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Vorwort

der Ph i losopli i sch -Poli ti sch en Ak ade-

k ommt vorzügli ch  darauf an, dass Ki nder denk en lernen.“ 

Immanuel Kant: Über Pädagogi k  (1803, S. 22)

„...es

Mi t di eser Publi k ati on dok umenti eren wi r zwei  wi ssensch aftli ch e Fach tagungen, 

di e i m Ok tober 2010 i n Münster und i m November 2010 i n Berli n zum Th ema 

„Ki nder ph i losoph i eren” stattgefunden h aben.

Können Ki nder pli i losoph i eren? Ist das ni ch t vi el zu früh ? Das k önnen 

Ki nder doch  noch  ni ch t! Aber gerade Ki nder stellen i mmer vi ele Fragen zu i h rer 

Umwelt und dem Leben: „Warum i st das denn so?“ Si e si nd i mmer auf der 

Such e nach  Antworten. Di eser Wi ssensdrang und di e k i ndli ch e Frageberei t­

sch aft bi lden den Ansatzpunk t für ph i losoph i sch e Gespräch e. Denn Ph i loso­

ph i eren h ei ßt, di alogi sch  über Di nge, di e wi r noch  ni ch t versteh en, zu reflek ti e­

ren. Ph i losoph i eren bedeutet, zu fragen nach  Bedeutungen, nach  Gründen und 

nach  Folgen und di e Such e nach  begründeten Antworten. Und das k önnen 

Ki nder ebenso gut wi e Erx̂'ach sene.

Di e Münsteraner Tagung wurde von

mi e e.V. und der Gesellsch aft für Sok rati sch es Ph i losoph i eren e.V. gemei nsam 

mi t dem Ph i losoph i sch en Semi nar und der Arbei tsstelle für Prak ti sch e Plüloso- 

ph i e an der Uni versi tät Münster durch gefüh rt. Mi t di eser Tagung sollte darauf 

aufmerk sam gemach t werden, welch e Bedeutung ei ne früh e Förderung ni ch t 

nur für di e sprach li ch en Fäh i gk ei ten, sondern auch  für di e personale Entwi ck ­

lung, für di e Entwi ck lung der Reflexi onsfäh i gk ei t und der Ori enti erung i m Den­

k en und Handeln h at. Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i m Ki ndergarten und i n der 

Grundsch ule k ann das Selbstk onzept und das Selbstc'ertrauen entsch ei dend 

stärk en. In ei ner von äußeren und medi alen Rei zen und Ei nflüssen geprägten 

Gesellsch aft brauch en Ki nder und Jugendli ch e Zei t und Mögli ch k ei ten, über 

si ch  selbst, über Wertzusch rei bungen und Si nnzusch rei bungen nach zudenk en, 

um Ori enti erung und Vertrauen zu entwi ck eln. Fami li äre Erzi eh ung lei stet di es 

oft ni ch t i n h i nrei ch ender Form, desh alb müssen Bi ldungsi nsti tuti onen i h re 

Angebote i n di esem Berei ch  verstärk en und mögli ch st früh  di e prak ti sch e Rati ­

onali tät fördern und so zur Internali si erung h umaner und demok rati sch er Werte 

bei tragen.
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Di e Berli ner Tagung fand als Kooperati onsveranstaltung der Ph i losoph i sch - 

Pfj li ti sch en Ak ademi e e.V. und der Fri edri ch -Ebert-Sti ftung statt. Di e Tagung 

stellte das Th ema Ph i losoph i eren mi t Ki ndern grundsätzli ch  vor, bezog aber 

auch  k onk rete Erfah rungsberi ch te zum Sch ulfach  „Ph i losoph i eren mi t Ki n­

dern“ und versch i edene Praxi sbei spi ele aus außersch uli sch en Kontexten ei n. 

Di ese belegen, dass Reflexi onsfäh i gk ei t, Ori enti erung und di e Di alogfäh i gk ei t 

von Ki ndern berei ts i n der früh en Erzi eh ung und Bi ldung gestärk t werden k ön­

nen. Ki nder k önnen si ch  so zu selbständi g denk enden und mündi gen Staatsbür­

gern entwi ck eln, di e dann ak ti v an der Erh altung des Fri edens und der Wei ter­

entwi ck lung der Demok rati e mi twi rk en.

Barbara Brüni ng h at si ch  als ei ne der ersten Experti nnen für das Th ema 

„Ki nder Ph i losoph i eren“ i n Deutsch land ei nen Namen gemach t. Ih re prak ti ­

sch en und wi ssensch aftli ch en Erfah rungen mi t di esem Th ema si nd i n zah lrei ­

ch en Veröffentli ch ungen publi zi ert. Sei t 1998 war si e als Professori n für Ph i lo­

soph i edi dak ti k  maßgebli ch  an der Ei nfüh rung des Fach es „Ki nderplülosoph i e“ 

i n der Grundsch ule i n Meck lenburg-Vorpommern betei li gt und auch  i n anderen 

Bundesländern i st si e bei  der Ausarbei tung von curri cularen und unterri ch tsor­

gani satori sch en Rah menbedi ngungen für das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern ak ti v. 

Ih r Bei trag i n di esem Band geh t davon aus, dass Ki nder sch on i n früh en Jah ren 

exi stenzi ell wi ch ti ge und ph i losoph i sch e Si nnfragen stellen und dass es ent­

sch ei dend darauf ank ommt, wi e Eltern, Erzi eh er und Leh rer mi t di esen Fragen 

umgeh en. Si e zei gt Ansätze von Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i n der Ph i loso­

ph i egesch i ch te auf und stellt di e gegenwärti ge Si tuati on zum Th ema „Ki nder 

ph i losoph i eren“ i n den Bi ldungsei nri ch tungen der ei nzelnen Bundesländer i n 

Deutsch land dar. Der Sch werpunk t i h res Bei trags li egt auf den meth odi sch en 

Fragen und den Formen der Unterri ch tsgestaltung bei m Ph i losoph i eren mi t 

Ki ndern. Das Zi el i st dabei  ei ne früh e Förderung der Urtei ls- und Reflexi onsfä­

h i gk ei t i m Vorsch ul- und Grundsch ulalter. Ausgeh end von ei nem di alogi sch en 

Ph i losoph i everständni s und den entsprech enden Meth oden des Ph i losoph i erens 

nach  Ek k eh ard Martens zei gt Barbara Brüni ng i n i h rem Bei trag Mögli ch k ei ten 

der ph i losoph i sch en Gespräch sfüh rung, des Umgangs mi t Gedank enexperi men­

ten und des fürsorgli ch en Denk ens (nach  Ann Margret Sh arp) auf. Si e gi bt k on­

k rete Hi nwei se, wi e Wah rneh mungsk ompetenz, Versteh ensk ompetenz, Sprach ­

k ompetenz und eth i sch e Verh altenswei sen durch  Ph i losoph i eren mi t Ki ndern 

gefördert werden k önnen. Und si e mach t deutli ch , welch en entsch ei denden 

Ei nfluss di eses Ph i losoph i eren auf di e Entwi ck lung demok rati sch er Haltungen 

und di e Fäh i gk ei ten zum i nterk ulturellen Di alog h aben k ann.
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„Ph i losopli i eren mi t Ki ndern“ k ann als Sch ulfach  oder als Bi ldungspri nzi p 

verstanden und durch gefüh rt werden, Barbara Brüni ng h ält bei des für mögli ch  

und wi ch ti g.

Kersti n Mi ch ali k  setzt si ch  i n i h rem Arti k el ei ngeh end mi t dem Plti losoph i e- 

ren als Unterri ch tspri nzi p i n der Grundsch ule ausei nander. Auch  si e geh t von 

der Bedeutung k i ndli ch er Si nnfragen und ph i losoph i sch er Gedank enexperi men­

te aus. Si e lünterfragt k ri ti sch  das fragend-entwi ck elnde Unterri ch tsgespräch  und 

begründet i h ren Ansatz dami t, dass Ph i losoph i eren i m Sach unterri ch t den k i nd­

li ch en Fragen zu i h rem Rech t verh i lft. Ausgeh end von Peter Bi eri s Konzept von 

Bi ldung und von ei nem di alogi sch en Ph i losoph i everständni s legt si e dar, wi e das 

Ph i losoph i eren bei spi elswei se i m naturwi ssensch aftli ch en Unterri ch t zu besse­

rem Versteh en der Sach verh alte, zu nach h alti gerem Lernen und zur Neugi er 

und Öffnung für wei terrei ch ende Lernprozesse füh ren k ann. Rah menbedi ngun­

gen und Gestaltung der Unterri ch tsprozesse reflek ti ert si e anh and empi ri sch er 

Erfah rungen i n Hamburger Sch ulen.

Der Arti k el von Si lk e Pfei ffer h at di e andere Mögli ch k ei t, das Ph i losoph i eren 

mi t Ki ndern als Sch ulfach  i n der Grundsch ule zum Th ema. Si lk e Pfei ffer h at an 

der Ei nfüh rung und Entwi ck lung des Fach es „Ki nderph i losoph i e“ i m Bundes­

land Meck lenburg-Vorpommern ak ti v und maßgebli ch  mi tgearbei tet. Si e reflek ­

ti ert di e ph i losoph i edi dak ti sch en Grundlagen des Fach es und besch rei bt di e 

Ausgangssi tuati on bei  der Ei nfüh rung des Fach es. Ausfüh rli ch  stellt si e di e Zi ele 

und Kompetenzen und di e curri cularen Vorgaben für das Fach  i n den Jah rgän­

gen 1-4 der Grundsch ule vor. Anh and von Bei spi elen werden Unterri ch tsgestal- 

tung und das meth odi sch e Vorgeh en deutli ch . Im zwei ten Tei l i h res Bei trags 

erläutert Si lk e Pfei ffer, wi e das Curri culum und der Unterri ch t i m Fach  Ph i loso­

ph i e i n der Ori enti erungssmfe und der Sek undarstufe I auf den Zi elen und 

Kompetenzen des Grundsch ulunterri ch ts aufbaut. Ausbli ck e auf di e Sek undar­

stufe II sowi e Hi nwei se auf Th emen und Bei spi ele aus der Unterri ch tspraxi s der 

versch i edenen Jah rgangsstufen runden den Bei trag ab und geben ei n k omplexes 

Bi ld davon, welch en Bei trag das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern und Jugendli ch en 

zum gesamten sch uli sch en Bi ldungsgang i n Meck lenburg-Vorpommern lei stet.

Ch ri stoph e Rude, Proj ek tlei ter der bayri sch en Ak ademi e „Ki nder ph i loso­

ph i eren“ stellt i n sei nem Bei trag „Grundlagen, Meth oden und Wi rk ung ph i loso­

ph i sch er Gespräch e mi t Ki ndern“ di e Sch werpunk te der ph Uosoplri sch en Arbei t 

der Ak ademi e mi t Ki ndern i n Ki ndergärten, Ki ndertagesstätten und Grund­

sch ulen vor. Kri ti sch  setzt er si ch  zunäch st mi t den Begri ffen Ph i losoph i e und 

Ph i losoph i eren und deren Gesch i ch te ausei nander und legt sei n Verständni s 

von di alogi sch em Ph i losoph i eren offen. Di e versch i edenen Ebenen ph i losoph i - 

9
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Er ni mmt den 

Ph i losopli i eren

Helmut Engels und Renate Engel enth al- 

zum Th ema, sondern geben auch  

Lern- und Unterri ch tsprozessen

sch er Gespräch e bezi eh t er auf di e Haltungen und k ogni ti ven Fäh i gk ei ten von 

Ki ndern i n den ersten Lebensj ah ren. Welch e Fäh i gk ei ten von Ki ndern gefördert 

werden k önnen und welch e Rolle dabei  di e erwach senen Gespräch slei ter und - 

lei teri nnen spi elen, wi rd von i h m reflek ti ert und deren Aufgaben und Haltungen 

detai lli ert besch ri eben. Von den empi ri sch en Erfah rungen zah lrei ch er Erzi eh er 

und Pädagogen i m Rah men der Arbei t der Ak ademi e ausgeh end, nennt Rude als 

Zi ele und beobach tbare Wi rk ungen des früh k i ndli ch en Ph i losoph i erens di e 

Förderung der Sprach fäh i gk ei t, der Ori enti erung, der Reflexi onsfäh i gk ei t, der 

morali sch en Haltungen und der Werteerzi eh ung. Rudes grundsätzli ch es Plädo­

yer für das Ph i losoph i eren i n früh k i ndli ch em Alter mach t deutli ch , dass Bi ldung 

auch  i n unserer Wi ssens- und Informati onsgesellsch aft meh r i st als Wi ssen, dass 

wertsch ätzender und respek tĉoller Umgang mi t Mensch en und Di ngen, Ver­

trauen, Urteüstreude, Offenh ei t und k ri ti sch es Hi nterfragen ni ch t früh  genug 

gelernt werden k önnen.

Als wei terer Bei trag befasst si ch  auch  der Arti k el von Horst Gronk e mi t 

k onzepti onellen Überlegungen zum Th ema „Ki nder ph i losoph i eren“. Gronk e 

untersuch t zunäch st di e Frage „Können Ki nder überh aupt ph i losoph i eren?“ 

und setzt si ch  k enntni srei ch  mi t deren pädagogi sch en und di dak ti sch en Impli k a­

ti onen ausei nander. Gronk es Ausgangspunk t i st ei n sok rati sch es Ph i losoph i e­

verständni s, das si ch  sowoh l auf di e i dealtt̂pi sch e Fi gur des anti k en Sok rates wi e 

auf di e neosok rati sch e Tradi ti on von Leonard Nelson und Gustav Heck mann 

beruft. Er reflek ti ert bei de Bezugspunk te ausfüh rli ch  und sch ält di e Elemente 

des sok raüsch en Ph i losoph i erens h eraus, di e geei gnet si nd, ei ner h euti gen früh ­

k i ndli ch en Förderung und ei ner Erzi eh ung zum Selbstvertrauen wi ch ti ge Impul­

se zu geben. Nelsons reformpädagogi sch es Proj ek t der sok rati sch  ori enti erten 

Erzi eh ung zum Selbstt'ertrauen i n dem Landerzi eh ungsh ei m Walk emüh le und 

di e Erfah rungen der dort täti gen Pädagogi n Mi nna Spech t i n den zwanzi ger 

Jah ren des vergangenen Jah rh underts bi lden den Hi ntergrund für Gronk es 

Überlegungen für ei ne sok rati sch e sch uli sch e Bi ldung und di e Bedeutung für das 

Ph i losoph i eren mi t Ki ndern h eute.

Di e bei den folgenden Bei träge von 

ten ni ch t nur k onzepti onelle Überlegungen 

ganz prak ti sch e Hi nwei se zur Gestaltung von 

mi t Ki ndern i n der Grundsch ule und der Sek undarstufe I.

Helmut Engels Arti k el „Ph i losoph i eren mi t Ki ndern: Ei nübung i n Ph i loso­

ph i e als Lebensform“ geh t von ei nem ganzh ei tli ch en pädagogi sch en Ansatz und 

Ph i losoph i everständni s als grundlegende Kulturtech ni k  aus.

k i ndli ch en Mensch en umfassend i n den Bli ck  und erk lärt, was 

10
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für dessen Selbst- und Weltverh ältni s und für di e Entwi ck lung sei ner sozi alen, 

sprach li ch en, k ogni ti ven und affek ti ven Fäh i gk ei ten bewi rk en k ann. Dabei  geh t 

auch  er von ei nem sok rati sch en und di alogi sch en Ph i losoph i everständni s aus. 

Engels stellt Th emen vor, di e geei gnet si nd, di e Reflexi onsfäh i gk ei t von Ki ndern 

zu fördern, er gi bt Bei spi ele für gelungene Gespräch e und k i ndgerech te Unter­

ri ch tsgestaltung. Zu sei ner ganzh ei tli ch en Si ch t geh ört, dass er ni ch t nur das 

Denk en bei m Ph i losoph i eren fördern wi ll, sondern auch  di e Wah rneh mung, das 

Füh len, das Sprech en und Hören, di e k örperli ch en Fäh i gk ei ten und di e Ph anta­

si e. Er besch rei bt sach k undi g und vom Ki nd ausgeh end, welch e Verfah ren und 

Meth oden dazu prak ti sch geei gnet si nd. Aufgrund sei ner ei genen Un­

terri ch tserfah rungen gi bt er wern'olle Hi nwei se auf di e Gestaltung von Ge­

spräch s- und Lernprozessen und auf den Umgang mi t Gegenständen, Gesch i ch ­

ten, Bi ldern bei m Ph i losoph i eren. Glei ch zei ti g wi rd an sei nem Bei trag auch  

deutli ch , wi e ei n lebendi ges und vertrauensvolles Verh ältni s zwi sch en Leh ren­

den und Lernenden i n di esem Prozess entwi ck elt werden k ann.

Renate Engel befasst si ch  i n i h rem Bei trag mi t der Rolle und Bedeutung von 

Bi lderbüch ern bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern. Si e wi ll dami t auch  zei gen, wi e 

si ch  präsentati ve und di sk ursi ve Momente bei m Ph i losopli i eren si nnvoll ergän­

zen k önnen. Auch  si e geh t von exi stenzi ellen Fragen und Si nnfragen von Ki n­

dern aus und stellt Bi lderbüch er vor, di e di ese Fragen aufgrei fen und zu deren 

verti efter, di sk ursi ver Bearbei tung h i nfüh ren und anlei ten. Di e zentrale Bedeu­

tung von Bi ldern für den Prozess des Ph i losoph i erens mi t k lei nen Ki ndern 

begründet Renate Engel ausgeh end von der „Ph i losoph i e der symboli sch en 

Formen“ von Ernst Cassi rer. Anh and von Cassi rers Symbolbegri ff erläutert 

Engel, welch e Bedeutung und Deutungsmögli ch k ei ten Symbole für das k i ndli ­

ch e Bewusstsei n, das Erzäh len, di e Kommuni k ati on und das Versteh en h aben. 

Seh r praxi sori enti ert besch rei bt si e ansch li eßend di e Rolle von „Ph i losoph i sch en 

Bi lderbüch ern“ i m Denk - und Lernprozess und zei gt deren Mögli ch k ei ten zur 

Förderung von Begri ffsbi ldung, Abstrak ti ons- und Di sk ursfäh i gk ei t auf. Engel 

stellt meh rere Bi lderbüch er vor und gi bt k onk rete di dak ti sch e Hi nwei se zu 

deren Ei nsatz bei m Ph i losoph i eren und zur Deutung zentraler Symbole, di e i n 

den j ewei li gen Handlungen der Büch er vork ommen.

Allen Bei trägen des Bands gemei nsam i st di e Grundüberzeugung, dass i n 

unserer plurali sti sch en Gesellsch aft, das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i m Vor­

sch ul- und Grundsch ulalter ei nen wi ch ti gen Bei trag zur i ndi vi duellen Entwi ck ­

lung und Ori enti erung lei stet. Di e Autoren stellen vi elfälti ge und praxi serprobte 

Mögli ch k ei ten vor und zei gen auf, wi e si ch  di ese i n sch uli sch e und vorsch uli sch e 

Bi ldungsk onzepte und Lernprozesse i ntegri eren lassen. Si e formuli eren zuglei ch

11
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auch  ei nen Appell, dem Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i n den früh en Lebensj ah ­
ren ei nen bedeutsamen und angemessenen Platz i m Bi ldungsprozess ei nzuräu-
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Di e Bedeutung des Ph i losoph i erens mi t 
Ki ndern für den allgemei nen Bi ldungsprozess 
und den Di alog der Kulturen - 
Reflexi onsfah i gk ei ten stärk en und 
Ori enti erung geben

1. Si nnfragen als Gegenstand des Ph i losoph i erens mi t 
Ki ndern

Bei m Ph i losoph i eren wi rd man 

ni e ri ch ti g ferti g.

Man h at i mmer wi eder

di eselben Fragen i m Kopf.

Mi ch el, 5 Jah re (Brüni ng 2006, S. 104)

Di e gesellsch aftli ch e Entwi ck lung i n Europa wurde i n den letzten Jah ren durch  

zuneh mende Mi grati onsprozesse und ei ner dami t verbunden Plurali si erung von 

Weltansch auungen, Werten und reli gi ösen Überzeugungen gek ennzei ch net. In 

di eser Vi elfalt wi rd es für Ki nder und Jugendli ch e zuneh mend sch wi eri ger, ei ne 

Si nn- und Wertori enti erung zu fi nden. Aus di esem Grund k ommt dem Ph i loso­

ph i eren mi t Ki ndern i m sch uli sch en Fäch erk anon ei ne wesentli ch e Aufgabe zu: 

di e Ausbi ldung ei ner Urtei lsk ompetenz, di e dazu befäh i gt, si ch  mi t wi ch ti gen 

Si nn- und Lebensfragen reflexi v ausei nanderzusetzen. Inwi ewei t di eser An­

spruch  i m Berei ch  der Grundsch ule berei ts verwi rk li ch t wurde, soll i m folgen­

den Bei trag di sk uti ert werden. Im Mi ttelpunk t steh t dabei das Ph i losoph i eren 

mi t Ki ndern i m Eth i k unterri ch t der Grundsch ule.
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Was k ann i ch  wi ssen?

Entsteh ung der Welt, Erk enntni s,

Sprach e

Was darf i ch  h offen?

Reli gi on, Modelle ei ner gerech ten

Welt (Utopi en)

Was soll i ch  tun?

Werte und Normen, Gut und Böse, 

di e Frage nach  dem guten Leben

Was i st der Mensch ?

Der Mensch  als i ndi vi duelles, 

poli ti sch es und k ulturelles Wesen

Zu den Fragen, di e berei ts j üngere Ki nder wi e Mi ch el aus ei ner Hamburger 

Ki ndergartengruppe besch äfti gen, geh ören bei spi elswei se Si nnfragen wi e: „Hat der 

Hi mmel ei n Ende? Woh er wei ß i ch  wer i ch  bi n? Warum gi bt es ei gentli ch  böse 

Mensch en auf der Welt?“

Di e ph i losoph i sch e Tradi ti on h at sei t dem 6. Jah rh undert v. Ch r. nach  syste­

mati sch en Antworten auf derarti ge Si nnfragen gesuch t, di e von exi stenzi eller 

Bedeutung für das Mensch sei n si nd. Si e wi dmen si ch  fundamentalen Problemen 

wi e der Entsteh ung des Uni versums oder dem Selbsn-crständni s des Mensch en 

und zi eh en si ch  sei t der Anti k e wi e ei n roter Faden durch  di e 2500-j äh ri ge Ph i ­

losoph i egesch i ch te. Solch e Si nnfragen wurden i n versch i edenen Epoch en von 

Ph i losoph i nnen und Ph i losoph en, di e aus untersch i edli ch en Kulturk rei sen 

k ommen, i mmer wi eder gestellt und i n begri ffli ch  di fferenzi erter Form beant­

wortet.

Das Interessante und Sch wi eri ge solch er Fragen i st aber, dass si e si ch  ni ch t 

ei ndeuti g und als allgemei nverbi ndli ch  für alle Kulturen mi t unumsch ränk ter 

Gülti gk ei t beantworten lassen. Si e werden i mmer wi eder neu gestellt und wei ter­

gedach t. Daraus ergi bt si ch  ei n Netzwerk  an Fragen und Antworten - ei ne Si nn­

such e, di e ni emals aufh ört. Si e umfasst zwei  wesentli ch e Formen: di e wi ssen­

sch aftli ch e Tradi ti on der Ph i losoph i e, i nsbesondere an Uni versi täten und Hoch ­

sch ulen, und di e ni ch twi ssensch aftli ch en Erk lärungsversuch e der Welt, zu denen 

auch  di e Ideen von Ki ndern und Jugendli ch en geh ören.

Immanuel Kant h at i n sei ner Meth odenleh re zur „Kri ti k  der rei nen Ver­

nunft“ di e Si nnfragen der ph i losoph i sch en Tradi ti on i n vi er Berei ch en k ategori ­

si ert (Kant 1979, S. 818-82()/§ A 805), di e i n untersch i edli ch er Ausprägung auch  

i n di e Rah menpläne des Eth i k unterri ch ts für di e Grundsch ule i n den ei nzelnen 

Bundesländern aufgenommen wurden. Di e folgende Tabelle gi bt ei nen Über­

bli ck  über di e wi ch ti gsten Basi sth emen.
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Epi k ur (Epi k ur 2002, S. 11)

2. Ph i losoph i eren als Fach  und als fäch erüh ergrei fendes 
Pri nzi p

Mi t dem Ph i losoph i eren soll man getrost 

sch on i n der Jugend begi nnen (...).

Denn um für sei ne seeli sch e Gesundh ei t etwas zu tun, 

i st k ei ner zu j ung.

Epi k urs Gedank en zei gen, dass das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern k ei ne Erfi ndung 

der Moderne i st. Berei ts i n der Anti k e wurde der Wert des ei genen Nach denk ens 

für di e Ch arak terbi ldung von Ki ndern gesch ätzt. Desh alb besch äfti gte si ch  auch  di e 

Pyth agoreeri n Th eano von Kroton i n i h rem Bri ef über Ki ndererzi eh ung i m 6. 

Jah rh undert v. Ch r. mi t der Frage, wi e Ki nder zur Ei nsi ch t über das ei gene 

Verh alten gelangen k önnen. Si e wollte errei ch en, dass berei ts j üngere Ki nder di e 

Erfah rung mach en, dass ei n gutes Leben durch  Anstrengungen k örperli ch er und 

gei sti ger Art erarbei tet werden muss. (Vgl. Th eano 2010, S. 26-28)

An di ese Überlegungen k nüpfte fast 2000 Jah re später Joh n Lock e an, nach ­

dem er ei ni ge Jali re als Hausleh rer i n der Fami li e des engli sch en Lordk anzlers 

Sh aftesbury täti g gewesen war. Er sch ri eb 1693 das erste eth i sch e Erzi eh ungs­

buch  für Eltern „Gedank en über Erzi eh ung“. Dari n regte er an, dass Eltern 

Ki nder dazu ermuntern sollten, Fragen an di e Welt zu stellen. Dabei  sollten si e 

auf Beleh rungen verzi ch ten und Ki nder stattdessen i n regelmäßi gen gemei nsa­

men Gespräch en anregen, selbst nach  Antworten zu such en. Nur dadurch  k ön­

nen Ki nder „Habi ts of Th i nk i ng“ entwi ck eln. Für das gemei nsame Nach denk en 
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Der neue Teürah menplan Eth i k  für di e Grundsch ule des Landes Rh ei nland-Pfalz 

h at nun erstmals für di e Pri marstufe ei ne Verbi ndung von ph i losoph i sch er 

Tradi ti on und dem Pli i losoph i eren mi t Ki ndern festgesch ri eben:

„Di e Ki nder erwerben i m Eth i k unterri ch t der Grundsch ulzei t ei nen 

Grundstock  an fach bezogenem Wi ssen, welch es di e Basi s für di e Er­

sch li eßung wei terer Th emen und Aspek te i st. (...) Plülosoph i sch e Frage­

stellungen und Begri ffe werden erörtert und Antworten aus der Ge­

sch i ch te der Ph i losoph i e reflek ti ert und di sk uti ert.“ (Mi ni steri um für Bi l­

dung, Wi ssensch aft, Jugend und Kultur Rh ei nland-Pfalz 2012, S. 11)



Barbara Brüni ng

' Harry’ Stottlemei ers Entdeck ung füh rt Jugendli ch e ab 12 Jah ren i n di e Grundbegri ffe 
der syllogi sti sch en Logi k  des Ari stoteles ei n. Di e Konzepti on des Buch es basi ert auf 
Li pmans uni versi tären Erfah rungen und der daraus resulti erenden Überzeugung, dass 
wi derspruch sfrei es Argumenti eren bei  Studi erenden ni ch t zu den verfügbaren Kom­
petenzen geh örte und desh alb früh zei ti g ei ngeübt werden sollte. (Vgl. Li pman 1983)
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empfah l Lock e auch  ungewöh nli ch e Meth oden. So sch lug er bei spi elswei se vor, 

ab und zu unbek annte Gegenstände auf dem Ti sch  zu gruppi eren, dami t Ki nder 

dazu Fragen stellen k önnen, i nsbesondere Warum-Fragen, durch  di e si e den 

Di ngen der Welt auf den Grund geh en. Aus di esen Warum-Fragen k önnen si ch  

dann Gespräch e entwi ck eln, di e sowoh l bei Eltern als auch  bei Ki ndern ei n 

Gefüh l der Befri edi gung h ervorrufen; mi t Ki ndern mei nte Lock e zur damali gen 

Zei t allerdi ngs nur Jungen, wobei  Th eano von Kroton bei de Gesch lech ter i m 

Bli ck  h atte. (Vgl. Lock e 1997, S. 151-154)

Lock es Idee, durch  Gespräch e über k i ndli ch e Si nnfragen Habbi ts of Th i n- 

k i ng zu entwi ck eln, wurde i n den 1970er Jah ren von dem ameri k ani sch en Ph i lo­

soph i eprofessor Matth ew Li pman reak ti vi ert. Ih m war i n ph i losoph i sch en Se­

mi naren an der Columbi a Uni versi ty aufgefallen, dass Studi erende di e Ideen aus 

der ph i losoph i sch en Tradi ti on exzellent darstellen k onnten, j edoch  di e ei gene 

Reflexi on und LTtei lsbi ldung nur i n Ansätzen ausgeprägt war, denn si e h atten 

das selbständi ge Nach denk en und Argumenti eren i n der Sch ule ni ch t gelernt. 

Li pman sah  desh alb di e Notwendi gk ei t, das Nach denk en über di e Welt berei ts 

i n der Grundsch ule zu i nsti tuti onali si eren. Er gründete 1972 i n Montclai r i n den 

USA das erste Insti tut für Ki nderph i losoph i e (Insti tute for th e Advancement of 

Ph i losoph y for Ch i ldren) mi t dem Zi el, Leh reri nnen und Leh rer i n „Ph i losoph y 

for Ch i ldren“ (P4C) fortzubi lden und ph i losoph i sch e Textbüch er für Ki nder 

h erauszugeben. Di ese sollen anh and von Gesch i ch ten versch i edene Wi ssensge­

bi ete der Ph i losoph i e vorstellen; das bek annteste Textbuch  i st „Harry Stottle­

mei ers Entdeck ung“.' Es soll Jugendli ch e i n di e ari stoteli sch e Logi k  ei nfüh ren 

und besch äfti gt si ch  u.a. mi t der Umk eh rbark ei t von All-Sätzen. Stottlemei er i st 

ei n Sprach spi el mi t Ari stotle. (Ari stoteles) So lernt der zwölfj äh ri ge Harry' be­

rei ts i m ersten Kapi tel i n der Naturk undestunde, dass es ri ch ti g i st zu sagen 

„Alle Planeten bewegen si ch  um di e Sonne“. Umgek eh rt wi rd es j edoch  falsch , 

wenn Harry’ sagt, dass alle Hi mmelsk örper, di e si ch  um di e Sonne bewegen, 

Planeten si nd. Sch li eßli ch  gi bt es noch  andere Hi mmelsk örper wi e zum Bei spi el 

Kometen, di e si ch  ebenfalls um di e Sonne bewegen, j edoch  k ei ne Planeten si nd. 

In di esem Bei spi el wi rd das logi sch e Pri nzi p angewendet, demzufolge All- 

Aussagen bei  der Umk eh rung falsch  werden. (Vgl. Li pman 1980, S. 5-9)
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Li pman stellte i n sei nem Buch  „Ph i losoph y i n th e Classroom“ di e Th ese auf, 

dass i m Unterri ch t der Grundsch ule di e drei R's Readi ng, (W)ri ti ng und 

(A)ri th meti c durch  ei ne vi erte Täti gk ei t ergänzt werden sollten: Reasoni ng. 

(Li pman 1980, S. 25) Di ese Idee wurde von Ek k eh ard Martens, Ph i losoph i edi ­

dak ti k er aus Hamburg, erwei tert. Neben den Grundferti gk ei ten des Lesens, 

Sch rei bens und Rech nens sollte auch  das Ph i losoph i eren als Kulturtech ni k  

geübt werden, i m Si nne ei ner „Handwerk sk unst oder Kunstferti gk ei t (gri ech .: 

rech ne). Si e k ann geübt werden, erfordert aber auch  ei n „Fi ngerspi tzengefüh l“, 

zum ri ch ti gen Zei tpunk t den ri ch ti gen Gedank en oder das ri ch ti ge Argument zu 

bri ngen. (\̂gl. Martens 2003, S. 30-33) Für Martens i st di ese Kulturtech ni k  ele­

mentar; das Wei terdenk en von Si nnfragen k ann oh ne ph i losoph i sch es Vorwi s­

sen i m Ki ndesalter begi nnen, denn es geh ört zu ei ner „h umanen Lebensgestal­

tung“ dazu, über das Selbstverständni s des Mensch en und sei n Verh ältni s zur 

Welt nach zudenk en.

Insbesondere j üngere Ki nder bri ngen dafür gute Voraussetzungen mi t. Der 

ameri k ani sch e Ph i losoph  Gareth  Matth ews h at darauf h i ngewi esen, dass si e über 

ei ne „erstaunli ch e Hellh öri gk ei t für Perplexi tät und Ink ongruenz“ i n Bezug auf 

ph i losoph i sch e Ph änomene verfügen. (Vgl. Matth ews 1991, S. 108) Si e entwi ­

ck eln aus alltägli ch en Beobach tungen Fragen an di e Welt und sch reck en auch  

ni ch t davor zurück , selbsn̂erständli ch e Di nge i n Frage zu stellen.

Ph i losoph i eren gi bt es auch  i m außersch uli sch en Berei ch  und i m Ki ndergarten. (Vgl. 
u.a. Brüni ng 2003, S. 33-40. Wei tere Veröffentli ch ungen zum Ph i losoph i eren i m 
Ki ndergarten si eh e auch  Ak ademi e „Ki nder ph i losoph i eren“ i n Bayern.)

Ei n wi ch ti ger Ort, an dem das Nach denk en über di e Welt i n Deutsch land i nzwi ­

sch en ei nen festen Platz gefunden h at, i st der Eth i k unterri ch t i n der Grundsch u- 

le.- Er wi rd i n sech s Bundesländern von der 1. Klasse an als Ersatz bzw. Wah l­

pfli ch tfach  zum Reli gi onsunterri ch t angeboten; i n Brandenburg als LER (Le- 

bensgestaltung-Eth i k -Reli gi onsk unde) i n den Klassen 5/6. In Hessen exi sti ert 

sei t 2011 ei n Rah menplan für den Eth i k unterri ch t i n der Grundsch ule; ei ne 

prak ti sch e Umsetzung erfolgte j edoch  bi sh er noch  ni ch t. (Stand: März 2012)

Ersatzfach  h ei ßt, dass Eth i k  an ei ner Sch ule nur unterri ch tet werden darf, 

wenn glei ch zei ti g auch  Reli gi on angeboten wi rd. Bei  ei ner Wah lpfli ch tfach rege­

lung müssen di e Sch üleri nnen und Sch üler zwi sch en Reli gi on und Eth i k  wäh len. 

Di ese bei den Formen basi eren auf dem Arti k el 7 des Grundgesetzes, der besagt, 

dass Reli gi onsunterri ch t an deutsch en Sch ulen ordentli ch es Leh rfach  i st, von 

dem man si ch  allerdi ngs abmelden k ann bzw. gar ni ch t erst anmelden muss.
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„Nach denk li ch k ei t als Unterri ch tspri nzi p i st ni ch t verbunden mi t der 
Ei nfüh rung neuer Inh alte, sondern es geh t darum, Raum und Zei t zu 
gewäh ren für neue Zugänge zu den Gegenständen des Unterri ch ts. Di e 
Vermi ttlung von Wi ssen wi rd verbunden mi t Gespräch en über Fragen, 
auf di e es k ei ne k laren und ei ndeuti gen Antworten gi bt, sondern di e of­
fen si nd für versch i edene Antwortmögli ch k ei ten, Si ch twei sen und Deu­
tungen“. (Mi ch aUk / Sch rei er 2006, S. 62)

Mi tte der 70er Jah re besch lossen desh alb Bayern und Rh ei nland-Pfalz für di ej e­
ni gen Sch üleri nnen und Sch üler, di e ni ch t am Reli gi onsunterri ch t tei lneh men 
berei ts i n der Grundsch ule ei n wertori enti erendes Ersatzfach  ei nzufüh ren. 
Meck lenburg-Vorpommern i st bi sh er das ei nzi ge Bundesland, das Ph i losoph i e­
ren mi t Ki ndern als Ersatzfach  zum Reli gi onsunterri ch t anbi etet - alle anderen 
Bundesländer nennen das Fach  „Eth i k “; di e Meh rzah l der Rah menpläne 
sch rei bt allerdi ngs das Pli i losoph i eren mi t Ki ndern als meth odi sch es Unter­
ri ch tspri nzi p vor. Es umfasst fünf wesentli ch e Meth oden bzw. Kompetenzen, 
auch  „Fünf-Fi nger-Modell“ genannt: wah rneh men und besch rei ben (ph äno­
menologi sch e Meth ode); Begri ffe versteh en und argumenti eren (analyti sch e 
Meth ode), Gedank en und Symbole versteh en und deuten (h ermeneuti sch e 
Meth ode); mi tei nander sprech en und Lösungsvorsch läge für Si nnfragen erarbei­
ten (di alek ti sch e Meth ode) und ei gene Gedank enfäden spi nnen (spek ulati ve 

Meth ode) - si eh e auch  Punk t 3.
In Berli n wi rd i n der Grundsch ule h auptsäch li ch  Lebensk undeunterri ch t von 

der Klasse 1 bi s 6 angeboten. Di e i deengesch i ch tli ch en Tradi ti onen di eses Fach s 
rei ch en bi s i n di e Wei marer Republi k  zurück . Damals veranlassten Bi ldungspoli­
ti k er i n Berli n, dass alle Sch üleri nnen und Sch üler, di e ni ch t am Reli gi onsunter­
ri ch t teüneh men, ei nen Unterri ch t i n h umani sti sch en Werten erh alten sollten. 

(Osuch  1994, S. 2)
Di ej eni gen Bundesländer, i n denen Eth i k unterri ch t i n der Grundsch ule k ei n 

ei genes Fach  i st, bi eten Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i n vi elfälti gen anderen 
Formen an: als Unterri ch tspri nzi p i m Sach unterri ch t, zum Bei spi el i n Hamburg 
und Nordrh ei n-Westfalen (vgl. Sch rei er/Mi ch ali k  2006) oder i m Berei ch  „Frei es 
Gestalten“ i n Hamburg i n der Verlässli ch en Halbtagsgrundsch ule an 40 Sch u­

len. (Vgl. Ri tz 1997/1999)
Kersti n Mi ch ali k  und Helmut Sch rei er ch arak teri si eren di e Vorzüge ei nes fä­

ch erübergrei fenden Ph i losoph i erens i n der Grundsch ule als Mögli ch k ei t „alle 
Fäch er und Lernberei ch e um ei ne Di mensi on der Nach denk li ch k ei t zu berei­

ch ern.“
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Aus di eser k urzen Si tuati onsbesch rei bung geh t h ervor, dass über di e Hälfte aller 

Bundesländer i n der Grundsch ule k ei n reguläres Fach  etabli ert h at, i n dem si ch  

Ki nder, di e ni ch t am Reli gi onsunterri ch t tei lneh men, mi t wi ch ti gen Si nnfragen 

besch äfti gen k önnen. (\̂gl. h i erzu auch  di e Übersi ch tstabelle am Sch luss di eses 

Bei trags) Daraus ergeben si ch  folgende bi ldungspoli ti sch e Desi derata:

1. Fläch endeck ende Ei nfüh rung ei nes Wah lpfli ch tfach s Eth i k  oder Ph i loso­

ph i eren mi t Ki ndern i n der Grundsch ule, dami t si ch  alle Ki nder k onti nui erli ch  mi t 

wi ch ti gen Si nnfragen ausei nandersetzen k önnen (und ni ch t nur di ej eni gen, di e 

am Reli gi onsunterri ch t tei lneh men). Di e verstärk te Zusammenarbei t zwi sch en 

Etlti k  und Reli gi on sollte i n der Sch ulpraxi s ausgebaut werden.

2. Ph i losoph i eren mi t Ki ndern sollte i n allen Grundsch ulen zusätzli ch  fä­

ch erübergrei fendes Pri nzi p sei n, denn Ki nder stellen i n allen Fäch ern Fragen an 

di e Welt - desh alb sollten Leh reri nnen und Leh rer i n dem entsprech enden Fach  

auf Si nnfragen von Ki ndern spontan reagi eren. Das setzt allerdi ngs voraus, dass 

si e i n i h rem Studi um das Pri nzi p „Ph i losoph i eren mi t Ki ndern“ und di e dami t 

verbundenen Meth oden k ennenlernen und prak ti sch  erproben (Fäch erübergrei ­

fende Ei nfüh rung ei nes Moduls „Ph i losoph i eren mi t Ki ndern“ i n der Leh r­

amtsausbi ldung i n der Pri marstufe).

3. Begi nn des Ph i losoph i erens berei ts i m Ki ndergarten, denn j üngere Ki nder 

si nd wi ssbegi eri g und wollen der Welt durch  Warum-Fragen auf den Grund 

geh en - desh alb sollten di e i ntellek tuellen Potenti ale von j üngeren Ki ndern i m 

Si nne von Joh n Lock e gezi elt i n Bezug auf Si nnfragen entwi ck elt werden: Gute 

Gewoh nh ei ten des Denk ens entwi ck eln.̂ Hi erzu gi bt es europawei t berei ts erste 

Ansätze: Di e Ak ademi e „Ki nder ph i losoph i eren“ bi etet i n Bayern Fortbi ldungen 

für Erzi eh eri nnen und Erzi eh er an; di e Sch wei zer Ph i losoph i n Eva Zoller h at an 

der Pädagogi sch en Hoch sch ule Wi nterth ur entsprech ende Kurse i ni ti i ert (vgl. 

auch  Zoller 2010) und i n Frank rei ch  fi nden unter der Lei tung von Mi ch el Tozzi  

aus Montpelli er Fortbi ldungen für Erzi eh eri nnen auf der Grundlage von Ph üo- 

Fabeln statt. (Vgl. Tozzi  2006)

’ Ki nderbüch er zum Ph i losoph i eren i m Ki ndergarten und di dak ti sch e Li teratur zu 
ei nzelnen ph i losoph i sch en Th emen, zusammengestellt von Barbara Brüni ng auf der 
Homepage des Bi ldungsverlags 1, Rubri k  „Bi ldung von Anfang an“.
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Ti m (ungefäh r 6 Jah re), ei fri g dami t besch äfti gt ei nen Topf auszuleck en, 

fragte: „Papa, wi e k önnen wi r si ch er sei n, dass ni ch t alles ei n Traum i st?“ 

Ei ni germaßen verdutzt sagte Ti ms Vater, er wi sse es ni ch t und fragte Ti m, 

was er darüber denk t. Nach  ei ner Wei le (...) antwortete Ti m: „Nun j a, 

i ch  glaube ni ch t, dass aUes ei n Traum i st, wei l Mensch en i n ei nem Traum 

ni ch t h erumgeh en würden mi t der Frage, ob es ei n Traum wäre.“ 

(Zi ti ert nach  Matth ews 1999, S. 39)

3. Grundzüge ph i losoph i sch er Urtei ls- und 
Meth odenk ompetenzen

Ph änomenologi sch e Meth ode: Wah rneh men, besch rei ben, 
untersch ei den, bewerten
Hermeneuti sch e Meth ode: Versteh en von Gedank en und
Symbolen
Analyti sch e Meth ode: Begri ffe versteh en, Gründe anfüh ren 
Di alek ti sch e Meth ode: Gespräch sfüh rung, Konfli k tlösung 
Spek ulati ve Meth ode: Gedank enspi ele, Fremder Bli ck

Ti ms Frage berei tete berei ts Rene Descartes, dem Begründer der neuzei tli ch en 

rati onali sti sch en Ph i losoph i e große Probleme. Wenn Ti m mi t sei nem Vater wei ter 

darüber nach denk en würde, sollten bei de vi ellei ch t erst ei nmal k lären, was über­

h aupt ei n Traum i st, bevor si e dann wei tere Argumente such en, warum alles (auf 

der Welt) k ei n Traum i st. (Vgl. h i erzu auch  Matth ews 1991, S. 39-54)

Für das Nach denk en über Si nnfragen wi e das Verh ältni s zwi sch en Traum 

und Wi rk li ch k ei t k önnen nach  Auffassung versch i edener Ph i losoph i edi dak ti k er 

wi e Matth ew Li pman, Joh annes Roh beck  oder Ek k eh ard Martens (Martens 

2003; Roh beck  2003) i nsbesondere fünf Grundmeth oden und -k ompetenzen 

der Ph i losoph i e genutzt werden, di e i n di e mei sten ak tuellen deutsch en Rah ­

menpläne zum Eth i k - und Ph i losoph i eunterri ch t i n der Pri mär- und Sek undar­

stufe als meth odi sch e Kompetenzen aufgenommen worden si nd. (Vgl. u.a. 

Mi ni steri um für Bi ldung, Wi ssensch aft, Jugend und Kultur Rh ei nland-Pfalz 

2012, S. 13f) Si e entstammen der ph i losoph i sch en Tradi ti on und si nd ei n In­

strumentari um, das sei t meh r als 2000 Jah ren von 

onswässensch aft ständi g wei terentwi ck elt wi rd.
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5. Ich  fi nde di eses 'Blatt sch ön, wei l...

