wert darauf, dass die Idee des 

Ausnahmezustands bereits von Bodin gedacht wurde und wichtiger Bestandteil 

seiner Staatsvorstellung sei. Darüber hinaus zeichnet er nach, dass sich die 

Frage, wer zum Handeln bestimmt wird, wenn die normalen Mittel der 

staatlichen Legitimität und des Rechts erschöpft sind, herrschen darf ein ebenso 

im Naturrecht des 17. Jahrhunderts zu finden sei. Schmitt spurt dem Problem in 

der Geschichte der Staatstheorie nach und findet es bei einer Reihe der großen 

                                                           
5 Siehe hierzu: Lemke 2017(a), S. 52-118. 
6 Ebd. S.15. 
7 Vgl. hierzu ebd. S. 15. 
8 Vgl. die Grafiken ebd. S. 16. 
9 Schmitt 2021, S. 13. 
10 Ebd. S. 13-14. 
11 Ebd. S. 14. 
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Seine Ausführungen im Detail nachzuzeichnen wäre zwar interessant, jedoch 

nicht Sinn dieses Textes. Spannender sind seine Einlassungen zur Frage, wie das 

Verhältnis von Ausnahmezustand und Souverän ist. Diese bestimmt er ganz 

explizit: „[Es] ist die Befugnis das geltende Gesetz aufzuheben – sei es generell, 

sei es im einzelnen Fall –, so sehr das eigentliche Kennzeichen der Souveränität, 

dass Bodin alle anderen Merkmale […] daraus ableiten will.“12 Die exponierte 

Stellung des Souveräns, der auch im Ausnahmezustand das Handeln bestimmt, 

wird von Schmitt nicht allein in der Theorie lokalisiert, er findet es auch in der 

deutschen Reichsverfassung von 1871 angelegt und im Besonderen in der für 

ihn noch sehr jungen Weimarer Reichsverfassung von 1919. Welche Folgen die 

Herrschaft mit den Ausnahmebefugnissen hatte, die dem Reichspräsidenten u. 

a. mit dem berühmten Artikel 48 verliehen wurde, zeigte ein Blick in die 

deutsche Geschichte ab dem Jahre 1930, als die letzte demokratisch gewählte 

Regierung der Weimarer Republik zerbrach und dann zunächst die drei 

Präsidialkabinette folgten, bevor Hitler am 30. Januar 1933 zum Reichskanzler 

ernennt wurde. Mit dem darauf folgenden Umbau der Weimarer Verfassung 

zum „Führer-Staat“ wurde der Ausnahmezustand tatsächlich zum 

Normalzustand. Schmitt legt Wert darauf, dass „nicht jede außergewöhnliche 

Befugnis, nicht jede polizeiliche Notstandsmaßnahme oder Notverordnung […] 

bereits [ein] Ausnahmezustand“13 ist. Vielmehr „suspendiert der Staat das Recht 

[im Ausnahmezustand] kraft seines Selbsterhaltungsrechtes, […] [wobei der 

Ausnahmefall] die Norm vernichtet“14. Philosophisch höchst spannend ist auch 

Schmitts Feststellung am Ende dieses ersten Kapitels, der Lehre von der 

Souveränität. Hier bemerkt er, dass es gerade die Philosophie ist, die sich für die 

Ausnahme interessieren muss: „Die Ausnahme ist interessanter als der 

Normalfall.“15 

II. Giorgio Agamben: Der Ausnahmezustand und das nackte 

Leben 

Der italienische Philosoph Giorgio Agamben schließt an Schmitts Theorie des 

Ausnahmezustands an und macht sie zu einem der Kernelemente seine großen 

„Homo sacer“-Projekte. Das „nackte Menschsein“, welches Agamben 

                                                           
12 Ebd. S.16 
13 Ebd. S. 18. 
14 Ebd. S. 18-19. 
15 Ebd. S. 21. 
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beschreibt, ist seine Konsequenz aus eben der Idee des Ausnahmezustands, die 

er unter Bezugnahme auf Hannah Arendt und vor allem der Theorie der 

Biopolitik Michel Foucaults identifiziert. So trägt der erste Teil des zweiten 

Bandes des „Homo sacer“ dann auch den Titel „Ausnahmezustand“. Bereits zu 

Beginn dieses Buches macht der Philosoph deutlich, dass Schmitt für seine Idee 

des Ausnahmezustands die bedeutendste Referenz ist und er das Ziel verfolge, 

eine Theorie des Ausnahmezustands zu verfassen, dass diese zu seiner 

Verwunderung bislang fehle.16 Genauer gesagt möchte er das „Niemandsland“ 

untersuchen, welches sich „zwischen Öffentlichem Recht und politischer 

Faktizität, zwischen Rechtsordnung und Leben“17 auftut. Mit Blick auf die 

Herrschaft der Nationalsozialisten stellt er fest: „So gesehen kann der moderne 

Totalitarismus definiert werden als die Einsetzung eines legalen Bürgerkriegs, 

der mittels des Ausnahmezustands die physische Eliminierung nicht nur des 

politischen Gegners, sondern ganzer Kategorien von Bürgern gestattet, die, aus 

welchen Gründen auch immer, als ins politische System nicht integrierbar 

gedacht werden.“18  Deutlicher als Schmitt arbeitet Agamben heraus, dass der 

spezifische deutsche Ausdruck des „Ausnahmezustands“ ein Terminus technicus 

ist, der in anderssprachigen Entsprechungen nicht abgebildet ist. Auch sei, so 

Agamben, dieser Zustand nicht gleichzusetzen mit einer „Vollmacht“ einer 

Regierungsbefugnis.19 Er stellt darüber hinaus fest, dass es in den westlichen 

Ländern eine Diskrepanz gebe zwischen denjenigen, die den Ausnahmezustand 

regeln wollen und denjenigen, die dies nicht tun. Ausführlich widmet er sich der 

Geschichte des Ausnahmezustands in unterschiedlichen Ländern und ihren 

Rechtstraditionen, wobei er die unterschiedlichen Ansätze verdeutlicht.20 Die 

sich daraus ergebende Folge ist, dass manche Traditionen die Ausnahme in ihr 

Recht integrieren und andere dieses außerhalb des Rechts verorten.21 Diese 

Verortung des Innen und Außen wird von Agamben kritisiert, da sie dem 

Phänomen selbst nicht gerecht werde, da er sie auf der Schwelle zwischen 

beiden in einer „Zone der Unbestimmtheit“22 lokalisiert. Die naheliegende 

Vermutung, dass der Ausnahmezustand aus einer Notsituation erwachse, wird 

                                                           
16 Vgl.: Agamben 2004, S. 7. 
17 Ebd. S. 8. 
18 Ebd. S. 8-9. 
19 Vgl. S. 12. 
20 Vgl. S. 18 ff. 
21 Vgl. ebd. S. 32 
22 Ebd. S. 33. 
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Schlussendlich folgert er, dass es um eine Suspendierung der gültigen Ordnung 

geht, welche das Bestehen dieser sichert. Dabei füllt der Ausnahmezustand keine 

Lücke in der bestehenden Norm, sondern er erzeugt eine Scheinlücke in der 

Norm, die dazu dient, die Norm selbst zu sichern: „Es sieht ganz danach aus, 

als enthielte das Recht einen wesensmäßigen Bruch, der zwischen Norm und 

Anwendung verläuft und der im Extremfall nur per Ausnahmezustand gekittet 

werden kann, als durch die Schaffung einer Zone, in der die Anwendung des 
Rechts suspendiert wird, aber das Gesetz als solches in Kraft bleibt.“24 

III. Die Corona-Pandemie – ein Ausnahmezustand?                         

Ein Blick in die Literatur 

Es ist naheliegend sich zu fragen, ob die Corona-Pandemie ein 

Ausnahmezustand ist. So verwundert es nicht, dass sich in der philosophischen 

Literatur zur Corona-Krise immer wieder Beiträge zu diesem Thema finden. 

Ebenso wenig überrascht es, dass Agamben und mit ihm Schmitt die beiden 

wesentlichen Referenzen darstellen, um den Ausnahmezustand oder auch den 

Notstand zu betrachten. Beide Begriffe werden vielfach genutzt, jedoch nicht 
immer differenziert. 