Fünf Sch ri tte der ph änomenologi sch en Meth ode bei m Ph i losoph i e­
ren mi t j üngeren Ki ndern

2. Di e Gegenstände werden mögli ch st mi t allen Si nnen wah rgenomnten (beseh en, 
betastet, geroch en etc.)

4. Di e Gegenstände werden von anderen Gegenständen untersch i eden: di eses 
Blatt i st gelb, andere Blätter si nd grün

3. Di e Gegenstände werden i n allen h Si ni l̂h e'tten besch ri eben-. Farbe, Form, 
Eck en, Kanten, Rundungen, besondere Detai ls etc.

Di e ph änomenologi sch e Meth ode wurde i n der ph i losoph i sch en Tradi ti on von Ed­

mund Husserl ausgearbei tet. In zXusei nandersetzung mi t den erk enntni s­

th eoreti sch en Ri ch tungen des Empi ri smus und Rati onali smus vertrat er di e 

Th ese „Zurück  zu den Sach en selbst“. Der Ausgangspunk t ph i losoph i sch er 

Reflexi on sollten k onk rete Gegenstände, Erfah rungen und si nnli ch e Wah rneh ­

mungen sei n. Denn di e ei gene detai lli erte Ansch auung der Welt galt als das 

Fundament des Nach denk ens. Di ese Auffassung k ommt dem k i ndli ch en Inte­

resse an Di ngen und Personen sei ner Umwelt seh r entgegen.

Di e 'Entwi ck lungph änomenologi sch er Kompetent̂ bei m Ph i losoph i eren h at das Zi el, 

di e Beobach tungs- und Wah rneh mungsfäh i gk ei t zu sch ärfen: Ei n Gegenstand, 

ei ne Person, ei ne Si tuati on oder ei n Problem werden mi t allen Si nnen erfasst, 

besch ri eben und von anderen Gegenständen untersch i eden. Dabei  lassen si ch  i n 

der Arbei t mi t j üngeren Ki ndern folgende fünf Sch ri tte absolvi eren: Sammeln, 

wah rneh men, besch rei ben, untersch ei den und bewerten.

1. Sammeln von Gegenständen: Zu ei ner ph i losoph i sch en Frage werden Ge­
genstände gesammelt; zum Bei spi el Blätter, Stei ne, Äste zum Th ema „Na­
tur“ oder Ei gensch aften mei nes Freundes/mei ner Freundi n zum Th ema 
„Freundsch aft“, d.h . unter dem Begri ff „Gegenstände“ werden sowoh l 
Di nge als auch  Personen oder Erlebni sse zusammengefasst.

Di e Wah rneh mungstäti gk ei t bezi eh t si ch  bei m Ph i losoph i eren ni ch t nur auf 

äußere Gegenstände, sondern auch  auf Ei gensch aften und eth i sch e Verh altenswe'i sen 

von Mensch en. In der Eth i k  wi rd dafür der Begri ff der Ach tsamk ei t verwendet.
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Ki nder sch auen bei spi elswei se h i n, wi e si ch  j emand verh ält, wenn er wütend i st: 

Der ei ne stampft mi t dem Bei n auf den Boden, der andere wi rft si ch  i ns Gras 

und der dri tte fängt an zu wei nen. Und wenn ei n Ki nd böse i st, so zi eh t es ande­

re an den Haaren oder tri tt und h aut. Ki nder sollten desh alb sch on seh r früh  

dafür sensi bi li si ert werden, genau h i nzuseh en, wi e si ch  Mensch en i m Zusam­

menleben mi t anderen verh alten, um daraus für das ei gene Handeln zu lernen. 

Jean-Jacques Rousseau war davon überzeugt, dass Ki nder auch  das Böse öfter 

anseh en sollten, um i h re ei genen Erfah rungen dami t zu mach en. Erwach sene 

sollten dabei  so weni g wi e mögli ch  ei ngrei fen. (\̂gl. Rousseau 1993, S.123-125)

Das Beobach ten von fremdem und ei genem Verh alten i st der erste Sch ri tt 

zur Ausbi ldung ei nes Gewi ssens: Ich  sch aue h i n, was andere mach en. Danach  

sch aue i ch  mi ch  selbst an und verglei ch e das, was i ch  tue mi t den Handlungen 

der anderen. Hi er setzt dann der Prozess des Nach denk ens ei n: Warum mach en 

si e das ei gentli ch  und warum h abe i ch  das auch  getan?

Demok ri t fand berei ts vor meh r als 2000 Jah ren h eraus, dass di e Täti gk ei t 

der Seele umso meh r Provi ant erh ält, j e meh r Wah rneh mungsbi lder di e Men­

sch en aufneh men. Insofern sollten Ki ndern i n der Sch ule vi ele Mögli ch k ei ten 

eröffnet werden, Gegenstände i h rer Umwelt ausfüh rli ch  zu untersuch en. (Vgl. 

Demok ri t 1968, S. 468)

In di esem Si nn sollte der Ph i losoph i e- und Eth i k unterri ch t i nsbesondere 

auch  di e sôa/e und k ulturelle Wah meh mungsk ompetent̂ sch ärfen. Denn vor dem 

ei gentli ch en Reflexi onsprozess müssen erst ei nmal spezi fi sch e Merk male von 

Gemei nsch aften und i h ren Wertvorstcllungen wah rgenommen werden: musli ­

mi sch e Mi granti nnen und Mi granten fei ern zum Bei spi el andere Feste als k ath o­

li sch e Ch ri sten und essen andere Spei sen. Erst nach  di eser Wah rneh mung k ann 

ei n Reflexi ons- und Deutungsprozess über di e Di fferenz und das Gemei nsame 

stattfi nden. (Vgl. h i erzu Brüni ng 2010, S. 18-23)

Dazu benöti gen Ki nder und Jugendli ch e ei ne h ermeneuti sch e Kompetenz, di e 

si e befäh i gt, Werte, Normen, Verh altenswei sen, Symbole und Weltansch auun­

gen i n versch i edenen Kontexten zu i nterpreti eren und versch i edene Erk lärun­

gen für di e si e tragenden Elemente Mensch , Natur und Gesellsch aft zu geben.

Der Begri ff „Hermeneuti k “ k ommt aus dem Gri ech i sch en (h ermeneüei n) 

und bedeutet aussagen, auslegen und übersetzen. So war es bei spi elswei se di e 

Aufgabe des Götterboten Hermes, di e Botsch aft der Götter an di e Mensch en 

wei terzugeben und mi t Sch ri ft und Sprach e dafür zu sorgen, dass si e di e Bot­

sch aft auch  versteh en. Gegenstand der Hermeneuti k  si nd alle Lebensäußerun­

gen wi e zum Bei spi el Texte, Kunstwerk e Musi k stück e, Handlungen oder 

sprach li ch e Äußerungen; tradi ti onell i st di e Hermeneuti k  i n der Plülosoph i e 
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Meth oden des begri ffli ch en Arbei tens mi t j üngeren Ki ndern

1. Eröffnung ei nes Wotff'eldes (ßegri ffserläuterung)-. Such en nach  Wörtern, Gegen­

ständen und Symbolen, durch  di e si ch  ei n ph i losoph i sch er Begri ff wi e Glück  

näh er besch rei ben lässt; dabei lassen si ch  folgende Verfah ren anwenden: Be­

gri ffsblumen legen, Begri ffsmobi les bauen, zusammengesetzte Wörter mi t ei ­

nem sch wi eri gen Begri ff bi lden, entgegengesetzte Wortpaare und Sätze bi lden. 

(Vgl. Brüni ng 2010, S. 24-30)

2. Ordnen von Begri ffen nach  i h rer Wi ch ti gk ei t für di e Erk lärung ei nes ph i losoph i sch en 

Begri ffs (Begri ffsexpli k ati on)-, zum Bei spi el ei n Begri ffsmolek ül bauen (si eh e Abbi l­

dung): Um ei nen Hauptbegri ff wi e Glück  werden i n der Konstruk ti on ei nes 

Molek üls Unterbegri ffe nach  i h rer Wi ch ti gk ei t angeordnet, di e das Glück  näh er 

besch rei ben. (Si eh e ausfüh rli ch e Besch rei bung di eser Meth ode Brüni ng (Hrsg.) 

2012, S. 72f.)

3. Neue Begri ffe efi nden: frei es Assozi i eren und Kombi ni eren von Begri ffen zu 

ei nem neuen Begri ff. So h aben bei spi elswei se Sch üleri nnen und Sch üler ei ner
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j edoch  vorwi egend Textauslegung. Der neue rh ei nland-pfälzi sch e Eth i k leh rplan 

für di e Grundsch ule wei st genau auf di esen Aspek t h i n, dass berei ts j üngere 

Ki nder lernen sollten, sch wi eri ge Begri ffe i n Texten zu k lären und di e Hauptge­

dank en mi t ei genen Wk i rten wi ederzugeben. (\̂gl. Mi ni steri um für Bi ldung, 

Wi ssensch aft, Jugend und Kultur Rh ei nland-Pfalz 2012, S. 13)

Desh alb steh t auch  di e h ermeneuti sch e Kompetenz i n ei nem engen Zusam­

menh ang mi t der analyti sch en Kompeten-:̂ Si e befäh i gt Sch üleri nnen und Sch üler, 

ph i losoph i sch -eth i sch e Begri ffe sowi e Symbole zu versteh en und den ei genen 

Sprach gebrauch  zu reflek ti eren.

Di e Begri ffsanalyse wurde erstmals von Platon angewendet, der i n sei nen 

Sch ri ften Sok rates und meh rere Sch üler über sch wi eri ge Begri ffe -wde Gerech ti g­

k ei t oder Tapferk ei t nach denk en lässt. Dabei stellt er gezi elte Fragen an sei ne 

Gespräch spartner, di e i h nen h elfen sollen, ph i losoph i sch e Begri ffe zu versteh en. 

Begri ffli ch es Nach denk en k ann j edoch  auch  i n ni ch tdi sk ursi ven Sprach formen 

stattfmden. Di ese umfassen ni ch t nur das gesproch ene W'ort, sondern auch  

nonverbale Formen wi e Gesti k , Mi mi k  oder Körperbewegungen, di e Tei l ei ner 

vi elfälti gen Lebenspraxi s si nd. (Vgl. Wi ttgenstei n 1977, S. 28)

Bei m Ph i losoph i eren mi t j üngeren Ki ndern sollten i nsbesondere folgende 

Meth oden des begri ffli ch en Arbei tens angewendet werden:
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1

vi erten Hamburger Grundsch ulk lasse den Begri ff „Mensch “ durch  den Aus 

druck  „denk ender und füh lender Vi erbei ner“ ersetzt.

TL-' ■* ä

.......

K- S j W«,

Zur analyti sch en Kompetenz geh ört auch  di e Fäh i gk ei t, Begründungen für 

Mei nungen und Standpunk te anzufüh ren und auf Argumente von anderen 

Ki ndern zu reagi eren. Desh alb sollten Sch üleri nnen und Sch üler i m Unterri ch t 

i mmer wi eder aufgefordert werden, Gründe für i h re Äußerungen anzufüh ren, 

um anderen Ki ndern zu zei gen, warum si e so (und ni ch t anders) denk en.

Zur Begründung von Beh auptungen und Mei nungen, lassen si ch  ̂i vei  Grund- 

formen des Argumenti erens untersch ei den: di e empi ri sch en und ni ch tempi ri sch en 

Argumente.

Di e den mei sten Mensch en geläufi ge Mögli ch k ei t zu argumenti eren i st di e 

Bezugnah me auf empi ri sch e Gründe. Di ese umfassen Tatsach eni nformati onen, 

di e gegebenenfalls nach geprüft werden k önnen: Ich  h abe der Frau geh olfen, 

wei l si e gestern Vormi ttag auf dem Ei s ausgerutsch t i st. Der Wah rh ei tsgeh alt 

di eser Aussage k ann i m Zwei felsfall nach geprüft werden, i ndem di e betroffene 

Person bei spi elswei se gefragt wi rd, ob di es wi rk li ch  so gesch eh en i st.

Empi ri sch e Gründe di enen dazu, di e Angemessenh ei t von ei nzelnen Hand­

lungen auf der Grundlage von Fak ten zu erk lären. Auch  Ki nder k ennen di ese 

Argumentati onsform aus i h rer Alltagspraxi s, i n der si e Handlungen h äufi g durch
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spät i n di e Sch ule
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di e Bezugnah me auf Fak ten rech tferti gen: Ich  bi n h eute zu 

gek ommen, wei l wi r versch lafen h aben.

Ei nen größeren Sch wi eri gk ei tsgrad h i nsi ch tli ch  i h rer Überzeugungstaugli ch ­

k ei t wei sen ni ch tempi ri sch e Gründe auf, di e das Haupti nstrumentari um der 

ph i losoph i sch en Tradi ti on darstellen. Si e si nd begri ffli ch e Konstruk ti onen, di e 

ni ch t an Fak ten überprüft werden k önnen: „Blumen k önnen glück li ch  sei n, wei l 

si e wi e Mensch en füh len k önnen.“ Bei ni ch tempi ri sch en Gründen h andelt es 

si ch  - wi e unser Bei spi el zei gt - um sogenannte „Versteh ensargumente“, di e das 

Verständni s ei ner Handlung bzw. ei nes Urtei ls „verbessern“ sollen. Si e erk lären, 

warum j emand ei ne besti mmte Handlung ausgefüh rt h at bzw. warum er gerade 

di ese (und k ei ne anderen) Konsequenzen daraus zi eh t.

Argumente si nd vor allem wi ch ti g, um i n ei ner Di sk ussi on andere Ki nder zu 

überzeugen. Desh alb i st das Argumenti eren auch  ei n wi ch ti ger Bestandtei l der 

di alek ti sch en Kompetenz.

Di e di alek ti sch e Kompetenĉ fördert i n Anleh nung an di e anti k e Di alek ti k  als di e 

Kunst des Wi derstrei ts di e Ausei nandersetzung über ei gene und fremde Stand­

punk te i n Unterri ch tsgespräch en mi th i lfe von Pro- und Kontra-Argumenten mi t 

dem Zi el, gemei nsame Lösungen für wi ch ti ge Si nnfragen zu fi nden.

Ih r Herzstück  bi ldet di e sok rati sch e Gespräch smeth ode, di e si ch  sei t i h rer 

Darstellung bei  Platon und Xenoph on durch  di e Systemati si erung von Leonard 

Nelson und Gustav Heck mann auch  für das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern zu 

ei ner prak ti k ablen Unterri ch tsmeth ode entwi ck elt h at, deren k onsensuale Ori en­

ti erung Matth ew Li pman j edoch  bei  Gespräch en mi t j üngeren Ki ndern ni ch t für 

notwendi g erach tet. Für i h n steh t am Anfang ph i losoph i sch er Gespräch e i mmer 

di e Formi erung ei ner Di aloggemei nsch aft (communi ty of i nqui ry). Si e i mpli zi ert 

di e bewusste und ak ti ve Tei lnah me j edes Ki ndes an der Lösung ei nes zur Di s­

k ussi on steh enden ph i losoph i sch en Problems. Jeder sollte von vornh erei n wi s­

sen: Wi r wollen ei n ph i losoph i sch es Problem lösen und such en gemei nsam nach  

ei ner Antwort:

„Ei ne Di aloggemei nsch aft i st ei ne reflexi ve Gemei nsch aft, di e si ch  mi t 
ph i losoph i sch em Denk en befasst. Das bedeutet, i h re Überlegungen stel­

len k ei ne bloßen Unterh altungen oder Gespräch e dar, sondern logi sch  

di szi pli ni erte Di aloge. Di e Tatsach e i h rer logi sch en Struk turi erung be­
deutet j edoch  ni ch t, dass si e k ei ne Plattform für k reati ves Denk en si nd.“ 

(Ti pman 1991, S. 209)

Der von Li pman h ert'orgeh obene Ak zent ei ner logi sch en Struk turi erung i nten­

di ert ni ch t, dass ei ne Di aloggemei nsch aft Regeln der formalen Logi k  folgen soll.
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Gespräch sformen bei m Ph i losoph i eren i n der Vor- und 
Grundsch ule

sondern dass si e si ch  selbst besti mmte Di sk ussi onsregeln bzw. -Voraussetzungen 

auferlegt, mi t dem Zi el, i nnerh alb des gemei nsamen Reflexi onsprozesses ei n 

ph i losoph i sch es Problem k lären zu wollen und zu ei nem Ergebni s zu gelangen. 

Di eses Ergebni s k ann bei spi elswei se di e Antwort auf ei ne ungelöste Frage oder 

di e Zusammenfassung untersch i edli ch er begründeter Mei nungen bei nh alten, d. 

h . di e Di sk ussi on k ann auch  mi t ei nem offenen Ausgang enden. An di eser Stelle 

ergi bt si ch  ei n wesentli ch er Untersch i ed zur neosok rati sch en Gespräch smeth o­

de. Di e Ori enti erung auf ei nen Konsens Iri n wi rd zwar angestrebt, muss aber 

ni ch t notwendi gerwei se folgen. Auch  ei n Di ssens, der allerdi ngs allen Ki ndern bemi sst 

sei n muss, k ann am Ende ei nes ph i losoph i sch en Gespräch s h erausk ommen.

Für Li pman steh t di e gemei nsame Arbei t an ei nem ph i losoph i sch en Prob­

lem i m Vordergrund; si e k ann j edoch  trotz begri ffli ch er Klarh ei t und argumen­

tati ver Basi s zu meh reren mögli ch en Lösungsansätzen füh ren, di e am Sch luss 

ei ner Di sk ussi on i n ei nem Tafelbi ld oder ei nem Protok oll als Basi s des gemei n­

samen Wei terdenk ens zusammengefasst werden.

Wi ch ti g i st bei m Ph i losoph i eren mi t j üngeren Ki ndern i nsbesondere auch  

di e Vorberei tungsph ase ei nes Gespräch s: Di e zu k lärende Si nnfrage wi rd i n 

wi ch ti ge Unterfragen zergli edert; di e Ki ndern sammeln Materi al dazu und stel­

len Gespräch sregeln auf. Dann begi nnt das ei gentli ch e Gespräch .

Ph i losoph i eren mi t Vor- und Grundsch ulk i ndern sollte i n der ersten und 

zwei ten Klasse i nsbesondere drei Gespräch sformen umfassen. (Vgl. Brüni ng 

2010, S. 35)

- Di e erste i  f/rm i st das frei e Asso-fi eren (f>li t-:fi ch t): Di e Ki nder erzäh len zum 

Th ema wi e zum Bei spi el Freundsch aft erst ei nmal alles, was i h nen ei nfäUt: Ich  

h abe auch  ei nen Freund. Er h ei ßt Ti m. Er woh nt i n mei ner Straße etc. Jedes 

Ki nd sollte si ch  betei li gen und mi ndestens ei nen Satz sagen.

- Di e t̂i rei te Form umfasst di e Mei nungsäußerung zum Th ema. Si e begi nnt mi t 

Gespräch s formeln wi e: Ich  denk e... Ich  fi nde... Ich  mei ne...

Di e Gespräch slei tung k ann di e Ki nder auch  zum Mi tdi sk uti eren anregen, i ndem 

si e fragt: HT/r denk st du darüber? W'as mei nst du das'n? lUL’j ' fällt di r da:(U ei n?

Wenn di e Ki nder sch on ei ni ge Gespräch serfah rungen gesammelt h aben, 

sollten si e dazu ermuntert werden, i h re Mei nungen auch begründen: Ich  brau- 
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eh e nur ei nen besten Freund, wei l i ch  mei ne Geh ei mni sse nur ei nem verraten 

möch te.

- Di e dri tte Form i st ei ne Vorstufe des sok rati sch en Di alogs, welch er di e bei ­

den anderen Formen ei nsch li eßt: Di e Ki nder sch auen ni ch t nur ei nander an, 

sondern si e h ören ei nander zu und sprech en mi tei nander. Jemand sagt ni ch t nur 

sei ne ei gene Mei nung, sondern berück si ch ti gt auch  di e Mei nungen anderer 

Ki nder.

Di e Gespräch slei tung k ann Ki nder zum Mi tei nander-Di sk uti eren anregen, 

i ndem si e fragt: Bi st du derglei ch en Mei nung met Wer von euch  k ann noch  ei nmal sagen, 

was... Sarah  mei nt? Mei nen Fara und Oli ver das Glei ch e?

Durch  di e regelmäßi ge Tei lnah me an ph i losoph i sch en Gespräch en entwi ­

ck eln berei ts j üngere Ki nder ei ne Haltung der Offenh ei t, di e i m Zusammenleben 

von Mensch en untersch i edli ch er Lebensformen und Kulturen wi ch ti g i st. Wer 

anderen zuh ört und si e als Gespräch spartner ernst ni mmt, bi ldet di e Fäh i gk ei t 

zur Toleranz aus, di e für ei n sozi ales NCtei nander unerlässli ch  i st.

„Wi r erfah ren es i mmer wi eder sch merzli ch , wi e ti ef i m Mensch en di e 

Nei gung zur Unduldsamk ei t verwurzelt i st, wi e lei ch t si e i mmer wi eder 

durch bri ch t und wi e müh sam vom Mensch en di e Anerk ennung anders­
arti ger Ansch auungen und andersarti ger Lebensformen als grundsätzli ch  

glei ch berech ti gte Mögli ch k ei ten errungen werden muss.“ (Bollnow, Tu­

genden 1994, S. 120)

Durch  das Ph i losoph i eren wi rd auch  di e spek ulati ve Kompeteng gefördert. Dabei  

geh t es um di e Entwi ck lung von k reati vem, ph i losoph i sch em Nach denk en. 

Informati onen und Gedank en oder auch  Begri ffe und Gründe werden auf ori ­

gi nelle, d. h . ungewöh nli ch e und neuarti ge Wei se mi tei nander verbunden, so 

dass ei n neuer Gedank engang entsteh t, der ei nmali g und i nnovati v i st: Im Den­

k en k önnen Ki nder bei spi elswei se Glück sfeen oder Glück si nseln entsteh en 

lassen.

Zum k reati ven ph i losoph i sch en Nach denk en geh ört sei t der Anti k e di e Me­

th ode des Gedank enexperi ments. Si e ermögli ch t spi eleri sch e Experi mente mi t 

Gedank en und i magi nären Mögh eh k ei ten, di e von Fak ten abstrah i eren und 

Bezi eh ungen oder Gegenstände betreffen, di e i n der Wi rk li ch k ei t so ni ch t vor­

k ommen aber dennoch  exi sti eren k önnten und i n besti mmten Fällen auch  dem 

gesunden Mensch enverstand zuwi derlaufen, wi e z. B.: Was würde passi eren, 

wenn es auf der Welt plötzh eh  k ei ne Freunde meh r gäbe?
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Di e \Jmk ebrung besteh ender Tatsach en

Di ese Form der Gedank enspi ele verk eh rt besti mmte Tatsach en i ns Gegentei l: Stellt 

euch  vor, di e Ti ere (und ni ch t di e Mensch en) h ätten das Sagen auf der Weh . Was 

würden di e Ti ere mi t uns Mensch en mach en? Was würden si e auf der Welt 

verändern wollen? Würden si ch  Affen, di e Gi raffen, di e Hunde über uns Mensch en 

bek lagen? Warum? Warum ni ch t?

Di e fi k ti ve Wemei nung

Bei  di esem Gedank enspi el werden besti mmte Di nge oder Si tuati onen, di e Ki nder 

k ennen, i n Frage gestellt: Stell di r vor, du h ättest k ei ne Freunde, k ei ne Fami li e, k ei n 

Spi eh êug... würde di r das gefallen?

Versch i edene Formen von Gedank enexperi menten mi t 
j üngeren Ki ndern

Allgemei ne fi k ti ve Annah me

Hi erunter fallen alle Gedank enspi ele, di e Ki nder anregen, si ch  etwas vorŝstellen, das es 

(so) i n der Wi rk li ch k ei t ni ch t oder noch  ni ch t gi bt. Was wäre, wenn du plötzli ch  unsi ch tbar 

sei n k önntest? Was würdest du dann mach en?

von Helmut Engels h abe i ch  für di eVgl. h i erzu Engels 2001, S. 17 (di e Vorsch läge 
Arbei t mi t j üngeren Ki ndern verei nfach t).
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Gedank enexperi mente regen zu neuen Si ch twei sen der Wi rk li ch k ei t an, i ndem 

si e Umstände und Elemente k ombi ni eren, di e i n der Reali tät ni ch t Zusammen­

treffen, aber mögli ch erwei se t̂sammentreffen k önnten, sollten oder müssten.

Gedank enexperi mente h aben i mmer di e Form von Was wäre, wenn (ni ch t)- 

Kombi nati onen und lassen si ch  sch nell am Ende ei nes Gespräch s oder zu Begi nn 

ei ner Unterri ch tsstunde oh ne große Vorberei tung i n di e Di sk ussi on ei nbri ngen: 

Was wäre, wenn i ch  wi e Robi nson auf ei ner ei nsamen Insel leben würde?

Folgende Formen von Gedank enspi elen aus der ph i losoph i sch en Tradi ti on 

lassen si ch  i n Anleh nung an Helmut Engelŝ für das Ph i losoph i eren mi t j ünge­

ren Ki ndern i n der Vor- und Grundsch ule ei nsetzen:
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Di e fi k ti ve Addi ti on von Ei gensch afi en

Bei  di eser Form des Gedank enspi els werden Mensch en, Ti ere oder Pflanzen mi t 

Ei gensch aften ausgestattet, di e si e i n Wi rk li ch k ei t ni ch t h aben; Stellt euch  vor, 

Hunde, Katzen oder Pferde k önnten lesen und sch rei ben und si ch  wi e Mensch en mi t uns 

unterh alten. Was würden si e uns erzäh len?

Gedank enspi ele mi t der Zei t

Di ese Form der Gedank enspi ele i st ei ne Art Zätrei se i n di e Vergangenh ei t oder 'Zuk unft, 

auf di e si ch  Ki nder begeben. Si e verlassen di e Gegenwart und stellen si ch  zum 

Bei spi el bei m Betrach ten ei nes Fotos vor, wi e es früh er ei nmal war, als Oma i n di e 

Sch ule gegangen i st. Was war damals anders als h eute? Sah en di e Mensch en anders 

aus? Hatten si e andere Klei dung, andere Häuser?

Im Gegenzug k önnen si e aber auch  vorausdenk en: Wi e stelle i ch  mi r ei ne Sch ule i n 

100 Jah ren vor? Wer sollte besti mmen, was dort gelernt wi rd?

Ei ne spezi elle Form des Gedank enexperi ments i st der „fremde B/i ck Er er­

fordert von den Ki ndern i n ei ne fremde Haut zu sch lüpfen und besondere FLr- 

ei gni sse, Erlebni sse oder Lebensgewoh nh ei ten mi t den Augen ei nes anderen zu 

beurtei len, d. h . j emand überni mmt ei ne besondere Rolle und muss von sei nem
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Di e fi k ti ve Verallgemei nentng

Durch  di ese Form des Gedank enspi els sollen si ch  Ki nder überlegen, wi e si ch  di e 

Wi rk li ch k ei t verändern würde, wenn plöt-fi i ch  alle Mensch en besti mmte Di nge mach en wür- 

detr. In dem Märch en „Ei ne Welt oh ne Blumen?“ möch te di e 6-j äh ri ge Clari ssa ei n 

vi erblättri ges Kleeblatt aus ei nem Park  für i h re Mama pflück en, dami t si e glück li ch  

i st. Ih re Großmutter bi ttet si e, das Kleeblatt auf der Wi ese steh en zu lassen, dami t 

es allen Mensch en Glück  bri ngt. Si e sagt zu Clari ssa: „Aber, es wäre doch  sch ön, 

wenn auch  Dani els Mama glück li ch  wäre oder Melani es Papa. Das si nd doch  

dei ne Freunde. Und dei nen Freunden wünsch st du doch  auch  Glück .“ (Brüni ng 

2010, S. 72-75)
Di ese Form des Gedank enspi els geh t auf Immanuel Kant zurück , der i n sei ­

nem „Kategori sch en Imperati v“ di e Mensch en aufgefordert h at, bei  allen i h ren 

Handlungen darüber nach zudenk en, was passi eren würde, wenn si e allgemei nes 

Gesetz würden.

Di e fi k ti ve Subtrak ti on von Ei gensch afi en

Bei  di esem Gedank enspi el werden wi ch ti ge Ei gensch aften von Mensch en, Ti eren 

oder Pflanzen „weggedach t“: Neh men wi r mal an, du k önntest ni ch t lach en und 

ni ch t wei nen, wurde di r dann etwas feh len?
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4. Cari ng Th i nk i ng als Grundmodell k ultureller 
V erständi gung

ei genen Standpunk t abstrah i eren. So füh rte bei spi elswei se der französi sch e 

Aufk lärungsph i losoph  Voltai re, der öfter wegen sei ner ph i losoph i sch en Äuße­

rungen i n der Pari ser Basti lle ei nsi tzen musste i n sei nem Buch  „Mi k romegas“ 

ei nen Sternen-Ri esen ei n, der di e poli ti sch en Verh ältni sse zurzei t des Absolu­

ti smus i n Frank rei ch  k ommenti erte und dafür ni ch t belangt werden k onnte.

Der „fremde Bli ck “ ermögli ch t i nsbesondere j üngeren Ki ndern, Di stanz zu 

i h ren ei genen Mei nungen und Überzeugungen zu entwi ck eln und si ch  i n di e 

Gefüh ls- und Gedank enwelt von anderen Mensch en h i nei n zu versetzen.

Er sch li eßt auch  di e Fälli gk ei t ei n, Ph änomene aus untersch i edli ch en Per­

spek ti ven umzudeuten und den ei genen Standpunk t zu relati vi eren - ei ne Kom­

petenz, di e i n ei ner zuneh mend h eterogenen Gesellsch aft i mmer wi ch ti ger wi rd.

Di e Täti gk ei t des Ph i losoph i erens zi elt darauf ab, i nsbesondere di e Entwi ck lung 

meth odi sch er Kompetenzen bei  der Besch äfti gung mi t Si nnfragen zu entwi ck eln. 

Si e umfasst j edoch meh r als nur ei nen meth odi sch en Kompass: Denn 

Ph i losoph i eren mi t Ki ndern bei nh altet auch  Cari ng Th i nk i ng (das fürsorgli ch e 

Denk en), das i nsbesondere di e ameri k ani sch e Ph i losoph i n Ann Margaret Sh arp̂’ 

k onzi pi ert h at. (Sh arp 2007, S. 206-208) Dabei  h andelt es si ch  um vi er Formen des 

Nach denk ens, di e si ch  vor allem auf di e Entwi ck lung von personalen und sozi alen 

Kompetenzen bezi eh en und neben Reflexi onsfäh i gk ei ten auch  Gefüh le und ak ti ve 

Parti zi pati on von Ki ndern i n den Bi ldungsprozess i ntegri eren. Cari ng Th i nk i ng 

k önnte desh alb als ei n Grundmodell i nterk ultureller Verständi gung fungi eren.

Di e erste Form des Cari ng Th i nk i ng umfasst das i vertsch ät̂nde Denk en, d. h . 

di e ei gene Drtei lsh i ldung, ni ch t nur h i nsi ch tli ch  wi ch ti ger Si nnfragen. Wenn bei ­

spi elswei se der k lei ne Anton k onk rete Di nge wi e Match boxautos mag, dann 

sollte er si ch  auch  Gedank en darüber mach en, warum er di ese Di nge als Wert 

sch ätzt und si e gegenüber anderen Werten mi t guten Argumenten vertei di gen: 

Match boxautos gefallen mi r gut, wei l... Das i st mi r ni ch t wi ch ti g, wei l... Ich  

wünsch e mi r das (und ni ch t j enes).

Ann Margaret Sh arp war di e Co-Di rk etori n des lACP i n Montclai r. Si e i st ebenso wi e 
Matth ew Dpman 2010 verstorben. Auf i h re Ini ti ati ve h i n wurde das Programm ,,Ph i - 
losoph y for Ch i ldren“ auch  auf den Ki ndergarten ausgedeh nt. Ih r Textbuch  „Elfte“ 
für Ki nder ab 4 Jah ren wurde i n meh rere Sprach en übersetzt.
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Wertsch ätzendes Denk en betri fft aber auch  Ei nstellungen, Verh altensi i i ei sen oder 

persönli ch e Ei gensch aften von Mensch en. Ki nder sollten lernen, di ese Werte bewusst 

wah rzuneh men und für i h r ei genes Handeln zu nutzen oder auch  ni ch t. Denn 

di e Vergewi sserung der ei genen Wi rk li ch k ei tswah rneh mung i st di e Vorausset­

zung, auf andere Mensch en zuzugeh en.

Wertsch ätzendes Denk en betri fft als dri tten Aspek t auch  den Bli ck  auf ande­

re Gesellsch aften und Kulturen. Jemand, der wertsch ätzend denk t, besi tzt ni ch t 

nur ei ne gesch ärfte Sensi bi li tät für di e ei genen Werte, sondern auch  für di e 

Werte anderer Mensch en. Er versuch t si e zu versteh en - auch  wenn er si e ni ch t 

ak zepti eren wi ll.

Zur Ausbi ldung von wertsch ätzendem Denk en ei gnen si ch  i nsbesondere di e 

ph änomenologi sch e und h ermeneuti sch e Meth ode des Ph i losoph i erens. (Vgl. 

Punk t 3)

Ei ne zwei te Form des Gari ng Th i nk i ng i st das affek ti ve Denk en, i m Si nne der 

Ausbi ldung moraüsch er Gefüh le und morali sch er Moti vati on. So h aben Ki nder 

zum Bei spi el ei n ausgeprägtes Gerech ti gk ei tsempfi nden. Si e reagi eren auf Unge­

rech ti gk ei ten i n i h rem Umfeld oftmals emoti onal, bevor si e darüber nach den­

k en. Di eses Gerech ti gk ei tsempfi nden sollte stärk er i n ei ne Werteori enti erung 

ei ngebunden werden. Denn wenn si ch  ei n Ki nd über di e ungerech te Beh and­

lung ei nes anderen Ki ndes empört (Anton h at gar ni ch t an der Sch lägerei  tei l­

genommen und soll trotzdem bestraft werden), begi nnt es an ei ner gerech ten 

Lösung zu arbei ten. Desh alb lassen si ch  nach  Ansi ch t von Davi d Hume Kri te­

ri en und Beweggründe morah sch en Handelns verstärk t i n der „Sph äre der Af­

fek te“ fi nden. Mensch en brauch en ei nen „moral sense“, um zu morali sch em 

Handeln moti vi ert zu werden; Für Hume i st di e entsch ei dende Frage h i nsi ch t­

li ch  des morah sch en Handelns: Kann i ch  mi t dem Verh alten von j emandem 

sympath i si eren oder ni ch t? (Vgl. Hume 1987, S. 210) Desh alb geh ören Täti gk ei ­

ten wi e mi tfüh len, nach erleben, eri nnern oder anti zi pi eren zu personalen Kom­

petenzen, di e i n der Sch ule gefördert werden sollen. Es geh t darum, selbst erleb­

te aber auch  ni ch t selbst erlebte Gefüh le nach - und mi t zu empfi nden, si e zu 

deuten und für das ei gene Handeln zu ak ti vi eren. Von den Meth oden des Ph i lo­

soph i erens i st h i er i nsbesondere di e spek ulati ve Meth ode von Bedeutung, wei l 

si e di e Fäh i gk ei t des Perspek ti vwech sels entwi ck elt. Fach h ch  geseh en, sollten i m 

Eth i k - und Ph i losoph i eunterri ch t verstärk t auch  (morali sch e) Gefüh le ei n Th e­

ma sei n. So berück si ch ti gt bei spi elswei se der neue Tei lrah menplan Eth i k  aus 

Rh ei nland-Pfalz i n sei nem i nh altli ch en Ori enderungsrah men versch i edene For­

men von Gefüh len, i nsbesondere j edoch  morali sch e Gefüh le. (Vgl. Mi ni steri um 

für Bi ldung, Wi ssensch aft, Jugend und Kultur Rh ei nland-Pfalz 2012, S. 16-18)
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Um di e Ei nstellung des Perspek ti vwech sels zu fördern, empfi eh lt Ann Margret 

Sh arp i n den Sch ulen ei n h oh es Maß an Parti zi pati on zu ermögli ch en. Ki nder 

sollten bei  allen Entsch ei dungen, di e si e betreffen, ei n Mi tsprach erech t erh alten. 

Di es steh t auch  i n der UN-Ch arta über di e Rech te des Ki ndes. „Wi ch ti g i st, dass 

Ki nder lernen, alle Sei ten ei ner Angelegenh ei t zu di sk uti eren, i ndem si e di e i n 

der Gruppe vorh andenen vi elfach en Perspek ti ven berück si ch ti gen und darauf 

ach ten, wi e der Ei nzelne durch  Sprach e und Verh alten der andern beei nflusst 

wi rd.“ (Sh arp 2007, S. 208)

Ei ne dri tte Form i st das ak ti ve pnbk mlösende Denk en. Wenn j emand auf ei ne 

sch wi eri ge Frage ni ch t sofort ei ne Antwort wei ß, dann sollte er oder si e ni ch t 

resi gni eren: „Das h at doch  alles überh aupt k ei nen Zweck , i ch  k ann j a sowi eso 

ni ch ts tun.“ Stattdessen sollten si ch  di e Ki nder auf di e Such e nach  ei ner Lösung 

begeben und si ch  ni ch t von Hi lflosi gk ei t überwälti gen lassen. Ak ti ves Denk en 

bedeutet, dass si e lernen müssen, mi t si ch  und anderen Geduld zu h aben - ei ne 

Sach e geli ngt ni ch t i mmer glei ch  i m ersten Moment. Auf di ese Haltung h at 

berei ts vor fast 2500 Jah ren di e erste Ph i losoph i n der Weltgesch i ch te Th eano 

von Kroton h i ngewi esen. (Vgl. Th eano 2000, S. 26-28)

Zur Ausbi ldung von problemlösendem Denk en ei gnen si ch  vor allem di e 

analyti sch e und di alek ti sch e Meth ode. (Vgl. Punk t 3)

Di e vi erte Form des Gari ng Th i nk i ng bezi eh t si ch  auf di e Entwi ck lung von 

normati vem Denk en. Ki nder sollten lernen das tatsäch li ch  Vorh andene - den Ist- 

Zustand - mi t ei ner Norm oder ei nem Wert - dem Soll-Zustand - zu verglei ­

ch en und Strategi en entwi ck eln, wi e si e dorth i n gelangen k önnen: Ich  h abe 

mei nen Eltern ni ch t di e Wah rh ei t über di e Vi er i n Math e gesagt, wei l i ch  Angst 

vor ei ner Strafe h abe. Aber ei gentli ch  wei ß i ch , dass Lügen morali sch  sch lech t 

i st. Wi e k omme i ch  aus di esem Di lemma wi eder h eraus? Was wäre di e beste 

Lösung, für mi ch  und für mei ne Ek ern?

Das normati ve Denk en betri fft i nsbesondere auch  ei genes und fremdes Rol­

lenverh alten sowi e di e globalen Probleme auf der Welt wi e zum Bei spi el Kli ma-, 

Umwelt- und Ti ersch utz. Hi er i st es wi ch ti g, den Ist-Zustand zu analysi eren, um 

h erauszufi nden, ob er ei n wünsch enswerter Zustand i st bzw. was ei n wün­

sch enswerter Zustand sei n k önnte.

Der neue rh ei nland-pfälzi sch e Tei lrah menplan Eth i k  h at neben dem Fünf- 

Fi nger-Modell des Ph i losoph i erens auch  di e Grundelemente des Gari ng Th i n­

k i ng als übergrei fende Meth oden i ntegri ert. (Vgl. Mi ni steri um für Bi ldung, Wi s­

sensch aft, Jugend und Kultur Rh ei nland-Pfalz 2012, S. 12-14):
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Bi ograph i sch es Lernen:

Interk ulturelles Lernen:

Reli gi onsk undli ch es Lernen:

Morali sch es Lernen:

Parti zi pati on:

Li teratur

über das ei gene Leben nach denk en; Le­

bensgesch i ch ten von Persönli ch k ei ten, vor 

allem j edoch  von Ph i losoph i nnen und Ph i ­

losoph en berück si ch ti gen

Vermi ttlung von Grundk enntni ssen über 

andere Reli gi onen (Ch ri stenmm, Judentum, 

Islam)

Morali sch e Entsch ei dungen durch  Fallbei ­

spi ele si muli eren; morali sch e Gefüh le ent­

wi ck eln

Betei li gung von Ki ndern an morali sch en 

Entsch ei dungen i n der Sch ule (z. B. Auf­

steh en der Klassenordnung)

Bollnow, Fri edri ch  Otto: Di e drei Tugenden der „Zauberflöte“. In: Stäblei n, 

Ruth ard (Hrsg.): Geduld — di e Kunst des Wartens. Büh l-Moos 1994.

Brüni ng, Barbara: Ki nder si nd di e besten Plülosoph en. Îi pzi g 2006.

Brüni ng, Barbara: Mi t Lara und dem k lei nen Sauri er ph i losoph i eren. Praxi sbuch
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über Werte, Normen und Lebensformen 

(Reli gi on, Bräuch e, Klei dung etc.) von 

Mensch en aus anderen Kulturen nach den­

k en

Alle vi er Formen des Cari ng Th i nk i ng sollen nach  Ansi ch t von Ann Margaret 

Sh arp dazu bei tragen, Mi tgefüh l, Gerech ti gk ei tssi nn, Nach denk li ch k ei t und 

Kommuni k ati onsfäh i gk ei t i m Di alog mi t anderen Ki ndern zu entwi ck eln. Di ese 

Werte si nd unerlässli ch  für das Zusammenleben von Mensch en versch i edener 

Kulmren und Reli gi onen. Si e sollten desh alb i m Eth i k unterri ch t der Grundsch u­

le und bei m fäch erübergrei fenden Ph i losoph i eren ei n stärk eres Gewi ch t erh al­

ten.
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Eth i k unterri ch t i n der Pri marstufe der Bundesrepubli k  
Deutsch land

Bundes­

land

Meck len- 

burg-V or- 

pommern

Rltei nland-

Pfalz

Name 

des Fach s

Ph i loso­

ph i eren 

mi t

Ki ndern

Ersatz­

fach

Ersatz­

fach

Ersatz­

fach

Eth i k ­

unterri ch t

Leh rplan: 

2004 

Ei nfüh - 

rungsj ah r 

1998

Leh rplan: 

2012 

Ei nfüh - 

rungsj ah r: 

1974

Ei nfüh ­

rungsj ah r 

und neu­

ster Rah - 

menplan 

Leh rplan: 

2000 

Ei nfüh ­

rungsj ah r: 

1974

Freundsch aft, 

Glück , Identi tät, 

Arbei t und Berufs­

wah l, Fami li e, Welt­

reli gi onen_________

Was k ann i ch  

wi ssen? Was soll 

i ch  tun? Was darf 

i ch  h offen? Was i st 

der Mensch ? 

Meth oden: Ph ü. mi t 

Ki ndern___________

Ich  als Person; Ich  

und di e anderen; 

Ich  und di e Welt; 

Ich  und di e Zei t; 

Ich  und di e 

Vorstellungswelt 

Meth oden: Fünf- 

Fi nger-Modell *
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Sach sen-

Anh alt

Wah l­

pfli ch t­

fach

Wah l- 

pfli ch t- 

fach

Eth i k ­

unterri ch t

Wah l­

pfli ch t- 

fach

Leh rplan: 

2008 

Ei nfüh ­

rungsj ah r 

1997

Leh rplan: 

2010 

Ei nfüh ­

rungsj ah r: 

1993

Leh rplan: 

2008 

Ei nfüh ­

rungsj ah r: 

1991

Gemei nt si nd di e Grundmeth oden des Ph i losoph i erens: Ph änomenologi sch e, 

analyti sch e, h ermeneuti sch e, di alek ti sch e und spek ulati ve Meth ode. Der neue 

Rah menplan von Hessen wurde ni ch t berück si ch ti gt, wei l das Fach  i n der 

Pri marstufe noch  ni ch t unterri ch tet wi rd

Ich  i m Wi r; Wi r i m 

Ich ; Vonei nander; 

Di e Welt und Ich ; 

Wi r i n der Welt 

Meth oden: Fünf- 

Fi nger-Modell * 

Ich  i m Wi r; Wi r i m 

Ich ; Vonei nander; 

Di e Welt und Ich ; 

Wi r i n der Welt 

Meth oden: Fünf- 

Fi nger-Modell * 

Regeln 

mensch li ch en Zu­

sammenlebens, 

Weltreli gi onen, 

Freundsch aft, 

Fami li e 

Meth oden: Fünf- 

Fi nger-Modell *
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Fragen und Ph i losoph i eren i m Fach unterri ch t
— Zur Bedeutung des Ph i losoph i erens als 
Unterri ch tspri nzi p

Bei m Ph i losoph i eren als Unterri ch tspri nzi p werden ph i losoph i sch e Gespräch e 
mi t Ki ndern i n den Fach unterri ch t i ntegri ert. Das Ph i losoph i eren als Unter­
ri ch tspri nzi p i st ni ch t verbunden mi t der Ei nfüh rung neuer Inh alte i m Si nne 
ei nes neuen Fach s ,Ph i losoph i e“ i n der Grundsch ule oder Sek undarstufe I, son­
dern es geh t um andere, alternati ve Zugänge zu den j ewei li gen fach li ch en Ge­
genständen des Unterri ch ts. Das gemei nsame Nach denk en geh t von den Inh al­
ten der Fäch er aus, es i st bezogen auf di ese und grei ft ph i losoph i sch e Fragen 
auf, di e si ch  aus den Unterri ch tsgegenständen ergeben (Mi ch ali k  2005a) - i m 

Idealfall si nd di es Fragen, di e von den Ki ndern gestellt werden.
Der zentrale Gedank e lautet, dass Sch ulunterri ch t durch  di e Berück si ch ti­

gung ph i losoph i sch er Fragen auf ei ne besondere Art und Wei se bi ldungswi rk ­
sam wi rd, wei l es bei Bi ldungsprozessen ni ch t nur um di e Vermi ttlung von 
Wi ssen und fach bezogenen Kompetenzen geh t. Es wi rd Raum und Zei t ge­
sch affen, um Fragen der Sch üleri nnen und Sch üler nach  Si nn und Bedeutung 
der Ersch ei nungen unserer sozi alen, natürli ch en und tech ni sch en Welt nach zu­

geh en.
Ph i losoph i sch e Gespräch e mi t Ki ndern und Jugendli ch en i m Fach unterri ch t 

sollen di e sach bezogene Ausei nandersetzung mi t den Unterri ch tsgegenständen 
berei ch ern und verti efen und zur Entwi ck lung ei nes vi elsch i ch ti gen Welt- und 
Wi rk li ch k ei tsbi ldes bei tragen. Es geh t darum, ei ne Kultur der Nach denk li ch k ei t 
zu entwi ck eln, i ndem Fragen der Sch üleri nnen und Sch üler nach  Si nn und Be­
deutung von Unterri ch tsi nh alten und letztli ch  von Mensch  und Welt ei n zentra­
ler Stellenwert i m Unterri ch t ei ngeräumt wi rd. Das Ph i losoph i eren als Unter­
ri ch tspri nzi p geh t j edoch  über fach li ch es Lernen wei t h i naus. Fach li ch e Lern­
prozesse werden zum Anlass genommen, um allgemei nen Erzi eh ungs- und 
Bi ldungsaufgaben ei ne Ch ance zu geben.