Eine weitere italienische Philosophin, Donatella Di Cesare, fragt nach dem 

„Souveränen Virus“ und sieht darin „die Atemnot des Kapitalismus“25. Dieses 

schmale Bändchen besticht vor allem durch die immer wieder vorkommende 

Metapher der Atemnot, welche sich durch den kritischen Blick auf die Krise 

zieht, der die staatlichen Probleme in Zeiten der Krise in den Fokus nimmt, 

wobei für den deutschen Betrachter insbesondere der immer wieder 

herangezogene italienische Referenzrahmen interessant sein dürfte. Hierbei fehlt 

freilich nicht das Andocken an die Theorien Agambens und damit Schmitts.26 

Gleiches gilt für Andreas Brenners Buch „CoronaEthik. Ein Fall von Global-

Verantwortung?“, in dem Ausnahmezustand eine entscheidende Rolle spiele. 

Gleich drei der zehn Kapitel haben einen direkten Bezug. Während er zunächst 

den Weg „von der Pandemie zum Ausnahme-Notstand“ (Kapitel 6) betrachtet, 

                                                           
23 Vgl. ebd. S. 40. 
24 Ebd. S. 41. 
25 Di Cesara 2020. 
26 Vgl. ebd. S. 32ff. 
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folgen seine Betrachtungen einer „Ausnahme-Ethik“ (Kapitel 7) und einer 
„Ausnahme-Gesellschaft“ (Kapitel 8).  

Für Ethik- und Philosophielehrer*innen und nicht nur für diese interessant, ist 

der Sammelband „Bildung und Erziehung im Ausnahmezustand. Philosophische 

Reflexionsangebote zur Covid-19-Pandemie“27. Hierin befasst sich Christian 

Theins explizit mit dem Ausnahmezustand. Er betrachtet die Begriffe 

„‚Ausnahmezustand‘ und ‚Krise‘“, wobei „Perspektiven der Demokratiebildung 

während und nach der Epidemie aus rechts- und sozialphilosophischer Sicht“28 

im Fokus stehen. Spannend ist seine Feststellung, dass der Staat nicht nur ein 

„Akteur mit Sonderstatus in der politischen Ökonomie“29 sei, sondern dass „der 

Souverän immer auch schon mit einem halben Bein außerhalb der geltenden 

Rechtsordnung“30 stehe. Diese erklärt sich daraus, dass – wie Thein feststellt – 

„wenn eine Krise oder Notsituation entsteht, eine Entscheidung über die 

Suspendierung der Verfassung insgesamt oder auch nur von Teilen ihrer 

Gesetzeskonvoluts treffen und diese Entscheidung über die nicht mehr 

geltendem Recht synthetisierbare Ausrufung eines ‚Ausnahmezustands‘ 

legitimiert“31. Wie auch Brenner erklärt Thein, dass mit einer Pandemie einer 

der drei Fällen gegeben ist, welche nach Schmitt den Ausnahezustand 

rechtfertigen. Diese ist neben der politischen und der ökonomischen Krise die 

Naturkatarstrophe, zu der eben auch Epidemien und Pandemien zählen.32 Aber, 

und dies ist ein nicht zu unterschätzender Aspekt, welcher von den Interpreten 

der Corona-Pandemie als Ausnahmezustand allzu oft übersehen oder vielleicht 

sogar bewusst weggelassen wird, die Freiheitseinschränkungen, die der Staat 

(Deutschland) auf der Grundlage des Infektionsschutzgesetzes vornimmt, sind 

zeitlich befristet mit dem Ziel diese Maßnahmen eben genau dann wieder 

aufzuheben, wenn die Pandemie-Situation dies zulässt. Christian Thein bringt es 

auf den Punkt: „Es handelt sich hier also nicht im Sinne Schmitts und 

Agambens um die Entscheidung eines Souveräns über den politischen 

Ausnahmezustand […]. Stattdessen kann die Situation als gesetzlich legale und 

demokratisch legitimierte Ausweitung der Befugnisse des Souveräns gegenüber 

den subjektiven Grundrechten, als auch den üblichen komplexen mittel- und 

                                                           
27 Drerup/Schweiger 2020. Eine ausführliche Besprechung dieses Sammelbands finden Sie in: 

Ethik & Unterricht, 1/2021, S. 55-56. 
28 Thein 202, in: Ebd. S. 64-76. 
29 Ebd. S. 66. 
30 Ebd. 
31 Ebd. 
32 Ebd. S. 67. 
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aufgrund einer ‚epidemischen Lage von nationaler Tragweite; beschrieben 

werden.“33 

Möchte man die Corona-Pandemie unter dem Blickwinkel des 

Ausnahmezustands betrachten, so darf in der aktuellen Diskussion freilich 

Giorgio Agamben selbst nicht fehlen. Er ist angesichts der aktuellen Situation 

ein viel gefragter Gesprächspartner, der seine Sicht auf die Pandemie als 

Ausnahmezustand erklärt. Einen Einblick in Agambens Gedankenwelt bietet 

eine Zusammenstellung von Artikel, Interviews und bislang unveröffentlichten 

Texten, die zwischen Februar und Juli 2020 entstanden und unter dem Titel 

„An welchem Punkt stehen wir? Die Epidemie als Politik“ im Frühjahr 2021 in 

deutscher Sprache veröffentlicht wurden. Interessant ist es dabei zu sehen, wie 

der Philosoph in seinem Gedankengang im Laufe der Zeit voranschreitet. Die 

Zusammenstellung der eigenen Texte und Gedanken, die dann z. T. in 

folgenden Artikeln und Interviews eine Rolle spielen, hat jedoch immer wieder 

einmal den Effekt, dass bereits bekannte Aspekte wiederholt werden. Überhaupt 

lassen sich Agambens Einlassungen kontrovers diskutieren und eine Beurteilung 

soll den Leser*innen selbst überlassen werden. Schnell kann es geschehen, dass 

manch ein wortgewaltiger Satz Agambens bei schnellem Lesen zu dem Eindruck 

führt, der bereits im Mai 2020 zu einem Artikel im Spiegel mit dem Titel „Der 

Fall Agamben. Ein Starphilosoph unter Wutbürger-Verdacht“34 führte. Sätze 

wie „Wenn die vorherrschenden Kräfte dieser Welt die Pandemie – ob sie 

tatsächlich oder nur scheinbar eine solche ist – bewusst zum Vorwand 

genommen haben, ein völlig neues Paradigma zu schaffen, wie Menschen und 

Dinge zu regieren seien, dann deshalb, weil sich die alten politischen Modelle 

aus ihrer Sicht in einem unaufhaltsamen Niedergang befanden und den heutigen 

Anforderungen nicht mehr gewachsen waren“35, können tatsächlich dazu 

führen, dass man sich, wie Nils Minkmar es getan hat, die Frage stellen muss, 

ob Agambens „Thesen zur Corona-Pandemie […] dunklen 

Verschwörungstheorien [ähneln]“36, oder ob dies wie Minkmar zu Recht fragt, 

ein Missverständnis sei.37 Agambens z. T. sehr kämpferisch anmutende Rhetorik 

kann aber eben auch auf verschieden Arten verstanden werden. Deshalb kann 

Minkmar durchaus zugestimmt werden, wenn er feststellt, dass etwa 

                                                           
33 Ebd. S. 69. 
34 Minkmar 2020 
35 Agamben 2021, S. 7-8. (aus dem Vorwort vom Juni 2020.) 
36 Minkmar 2020 
37 Ebd. 
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„argumentative Distanzierungen […] einen Raum [eröffnen], der schnell von 

allerlei Wirrköpfen und Rechtsradikalen bewohnt wird“38 und dies „zweifellos 

ein ungeschicktes oder sogar fahrlässiges Verhalten des Philosophen“39 ist. 

Agamben wird aber auch durchaus gegen kritische Stimmen in Schutz 

genommen. Vor dem Hintergrund seiner Theorie des Ausnahmezustands 

schiene es ebenso fahrlässig die ergebnisoffene Frage eben nicht die zu stellen, 

ob die politische Situation der Corona-Pandemie einen Ausnahmezustand im 

Sinne Agambens darstellt. Hier wäre es durchaus angebracht, verschiedene 

Länder Einzeluntersuchungen zu unterziehen, welche der gerade der 

Verschiedenartigkeit der Maßnahmen und dem jeweiligen politischen System 

Rechnung trägt. Positiv bewertet werden Agambens Einlassungen, z. B. von 

Hans Ulrich Gumbrecht in seiner Besprechung des Buchs in der NZZ. 