Kersti n Mi ch ali k

Ki nderfragen und i h r Stellenwert i m Unterri ch t

38

Haben Ki nder und Jugendli ch e berei ts ph i losoph i sch e Fragen? Gertrud Ri tz- 

Fröh li ch  h at i n den 90er Jah ren rund 1000 Fragen von Grundsch ulk i ndern 

erh oben. Ei n großer Tei l der Fragen bezog si ch  auf ei gene Lebensprobleme, 

exi stenti elle und metaph ysi sch e Fragen, Dasei ns- und Mensch h ei tsprobleme. 

(Ri tz-Fröh li ch  1992, S. 94f.) Rund 15 % der Fragen wurden als „Si nnfragen“ 

ausgewi esen, h i erzu geh ören Fragen wi e di e Folgenden; „Wi eso bi n i ch  auf der 

Welt?“, „Was wi rd nach  dem Tod sei n?“, „Warum gi bt es Mensch en?“, „Gi bt es 

Gott?“, „Warum soll man ni ch t lügen?“, „Können Pflanzen füh len?“. (Ebenda, 

S. 34)

Ei ne i m Früh j ah r 2010 i n Hamburg i m Rah men ei nes Semi narproj ek tes 

durch gefüh rte Erh ebung i n ei ner vi erten Klasse, i n deren Rah men di e Ki nder 

ei ne Woch e lang Fragen i n ei nen Zettelk asten werfen durften, zei gt ebenfalls 

ei ndruck svoll, mi t welch en anspruch svollen Problemen berei ts Grundsch ulk i n­

der si ch  besch äfti gen: „Was genau i st ,di e Natur’?“, „Gab es Adam und Eva 

wi rk li ch ?“, „Warum gi bt es arme und rei ch e Mensch en?“, „Warum i st di e Welt 

entstanden?“, „Gi bt es ei nen Teufel und warum i st er böse?“, „Wi rd man bald 

Computerspi ele und di e Reali tät ni ch t meh r untersch ei den k önnen?“, „Leben 

Pflanzen wi rk li ch ?“.

Solch e Fragen von Ki ndern werden i m Unterri ch t oft überseh en oder ei n­

fach  ni ch t aufgegri ffen, wei l si e ni ch t i n di e Unterri ch tsplanung passen, oder 

aber wei l es für i m Ph i losoph i eren ni ch t gesch ulte Leh rk räfte sch wi eri g i st, 

dami t umzugeh en. Dass Ki nderfragen mi t ph i losoph i sch em Geh alt eh er selten 

zum Gegenstand des Unterri ch ts gemach t werden, h egt auch  an den allgemei n 

vorh errsch enden Interak ti onsmustern i m Unterri ch t, i n denen di e Sch ülerfrage 

i m Untersch i ed zur Leh rerfrage ei ne nur seh r geri nge Bedeutung h at. So h at 

Ri tz-Fröh li ch  i m Rah men i h rer Untersuch ung bezei ch nenderwei se h erausgefun­

den, dass di e mei sten Sch ülerfragen nach  Ausk unft der Leh rk räfte ni ch t i m 

Unterri ch t, sondern zwi sch en Tür und Angel, i n den Pausen, auf Sch ulausflügen 

oder i n besonderen Gespräch ssi tuati onen, z. B. Gespräch sk rei sen gestellt wer­

den. (Ebenda, S. 25f.) Di es entspri ch t dem Forsch ungsstand zum Th ema „Fra­

gen i m Unterri ch t“.

Di e Forsch ung zum Fragenstellen i n unterri ch tli ch en Interak ti onsprozessen 

i st ni ch t seh r rei ch h alti g und di e mei sten vorh andenen Studi en si nd auf Leh rer­

fragen k onzentri ert. (Vgl. Neber 2006, S. 50) Wi e h i er deutli ch  wi rd, h errsch t 

zumei st das k onventi onelle Interak ti onssch ema: Leh rerfrage - Sch üleranrwort -
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Leh rerbewertung oder das „fragend-entwi ck elnde Leh rgespräch “ vor, bei dem 

ebenfalls di e Leh reri nnen und Leh rer di e Fragen stellen, um den Unterri ch tsge­

genstand auf der Grundlage der Antworten der Sch üleri nnen und Sch üler zu 

entfalten - ei n nach  Dah ms weni g fruch tbares Verfah ren für di e Denk - und 

Sprach entwi ck lung der Ki nder. (Dah ms 1985, S. 68f.)

Leli rerfragen domi ni eren den Unterri ch t, si e h aben dabei  oft ei n eh er ni edri ­

ges k ogni ti ves Ni veau, ei nen fi xi erenden und ei nsch ränk enden Ch arak ter, i ndem 

si e auf besti mmte Begri ffe oder vorab feststeh ende Antworten ausgeri ch tet si nd. 

Sch ülerfragen si nd i n sch uli sch en Interak ti onsprozessen demgegenüber eh er 

selten und bezi eh en si ch  zudem weni ger h äufi g auf di e Unterri ch tsi nh alte als auf 

di e Arbei tsorgani sati on oder Aufgabenstellungen. (Vgl. Ni egemann/Stadler 

2001, S. 189f.) Unterri ch t, so lautet das Fazi t, i st i mmer noch  wei tgeh end so 

angelegt, dass das Fragenstellen von Sch üleri nnen eh er verh i ndert als befördert 

wi rd. Das i st problemati sch , wenn man bedenk t, welch e große Bedeutung das 

Fragenstellen der Ki nder für Lern- und Versteh ensprozesse h at. (\̂gl. Sem- 

bi ll/Gut-Sembi ll 2004, S. 321-333; Neber 2006, Ri tz-Fröh li ch  1992)

Das Fragen i st nämli ch  nach  Nei l Postman „das bedeutsamste i ntellek tuelle 

Werk zeug“, das dem Mensch en zur Verfügung steh t, es i st das beste Instru­

ment, um Nach denk li ch k ei t, k ri ti sch es Denk en, ei ne sk epti sch e Haltung, Ver­

nunftgebrauch  zu fördern. (Postman 1999, S. 202) Er fordert dah er, Ki ndern di e 

„Kunst und Wi ssensch aft des Fragenstellens“ bei zubri ngen, auch  wenn Sch ule 

tradi ti onellerwei se als ei n Ort gelte, wo Sch üler Antworten lernten, aber ni ch t 

di e Fragen, denen di e Antworten entsprängen.

Das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern und Jugendli ch en k ann i n di esem Zusam­

menh ang auch  als ei n di dak ti sch er Ansatz gelten, um den Fragen von Sch üleri n­

nen und Sch ülern zu i h rem Rech t zu verh elfen. Es geh t darum, das Fragenstel­

len zu ermuti gen und zu fördern und den Ki ndern zu zei gen, dass das gemei n­

same Nach denk en über sch wi eri ge Fragen i nteressant und loh nenswert i st. 

Di eses Anli egen h at ei ne bi ldungsth eoreti sch e Di mensi on, di e i ch  i m Hi nbli ck  

auf di e Bedeutung der Frage i m Gespräch  i m Allgemei nen und i m Unterri ch ts­

gespräch  i m Besonderen entfalten möch te. Es geh t um di e Ch ance, di e der 

Sch ülerfrage für di e Entwi ck lung des Unterri ch ts und für Bi ldungsprozesse 

zuk ommt und um di e besondere Bedeutung ph i losoph i sch er, nach denk li ch er 

Gespräch e mi t Ki ndern und Jugendli ch en i m (Fach -) Unterri ch t.
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Di e Bedeutung der (ph i losoph i sch en) Frage für das 
Gespräch

Ich  geh e h i er von ei nem Verständni s von Unterri ch t als ei ner di alogi sch en Pra­

xi s aus, di e von Leh renden und Lernenden glei ch ermaßen gestaltet wi rd und i n 

dessen Zentrum das Gespräch  als Mi ttelpunk t von Bi ldungsprozessen steh t. 

Der Ph i losoph  und Sch ri ftsteller Peter Bi eri defi ni ert Bi ldung als etwas, das 

Mensch en mi t si ch  und für si ch  mach en: „Ausbi lden k önnen uns andere, bi lden 

k ann si ch  j eder nur selbst“. (Bi eri 2010, S. 205, Hen-orh ebungen i m Ori gi nal) 

„Ei ne Ausbi ldung durch laufen wi r mi t dem Zi el, etwas zu k önnen. Wenn wi r uns 

dagegen bi lden, arbei ten wi r daran, etwas zu werden — wi r streben danach , auf 

ei ne besti mmte Art und Wei se i n der Welt zu sei n“. (Ebenda)

Bi eri s Konzept von Bi ldung i st eng mi t der Fälli gk ei t zum Fragenstellen ver­

k nüpft. Denn Bi ldung begi nnt nach  Bi eri mi t Neugi erde: „Man töte i n j eman­

dem di e Neugi erde ab, und man sti eh lt i h m di e Ch ance, si ch  zu bi lden. (Ebenda, 

S. 206) Bi ldung begi nnt mi t Neugi erde, mi t ei ner Frageh altung, mi t dem Stellen 

von zwei fundamentalen Fragen: Was der Fall i st, und warum es der Fall i st. 

Bi ldung bedeutet, si ch  selbst, di e Di nge um uns h erum, unser Verh ältni s zu den 

Di ngen permanent i n Frage zu stellen, unser Selbst- und Weltverh ältni s i mmer 

wi eder neu zu besti mmen: Was wei ß und versteh e i ch  wi rk li ch ? Was k ann i ch  

wi ssen? Was für Belege h abe i ch  für mei ne Überzeugungen? Was si nd gute 

Argumente? Wi e i st es dazu gek ommen, dass wi r so denk en, füh len und reden 

wi e wi r es h eute tun? Bi ldung, si ch  bi lden, bedeutet, di e Di nge zu h i nterfragen. 

Bei  Bi eri  i st di e Frage gewi ssermaßen ei ne Voraussetzung für Bi ldungsprozesse.

In ei ner anderen Hi nsi ch t steh t di e Frage bei Hans-Georg Gadamer i m 

Zentrum der Überlegungen. Gadamer betrach tet di e Frage als Ausgangssi tuati ­

on j edes Versteh ensprozesses und besti mmt si e zum zentralen Struk turmoment 

der Ingangsetzung sowi e Aufrech terh altung des Gespräch es. Di e Frage i st zent­

ral für den Versteh ensprozess, si e i st von zentraler h ermeneuti sch er Bedeutung, 

denn: „Ei nen Text versteh en, h ei ßt di e Frage versteh en, auf di e der Text ei ne 

Antwort i st.“ (Gadamer 1960, S. 375) Di e Frage i st zuglei ch  bei  Gadamer das 

dynami sch e Zentrum ei nes Gespräch es, denn di e Frage verh i ndert ei ne Stagna­

ti on des Gespräch es, i ndem etwas als noch  k lärungsbedürfti g, offen, ungewi ss i n 

den Raum gestellt wi rd: „Fragen h ei ßt Offenlegen und i ns Offene stellen. Gegen 

di e Festi gk ei t der Mei nungen bri ngt das Fragen di e Sach e mi t i h ren Mögli ch k ei ­

ten i n di e Sch webe“. (Ebenda, S. 349) Di e Kunst des Fragens und Wei terfragens
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i st das zentrale Moment, „mi t der di e Entwi ck lung der Sach e i m Gespräch  vor­

wärts geh t.“ (Ebenda)

Für das Offenh alten und Ingangh alten von Gespräch en h at der Erzi e­

h ungswi ssensch aftler Rai ner Kok emoh r i m Rah men sei ner Ch arak teri si erung 

von Unterri ch tsgespräch en di e Kategori en der Modali si erung entwi ck elt. (Ko­

k emoh r 1985, S. 177-2.35) Unter Modali si erung versteh t Kok emoh r di e Öffnung 

des Gespräch es h i n zu k onk urri erenden Lesarten. Der Gegenbegri ff der Vali di e­

rung lüngegen besch rei bt den Prozess der Engfüh rung des Gespräch es, der 

vorsch nellen Verei ndeuti gung von Sach verh alten und dami t Sch li eßung des 

Gespräch es. Wäh rend modali si erende Täti gk ei ten den Spi elraum von Si nn- und 

Deutungsopti onen für den Versteh ensprozess offen h alten, verengen vali di e­

rende Täti gk ei ten di e Deutungs-, Antwort-, und Äußerungsopti onen (i m Si nne 

i ntersubj ek ti v si ch eren Wi ssens).

Nach  Kok emoh r werden Modali si erungsversuch e i m Si nne spi eleri sch ­

experi menteller Deutungsversuch e von Wi rk li ch k ei t aufgrund des i nsti tuti onell 

auferlegten Vali di erungszwanges i m Unterri ch t k aum oder gar ni ch t zugelassen. 

(Ebenda, S. 178) Si e werden aus der „Di sk ursöffentli ch k ei t“ der Sch ule ver­

bannt. (Ebenda, S. 232) Dami t werden wi ch ti ge Potenti ale für Versteh enspro­

zesse versch enk t, wei l di e Ch ance, th emati sch e Gegenstände an di e Erfah rungs­

und Deutungsh ori zonte der Sch üleri nnen und Sch üler zu k nüpfen, ungenutzt 

blei bt.

Unter anderem i m Ansch luss an Kok emoh r h at Sandy Kolenda für di e em­

pi ri sch e Analyse von Unterri ch tsgespräch en den Fragelyfp der elabori erenden 

Frage entwi ck elt, um Potenti ale, Bedi ngungen und Mögli ch k ei ten von Sch üler­

fragen für das Unterri ch tsgespräch  zu untersuch en. (Kolenda 2010, S. 87f.) Di e 

ph i losoph i sch e Frage entspri ch t dabei  i n wesentli ch en Merk malen dem Typus 

der elabori erenden Frage, di e Kolenda als wesenti i ch es „Struk turelement bei  der 

Aush andlung von Bedeutungen i nnerh alb der Di alogstruk tur di sk ursi ver Praxi s“ 

(ebenda, S. 96) si eh t. Elabori erende Fragen si nd i m Gegensatz zu fi xi erenden 

Fragen ni ch t auf besti mmte Begri ffe und Antwortmögli ch k ei ten ausgeri ch tet 

(wi e h äufi g di e von Leh rk räften gestellten Fragen), sondern si e lassen versch i e­

dene Antworten, untersch i edli ch e Si nn- und Deutungsmögh ch k ei ten zu und 

i ni ti i eren ei nen di alogi sch en Aush andlungsprozess ei nes th emati sch en Gegen­

standes. (Ebenda, S. 87) Elabori erende Fragen si nd „entwi ck lungstrei bende“ 

Fragen für Si nnversteh ensprozesse, si e ersch üttern vorh andene Denk struk turen 

und vorh andenes Wi ssen, h aben das Potenti al, neue Wendungen i m Gespräch  

zu sch affen und dami t den vom Leh rer geplanten Unterri ch tsverlauf aufzubre-
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eben, abzuwenden, oder gar zu unterbi nden. (Ebenda, S. 88, 96f.) Di e folgenden 

Bei spi ele aus dem Sach unterri ch t der Grundsch ule vermögen di es zu i llustri eren.

Bei spi el 1: Erdgesch i ch te i st Th ema des Proj ek tunterri ch ts i n ei ner dri tten 

Grundsch ulk lasse i n Hamburg-Wi lh elmsburg. Es geh t um di e Entsteh ung der 

Erde, um den Urk nall, den Krei slauf der Gestei ne, Fossi li en und di e Entwi ck ­

lung der Lebewesen. Di e Studenti nnen zei gen den Ki ndern ei n Sch aubi ld, das 

Stufen der Entwi ck lung des Mensch en von affenäh nbeh en Lebewesen über den 

Urmensch en bi s h i n zum h euti gen Mensch en zei gt. Bei der Betrach tung der 

Abbi ldung werden von den Ki ndern unter anderem spontan folgende Fragen 

gestellt:

„Waren Adam und Eva auch  Vormensch en?“

„Gab es Adam und Eva überh aupt?“

„Ab wann i st man ei gentli ch  ei n Mensch ?“

Di e Fragen der Ki nder spannen ei nen wei ten Hori zont auf. Es geh t um den 

Zusammenh ang oder auch  Untersch i ed von Wi ssensch aft und Glauben, um 

Untersch i ede zwi sch en Mensch en und Ti eren, um das Wesen und di e Grenzen 

von Wi ssensch aft. Wer besti mmt ei gentli ch , wann das Mensch sei n begi nnt, und 

auf welch er Grundlage? Di e Fragen der Ki nder zeugen ei ndruck svoll von dem 

Bedürfni s, dem Bestreben, i h r bi sh eri ges Wi ssen ei nzuordnen, mi t den dargebo­

tenen Informati onen zu verbi nden, um ei n i n si ch  sch lüssi ges Bi ld zu entwi ­

ck eln. Wo befi nden si ch  Adam und Eva auf den Stufen der Mensch h ei tsent­

wi ck lung? Wi e si nd Evoluti ons- und Sch öpfungsth eori e, Wi ssensch aft und 

Glauben zusammenzubri ngen? Di ese i nteressanten und rei ch h alti gen Ki nderfra­

gen wurden i n dem Unterri ch tsbei spi el ni ch t aufgegri ffen, sondern „überh ört“.

Bei spi el 2: „lUcr war ̂erst da, der Käfer oder das Ei ?“ Im naturwi ssensch aftli ­

ch en Sach unterri ch t besch äfti gen si ch  di e Ki nder mi t Meh lwürmern, si e h aben 

si ch  versch i edene Experi mente ausgedach t, um Verh altenswei sen, Vorli eben 

und Abnei gungen der Ti ere zu erk unden. Absch li eßend wi rd der Entwi ck lungs­

zyk lus des Meh lk äfers th emati si ert und auf ei nem Sch aubi ld präsenti ert. Ei n 

Ki nd stellt spontan di e Frage, wo ei gentli ch  der Begi nn des Krei ses i st; „Wer 

war zuerst da, der Käfer oder das Ei ?“ Es werden folgende Antwortmögli ch k ei­

ten di sk uti ert:

„Das Ei , wei l der Käfer si ch  aus dem Ei  entwi ck elt h at.“

„Der Käfer, wei l das Ei  j a vom Käfer stammt.“

„Es müssen auf j eden Fall zwei  Käfer am Anfang da gewesen sei n.“ 

„Weder der Käfer noch  das Ei , wei l der Käfer si ch  aus ei nem anderen 

Ti er entwi ck elt h at.“

„Allah  h at alle Lebewesen auf di e Erde h eruntergesch i ck t.“
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Ph i losoph i eren als Unterri ch tspri nzi p und fach bezogene 
Lern- und Bi ldungsprozesse

Di e Besch äfti gung mi t der Frage nach  dem Ausgangspunk t des Zyk lus zei gt den 

Ki ndern, dass es versch i edene Antwort- und Deumngsmögli ch k ei ten gi bt, dass 

Wi ssensch aft ni ch t auf alle Fragen ei ne Anttvort h at. Was i n den Fragen der 

Ki nder deutli ch  wi rd, i st „Staunk raft“, oder, wi e Joh n Dewey es genannt h at, das 

„fei ne Empfi nden für etwas, das fragli ch  und unsi ch er i st“. (Dewey: Wi e wi r 

denk en, zi ti ert nach : Rumpf 2010, S. 28) Es si nd fruch tbare Momente für Lern- 

und Bi ldungsprozesse, di e es zu k ulti vi eren güt. Das Ph i losoph i eren als Unter­

ri ch tspri nzi p regt das Fragen der Ki nder an, i ndem es di e Unterri ch tsi nh alte 

selbst i n i h rer Fragwürdi gk ei t präsenti ert und dami t den Unterri ch t für di e ph i ­

losoph i sch en Di mensi onen, di e stets mi t den Sach i nh alten verbunden si nd, 

öffnet.

Horst Rumpf untersch ei det i n sei ner Ausei nandersetzung mi t den „Verk ürzun­

gen de.s etabli erten Lernbegri ffs“ (Rumpf 2010) zwei  versch i edene Formen des 

Umgangs mi t Welt und dami t k orrespondi erende Formen des Lernens: Di e ei ne 

Spi elart des Weltzugangs zi ele darauf ab, der Welt verlässli ch e, vorh erseh bare 

Züge abzugewi nnen, si e gewi ssermaßen i n den Gri ff zu bek ommen, um i h re 

mögli ch e Bedroh li ch k ei t zu vermi ndern und si e si ch  zu Nutzen zu mach en. Der 

dazugeh öri ge Typ des Lernens besteh e dari n, etwas zu k önnen, etwas zu beh err­

sch en.

Di esem Lernttpus stellte er ei ne Weltzuwendung und ei ne Lernbewegung 

gegenüber, bei  der es darauf ank ommt, di e Fremdh ei ten, Brüch e, Meh rdeuti g­

k ei ten i m Umgang mi t Welt frei zulegen - ni ch t um si e zu überwi nden, sondern 

um das Fremde, Unbek annte, Rätselh afte bewusst zuzulassen und auszuh alten. 

(Ebenda, S. 11) Bei de Lernformen, so Rumpf, bedi ngen ei nander und si nd 

wi ch ti g. Das Aufgrei fen ph i losoph i sch er Fragen i m Unterri ch t k ann i n di eser 

Hi nsi ch t als ei n Konzept zur i nh altli ch en Verti efung von Lernprozessen ver­

standen werden, um das Lernen ni ch t auf das Lösen ei ner Rei h e vorgeferti gter 

Aufgaben, deren Antworten berei ts feststeh en, zu besch ränk en. Es zei gt den 

Ki ndern ei ne Welt, di e ni ch t restlos vermessen, geordnet und erk lärt i st, sondern 

noch  Raum für Staunen, Nach denk li ch k ei t, Wei terfragen, Forsch en bi etet.

Di e Ki nderfragen aus den bei den Unterri ch tsbei spi elen wurden spontan ge­

stellt, und zwar i n Unterri ch tsk ontexten, di e ni ch t auf das Ph i losoph i eren ausge-

43



Kersti n Mi ch ali k

ri ch tet waren. Es si nd Fragen, deren Aufgrei fen den Unterri ch t fundamental 
verändern würde, denn es si nd Fragen, di e über di e Oberfläch e der Ersch ei nun­
gen h i nausgeh en und auf das Wesen der Di nge abzi elen. Das Terrai n des natur­
wi ssensch aftli ch en, auf di e Vermi ttlung von Fach wi ssen ausgeri ch teten Unter­
ri ch ts, wi rd übersch ri tten und für k onk urri erende Deutungsmögli ch k ei ten, Si n­
nopti onen, übergrei fende Si nnzusammenh änge und dami t auch  ei n ti eferes 
Verständni s des Sach gegenstandes geöffnet. Denn was Wi ssensch aft i st, lässt 
si ch  j a auch  und i nsbesondere i n Abgrenzung zu anderen Formen der Weltdeu­
tung entwi ck eln, di es auch  i m Si nne ei nes meh rperspek ti vi sch en, fäch erübergrei ­
fenden Unterri ch ts. Wi ssensch aftsori enti erung und Ph i losoph i eren mi t Ki ndern 
si nd k ei ne Gegensätze, i ch  versteh e di e Integrati on ph i losoph i sch er Fragen i n 
den Unterri ch t vi elmeh r als i ntegrales Element ei nes wi ssensch aftsori enüerten 
Unterri ch ts. (Mi ch ali k  2009, S. 27-42)

Denn h i er geh t es um das zentrale Anli egen, di e i m sch uli sch en und auch  
uni versi tären Leben übli ch e Spaltung der Welt i n ei ne von den Wi ssensch aften 
repräsenti erte Welt des meh r oder weni ger gesi ch erten Wi ssens und ei ne den 
Fach ph i losoph en (oder Ki ndern) überlassene Welt des Staunens, abgründi gen 
Fragens und Zwei felns zu überwi nden, um Ki ndern ei n vi elsch i ch ti ges und 
k omplexes, reali täts- und auch  wi ssensch aftsgerech teres Weltbi ld zu vermi tteln. 
(Vgl, Weh ner 2005, S. 207-224; Mi ch ali k  2005a, S. 13-23) In der Naturwi ssen­
sch aftsdi dak ti k  h at das Anli egen, Ki ndern und Jugendli ch en i m Si nne von ,sci - 
enti fi c li teracy* Ei nbli ck e i n di e Natur der Naturwi ssensch aften (NOS) zu ver­
mi tteln, i n den letzten Jah ren zuneh mend Bedeutung erlangt, und zwar für alle 
Sch ulstufen, d. h . auch  berei ts i n der Grundsch ule. Es geh t darum, mi t den 
Sch ülern und Sch üleri nnen über das Wesen der Naturwi ssensch aften nach zu­
denk en, i m Si nne ei ner ph i losoph i sch en Reflexi on über di e Naturwi ssensch aften 
i m Unterri ch t. (Gryfgi er u.a. 2004; Hößle u.a. 2004)

Dazu geh ört di e Th emati si erung wi ssensch aftsth eoreti sch er, erk enntni sth eo­
reti sch er und eth i sch er Fragen. Ki nder und Jugendli ch e sollen nach vollzi eh en 
und versteh en, wi e Wi ssen entsteh t, i ndem si e - zum Bei spi el bei m ,Forsch en- 
den Lernen' - mi t wi ssensch aftli ch en Erk enntni swegen und Arbei tsformen 
vertraut werden. Und di e Ki nder sollen Wi ssensch aft i n i h ren meth odi sch en 
und erk enntni sth eoreti sch en Grenzen begrei fen, um ei ner unreflek ti erten Wi s­
sensch afts- und Tech ni k gläubi gk ei t vorzubeugen. Es geh t darum, Grundlagen 
für ei n reflek ti ertes Welt- und Wi ssensch aftsbi ld zu legen.

Ei n solch er ph i losoph i sch  ori enti erter Unterri ch t i st i m Hi nbli ck  auf fach be­
zogene Lernprozesse unmi ttelbar bedeutsam. So h at zuletzt Patri ci a Grygi er 
festgestellt, dass di e expli zi te Th emati si erung erk enntni s- und wi ssensch aftsth e- 
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oreti sch er Inh alte i m naturwi ssensch aftli ch en Unterri ch t ei nen posi ti ven Ei n­

fluss auf das Versteh en und Eri nnern der Unterri ch tsi nh alte h at und dem na­

turwi ssensch aftli ch en Lernen besonders förderli ch  i st. (Gregi er 2008; Grygi er 

u.a. 2003, S. 59-76) Mi t dem fach di dak ti sch en Anli egen, Wi ssensch aftsverständ­

ni s i m Hi nbli ck  auf di e Unterstützung fach spezi fi sch er Lernprozesse zu vermi t­

teln, i st j edoch  nur ei n Aspek t dessen, was Wi ssensch aftsverständni s ausmach t, 

erfasst. Bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern geh t es auch  um di e pädagogi sch en 

Di mensi onen ei ner reflek ti erten Besch äfti gung mi t Namrwi ssensch aften, um di e 

Förderung von Wi ssensch aftsverständni s als ei nem unverzi ch tbaren Bestandtei l 

des Selbst- und WelR̂ersteh ens.

Naturwi ssensch aften sch ei nen zunäch st weni g mi t Pädagogi k , mi t Bi ldung 

zu tun zu h aben, denn si e k önnen betrach tet werden als ei n Versuch  der ge­

setzmäßi gen Klassi fi zi erung und Erk lärung von Obj ek ten; Bi ldung h i ngegen i st 

di e ei gene Gestaltung des mensch li ch en Selbst- und Weltr̂erh ältni sses, das si ch  

i m Medi um von Sprach e, Kunst, Gesch i ch te abspi elt. (Kutsch mann 1999, S. 9) 

Naturwi ssensch aftli ch er Unterri ch t di ent j edoch  nach  Marti n Wagensch ei n, dem 

di e pädagogi sch en Di mensi onen naturwi ssensch aftli ch en Unterri ch ts besonders 

am Herzen lagen, zuallererst dazu, dem Indi vi duum sei ne Stellung i n der Natur 

und zur Natur deutli ch  zu mach en. (Ebenda, S. 272) Naturwi ssensch aften si nd 

Ausdruck  ei nes besti mmten Verh ältni sses des Mensch en zur Natur, si e stellen 

ei nen besonderen Zugri ff auf Natur dar, und es h andelt si ch  h i er notwendi g um 

ei ne ei nsei ti ge, besch ränk ende Si ch t auf Natur. Wi ssensch aftsverständni s h ei ßt 

ni ch t nur, Wi ssensch aft besser zu versteh en, i h re Lei stungen zu k ennen, i h re 

Stärk en zu sch ätzen, sondern auch  zu versteh en, was es außerh alb der Wi ssen­

sch aften noch  gi bt.

Förderung von Wi ssensch aftsverständni s i m Medi um des Ph i losoph i erens 

mi t Ki ndern bedeutet mi th i n auch , si ch  sowoh l der Lei stungsfäh i gk ei t als auch  

der Ei nsei ti gk ei t und der Grenzen des naturwi ssensch aftli ch en Bli ck s bewusst 

zu werden und über andere, z. B. ästh eti sch  besti mmte Zugänge nach zudenk en: 

Was si eh t der wi ssensch aftli ch e Bli ck ? Was lei stet er? Was entgeh t di esem Bli ck ? 

Was gi bt es für andere Formen des Zugri ffs auf Natur? Was gi bt es für andere 

Formen der Welti nterpretati on und Weltdeutung?

Über unser Naturt̂erh ältni s zu reflek ti eren bedeutet auch , versch i edene Di ­

mensi onen der Naturbegegnung zu th emati si eren, i m Si nne ei nes sowoh l wi s­

sensch aftspropädeuti sch  als auch  anth ropologi sch  ausgeri ch teten naturwi ssen­

sch aftli ch en Unterri ch ts. (Ebenda, S. 166) Es geh t h i er darum, deutli ch  zu ma­

ch en, dass es neben der wi ssensch aftüch en Naturerk lärung, di e den Mensch en 

der Natur gegenüber stellt, auch  ei ne lei büch -exi stenti elle Naturerfah rung gi bt.
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Es geh t um das Nach denk en darüber, ob und i nwi efern der Mensch  selbst Tei l 

der Natur i st und ob und i nwi efern di e Natur auch  Züge des Mensch li ch en h at. 

Es geh t um di e nach  Kant zentrale ph i losoph i sch e Frage, auf di e alle ph i loso­

ph i sch en Fragen h i nauslaufen, di e Frage nach  der Stellung des Mensch en i n der 

Welt, sei nen Bli ck  auf di ese und um sei n Selbstt̂erständni s i m Untersch i ed zum 

übri gen Sei enden: Was i st der Mensch ? Was i st Natur? Geh ört der Mensch  zur 

Natur? Was untersch ei det uns von anderen Lebewesen? Was h aben wi r mi t 

i h nen gemei nsam?

Ei n naturwi ssensch aftli ch er Unterri ch t, der si ch  den ph i losoph i sch en Di ­

mensi onen des mensch li ch en Naturv̂erh ältni sses öffnet und di e wi ssensch aftli ­

ch e, obj ek ti vi erende und di stanzi erende Naturerk lärung ni ch t zur allei n mögli ­

ch en erh ebt, k ann auch  dem Natur\rerh ältni s und der Naturi nterpretati on von 

Ki ndern ganz anders gerech t werden. Der Naturbegri ff von Ki ndern unter­

sch ei det si ch  deutli ch  vom wi ssensch aftli ch en Naturbegri ff. In der subj ek ti ven 

Wah rneh mung und AUtagserfah rung der Ki nder i st Natur sowoh l ei n gegen­

ständli ch es Obj ek t, als auch  ei n Mi tgesch öpf, das ganz selbstverständli ch  mi t 

Gefüh len und anth ropomorph en Deutungen belegt wi rd. (Gebh ard 2009, S. 

51 f.) In ph i losoph i sch en Gespräch en über Natur k önnen di ese k i ndli ch en All­

tagsvorstellungen und Deutungen als k omplementäre Weltzugänge ni ch t nur 

zugelassen, sondern bewusst und expli zi t gemach t werden. Si e k önnen Aus­

gangspunk t für ei ne Problemati si erung des mensch li ch en Naturverh ältni sses 

sei n, i ndem zum Bei spi el über di e pri nzi pi elle Zugeh öri gk ei t des Mensch en zur 

Natur nach gedach t wi rd. Si e k önnen Anlass für di e Th emati si erung eth i sch er 

Fragen sei n, etwa ob der Mensch  ei ne unei ngesch ränk te Verfügungsmach t über 

di e Natur h at, ob er Natur unei ngesch ränk t verändern darf.

Das Ph i losoph i eren ak s Unterri ch tspri nzi p bi etet vi elfälti ge Mögli ch k ei ten, 

um eth i sch e Di mensi onen von Wi ssensch aft und Tech ni k  zu th emati si eren, wei l 

es ei n besonders geei gnetes Medi um für di e Integrati on von Fach perspek ti ven 

i st. Es k ann dazu bei tragen, den so wi ch ti gen Problem- und Gesellsch aftsbezug 

naturwi ssensch afdi ch er und tech ni sch er Th emen h erzustellen, der für ei nen 

k ri ti sch en und eth i sch  verantwortli ch en Umgang mi t Naturwi ssensch aft und 

Tech ni k  unerlässli ch  i st. (Vgl. Mi ch ali k  2005b, S. 4-11)

Di e Bei spi ele aus dem naturwi ssensch aftli ch en Sach unterri ch t zei gen, welch e 

Produk ti vi tät das Ph i losoph i eren als Unterri ch tspri nzi p für di e Fortentwi ck lung 

und Generi erung von Si nn und Bedeutung i n der nach denk li ch en Ausei nander­

setzung mi t den Unterri ch tsgegenständen h aben k önnen. Das Ph i losoph i eren 

als Unterri ch tspri nzi p k ann auch  noch  i n ei ner anderen Hi nsi ch t fach bezogene 

Lern- und Bi ldungsprozesse unterstützen.
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„Hat Gott den Urk nall gemach t?“ Zum Problem des 
Versteh ens i m Unterri ch t

Ich  versteh e das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern als Unterri ch tspri nzi p auch  als 

Element ei ner subj ek tori enti erten Di dak ti k , wei l es h i er darum geh t, di e ei genen 

Erfah rungen, Gedank en, Assozi ati onen, Fragen, Vorstellungen, Ph antasi en und 

Deutungen der Ki nder i n di e sach - und wi ssensch aftsori enti erte Ausei nander­

setzung mi t Welt ei nzubri ngen und für das Weltcersteh en und Weln̂erständni s 

der Ki nder zu nutzen. Di es soll an folgendem Bei spi el verdeutli ch t werden.

Am Ende des Proj ek tes Erdgesch i ch te, ei nes nach  allen Regeln der Kunst 

durch gefüh rten wi ssensch aftsori enti erten Proj ek tunterri ch ts i n ei ner dri tten 

Grundsch ulk lasse, stellt ei n Ki nd di e Frage: „Hat Gott den Urk nall gemach t?“ 

Di e Frage wi rd i n ei nem gemei nsamen Gespräch  aufgegri ffen, das den Ki ndern 

Gelegenh ei t bi etet, i h re ei genen Vorstellungen und Deutungen ei nzubri ngen. 

Dabei  werden folgende Antworten formuli ert:

„Gott h at den Urk nall verursach t.“

„Gott wurde durch  den Urk nall gesch affen.“

„Gott h at nach  dem Urk nall di e Ti ere ersch affen, und danach  h aben 

si e si ch  wei ter entwi ck elt zu Mensch en.“

„Zuerst gab es nur Bak teri en, und di e h aben si ch  oh ne Gott wei ter 

entwi ck elt, di e Mensch en aber dann mi t Gott“.

Di e Gespräch sbei träge zei gen ei ndruck svoll, dass di e zuvor beh andelten fach li ­

ch en Inh alte, di e Ergebni sse der Wi ssensch aft, i n den Köpfen der Ki nder vöUi g 

unverbunden neben i ndi vi duellen, subj ek ti ven Deutungen steh en. Ei n Unter­

ri ch t, der solch e, h i er auch  reli gi ösen Vorstellungen bezogen auf di e Sach i nh alte 

i gnori ert, verfeh lt sei n Zi el, er verblei bt auf ei ner oberfläch li ch en Vermi ttlungs­

ebene, di e mi t Versteh ensprozessen weni g zu tun h at.

Ei ne besondere Herausforderung für den Fach unterri ch t stellt di e Aufgabe 

dar, den fach li ch en Zugri ff mi t der lebensweltli ch en Perspek ti ve der Ki nder zu 

vermi tteln. Ich  bezi eh e mi ch  i m Folgenden auf ak tuelle Di sk ussi onsbei träge zu 

Versteh ensprozessen und Si nnk onsti tui erung i m Unterri ch t, di e für das Ph i lo­

soph i eren mi t Ki ndern ei ne Vi elzah l ansch lussfäh i ger Gedank en enth alten. Für 

das Problem des I ̂ersteh ens i m Unterri ch t i st entsch ei dend, wi e der Übergang 

oder di e Vermi ttlung zwi sch en den versch i edenen Wi ssensformen, di e i m Un­

terri ch t aufei nander treffen, gestaltet wi rd. Es geh t ei nersei ts um di e Fach per­

spek ti ve, di e Struk tur und Logi k  der fach li ch en Konzepte, anderersei ts um di e



Kersti n Mi ch ali k

von den Sch üler/i nnen an den Gegenstand h erangetragenen, alltagsweltli ch  

bewäh rten Erfah rungen und Vorstellungen. (Combe/Gebh ard 2012, S. 7)

Um Versteh ensprozesse zu ermögli ch en, müssen di e subj ek ti ve und di e ob­

j ek ti ve Welt produk ti v mi tei nander vermi ttelt werden. Combe und Gebh ard 

plädi eren h i er für ei ne „Zwei sprach i gk ei t“ (ebenda, S. 9), i n der das Spannungs­

verh ältni s der bei den Perspek ti ven ni ch t zugunsten der ei nen oder anderen Sei te 

aufgelöst wi rd. Um di e Interak ti on i m Unterri ch t auf ei n Versteh en auszuri ch ­

ten, gelte es, der oft anzutreffenden sch nellen Verei ndeuti gung ei nes Sach ver­

h alts entgegenzuwi rk en, i ndem „meh r Hermeneuti k , meh r Interpreti eren und 

ei n vi el i ntensi veres Abarbei ten von untersch i edli ch en Deutungen“ (ebenda) 

Ei ngang i n den Unterri ch t fi nden.

Mi t dem Konzept der „Alltagsph antasi en“ h at Gebh ard i n di esem Zusam­

menh ang gezei gt, dass und i n welch em Maße vorreflexi ve, i ntui ti ve Deutungs­

muster, Moti vati onen und Bedürfni sse, i mpli zi te Welt- und Mensch enbi lder den 

Zugang zu den Unterri ch tsgegenständen besti mmen und fach li ch es Lernen 

beei nflussen. Nach  Gebh ard i st es für Si nn- und Versteh ensprozesse entsch ei ­

dend, solch e vor-bewussten Zugänge i n der Ausei nandersetzung mi t Lerngegen­

ständen i n der Kommuni k ati on mi t Anderen zum Gegenstand von expUzi ter 

Reflexi on zu mach en. Hi erzu gi bt es berei ts Forsch ungsbefunde. Di e pädagogi ­

sch e und di dak ti sch e Annah me, dass Lernprozesse dann besonders erfolgrei ch , 

effek ti v und si nnvoll si nd, wenn di e alltägli ch en, subj ek ti vi erenden, i ntui ti ven 

oder symboli sch en Zugänge zu den Ph änomenen i m Unterri ch t ni ch t nur ge­

duldet, sondern zum Gegenstand expli zi ter Reflexi onen gemach t werden, i st an 

der Uni versi tät Hamburg i m Arbei tsberei ch  Bi ologi edi dak ti k  durch  Interx̂enti - 

onsstudi en berei ts empi ri sch  fundi ert worden. (Gebh ard 2007, S. 117-128; Born 

2007; Moneth a 2009) Es k onnte gezei gt werden, dass di e Berück si ch ti gung der 

bei den Sch üler/i nnen vorh andenen subj ek ti ven Bedeutungen von Lerngegen­

ständen si ch  posi ti v auf di e Anei gnung fach wi ssensch aftli ch er Inh alte, nach h al­

ti ges Lernen und di e Lernmoti vati on auswi rk t und auch  dazu bei trägt, das Ler­

nen für di e Sch üler/i nnen subj ek ti v bedeutsam zu mach en. Di e obj ek ti vi erende 

Anei gnung der Di nge, so lautet ei n wi ch ti ges Ergebni s, muss si ch  auf di e subj ek ­

ti vi erenden Si nnentwürfe des Alltags stützen, wei l di e Versch ränk ung bei der 

Zugänge für erfolgrei ch e Lern- und Versteh ensprozesse k onsti tuti v i st.

Im Unterri ch t muss es folgli ch  darum geh en, ph i losoph i sch e Fragen von 

Ki ndern und Jugendli ch en aufzugrei fen oder/und mi t i h nen systemati sch  offene 

Fragen zu generi eren, di e ei nen ph i losoph i sch en Kern h aben bzw. auf übergrei ­

fende Zusammenh änge abzi elen. Di es gi lt ni ch t nur für den naturwi ssensch aftli ­

ch en Unterri ch t, es gi lt auch  für di e gei stes- und sozi alwi ssensch aftli ch en Fä- 
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Voraussetzungen und Ch ancen der Integrati on 
ph i losoph i sch er Fragen i n den Fach -Unterri ch t

eh er. Zi el i st es, ei nen k onti nui erli ch en Gespräch szusammenh ang h erzustellen, 

i n dem ei n Netz von Si nnzusammenh ängen gewebt wi rd, das mi t j edem neuen 

Unterri ch tsth ema wei ter ausgebaut und verdi ch tet werden k ann.

Ei n solch er Unterri ch t k ann auch  zu ei nem k onstruk ti ven Umgang mi t He­

terogeni tät i m Unterri ch t bei tragen. Problem des Versteh ens i m Unterri ch t i st 

ni ch t nur ei n Problem der Vermi ttlung von fach li ch er und lebensweltli ch er 

Perspek ti ve. Angesi ch ts ei ner zuneh menden Heterogeni tät der Sch ülersch aft 

treffen i m Unterri ch t ei ne Vi elzah l von Perspek ti ven und sozi ok ulturell unter- 

sclti edUch  geprägten Deutungsmustern zusammen. Mi t di esen muss ni ch t nur 

i m Hi nbli ck  auf gegenstandsbezogene Versteh ensprozesse, sondern i m Hi nbli ck  

auf ei ne i ntersubj ek ti ve Verständi gung aller am Unterri ch t Betei li gten umgegan­

gen werden. (Combe/Gebh ard 2012, S. 8)

Ph i losoph i sch e Gespräch e i m Unterri ch t, i n denen di e Ki nder dazu ei ngela­

den werden, i h re Gedank en, Vorstellungen und Deutungen zu ei nem Gegen­

stand ei nzubri ngen, si nd auch  ei n geei gnetes Medi um für ei nen k onstruk ti ven 

Umgang mi t Heterogeni tät. Di es gi lt i n zwei erlei Hi nsi ch t: Das Ph i losoph i eren 

trägt erstens auf der i nh altli ch en Ebene zu ei ner Haltung der Offenh ei t gegen­

über versch i edenen Welt- und Wi rk li ch k ei tsdeutungen bei . Zwei tens di ent es 

der Entwi ck lung und Förderung von Gespräch sfäh i gk ei t. Di e Ki nder erwerben 

Elemente ei ner Gespräch sk ultur, di e für ei nen respek tt̂ollen Umgang mi t ande­

ren Mensch en und für di e Verständi gung i n ei ner demok rati sch en und plurali sti ­

sch en Gesellsch aft von fundamentaler Bedeutung si nd.