Gumbrecht greift Agambens eigene Abwehr seiner Kritiker auf, wenn er sagt, 

dass „zutreffende Einsichten durch Gebrauch von der falschen Seite nicht 

ungültig würden“40. Ob man Agambens Thesen nun teilen mag oder nicht, 

Gumbrechts Fazit weist uns einen Weg, den es zu bedenken gilt: „Ob die 

bedingungslose Bewahrung des nackten Lebens tatsächlich den Verzicht auf 

unsere gesellschaftliche Existenz rechtfertigen sollte, ist die von der Welt als 

Horizont eröffnete Frage, welche wir nicht ausblenden dürfen. Es ist dies 

zugleich die Frage, welche Giorgio Agambens Corona-Reflexionen selbst für 

solche Leser lohnend macht, die Vorbehalte gegenüber einzelnen Schritten 

seiner Argumentation haben.“41 Dies ist ein guter Ansatz. Man muss Agambens 

Ausführungen ja nicht teilen und kann durchaus Anstoß an verschiedenen 

Formulierungen und Feststellungen nehmen. Dennoch bleibt festzuhalten, dass 

eine Lektüre seiner Thesen neue Denkhorizonte eröffnet, Fragen aufwirft und 

Argumente aufweist, die vielleicht neues Licht auf den einen oder anderen 

Aspekt der Beurteilung der Pandemie und ihrer Folgen werfen. Vielleich ist es 

ein guter Weg, Agambens Ausführungen in ihrer Gesamtheit als Mahnung 

anzusehen, die aus der Perspektive des Ausnahmezustands heraus eine 

Wachsamkeit der Bürger eines Staates einfordert, die gerade nicht den 

Missbrauch von Maßnahmen und eine Ausweitung des Ausnahmezustands zum 

Normalzustand betrachtet, sondern vielmehr die Menschen sensibilisieren 

könnte, im Blick zu behalten, dass ein funktionierendes demokratisches System 

gestärkt aus Notlagen wie der Covid-19-Pandemie hervorgehen kann. In diesem 

Sinne wird man sich nach dem Ende der Pandemie durchaus fragen können, wie 

                                                           
38 Ebd. 
39 Ebd. 
40 Gumbrecht 2021(b) 
41 Ebd.  
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werden können und warum das Vertrauen und die Mitgestaltungbereitschaft 

der Menschen in einer solchen Krise so wichtig für jeden Staat sind. Nicht 

zuletzt, weil Hans Ulrich Gumbrechts Beurteilung des Buches Agambens hier 

eine Rolle spielte, soll zuletzt auf noch auf einen sehr lesenswerten Aufsatz 

Gumbrechts verwiesen werden. In der „Notstands-Staat als Staat der 

Zukunft?“42 stellt der bekannte Komparatist eine bemerkenswerte Ruhe fest, 

welche sowohl „religiös getönte Reaktionen“43, als auch die „Kommentare der 

sich sonst so gerne öffentlich produzierenden Intellektuellen“44 betrifft. 

Außerdem sei der Staat wieder als Souverän in unser Leben getreten. Auch sei 

erkennbar, dass „Wissenschaft als übergeordnete Autorität während der 

vergangenen Jahrzehnte die Religion beinahe restlos ersetzt“45 habe. Bezogen 

auf die Frage nach dem Ausnahmezustand stellt Gumbrecht deutlich heraus, 

dass wir gerade nicht in der Zeit und unter den Umständen Carl Schmitts leben 

und damit auch keine Tendenz bestehe, Recht selbst in die Hand des Souveräns 

zu legen. „Mit dieser Tendenz und ihren Gefahren hat die neue politische 
Konfiguration gewiss nichts zu tun.“46 

Schlussendlich lässt sich festhalten, dass die Frage, ob die Corona-Krise ein 

Ausnahmezustand ist, in der Literatur sehr unterschiedlich beurteilt wird. So 

vertritt der Autor dieses Beitrags die Position, dass die Covid-19-Pandemie mit 

Sicherheit eine Ausnahmesituation darstellt, die jedoch nicht als 

Ausnahmezustand im Sinne Schmitts und Agambens gedeutet werden kann. 

Vielmehr handelt es sich um eine zeitlich begrenzte Krise, die es, wie es in der 

Geschichte schon häufig geschah, überwunden werden wird. Die politischen, 

ökonomischen, gesellschaftlichen und persönlichen Folgen dieser Zeit sind noch 

nicht abzusehen. Vielmehr treten Stärken und Schwächen dieser Bezugsrahmen 

hervor und eröffnen in bestimmten Fällen die Möglichkeit Strukturen langfristig 

zu überdenken, Verbesserungen vorzunehmen, eine innovative Kraft zu 

entfalten, sich darauf zu besinnen, was uns wesentlich erscheint und neben den 

individuell sehr unterschiedlich ausgeprägten Belastungen in manchen Punkten 
auch langfristige positive Entwicklungen zu finden. 

   

                                                           
42 Gumbrecht 2021(a), S. 351-354. 
43 Ebd. S. 351. 
44 Ebd. 
45 Ebd. 
46 Ebd. S. 352. 
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Über das Lernen im Philosophieunterricht 
Ein Plädoyer für die besondere Stellung der bildenden 

Argumentation 
 
In diesem Aufsatz soll es darum gehen, den Kern des dialogischen 
Philosophieunterrichts in einer ersten Annäherung in den Blick zu nehmen. Es 
handelt sich nicht um einen Text, der den Anforderungen an wissenschaftliche 
Veröffentlichungen genügen soll, sondern vielmehr um den Versuch, Anregung 
zum Teilen von Gedanken zu liefern. Die Basis für diese Gedanken sind in 
Zusammenarbeit mit meinem hochgeschätzten Kollegen und Freund Oliver M. 
Uerlings entstanden, als wir den Versuch unternahmen, eine innere Systematik 
der Kernseminararbeit zu entwickeln. An dieser Stelle möchte ich Oliver M. 
Uerlings für die herausfordernde und fruchtbare Zusammenarbeit ausdrücklich 
danken.  

In der Beobachtung vieler Philosophiestunden fällt auf, dass die Choreographie 

der Stunden in den überwiegenden Fällen als nahezu perfekt bezeichnet werden 

kann. Viele Referendarinnen und Referendare setzen die allgemein bekannten 

Merkmale „guten Unterrichts“ auf der Performanzebene zielgerichtet und 

schüler*innenorientiert um, zeigen methodisch abwechslungsreiche und in den 

Sozialformen durchdachte Stunden. Dennoch bleibt in manchen Situationen die 

Frage, inwiefern es sich dabei um eine Vermittlung von Wissen oder eben auch 
um philosophische Bildung handelt.  

Theoretische Grundlegung des Konzeptes  

Um ein Konzept zu erstellen, das es ermöglicht, einer inneren Systematik der 

Bildung im Philosophieunterricht zu folgen und dabei gleichzeitig 

sicherzustellen, dass diese innere Systematik den Lehrer*innen dazu verhilft, 

tragfähige Unterrichtskonzepte zu entwickeln und durchzuführen, ist es 

notwendig, sich dem Begriff des Lernens genauer zu widmen, wenn damit mehr 
gemeint sein soll als die bloße Vermittlung von Faktenwissen.  

Lernen heißt in erster Linie „Verstehen“-lernen. Das Verstehen ist aber 

grundsätzlich an die Bedingung geknüpft, dass wir nicht nur denken, sondern 

uns auch jederzeit uns selbst bewusst sind und dadurch merken, dass wir 

denken. Wir können also, anders als andere Lebewesen, unser Denken 
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nur Thesen und Behauptungen aufstellen können, sondern, da wir gleichzeitig 

wissen, dass wir dies tun, Aussagen treffen, von denen wir überzeugt sind, dass 

sie Geltung beanspruchen können, d.h. dass wir sie in einem bestimmten 

Referenzrahmen für „wahr“ halten. Für dieses Für-Wahr-Halten können und 

müssen wir Gründe angeben. In diesem Sinne geht es beim Verstehen-Lernen 

darum, in die Lage versetzt zu werden, eine Argumentation auf einen 

bestimmten Sachverhalt hin zu verstehen, zu prüfen und zu verifizieren oder zu 
falsifizieren.  

 
 

 

 

Zwei kurze Videos können genau diesen Zusammenhang am konkreten Beispiel 
illustrieren:  
https://www.youtube.com/watch?v=LITyC8yaR8Q 

Der Hund in diesem Video hat gelernt, „Sitz“ zu machen. Der Hund hat hier 

aber nicht gelernt, sondern nur Verhalten auf der Basis von Konditionierung 

geändert. Analog würde das in Schule z.B. im Mathematikunterricht bedeuten, 

dass die Schüler*innen nur internalisieren, dass die Summe des Flächeninhalts 

der beiden Quadrate über den Katheten im rechtwinkligen Dreieck gleich dem 

Flächeninhalt des Quadrats über der Hypotenuse ist, ohne den Satz des 
Pythagoras aber auf der Basis mathematischer Argumente geprüft zu haben.  