Welch e Ch ancen h at das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern als ei n Unterri ch tspri nzi p 

i m gegenwärti gen Bi ldungsdi sk urs? Nei l Postmann zei ch net i n sei ner „zwei ten 

Aufk lämng“ ei n pessi mi sti sch es Bi ld h i nsi ch tli ch  der Mögli ch k ei t, di e Ki nder i n 

der Sch ule das Fragen zu leh ren. Präsi denten, Erzi eh ungsmi ni ster, Sch uldi rek to­

ren, so Postman, wollen Antwortengeber, ni ch t Fragensteller erzi eh en, di e 

Quanti tät der Antvt’orten, ni ch t di e Quali tät der Fragen messen. (Postman 1999, 

S. 204) Er vermutet h i er di e Wi rk ung des i mpli zi ten Wi ssens, „dass ei ne ernst­

h afte Besch äfti gung mi t der Kunst und Wi ssensch aft des Fragenstellens poli ­

ti sch  explosi v“ (ebenda, S. 203) sei . Lernen wi rd derzei t i n der Tat überwi egend 

von den Resultaten h er betrach tet, es si nd di e ,outcomes‘ oder ,outputs‘, di e i m 
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Fok us der Aufmerk samk ei t steh en, verstärk t durch  di e Bedeutung, welch e i nter­

nati onale und nati onale Verglei ch sstudi en fi nden. Bei m Ph i losoph i eren mi t 

Ki ndern und Jugendli ch en steh t der Prozess des Nach denk ens und ni ch t ei n 

messbares Ergebni s i m Mi ttelpunk t.

Das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern als Unterri ch tspri nzi p i st bi slang vor allem 

für di e Grundsch ule entwi ck elt und di sk uti ert worden und aus di esem Berei ch  

gi bt es auch  erste posi ti ve Bei spi ele. Im Hamburger Rah menplan für den Sach ­

unterri ch t i st das Pli i losoph i eren mi t Ki ndern berei ts 2003 zu ei nem zentralen 

Grundsatz der Unterri ch tsgestaltung („Förderung des Reflexi onsvermögens“) 

gemach t worden. Sach unterri ch t i st h i er ni ch t nur ei n sach bezogenes Wi ssen 

und sach bezogene Kompetenzen vermi ttelnder Unterri ch t, sondern expli zi t 

auch  ei n Ort, um Fragen der Ki nder nach  Si nn und Bedeutung von Di ngen, 

Mensch  und Welt i n gemei nsamen Gespräch en nach zugeh en. (Rah menplan 

Sach unterri ch t 2003) Das Ph i losoph i eren als ei n Unterri ch tspri nzi p h at i m neu­

en, 2010 veröffentli ch ten k ompetenzori enti erten Rah menplan für den Sach un- 

terri ch t ei ne wei tere Ak zentui erung erfah ren, i ndem der Bei trag ph i losoph i sch er 

Fragen und Gespräch e für di e Kompentenzentwi ck lung der Sch üleri nnen und 

Sch üler, z. B. i m Berei ch  der Urtei lsbi ldung, deutli ch  h erausgearbei tet worden 

i st. (Ebenda, S. 13 u. 15)

Dass das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern als Unterri ch tspri nzi p als Meth ode, 

um das Fragenstellen der Ki nder i n den Mi ttelpunk t des Unterri ch tsgesch eh ens 

zu rück en, i nsgesamt erst i n besch ei denen Ansätzen aufgegri ffen worden i st, 

mag daran li egen, dass si ch  ph i losoph i sch e Gespräch e nur seh r sch wer i n Stan­

dards pressen oder i m Hi nbli ck  auf fach bezogene Bi ldungsprozesse operati ona­

li si eren lassen. Bei m Ph i losoph i eren werden Kompetenzen gefördert, di e mi t 

h erk ömmli ch en Verfah ren der Lei stungsmessung und -beurtei lung k aum zu 

erfassen si nd. Ph i losoph i sch e Gespräch e li egen quer zu ei nem standardi si erten 

Unterri ch t, der auf mess- und verglei ch bare Lernergebni sse ausgeri ch tet i st. Das 

k ann man angesi ch ts der gegenwärti gen bi ldungspoli ti sch en Di sk ussi on und 

deren zuneh mendem Ei nfluss auf di e Praxi s des Unterri ch ts als ei n Problem 

betrach ten. Man k ann es aber auch  als ei ne besondere Ch ance versteh en, um i m 

gegenwärti gen Trend der Standardi si erung von Unterri ch t ei n Gegengewi ch t zu 

sch affen.
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Grundlagen, Meth odi k  und Wi rk ung 
ph i losoph i sch er Gespräch e mi t Ki ndern̂

Es gi bt i n Deutsch land ei ne j ah rzeh ntelange Tradi ti on der absch ätzi gen Ver­

wendung des Begri ffs „Ph i losoph i eren“, di e si ch  i m Internet gut nach vollzi eh en 

lässt. Sei t ei ni gen Jah ren sch on lasse i ch  mi r über ei nen Sch lagzei lendi enst von 

Google melden, wenn der Begri ff i rgendwo auftauch t und stelle h i er durch aus 

Veränderungen fest. Di e Anzah l der Li nk s zu Spi elberi ch ten der Fußball- 

Bundesli ga und Features über Kommunalpoli ti k  ni mmt steti g ab, der News­

di enst fi ndet i mmer meh r ph i losoph i sch e Angebote für Ki nder, aber auch  für 

Erwach sene, di e über das Internet beworben werden und; Der Begri ff tauch t 

i mmer h äufi ger i n pri vaten Blogs auf, wo durch aus auch  der Anspruch  besteh t, 

etvi âs zu ei nem allgemei nen ph i losoph i sch en Di sk urs bei zutragen.

Zum „Ph i losoph i eren mi t Ki ndern und Jugendli ch en“ k ursi eren deutsch ­

land-, europa- und weltwei t di e versch i edensten Begri ffli ch k ei ten. Ich  möch te 

h i er ni ch t umfassend darstellen, welch e Namen und Tradi ti onen genau mi t 

welch en Begri ffli ch k ei ten verk nüpft si nd und welch e Bezüge j ewei ls besteh en. 

Mi r geh t es vi elmeh r darum zu versuch en, di e Untersch i ede zwi sch en den Be- 
gri ffli ch k ei ten k onzepti onell zu erläutern̂ und ansch li eßend h erauszustellen, 

worum es der Ak ademi e Ki nderph i losoph i eren bei  i h rer Arbei t i m Kern geh t.

■ Di eser Ansatz wurde erstveröffentli ch t i n: Hi dalgo, Oli ver/Rude, Ch ri stoph e/ Wi es- 
h eu, Roswi th a (Hrsg.): Gedank en tei len - Ph i losoph i eren i n Sch ulen und Ki ndergär­
ten. Berli n 2011.
Hi erzu sei  auf di e Publi k ati onen von Steph an Engi h art (1997) und Mi ch ael Ni ewi em 
(2001) verwi esen, i n denen di e untersch i edli ch en Strömungen, Modelle und Tradi ti o­
nen des Ph i losoph i erens mi t Ki ndern übersi ch tli ch  und gut verglei ch bar dargestellt 
si nd.

’ In verglei ch barer Wei se fi nden si ch  derarti ge Überlegungen zur systemati sch en 
Bedeutung der untersch i edli ch en Begri ffli ch k ei ten auch  bei Ebers/Melch ers (2006, 
40f.).
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Das erste wesentli ch e k onzepti onelle Bek enntni s zei gt si ch  i n der Entsch ei dung 

für ei ne der grammati k ali sch en Vari ati onen des Pli i losoph i ebegri ffs. Wi rd er als 

Substanti v verwendet (Plti losoph i e), attri buti v (ph i losoph i sch ) oder als Verb 

(ph i losoph i eren)? Bei ei ner substanti vi sch en Verwendung wi rd etwa von „Ki n­

derph i losoph i e“ (als ei ner Ph i losoph i e von Ki ndern) gesproch en. Der Begri ff 

legt (oftmals unbeabsi ch ti gt) nah e, es werde Ki ndern zugestanden, i n ei ner ge­

wi ssen Wei se Ph i losoph i e, Alltagsph i losoph i e, betrei ben zu k önnen, di e j edoch  

wi ederum an der „erwach senen“ bzw. ak ademi sch en Ph i losoph i e gemessen 

wi rd.'* Wei terh i n exi sti ert der Begri ff „Ph i losoph i e für Ki nder“ bzw. „ptüloso- 

ph y for ch i ldren“ (P4C).’ Bei  di esem Ansatz sollen di e Gedank en und Konzepte 

großer Denk er der letzten Jah rtausende i n Form von Gesch i ch ten'’ Ki ndern 

zugängli ch  gemach t und als Ausgangspunk t für ph i losoph i sch e Gespräch e und 

di e Anei gnung ei nes ph i losopli i sch en Denk ens genutzt werden.

In der Verwendung von „ph i losoph i sch “ als Attri but k ommt zum Ausdruck , 

dass ni ch t di e Ph i losoph i e i m Vordergrund steh t, sondern das Gespräch  als ei ne 

pädagogi sch e Maßnah me, di e aber „ph i losoph i sch en“ Ch arak ter h at. Es i st 

dah er auch  ni ch t verwunderUch , dass di e Bezei ch nungen „ph i losoph i sch e Ge­

spräch e“ oder „ph i losoph i sch e Runden“ vor allem i n der pädagogi sch en Praxi s

Di ese Bezei ch nung und di e erwäh nte Untersch ei dung zwi sch en Ki nderph i losoph i e 
und erwach sener Ph i losoph i e bzw. Alltagsph i losoph i e und ak ademi sch er Ph i loso­
ph i e, fi nden si ch  bei spi elswei se i n allen ei nsch lägi gen Veröffentli ch ungen von Eva 
Zoller Morf, bei  Barbara Brüni ng (1985, S. 27), i n der Überbli ck sdarstellung bei  Ni e- 
wi em (2001, S. 81f.) oder auch  bei  Th omas E. Jack son (2004) i n Form von „li ttle p 
ph i losoph y“ und „bi g P ph i losoph y“.
Di e ei nflussrei ch sten und prägendsten Vertreter di eses Ansatzes waren bzw. si nd 
Matth ew Ij pman, Ann Margaret Sh arp und i m deutsch sprach i gen Raum Dani ela 
Camh y.
„Pi xi “ und „Hany' Stottlemei ers Entdeck ung“ si nd di e bi sh er ei nzi gen Gesch i ch ten­
bände von Li pman, di e auch  auf Deutsch  ersch i enen si nd. Das Programm P4C von 
Matth ew Li pman und Ann Margaret Sh arp umfasst j edoch  noch  wei t meh r di eser 
Gesch i ch tenbüch er (vgl. Ni ewi em 2001, S. 98) für Ki nder i m Vorsch ulalter („Th e 
DoU Hospi tal“), für Sch ulk i nder („Elfi“, „Pi xi“, „Ki o and Gus“, „Harry’“, „Li sa“, 
„Suk i“, „Mark “) und sogar für Erwach sene („Harry Pri me“).
Ni ch t selten si nd i n der Praxi s di e Vorbeh alte gegen den Ph i losoph i e-Begri ff so groß, 
dass er ersetzt wi rd, z. B. durch  „Nach denk gespräch e füh ren“. Mei st passi ert das aus 
Angst, der Begri ff sei für Ki nder absch reck end oder zu abstrak t. Das i st grundsätz­
li ch  zwar verständli ch , di e Erfah rung zei gt j edoch , dass Ki nder „Ph i losoph i eren“ ei n­
fach  als Bezei ch nung für di e Täti gk ei t(en) versteh en, di e si e bei m „Ph i losoph i eren“ 
ausüben.
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Ei nen Ausweg bi etet h i er di e Verwendung von „ph i losoph i eren“ als Verb, das 

ei n mi t dem Nach denk en und dem Gespräch  eng verbundenes Täti gsei n be­

zei ch net, das Ek k eh ard Martens sogar als „elementare Kulturtech ni k “ bezei ch ­

net. (Vgl. Martens 2007, S. 30f. sowi e Martens 1999, S. 45) Das „Ph i losoph i eren 

mi t Ki ndern“ i st i m deutsch en Sprach gebrauch  di e am wei testen verbrei tete 

Bezei ch nung und fungi ert als ei ne Art Überbegri ff für alle wesentli ch en Strö­

mungen i m deutsch sprach i gen Raum. Er besagt, dass j emand mi t Ki ndern ph i lo­

soph i ert, sei es ei ne Leh rk raft, ei n(e) Erzi eh er(i n) oder di e Eltern. Man k ann 

natürli ch  ei ne Asymmetri e zwi sch en Erwach senen und Ki ndern i n di ese Begri ff- 

li ch k ei t h i nei ndeuten, tatsäch li ch  i st aber noch  ni ch ts über di e Art der Betei li ­

gung des Erwach senen ausgesagt. Kümmert er si ch  nur um den äußeren Rah ­

men des Gespräch s? Moderi ert er? Ni mmt er selbst ph i losoph i erend tei l? Wenn 

Si e „Mi t Ki ndern ph i losoph i eren“, li egt di e Betonung weni ger auf dem Ph i loso­

ph i eren als auf den Ki ndern. Di e Verwendung des Verbs „ph i losoph i eren“ i n 

der etwas abgesch wäch ten Begri ffli ch k ei t „Mi t Ki ndern ph i losoph i eren“ i st vor 

allem i n der vorsch uUsch en Bi ldung anzutreffen und trägt dem Ph änomen 

Rech nung, dass man i mmer wi eder Vorbeh alten begegnet, ob Ki nder auch  

tatsäch li ch  ph i losoph i eren k önnen oder auch , ob man das, was Ki nder da tun, 

wi rk li ch  rech tmäßi g Pli i losoph i eren nennen k ann. Di ese Vorbeh alte k ommen

auftauch en. In Frank rei ch  i st di ese Verwendung seh r verbrei tet („ateli er ph i - 

lo“) , ni ch t zuletzt, um „ph i losoph i sch e Gespräch srunden“ vom k lassi sch en 

Sch ulfach  Ph i losoph i e abzugrenzen. Sollte man si ch  j etzt zt̂dsch en di esen bei ­

den extremen Verwendungen des Ph i losoph i ebegri ffs entsch ei den, müsste man 

entweder ei nen „erwach senen“, ak ademi sch en Ph i losoph i ebegri ff als Maßstab 

für das „Ph i losoph i eren mi t Ki ndern“ h eranzi eh en oder aber mi t ei nem sch wa­

ch en, sch wer fassbaren Ph i losoph i ebegri ff vorli ebneh men.

Di e bei den zentralen Fi guren rund um di e „ateli ers ph i los“ bzw. di e „ph i losoph i e 
pour les enfants“ i n Frank rei ch  si nd Mi ch el Tozzi  (Uni versi tät Montpelli er) und Jac­
ques Levi ne (Uni versi tät Genf). Si e füh rten di e Tradi ti on Matth ew Li pmans auf j e ei­
gene Wei se mi t ei ner Gruppe von Mi tstrei tern fort.
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ei nersei ts aus der Entwi ck lungspsych ologi e’, anderersei ts aber auch  aus der 

Ph i losoph i egesch i ch te.’®

Das i m Jah r 2004 i ns Leben gerufene Proj ek t „Ki nder ph i losoph i eren“, aus 

dem si ch  2007 di e „Ak ademi e Ki nder ph i losoph i eren“ entwi ck elte, h atten di e 

Ini ti atoren bewusst so genannt, wei l es von Anfang an ni ch t um di e Wei tergabe 

von ph i losoph i sch er Ideengesch i ch te gi ng, sondern um das Ph i losoph i eren als 

Täti gk ei t und als Prozess. Hauptsäch li ch  aber h atten si e di e Begri ffli ch k ei t ge­

wäh lt, wei l di e Ki nder h i er Subj ek te si nd, das h ei ßt, si e selbst, i h r Täti gsei n, i h re 

Denk prozesse, i h re Gedank en und Fragen steh en i m Mi ttelpunk t. Dass di e 

Bezi eh ung des Erwach senen zum Ki nd i n der Begri ffli ch k ei t ni ch t auftauch t, 

soll ni ch t bedeuten, dass si e ni ch t wesentUch  i st, ganz i m Gegentei l. Jedoch  wi rd 

so ganz deutli ch  ei ne Zi elvorstellung, ei n Ideal ausgedrück t, das di e Arbei t i m 

Proj ek t und später i n der Ak ademi e Ki nder ph i losoph i eren lei tete: Das Ph i losoph i e­

ren soll vom Bi ldungspri nzi p zum Lebenspri nzi p werden, das i rgendwann ni ch t 

meh r angelei tet werden muss, sondern das Ki nd auf dem Weg zum Erwach sen­

werden beglei tet und dabei  unterstützt, si ch  i n Welt und Gesellsch aft zu ori en­

ti eren und zurech tzu fi nden.

Das Ph i losoph i eren i n di esem Si nne i st k ei ne bewusste oder expUzi te Ausei nan­

dersetzung mi t ph i losoph i sch er Ideengesch i ch te. Das soll ni ch t bedeuten, dass 

es ni ch t loh nenswert wäre, si ch  mi t den Gedank en ei nflussrei ch er Ph i losoph en 

ausei nanderzusetzen. Ich  möch te nur dafür plädi eren, bei des deudi ch  zu tren­

nen.” Nun k ommen i n ph i losoph i sch en Gespräch en allerdi ngs regelmäßi g 

Gedank en und Erk enntni sse zur Sprach e, di e si ch  i n anderer Formuli erung auch

Nach  Jean Pi aget si nd Ki nder unter si eben Jah ren ni ch t i n der Lage, logi sch  zu den­
k en. (Vgl. Pi aget 2003, S. 155) Di e Fäh i gk ei t zum abstrak ten Denk en i st nach  Pi aget 
sogar erst mi t dem elften Lebensj ah r errei ch t (s. h i erzu auch  Pi aget, Jean: „Das 
Wach sen des logi sch en Denk ens von der Ki ndh ei t bi s zur Pubertät“). Ei ne Kri ti k  an 
den Th esen Jean Pi agets i n Bezug auf das ph i losopli i sch e Denk en von Ki ndern i st 
u.a. bei Gareth  B. Matth ews zu fi nden, bei spi elswei se i n: Ph i losoph i sch e Gespräch e 
mi t Ki ndern. Berli n 1993, S. 148-154.
Hi erzu fi nden si ch  bei  Engi h art (1997, S. 30-44) und Ni ewi em (2001, S. 18-32) über­
bli ck sarti ge Darstellungen.
Hi er besteh t i n mei nen Augen durch aus ei n wesentli ch er Untersch i ed zum Tli eologi - 
si eren mi t Ki ndern, wo di e Ausei nandersetzung mi t bi bli sch en Texten ei ne wi ch ti ge 
RoUe spi elt bzw. spi elen k ann.
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bei  großen Denk ern wi ederfi nden lassen. Ei nersei ts k ann man h i er durch aus di e 

Posi ti on vertreten, dass es si nnvoll i st, di e Äh nli ch k ei t der Gedank en zwi sch en, 

sagen wi r, Raph ael, 10 Jah re und etwa Ari stoteles i m Gespräch  transparent zu 

mach en, um di e Bedeutung ei nes Gedank ens zu unterstrei ch en. Anderersei ts 

si nd es gerade solch e Formen der Bewertung ei nzelner Bei träge, di e dem Geli n­

gen ei nes ph i losoph i sch en Gespräch s oft abträgli ch  si nd, sei es, wei l durch  di e 

Aufwertung des ei nen andere Gedank en unausgesproch en abgewertet werden 

oder wei l das Denk en der Ki nder und somi t das ganze Gespräch  so unter Um­

ständen i n ei ne besti mmte Ri ch tung gelenk t wi rd, di e es sonst ni ch t genommen 

h ätte.

Ei n seh r i nteressanter und dabei  h öch st stri tti ger Punk t i st dah er der Nutzen 

bzw. sogar di e Notwendi gk ei t i deengesch i ch tli ch en Wi ssens für di e Leh rk raft, 

di e das Gespräch  moderi ert: Ei ne mögli ch e Si ch twei se i st, dass es ph i losoph i ­

sch es Hi ntergrundwi ssen i m Gespräch  ermögli ch t zu erk ennen, h i nter welch en 

Fragen und Gedank en der Ki nder si ch  wei tere Fragen und di e Mögli ch k ei t ti efer 

Erk enntni sse verbergen. Konsequenterwei se müssten Pädagogen, di e mi t Ki n­

dern ph i losoph i eren, dah er Ph i losoph i e j edoch  studi ert oder auf andere Wei se 

ei nen brei ten i deengesch i ch di ch en Hi ntergrund erworben h aben, ei ne Quali fi k a­

ti on, di e den mei sten Pädagogen feh lt und di e i n Sch ulungen von nur ei ni gen 

Tagen ni ch t zu erwerben i st.

Di e Ak ademi e Ki nder ph i losoph i eren h at h i ngegen i n i h ren Fortbi ldungen und 

Leh rveranstaltungen an Hoch sch ulen seh r h äufi g di e Erfah rung gemach t, dass 

ei n brei tes ph i losoph i sch es Wi ssen oh ne di e angemessene Haltung di esem Wi s­

sen gegenüber dazu füh ren k ann - ni ch t muss —, dass di e Gespräch slei tung 

entweder sch on wei ß, worauf si e i m Gespräch  h i naus wi ll bzw. was si e von den 

Ki ndern erwartet oder aber, dass si e aufgrund i h res Vorwi ssens ni ch t offen 

genug i st für di e Gedank en der Ki nder, si e ni ch t wi rk li ch  zu versteh en versuch t 

bzw. si e i m Si nne der ei genen Erŵartungen i nterpreti ert. Wenn von der ange­

messenen Haltung der Gespräch slei tung gegenüber dem ei genen (ph i losoph i ­

sch en) Vorwi ssen di e Rede i st, si nd selbswerständli ch  auch  di e Gedank en ge­

mei nt, di e man si ch  bei  der Vorberei tung ei nes Gespräch s mach t bzw. Erk ennt­

ni sse, di e man aus früh eren ph i losoph i sch en Ei nh ei ten mi tbri ngt.
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Ich  möch te an di eser Stelle ei nen Begri ff ei nbri ngen, der si ch  i m Zusammen­

h ang mi t der Ph i losoph i e förmli ch  aufdrängt, da er Tei l des Ph i losoph i ebegri ffs 

selbst i st: di e W'ei sh ei t. Oft wi rd der Begri ff „Ph i losoph i e“ (ph i lo Soph i a) mi t 

Uebe ̂'ur Wei sh ei t übersetzt oder vom Ph i losoph en als ei nem „Freund“ (ph i los) 

der Wei sh ei t gesproch en. Ich  persönli ch  zi eh e allerdi ngs mi t Platondi e nüch ­

terne und etwas seltener gebrauch te Formuli erung des Strebens nach  Wei sh ei t 

vor, wei l i ch  denk e, dass man so der Bedeutung von Wei sh ei t i n unserem Kon­

text eh er auf di e Spur k ommt. Dazu möch te i ch  von zwei untersch i edli ch en 

Defi ni ti onen von Wei sh ei t ausgeh en. Di e erste h abe i ch der Onk ne- 

Enzyk lopädi e Wi k i pedi a’̂ entnommen, wo Wei sh ei t als „ei ne trans k ulturell­

zei tlose, uni versal-mensch li ch e, reale oder i deale, entweder als rei fungsbedi ngt 

erwerbbar oder aber als göttli ch  verli eh en gedach te exzepti onelle Kompetenz“ 

fi rmi ert, „welch e si ch  durch  ungewöh nli ch  ti efe Ei nsi ch t i n di e Krei släufe des 

Lebens, besonderes Wi ssen, ei ne h erausragende eth i sch -morali sch e Grundh al­

tung und das dami t verbundene Handlungsvermögen auszei ch net.“

Ei ne zwei te Annäh erung an das Ph änomen der Wei sh ei t li efert ei n Buch  von 

Kri sti n Raabe, i n dem di e Autori n Erk enntni sse der Psych ologi n Judi th  Glück  

sk i zzi ert, di e an der Uni versi tät Klagenfurt ei n Forsch ungsproj ek t zum Th ema 

Wei sh ei t lei tet. Trotz aller Untersch i ede zwi sch en den erh obenen i ndi vi duellen 

Wei sh ei tsk onzepti onen mach t Glück  fünf Aspek te aus, di e k ultur- und altersun­

abh ängi g i mmer wi eder genannt werden: (1) h oh e gei sti ge Lei stungsfäh i gk ei t 

bzw. ei ne besondere Denk fäh i gk ei t, (2) ausgeprägtes Ei nfüh lungsvermögen, 

aber auch  di e Fäh i gk ei t, si ch  von Emoti onen zu di stanzi eren, si ch  also ni ch t von 

persönli ch en Gefüh len lei ten zu lassen, (3) ei ne selbstk ri ti sch e und grundsätzli ch  

reflexi ve Haltung, (4) di e Berei tsch aft, si ch  und i h re Fäh i gk ei ten für andere bzw. 

für das Gemei nwoh l oder ei n h öh eres Zi el ei nzusetzen und sch li eßli ch  (5) di e 

Fäh i gk ei t, dank  all di eser Di sposi ti onen Probleme und Konfli k te i n der Lebens­

praxi s zu lösen. (Vgl. Raabe 2010, S. 35-37)

Lassen Si e mi ch  nun auf Grundlage di eser Defi ni ti onen deutli ch  mach en, 

was i ch  i m Kontext des Ph i losoph i erens mi t Ki ndern und Jugendli ch en unter 

Wei sh ei t versteh e. Dass ti efe h i nsi ch t und besonderes Wi ssen dami t zu tun h aben.

http://de.wikipedia.org/wiki/Weisheit
http://epp.uni-klu.ac.at/projekt.weisheit
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li egt ansch ei nend meh r oder mi nder auf der Hand. Wei terh i n i st i n der auf Wi ­

k i pedi a zu fi ndenden Defi ni ti on von ei ner ex̂pti oneHen i \(i »i peten̂ und ei ner 

h erausragenden eth i sch -morali sch en Grundh altung di e Rede, di e bei de allerdi ngs ni ch t 

wei ter ausgefüh rt oder näh er spezi fi zi ert werden. Ebenso verh ält es si ch  mi t den 

bei  Raabe aufgefüh rten Aspek ten: Unter den Begri ff Wei sh ei t fallen zum ei nen 

Kompetenzen, also Fäh i gk ei ten und zum anderen aber auch  Haltungen. Kann 

Wei sh ei t also zuglei ch  oder glei ch ermaßen Wi ssen, Kompetenz und Grundh altung 

sei n? Ist si e mal das ei ne, mal das andere, j e nach  Kontext oder i st si e ei nes vor 

allen anderen? Di ese Fragen umfassend zu beantworten, sprengt si ch erli ch  den 

Rah men di eses Aufsatzes; allerdi ngs möch te i ch  k urz ausfüh ren, welch es Ver­

ständni s von Wei sh ei t dem Ansatz Ki nder ph i losoph i eren zu Grunde li egt.

Konk ret bezogen auf unseren Ausgangspunk t, d. h . den Umgang mi t dem 

Vorwi ssen der Gespräch slei tung i m ph i losoph i sch en Gespräch , -würde i ch  

Wei sh ei t defi ni eren als di e Balance zwi sch en der genannten ti efen Ei nsi ch t i m 

Si nne von ei gener (ph i losoph i sch er) Erk enntni s und dem Bewusstsei n, dass 

mei n Erk enntni sprozess zu k ei nem Zei tpunk t abgesch lossen i st und i ch  desh alb 

i mmer offen für neue Erk enntni sse sei n muss, also ei ne Art Ei ewussth ei t von Ni ch t- 

Wi ssen. So lassen si ch  i n di eser spezi fi sch en Defi ni ti on eben di e drei  wesentli ­

ch en Elemente ausmach en, di e si ch  aus der Ausei nandersetzung mi t den bei den 

oben angefüh rten, allgemei nen Defi ni ti onen ergeben h aben und di e dort an­

sch auli ch besch ri eben werden: Erk enntni s bzw. Wi ssen, ei ne spezi fi sch e 

Grundh altung, vor allem aber di e Kompetenzen, di e man benöti gt, um di e er­

wäh nte Balance zu h alten - denn das angestrebte Verh ältni s zwi sch en Ei nsi ch t 

bzw. E-rk enntni s und der Bewussth ei t von Ni ch t-Wi ssen k ann durch  j ede neu erwor­

bene Erk enntni s gestört werden. Je meh r und ti efere Ei nsi ch ten man gewi nnt, 

umso wi ch ti ger i st es dah er, si ch  di e ei gene Unwi ssenh ei t bewusst zu mach en. 

Denn wo i ch  mi ch  selbst für wi ssend h alte, i st der Weg zur neuen Erk enntni s 

besch werli ch er als dort, wo i ch  i n Betrach t zi eh e, dass mei ne Si ch twei se ei ne 

von meh reren mögli ch en und dah er woh l nur vorläufi g i st. Auf der anderen 

Sei te k ann j edoch  auch  das Gefüh l, zu weni g zu wi ssen, di ese Balance empfi nd­

li ch  stören. Vor dem Hi ntergrund di eser Defi ni ti on von Wei sh ei t als Balance

*5 Es i st si ch erli ch  k ei n Zufall, dass man si ch  bei di eser Formuli erung an ei nen der 
vi ellei ch t bek anntesten Sätze eri nnert füh lt, di e Sok rates zugesch ri eben werden: „Ich  
wei ß, dass i ch  ni ch ts wei ß.“ bzw. „Ich  wei ß als Ni ch t-Wi ssender.“
In Fortbi ldungen zu ph i losoph i sch er Gespräch sfüh rung gi bt es zwei Tei lneh mer­
gruppen, an denen si ch  di ese bei den extremen Selbstei nsch ätzungen i mmer wi eder 
beobach ten lassen: Leh rk räfte und Erzi eh er/i nnen. Leh rk räfte si nd, i nsbesondere am 
Gymnasi um, Wi ssensautori täten. Dass si e i n di eser Bezi eh ung bei m Ph i losoph i eren 
an i h re Grenzen stoßen, i st lei ch t ei nzuseh en. Erfah rungsgemäß begrei fen Leh rk räf- 
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Ebenen des ph i losoph i sch en Gespräch s

Der i ndi vi duelle Erk enntni sprozess läuft bei m Ph i losoph i eren auf meh reren 

Ebenen ab, di e i nei nandergrei fen und si ch  gegensei ti g bedi ngen. Ausgangspunk t 

i st dabei  di e Etfah rungsebene. Erfah rungen, Beobach tungen, Gefüh le und Gedan­

k en si nd der Stoff, sozusagen das Arbei tsmateri al dessen man si ch  bei m Ph i lo­

soph i eren bedi ent. Das Ph i losoph i eren begi nnt bei k onk reten Beobach tungen 

und überprüft spätere Erk enntni sse i mmer wi eder an Wah rneh mungen und 

Alltagserfah rungen. Der Erk enntni sprozess i st also ni ch t li near, sondern eh er 

sch lei fenarti g. Sei ner Natur nach  i st das Ph i losoph i eren j edoch  auf abstrak te, 

also ni ch t k onk rete Erk enntni s ausgeri ch tet [Ah strak ti onsebeni }). Um solch e Er-

i st nun womögli ch  auch  besser nach zuvollzi eh en, warum i ch  für „Ph i losoph i e“ 

di e Übersetzung Streben nach  Wei sh ei t bevorzuge, denn von ei nem Gefüh l bzw. 

Zustand der Uebe i m Hi nbli ck  auf ei ne „Balance“ zu sprech en, mach t offen­

si ch tli ch  weni g Si nn.

Zur Verdeutli ch ung di eses Gedank ens absch li eßend vi ellei ch t noch  ei n Bi ld: 

Dem Ph i losoph i erenden geh t es i n di eser Bezi eh ung ni ch t anders als ei nem 

Glei ch gewi ch tsk ünstler auf ei nem über ei ne Sch luch t gespannten Sei l. So i st das 

Halten der Balance sch on i m Steh en ni ch t ei nfach  und erfordert ei n ständi ges 

Austari eren, doch  unglei ch  sch wi eri ger wi rd es dann, wenn man ei nen Fuß vor 

den anderen setzt, um auf di e andere Sei te zu gelangen. Ebenso wi e man das 

Glei ch gewi ch t auf dem Sei l nach  bei nah e j edem Sch ri tt neu fi nden muss, gi lt es 

auch  bei m Ph i losoph i eren, di e Balance auf dem sch wank enden Pfad der Er­

k enntni s ni ch t zu verli eren. Der Untersch i ed zwi sch en bei den i st frei li ch , dass 

der Sturz vom Sei l ei ne sch merzh afte, wenn ni ch t gar tödli ch e Erfah rung sei n 

k ann, wäh rend so manch er es i n ei nem ph i losoph i sch en Gespräch  noch  ni ch t 

ei nmal bemerk t, wenn er den Pfad der Erk enntni s berei ts verlassen h at und 

sch on längst wi eder mi t bei den Bei nen auf dem Boden ei ner verfesti gten Über­

zeugung steh t.

te, di e si ch  tatsäch li ch  aufs Ph i losoph i eren ei nlassen, di ese Tatsach e j edoch  suk zessi­
ve als Ch ance, si ch  „zurück neh men zu k önnen“ und i n der so entsteh enden offenen 
Gespräch ssi tuati on selbst neue Erk enntni s gewi nnen zu k önnen. Bei  Erzi eh er/i nnen, 
i nsbesondere bei  j üngeren mi t weni g Berufserfah rung, bewi rk en di e Fortbi ldungen, 
dass Berüh rungsängste mi t der Ph i losoph i e abgebaut werden, i ndem man ph i loso­
ph i sch e Fragen i n der ei genen Erlebenswelt aufdeck t.
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Welch e Haltungen bri ngen Ki nder mi t?

Das Ph änomen, das den ei nen oder anderen „Ki nderph i losoph en“ zu der eu­

ph ori sch en Äußerung veranlasst h at, Ki nder sei en di e wah ren Ph i losoph en’̂, i st

k enntni s zu gewi nnen, h at man i m ph i losoph i sch en Gespräch  di e versch i edens­

ten Mögli ch k ei ten: Man verglei ch t, grenzt ab, fi ndet Gemei nsamk ei ten oder 

Untersch i ede und sch ei det Wesentli ch es von Unwesentli ch em. Di e dri tte Ebene 

des ph i losoph i sch en Gespräch s i st di e Dei i tungsebene, ei ne Art i nh altli ch e Me­

taebene, auf der Th esen begründet und wi derlegt, Zusammenh änge zwi sch en 

Posi ti onen deutli ch  gemach t und aus neuen Erk enntni ssen erwach sende Konse­

quenzen für andere Kontexte und Anwendungsberei ch e aufgezei gt werden. 

Di ese Ebene des Gespräch s wi rd getragen von der Ei nsi ch t, dass es bei m Ph i lo­

soph i eren i mmer untersch i edli ch e Standpunk te geben k ann und wi rd, di e unter 

Umständen auch  dauerh aft nebenei nander steh en blei ben müssen. Di e aus 

di eser Ei nsi ch t erwach senden Haltungen der Offenh ei t und des Versteh enwol­

lens, der Zugewandth ei t und der Wertsch ätzung si nd sch on gefordert, wenn 

Erfah rungen und Beobach tungen ausgetausch t werden und werden zuneh mend 

wi ch ti ger, wei l sch wi eri ger aufrech tzuerh alten, wenn das Gespräch  abstrak ter, 

di e Posi ti onen zugespi tzt und di e Gegensätze zwi sch en den Standpunk ten wo­

mögli ch  unüberbrück bar werden.

Von di esen drei Ebenen des ph i losoph i sch en Gespräch s möch te i ch  ei ne 

vi erte untersch ei den, di e außerh alb des Gespräch s, d. h . gewi ssermaßen darüber­

h egt: di e Ebene der Rej lexi ou, also des Austausch s über das Gespräch  bzw. des 

Nach denk ens über das Ph i losoph i eren. Es h at si ch  als si nnvoll und seh r fruch t­

bar erxcdesen, den i ndi vi duellen Erk enntni sgewi nn und den gemei nsamen Denk ­

prozess ei ner Gruppe i m Ansch luss an das Gespräch  zu reflek ti eren. Es emp­

fi eh lt si ch  j edoch , di ese Reflexi on stri k t vom ph i losoph i sch en Gespräch  zu 

trennen - denn h i er wi rd zwar nach gedach t, aber ni ch t meh r ph i losoph i ert, 

denn e.s geh t ni ch t meh r um ph i losoph i sch e Fragen und auch  ni ch t unbedi ngt 

um i ndi vi duelle Erk enntni s. Für di e Reflexi on gi bt es meh rere Mögli ch k ei ten 

vom non-verbalen Ausdruck  über ei n gegensei ti ges Feedback -Geben bi s h i n 

zum ausfüh rli ch en Reflexi onsgespräch .

Ernst Bloch  sch rei bt dazu: „Man sollte i n Gegenden sch auen, di e noch  unglei ch zei ti g 
si nd, i n denen noch  ei n Stach el i st, wi e i n der Ki ndh ei t. Alle k lei nen Ki nder si nd Ph i -
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losoph en, i ndem si e fragen und si ch  verwundern über di e Welt.“ (Aus ei nem Zei - 
tungsi ntert'i ew mi t Bloch  aus dem Jah r 1977, zi ti ert nach  Engi h art 1997, S. 40) 
Dazu ei ne Anmerk ung von Th eodor Adorno: „[...] i ch  glaube, dass (...) wi r ei gent­
li ch  als Ki nder alle Plri losoph en si nd und dass uns i n der Tat durch  unsere offi zi elle 
Bi ldung, di e si ch  j a i mmer sch on i n den vergegenständli ch ten, branch enmäßi gen 
Formen abspi elt, di e Ph i losoph i e ei gentli ch  ausgeprügelt wi rd, und man k önnte i n 
di esem Si nne sagen, dass ei gentli ch  überh aupt der Versuch , si ch  ernsth aft mi t Ph i lo- 
sopli i e abzugeben, so etwas i st wi e der Versuch , glei ch sam dem di e Treue zu h alten, 
was man ei gentli ch  ei nmal seh r genau geseh en h at.“ (Adorno o. J., S. 141 f.)

64

Ih nen si ch er auch  sch on das ei ne oder andere Mal begegnet: Ki nder stellen 

Fragen. Vi ele Fragen. Für unser subj ek ti ves Empfi nden als di ej eni gen, an di e di e 

Fragen geri ch tet si nd, manch mal sogar vi ele Fragen!

Doch  Ki nder si nd sozusagen neu i n unserer Welt und i n i h rem gesellsch aft­

li ch en Umfeld. Es gi bt vi el, was si ch  i h nen noch  ni ch t ersch lossen h at und mi n­

destens ebenso vi el, wozu si e Erfah rungen gemach t und Th eori en entwi ck elt 

h aben, si ch  aber noch  ni ch t si ch er si nd, ob si e si e verstanden h aben. Bei des, 

sowoh l di e Verwunderung als auch  das Unverständni s über besti mmte Ph äno­

mene und Zusammenh änge, äußert si ch  i n i h ren Fragen. Si e erfah ren di e Welt 

als frag-»'ürdi g. Si e stellen di e Welt und i h re ei gene Wei tsi ch t ständi g i nfrage.

Vi ele Fragen, di e Ki nder stellen, lassen si ch  nun aber ni ch t ei nfach  so be­

antworten - auch  wenn wi r Erwach senen i mmer wi eder versuch t si nd, das 

trotzdem zu tun, so, als wüssten wi r, was Glück  i st, warum der Mensch  di e 

Sprach e entwi ck elt h at oder was ri ch ti g und was falsch  i st. Di ese ph i losoph i ­

sch en Fragen verlangen nach  ei nem Gespräch , nach  ei ner gemei nsamen Ausei ­

nandersetzung. Ph i losoph i sch e Gespräch e i m Elternh aus, i n der Ki ndertagesei n- 

ri ch mng und der Sch ule grei fen di ese Fragen auf und geben der Ausei nanderset­

zung mi t i h nen ei nen Raum. Ebenso natürli ch  wi e auch  bedauerli ch  i st nun 

allerdi ngs, dass si ch  der Fragedrang der Ki nder mi t der Zei t reduzi ert - und das 
18

übri gens ni ch t zufälli g parallel zur fortsch rei tenden Sch ulbi ldung.

Ki nder erfah ren und ersch li eßen si ch  also mi t der Zei t i mmer meh r Ph äno­

mene und Zusammenh änge und si nd si ch  i nfolgedessen i h rer selbst und i h res 

Wi ssens um di e Welt i mmer si ch erer — von der Pubertät vi ellei ch t ei nmal abge­

seh en. Vi eles wi rd für si e selbsÊerständli ch . Zudem si nd wi r Mensch en als 

sozi ale Wesen natürli ch  ei nem gewi ssen gesellsch aftli ch en Druck  ausgesetzt. Di e 

versch i edensten Lebensk ontexte mach en es erforderli ch  zu versteh en, zu wi ssen 

und zu k ennen. Wer möch te sch on als nai v gelten, als unwi ssend oder unerfah ­

ren? Also li eber k ei ne „dummen“ Fragen stellen! Zu dumm ei gentli ch , denn so 

geseh en, sollten wi r uns woh l um di e Erwach senen meh r Sorgen mach en als um 

di e Ki nder, denn di ese Entwi ck lungen neh men uns ausgerech net di ej eni gen
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Welch e Haltungen fördert das Ph i losoph i eren?

Grundsätzli ch  i st ei ne „ph i losoph i sch e Haltung“ di e Balance zwi sch en dem 

Fi nden und Vertreten ei nes ei genen Standpunk ts und der Berei tsch aft, sei nen
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Di sposi ti onen, di e bei spi elswei se der Ph i losoph  Arth ur Sch openh auer als we­

sentli ch  erach tet, um überh aupt ph i losoph i eren zu k önnen. Er sch rei bt nämli ch : 

„7.um Ph i losoph i eren si nd di e ̂ ’ei ersten Etforderni sse di ese: erstli ch , daß man den Mut 

h abe, k ei ne präge auf dem Hert̂en S'U beh alten; und s’n ei tens, daß man alles das, was si ch  

von sei h st versteh t, si ch  tum deutli ch en Bewußtsei n bri nge, um es als Problem auß/tfassen. “ 

(Sch openh auer 1992, S. 15) Sch openh auer nennt h i er zwei  grundlegende Hal­

tungen, di e man, glei ch , ob als Ki nd oder als Erwach sener, zum Ph i losoph i eren 

mi tbri ngen sollte. Zwei  Haltungen, di e uns der Alltag nach  Kräften abzugewöh ­

nen versuch t: Zunäch st di e Berei tsch aft, auch  ei nmal Selbstverständli ch es h i nter­

fragen und ni ch t alles ei nfach  ungeprüft h i nzuneh men und darüber h i naus den 

Mut, der ei genen Neugi erde nach zugeh en und si ch  den Fragen zu stellen, di e 

ei nen bewegen. Mut desh alb, wei l di es durch aus ei n Wagni s i st, wenn man be­

denk t, dass es ni ch t unwah rsch ei nli ch  i st, dass man auf di ese Fragen entweder 

k ei ne Antwort fi ndet oder aber ei ne solch e, di e das ei gene Weltbi ld i ns Wank en 

bri ngt.

Bei des benöti gt als Vorbedi ngung ei nen gesch ützten Raum, der i n glei ch em 

Maße unei ngesch ränk te denk eri sch e Frei h ei t ermögli ch t, wi e er anderersei ts di e 

Si ch erh ei t vermi ttelt, dass Gedank en, Fragen und ei nzelne Äußerungen ni ch t 

nach  außen getragen werden. Ei nen solch en Raum zu sch affen, i st ei nes der 

Grundanli egen ph i losoph i sch er Gespräch e. Zur Veransch auli ch ung di eses As­

pek ts k ann ei n k urzes Bei spi el di enen:

Ei ne Erzi eh eri n mi t langj äh ri ger Erfah rung i m Ph i losoph i eren beri ch tete auf 

ei ner Fortbi ldung von der Zei t k urz nach  der Ei nfüh rung des Ph i losoph i erens 

i m Ki ndergarten. Es h abe sch on nach  den ersten Gespräch sei nh ei ten Anfragen 

von Eltern gegeben, di e wi ssen wollten, was i h re Ki nder i n den ph i losoph i sch en 

Gespräch en so „Kluges“ gesagt h ätten, da di e Ki nder offensi ch tli ch  weni g er­

zäh lten. Ganz i ntui ti v sei i h r k lar gewesen, beri ch tete di e Erzi eh eri n, dass di e 

Mei nungen, Aussagen und Standpunk te der Ki nder i n plülosoph i sch en Gesprä­

ch en ni ch t Gegenstand von Elterngespräch en sei n dürften, dami t das Vertrauen 

der Ki nder ni ch t enttäusch t und i h rer k ünfti gen Offenh ei t i m Gespräch  ni ch t 

gesch adet wi rd.
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Standpunk t zu k orri gi eren oder auch  aufzugeben, wenn es überzeugende Grün­

de gi bt. Abzugrenzen wäre di ese Haltung gegen Dogmati k , Besserwi sserei  und 

Sturh ei t ei nersei ts und anderersei ts gegen Opportuni smus, Lei ch tgläubi gk ei t und 

ständi g wech selnde Ansi ch ten. Es sei  an di eser Stelle an den Begri ff von Wei s­

h ei t eri nnert, den i ch  wei ter oben sk i zzi ert h abe. Auch  dort gi ng es um di ese 

bei den Pole: Ei nersei ts das Wi ssen - di e gewonnene Erk enntni s und Erfah rung 

- als der feste Standpunk t und anderersei ts di e Bewussth ei t von Ni ch twi ssen, 

di e Berei tsch aft, dazuzulernen als der k omplementäre Pol der Flexi bi li tät.”