Über das Lernen im Philosophieunterricht 

      | 161 

 

Das nächste Video zeigt eine ganz andere Herangehensweise: 

 https://www.youtube.com/watch?v=5AaoaJC6tJU 
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  162  | Der Vater in diesem Video gibt seinem Sohn Gründe an und tritt mit ihm in 

einen geltungsgebundenen Dialog ein, warum der Junge lesen lernen soll. Genau 

hier wird ein Verstehensprozess initiiert, der dem Jungen zwar einige Kognition 

abverlangt, an dessen Schluss er sich aber auf den Sachverhalt des Lernen-
Müssens dem besseren Argument des Vaters beugen muss.  

Von dieser Tatsache ausgehend behaupte ich: Die am Unterricht Beteiligten sind 

allesamt Personen und nicht bloße Gehirne oder autopoietische Systeme. 

Personales Handeln ist somit nicht Tatsache, sondern eine Sache der 

individuellen Tat. Aufgrund der Fähigkeit des Sich-Bedenkens und der 

grundsätzlichen Vernunftfähigkeit können dann für diese Tat gute Gründe 

angegeben werden. (Hier liegt ein sehr weiter Handlungsbegriff zu Grunde, der 
auch kognitive Vollzüge und verbale Äußerungen als Tat kennzeichnet.) 

Ausgehend von diesen Gedanken verstehe ich Unterricht als Praxis des Gründe-

Gebens und nach Gründen-Verlangens. 

Zeichneten sich in vormoderner Zeit Lehr-Lernprozesse im wesentlich dadurch 

aus, dass etwas gezeigt wurde, was dann vom Educanten nachgeahmt werden 
sollte, bildet die argumentative Praxis den Kern des modernen Unterrichts.  
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In diesem alten Stich wird deutlich, dass der Meister seinen Mitarbeitern und 

Lehrlingen zeigt, was getan werden soll und diese ahmen dann das Gezeigte 

einfach nach. Eine weitere Pointe dieses Stiches ist auch, dass schon hier 

arbeitsteilig kooperativ gearbeitet wird, was aber nichts über die Qualität des 
Verständnisses der Sache aussagt, welches die Arbeiter haben.  

Stellen wir dieser Auffassung von Lernen die Auffassung von Lernen als einen 

argumentativen Dialog mit Aussagen, die Geltung beanspruchen, gegenüber, 
könnte dies schematisch folgendermaßen aussehen:  

 

Um diese Gedanken für unsere Arbeit nutzbar zu machen, kann Folgendes 
gefolgert werden:  

1. Selbstverständnis 

Für die eigene Rolle bedeutet dies, dass Sache X nicht richtig ist, weil die 

Lehrkraft dies sagt, sondern die Lehrkraft sagt die Sache X, weil sie sie für 

richtig hält und dies so gut begründen kann, dass der jeweils andere es vor dem 

Richterstuhl der Vernunft auch für wahr halten kann. Dieses Für-Wahr-Halten 

ist ein individueller Prozess, der nicht vertretbar -im Sinne von ersetzbar durch 

eine andere Person- ist. Die Vorbildfunktion der Lehrkraft ergibt sich in diesem 
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  164  | Zusammenhang daraus, dass sie sich a) in der Sache besser auskennt als die 

Schüler*innen (also durch ein fundiertes Studium Wissen erlangt hat, das 

Geltung beanspruchen kann) und b) geübter in Argumentationen ist, die dazu 
geeignet sind, den eigenen Geltungsanspruch durchsetzen zu können.  

2. Struktur des Lernprozesses 

Nehmen wir die oben genannten Gedanken ernst, hat dies weitreichende 

Konsequenzen für die Gestaltung philosophischer Lern- und Bildungsprozesse. 

Grundsätzlich muss der Unterricht so gestaltet sein, dass er unterschiedliche 

Aussagen auf eine zu behandelnde Sache evoziert. In diesem Zusammenhang ist 

es aus meiner Sicht unabdingbar, den Begriff der „Problemorientierung“ des 

Philosophieunterrichts stark zu machen und ernsthaft in den Blick zu nehmen. 