Ich  h abe mi t der Berei tsch aft, Selbstv̂erständli ch es zu h i nterfragen und dem 

Wagni s, selbst und gemei nsam mi t anderen über Fragen nach zudenk en, di e 

ei nen als Person und als Mensch en i m i nnersten Wesensk ern betreffen und 

ersch üttern k önnen, wei ter oben berei ts Haltungen angefüh rt, di e als Vorbedi n­

gungen für das Pli i losoph i eren gelten k önnen und möch te nun noch  wei tere 

wi ch ti ge Haltungen ergänzen, di e den Prozess des Ph i losoph i erens unterstützen. 

Der von Martens geprägte, aber i nh altli ch  k aum ausgefüh rte Haltungsbegri ff 

(vgl. Martens 1999, S. 12 bzw. S. 49f) soll auf di ese Wei se ei ne i nh altli ch e Aus­

di fferenzi erung erfah ren. Und da ei ne Haltung oh ne ei n mi tgedach tes „Gegen­

über“ weni g Si nn mach t, möch te i ch  di ese Haltungen auch  nach  i h rem Gegen­
über gli ederni ”̂

Meth odi sch  folge i ch  bei der Erk lärung des Haltungsbegri ffs dem Denk i nstrument 
des Werte- und Entvi ck lungsquadrats nach  Paul Helwi g (Ch arak terologi e, Frei - 
burg/B. 1968) und Fri edemann Sch ulz von Th un (".Mi tei nander reden. Band 1 und 2, 
Rei nbek  1981 und 1989)
Vgl. h i erzu auch  Rude/Si mbeck /Wi tt-Kruse/Zei tler 2007, S. 28-30 u. S. 58-60.

1. dem Gegenstand des ph i losoph i sch en Gespräch s gegenüber

> Neugi er; wi ssen und versteh en wollen.

> Offenh ei t für neue Ei ndrück e und Si ch twei sen.

> Berei tsch aft, Selbstverständli ch es und Konventi onen zu h i nterfragen.

2. mi r selbst gegenüber

Selbstx'ertrauen: In di e ei gene Wah rneh mung vertrauen und um den 

Wert und di e Wi ch ti gk ei t ei gener Standpunk te wi ssen.

Selbstreflexi on: Berei t sei n, ei gene Standpunk te und Handlungen zu 

h i nterfragen und ggf. aufzugeben.
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>

Rolle und Aufgaben der Gespräch slei tung

3. de»/ oder den Anderen gegenüber

> Wertsch ätzung für di ej eni gen, mi t denen wi r gemei nsam ph i losoph i e­

ren.

Interesse; den Standpunk t des Anderen wi rk li ch  versteh en wollen.

Es gi bt oh ne Zwei fel ganz untersch i edli ch e Formen des Ph i losoph i erens: Man 

k ann allei ne ph i losoph i eren, ganz für si ch  i m von spärli ch em Kerzenli ch t be­

leuch teten Kämmerlei n oder i m obersten Zi mmer ei nes elfenbei nernen Turmes 

(bei de zugegebenermaßen k li sch ccgeladenen Bi lder möch te i ch  ni ch t als Abwer­

tung verstanden wi ssen), i m Di alog mi t ei nem Gespräch spartner, sei  es münd­

li ch  oder bri efli ch , mi ttels Aufsätzen i n Zei tsch ri ften oder mi t umfassenden 

Werk en über Jah rzeh nte und Jah rh underte h i nweg.

Ei ne dri tte Mögli ch k ei t i st, i n ei ner Gruppe gemei nsam nach zudenk en. Hi er 

fi nden neben dem gemei nsamen und den vi elen i ndi vi duellen Erk enntni sprozes­

sen auch  gruppendynami sch e Prozesse statt, zumal, wenn ei ne Gruppe ni ch t nur 

ei nmal, sondern regelmäßi g zusammen plti losoph i ert. Wenn i ch  j etzt von den

67

Wenn man über di ese Haltungen nach denk t, k ommt man zi emli ch  sch nell zu 

der Erk enntni s, dass si e ei nersei ts förderli ch  für das Ph i losoph i eren si nd, ande­

rersei ts aber auch  durch  das Ph i losoph i eren gefördert werden. Und wenn man 

si ch  i n ei ne k lassi sch e Henne- und Ei - Problemati k  stürzen möch te, k ann man 

an di eser Stelle gerne fragen: Was k ommt zuerst? Sollte man zunäch st ei nfach  

mi t Ki ndern ph i losoph i eren und darauf vertrauen, dass si ch  di ese Haltungen 

entwi ck eln oder aber erst gemei nsam mi t den Ki ndern an den Haltungen arbei ­

ten, um dann umso besser pli i losoph i eren zu k önnen? Ich  persönli ch  würde — 

ni ch t zuletzt der entnen̂enden Zi rk ulari tät wegen - davon abraten, si ch  di ese 

Frage überh aupt erst zu stellen und zwar ei nfach  deswegen, wei l i ch  der Mei ­

nung bi n, dass si e unerh ebli ch  i st. Warum?

Das moderi erte gemei nsame Ph i losoph i eren mi t anderen sch afft mi t sei ner 

spezi fi sch en Art der Fragestellung und ei n paar ei nfach en Regeln ei ne Ge­

spräch ssi tuati on, di e auf di e meh r oder mi nder entwi ck elten Haltungen von 

Ki ndern und Jugendli ch en di eselbe Wi rk ung h at wi e stabi üsi erende Stützen für 

i m Wach stum befi ndli ch e Bäume und Sträuch er. Mi t i h rer Hi lfe wach sen und 

gedei h en di e Haltungen und befruch ten wi ederum den ph i losoph i sch en Prozess.
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Ermögli ch en und Eei ten
Di e Gespräch slei tung i st verantwortli ch  für den Rah men des Gespräch s, d. h . 

für räumli ch e und zei tli ch e Bedi ngungen, für di e Ei nh altung der Gespräch sre­

geln, di e Gestaltung des Ei nsti egs und des Absch lusses ei ner Ei nh ei t und den 

Umgang mi t Störungen aller Art.

beglei ten und SJnterstüt̂n
Di e Gespräch slei tung sollte mögli ch st i mmer erk ennen, woh i n das Gespräch  

und sei ne Tei lneh mer „unterwegs“ si nd und si e dabei beglei ten und unterstüt­

zen. Di e Ri ch tung ei nes Gespräch s k ann si ch  dabei  durch aus ändern, doch  i m 

Regelfall i st es ni ch t di e Gespräch slei tung, di e ei nen Ri ch tungswech sel vorgi bt.

Rollen und Haltungen des Erwach senen i m ph i losoph i sch en Gespräch  mi t 

Ki ndern oder Jugendli ch en sprech e, setze i ch  di ese dri tte Si tuati on als Rah men 

voraus.

Ich  h atte i m ersten Tei l di eses Arti k els berei ts k urz angedeutet, dass der Er­

wach sene i n ei nem ph i losoph i sch en Gespräch  mi t Ki ndern oder Jugendli ch en 

äh nli ch  wi e auch  bei m Th eologi si eren mi t Ki ndern untersch i edli ch e Rollen und 

Funk ti onen h aben k ann. Bei m Th eologi si eren i st der Erwach sene bzw. di e 
Leh rk raft Beobach ter(i n'), Moderatnr(i n) und/oder beglei tende(r) Expert(i n)?''̂ Di e bei ­

den erstgenannten Rollen werden Ih nen glei ch  wi eder begegnen, ei n großer 

Untersch i ed zwi sch en dem th eologi sch en und dem ph i losoph i sch en Gespräch  

i st j edoch  der, dass es bei m Ph i losoph i eren k ei n ph i losoph i sch es Expertentum 

des Erwach senen gi bt. Das i st i m Übri gen für vi ele Leh rk räfte, di e an den Fort­

bi ldungen der Ak ademi e Ki nder ph i losoph i eren zur ph i losoph i sch en Ge­

spräch sfüh rung teüneh men, ei ne der größten Umstellungen, di e das Ph i loso­

ph i eren von i h nen fordert - ganz anders als von Erzi eh ern/Erzi eh eri nnen, di e 

si ch  das Ph i losoph i eren manch mal zunäch st gar ni ch t zutrauen, allerdi ngs mei st 

aus dem falsch en Grund: Si e h alten di e Ph i losoph i e für unh ei mli ch  k omplex 

und wei t weg von i h rem Leben und dem Alltag der Ki nder - und h ätten dami t 

i n Bezug auf di e ak ademi sch e Ph i losoph i e durch aus ni ch t unrech t. Doch  es geh t 

uns j a i n erster Li ni e um das Ph i losoph i eren und ni ch t um di e Ph i losoph i e und das 

wah rh aft Sch wi eri ge si nd h i erbei  ni ch t etwa di e k omplexen Gedank en, mi t de­

nen man bei  der Lei tung ei nes solch en Gespräch s zu tun h at, sondern di e vi el­

fälti gen Aufgaben, di e das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern und Jugendli ch en für 

Pädagogen mi t si ch  bri ngt:

-' Vgl. h i erzu Freudenberger-Lötz (2007, S. 21-52).
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Herz legen:

vorh er überlegten Erk enntni s

V̂flek ti eren und Analysi eren
Di eses Aufgabenfeld, das i n der Praxi s gerne vernach lässi gt wi rd, i st für ei n 

regelmäßi ges Ph i losoph i eren mi t ei ner festen Gruppe ebenso wi ch ti g wi e ei ne 
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es sei  denn, das Gespräch  befi ndet si ch  i n ei ner Sack gasse. So k ann es selbstver­

ständli ch  auch  Vork ommen, dass der gerade th emati si erte Tei laspek t des Th e­

mas noch  ni ch t vollständi g besproch en i st. Was di e Funk ti on des üeglei tms und 

Vnterstüt'̂ns angeh t, k ann man drei untersch i edli ch e Gruppen von Ak ti vi täten 

der Gespräch slei tung untersch ei den. Manch e von i h nen k ommen h äufi g zur 

Anwendung, andere j e nach  Si tuati on und wi eder andere werden j e nach  dem 

i ndi vi duellen Moderati onssti l meh r oder weni ger h äufi g ei ngesetzt:

Beobach ten und Zuh ören: Bli ck k ontak t h alten, Nach fragen, Spi egeln, 

Ki nder zu Bei trägen ermuti gen, Sti lle aush alten, Zei t zum Denk en geben.

Moderati on des Gespräch s: Wesentli ch e Standpunk te zusammenfassen, 

i nh altli ch e Bezüge h erstellen, das Gespräch  struk turi eren, zur Ausgangsfrage 

zurück füh ren, Untersch ei dungen anregen und auf Gemei nsamk ei ten aufmerk ­

sam mach en.

Inh altli ch e Impulse geben: Hi nterfragen, i n di e Ti efe fragen. Provozi eren, 

neue Denk anstöße geben, Begri ffsk lärungen anregen, nach  Gründen oder Bei ­

spi elen fragen etc.

Ei ne gute Gespräch sfüh rung i n ei nem ph i losoph i sch en Gespräch  bemüh t 

si ch  also i mmer um ei ne Balance zwi sch en dem Anli egen, von k onk reten Be­

obach tungen zum „Wesentli ch en“ vorzudri ngen und der Notwendi gk ei t, dafür 

auch  mögli ch st vi ele versch i edene Si ch twei sen und Erfah rungen zu berück si ch ­

ti gen. Durch  di ese Balance wi rd zwei erlei vermi eden: Ei nersei ts Zusammen­

h ang-, Ori enti erungs- und Struk turlosi gk ei t i m Gespräch , anderersei ts aber auch  

ei ne reduk ti oni sti sch e „Über-Abstrak ti on“, durch  di e der Lebensweltbezug des 

Gespräch s verloren geh en würde.

Bevor i ch  nun den Absatz zu Aufgaben und Ak ti vi täten der Gespräch slei­

tung absch li eße, möch te i ch  dem genei gten Leser noch  drei  k urze, aber essenzi ­

elle Hi nwei se für ei ne geli ngende Gespräch sfüh rung i n ph i losoph i sch en Ge­

spräch en mi t Ki ndern und Jugendli ch en ans

(1) Kei ne Zi elori enti erung: Ni ch t zu ei ner 

füh ren und lenk en.

(2) Kei ne Wertungen abgeben, sei  es posi ti v oder negati v.

(3) Kei ne Ansätze von Ph i losoph en oder ei gene Standpunk te i n das Ge­

spräch  geben (zumi ndest i n den ersten Gespräch en mi t ei ner neuen 

Gruppe).
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Haltungen der Gespräch slei tung

gute Vorberei tung. Di e Reflexi on und Analyse des Gespräch sverlaufs auf der 

Reflexi onsebene k ann man allei n für si ch  vorneh men oder besser noch  mi t 

ei ner/m Kollcgen/i n und/oder gemei nsam mi t den Ki ndern. In der Praxi s, d. h . 

für ei ne k onti nui erli ch e Wei terentwi ck lung notwendi ger Kompetenzen und 

geei gneter Haltungen, h at si ch  h i er ei ne Kombi nati on zwi sch en ei ner gegensei ti ­

gen k ollegi alen Beratung und ei nem Feed-back  durch  di e Ki nder bzw. Jugendli ­

ch en bewäh rt (z. B. Daumenreflexi on nach  Th omas E. Jack son und Dori s Dau- 

rer, sch ri ftli ch es Feed-back  oder Reflexi onsgespräch  mi t älteren Ki ndern).

Anh and di eser untersch i edli ch en Aufgaben und Rollen möch te i ch  nun noch  di e 

wi ch ti gsten Haltungen für Leh rk raft bzw. Erzi eh er(i n) sk i zzi eren, di e ei n ph i lo­

soph i sch es Gespräch  mi t Ki ndern i ni ti i eren und lei ten.

Als Ermögli ch er und Ij i ter ei nes Gespräch s zei ch net si e i n erster Li ni e ei ne 

Haltung der Ach tsamk ei t h i nsi ch tli ch  des Gespräch srah mens und des Ge­

spräch sablaufs aus, d. h ., ei nersei ts di e Berei tsch aft ei n-gugrei j en̂ wenn ei ne wi e auch  

i mmer geartete Störung auftri tt, anderersei ts aber auch  ei n h oh es Maß an Geduld 

und Vertrauen i n di e Selbstregulati on der Gruppe.

Als Beobach ter und Zuh örer k ennzei ch net si e zum ei nen vorbeh altlose Wert- 

sch ätgungi für j edes Ki nd, j eden Jugendli ch en und zum anderen Zugewandth ei t und 

ei n aufri ch ti ges Interesse an den Gedank en aller Gespräch stei lneh mer. Zusam­

mengenommen bedeutet das: Si e h ört ni ch t nur ei nfach  zu, sondern möch te di e 

Gedank en der Gespräch stei lneh mer wi rk li ch  versteh en.

Als Moderati on ei nes Gespräch s geh t di e Gespräch slei tung gemei nsam mi t der 

Gruppe den Weg h i n zu ei ner gemei nsch aftli ch  erdach ten Erk enntni s. Glei ch ­

zei ti g ermögli ch t si e es allerdi ngs auch  j edem ei nzelnen Ki nd oder Jugendli ch en, 

sei ne ei gene, i ndi vi duelle Antwort auf ei ne Frage zu fi nden. Di e Gespräch slei ­

tung gi bt i n i h rer Funk ti on als Moderati on i n erster Li ni e Ori enti erung und 

struk turi ert das Gespräch  (oh ne i nh altli ch  zu lenk en!), um so den Ki ndern und 

Jugendli ch en ei ne Grundlage zum „Sei ber-Denk en“ zu eröffnen. Di eses Aufga­

benfeld wi rd von ei ner Haltung des Zutrauens, d. h . des Vertrauens i n di e Fäh i g­

k ei ten der Ki nder getragen, di e auch  von ganz zentraler Bedeutung i st, wenn di e 

Gespräch slei tung als i nh altli ch e Impulsgeberi n fungi ert. Hi er bedeutet Zutrauen, 

dass di e Gespräch slei tung den Ki ndern und Jugendli ch en k ei ne Gedank en und 

Ideen vorgi bt, si e ni ch t lei tet und lenk t, sondern besti mmte Gedank en nur an- 
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Vgl. dazu auch  Rude/Si mbeck /Wi tt-Kruse/Zei tler 2007, S. 48f.22
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stößt und abwartet, was daraus entsteh t. Das Gespräch  i st ergebni soffen. Des 

Wei teren i st h i er unsere altbek annte Haltung der Wei sh ei t relevant, denn natür­

li ch  h abe i ch  mi ch  als Gespräch slei tung auf das Gespräch  vorberei tet und mi r 

Gedank en dazu gemach t. Ich  k ann Impulse geben, di e das Gespräch  i n di e Ti efe 

füh ren oder neue Di mensi onen der Fragestellung eröffnen. Glei ch zei ti g aber bi n 

i ch  mi r dessen bewusst, dass di e Gedank en, di e i ch  mi r gemach t h abe, ni ch t 

absch li eßend sei n k önnen und i m Gespräch  ganz andere Si ch twei sen auftauch en 

k önnen und werden.

Auch  das Aufgabenfeld 'Reflek ti eren und Analysi eren stellt, wenn es ernst ge­

nommen wi rd, i n puncto Haltungen h oh e Anforderungen an di e Leh rk räfte und 

Erzi eh er/i nnen, di e si ch  und i h r Handeln beständi g ei ner Prüfung und ei ner 

Wei terentwi ck lung unterzi eh en und dabei i mmer wi eder Rück meldungen und 

Feed-back  von Kolleg/i nnen bzw. i h ren Ki ndern und Jugendli ch en ei nbezi eh en.

All di ese Haltungen tragen ei nem zentralen Merk mal des ph i losoph i sch en 

Gespräch s Rech nung, das si ch  i n di esem Aufsatz berei ts meh rmals abgezei ch net 

h at: Es i st ei n ergebni soffener Prozess.Doch  wenn nun das Ph i losoph i eren 

mi t ei ner Gruppe von Ki ndern über ei nen längeren Zei traum h i nweg ei n Pro­

zess sei n soll, gi bt es dann auch  ei n Zi el, ei nen Fluch tpunk t? Ich  würde sagen: 

Ja, den gi bt es! Man k ann si ch  den Prozess des Plülosoph i erens di esbezügli ch  

wi e zwei  parallele Geraden vorstellen, di e si ch  am Hori zont (sch ei nbar) i rgend­

wann treffen: Di e ei ne Gerade steh t dafür, dass der Gespräch slei ter suk zessi ve 

di e Moderati on, also das Nach fragen, das Herstellen von Bezügen, das Hi nter­

fragen, das Fragen nach  Gründen, nach  Bei spi elen und Begri ffsdefi ni ti onen an 

di e Gespräch stei lneh mer abgi bt. Tei lwei se passi ert das oh neh i n von selbst, aber 

man k ann di ese Entwi ck lung natürli ch  bewusst unterstützen, i ndem man es mi t 

den Ki ndern entsprech end reflek ti ert, es i h nen bewusst mach t und si e dazu 

ermuti gt. Di e zwei te Gerade entspri ch t der wei ter oben berei ts erwäh nten Ent­

wi ck lung, wonach  si ch  der Erwach sene als Gespräch slei tung versuch swei se nach  

und nach  und dann i rgendwann ganz mi t sei nem ei genen Standpunk t i n das 

Gespräch  ei nbri ngt, sobald er das Gefüh l h at, dass di e Ki nder oder Jugendli ch en 

dami t umgeh en k önnen. Ni mmt man bei de Entwi ck lungen zusammen, so wi rd 

der Erwach sene i m besten Fall von der Gespräch slei tung zum glei ch berech ti gten 

Gespräch spartner.

Ich  h abe das Bi ld von den parallelen Geraden gewäh lt, wei l di e besch ri ebe­

nen Zi elpunk te der bei den Entwi ck lungen zumei st Fluch tpunk te, Ideale blei ben 

und zwar ei nfach  deswegen, wei l di e mei sten Gruppen ni ch t über ei nen ausrei -
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ch end langen Zei traum h i nweg und regelmäßi g genug mi tei nander ph i losoph i e­

ren. Aber man erlebt i n der Praxi s i mmer wi eder, dass es gut geh t, wenn man 

si ch  als Gespräch slei tung mi t ei genen Standpunk ten ei nbri ngt oder dass di e 

Ki nder selbst i nh altli ch e Bezüge h erstellen, den Gespräch sverlauf zusammen­

fassen oder das Gespräch  auf di e ei gentli ch e Frage zurück füh ren und das si nd 

dann di e Augenbli ck e, i n denen es sch ei nt, als berüh rten si ch  di e bei den Gera­

den.

Ei n fi k ti ver Wortwech sel zwi sch en Ki nd und Mutter soll als (ni ch t ganz ernst ge­
mei ntes) Bei spi el di enen: „Darf i ch  h eute noch  zum Spi elen raus?“ - „Nei n, h eute 
ni ch t meh r.“ — „Aber warum denn ni ch t?“ — „Ja, das i st ei ne i nteressante Frage, fast 
sch on ph i losoph i sch : Warum darf ei n Ki nd ni ch t i mmer das mach en, was es wi ll? 
Was darf es selbst entsch ei den und was ni ch t? Ab wann i st ei n Ki nd für si ch  selbst 
verantwortli ch ? Was denk st du?“ — „Aber, i ch  wollte doch  nur raus zum Spi elen ...!“ 
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Ich  h abe mi t den vi elen Fragen, di e Ki nder j eden Tag aufs Neue stellen, berei ts 

angedeutet, dass si ch  i m Alltag zah lrei ch e Anlässe und Si tuati onen fi nden lassen, 

aus denen si ch  ph i losoph i sch e Fragen entwi ck eln k önnen. Und der pri märe und 

am besten geei gnete Ausgangspunk t für ei n ph i losoph i sch es Gespräch  i st nun 

ei nmal di e Frage ei nes Ki ndes - sofern si e tatsäch li ch  ei ne ph i losoph i sch e Frage 

i st. Si e i st i m Moment, da si e gestellt wi rd, ak tuell und von Interesse, und ent­

stammt di rek t der k i ndli ch en laebenswelt.

Solch e Fragen k ann man spontan aufgrei fen und ei n k urzes Ph i losoph i eren 

anregen oder zu ei nem späteren Zei tpunk t mi t ei nem geei gneten Ei nsti eg ei n 

vorberei tetes Gespräch  zu der Frage füh ren. So sch ön es i st, solch e Fragen 

spontan aufzugrei fen, i m Sch ul- oder Ki ndergartenalltag geh t das oftmals ni ch t 

und i st zudem für di e Gespräch slei tung ni ch t ganz ei nfach , denn es erfordert 

ei ni ge Übung. Es empfi eh lt si ch  aber i n j edem Fall, aufmerk sam zu sei n und 

di ese Fragen i n der ei nen oder andere Form (sei  es auf ei nem Fragenplak at oder 

i n ei ner Fragen-Sch atzk i ste) zu sammeln.

Selbstverständli ch  si nd ni ch t alle Fragen, di e Ki nder stellen, ph i losoph i sch e 

Fragen - auch  wenn man als Erwach sener si ch erli ch  mi t ei n weni g um di e Eck e 

denk en, ei n bi ssch en Kreati vi tät und der ei nen oder anderen k osmeti sch en 

Umformuli erung sch nell das ph i losoph i sch e Moment an der Ki nderfrage offen­

legen k önnte."' Der genei gte Leser wi rd an di eser Stelle vi ellei ch t ei n weni g
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„Di ese Grundsi tuati onen unseres Dasei ns nennen wi r Grenzsi tuati onen. Das h ei ßt, 
es si nd Si tuati onen, über di e wi r ni ch t h i naus k önnen, di e wi r ni ch t ändern k önnen. 
Das Bewußtwerden di eser Grenzsi tuati onen i st nach  dem Staunen und dem Zwei fel 
der ti efere Ursprung der Ph i losoph i e.“ Qaspers 2010, S. 18)

sch munzeln, sollte dabei  aber wi ssen, dass ebenso, wi e es wah rsch ei nli ch  tagtäg­

li ch  i n vi elen Bi ldungsei nri ch tungen und Fami li en passi ert, man ph i losoph i sch e 

Fragen ni ch t als solch e erk ennt, si e übergeh t oder ei nfach  mi t der ersten beli ebi ­

gen Antwort besch ei det, di e ei nem i n den Si nn k ommt, es auch  vork ommt, dass 

Erwach sene um j eden Prei s etwas Ph i losoph i sch es i n ei ne Ki nderfrage o- 

der -äußerung h i nei nh ören möch ten, di e womögli ch  ganz anders gemei nt war. 

Desh alb i st es wi ch ti g, i mmer di e Si tuati on mi t zu berück si ch ti gen, i n der di e 

Frage entstanden i st und vor allem zunäch st ei nmal nach zufragen, wi e di e Frage 

denn genau gemei nt war oder besser noch : „Ich  wei ß ni ch t genau, was denk st 

du denn?“

Ich  möch te ei nen Gedank en von eben noch  ei nmal aufgrei fen: Si e eri nnern 

si ch  vi ellei ch t, dass i ch  i n Bezug auf Sch openh auer erwäh nt h atte, wi r müssten 

uns womögli ch  um di e Erwach senen meh r Sorgen mach en als um di e Ki nder, 

wei l si e si ch  i h rer selbst und der Welt sch on wei testgeh end si ch er si nd und wei l 

si e si ch  das mei ste, was si e seh en, erk lären k önnen — und den Rest ei nfach  aus­

blenden. Di ese Selbstr-erständli ch k ei ten, di ese vermei ntli ch e Gewi ssh ei t und 

di ese Ignoranz verh i ndern, dass wi r uns mi t derselben Berei twi lli gk ei t und Neu­

gi er ph i losoplri sch e Fragen stellen, wi e Ki nder das tun und si e ersch weren uns 

suk zessi ve den Zugang zum ph i losoph i sch en Gespräch . Es gi bt allerdi ngs Si tua­

ti onen wi e Krank h ei t, di e Näh e des Todes, di e Erfah rung von Si nnlosi gk ei t und 

Leere oder auch  ei nfach  i ntensi ve Erlebni sse i n der Namr oder mi t anderen 

Mensch en, i n denen di ese Muster durch broch en werden - Grenzsi tuati onen 

nennt si e Karl Jaspers.

Wi r staunen oder zwei feln oder h aben große Angst. Und wi r erfah ren i n sol­

ch en Si tuati onen, dass doch  ni ch t alles so i st, wi e wi r dach ten. Ei ne solch e Er­

fah rung von Unsti mmi gk ei t und Ungetvi ssh ei t i st i mmer der Anfang des Ph i losoph i e­

rens. Denn wi rk li ch  ph i losoph i eren - und ni ch t nur den Anderen von etwas 

überzeugen wollen oder zei gen, wi e vi el man doch  selbst wei ß, k ann man nur, 

wenn man wi rk li ch  wi ssen und versteh en wi ll.
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25 Di ese Ei nwände gelten allerdi ngs ni ch t, wenn es si ch  um „Warum-Fragen“ h andelt, 
di e ni ch t nach  dem Sch ema Ursach e-Wi rk ung nach  ei nem Grund fragen, sondern 
nach  ei nem Si nn oder Zweck , wi e bei spi elswei se: „Warum bi n i ch  auf der Welt?“ o- 
der „Warum gi bt es di e Sprach e?“
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Ph i losoph i sch e Fragen werden aus der erwäh nten Erfah rung von Ungemssh ei t 

und Unsti mmi gk ei t geboren und si nd der Gegenstand des ph i losoph i sch en Ge­

spräch s. Si e h aben di e Funk ti on ei nes Wegwei sers zur mögli ch en Antwort, der 

i m Gespräch  Ori enti erung gi bt, ei n Wegwei ser, den man auch  i m fortgesch ri tte­

nen Gespräch  i mmer wi eder k onsulti eren k ann, wenn man si ch  mal veri rrt h at 

oder di e Umwege, di e man besch ri tten h at, doch  zu wei t füh ren würden. Dami t 

si e di ese Funk ti on erfüllen k ann, muss k lar sei n, was mi t der Frage gemei nt i st, 

das h ei ßt: Di e Fragei ntenti on muss entsch lüsselt sei n. Dah er sollte es i n der 

ph i losoph i erenden Gruppe ei nen zumi ndest groben Konsens über di e Bedeu­

tung der verwendeten Wörter geben.

Zum anderen muss di e ph i losoph i sch e Lei tfrage ei nes Gespräch s es j edoch  

auch  ermögli ch en, dass untersch i edh ch e Antworten gefunden werden, di e ne­

benei nander steh en blei ben k önnen - und dabei  i st di e Formuli erung der Frage 

entsch ei dend: Ei ne ph i losoph i sch e Frage sollte mögli ch st offen formuli ert sei n, 

um ei nen Raum für das Gespräch  zu eröffnen. Das bedeutet: Ei ne ph i losoph i ­

sch e Frage sollte ni emals ei ne suggesti ve oder ei ne rh etori sch e Frage sei n, mög­

li ch st auch  k ei ne, di e mi t „Ja“ oder „Nei n“ zu beantworten i st (das i st manch mal 

gar ni ch t so ei nfach !). Zudem würde i ch  persönli ch  i n di eser Hi nsi ch t auch  bei  

den „Warum-Fragen“ Abstri ch e mach en wollen. Lassen Si e mi ch  ei n paar Bei ­

spi ele nennen; „Warum besti mmen i mmer di e Erwach senen?“ oder „Warum 

wei ß man ni ch t, wo di e Seele i st?“ All di ese Fragen würde man si ch er mi t Rech t 

als Fragen bezei ch nen, di e zum Ph i losoph i eren anregen, aber es si nd durch  di e 

Formuli erung als Fragen nach  ei nem Grund i mmer sch on besti mmte Annah men 

getroffen, di e ni ch t meh r h i nterfragt werden, nämli ch , dass di e Erwach senen 

i mmer besti mmen oder dass man ni ch t wei ß, wo di e Seele i st. Di es wi ederum 

bedeutet, dass man auch  allgemei ner, offener fragen k önnte und di e Warum- 

Frage nur ei ne Unterfrage zu der offeneren Frage wäre. Warum-Fragen wi e 

di ese si nd also eh er wei terfüh rende, verti efende Fragen und als Ausgangs- oder 

Lei tfragen für ei n Gespräch  nur dann zu empfeh len, wenn si e si ch  aus ei nem
25 

vorh ergeh enden Gespräch  genau so ergeben h aben.
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Es gi bt aber natürli ch  auch  noch  h ärtere Kri teri en, di e bei m Erk ennen und 

Formuüeren ei ner ph i losoph i sch en Frage h elfen sollen.

(1) Ph i losoph i sch e Fragen wi e bei spi elswei se „Was bedeutet es, ei n gelunge­

nes Leben zu füh ren?“ h aben i mmer ei nen Lebensweltbezug und erfordern 

zunäch st ei ne persönli ch e Ausei nandersetzung, was zum ei nen bedeutet, dass i ch  nur 

dann wi rk li ch  ph i losoph i eren k ann, wenn mi ch  ei ne Frage berüh rt und anspri ch t 

und zum anderen muss i ch  mei ne urei gensten Erfah rungen, Beobach mngen, 

Mei nungen, Gefüh le und Werte ei nbri ngen, um auch  wi rk li ch  ei ne Antwort zu 

erh alten, mi t der i ch  etwas anfangen k ann.

(2) Ph i losoph i sch e Fragen si nd k ei ne Wi ssensfragen, auf di e i ch  di e Antwort 

nach sch lagen k ann, j a, es gi bt noch  ni ch t ei nmal „di e ei ne ri ch ti ge Antwort“ auf 

ei ne ph i losoph i sch e Frage. Und wenn es si e dann doch  ei nmal gi bt, dann i st es 

eben k ei ne ph i losoph i sch e Frage meh r. Das wi ederum bedeutet zwei erlei : Ich  

k ann i m Lauf mei nes Lebens auf ei ne Frage wi e „Welch e Bedeutung h at Glück  

für das mensch li ch e Leben?“ i n untersch i edli ch en Lebensph asen versch i edene 

für mi ch  ri ch ti ge Antworten fi nden. Und es k önnen di e Tei lneh mer ei nes ph i lo­

soph i sch en Gespräch s am Ende ganz untersch i edli ch e Antworten und Erk ennt­

ni sse gewonnen h aben.

(3) Ph i losoph i sch e Fragen si nd i mmer auf das „Ganze“ ausgeri ch tet. Si e fra­

gen nach  der Bedeumng ei nes Begri ffs oder nach  dem Sei n und dem Si nn ei nes 

Ph änomens und si nd so Ausdruck  des Strebens der Plti losoph i e nach  Wah rh ei t 

und dem Wesen der Di nge. Zum Bei spi el: „Wer oder was i st Gott?“ - „Was i st 
das Ni ch ts?“ — „Was i st der Untersch i ed zwi sch en unendli ch  und ewi g?“̂*’ Di ese 

zentrale Intenti on, di e h i nter ph i losoph i sch en Fragen steh t, k ann denn auch  gut 

zur Untersch ei dung di eses Fragetj ’pus von anderen Fragetypen h erangezogen 

werden:

So si nd bei spi elswei se th eologi sch e di 'ragestellungen i mmer unter der Vorbedi n­

gung der Exi stenz Gottes gestellt und werden i nnerh alb ei nes reli gi ösen Rah ­

mens beantwortet. Pi atumssensch aftli ch e 'Pragestellungen zi elen i mmer auf empi ri ­

sch e Belegbark ei t und prak ti sch e, •z,. B. poli ti sch e Präge Stellungen fragen nach  der 

bestmögli ch en Lösung - bezogen auf ei ne k onk rete Si tuati on oder Sach lage.
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Pädagogi sch e Zi elset̂ngen — beobach tbare Pffek te
(1) Förderung der Spracbfäh i gk ei t: Das gemei nsame Ph i losoph i eren untersch ei ­

det si ch  auf den ersten Bück  ni ch t si gni fi k ant von anderen Gespräch sk rei sen i n 

der pädagogi sch en Arbei t. Das Setti ng i st äh nli ch , di e Rolle des Pädagogen 

verglei ch bar, es gi bt Gespräch sregeln und es fi ndet ei n Austausch  von Erfah ­

rungen und Mei nungen statt. Desh alb i st vi ellei ch t auch  ni ch t sofort ei nzuseh en, 

wesh alb das Ph i losoph i eren i n besonderer Wei se zur Sprach förderung geei gnet 

sei n sollte. Es gi bt bi slang für di ese Th ese zudem noch  k ei ne aussagek räfti gen

Nach dem nun alle wesentli ch en Aspek te des Ph i losoph i erens als spezi fi sch er 

Gespräch ssi tuati on sk i zzi ert si nd, tauch t womögli ch  auch  di e Frage nach  dem 

„Warum“ auf. Wozu ei genth ch  ph i losoph i eren? Und warum sch on i m Ki nder­

garten oder i n der Sch ule? Was bri ngt und was soll es überh aupt? Oder i st das 

Ph i losoph i eren, wei l zuti efst Ausdruck  des mensch li ch en Wesens, ni ch t vi el­

lei ch t sch on Zweck  an si ch ? So k önnte man argumenti eren, um ei ner Instru­

mentali si erung des Ph i losoph i erens und ei ner Reduzi erung auf sei ne meth odi ­

sch en Aspek te vorzubeugen - denn bei des gi lt es selbstr-erständli ch  zu vermei ­

den! Allerdi ngs bedeutete das auch , si ch  etwas vorzumach en, denn natürli ch  

si nd mi t dem Ph i losoph i eren Zi elsetzungen verbunden - wenn auch  k ei ne 

Lernzi ele i m Si nne von zu vermi ttelndem Wi ssen, das si ch  etwa aus den Stoff­

vertei lungsplänen und Leh rplänen der Sch ulen ergi bt.

Ich  möch te i m Folgenden di e wesentli ch en Zi elsetzungen des Ansatzes Fi n­

der ph i losoph i eren und di e wi ch ti gsten Effek te des Ph i losoph i erens darstellen, di e 

i n i h rer erzi eh eri sch en und unterri ch tli ch en Praxi s von vi elen Pädagogen unab­

h ängi g vonei nander beobach tet und dok umenti ert wurden. Wei l di esen Be­

obach tungen allerdi ngs k ei ne wi ssensch aftli ch e Untersuch ung zu Grunde h egt, 

di e h i er als Beleg di enen k önnte, möch te i ch  di e folgenden Punk te ni ch t als 

Fak ten, sondern als Th esen verstanden wi ssen, di e, so h offe i ch , i n nah er Zu­

k unft empi ri sch  gestützt werden. Si e werden Zi elsetzungen zwei er untersch i edli ­

ch er Typen fi nden. Erstens pädagogi sch e Zi elsetzungen bzw. zu erwartende 

Effek te des Ph i losoph i erens bei Ki ndern und Jugendli ch en (Was passi ert h ei m 

h scj r. durch  das Fh i losoph i erenl Was gewi nnen Ki nder für i h re Bi ldung i h re Erfeh ung?) 

und zwei tens si nd mögh ch e bi ldungspoh ti sch e Moti vati onen zur Implementi e­

rung des Ansatzes aufgefüh rt (Worauf ni mmt das Ph i losoph i eren Ei nfluss? Was verän­

dert si ch ?).
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Ergebni sse aus der empi ri sch en Forsch ung, woh l aber ei ne Vi elzah l von Be­

obach tungen und Ei ndrück en von Pädagogen i n Ki ndergarten und Sch ule, aus 

denen h ert̂orgeh t, dass i nsbesondere i n Gruppen mi t h eterogenem Sprach ent­

wi ck lungsstand das Ph i losoph i eren di e sprach li ch  eh er sch wach en Ki nder merk ­

li ch  i n i h rer Entwi ck lung unterstützt.

Der Grund h i erfür li egt i n ei ni gen weni gen Besonderh ei ten des ph i losoph i ­

sch en Gespräch s, di e es dann doch  von anderen Gespräch ssi tuati onen unter­

sch ei den: (a) Ei n wi ch ti ges Pri nzi p des Ph i losoph i erens i st di e Frei wi lli gk ei t der 

Anwesenh ei t. Sollte di es, wi e i n der Sch ule oftmals der Fall, ni ch t mögli ch  sei n, 

so gi lt zumi ndest aber di e Frei wi lUgk ei t der ak ti ven Betei li gung am Gespräch . 

Wer nur zuh ört, i st genauso wi llk ommen wi e der, der sei ne Gedank en mi t den 

anderen tei lt, (b) Ei n wei teres Pri nzi p i st der „gesch ützte Raum“. Ph i losoph i ­

sch e Gespräch e fi nden oh ne den Druck  von Bewertung oder Notengebung statt 

und was gesagt wi rd, verlässt den Raum ni ch t. So k önnen Gedank en frei  geäu­

ßert werden, oh ne dass i m Kopf sch on zu stark  nach  dem Kri teri um der Ri ch ­

ti gk ei t gefi ltert wi rd. Di es bezi eh t si ch  selbstverständli ch  auch  auf di e sprach li ­

ch e Formuli erung, sodass si ch  „sch wäch ere“ Ki nder meh r betei li gen als i m 

sonsti gen Unterri ch tsgesch eh en, (c) Zwei wei tere Besonderh ei ten h ängen eng 

mi t dem Wesen der ph i losoph i sch en Frage zusammen. Zunäch st si nd di es Fra­

gen, welch e di e Ki nder exi stenzi ell berüh ren, zumi ndest aber faszi ni eren und 

wi rk li ch  i nteressi eren, denn i m IdealfaU stammen di ese Fragen von den Ki ndern 

selbst, (d) Da es zudem di e ei ne ri ch ti ge Antwort auf ei ne ph i losoph i sch e Frage 

ni ch t gi bt, i st es umso wi ch ti ger zu begründen, Bei spi ele zu fi nden und ei gene 

Erfah rungen zu sch i ldern. Dadurch  werden di e Gedank en wi e auch  di e Rede­

bei träge der Ki nder umfangrei ch er, k omplexer und anspruch svoller.

Zusammengenommen bedeutet all di es, dass Ki nder und Jugendli ch e bei m 

Ph i losoph i eren aus frei en Stück en, vertrauensvoll und oh ne Angst oder Druck  

über etwas sprech en, das si e wi rk li ch  i nteressi ert und dabei  ganz neue Gedank en 

und Zusammenh änge so formuli eren müssen, dass andere si e versteh en k önnen. 

Ei ne bessere Lernsi tuati on i st mei nes Erach tens k aum vorstellbar.

(2) Ori enti erung ermögli ch en: In ei ner Zei t, i n der si ch  Autori täten und Bezugs­

systeme wi e Ki rch e, Poli ti k  oder Fami li e zuneh mend ni ch t meh r oder aber i n 

seh r untersch i edli ch er Wei se i n der Lage seh en, verlässh ch  Ori enti erung zu 

bi eten und i n der si ch  Ki nder und Jugendh ch e mi t si ch  i mmer stärk er besch leu­

ni genden gesellsch afth ch en Veränderungen und ei ner sch i er ni ch t meh r fassba­

ren Fülle von medi alen Rei zen, Mei nungen und bruch stück h aften Informati o­

nen k onfronti ert seh en, muss di e Unterstützung bei  der Herausbi ldung ei gener 

Standpunk te und der Entwdck lung von Urtei lsfäh i gk ei t zentrales Element j eder 
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Bi ldungsarbei t sei n. In j edem ph i losoph i sch en Gespräch  vom Ki ndergarten bi s 

i n di e Ausbi ldung h i nei n passi ert nun genau di es: Man wi rd si ch  sei ner ei genen 

Ansi ch ten bewusst, ni mmt Standpunk te ei n, vertri tt und begründet si e i m Ge­

spräch  und erfäh rt, dass man sei nem ei genen Urtei l i m Gespräch  und zuneh ­

mend auch  über das Gespräch  h i naus vertrauen k ann - glei ch , wi e vi elfälti g di e 

Mei nungen anderer auch  sei n mögen und wi e lautstark  si e geäußert werden.

Darüber h i naus stellen si ch  ph i losoph i sch e Fragen oft i m Grenzgebi et zwi ­

sch en der Ph i losoph i e und anderen Fach berei ch en wi e der Ph ysi k , der Reli gi on 

bzw. Th eologi e, der Poli ti k  oder der Psych ologi e. Anstelle si ch  also auf ei nen 

besti mmten Fach berei ch  zu besch ränk en, stellt das Ph i losoph i eren i nterdi szi pli ­

näre Bezüge und Zusammenh änge h er. So wi rd Selbstverständli ch es aus ei ner 

neuen Perspek ti ve h i nterfragt, es werden k omplexe Sach verh alte aus größerer 

Di stanz betrach tet und man entwi ck elt ei ne k ri ti sch e Offenh ei t i m Umgang mi t der 

Welt, di e man durch aus als gerei ftes Staunen bezei ch nen k önnte.

(3) Denk en lernen: Bei m Ph i losoph i eren werden Begri ffe defi ni ert, Gemei n­

samk ei ten und Gegensätze h erausgearbei tet, i nterpreti ert und gedeutet. Wesent­

li ch es von Unwesentli ch em untersch i eden, Zusammenh änge aufgedeck t und 

benannt, es werden Kategori en, Oberbegri ffe und Analogi en gebi ldet. So sch ult 

regelmäßi ges Ph i losoph i eren grundlegende k ogni ti ve Fäh i gk ei ten wi e z. B. Krea­

ti vi tät und problemlösendes Denk en, abstrak t-logi sch es und analyti sch es Den­

k en sowi e den Umgang mi t Di lemmata und Paradoxi en.

(4) Haltungen ausbi lden: Regelmäßi ges Ph i losoph i eren fördert den Erk enntni s­

drang und di e Neugi er, es erh ält di e Fäh i gk ei t zu staunen und den Drang zu 

fragen. All di es h at mi t dem Gegenstand des Ph i losoph i erens zu tun, mi t der 

ph i losoph i sch en Frage, di e wei ter oben berei ts ei ngeh end beh andelt wurde. Da 

ph i losoph i sch e Gespräch e i n unserem Kontext j edoch  zumei st k ei ne Selbstge­

spräch e si nd, si nd auch  Haltungen gefordert, welch e di e Interak ti on mi t anderen 

betreffen und geli ngen lassen. Gemei nt si nd h i er bei spi elswei se di e Haltungen 

des Vertrauens, des Respek ts, der Wertsch ätzung, der Toleranz, des i m doppel­

ten Si nne „selbst-bewussten“ Ei ntretens für di e ei gene Mei nung, wei terh i n di e 

Berei tsch aft, Perspek ti venwech sel zu vollzi eh en und sch li eßli ch  ei ne Offenh ei t 

für andere Standpunk te, di e bi s zu ei ner Veränderung oder Aufgabe des ei genen 

Standpunk ts füh ren k ann. All di ese Haltungen, und womögli ch  noch  ei ni ge 

meh r, erfordert und fördert somi t das Ph i losoph i eren. Unter Förderung verste­

h e i ch  i n di esem Zusammenh ang: Halmngen bewusst mach en, h i nterfragen, 

verändern und/oder ei nüben. Und da di e bewusste Veränderung und Ei nübung 

von Haltungen woh l ei ner der k omplexesten und fundamentalsten Lernprozesse 

i st, dem si ch  ei n Mensch  unterwerfen k ann, sollte das Lernumfeld von Regel- 
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tnäßi gk ei t, Verlässli ch k ei t und Konstanz geprägt sei n, um i n Ph asen des Wan­

dels und der Veränderung der Persönli ch k ei t Halt zu geben. Di es gi lt selbstver­

ständli ch  auch  für das Plülosoph i eren als ei n solch es Lernumfeld, was bedeutet, 

dass es i n Bezug auf Haltungen, anders als etwa i m Hi nbli ck  auf k ogni ti ve 

Kompetenzen oder Erk enntni sgewi nn, wi ch ti g i st, mögli ch st regelmäßi g und 

über ei nen längeren Zei traum i n ei ner mögli ch st k onstanten Gruppe zu ph i lo­

soph i eren.

(5) Werten lernen: Werteerzi eh ung fi ndet andauernd statt, ni ch t nur i m Reli gi - 

ons- oder Eth i k unterri ch t und auch  ni ch t erst ab dem Sch ulalter. Von früh ester 

Ki ndh ei t an si nd wi r mi t Si tuati onen k onfronti ert, i n denen wi r zwi sch en zwei  

oder meh reren Handlungsopti onen entsch ei den müssen. Wi r mach en Erfah run­

gen, wi ederh olen erfolgrei ch es Handeln oder h andeln anders, als iätt sollten, 

obwoh l wi r um di e negati ven Konsequenzen wi ssen. Hi nter all di esen Verh al­

tenswei sen steck en Werte, di e wi r uns nach  und nach  anei gnen, i ndem wi r si e 

ei nüben, besti mmten Werten i mmer wi eder den Vorzug vor anderen geben - 

zumei st allerdi ngs unbedach t, unbewusst und unabsi ch tli ch . Neben unseren 

Erfah rungen such en wi r uns auch  andere Ori enti erungsh i lfen: Eltern, Leh rk räf­

te, Gesch wi ster oder Freunde, deren Verh alten für uns Vorbi ldch arak ter h at, 

oder aber Insti tuti onen wi e di e Ki rch e oder di e Fami li e, di e ei n Wertegerüst 

vorgeben. Wo wi r auf di ese Ori enti erung ni ch t i n ausrei ch endem Maß zugrei fen 

k önnen, was h eute ni ch t gerade selten der Fall i st, wi rd ei n Ph änomen si ch tbar, 

das den ganzen Prozess der Wertebi ldung und den „Bi ldungsauftrag“ Werteer­

zi eh ung ungeh euer ersch wert: Es gi bt i n unserer Gesellsch aft ni ch t ei n oder ei n 

paar Wertesysteme sondern unzäh li ge. Jeder von uns bewegt si ch  ständi g i n 

untersch i edli ch en Bezugssystemen, wi e Fami li e, berufli ch em Umfeld, Freundes­

k rei se, Partei en, Verbände, k i rch li ch e Gemei nden etc. i n denen wi r mi t j ewei ls 

untersch i edli ch en Wertesystemen k onfronti ert si nd. Und di e Untersch i ede si nd 

ni ch t i mmer augenfälli g. Natürh ch  k ann es sei n, dass ei n Wert, wi e z. B. di e 

Toleranz i n ei nem Bezugssystem gi lt, und i n ei nem anderen ni ch t, oftmals li egt 

der Untersch i ed j edoch  ni ch t i n der Geltung ei nzelner Werte, sondern nur i n 

deren Wi ch ti gk ei t i n den j ewei li gen Bezugssystemen. Ist es i n ei ner Fami li e wi ch ­

ti g, eh rli ch  zu sei n, muss man vi ellei ch t i n sei nem Freundesk rei s gut aufpassen, 

wi e eh rli ch  man zu wem i st, wei l si ch  zu vi el Offenh ei t räch en k ann. Bei nah e 

i mmer und selbst i m selben Bezugssystem untersch ei den si ch  j edoch  di e Bedeu- 

tungen von Begri ffen wi e Frei h ei t, Toleranz oder Respek t, oh ne dass di ese Be­

deutungsuntersch i ede j emals reflek ti ert oder th emati si ert werden.

Bezogen auf di e Werteerzi eh ung lei stet das Ph i losoplüeren drei erlei . Zum 

ei nen ermögli ch t es di e Bewusstmach ung von Bedeutungsuntersch i eden und ei n 
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VtHdungspoli ti scbe Moti vati onen
(6) Ki nder als V>i ldungssuh j ek te: Das Ph i losoph i eren grei ft (exi stenzi elle) Fragen 

und Gedank en von Ki ndern und Jugendli ch en auf und stellt si e i n den Mi ttel­

punk t ei nes gemei nsamen Nach denk ens. Auf di ese Wei se wi rd das Ph i losoph i e­

ren, i st es ei nmal i n den Bi ldungsalltag i ntegri ert, i n doppelter Wei se bi ldungs­

wi rk sam. Zum ei nen i st erwi esen, dass ei n solch  Subj ek t- und lebensweltori en­

ti ertes Vorgeh en wei t größere Lernerfolge bei  Ki ndern nach  si ch  zi eh t, als ei ne 

Ori enti erung an vorgegebenen Bi ldungsk urri k ula. (Vgl. Ludwi g 2005) Zum 

anderen di ent das Ph i losoph i eren der Stärk ung des Frageverh altens von Ki n­

dern und Jugendli ch en. Ei ne wei t verbrei tete Erfah rung i n Sch ulen i st, dass der 

Antei l von Sch ülerfragen i m Regelunterri ch t antei li g seh r geri ng i st. Hi nzu 

k ommt, dass h i er mi t Abstand di e mei sten Fragen entweder organi satori sch er 

Art oder Verständni sfragen zu Aufgabenstellungen si nd. Di e allerweni gsten si nd 

i nh altli ch . Di e mei sten Fragen si nd also Leh rerfragen, di e oft genug ni ch t offen 
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k onk retes, aber dynami sch es Wi ssen über di e i nh altli ch e Bedeutung von Werten 

i n untersch i edli ch en Bezugssystemen. Als Täti gk ei t unterstützt es dabei , morali ­

sch e Kompetenzen wi e Urtei len, Bewerten, Verglei ch en, ei nen ei genen Stand­

punk t ei nneh men. Begründen, Handlungen analysi eren und Vorurtei le reflek ti e­

ren, zu entwi ck eln und zu sch ulen. Bei m Ph i losoph i eren als ei n Prozess, i n dem 

das gemei nsame Nach denk en i m Mi ttelpunk t steh t, werden Haltungen ausgebi l­

det, di e für ei n w’ertori enti ertes Handeln zentral si nd: Wertsch ätzung, Vertrauen, 

k ri ti sch es Hi nterfragen, Urtei lsfreudi gk ei t, Offenh ei t für andere Standpunk te, 

di e Berei tsch aft, für den ei genen Standpunk t ei nzusteh en oder aber i h n zu über­

denk en bzw. zu verändern.

Der zentrale Untersch i ed zwi sch en dem Ph i losoph i eren und anderen Me­

th oden der Werteerzi eh ung und zuglei ch  der Grund, warum das Ph i losoph i eren 

zur Werteerzi eh ung wei t besser geei gnet i st als vi eles andere, i st für mi ch  der 

Übungsch arak ter des Ph i losoph i erens i m Si nne der Ask ese nach  anti k em Ver­

ständni s. Di eser Übungsch arak ter zei ch net si ch  zum ei nen durch  den si ch eren 

Rah men aus, den das Ph i losoph i eren bi etet (gesch ützter Raum, k ei ne Bewer­

tung) und zum anderen durch  di e Frei h ei t i m Denk en und Sprech en, di e 

dadurch  ermögli ch t wi rd. Das Ph i losoph i eren untersch ei det si ch  somi t ei nersei ts 

deutli ch  von ei ner „normalen“ Unterri ch tssi tuati on i n der Sch ule (dem „Ernst 

des Lebens“), anderersei ts j edoch  auch  von Spi elsi tuati onen (Planspi el, Rollen­

spi el). Denn was i m ph i losoph i sch en Gespräch  passi ert, i st ech t und ni ch t ge­

spi elt: von der Entsteh ung und der Äußerung von Gedank en bi s h i n zum Um­

gang mi t den Gespräch spartnern.
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formuli ert, sondern Entsch ei dungsfragen mi t vorgegebenen Antwortopti onen 

si nd oder gar lenk ende, fast suggesti ve Fragen, di e offensi ch tli ch  nur auf ei ne 

besti mmte, nämli ch  di e gesuch te Antwort h i nauslaufen. Wenn dann ei n Ki nd 

di ese Antwort gi bt, h aben di e mei sten anderen Ki nder gar ni ch t genügend Zei t 

geh abt, um überh aupt ei ngeh end über di e Frage nach zudenk en.

Das Ph i losoph i eren setzt h i er glei ch  an meh reren Punk ten an: (a) Es bi etet 

Ki nderfragen ei nen Raum und bewi rk t so, dass vorh andene Fragen auch  gestellt 

werden, (b) der ph i losoph i sch e Prozess bri ngt selbst i mmer neue Fragen h ervor, 

di e (c) ni ch t ei nfach  beantwortet werden k önnen, (d) Mi t ei ner solch en Frage 

setzt man si ch  dann i m Gespräch  auch  länger ausei nander, sodass alle Ki nder 

ausrei ch end Zei t h aben, Antworten zu formuli eren. Und ni ch t zuletzt erfordert 

das gemei nsame Nach denk en über ei ne solch e Frage, (e) dass Leh rk räfte si ch  

bemüh en, offene und i n di e Ti efe füh rende Fragen zu stellen, di e meh rere Ant­

wortmögli ch k ei ten zulassen.

(7) V̂oUenverständni s von Leh rk räften und Er:feh er(i nnen): Bei der Gespräch sfüh ­

rung i n ph i losoph i sch en Gespräch en h aben Pädagogen, i nsbesondere Leh rk räf­

te, ei ne andere Funk ti on als i m sonsti gen Unterri ch ts- oder Erzi eh ungsalltag. Si e 

vermi tteln k ei n Wi ssen, sondern moderi eren und beglei ten ei nen ergebni soffe­

nen Erk enntni sprozess und entwi ck eln si ch  nach  und nach  zu ei nem glei ch be­

rech ti gten Gespräch spartner, der selbst neue Erk enntni sse zu ph i losoph i sch en 

Fragen gewi nnt. Di eses veränderte Rollenverständni s wi rd neben meth odi sch en 

Ferti gk ei ten vor allem von zentralen pädagogi sch -ph i losoph i sch en Haltungen 

getragen, angefangen von unbedi ngter Wertsch ätzung und ti efem Interesse für 

di e Ki nder und i h re Gedank en bi s h i n zu ei ner gelebten Bewussth ei t, dass auch  

di e ei genen Antworten auf ph i losoph i sch e Fragen, wi e „Was i st gerech t?“ oder 

„Was mach t ei n gelungenes Leben aus?“ letztli ch  i mmer nur vorläufi ge Antwor­

ten si nd und es i mmer mögli ch  i st, auf ei ne neue, si nnvollere Antwort zu stoßen 

- auch  und gerade durch  ei n Gespräch  mi t Ki ndern. Di e dami t zu verbi ndende 

Erfah rung und Hoffnung i st, dass di ese Veränderungen i m Rollenverständni s 

auch  über das Ph i losoph i eren h i naus wi rk sam si nd.

(8) Bi ldungsverständni s emenem: Auch  i n unserer „Wi ssens- und Informati ons­

gesellsch aft“ i st Bi ldung meh r als nur Wi ssen. Und selbst wenn si ch  das bi slang 

i n Leh rplänen oder i m Bi ldungsalltag nur punk tuell ni edergesch lagen h at, um­

fasst Bi ldung neben dem Wi ssen, also den Lerni nh alten auch  Kompetenzen und 

Fäh i gk ei ten sowi e, ganz wi ch ti g, Haltungen und Ei nstellungen. Hi er gi lt es, di e 

Förderung von Kompetenzen und di e Herausbi ldung von Haltungen ni ch t nur 

mi t ei nzubezi eh en, sondern sogar ei ne Pri ori tätenversch i ebung vorzuneh men. 

Kompetenzen und Haltungen werden ni ch t „nebenh er“ gefördert, sozusagen als
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Bei werk  der Wi ssensvermi ttlung, sondern sollten i m Mi ttelpunk t steh en, denn 
Kompetenzen und Haltungen verflüch ti gen si ch , wenn überh aupt, bei  Wei tem 
ni ch t so sch nell wi e (bei spi elswei se sch uli sch es) Wi ssen.

Adorno, Th eodor W.: Vorlesung zur Ei nlei tung i n di e Erk enntni sth eori e an der 
Uni versi tät Frank furt i m WS 1957/58, Frank furt am Mai n (Juni us Druck  o. 
Jah resangabe).

Apelt, Otto (Hrsg.); Platon - Sämtli ch e Di aloge (Bd. 3), Hamburg 1993.

Im Pli i losoph i eren gi lt mei nes Erach tens wi e auch  ganz allgemei n i n der Bi ldung 
i n Abwandlung ei ner verbrei teten Redensart: „Das Zi el besti mmt den Weg. " Anders 
gesagt: Der Bi ldungsprozess sollte den Bi ldungszi elen entsprech en. Wenn Ki n­
der als Erwach sene besti mmte Kompetenzen erworben und Haltungen ausge­
bi ldet h aben sollen, müssen von Anfang an Si tuati onen und Setti ngs angeboten 
werden, di e i h re Ei nübung ermögli ch en. Ich  werde später nur ei genständi g und 
k reati v denk en, wenn i ch  es gewöh nt bi n. Ich  werde ei ne Fremdsprach e nur 
gelernt h aben, wenn i ch  auch  ausrei ch end Gelegenh ei t h atte, si e zu sprech en. 
Ich  werde mi t anderen Mensch en nur wertsch ätzend und respek tvoll umgeh en, 
wenn i ch  derarti ge Verh altenswei sen ei ngeübt h abe — und ni ch t wei l mi r das 
i mmer wi eder vorgebetet wurde. Und i ch  werde nur wagen, Konventi onen und 
Autori täten zu h i nterfragen, wenn mi r das ni ch t bei zei ten ausgetri eben wurde. 
Dem Ph i losoph i eren li egt nun genau di eses Pri nzi p zu Grunde, i ndem es Hal­
tungen erfordert, di e gefördert werden sollen und i ndem es Kompetenzen benö­
ti gt, di e es auch  h erx'orbri ngt. Und wei l darüber h i naus der Gegenstand des 
Ph i losoph i erens i mmer wi eder ei n anderer i st und wei l Th emen für ph i losoph i ­
sch e Gespräch e ständi g neu entsteh en, i st das Ph i losoph i eren als Bi ldungspri n­
zi p und Kulturtech ni k  ei ne Berei ch erung und si nnvolle Ergänzung für j edweden 
Büdungs- und Ausbi ldungsprozess.
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Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i n Meck lenburg- 
Vorpommern

Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i st i n den letzten zwanzi g Jah ren zur i nternati ona­
len Bewegung geworden. In zah lrei ch en Insti tuten, Ini ti ati ven und Interessen­
verbänden organi si ert, werden meh r oder weni ger verbi ndli ch  und regelmäßi g 
ph i losoph i sch e Gespräch e mi t Ki ndern und Jugendli ch en i n zah lrei ch en Län­
dern, z. B. i n Deutsch land, England, i n Österrei ch , i n der Sch wei z, i n Tsch ech i­
en und Bulgari en angeboten. Wesentli ch e Impulse si nd dabei sei t Anfang der 
si ebzi ger Jah re von den Ameri k anern Matth ew Li pman, Ph i losoph i eprofessor 
und Di rek tor des „Insti tute for Advancement of Ph i losoph y for Ch i ldren“ i n 
Montclai r, und Gareth  Matth ews, Professor am „Department of Ph i losoph y“ 
der „Uni versi ty of Amberst“ i n Massach ussetts ausgegangen. Bei de vertreten 
seh r untersch i edli ch e Konzepti onen, di e si ch  auch  i n den Bezei ch nungen „Ph i ­
losoph y for ch i ldren“ bei  Li pman und „Ph i losoph y wi th  cli i ldren“ bei  Matth ews 
abbi lden. Li pmans Grundgedank e i st, dass di e logi sch -argumentati ven Denk fä­
h i gk ei ten von Ki ndern durch  di e Ausei nandersetzung mi t ph i losoph i sch en 
Gesch i ch ten gefördert werden k önnen. 1969 sch ri eb er sei ne erste ph i losoph i ­
sch e Erzäh lung für Ki nder mi t dem Ti tel „Harry Stottlemei er's Di scovery'“. Wi e 
auch  sei ne späteren Erzäh lungen füh rt di eses Buch  Ki nder i n di e elementare 
Logi k  ei n. Zu den ei nzelnen Gesch i ch ten gi bt es seh r präzi se Anlei tungen für 
di e Di alogfüh rung durch  di e erwach senen Beglei ter. Sei t den 70er Jah ren entwi­
ck elt Li pman gemei nsam mi t sei nen Mi tarbei tern das Leli rprogramm wei ter und 
begründete es th eoreti sch . (Vgl. Dpman 1988) Di e deutsch e Übersetzung von 

„Harry' Stottlemei er's Di scovery“ erfolgte 1990 durch  di e Ki nderph i losoph i n 
Dani ela Camh y. (Idpman 1990) Ph i losoph i eren i st für Li pman durch  drei  
Merk male gek ennzei ch net: das Klären von Begri ffen, das Anwenden besti mm­
ter Denk fäh i gk ei ten („reasoni ng sk i lls“) und das Reflek ti eren über den Denk ­

prozess.
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Wäh rend für Li pman di e Sch ulung des logi sch en Denk ens und das reflek ti eren­

de und reflek ti erte Sprech en i m Mi ttelpunk t des ph i losoph i sch en Austausch es 

steh en, betont Matth ews seh r vi el stärk er das natürli ch e Bedürfni s des Ki ndes 

zu ph i losoph i eren. Matth ews h at k ei ne Th eori e, di e erk lären wi ll, wi e und wa­

rum Ki nder ph i losoph i eren. Er beruft si ch  auf sei ne Erfah rungen mi t Ki ndern, 

di e er auch  auf si ch  und sei ne erwach senen Studi erenden überträgt.

„Mei n Interesse am ph i losoph i sch en Denk en j üngerer Ki nder wurde 
zum ersten Mal wach , als i ch  darüber nach dach te, wi e i ch  den Studenten 

i n mei nen Leh rr̂eranstaltungen an der Uni versi tät di e Ph i losoph i e nah e­
bri ngen k önnte. Vi ele mei ner Studenten wollten ni ch t glauben, dass das 

Ph i losoph i eren ei ne ganz natürli ch e Besch äfti gung sei . Um si e davon zu 

überzeugen, verfi el i ch  darauf, i h nen nach zuwei sen, dass vi ele von i h nen 
sch on als Ki nder pli i losoph i ert h atten. Dabei  wurde mi r k lar, dass i ch  als 

Ph i losoph i eprofessor di e Aufgabe h atte, mei ne Studenten wi eder für et­

was zu i nteressi eren, was i h nen i n i h rer Ki ndh ei t selbstr̂erständli ch  ge­
wesen war und Spaß gemach t h atte, das si e aber später unter dem Ei n­

fluss i h rer Umwelt aufgegeben h atten.“ (Matth ews 1991, S. 13)

Für Matth ews i st auch  di e Frage des Meth odi sch en untergeordnet. Das Ph i loso­

ph i eren über Gesch i ch ten, das Formuli eren ei nes Gedank ens, das Betrach ten 

ei nes Bi ldes, das Hören ei nes Li edes etc. bi etet für i h n vor allem di e Mögli ch ­

k ei t, davon ausgeh end i nteressante Fragen zu entwi ck eln, Ph antasi e und Kreati ­

vi tät zu fördern, Mögli ch k ei ten und Wah rsch ei nli ch k ei ten zu erk ennen und so 

di e Welt fri sch  zu bewundern. (Vgl. Matth ews 1959, S. 16)

Ausgeh end von Li pman und Matth ews h at si ch  i n Deutsch land ei n ph i loso­

ph i edi dak ti sch er Di sk urs entwi ck elt, der das i nsti tuti onali si erte Ph i losoph i eren 

mi t Ki ndern th emati si ert. Es wurde und wi rd vor allem über Zi ele, Inh alte und 

Meth oden des Ph i losoph i erens di sk uti ert, über Ansprüch e, Mögli ch k ei ten und 

Grenzen bezogen auf di e emoti onalen, sozi alen und k ogni ti ven Voraussetzun­

gen der Ki nder ei nes besti mmten Alters, über förderli ch e Rah menbedi ngungen 

und wi ch ti ge Voraussetzungen der erwach senen Beglei ter. Selbst di e Inan­

spruch nah me des Begri ffes „Pli i losoph i eren“ wurde i n der Vergangenh ei t i n 

Frage gestellt. So begründete z. B. Helmut Sch rei er, Professor für Erzi eh ungs­

wi ssensch aft i m Ruh estand, dass nach  sei nem Verständni s „Nach denk en“ und 

„Ph i losoph i eren“ i n gewi sser Hi nsi ch t austausch bare Wörter si nd. Er warnt vor 

ei ner fach ph i losoph i sch en Inanspruch nah me und Überh öh ung ei ner grundsätz­

li ch  natürUch en Frageh altung, di e es zu fördern gi lt.
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Im Hi nbli ck  auf di ese drei Momente sch lägt er als Alternati ve zu ei nem ei nen- 

genden dogmati sch en und beli ebi g plurali sti sch en Ph i losoph i everständni s fol­

gende Defi ni ti on vor, di e auch  dem Ph i losoph i eren mi t Ki ndern als Grundlage 

di enen k ann:

Gemei nsam i st Sch rei er und Martens, dass si e di e Fragen und Denk wege der 

Ki nder und Jugendli ch en als Ausgangspunk t des Ph i losoph i erens betrach ten 

und ei n brei tes meth odi sch es Instrumentari um anstreben. Von entsch ei dender 

Bedeutung i st für bei de ei ne vorurtei lsfrei e Haltung, Offenh ei t und Neugi er der 

erwach senen Beglei ter i m Prozess des Ph i losoph i erens.

„Si e i st [...] sei t i h rem Begi nn bei  den Gri ech en [...] di e Meth ode des 

k ri ti sch en Prüfens (di e k i ndli ch en Warum-Fragen), di e Haltung des offe­

nen Wei terfragens (di e k i ndli ch e Neugi er) und der Inh alt der i m Alltag 

und i n der Wi ssensch aft sonst ni ch t problemati si erten grundsätzli ch en 

Fragen (di e nai ven Ki nderfragen).“ (Martens 1994, S. 14)

„Wi ll man aber den Untersch i ed betonen, so wäre ,Ph i losoph i eren‘ das 

Wort, das dem Fach ph i losoph en als unverzi ch tbar ersch i ene, wäh rend 

,Nach denk en‘ den Pädagogen näh er läge. Zumal, wenn es als Begri ff 

h erausgearbei tet worden i st, tri tt uns das Wort ,Ph i losoph i e‘ mi t der eh r­

furch tei nflößenden Tradi ti on und der gewi ssermaßen geh ei li gten Autori ­

tät fach ph i losoph i sch er Ansprüch e entgegen. Aus di esen Ansprüch en 

lassen si ch  dann auch  lei ch t vi ele Bedi ngungen ablei ten, di e zusammen­

genommen ei ne Art Li zenz für das ,ech te‘ oder ,ri gorose‘ Ph i losoph i eren 

(i m Untersch i ed etwa zum sei ch ten Kaffeeh aus-Ph i losoph i eren) begrün­
den. Demgegenüber bezei ch net ,Nach denk en‘ ei ne glei ch sam ni ch t li ­

zenzbedürfti ge Täti gk ei t, der auch  Lai en und Di lettanten oh ne Aufsi ch t 

nach geh en k önnen.“ (Sch rei er 1999, S. 10)

Wäh rend Sch rei er sei nen Ansatz i n erster Li ni e pädagogi sch  begründet, geh t es 

Ek k eh ard Martens, Professor für Ph i losoph i e i m Ruh estand, um ei ne Begrün­

dung des Ph i losoph i erens. Er verwei st darauf, dass di e Ph i losoph i e drei Mo­

mente enth ält, di e als Ei nh ei t zu betrach ten si nd:

„Ph i losoph i e umfasst als Inh alt di e Fülle mögli ch er Deutungen von Di n­

gen, Erei gni ssen, Handlungen und uns selbst; als Haltung i st si e das 

ständi ge, pri nzi pi ell unabsch li eßbare Wei terdenk en i m Si nne ei nes Deu­

tens von Deutungen; als Meth ode enth ält si e di e begri ffli ch ­

argumentati ve Analyse sowi e das ästh eti sch e Deuten i m wei testen Si nne 

zur Erwei terung, Verti efung und Di fferenzi erung von Deutungen.“ 

(Ebenda, S. 16)
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Di e Ausgangssi tuati on i n Meck lenburg-Vorpommern

Di e Ei nfüh rung des „Ersatzfach es“ Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i st vor allen 

Di ngen vor dem Hi ntergrund der mi t der deutsch en Wi ederr-erei ni gung ei nh er 

geh enden poli ti sch en, gesellsch aftli ch en und pädagogi sch en Di sk urse zu seh en. 

Es bi ldet gemei nsam mi t den Fäch ern „Evangeli sch e Reli gi on“ und „Kath oli ­

sch e Reli gi on“ ei ne Fäch ergruppe. Der Status des „Ersatzfach es“ resulti ert aus 

der Vorgabe, dass es nur angeboten werden darf, wenn di e Wah l von Reli gi ons­

unterri ch t mögli ch  i st. Vor dem Hi ntergrund der gesellsch aftli ch en Veränderun­

gen stellte si ch  di e Frage, wi e Sch ule und Unterri ch t den angestrebten Demok ra- 

ti si erungs- und Veränderungsprozess unterstützen k önnen. Das anzustrebende 

Bi ldungsverständni s ri ch tet si ch  i m wi ederv̂erei ni gten Deutsch land zuneh mend 

(zumi ndest i m th eoreti sch en Di sk urs) am Konstruk ti vi smus aus, wäh rend Bi l­

dung und Unterri ch t i n der DDR auch  i m Selbstverständni s stärk er beh avi ori sti ­

sch en Annah men folgten. Den Fragen und Denk wegen der Ki nder sollte fortan 

ei n größerer Stellenwert ei ngeräumt werden, Lernen und Unterri ch t stärk er 

prozessori enti ert und ergebni soffen ausgeri ch tet sei n. Di e tendenzi elle Offen­

h ei t und grundsätzli ch e Unabsch li eßbark ei t ph i losoph i sch er Nach denk li ch k ei t 

sch i en ei ne gute Voraussetzung für di ese Sch ärfung i m Bi ldungsverständni s zu
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Vor dem Hi ntergrund di eser und anderer Posi ti onen wurde und wi rd i n unter­

sch i edli ch en Kontexten auch  di e Frage di sk uti ert, ob Ph i losoph i eren mi t Ki n­

dern von der ersten Klasse an als separates Unterri ch tsfach  unterri ch tet werden 

soll. So vertrat der Professor für Grundsch uldi dak ti k  an der Uni versi tät Rostock  

Hans-Joch i m Sch mi dt 1999 zwar grundsätzli ch  ei ne zusti mmende Posi ti on zum 

Ph i losoph i eren i n sch uli sch en Kontexten, äußerte aber h i nsi ch tli ch  ei nes separa­

ten Unterri ch tsfach es i n der Grundsch ule Bedenk en. Sei n stark es Unbeh agen 

begründete er mi t der nur selten bei  den Leh renden zu beobach tenden Nei gung, 

selbst zu ph i losopli i eren. Er verwi es darauf, dass di e Meh rzah l der Pädagogen 

so sozi ali si ert sei , dass si e es für i h re Aufgabe h i elten, vermei ntli ch e Ri ch ti gk ei ­

ten i n di e Köpfe der Ki nder zu transporti eren, und dass di e Sch ule so organi ­

si ert sei , dass nach  ei nem Unterri ch tsabsch ni tt Vorwei sbares abgerech net wer­

den müsse. Bei m Ph i losoph i eren k önne es aber darum gerade ni ch t geh en. (Vgl. 

Sch mi dt 1999, S. 83) Für di e Ei nfüh rung des Ph i losoph i erens mi t Ki ndern als 

Unterri ch tsfach  i n allen Jah rgangsstufen sprach en dann Gründe, di e i m Folgen­

den k urz erläutert werden sollen.
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KompetenzentTwi ck lung als zentrales Zi el des
Ph i losoph i erens mi t Ki ndern

ei gene Fragestellungen und Gedank en

Gedank en anderer zu versteh en;

th emenbezogen Erfah rungen i n di sk ursi ver und präsentati ver Form 

zum Ausdruck  zu bri ngen;

gemei nsam mi t der Lerngruppe nach  Antworten auf Fragen und Ar­

gumenten i n Problemsi mati onen zu such en;

si ch  Informati onen zu Inh alten und Th emen zuneh mend selbstständi g 

zu besch affen.

Kompetenzstufe I (Elementarstufe): Di e Sch üleri nnen und Sch üler si nd i n der 

Lage,

zu formuli eren und Fragen und

In Anleh nung an di e für di e Berei ch e Lesek ompetenz, math emati sch e und na­

turwi ssensch aftli ch e Grundbi ldung ausgewi esenen Handlungsk ompetenzen i n 

der PISA-Studi e (vgl. Baumert u. a. 2001) lassen si ch  für das Ph i losoph i eren mi t 

Ki ndern i n den Jah rgangsstufen 1-10 und für das Fach  Ph i losopli i e i n der gym­

nasi alen Obersmfe folgende ni ch t trennsch arf vonei nander abgrenzbare Kom­

petenzstufen auswei sen und besch rei ben, di e als Spi ralcurri culum zu versteh en 

si nd und als Ori enti erungsgrundlage für di e unterri ch tenden Leh rpersonen 

di enen k önnen:

sei n. In den 1990er Jah ren wurde i n Meck lenburg-Vorpommern zunäch st „Ph i ­

losoph i e“ i n der Sek undarstufe II und „Ph i losoph i eren mi t Ki ndern“ i n der 

Sek undarsmfe I etabli ert. Sei t 1998 wi rd „Ph i losoph i eren mi t Ki ndern“ auch  i n 

der Grundsch ule angeboten. Dami t i st Meck lenburg-Vorpommern ak tuell das 

ei nzi ge Bundesland, i n dem ph i losoph i sch e Nach denk li ch k ei t i n ei nem separa­

ten Fach  von der ersten Jah rgangsstufe prak ti zi ert wi rd. Di e Konzepti onen für 

di e Quali fi zi erung der unterri ch tenden Leh rpersonen und für den Unterri ch t i n 

den untersch i edli ch en Sch ulformen wurden von Mi tarbei tern des Insti tuts für 

Ph i losoph i e der Uni versi tät Rostock  i n enger Zusammenarbei t mi t der Uni versi ­

tät Hamburg entwi ck elt. In der Anfangsph ase wurden an den Uni versi täten 

Rostock  und Grei fswald vi ele Leh rpersonen berufsbeglei tend quali fi zi ert. Ak tu­

ell werden ganz überwi egend Leh rpersonen i m grundständi gen Smdi um ausge­

bi ldet.
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folgen und
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Kompetenzstufe V: Di e Sch üleri nnen und Sch üler si nd i n der Lage,

- unter Bezugnah me auf spezi ali si ertes Wi ssen aus Anth ropologi e, Eth i k , 

Erk enntni sth eori e und Metaph ysi k  k omplexe Th eori en und Gedan­

k engänge zu versteh en, zu prüfen und zu h i nterfragen;

- versch i edenen, ti ef ei gebetteten Argumentati onsli ni en zu 

vollständi g und i m Detai l zu versteh en;

- di fferenzi erte, auch  k reati ve Formen und Meth oden i n der ph i losoph i  

seh en Reflexi on anzuwenden;

Kompetenzstufe II: Di e Sch üleri nnen und Sch üler si nd i n der Lage,

- Probleme und Fragestellungen aus untersch i edli ch en Perspek ti ven zu 

betrach ten und dabei Bedi ngungsfak toren und Wi dersprüch e zu er­

k ennen;

- meh rere Informati onen i n ei nem Text oder i n präsentati ven Aus­

druck sformen zu lok ali si eren, di ese Informati onen i n Bezi eh ung zu 

setzen und mi t den ei genen Erfah rungen zu verbi nden;

- si ch  ei n Urtei l zu ei nem Sach verh alt zu bi lden und di eses Urtei l i n 

nach vollzi eh barer Wei se zu begründen.

Kompetenzstufe IV: Di e Sch üleri nnen und Sch üler si nd i n der Lage,

- th eoreti sch e Denk systeme i n i h rer h i stori sch en, gesellsch afdi ch en und 

sozi alen Ei nbettung zu versteh en und i m Hi nbli ck  auf i h re ak tuelle 

Bedeutung zu bewerten;

- si ch  i n meth odi sch  vi elfälti ger und i nh altli ch  brei ter Herangeh enswei se 

mi t ei ner Fragestellung oder ei nem Sach verh alt ausei nander zu setzen;

- si ch  über ei nen längeren Zei traum selbstständi g mi t ei ner Frage oder 

ei nem Problem ausei nanderzusetzen und si ch  unter Zuh i lfenah me tra­

di erter Th eori ebestände ei n begründetes Urtei l zu bi lden.

Kompetenzstufe III: Di e Sch üleri nnen und Sch üler si nd i n der Lage,

- i mpli zi te Informati onen und Hi ntergründe zu erk ennen und bei der 

Bewertung zu berück si ch ti gen;

- k omplexe Sach verh alte und Zusammenh änge zu versteh en und ei gene 

Erk lärungs- und Begründungszusammenh änge darzustellen;

- Hypoth esen aufzustellen, zu h i nterfragen und Sch lussfolgerungen zu 

abstrah i eren.
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Das Curri culum i m Pri marberei ch

Jah rgangsstufen 1/2 Jah rgangsstufen 3/4
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Mi t anderen Sch üleri nnen und 

Sch ülern gemei nsam lernen und 

di e Frei zei t gestalten

Ich  und mei ne Fami li e

Konfli k t-bewälti gung und Ausei ­

nandersetzung mi t Anderen 

Konfli k tbewälti gung

Gut und Böse

ei gene Kri teri en für di e selbstständi ge Ori enti erung i n ei ner Vi elfalt 

von Werten, Überzeugungen, Lebensformen und ph i losoph i sch en Po­

si ti onen zu entvei ck eln und zu begründen;

ei gene k omplexe Argumentati onsli ni en und Gedank engebäude zu ent­

wi ck eln und zu begründen.

In der Grundsch ule wi rd sei t 2004 nach  ei nem Curri culum unterri ch tet (vgl. 

Bi ldungsserc’er M-V), das Meth odenk ompetenz i n den Mi ttelpunk t des Unter­

ri ch tsgesch eh ens stellt. Versch i edenen Gespräch sformen k ommt dabei ei ne 

besondere Bedeutung zu. In di esem Zusammenh ang werden „das unterh altende 

Gespräch “, „das i nformi erende Gespräch “, „das reflexi ve Gespräch “, „das 

sok rati sch e Gespräch “ und „das Strei tgespräch “ benannt und an Bei spi elen 

h i nsi ch tli ch  i h rer i ntenti onellen Ausri ch tung erläutert. Di ese Gespräch sformen 

sollen i n Verk nüpfung mi t anderen Meth oden, z. B. begri ffli ch em Arbei ten, 

Gedank enexperi menten, Spi elen, Malen und Zei ch nen, di e Ki nder dazu ermuti ­

gen, si ch  über i h re Fragen und Weltdeutungen auszutausch en, wobei für di e 

Jah rgangs stufen 1/2 und 3/4 folgende Th emenfelder verbi ndli ch e i nh altli ch e 

Sch werpunk te setzen:

Da der Lern- und Entwi ck lungsstand wei testgeh end altersh omogener Gruppen 

stark  vonei nander abwei ch en k ann, k önnen di e Kompetenzstufen nur ungefäh r 

den Sch ulstufen des Sch ulsystems zugeordnet werden und allenfalls als Ori enti e­

rungsgrößen fungi eren. Vor di esem Hi ntergrund lassen si ch  folgende Zi eldi ­

mensi onen zuordnen: Im Pri marberei ch  werden di e Kompetenzstufen I und II 

angestrebt, i n der Sek undarstufe I di e Kompetenzstufen III und IV und i n der 

Sek undarstufe II steh en di e Zi eldi mensi onen der Kompetenzstufe V i m Mi ttel­

punk t.
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Lernch ancen begrei fen
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Ich  und mei ne Sch ule

Mi t der Natur verantwortli ch

umgeh en

Sonne, Mond und Sterne beobach ten 

Pflanzen und Ti ere erleben

Fernseh - und Computerwelten

An etwas glauben

Medi engestaltung und -ei nflüsse

Zi ele
Sch uli sch es Lernen analysi eren

Bedi ngungen des sch uli sch en Ler­
nens k ennen und mi tgestalten

Was darf i ch  h offen?
Kann i ch  aus mei nen Feh lern lernen?
D̂eutsch

Wi e si eh t mei ne Traumsch ule aus?
Was würde i ch  gern mögli ch st sch nell 
lernen?
Ich  k omme manch mal ni ch t c'urech t. Wer

Inh alte
Was k ann i ch  wi ssen?
Warum geh en Ki nder i n di e Sch ule?
—»Kunst
Was h ei ßt es etwas zu lernen?
Lernen alle Sch üleri nnen und Sch üler 
glei ch ?
Was h ei ßt es, ei n ,guter“ Sch üler b̂. ei ne
„gute“ Sch üleri n sei n?

Was soll i ch  tun?
Wi e k ann i ch  mi t anderen Sch üleri n­
nen und Sch ülern gemei nsam lernen? 
-̂Sport
Unter welch en Bedi ngungen mach t 
Lernen Spaß?
—»Musi k
Was em’arten mei ne I'Jtern von mi r?
Wi e fi nde i ch  Freunde ?
—»Sach unterri ch t

Neben den verbi ndli ch en Inh alten si nd fak ultati ve Inh alte (k ursi v) zu den Th e­

menfeldern und Bezüge zu anderen Fäch ern ausgewi esen. Sowoh l di e Th emen­

felder als auch  di e fak ultati ven Inh alte si nd nach  den vi er Fragen nach  Immanu­

el Kant di fferenzi ert. Folgendes Bei spi el zum Th emenfeld „Mi t anderen Sch ü­

leri nnen und Sch ülern gemei nsam lernen und di e Frei zei t gestalten“ soll 

di e Struk tur des Rah menplanes veransch auli ch en:
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Am Ende der vi erten Jah rgangsstufe sollen di e Sch üleri nnen über folgende 

Kompetenzen verfügen, di e si ch  als ei n Können beobach ten lassen:

- ei gene ph i losoph i sch e Fragen formuli eren

Gemei nsamk ei ten/ Untersch i ede des 
sch uli sch en und des außersch uli ­
sch en Lernens mi t Bei spi elen benen­
nen

Fach

Deutsch

Math emati k

Sach unterri ch t

Musi k

Werk en

Kunst

Fremdsprach e

Sport

Reli gi on

Ph i losoph i eren mi t Ki ndern

Vorsch lag

Umgang mi t den Zei tformen 

Märch en und Sagen 

Zei tberech nungen

Kalender und Zei tgefüh l

Alte und neue Musi k  i m Wandel der 

Zei t

Zei tli ch er Ablauf i n der Musi k

Rh yth mus h at zei tli ch e Ei ntei lung 

Uh ren bauen

Alte und neue Mei ster entdeck en 

Spi ele mi t der Zei t: Wh at ti me i s i t? 

Spi ele unserer Großeltern erproben 

Das Ki rch enj ah r 

Ausei nandersetzung mi t „i nnerer“ 

Zei t (Lebenszei t, Zei tempfi nden) 

und „äußerer“ Zei t (das Wach sen 

und Vergeh en i n der Natur, Verän­

derungen i m Kosmos)

Was i st der Mensch ?
Wann und wo wi rd gelernt?
Lernen Mensch en i h r ganzes Leben 
lang?
Können Ti ere lernen?
Brauch t j eder Mensch  andere Men­
sch en?

Für alle vi er Jah rgangsstufen werden Proj ek tvorsch läge zu zwei  Th emen für den 

fäch erübergrei fenden Unterri ch t unterbrei tet, w’obei  si ch  das Ph i losoph i eren mi t 

Ki ndern i n den Fäch erk anon ei nordnet. Am Bei spi el des Th emas „Zei t“ sollen 

di e Sch werpunk tsetzungen veransch auli ch t werden:



Si lk e Pfei ffer

ausgewäh lten Sach verh al-
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allei n und mi t anderen Ki ndern nach  Antworten auf di ese Fragen su­

ch en

ei gene Gedank en und Gefüh le mi t denen anderer Mensch en i n Bezi e­

h ung setzen

Konfli k te erk ennen und Angebote zur Konfli k tlösung unterbrei ten

Gespräch sregeln ei nh alten

Gedank en und Gefüh le i m Bi ld ausdrück en

Selbstständi ge Informati onsbesch affung zu 

ten

Kontextbezogene und sach angemessene Aufberei tung von Informati ­

onen

Als Lei tfaden für di e Unterri ch tsgestalrung wi rd ei n drei ph asi ges Verlaufssch e­

ma vorgesch lagen. In der ersten Ph ase geh t es darum, Fragen und Th emen zu 

arti k uh eren, di e zum Gegenstand des ph i losoph i sch en Gespräch s werden k ön­

nen. Das k önnen z. B. Ki nderfragen, Ph änomene der Natur oder gesellsch aftli ­

ch e Probleme sei n. In der zwei ten Ph ase sollen Bei spi ele aus der ei genen Erfah ­

rung das Verständni s des Th emas verdeutli ch en. Hi er steh t der Verglei ch  von 

Si ch twei sen, das Herausfi nden von Gemei nsamk ei ten und Untersch i eden, das 

Formuli eren von zumi ndest vorläufi gen Antworten und neuen Fragen i m Mi t­

telpunk t. In der dri tten Ph ase wi rd der ei gene Lernprozess mi t Hi lfe der Lei tfra­

gen „Seh e i ch  das Th ema/das Problem j etzt anders?“, „Würde i ch  j etzt anders 

h andeln?“ metak ogni ti v reflek ti ert.

Vor dem Hi ntergrund der gewünsch ten Prozessori enti erung und tendenzi el­

len Offenh ei t und Indi vi duali si erung des Unterri ch ts i m Ph i losoph i eren mi t 

Ki ndern ersch ei nt es problemati sch , dass das Fach  zu benoten i st. Es wi rd zwar 

darauf verwi esen, dass Lerngespräch e, Formen der Selbstreflexi on und Präsen­

tati on als Instrumente der Lei stungsermi ttlung ei ngesetzt werden sollen, wi e 

dann aber di e „Übersetzung“ i n ei ne Zi ffernnote erfolgen k ann, blei bt vage. Das 

i st ni ch t nur ei n th eoreti sch es Problem, sondern ei ns, das si ch  i n der Praxi s des 

Fach es i mmer wi eder zei gt.
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Eri k : „Man h at meh rere Leh reri nnen und bek ommt Zensuren.“
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Anne; „Das i st aber noch  lange h i n. Ich  mag di e Sch ule, wei l man da 

mi t anderen Ki ndern zusammen i st und auch  lusti ge Sach en mach t.“

Ch ri stoph : „Ich  h abe i n der Sch ule auch  neue Freunde gefunden, mi t 

denen i ch  nach  der Sch ule spi ele.“

Tom: „Wenn man ni ch t zur Sch ule geh en würde, h ätte man ni ch t so 

vi el Spaß, das wäre auch  langwei li g, wenn man i mmer i m Ki ndergarten 

blei ben würde.“

Leh reri n: „Was i st denn i n der Sch ule anders als i m Ki ndergarten?“

Lui se; „In der Sch ule h at man versch i edene Fäch er und es k li ngelt 

nach  j eder Stunde.“

Ole: „Man besch äfti gt si ch  mi t i nteressanten Sach en, wi e z. B. Ti eren 

oder Tech ni k .“

Anna: „Man muss i m Unterri ch t lei se sei n und man bek ommt Haus­

aufgaben auf. Das fi nde i ch  manch mal ni ch t so gut.“

Laura: „Das i st auch  ni ch t sch ön, wenn man ei ne sch lech te Zensur 

bek ommt. Manch mal i st das seh r anstrengend i n der Sch ule.“

Leh reri n: „Wi e müsste es denn i n der Sch ule sei n, dami t si ch  alle 

Ki nder dort woh l füh len k önnten?“

Ausgangspunk t der Ausei nandersetzung zum Th emenfeld „Mi t anderen Sch ü­

leri nnen und Sch ülern gemei nsam lernen und di e Frei zei t gestalten“ i n 

ei ner zwei ten Klasse war ei n Gespräch sk rei s zu ei ner ersten Verständi gung über 

das Th ema. Dabei  gi ngen di e Sch üleri nnen und Sch üler den Fragen nach , wa­

rum Ki nder i n di e Sch ule geh en, was si e dort besonders gern tun, wofür si e si ch  

besonders i nteressi eren, aber auch , was i h nen ni ch t gefällt und was si e si ch  

anders wünsch en wdi rden. Folgender Gespräch sauszug soll das i nh altli ch e 

Spek trum der Ausgangssi tuati on veransch auli ch en:

Bj örne: „Di e Sch ule i st wi ch ti g, wei l man dort Sch rei ben, Lesen und 

Rech nen lernt. Wenn man das ni ch t lernt, k ann man später k ei nen Beruf 

h aben und k ei n Geld verdi enen.“
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Tom: „Di e Pausen müssten länger sei n und es wäre sch ön, wenn 
man meh r Sport und Werk en h ätte. Auf dem Sch ulh of müssten ei n Fuß­
ballplatz sei n und meh r Geräte.“

Ole: „Man müsste noch  meh r i nteressante Sach en mach en, was er­
fi nden oder so.“

es besser fi nden, wenn es k ei ne sch lech ten Zensu-Ronj a: „Ich  würde
ren geben würde.“

Laura: „Ich  würde auch  gern meh r Musi k  und Zei ch nen h aben und 
würde es sch ön fi nden, wenn wi r i n Sach unterri ch t auch  mal unsere 
Hausti ere mi tbri ngen dürften.“

Auch  wenn di e Rah menbedi ngungen von Sch ule besti mmte Umsetzungen vor­
geben, z. B. Rah menth emen, Benotung, ei n fester Stundentak t, blei ben vi ele 
Spi elräume, an deren Ausgestalmng auch  sch on Grundsch ulk i nder betei li gt 
werden k önnen und sollten. Di e ak ti ve Betei li gung der Ki nder an der Planung 
und Umsetzung des Sch ulalltags k ann dazu bei tragen, dass si e di e Sch ule als 
ei nen wi ch ti gen Lebensraum begrei fen, für den si e mi t Verantwortung tragen.