Im Folgenden orientiere ich mich an dem Problembegriff, wie ihn Helmut 

Engels formuliert hat. Demnach muss ein Problem, das für den 

Philosophieunterricht tragfähig ist, folgende Kriterien erfüllen: „Es müssen zwei 

Thesen gegeben sein (1), die aus guten Gründen Respekt verdienen (2), die aber 

in einem Widerspruch zueinander stehen (3), den es, um die Einheit des Wissens 
wiederherzustellen, aufzulösen gilt (4).“ 

Nehmen wir ernst, dass der bildende Philosophieunterricht eine Praxis des 

„Gründe-Gebens“ und „nach Gründen Verlangens“ ist, wird deutlich, wie 

wichtig diese Form der Problemorientierung ist, um einen Unterricht, in dem 

echtes Lernen möglich ist, etabliert wird. Nur wenn ein echtes Problem den 

Kristallisationspunkt des kognitiven Prozesses im Unterricht bildet, ist es 

überhaupt nur denkbar, dass sich unterschiedliche Positionen herausbilden und 

die Praxis des geltungsgebundenen, argumentativen Dialogs eingeübt werden 
kann.  

Zur Gestaltung des Lernprozesses ist in diesem Zusammenhang das 

Bonbonmodell von Rolf Sistermann besonders geeignet, um diese Form des 
bildenden Philosophieunterrichts zu strukturieren:  

 

 

Das Bonbonmodell des Lernprozesses 
 

 
 

 

 

 

Phasen der Problemorientierung 
 

1. Ein Problem finden, 

    das die Schüler 
    angeht und berührt. 
 

 2. Divergente,  bisher noch 
    unentschiedene Ansichten  

    gegenüber- und in Frage stellen:  
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3. Das Vorwissen der Schüler  
    zur Beantwortung der  

    Problemfrage  in  
    Probierbewegungen aktivieren  
 

4. Auseinandersetzung 

    mit den Lösungen von  
    Denkern der Vergangenheit  

    u. Gegenwart initiieren 
  

5. Erarbeitete Problem- 
    ‚Lösung‘ festhalten und 

   Fehlversuche eliminieren 
  

6. Problematisierung  der 
    gefundenen Lösung 
    und/oder Erweiterung 

    bzw. Vertiefung der 
    Problemstellung 

 

Nehmen wir die einzelnen Phasen des Bonbonmodells ernst, wird deutlich, 

welch hohen Stellenwert die je individuelle Auseinandersetzung mit dem 

philosophischen Problem hat. Diese individuelle Auseinandersetzung ist aber 

nicht das Entscheidende: entscheidend ist, seine Erkenntnisse in einem 

geltungsgebundenen Dialog mit anderen, auch mit der Lehrkraft, zu teilen. Nur 

so kann sichergestellt werden, dass die Schülerinnen und Schüler lernen, ihre 

eigene Vernunft zu gebrauchen, sie lernen, sich der Kraft des besseren 

Arguments zu beugen und selbst lernen, immer autonomer zugkräftige 

Argumentationen aufzubauen und so zu autonomen Menschen zu werden. Eine 

besondere Bedeutung kommt hier m.E. der sogenannten Festigungs- oder 
Sicherungsphase zu.  

In vielen Unterrichtsstunden habe ich beobachtet, dass sich die Sicherungsphase 

häufig darin erschöpft, dass Schülerinnen und Schüler ihre -wenn auch häufig 

richtigen Ergebnisse- präsentieren. Für den bildenden Philosophieunterricht 

behaupte ich: Präsentieren und sammeln ist nicht sichern. Für eine Sicherung, 

die den Anforderungen echten Lernens gerecht wird, müsste nach der 

Präsentation der jeweiligen Erkenntnisse ein Gespräch erfolgen, das über die 

Argumente für das jeweilige Verständnis der Sache Auskunft gibt. Die 

Schülerinnen und Schüler müssen dabei dazu aufgefordert werden, auf der Basis 

der Fachmethodik zu begründen, warum sie auf diesem Fundament Geltung für 
ihre Aussagen beanspruchen.  
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  166  | Legen wir auf diese Form des Philosophieunterrichts wert, können wir dem 
erzieherischen Anspruch auf einen bildenden Unterricht gerecht werden. 
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