Nach  dem ersten Austausch  darüber, wi e si e Sch ule erleben, ei ni gten si ch  
Leh rperson und Ki nder darauf, i n vi er Klei ngruppen das Th ema mi t unter­
sch i edli ch er Sch werpunk tsetzung zu verti efen. Gruppe A und D wurden von 
der Leh rperson angelei tet. Für di e Beglei mng der Gruppe B stand ei ne Referen­
dari n zur Verfügung und Gruppe C betreute di e Mutter ei ner Sch üleri n. Gruppe 
A mach te es si ch  zur Aufgabe, h erauszufi nden, mi t welch en Th emen si ch  vi ele 
Ki nder der Klasse ei nmal i n der Sch ule besch äfti gen würden. Dazu füh rten si e 
mi t Hi lfe der Leh reri n i n i h rer Klasse ei ne Befragung durch  und stellten di e 
Ergebni sse auf ei nem Poster dar, das si e den Leh rpersonen übergaben. Di e 
Favori ten waren „Pflanzen“, „Ti ere“, „Weltraum“, „Sport“ und „Freundsch aft“. 
Im wei teren Verlauf des Sch ulj ah res wurden zu ei ni gen di eser Th emen gemei n­
sam mi t den Ki ndern Proj ek te und Werk stätten geplant. Außerdem ferti gten di e 
Ki nder di eser Gruppe Zei ch nungen an, auf denen si e i h re ei genen Fragen und 
Th emen i ns Bi ld setzten. Vi er Bi lder sollen ei nen Ei ndruck  über das Fragespek t­
rum geben und das Interesse der Ki nder an ph i losoph i sch en Fragen veransch au­
li ch en.
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Was i st Freundsch aft? Blei ben 

Freunde i mmer zusammen?

?
L k -,

i

s-,1.

Warum si nd wi r auf der Welt?

Gruppe B k onzentri erte si ch  auf Pausenh of und Pausenspi ele. Dazu wurden 

Sk i zzen angeferti gt, Spi ele mi tgebrach t, durch gefüh rt und vorgestellt. In di esem 

Zusammenh ang h andelten di e Ki nder mi t der Sch ullei tung ei ne Fläch e auf dem 

Sch ulh of aus, auf der ei n k lei nes Fußballfeld aufgemalt werden durfte. Spi elma­

teri ali en, di e mi tgebrach t wurden, waren z. B. Brummk rei sel, Gummi band für 

Gummi twi st, ei n Ball, Ti sch tenni ssch läger, Kartenspi ele. Es zei gte si ch  bei m 

Erproben der Spi ele, dass di e Pausenzei ten, si nnvoll genutzt, gar ni ch t so k urz 

si nd und es über di e Sch ulzei t h i naus vi elfälti ge Mögli ch k ei ten gi bt, mi tei nander 

i ns Spi elen zu k ommen. Gruppe C erarbei tete Vorsch läge für gemei nsame Frei ­

zei tak ti vi täten der Klasse. Di ese Gruppenlei tung plante gemei nsam mi t den 

Ki ndern mi th i lfe von Stadtplan und Informati onsmateri al ei nen Ausflug, der 

später auch  reali si ert wurde. Gruppe D di sk uti erte, malte und zei ch nete, wi e si e 

si ch  ei ne Sch ule i n der Zuk unft vorstellt und ferti gte mi t den Ergebni ssen ei ne 

Ausstellung an. Für di e Leh rperson war es ei ne Herausforderung, gemei nsam 

mi t den anderen erwach senen Beglei tern di e untersch i edli ch en Ak ti vi täten zu 

k oordi ni eren, di e sch li eßli ch  i n di e Absch lussreflexi on i m Gespräch sk rei s mün­

deten. Ei n k urzer Gespräch sauszug soll wi ederum veransch auli ch en, wi e di e 

Ki nder selbst den Prozess der Ausei nandersetzung mi t dem Th emenspek trum 

Sch ule, Lernen, Sch ulleben, gemei nsame Frei zei tgestaltung erlebt h aben und

V/a.ri Ai m

K i ea 2- 3
tialMMIlMi i mi i i i i M ■'
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Laura: „Aber Zensuren brauch t man ni ch t.“

Li esa: „Ich  fand gut, dass wi r etwas erforsch en und erfi nden k onnten.“

Tom: „Jetzt mach en di e Pausen edel meh r Spaß, wei l man ni ch t meh r nur 
rumsteh t und vi el meh r zusammen mach t.“

Lui se: „Man lernt bei  allem was. Das i st vi el besser, wenn es Spaß mach t 

und wenn man was zusammen mach t.“

Ole: „Ich  h ätte ni ch t gedach t, dass man i n der Sch ule so vi el mach en 
k ann.“

Ole: „Dann i st Spi elen auch  i rgendwi e Lernen. Man lernt j a auch  was 
dabei .“

dass Fragen übri g blei ben, denen si ch  ni ch t zuletzt di e Insti tuti on Sch ule zu 

stellen h at.

Eri k : „Mi r h at es auch  Spaß gemach t, di e anderen zu befragen - zu i h ren 

Debli ngsth emen und dass wi r auch  solch e Sach en i m Unterri ch t ma­
ch en.“

Um allen Ki ndern di e Ausei nandersetzung mi t den vi er Th emen zu ermögli ­

ch en, wäre es auch  denk bar gewesen, den Rah men ei nes Lernens an Stati onen 

zu wäh len. Nun mag man ei nwenden, dass i n den seltensten Fällen ei ne so um­

fangrei ch e personelle Unterstützung gegeben i st. Alternati v k önnten di e vi er 

gewäh lten Formen der Ausei nandersetzung auch  nach ei nander mi t der gesam­

ten Klasse umgesetzt werden. Um den dafür erforderli ch en zei tli ch en Rah men 

zu ermögli ch en, böte es si ch  an, i m Fäch erverbund mi t Reli gi on oder Sach unter­

ri ch t zu arbei ten. Ei ne Verzah nung mi t anderen Fäch ern bi etet si ch  bei  nah ezu 

allen Fragen an, di e Gegenstand des Ph i losoph i erens i n der Grundsch ule wer­

den k önnen. In j edem Fall zei gt das Bei spi el, dass das Ph i losoph i eren mi t Ki n­

dern von alltägli ch en Ausgangssi tuati onen und Erfah rungen ausgeh en und i n 

grundsätzli ch e Fragen des Zusammenlernens und Zusammenlebens münden 

k ann. Wi e groß dabei  der Spi elraum für k i ndli ch es Explorati onsverh alten i st, wi e 

stark  der Prozess der Ausei nandersetzung durch  Erwach sene angelei tet werden 

muss, welch er Regeln und Ri tuale es bedarf, i st von der k onk reten Lerngruppe 

abh ängi g. Unstri tti g dürfte sei n: Je früh er und ei genverantwortli ch er Sch üleri n­

nen und Sch üler i n di e Gestaltung i h res Alltags ei nbezogen werden, j e eh er si e 

lernen, über i h re Erfah rungen, Wünsch e und Nöte zu sprech en und versch i ede­

ne Si ch txt'ei sen wah rzuneh men, desto besser und nach h alti ger!
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Jah rgangsstufe 6

Jah rgangsstufe 8/9

Das Curri culum i n der Ori enti erungsstufe und i n der
Sek undarstufe I

Was k ann i ch  wi ssen?

Raum und Zei t als Ordnung der 

Wah rneh mung und Wi rk li ch k ei t 

Was darf i ch  h offen?

Ursprungsvorstellungen als Büder 

mensch li ch er Weltdeutung

Was k ann i ch  wi ssen?

Bewusstsei ns- und Wah rneh mungs-

Was soU i ch  tun?

Leben mi t Sch wäch en als si ttli ch e

Aufgabe

Was i st der Mensch ?

Der Mensch  als lernendes Wesen

Ak tuell wi rd i n der Ori enti erungsstufe (5. und 6. Klasse) i n Meck lenburg- 

Vorpommern nach  dem sei t 2001 gülti gen Rah menplan unterri ch tet. Vom Kon­

zept h er si nd alle Rah menpläne für das Ph Uosopli i eren mi t Ki ndern äh nli ch  

aufgebaut und ori enti eren si ch  an ei nem Kompetenzmodell, das Sach -, Meth o­

den-, Selbst- und Sozi alk ompetenz vor dem Hi ntergrund der spezi fi sch  fach li ­

ch en Bezüge ausdi fferenzi ert und di e vi er Fragen nach  Immanuel Kant zur 

i nh altli ch en Systemati si erung pli i losoph i sch er Th emen und Fragen nutzt. In der 

6. Jah rgangsstufe si nd z. B. folgende th emati sch e Sch werpunk te verbi ndli ch  (vgl. 

Bi ldungsserver M-V):

Darüber h i naus werden Empfeh lungen für Proj ek te und fäch erübergrei fenden 

Unterri ch t zu den Th emen „Lei stung und Gerech ti gk ei t“, „Tod als Beruf“, 

„Ursprungsvorstellungen“ und „Proph eti e“ gegeben. Aussagen zu Sch wer­

punk tsetzungen h i nsi ch th ch  der ei nzusetzenden Meth oden werden i m Rah men­

plan ni ch t getroffen.

Für das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i n den Jah rgangs stufen 7-10 gi lt ak tuell 

di e Erprobungsfassung des Rah menplanes von 2002. In 60 % der zur Verfü­

gung steh enden Zei t si nd z. B. i n den Jah rgangsstufen 8 und 9 folgende Th emen 

verbi ndli ch  (vgl. Bi ldungsserver M-V):

Was soU i ch  tun?

Gewi ssen und Verantwortungsbe-
101
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Struk turen

Perspek ti vi tät ermögli ch t Erfah rung 

Selbstbi ld und Fremdbi ld als Aspek te 

der Selbsterk enntni s

Di e Mach t der Medi en

Was darf i ch  h offen?

Deutungen des mensch li ch en Lebens 

Gottesbegri ffe

Was i st der Mensch ?

Der Mensch  i n ei ner von Arbei t und

Tech ni k  besti mmten Gesellsch aft

wusstsei n

Lebensgestaltung zwi sch en Reali s­

mus und Utopi e

Als für das Ph i losoph i eren besonders geei gnete Meth oden und Medi en werden 

das Füh ren von Gespräch en untersch i edli ch er Prägung, Gedank enexperi mente, 

di e Arbei t mi t Texten, das frei e Sch rei ben von Texten, di e Ei nbezi eh ung audi o­

vi sueller Medi en (z. B. Fi lme, Comi cs, Computer) und th eatrale Formen des 

Ph i losoph i erens empfoh len. Darüber h i naus werden i m Rah men des fäch er­

übergrei fenden Unterri ch ts Proj ek te zu den Th emen „Di e Ph i losoph i e der 

Computerspi ele“, „Di e Plülosoph i e der Regi on“, „Der Wandel i m Denk en 

anh and von Neuersch ei nungen auf dem Jugendbuch mark t“, „Szeni sch e Gestal­

tung von Gedank en“ und „Formen von Magi e, Reli gi on und di e dah i nter ste­

h enden Wertvorstellungen und Mensch enbi lder“ vorgesch lagen.

Aus eth i sch er Si ch t setzten si ch  di e Sch üleri nnen und Sch üler ei ner 8. Klasse mi t 

Fragen der Verantxt’ortung des Mensch en für di e Sch öpfung ausei nander. Aus­

gangspunk t waren Auszüge aus der Rede des Häuptli ngs Seattle, di e er 1855 vor 

dem Kongress der Verei ni gten Staaten von Ameri k a geh alten h at. Dari n be­

sch rei bt Seattle di e Folgen des Zwangsverk aufs ursprüngli ch  i ndi ani sch er Ge­

bi ete durch  Urei nwoh ner an di e Ameri k aner. Er stellt h eraus, wi e h ei li g sei nem 

Volk  di e Natur mi t allen i h ren Ersch ei nungen i st und wi e di eses Volk  mi t der 

Natur i n Ei nk lang gelebt h at. In di esem Zusammenh ang entwi ck elt er ei ne 

Vi si on, di e j edem Mensch en das Rech t ei nräumt, so zu leben, wi e es nach  sei ­

nem Verständni s und i m Si nne ei nes soli dari sch en und h umanen Mi tei nanders 

ri ch ti g i st. Sei ne Vi si on sch li eßt Übergri ffe besti mmter Mensch engruppen, i n 

di esem Fall „des wei ßen Mannes“, aus. Di e Rede von Seatde endet mi t ei nem 

ei ndruck svollen Appell, si ch  auf das Gemei nsame und Verbi ndende aller Men­

sch en zu besi nnen und gemei nsam Verantwortung für unsere Erde zu über-
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Josef: „Di e Natur geh ört ni emandem i n dem Si nne, i n dem ei nem ei n 

Fah rrad oder Auto geh ören k ann. Man k ann h öch stens ei n Stück  Land 
besi tzen, wenn man dafür ei nen besti mmten Betrag bezah lt h at. Di e Na­

tur i st aber meh r. Zu i h r geh ört das Wasser und di e Luft, Ti ere und 

Pflanzen, Wälder ..."

neh men. (Vgl. Kai ser 1996) In Ausei nandersetzung mi t dem Text gri ffen di e 

Sch üleri nnen und Sch üler ei ni ge zentrale Fragestellungen auf, denen si e i m 

ph i losoph i sch en Gespräch  nach gi ngen. Solch e Fragestellungen waren z. B.: 

Wem geh ört di e Erde?

Was k önnen Mensch en besi tzen?

Was bedeutet es, etw’as zu besi tzen?

Brauch t der Mensch  di e Natur oder di e Natur den Mensch en?

Ist es ri ch ti g, i n di e Natur ei nzugrei fen, um si e nach  den Maßstäben der Men­

sch en zu verändern?

Welch e Maßstäbe und Werturtei le k önnen solch en Ei ngri ffen zugrunde li egen?

Wi e si nd di ese Maßstäbe und Werturtei le entstanden und wi e si nd si e zu bewer­

ten?

Welch es Verh ältni s h at j eder Ei nzelne zur Natur?

Was zei ch net ei nen verantwortli ch en Umgang mi t der Natur aus?

Ei n k urzer Gespräch sauszug soll den Gang des Gespräch es veransch auh - 

ch en und deutli ch  mach en, zu welch  grundsätzli ch en und welch en persönli ch en 

Überlegungen di e Frage nach  ei nem verantwortli ch en Umgang mi t der Natur 

füh ren k ann.

Mari a: „Ich  versteh e sch on, dass es für vi ele Mensch en so wi ch ti g i st, 

etwas zu besi tzen. Das gi bt i h nen Si ch erh ei t und Halt. Aber di e wi rk li ch  

wi ch ti gen Di nge k ann man ni ch t besi tzen. Wi r brauch en Luft zum At­

men, wi r brauch en sauberes Wasser, wi r brauch en andere Mensch en. Wi r 

brauch en di ese Di nge und besi tzen si e ni ch t.“

Ole: „Wi r k önnen froh  sei n, dass uns di ese Di nge zur Verfügung steh en, 

aber wi r zerstören si e stattdessen, i ndem wi r di e Meere und di e Luft ver­

sch mutzen und uns i n Kri egen oder mi t Atomk raft gegensei ti g umbri n­

gen.“

Leh rer: „Gi bt es k ei ne Alternati ve dazu?“

Ni clas: „Doch , k lar, aber dann müssten di e Mensch en si ch  ändern. Si e 

müssten si ch  für das verantwortli ch  füh len, was si e tun. Si e müssten auf­

h ören, alles beh errsch en zu wollen und auch  mal an zuk ünfti ge Genera­

ti onen denk en.“
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b)

c)

d)
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Bei spi el (Sandra, 14 Jah re)

„Wi r si nd Tei l der Erde, und si e i st ei n Tei l von uns. Wi r brauch en di e 

Wärme der Sonne, di e Küh le des Wassers, di e Sch önh ei t der Blumen 

und den blauen Hi mmel. Man stelle si ch  ei ne Welt vor, auf der si ch  

Mensch en vor j edem Li ch tei nfall und Sonnenstrah l sch ützen müssen, 

wei l di e Ozonsch i ch t durch löch ert i st. Man stelle si ch  ei ne Welt vor, i n

was j eder Ei nzelne von euch  zum Leben wi rk li ch

Im Ansch luss ph i losoph i erten di e Sch üleri nnen und Sch üler i n Klei ngruppen an 

Th ementi sch en, di e si e nach ei nander ansteuerten, zu vi er Th emen wei ter. Di e 

Aufgabenstellungen lauteten:

a)

Ulri k e: „Das fängt sch on i m Alltag mi t k lei nen Sach en an. Vi ele Fami li en 

h aben zwei  Autos und verpesten dami t di e Luft, obwoh l si e genauso gut 
mi t Bus und Bah n fah ren k önnten. Oder denk en wi r an Mülltrennung. 

Manch e Mensch en mach en es und anderen i st es ganz egal.“

Ni clas: „Jeder müsste erst mal bei  si ch  anfangen, dann k önnte si ch  etwas 

ändern. Wenn das ni ch t passi ert, werden wi r i rgendwann aussterben oder 

auf ei nen anderen Planeten umsi edeln müssen und dort so wei terma­

ch en, wi e wi r h i er aufgeh ört h aben.“

Di sk uti ert darüber, 

brauch t!

Noti ert, was euch  besonders wi ch ti g i st!

Di sk uti ert darüber, welch e Bedroh ungen unseres blauen Planeten i h r 

für besonders gravi erend h altet! Noti ert eure Ergebni sse!

Di sk uti ert darüber, was i h r für di e Erh altung unseres Planeten tun 

k önnt! Noti ert,was i h r für besonders wuch ti g h altet!

Stellt euch  vor, i h r wäret Bundesk anzler oder Mi ni ster i n unserem 

Land. W'elch es Gesetz für unseren Planeten/für unser Land würdet i h r 

verabsch i eden? Formuli ert ei ne Kurzfassung des Gesetzes!

Di e Ergebni sse wurden von den ei nzelnen Gruppen auf ei nem großen Plak at 

formuli ert und von der daran j ewei ls ansch li eßenden Gruppe k ommenti ert, 

ergänzt oder modi fi zi ert, sodass am Ende auf vi er Plak aten das gesamte Mei ­

nungssch ema der Klasse ablesbar war. In ei nem wei teren Sch ri tt wurde di e Rede 

des Häuptli ngs Seattle noch  ei nmal aufgegri ffen. Hi erfür wurde ei ne produk ti ­

onsori enti erte Aufgabenstellung gewäh lt: „Setzt i n Partnerarbei t den Begi nn der 

Rede mi t ei genen Worten fort! Formuli ert ei ne ei gene k lei ne Rede, i n der i h r 

eure Posi ti on zum Th ema zum Ausdruck  bri ngt!
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In der gymnasi alen Oberstufe wi rd Ph i losoph i e ak tuell nach  dem 2006 verab­

sch i edeten Kerncurri culum unterri ch tet. (Vgl. Bi ldungsserver M-V) Neben 

überfach li ch en Kompetenzen, z. B. Kommuni k ati onsk ompetenz, sozi ale Kom­

petenz, wei st das Curri culum vi er Fach bezogene Kompetenzen aus, deren Er­

werb oder Erwei terung Intenti on des Fach es i st. Wah rneh mungs-und Deu­

tungsk ompetenz wi rd erworben, i ndem di e Sch üleri nnen und Sch üler si ch  mi t 

Ph änomenen i h rer Lebenswelt ausei nandersetzen, ph i losoph i sch e Aspek te h er­

ausarbei ten und ei gene ph i losoph i sch e Gedank en entwi ck eln. Argumentati ons­

und Urtei lsk ompetenz i st ei ne Voraussetzung dafür, dass Sch üleri nnen und 

Sch üler Begri ffe analysi eren und rek onstrui eren, Gedank engänge prüfen und 

ei gene und fremde Argumentati onen prüfen k önnen. Kreati ve Kompetenz i st 

für das Fi nden versch i edener di sk ursi ver und präsentati ver Ausdruck s formen 

für ei gene und fremde Deutungsh ori zonte erforderli ch . Prak ti sch e Kompe­

tenz fi ndet i h ren Ausdruck  i m Zuwach s ei gener Ori enti erung, i n der Autono­

mi e und Verantwortli ch k ei t i m ei genen Denk en, Urtei len und Handeln.

Für di e i nh altli ch e Ausri ch tung des Fach es Ph i losoph i e wei st das Kerncurri cu­

lum vi er verbi ndli ch e Reflexi onsberei ch e j ewei ls mi t verbi ndli ch en Inh alten aus.

der das Glei ch gewi ch t derart gestört i st, dass Umweltk atastroph en auf 
der Tagesordnung steh en. Man stelle si ch  ei ne Welt vor, auf der Men­

sch en k ei ne Nah rung meh r fi nden, wei l alles verseuch t und verdorben 

i st. Wer wi ll i n ei ner solch en Welt leben? Wer k ann verantworten, ei ne 

solch e Welt zuk ünfti gen Generati onen zu h i nterlassen? Ich  möch te, dass 

mei ne Ki nder ei nmal gesundes Wasser tri nk en k önnen, gesunde Nah ­

rung zu si ch  neh men k önnen und saubere Luft atmen. Ich  möch te, dass 

si e i h r Leben geni eßen k önnen und glück li ch  si nd. Dah er i st es mi r ni ch t 

egal, was aus der Erde wi rd. Aber welch e Mögli ch k ei ten h abe i ch , mi ch  

für si e ei nzusetzen? Poli ti k er entsch ei den di e großen Di nge. Wi rd mei n 

k lei ner Bei trag i m Alltag ausrei ch en, um etwas zu verändern? Ich  h abe da 

mei ne Zwei fel und werde es dennoch  tun. Vi ellei ch t bri ngen vi ele k lei ne 

Ki esel den großen Stei n i ns Rollen.“

Di e „Reden“ wurden ansch li eßend geh alten und darüber di sk uti ert. Danach  

wurden k onk rete Sch ri tte umweltbewussten Verh altens an der Sch ule und i m 

Alltag besproch en und umgesetzt.
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Eth i sch -prak ti sch er Reflexi onsbe­
rei ch

Gesch i ch tli ch er, gesellsch aftli ch er 
und anth ropologi sch er Reflexi ­

onsberei ch
Fragen der Besti mmung des Men­
sch en
Ph i losoph i sch e Entwürfe zum Men­
sch en- und Gesellsch aftsbi ldern 
Hi stori sch e und gegenwärti ge Model­
le von Gesch i ch te, Staat und Gesell­
sch aft
Metaph ysi sch er Reflexi onsbe­
rei ch

Fragen der Letztbegründung, der 
Si nnsti ftung und der Utopi e 
Prämi ssen unseres Sei ns, Denk ens 
und Handelns
Metaph ysi sch e, reUgi öse und utopi ­
sch e Entwürfe zur Beantwortung der 
„Si nnfragen“

Ph i losoph i e k ann als Fach  oder als Hauptfach  (Lei stungsk urs) gewäh lt werden. 
Im Fach  bzw. Hauptfach  werden di e glei ch en Kompetenzen erworben, j edoch  
wi rd i m Hauptfach  umfassender und detai lli erter gearbei tet.

Als mögli ch en Sch werpunk t wei st das Kerncurri culum i m metaph ysi sch en Re­
flexi onsberei ch  das Th ema „Myth os und Logos“ aus. In di esem Zusammenh ang 
setzten si ch  di e Sch üleri nnen und Sch üler ei ner 12. Klasse unter der Fragestel­
lung „Vom Myth os zum Logos?“ mi t früh en Weltentsteh ungsth eori en der Anti­
k e ausei nander. Si e lernten di e Th eori en der Vorsok rati k er Th ales, Anaxi mander 
und Anaxi menes (ca. 600 v. Ch r.) k ennen und h i nterfragten i h ren Erk enntni s­
weg. Th ale,s z. B. ni mmt als Ursprung der Welt den unveränderli ch en Urstoff 
Wasser an, den er als göttli ch e Kraft begrei ft, wäh rend si ch  für Anaxi menes alles

Frei h ei t und Verantwortung 
Indi vi duelle und gesellsch aftli ch e 
Werte und Normen und i h re Konse­
quenzen
Ph i losoph i sch e Entwäi rfe zur Bedeu­
tung und Begründung von Werten 
und Normen
Sprach ph i losoph i sch er und er­
k enntni sth eoreti sch er Reflexi ons­
berei ch
Fragen des Verh ältni sses von Spra­
ch e, Denk en und Wi rk h ch k ei t 
Geltungsansprüch e auf Wah rh ei t 
und Gewi ssh ei t
Ph i losoph i sch e Entwürfe zu sprach - 
und erk enntni sth eoreti sch en Frage­
stellungen
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Sei n aus der Luft entwi ck elt h at. Das mech ani sch e Pri nzi p der Verdi ch tung und 

Verdünnung i st demnach  Ursach e aller Veränderung. Di e Sch üleri nnen und 

Sch üler di sk uti erten z. B. darüber, mi t welch en Argumenten, alltägli ch en Erfah ­

rungen oder Experi menten, di e Th esen der Ph i losoph en gestützt werden k önn­

ten, zei gten Wi dersprüch e auf und entwi ck elten wei terfüh rende Fragestellungen. 

Dabei  erk annten si e, dass bei  aller Tendenz zur Entmyth i si erung i n der vorsok - 

rati sch en Ph i losoph i e myth i sch es und rati onales Denk en eng mi tei nander ver­

bunden blei ben, i ndem z. B. myth i sch e Begri ffe auf i rdi sch e Sach verh alte über­

tragen werden. Deudi ch  wurden i h nen das Streben nach  k laren Ordnungen und 

Systemen und di e Betrach tung der Welt als etwas Veränderh ch es und Dynami ­

sch es. Di esen Gedank engang verfolgten si e bei  Herak li t von Eph esos (ca. 400 v. 

Ch r.) wei ter, für den Entwi ck lung Ergebni s ei nes Zusammentreffens von Ge­

gensätzen oder zumi ndest von gegensätzli ch en Tendenzen i st. Das bedeutet für 

Herak li t, dass di e Wi rk li ch k ei t i h rem Wesen nach  unbeständi g i st. Si e i st ei n 

Prozess, i n dem es ni ch ts Festes, ni ch ts Beständi ges gi bt. Im Gegensatz dazu 

vertri tt der Ph i losoph  Platon (ca. 4.30 v. Ch r.) i n sei ner „Ideenleh re“ di e Auffas­

sung, dass unveränderh ch e und unvergängli ch e „Ideen“ der Grund dafür si nd, 

dass überh aupt Etwas und Manni gfalti ges exi sti eren k ann. Das urbi ldh afte Pri n­

zi p - di e Idee - i st i m Ei nzeldi ng gegenwärti g, aber davon unabh ängi g. Di e 

allem zugrunde li egende Idee i st real exi sti erend, aber si nnli ch  ni ch t wah rneh m­

bar. Im ph i losoph i sch en Gespräch  entwi ck elten di e Sch üleri nnen und Sch üler 

i h re ei genen Gedank en i n Ausei nandersetzung mi t di esen Posi ti onen.

Anne; „Ich  k ann sch on nach vollzi eh en, dass für Herak li t alles i m Fluss 

i st. Es h ei ßt j a auch , dass man ni ch t zwei  Mal i n denselben Fluss stei gt, 

wei l si ch  sei ne Zusammensetzung von Sek unde zu Sek unde ändert. 

Trotzdem gi bt es für mi ch  Gründe, anzuneh men, dass es ei nen Si nn gi bt, 

der allem zugrunde li egt. Di e mei sten Ersch ei nungen auf der Erde si nd 

so aufei nander abgesti mmt. Das k ann k ei n Zufall sei n.“

Eri k : „Das i st di e Evoluti on. Nur was passt oder si ch  opti mal ei nfügt, 

überlebt, h at Bestand.“

Mari a; „Manch mal si nd es auch  Gegensätze, di e aufei nander treffen und 

aus denen dann etwas Neues entsteh t. Wenn Ei s z. B. mi t warmer Luft 

i n Verbi ndung k ommt, entsteh t ei ne Flüssi gk ei t. Oder wenn zwei  Men­

sch en untersch i edli ch e Mei nungen vertreten, k ann es passi eren, dass si e 

si ch  i m Gespräch  auf ei nen gemei nsamen Standpunk t ei ni gen, der vorh er 

gar ni ch t i n i h rem Fok us war.“
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Nach  Ei nfüh rung des Ph i losoph i erens mi t Ki ndern i n der Grundsch ule i m 

Sch ulj ah r 2000/2001 wurden di e Leh rpersonen des ersten Ausbi ldungsganges 

(27 Leh reri nnen und 1 Leh rer) und Sch üleri nnen und Sch üler zur Ak zeptanz des 

Fach es, zum Verständni s und zur Bedeutsamk ei t befragt. (Vgl. Pfei ffer 2002) 

Das Durch sch ni ttsalter der Studi erenden i m Kurs betrug 38 Jah re. Ei ne syste­

mati sch e Befragung der Leh rpersonen i n den Sek undarstufen li egt derzei t ni ch t

Anne: „Und du mei nst, das k ann man auch  auf uni verselle Zusammen­
h änge anwenden?“

Jan: „Vi ellei ch t gi bt es j a Pri nzi pi en oder h öh ere Mäch te. Manch e Men­

sch en glauben an Gott, andere befragen di e Karten oder das Horosk op. 

Zumi ndest sch ei nt es ei ne große Seh nsuch t von Mensch en nach  Verläss­
li ch k ei t und Si nn zu geben.“

Eri k : „Es mach t sch on Si nn, zwi sch en Wi ssen und Glauben zu unter­

sch ei den. Bei  den Vorsok rati k ern, z. B. bei  Th ales, i st bei des mi tei nander 

vermi sch t. Er verlässt si ch  ei nersei ts auf sei ne Beobach tungen und logi ­

sch en Sch lüsse, anderersei ts ni mmt er an, dass alles voller Götter i st.“

Maren: „Ist das denn bei  der Urk naUtli eori e vollk ommen anders? Wenn 

i ch  mi r ei ne Computersi mulati on des Urk nalls anseh e, i st das so abstrak t, 

dass man mi r auch  erk lären k önnte, ei ne unsi ch tbare Mach t h at di e Welt 

gesch affen. Uni verselle Fragen si nd so k omplex, dass man nur i n Tei lbe­

rei ch en abgesi ch ertes Wi ssen h aben k ann, der Rest blei bt Spek ulati on.“

Der Gespräch sauszug mach t deutli ch , wi e di e Sch üleri nnen und Sch üler ausge­

h end von tradi erten ph i losoph i sch en Posi ti onen zu grundsätzli ch en Überlegun­

gen zur Erk ennbark ei t der Welt, zu Fragen der Identi tät und der Such e von 

Mensch en nach  Ori enti erung und Si nn gelangen.

Jan: „Es gi bt Veränderung und manch e Veränderung resulti ert aus Ge­

gensätzen, aber di e Frage i st, ob es gar ni ch ts Konstantes gi bt. Ei n 

Mensch  verändert si ch  auch  i m Laufe sei nes Lebens und doch  würde i ch  

beh aupten, dass di eser Mensch  mi t drei ßi g Jah ren noch  etwas von dem 

Mensch en h at, der er mi t fünf Jah ren war. Er h at besti mmte Gene, ei ne 

besti mmte Fami li e, besti mmte k örperli ch e Merk male, di e si ch  ni ch t ver­
ändern.“
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vor. Hi nsi ch tli ch  der Moti vati on, ei ne Zusatzquali fi k ati on für das „Ph i losoph i e­

ren mi t Ki ndern“ zu erwerben gaben di e Probanden an:

„Etwas Neues lernen wollen“ (68 %)

„Sch ule verändern wollen“ (64 %)

„Berufli ch e Ch ancen verbessern“ (52 %)

„Mi t den Fragen der Ki nder besser umgeh en lernen“ (42 %)

„Ei gene Si nnfragen h aben und Antworten erh offen“ (38 %)

„Ermuti gung durch  Sch ullei tung erfah ren h aben“ (36 %)

„Neue Mensch en k ennen lernen“ (21 %)

„Interesse an der Fach ph i losoph i e h aben“ (11 %)

Di e Ergebni sse zei gen, dass di e Ei nfüh rung des Fach es von ei nem stark en 

Erneuerungswi llen der Betei li gten beglei tet war und dem Bemüh en, den Denk - 

und Entwi ck lungswegen der Ki nder stärk er als bi slang Rech nung zu tragen. Das 

Interesse an der Fach ph i losoph i e spi elte dagegen ei ne eh er untergeordnete Rol­

le.

Di e Befragung von 50 Sch üleri nnen und Sch ülern dri tter und vi erter Klassen 

gab Aufsch luss darüber, warum si e si ch  für „Ph i losoph i eren mi t Ki ndern“ und 

dami t gegen den Reli gi onsunterri ch t entsch i eden h aben. Di e Auswertung ergab 

folgende Vertei lung der Begründungen:

„Da geh t es um Th emen, di e mi ch  i nteressi eren.“ (84 %)

„Mei ne Freundi n/mei n Freund geh en auch  zum Ph i losoph i eren.“ (68 %)

„Ich  fi nde di e Leh reri n gut.“ (62 %)

„Ich  wi ll ni ch t zum Reli gi onsunterri ch t.“ (62 %)

„Der Unterri ch t h at mi r sch on i m letzten Jah r Spaß gemach t.“ (44 %)

„Ich  h abe geh ört, dass der Ph i losoph i eunterri ch t i nteressant i st.“ (38 %)

„Im Ph i losoph i eren mi t Ki ndern bek omme i ch  bessere Noten.“ (28 %)

„Mei ne Eltern wollen, dass i ch  zum Ph i losoph i eren mi t Ki ndern geh e.“ (24 %) 

„Bei m Ph i losoph i eren müssen wi r ni ch t so vi el sch rei ben.“ (14 %)

Ei ne vor k urzem unsystemati sch  durch gefüh rte Befragung von Grundsch ul­

k i ndern ergab ei n seh r äh nli ch es Ergebni s. Deutli ch  wi rd, dass neben i nh altli ­

ch en Fragen das sozi ale Mi tei nander aussch laggebend für di e Wah l des Fach es 

i st. Di e Wah l des Reli gi onsunterri ch ts wi rd von den Ki ndern folgendermaßen 

begründet:

„Mei ne Freundi n oder mei n Freund geh en auch  zum 

%)
„Ich  fi nde di e Leh reri n gut.“ (50 %)

„Ich  möch te etwas über Reli gi onen erfah ren.“ (44 %)

„Im Reli gi onsunterri ch t bek omme i ch  bessere Noten.“ (42 %)
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a)

b)

c)

d)

e)

f)

„Der Reli gi onsunterri ch t h at mi r i m letzten Jah r Spaß gemach t.“ (38 %) 

„Mei ne Eltern wollen, dass i ch  zum Reli gi onsunterri ch t geh e.“ (35 %) 

„Im Reli gi onsunterri ch t müssen wi r ni ch t so vi el sch rei ben.“ (35 %) 

„Ich  glaube an Gott.“ (21 %)

„Ich  h abe geh ört, dass Reli gi onsunterri ch t i nteressant i st.“ (20 %)

„Ich  muss dann ni ch t meh r zur Ch ri stenleh re geh en.“ (8 %)

Auch  h i er zei gt si ch , dass Bezi eh ungen und persönli ch e Erwägungen i n ers­

ter Li ni e aussch laggebend für di e Wah l des Fach es si nd.

Di e Bedeutsamk ei t des Fach es Ph i losoph i eren mi t Ki ndern wi rd von den 

unterri ch tenden Leh reri nnen und Leh rern h och  ei ngesch ätzt. Begründet wurde 

und wi rd di ese Ei nsch ätzung vor allem dami t, dass Ki nder bei m Ph i losoph i eren 

für Probleme und Ersch ei nungen des Lebens sensi bi li si ert werden, dass i h re 

Berei tsch aft, si ch  verantwortli ch  zu verh alten, gestärk t wi rd und dass i h re k om­

muni k ati ven Fäh i gk ei ten ebenso wi e ei ne vertrauensvolle und mi tfüh lende Hal­

tung i m Lfmgang mi t anderen Mensch en bestärk t werden.

Um zu erfah ren, welch es i nh altli ch e Verständni s Grundsch ulk i nder vom 

Ph i losoph i eren h aben, wurden Grundsch ulk i nder der 1. bi s 4. Jah rgangsstufe 

befragt. Das Spek tmm der Antworten lässt si ch  wi e folgt systemati si eren:

Defi ni ti on pri mär über Handlungsmögli ch k ei ten, z. B. „Da k ann man 

Fragen stellen, über di e man spri ch t.“ „Manch mal malen wi r auf, was 

wi r denk en.“

Defi ni ti on über den sch ulorgani satori sch en Status, z. B. „Ph i losoph i e­

ren h aben wi r i mmer mi ttwoch s i n der ersten Stunde.“

Defi ni ti on pri mär über den Inh alt, z. B. „Im Ph i losoph i eren geh t es 

um Fragen, di e k ompli zi ert si nd, um Zei t, was das i st und so.“

Defi ni ti on über Lernzi ele, z. B. „Im Ph i losoph i eren lernt man Sach en 

zu versteh en, di e wi ch ti g si nd.“

Defi ni ti on über den Namen des Fach es, z. B. „'Ph i los' h ei ßt Freund 

und ’soph i a' h ei ßt Wei sh ei t. Da such t man wi e Freunde nach  Wei s­

h ei t.“

Defi ni ti on pri mär über subj ek ti ve Erlebni sse, z. B. „Ph i losoph i eren i st 

mei n Li ebli ngs fach , das k ann i ch  gut.“ „Da k ann man alles aus si ch  

rauslassen.“

Quanti tati v waren di e mei sten Aussagen den Kategori en a) und f) zuzuordnen. 

Nur weni ge Ki nder äußerten si ch  zu spezi fi sch en Inh alten des Fach es.

Als problemati sch  wurde und wi rd von den Leh rpersonen ei ngesch ätzt, dass di e 

Lei stungen der Ki nder bei m Ph i losoph i eren mi t ei ner Zi ffernnote bewertet 

werden müssen, dass der Unterri ch t h äufi g an Randstunden li egt und si e durch  

HO
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Zusammenfassung und Ausbli ck

Das Pli i losoph i eren mi t Ki ndern i n ei nem separaten Unterri ch tsfach  bi etet 

große Ch ancen, i st aber auch  mi t Sch wi eri gk ei ten verbunden. Ch ancen ergeben 

si ch  vor allem aus dem Di alogch arak ter des Fach es und der Offenh ei t, mi t der 

gemei nsam Th emen und Fragen nach gegangen wi rd. Leh rpersonen und Sch üler 

h aben di e Mögli ch k ei t, gemei nsam Ph änomene und Ori enti erungen zu h i nter-
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di e Ei nstündi gk ei t des Fach es i n der Regel i n vi elen Sch ulk lassen ei ngesetzt si nd. 

Vi ele Leh rpersonen sprech en si ch  dafür aus. Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i n den 

fäch erübergrei fenden und fäch erverbi ndenden Unterri ch t zu i ntegri eren und 

auch  i n Proj ek te ei nfli eßen zu lassen. Di e Leh rer anderer Unterri ch tsfäch er 

steh en dem Ph i losoph i eren i n der Regel aufgesch lossen gegenüber. Th emen, di e 

besonders gern unterri ch tet und auch  von den Ki ndern h äufi g nach gefragt 

werden, si nd z. B. „Freundsch aft“, „Sterben und Tod“, „Umgang mi t der Na­

tur“, „Frei zei t“, „Fami li e“ und „Gerech ti gk ei t“. Um di ese Th emen fundi ert und 

k i ndgerech t bearbei ten zu k önnen, wünsch en si ch  vi ele Leh rpersonen h äufi ger 

Fortbi ldungen vor allem i n den Berei ch  „Kommuni k ati on und Gespräch sfüh ­

rung“, „Entwi ck lungspsych ologi e“ und „Di dak ti k  und Meth odi k “. Fach ph i lo­

soph i sch e Fortbi ldungen i m Th emenspek trum „Anth ropologi e“, „Eth i k “, „Er­

k enntni sth eori e“ und „Metaph ysi k “ werden dagegen von Leh rpersonen i n der 

Grundsch ule k aum oder gar ni ch t nach gefragt. Vi elmeh r sch ei nt si ch  das von 

den Leh reri nnen und Leh rern vertretene Ph i losoph i everständni s i n der Grund­

sch ule eh er an der umgangssprach li ch en und alltägli ch en Vorstellung von Ph i lo­

soph i e zu ori enti eren - als Nach denk en über si ch  und di e Welt. Vor di esem 

Hi ntergrund i st der Befund i nteressant, dass ei ne Rei h e di eser Leh rpersonen 

nach  etwa zeh n Jah ren Ei nfüh rung des Fach es ei nsch ätzen, dass si ch  durch  das 

regelmäßi ge Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i h re Haltung gegenüber den Ki ndern 

geöffnet h at und si e auch  i n anderen Unterri ch tsfäch ern anders unterri ch ten, da 

si e für di e ph i losoph i sch e Di mensi on von Sach verh alten und Ph änomenen 

stärk er als bi slang sensi bi li si ert si nd. Es zei gt si ch , dass Ph i losoph i eren mi t Ki n­

dern Haltungen verändern k ann und somi t auch  ei nen Bei trag zur Sch ul- und 

Unterri ch tsentwi ck lung i m Allgemei nen lei stet. Leh rpersonen der wei terfüh ren­

den Sch ulen äußern durch aus auch  den Wunsch , i h r ph i losoph i sch es Wi ssen zu 

erwei tern, um ei gene Fragen zu k lären und di e Denk wege der Sch üleri nnen und 

Sch üler angemessen beglei ten zu k önnen.
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fragen und ei gene Posi ti onen zu entwi ck eln. Dabei profi ti eren bei de Sei ten. 

Immer wi eder beri ch ten Leh rende des Fach es, dass si e bei  der Ausei nanderset­

zung mi t Si nn- und Wertfragen i h re Sch üleri nnen und Sch üler i n ei ner ei nzi gar­

ti gen Wei se k ennenlernen und dass durch  das Hi nterfragen von Erfah rungen 

und Gedank en ei ne Intensi tät und Näh e zwi sch en den Betei li gten h ergestellt 

werden k ann, di e ei n Gefüh l der Gemei nsch aft und Soli dari tät unterstützt. 

Sch wi eri gk ei ten ergeben si ch  aus i nsti tuti onellen Rah menbedi ngungen von 

Sch ule und Unterri ch t. Hi er werden vor allen Di ngen der 45-Mi nutentak t des 

Unterri ch tsgesch eh ens und Bewertungs- und Benotungsfragen als problema­

ti sch  erngesch ätzt. Manch e Leh rpersonen und Eltern fi nden es bedenk li ch , dass 

di e Sch üleri nnen und Sch üler si ch  für Pli i losoph i eren mi t Ki ndern oder Reli gi ­

onsunterri ch t entsch ei den müssen. Gerade vor dem Hi ntergrund unserer zu­

neh mend multi k ulturellen Gesellsch aft wi rd ei ne solch e Entsch ei dung als ni ch t 

zei tgemäß empfunden. Das durch di e Rah menpläne gesetzte i nh altli ch ­

meth odi sch e Spek trum empfi nden di e mei sten Leh rpersonen ni ch t als Ei n­

sch ränk ung, da di e Th emen brei t angelegt si nd und große Tei le der Unterri ch ts­

zei t flexi bel zu gestalten si nd. Der fach li ch e Austausch  zwi sch en Leh renden des 

Fach es und anderer Fach di szi pli nen sollte wei ter i ntensi vi ert und ausgebaut 

werden. Ei ne i ntensi ve, forsch ende Beglei tung des Unterri ch ts durch  Uni versi tä­

ten und Floch sch ulen würden di e mei sten Leh reri nnen und Leh rer seh r begrü­

ßen.
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Ki nder ph i losoph i eren sok rati sch  — Wenn
Ki nder i n ei ne sok rati sch e Sch ule gi ngen ...*

„Di e Ki nder k ommen zu so spi tzfi ndi gen Sch lussfolgerungen, dass man 

i h nen k aum folgen k ann, aber es i st ch arak teri sti sch , dass si e denk en 

k önnen. Si e h alten ei n Problem fest, dri ngen i n es ei n und such en sei nen 

Kern. Si e si nd nach  der sok rati sch en Meth ode ausgebi ldet, si e ,denk en i n 

Gemei nsch aft*. Si e k önnen si ch  k onzentri eren. Ei n k lei nes Mädch en be­

k ommt ei ne Frage gestellt, si e k ann ni ch t glei ch  antworten, und man be­

k ommt Mi tlei d mi t i h m, wei l es ansch ei nend ganz verzagt dasi tzt. Dann 

h ebt es den Kopf und gi bt ei ne k lare, vernünfti ge Antwort. Es musste 

nur erst nach denk en.“

(Aus dem Beri ch t „Di e däni sch e Sch ule der k lei nen Ausländer“ des Journali sten 

Knud Sk ov i n der däni sch en Zei tung „Aarh us Amsti dende“ vom 6.11.1936 

(oder 1937) über di e sok rati sch e Exüsch ule) (Ni elsen 1999, S. 98)

1. Können Ki nder überh aupt plti losoph i eren?

2. „Sok rates“ als Vorbi ld?

3. Das „Sok rati sch e Gespräch “ und di e „Sok rati sch e Sch ule'

Nelson, Mi nna Spech t und Gustav Heck mann als Vorbi lder?

4. „Neue Sok rati k “: Ki nder ph i losoph i eren und lernen sok rati sch

* Di e Grundlage für di esen Bei trag bi lden der 'Work sh op „Ki nder ph i losoplti eren 
sok rati sch “, den Di eter Kroh n und i ch  auf der Tagung „Ki nder ph i losoph i eren“ der 
Ph i losoph i sch -Poli ti sch en Ak ademi e und der Fri edri ch -Ebert-Sti ftung am 18. No­
vember 2010 durch gefüh rt h atten, sowi e di e Mi twi rk ung an ei ner von Dr. Paolo 
Dordoni  und Prof. Fulvi o C. Manara organi si erten Konferenz i m Dezember 2011 an 
der Uni versi tät Bergamo, auf der u.a. das Sok rati sch e Gespräch  und der k i nderph i lo­
soph i sch e Ansatz der Communi ty of Inqui t)' mi tei nander vergli ch en wurden. Trotz 
di eser gemei nsamen Ak ti vi täten und der vi elfälti gen Anregungen mei ner Kollegen, 
di e i n di esen Bei trag ei ngegangen si nd, wei ch e i ch  si ch erli ch  i n ei ni gen Hi nsi ch ten 
von deren Überzeugungen ab.
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1. Können Ki nder überh aupt ph i losoph i eren?

Was bedeutet „ph i losoph i eren“? Wesen, di e vernunftfah i g si nd, ph i losoph i eren, 

wenn si e mi ttels i h rer meh r oder mi nder entwi ck elten Vernunft di e Rei ch wei te 

und di e Grenzen i h rer Vernunft untersuch en und prüfen. Bei m Ph i losoph i eren 

k ri ti si ert (prüft) si ch  di e Vernunft selbst.

Das i st — wi e di e Gesch i ch te der Ph i losoph i e leh rt — ei n ungemei n k ompli ­

zi ertes Gesch äft. Di e Ph i losoph i e h at sogar lange (ca. 2500 Jah re) gebrauch t, bi s 

i h r k lar wurde, dass ni ch t der vermei ntli ch e Bli ck  auf das Sei n bzw. Wesen der 

obj ek ti ven (Außen-)Welt und auch  ni ch t der Bli ck  auf di e subj ek ti ve (Innen-) 

Welt dem gerech t werden k önnen, was den ph i losoph i sch en Vernunftgebrauch  

ausmach t. So i ntensi v man „den Hi mmel über uns“, di e äußere Namr und di e 

i nnere Natur bzw. di e Seele auch  erk unden mag, was di e Vernunft selbst aus­

zei ch net, tri tt dadurch  ni ch t ans Li ch t. Indem Ph i losoph i e si ch  sch ri ttwei se von 

der Kosmologi e, von den Naturwi ssensch aften und von der Psych ologi e ab­

grenzte, k am si e ei nem angemessenen Selbstr̂erständni s ei n gutes Stück  näh er.

Dass Ti ere zu di esen k omplexen Vernunftlei smngen ni ch t i n der Lage si nd, 

versteh t si ch  von selbst. Ti ere k önnen nur weni g denk en und überh aupt ni ch t 

ph i losoph i eren. Und selbst wenn - wi e i n di esem Bei trag - di e Ansi ch t ei nes 

evoluti onären quali tati ven „Sprungs“ vom Ti er zum Mensch en vorausgesetzt 

wi rd, i st zu k onstati eren; auch  k lei ne Ki nder, di e si ch  grundlegende Untersch ei ­

dungen (i n der Erk enntni sth eori e etwa di e Untersch ei dung zwi sch en Ursach e 

und Grund, i n der Pi th i k  di e Untersch ei dung zwi sch en Normen und Fak ten 

usw.) i m Laufe i h res Erwach senwerdens erst erarbei ten müssen, k önnen i n dem 

so verstandenen Si nn ni ch t pli i losoph i eren.

Ich  k enne auch  vi ele Erwach sene, di e k ei nen Si nn für das Ph i losoph i eren i m 

Verlaufe i h res Lebens ausgebi ldet h aben. Si e h ätten ph i losoph i eren k önnen, 

wenn si e über längere Zei t gewi sse Reflexi onserfah rungen gemach t h ätten, aber 

si e k önnen es nun ni ch t. Si e müssten das Ph i losoph i eren, di e Sprach e der Ph i ­

losoph i e, lernen, wi e man ei ne Zwei tsprach e lernt - was bek anntli ch  mi t zu-

' Di e Entwi ck lungspsych ologi n Eveli ne Crone h ebt i n i h rem Buch  „Das puberti erende 
Geh i rn. Wi e Ki nder erâach sen werden“ (2011) h ervor, dass si ch  „di e k ogni ti ven Fer­
ti gk ei ten noch  über das 20. Lebensj ah r wei terentwi ck eln (bi s max. 25. Lebensj ah r, 
H.G.), sodass man erst dann davon ausgeh en k ann, dass Mensch en umfassend zu 
überlegten Entsch ei dungen fäh i g si nd.“ (Crone 2011, S. 28f.) Was i m Umk eh rsch luss 
h ei ßt: Di ese k ogni ti ven Ferti gk ei ten, etwa anspruch svolle k ogni ti ve Operati onen wi e 
„Er denk t, dass si e denk t, dass er denk t, wei l er früh er dach te ..." (Ebenda, S. 29), 
müssen i nnerh alb di eses Zei traums erlernt werden.
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Das sch ei nt mi r bei  Gareth  B. Matth ews der Fall zu sei n, was frei li ch  der prak ti sch en 
Fruch tbark ei t sei nes k i nderph i losoph i sch en Ansatzes k ei nen Abbruch  tut.

neh mendem Alter i mmer müh samer wi rd. Di e Wei sh ei t des Alters mag Le­

benswei sh ei t sei n (man wei ß, wi e der Hase läuft), si e i st aber ni ch t notwendi g 

ph i losoph i sch e Wei sh ei t. Di e älteren Mensch en, di e nach  ei nem erfah rungs- und 

arbei tsrei ch en Leben nun endli ch  mal i n ei nem uni versi tären Seni orenstudi um 

oder i n der Volk sh och sch ule nach h olen wollen, was si e si ch  i n ei nem vorwi e­

gend an Selbsterh altung und Selbstv̂erwi rk li ch ung ori enti erten Leben ni ch t an 

Wei sh ei tssuch e gegönnt h aben, fi nden si ch  nur sch wer i m ebenso unübersi ch tli­

ch en wi e stei ni gen Labyri nth  plri losoph i sch er Gedank engänge zurech t. Auch  i m 

Berei ch  der Wi ssensch aft gi lt di es: Es dürfte ni ch t lei ch t fallen, Fach wi ssen- 

sch afder zu fi nden, di e si ch  der Ph i losoph i e erst i n ei ner späten Lebensph ase 

zugewandt und es dann zu bedeutenden ph i losoph i sch en Lei stungen gebrach t 

h aben. Ph i losoph i eren i st und blei bt ei ne sperri ge Angelegenh ei t.

Es wäre also gut, wenn ei ne Bi ldungsgesellsch aft, di e - aus welch en guten 

Gründen auch  i mmer - das Ph i losoph i eren wertsch ätzt, es so früh  wi e mögli ch  

ei nübt. So früh  wi e mögli ch ? Sch on i m zarten Ki ndesak er? Wi e soll das geh en, 

wenn di e Klei nen noch  gar ni ch t zum vermei ndi ch  so k omplexen Ph i losoph i e­

ren i n der Lage si nd?

Man k önnte di ese Paradoxi e zu beh eben versuch en, i ndem man wi e ei ni ge 

moderne Ki nderph i losoph en di e natürli ch e Begrenzth ei t des k i ndli ch en Denk ­
vermögens i n j ewei li gen Entwi ck lungsstadi en leugnete oder h erunterspi elte.̂ 

Oder i ndem man ei nen radi k alen ontogeneti sch en Relati vi smus verträte: Ki nder 

denk en und ph i losoph i eren eben ganz anders als Erwach sene. Ih r Ph i losoph i e­

ren dürfe dah er ni ch t mi t den Maßstäben der ganz anders ph i losoph i erenden 

Erwach senen gemessen werden. Obwoh l dari n ei n Körnch en Wah rh ei t steck en 

mag (wi e glei ch  noch  zu zei gen i st), h alte i ch  di ese Ansi ch t i m Ganzen geseh en 

für absurd. Si e wi derspri ch t ni ch t nur aller k onk reten Erfah rung, di e Eltern und 

Verwandte i m fami li ären Umfeld sowi e Pädagogen i n Ki tas, Ki ndergärten und 

Grundsch ulen mach en, si e i st auch  gar ni ch t oh ne Selbstwi derspruch  zu vertre­

ten. Aus welch er (Übergenerati onellen) Perspek ti ve sollten denn di e Erwach se­

nen Ei nbli ck  i n di e vermei ntli ch  ganz anderen Denk wei sen von Ki ndern gewi n­

nen k önnen? Ich  versuch e, di ese Paradoxi e des Ei nübens i n etwas, wozu Ki nder 

ni ch t fäh i g zu sei n sch ei nen, unter der folgenden zwei sti mmi gen Hypoth ese zu 

k lären und aufzuh eben:

Ki nder k önnen (noch ) ni ch t ph i losoph i eren wi e Erwach sene.

Erwach sene k önnen ni ch t (meh r) ph i losoph i eren wi e Ki nder.
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Ph i losoph er“ i n; Koh l­unter dem Ti tel „Th e Young Ch i ld as

Um di ese Annah me und i h re Impli k ati onen zu verdeutli ch en und zu begründen, 

untersch ei de i ch  i m Folgenden zwei mi tei nander zusammenh ängende Auffas­

sungen von Ph i losoph i eren. Si e h aben bei de i h ren Ursprung i n der engen Ver­

bi ndung der Täti gk ei t des Ph i losoph i erens mi t der Ak ti vi tät des Sei berdenk ens. 

Di e Fäh i gk ei t und den Anspruch  zu ei ner solch en Verbi ndung h atte i m 4. Jah r­

h undert v.Ch r. Platon i n sei nen Di alogen dem Leh rmei ster sei ner späten Ju­

gend, Sok rates, glei ch sam i nk orpori ert. Das Sei berdenk en der Ath ener zu för­

dern, di eses pädagogi sch e Engagement bi ldet das augenfälli gste Ch arak teri sti ­

k um von Sok rates* Wi rk en. Unter sei ner aufh elfenden Hand werden sei ne Ge­

spräch spartner Sch ri tt für Sch ri tt, sowei t si e eben zu sch rei ten vermögen, zu 

selbständi g Ph i losoph i erenden.

Anderersei ts sch ei nt es di eser Hi lfstäti gk ei t gar ni ch t zu bedürfen. Denk en 

wi r ni ch t i mmer sch on selbst, wenn wi r denk en? Wi e es sch ei nt, offenbar ni ch t. 

Wi e k äme es sonst zu der Aufforderung verzwei felter Pädagogen an i h re 

Sch ützli nge, di e ni ch t rech t bei der Sach e si nd oder das von anderen Gesagte 

nach plappern: „Jetzt denk  doch  mal nach !“ — oder gar zu Hei deggers berüh mt 

gewordener tech ni k - und wi ssensch aftsk ri ti sch er Bemerk ung: „Di e Wi ssensch aft 

denk t ni ch t“? Zwei fellos gi bt es allenth alben Denk defi zi te. Manch e Mensch en 

si nd zu träge, zu müde, zu lustlos, um ei ner Sach e auf den Grund zu geh en, 

manch e Wi ssensch aftler denk en über i h ren j ewei li gen Gegenstand nach , sch eren 

si ch  aber weni g darum, was si e an ei genen Erk enntni spri nzi pi en voraussetzen. 

Glei ch woh l i st ni ch t völli g i n Abrede zu stellen, dass der Mensch  offensi ch tli ch  

i mmer sch on selbst denk t. Andernfalls k önnte di e Forderung besseren, i ntensi ­

veren, k onzentri erteren Denk ens gar ni ch t si nnvoll gestellt werden. Si e muss 

si ch  j a an ei n Denk en ri ch ten, das di e angesproch ene Person selbst k ontrolli eren 

k ann. Dah er i st di e Frage ni ch t ganz abzuwei sen: Inwi efern denk en wi r Men­

sch en von Ki ndesbei nen an i mmer sch on selbst? Ph i losoph i eren wi r i n gewi s­

sem Si nne sogar sch on von früh ester Ki ndh ei t an?

In Lawrence Koh lbergs großarti gem Buch  zum generati onenübergrei fenden 
Ph i losoph i eren mi t dem Ti tel „Di e Psych ologi e der Lebensspanne“’̂ fi ndet si ch  

neben Kapi telübersch ri ften wi e „Der Frwacli sene ...“, „Der Adoleszente ...“, 

„Der Jugendli ch e ...“, „Der ältere Mensch  als Ph i losoph “ auch  ei n Kapi tel mi t 

der Überscli ri ft „Das Ki nd als Ph i losoph “. Koh lberg si eh t sch on bei  Jean Pi a-

3 Koh lberg, Lawrence: Di e Psych ologi e der Lebensspanne, posth um h erausgegeben, 
bearbei tet und ei ngelei tet von Wolfgang Alth of und Detlef Garz, Frank furt am Mai n. 
2000.
Erstveröffentli ch ung 
berg 1987, S. 13-44.

118



Ki nder ph i losoph i eren sok rati sch

get den Grundgedank en ausgebi ldet, dass Ki nder Ph i losoph en si nd, wobei  si ch  

i h r Ph i losoph i eren i n Stufen entwi ck le. Plaget h abe zei gen k önnen, „daß Ki nder 

i n der Hauptsach e desh alb an der Geburt, am Tod und am Gesch lech tsleben 

i nteressi ert si nd, wei l si e si ch  Gedank en über den Ursprung der Di nge mach en; 

darüber, was Raum und Zei t, was Kausali tät und Reali tät, was Gut und Böse i st, 

also Fragen, di e i m Mi ttelpunk t des Interesses j ener Erwach senen steh en, di e 

wi r Ph i losoph en nennen. Ph i losoph  zu sei n bedeutet, si ch  Gedank en zu mach en 

über di e grundlegenden Begri ffe oder Kategori en der Erfah rung, und genau 

h i eran si nd auch  k lei ne Ki nder i nteressi ert.“ (Koh lberg 2000, S. 68)

Um besser zu versteh en, was Koh lberg dami t ei gentli ch  mei nt und i nwi efern 

er dami t ni ch t übers Zi el h i nausgrei ft, k ann mei nes Erach tens di e Untersch ei ­

dung zwei er Verständni sse von Ph i losoph i eren h elfen: ei nes Ph i losoph i erens i m 

wei ten Si nne und ei nes Ph i losoph i erens i m engen Si nne. Ph i losoph i eren i m 

wei ten Si nne gesch i eh t dort, wo Mensch en „selber etwas denk en“. Mensch en 

bezi eh en si ch  i n i h ren Wah rneh mungen und Emoti onen denk end auf di e Welt. 

Als Ki nder h aben wi r Erwach sene i n di eser Hi nsi ch t sch i er Unglaubli ch es ge­

lei stet, oh ne uns dessen eri nnern zu k önnen. Wi r h aben etwa di e Fäh i gk ei t ent­

wi ck elt, Di nge vonei nander und von Ni ch tdi ngli ch em zu untersch ei den, wi r 

k onnten nach  und nach  di e besondere Emoti onali tät anderer Personen verste­

h en, wi r k onnten Mama und Papa sagen und k onnten sogar „Mama und Papa“ 

spi elen, wi r k onnten Aufforderungen von sach h ch en Hi nwei sen und subj ek ti ven 

Bek undungen untersch ei den usw.. Di es k onnten wi r, das i st Koh lbergs Poi nte, 

ni ch t, wei l wi r es von den Erwach senen geleh rt bek amen, ni ch t wei l wi r i n etab­

li erte Fach di szi ph nen wi e di e Psych ologi e oder di e Li ngui sti k  h i nei ngewach sen 

si nd, sondern aus ei gener sch öpferi sch er Denk k raft. Wi r, di e Ki nder, di e wi r 

si nd und di e wi r waren, setzen das Puzzle aus tausendundei ns Wah rneh mungen 

zu unserer j ewei h gen Welt zusammen; di e Welt i st ni ch ts Vorgeferti gtes, das 

si ch  Ki ndern (und Erwach senen) ei nfach  vor das gei sti ge Auge stellt und von 

i h nen nur aufgenommen und nach trägli ch  verarbei tet wi rd. Di e Welt des Ki ndes 

i st das Produk t sei ner lebendi gen Denk täti gk ei t. Als Erwach sene werden wi r 

ni emals wi eder di eses ph antasti sch e Potenzi al an weltersch li eßendem Sei berden­

k en errei ch en. Im Verglei ch  dazu si nd Erwach sene Sch neck en. In gewi ssem 

Si nne k ann man also sagen: Ki nder si nd di e ei gentli ch en Ph i losoph en - i m 

Ph i losoph i eren i m wei ten Si nne.

Ph i losoph i eren i m engen Si nne untersch ei det si ch  von „etwas selber den­

k en“, es geh t darüber h i naus und bezei ch net di e Täti gk ei t, „über das selbst 

Gedach te bzw. über das Denk en selbst nach zudenk en“, also zum Bei spi el das, 

was Si e, di esen Bei trag lesend, j etzt gerade selbst tun, wenn Si e mi t mi r über das 
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Etwasdenk en der Ki nder nach denk en. Di eses ph i losoph i sch e Denk en i st k ei n 

Denk en über das fak ti sch  i n der Welt Vorli egende, es i st k ei ne Weltwi ssensch aft 

wi e etwa di e Naturwi ssensch aft oder di e Psych ologi e, di e das Seelenleben der 

Mensch en erforsch t. Es i st eben Sei berdenk en über Sei berdenk en, über di e 

Bedeutung und di e Geltung unserer sei t früh ester Ki ndh ei t si ch  entwi ck elnden 

Weltersch li eßung. Mi t anderen Worten ausgedrück t: Mensch en „k onstrui eren“ 

(i m wei ten Si nne ph i losoph i erend) i h re Welt, si e si nd di e Urh eber i h res Welt­

bi lds, und si e k önnen i h re Konstruk ti onslei stungen (i m engen Si nne ph i loso­

ph i erend) „re-k onstrui eren“. Di ese Rek onstruk ti on h ei ßt bei Pi a ton/Sok rates 

„Anamnesi s“ („Wi edereri nnern“), di e Unterstützung dabei „Mai euti k “ (Heb­

ammenk unst) und di e Prüfung des Anspruch s auf zutreffendes Wi edereri nnern 

„Elench os“ (Prüfung auf Wi derspruch sfrei h ei t). Im Rek onstrui eren und erst 

rech t i m k ri ti sch en Rek onstrui eren k önnen Erwach sene deutli ch  k ompetenter 

sei n als Ki nder, wennglei ch  si e von den si e i rri ti erenden Versuch en der Ki nder, 

das Konstrui eren i h rer Welt zu befragen, ei ni ges Staunenswertes lernen k önnen. 

Erwach sene k önnen, falls si e si ch  entsprech end gebi ldet h aben, di e ei gentli ch en 

Ph i losoph en sei n - i m Ph i losoph i eren i m engeren Si nne.

Halten wi r sch lussfolgend fest:

- Ki nder k önnen ni ch t nur ph i losoph i eren, si e ph i losoph i eren quasi natürli ­

ch erwei se. Erwach sene k önnen ph i losoph i eren, aber si e werden es nur gut 

k önnen, wenn si e si ch  i m Ph i losoph i eren mögli ch st früh zei ti g (und ausdau­

ernd) bi lden.

Trotz der Andersarti gk ei t des k i ndli ch en und des erwach senen ph i losoph i ­

sch en Denk ens verbi ndet bei de Denk wei sen ei n unzertrennüch es Band. 

Denn es i st erstens ni ch t zu vergessen, dass si ch  Ki nder allmäh li ch  - über di e 

Adoleszenz und di e Jugendzei t - zum Erwach senen entwi ck eln; es gi bt ni ch t 

nur zwei , sondern j e nach  Ei ntei lung der Lebensspanne ei ne Vi elzah l anei ­

nander ansch li eßender und i nei nander übergeh ender Denk wei sen. Zwei tens 

si nd das Ph i losoph i eren i m wei ten Si nne und das Ph i losoph i eren i m engen 

Si nne vonei nander abh ängi g. Oh ne Ph i losoph i eren i m wei ten Si nne, oh ne di e 

Konstruk ti onslei stungen der Mensch en, wäre Ph i losoph i eren i m engen Si nne 

mangels ei nes Gegenstands des Ph i losoph i erens ni ch t mögli ch , oh ne Ph i lo­

soph i eren i m engen Si nne, oh ne das reflek ti erende Nach denk en über unser

Ki nder ph i losoph i eren anders als Erwach sene — selbsttäti g denk end i h re 

ei gene Welt der Bedeutung k onstrui erend. Erwach sene ph i losoph i eren an­

ders als Ki nder — selbsttäti g denk end i h r Denk en ersch li eßend und prüfend.
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Der ni ederländi sch e Hi rnforsch er Di ck  Swaab verwei st i n sei nem Buch  „Wi r si nd 
unser Geh i rn“, ei ner umfassenden Darstellung der modernen Ergebni sse der Hi rn­
forsch ung und i h rer Relevanz, auf k ogni ti ve Kompetenzen, di e i n ei nem späteren 
Stadi um ni ch t meh r entwi ck elt werden k önnen. Bei spi elswei se überlappen si ch  „bei  
Ki ndern zwi sch en 9 und 11 Jah ren noch  di e Hi rnregi onen, di e Wörter und vi suelle 
Informati onen verarbei ten. Später i st dagegen ei ne Spezi ali si erung ei ngetreten, so 
dass bei  Erwach senen nur zwei  separate Hi rnregi onen di e bei de Inforraati onsformen 
verarbei ten.“ (Swaab 2010, S. 57)

Denk en, k önnten wi r ni ch ts von unserem Ph i losopli i eren i m wei ten Si nne 

wi ssen und wären darauf angewi esen, es i rgendwi e zu spüren. Es i st anzu­

neh men, dass mi t j edem Fortsch ri tt, den das Ph i losoph i eren i m wei ten Si nne 

mach t, zuneh mend auch  ei n beglei tendes Ph i losoph i eren i m engen Si nne 

mögli ch  wi rd. Und dass mi t j edem Fortsch ri tt, den das Ph i losoph i eren i m 

engen Si nne mach t, etwas aufsch ei nt, was das Ph i losoph i eren i m wei ten Si n­

ne prägt.

- Ki nder k önnen noch  ni ch t ph i losoph i eren wi e Erwach sene. Ih re Fäh i gk ei t, 

i h r weltersch li eßendes Denk en zu reflek ti eren, k ann si ch  j edoch  i m Laufe i h ­

res Lebens k onti nui erli ch  bzw. i n Stufen entwi ck eln. Es fi ndet h i erbei ei n 

i mmer wi eder erneutes Aufk lären des dunk el i n i h rem Bewusstsei n sch lum­

mernden reflexi ven Wi ssens der ei genen Denk sch emata statt.

- Ei wach sene k önnen ni ch t meh r so ph i losoph i eren wi e Ki nder, i h re Fäh i g­

k ei t, di e Kategori en i h rer Welterfah rung selbsttäti g i m frei en Spi el der Denk ­

k räfte zu k rei eren, geh t zurück . In der Sprach e der Hi rnforsch ung ausge­

drück t: Das Geh i rn der Ki nder k nüpft - j e nach  Anregung durch  di e Um- 

und Mi twelt - unzäh li ge Nervenverbi ndungen. Di ese sch öpferi sch e Kraft 

k ann das erwach sene ältere Geh i rn, obwoh l es si ch  noch  ei n gewi sses Maß an 

Plasti zi tät bewah rt, ni ch t meh r entwi ck eln.'’

- Und sch li eßli ch : „Ph i losoph i eren leh ren“ bedeutet i m Falle der Ki nderph i lo­

soph i e, vor allem di e k reati ve weltersch li eßende Selbsttäti gk ei t des k i ndli ch en 

Gei stes, i m Falle der Erwach senenph i losoph i e, pri mär di e analyti sch -k ri ti sch e 

Reflexi on der weltersch li eßenden Denk k ategori en zu fördern. In Verbi ndung 

bei der Leh rori enti erungen k äme es darauf an, das bei  den Lerngenerati onen 

vorli egende Potenzi al zur Ak ti vi erung des j ewei ls „anderen“ Ph i losoph i erens 

anzufeuern und anzulei ten. Erwach sene sollen i mmer mal wi eder Gelegen­

h ei t bek ommen, wi e Ki nder zu fragen und zu denk en, Ki nder sollen beh üt-
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sam und altersgerech t i m si ch  regenden (der Vernunft i nnewoh nenden) 

Nach denk en über i h re Denk muster beglei tet werden.

Äh nli ch  wendet si ch  auch  Jean Pi erre Vernant gegen ei ne neumodi sch e psych ologi - 
si erende Innerli ch k ei tsauffassung der Sok rati sch en Maxi me des „Erk enne di ch  
selbst“ (gnoth i  seauton); „Di e delph i sch e Maxi me .Erk enne di ch  selbst“ fordert ni ch t 
[...] ei nen Rück zug auf si ch  selbst, um durch  Introspek ti on und Selbstanalyse ei n 
verborgenes ,Ich ‘, das für alle anderen unsi ch tbar i st, zu entdeck en, wobei di eser 
Rück zug als ei n rei ner Ak t des Denk ens oder als geh ei mer Berei ch  des persönli ch en 
i nneren Lebens vorausgesetzt werden würde. [...] Für das Orak el bedeutet das .Er­
k enne di ch  selbst“: Lerne dei ne Grenzen k ennen, werde di r bewußt, daß du ei n sterb­
li ch er Mensch  bi st, versuch e ni ch t, di ch  zu den Göttern aufzusch wi ngen. Selbst Pla­
tons Sok rates, der di e überli eferte Formel neu i nterpreti ert und i h r ei ne neue ph i lo­
soph i sch e Di mensi on verlei h t - erk enne, was du wi rk li ch  bi st, was i n di r du selbst 
bi st, das h ei ßt dei ne Seele, dei ne psych e -, wi ll sei ne Gespräch spartner k ei neswegs da­
zu anregen, i h ren Bli ck  i n si ch  h i nei n zu ri ch ten, um si ch  i m Innern i h re,s ,Ich ‘ zu 
entdeck en.““ (Vernant 1996, S. 24f.)
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Sollte man di esen Ansatz des am Potenzi al des Sei ber-Denk ens ori enti erten 

Ph i losoph i eren-Leh rens „sok rati sch ““ nennen?

Der „transzendentalk ri ti sch e““ Pädagoge Wolfgang Fi sch er h atte vor ei ni gen 

Jah ren grundsätzli ch e Sk epsi s gegenüber Bestrebungen geäußert, pädagogi sch e 

Meth oden vorei li g als sok rati sch  auszuzei ch nen und dami t zu Überh öh en. Er 

moni erte, dass „i m Laufe der Zei t über i h n (Sok rates, H.G.) di e untersch i ed- 

h ch sten Auffassungen verbrei tet worden si nd und daß mi t i h m - mi tunter i n 

ersch reck ender Lei ch tferti gk ei t - alles Mögli ch e i n Verbi ndung gebrach t wurde, 

zum Bei spi el ei ne (sok rati sch e) Leh rmeth ode i n der Unterwei sung von Ki ndern 

oder daß er ,di e Innerli ch k ei t des Mensch en“ erweck en wollte - als h ätte er i m 
vori gen Jah rh undert (dem 19. Jh ., H.G.) gelebt.“ (Fi sch er 1998, S. 12)̂ Mi r 

ersch ei nt Fi sch ers Vorwurf der lei ch tferti gen Verei nnah mung von Sok rates 

ei ni ges für si ch  zu h aben, vor allem wegen der i nflati onären Verwendung von 

„sok rati sch “ für alles, was nur andeutungswei se dem Lernenden bzw. Ph i loso­

ph i erenden ei ne gewi sse Selbstständi gk ei t zugesteh t.

Ei n besonders mark antes Bei spi el für unbedach te Instrumentali si erung von 

Sok rates i st etwa di e i h m i mmer mal wi eder von Moderatoren und Journali sten 

i n Erzi eh ungsdebatten zugesch ri ebene, i n Zi tatensammlungen aufgenommene 

und auf vermei ntli ch  seri ösen Internet-Websei ten (vgl. www.planet-wi ssen.de 

oder www.eltern.de) Verbrei tung fi ndende Auffassung, er h abe di e Jugend als 

verdorben und ungezogen angeseh en - was umso i rrwi tzi ger i st, als Sok rates 

selbst der Verderbni s der Jugend besch uldi gt worden war. Das entsprech ende 

frei  erfundene „Zi tat“ ei nes woh l frustri erten und mangels ei gener Autori tät si ch

http://www.planet-wissen.de
http://www.eltern.de
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2. „Sok rates“ als Vorbi ld?

di e Autori tät von Sok rates ersch lei ch enden Pädagogen k ursi ert i n zwei  Versi o­

nen: (1) „Di e Jugend li ebt h eutzutage den Luxus. Si e h at sch lech te Mani eren, 

verach tet di e Autori tät, h at k ei nen Respek t vor den älteren Leuten und sch watzt, 

wo si e arbei ten sollte. Di e j ungen Leute steh en ni ch t meh r auf, wenn ältere das 

Zi mmer betreten. Si e wi dersprech en i h ren Eltern, sch wadroni eren i n der Gesell­

sch aft, versch li ngen bei Ti sch  Süßspei sen, legen di e Bei ne überei nander und 

tyranni si eren i h re Leh rer.“ (2) „Di e Ki nder von h eute si nd Tyrannen. Si e wi der­

sprech en i h ren Eltern, k leck ern mi t dem Essen und ärgern i h re Leh rer!“ Di e 

letztere Versi on k önnte gar di e Ti telgebung für den, di e anti autori täre Erzi eh ung 

gei ßelnden Bestseller Mi ch ael Wi nterh offs „Warum unsere Ki nder zu Tyrannen 

werden“ (vgl. Wi nterh off 2008) i nspi ri ert h aben.

Aber auch  dort, wo wi r ei ner seri ösen Besch äfti gung mi t sok rati sch em Ph i ­

losoph i eren begegnen, treffen 'wär auf Tendenzen, den Begri ff des Sok rati sch en 

aufzuwei ch en. So fi ndet si ch  bei dem Sok rati k er der Nach k ri egszei t, Gustav 

Heck mann, ei n vi el zu unspezi fi sch es Verständni s von „sok rati sch “ - i n sei ner 

„allgemei nsten Defi ni ti on des sok rati sch en Gespräch s“, nach  der ei ne Ge­

spräch spraxi s sch on sok rati sch  genannt werden k ann, wenn „durch gängi g ei n 

gemei nsames Erwägen von Gründen stattfi ndet“. (Heck mann 1993, S. 13)

Wegen di eser mi ssli ch en Si tuati on gi lt es, ei ne ernsth afte und nach vollzi eh ­

bare Verwendung von „sok rati sch “ für das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern zu 

belegen. Ich  unterneh me di es i n k ri ti sch er Perspek ti ve: Kann Sok rates über­

h aupt ei n Vorbi ld für das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern sei n? (2) Können di ej eni ­

gen, di e i m 20. Jah rh undert di e sok rati sch e Meth ode neubegründet zu h aben 

beanspruch en, mi t Rech t als Vorbi lder für das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern 

gelten? (3) Aus di eser k ri ti sch en Untersuch ung lei te i ch  ei ne Konzepti on für 

„neues“ sok rati sch es Ph i losoph i eren und ei ne „neue sok rati sch e Sch ule“ ab. (4)

Sok rates war 470 oder 469 v.Ch r. i n ei ne gri ech i sch e Welt h i nei ngeboren wor­

den, i n der k örperli ch er Fi tness und dem öffentli ch en Anseh en i n der Bürger­

sch aft der Stadt außerordenth ch  große Bedeutung bei gemessen wurde. Di e 

Ath ener Gri ech en waren ei n k ri egeri sch es Volk . Glei ch  dem Homeri sch en Hel­

den Ach i ll Eh re und Ruh m i m Kampf gegen äußere Fei nde zu erwerben und 

si ch  dami t (mangels der Vorstellung ei ner unsterbli ch en i ndi vi duellen Seele) i m 

Gedäch tni s der Poli s zu verewi gen, war das Zi el ei nes j eden frei en männli ch en
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Bürgers. Frauen und Sk laven war di es verweh rt, wi e i h nen auch  Bi ldung (Lesen, 

Sch rei ben, Rech nen, Sport, Musi k ) wei tgeh end vorenth alten wurde. Ei ne Vor­

stellung von Würde, di e allen Mensch en unabh ängi g von Ih rem Gesch lech t oder 

Ih rem gesellsch aftli ch en Rang glei ch ermaßen zuk ommt, war i m Ath en zu Zei ten 

von Sok rates noch  ni ch t gedach t; der Gedank e der Mensch enwürde sollte erst 

später - i n Anfängen i n der Stoa und dann i m Urch ri stentum — aufk ommen, 

und noch  wesentli ch  später, bei  Immanuel Kant, ei ne h albwegs tri fti ge Formu­

li erung und Begründung erh alten.

Das männli ch e Ki nd genoss (ab etwa 7 Jah ren) auf der Palästra oder i m Di - 

dask alei on, den ath eni sch en Elementarsch ulen, ei ne grundständi ge Ausbi ldung 

i n Ath leti k , Lesen, Sch rei ben und Rech nen. Di eser Unterri ch t war von großer 

Strenge geprägt. Brutale Züch ti gung war i n den Sch ulen Ath ens übli ch . Sogar 

der Sk lave, der den i h m anvertrauten Zögli ng zu den Unterri ch tsstätten beglei te­

te, der „Pädagoge“, durfte di ese Züch ti gung vorneh men. Henri  Irenee Marrou 

h at zu di eser k i ndfei ndli ch en Ei nstellung mark ante Quellen ausgegraben: „Di e 

bezei ch nende Vorstellung, di e si ch  für di e Mensch en j ener Zei t mi t der Eri nne­

rung an di e ni edere Sch ule verbi ndet, i st ni ch t di e des Agons und sei nes edlen 

Wettstrei ts, sondern di e des sch reck li ch en Leh rers mi t dem Knüttel i n der Hand 

und des Sch reck ens, den er ei nflößte. [...] Erzi eh ung und k örperli ch e Züch ti ­

gungen sch ei nen für ei nen h elleni sti sch en Gri ech en so unzertrennli ch , wi e si e es 

für ei nen ph araoni sch en oder j üdi sch en Sch rei ber si nd. Ganz natürli ch  i st es, 

daß di e alexandri ni sch en Übersetzer der Hei li gen Sch ri ft für di e Übersetzung 

des h ebräi sch en müsar (Erzi eh ung und Züch ti gung) das Wort pai dei a verwen­

den, das sch li eßli ch  unter i h rer Feder ganz ei nfach  ,Strafe‘ bedeutet[...].“ Ni e 

denk t di e anti k e Sch ule an ei n Wunsch bi ld wi e unsere ,fröh li ch e Sch ule'.“ 

(Marrou 1977, S. 305f.)

Di e Ki ndh ei t wurde ni ch t als ei ne Lebensph ase ei genen Rech ts betrach tet, es 

gi ng vi elmeh r darum, Ki nder für i h r späteres mögli ch es Erwach sensei n zu for­

men. Gewi ssermaßen war der neugeborene Mensch  noch  ni ch t Mensch  i m 

ei gentli ch en Si nne, sondern erst wenn er - von ei ner Person, di e si ch  sei ner 

angenommen h atte - zum anerk annten erwach senen Mi tgüed der Poli s- 

Gemei nsch aft h erangebi ldet worden war. „Mensch  zu werden bedeutete i m 

alten Gri ech enland ni ch t ei nfach , erwach sen zu werden. Es war vor allem di e 

gesellsch aftli ch e Stellung der Eltern, di e darüber entsch i ed, wer wi rk li ch  Mensch  

werden k onnte und wer ni ch t.“ (Cambi ano 1996, S. 100)

Nach  allem, was wi r wi ssen, h at Sok rates, selbst Vater von drei  Söh nen, ge­

gen di ese Mi ssach tung der Ki ndh ei t des Ki ndes ni ch t opponi ert. Folgli ch  war er 

wei t davon entfernt, ei n Konzept für das Ph i losoph i eren von und mi t Ki ndern 
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Immerh i n fi nden si ch  i n Platons mi ttelspäter Sch ri ft Poli tei a ei ni ge k onstruk ti ve und 
fortsch ri tdi ch e Aspek te, etwa den Ei nsch luss von Mädch en i n das Bi ldungssystem.
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zu entwi ck eln. Es exi sti ert i n der gri ech i sch en Anti k e oder i n der Platoni sch en 

Ak ademi e k ei ne sok rati sch e Ki ndersch ule. Nur gelegentli ch  werden i n den Pla­

toni sch en Di alogen Jüngli nge als Gespräch spartner auserk oren, so der woh l 16- 

bi s 17j äh ri ge Ch armi des i m glei ch nami gen Di alog, der si ch  auf dem Turnplatz 

ei nes Gymnasi ons abspi elt. Ph i losoph i eren bzw. ph i losoph i sch e Di alek ti k  bli eb 

i m Wesentli ch en den Erwach senen - und h i er vor allem Erwach senen mi t ei ner 

entsprech enden Vorbi ldung - vorbeh alten.

Glei ch woh l sch ei nt di e an Sok rates gerüh mte Hebammenk unst, mi t der er 

den Gespräch spartnern bei  der Geburt von Gedank en durch  sei ne Fragen be­

h i lfli ch  i st, wi e prädesti ni ert für das ph i losoph i sch  i nspi ri erte Unterri ch ten von 

Ki ndern. Setzt si e doch  voraus, dass der Leh rende ni ch t sei ne ei genen Gedan­

k en i n den Kopf des Ki ndes h i nei nlegt, sondern das aus i h m entbi rgt, was es 

selbst denk t. Aber trotz di eses unzwei felh aften Fortsch ri tts zur Selbstbesti m­

mung der Gespräch spartner h at di ese Hebammenk unst i h re problemati sch e 

Sei te. Denn wer wi rd i n den Platoni sch en Di alogen fak ti sch  als Geltungsi nstanz 

der geborenen bzw. i m Gebären begri ffenen Gedank en ei ngesetzt? Bei Platon 

i st es Sok rates selbst, di e Hebamme, di e mi t i h rem überlegenen Kri teri enwi ssen 

Geäußertes ak zepti ert oder ni ch t. Sok rates maßt si ch  an, wah re von falsch en 

Gedank en zu untersch ei den:

„Von mei ner Hebammenk unst nun gi lt übri gens alles, was von der i h ri ­

gen (der wi rk li ch en Hebammen, H.G.); si e untersch ei det si ch  aber 

dadurch , daß si e Männern di e Geburtsh i lfe lei stet und ni ch t Frauen, und 

daß si e für i h re gebärenden Seelen Sorge trägt, und ni ch t für Lei ber. Das 
größte aber an unserer Kunst i st di eses, daß si e i m Stande i st zu prüfen, 

ob di e Seele des Jüngli ngs Mi ßgestaltetes und Falsch es zu gebären i m 

Begri ff i st; oder Gebi ldetes und Ech tes. (Platon 1991, Th eai tetos, 

150 b-c)

Di eses Ph i losoph i everständni s i st woh l ni ch t auf ei ne Stufe mi t dem h eute i m­

mer noch  i n unseren Sch ulen vorh errsch enden fragend-entwi ck elnden Unter­

ri ch t zu setzen, bei  dem di e Leh renden den Sch ülern „vorauswi ssende“ Fragen 

stellen, zu denen si e di e von den Leh rern sch on gewussten Antworten zu fi nden 

(und h äufi g zu erraten) h aben. (Vgl. Losk a 1995) Sok rates beanspruch t k ei n 

i nh altli ch es Herrsch aftswi ssen. Dennoch  legt er bei  der Beurtei lung der Denk ­

wege sei ner Gespräch spartner sei ne ei genen logi sch en Kategori en zugrunde. 

Sok rates beanspruch t logi sch es und formales Herrsch aftswi ssen. Wenn i n äh nli -
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eh er Wei se di e erwach senen Sok rati k er mi t i h rem meh r oder mi nder ausgebi lde­

ten logi sch en Know-h ow di e Entsch ei dungsmach t darüber ausüben, was das 

j unge Denk en an wah ren oder falsch en Gedank engängen h ervorbri ngt, i st zu 

befürch ten, dass das angemessene Versteh en der Ei genart des si ch  entfaltenden 

k i ndli ch en Denk ens gefäh rdet wi rd.

Was mi r j edoch  i n h i stori sch er Perspek ti ve gravi erender ersch ei nt und was 

ei n deutli ch es Indi z für di e Mi ssach tung des k i ndli ch en Denk ens anzei gt, i st di e 

analogi sch e Übertragung der mensch enunwürdi gen Praxi s der Ath ener Gri e­

ch en und i h rer Hebammen, vermei ntli ch e Mi ssgeburten (sog. „Mondsk älber“) 

ei nfach  wegzuwerfen, i n di e Sph äre des Denk ens.

„So übergi b di ch  also mi r, als dem Soh n ei ner Geburtsh elferi n und auch  

selbst der Geburtsh ülfe k undi gen, und was i ch  di ch  frage, das beei fere 
di ch  so gut du nur k annst zu beantworten. Und wenn i ch  bei  der Unter­

such ung etwas, was du sagst, für ei n Mondsk alb und ni ch ts ech tes erfun­

den h abe, also es ablöse und wegwerfe, so erzürne di ch  darüber ni ch t, 

wi e di e Frauen es bei  der ersten Geburt zu tun pflegen.“ (Platon 1991, 

Th eai tetos 151 b-c)

Di esen Sok rates wi rd man k aum oh ne wei teres als Vorbi ld ei nes h umanen Ki n­

derph i losoph en anbi eten k önnen. Es muss vi elmeh r darum geh en, di e tatsäch ­

li ch  vorbi ldh aften Elemente von Sok rates“ Ph i losoph i eren aus ei ner problemati ­

sch en Gespräch s- und Leh rpraxi s, di e dem damali gen Zei tgei st und der Be­

grenzth ei t sei nes Weltbi ldes gesch uldet i st, h erauszuarbei ten.

(1) Dafür i st zunäch st noch  ei nmal an di e Ori enti erung am Sei berdenk en zu 

eri nnern. Mag das Gespräch sverh alten von Sok rates, di e Ei nsei ti gk ei t sei ner 

Gespräch sfüh rung, di e den Gespräch spartnern allzu oft di e Antworten i n den 

Mund legt, auch  zu wünsch en übri g lassen, es k ann k ei n Zwei fel darüber beste­

h en, dass er auf di e Selbsttäti gk ei t und Ei nsi ch tsfäh i gk ei t sei ner Gespräch s­

partner vertraut. Ob di e Gespräch spartner ei ner Aussage zusti mmen oder ni ch t, 

Sok rates geh t gemei nsam mi t i h nen i h ren ei genen Argumenten für oder gegen 

di e Geltung i h rer Überzeugungen nach . In den Sok rati sch en Di alogen k ann si ch  

di e Vernunft i n i h rer Täti gk ei t — und auch  i n i h ren Irrwegen — selbst erk ennen. 

Es wäre merk würdi g, wollte man Ki ndern, di e zu solch en i mmensen Vernunft­

lei stungen träe dem Erlernen ei ner (Bi ld-, Wort- und Sch ri ft-)Sprach e i n der 

Lage si nd, di ese Fäh i gk ei t vollk ommen absprech en. Für ei ne Beerbung des 

sok rati sch en Ph i losoph i erens k ommt es dah er darauf an, di e k i ndgerech ten 

Reali si erungsbedi ngungen für das Sei berdenk en der Ki nder h erzustellen.
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(2) Als Wei teres i st natürli ch  das Element zu erwäh nen, das Sok rates so 

maßgebli ch  für unser abendländi sch es Ph i losoph i everständni s h at werden las­

sen: di e „Was i st x?“-Frage als Frage nach  den allgemei nen Geltungsk ategori en 

unseres Denk ens und Handelns: Was i st Erk enntni s? Was i st Wah rh ei t? Was i st 

Gerech ti gk ei t? Ph i losoph i eren bedeutet, über grundsätzli ch e Maßstäbe und 

Pri nzi pi en nach zudenk en, bevor si e an di e Welt angelegt werden. Bevor wi r z. B. 

ei n ei nzelnes Verh alten als gerech t oder ungerech t beurtei len, sollen wi r darüber 

nach denk en, was Gerech ti gk ei t ei gentli ch  i st. Haben wi r darüber ausrei ch end 

i ntensi v und mi t Si nn und Verstand nach gedach t, si nd wi r eh er berech ti gt, unse­

re Maßstäbe und Pri nzi pi en auf di e versch i edenen Fälle des Lebens anzuwen­

den. Zu ei nem solch en, auf das Allgemei ne geri ch teten Denk en si nd auch  Ki n­

der i n ei ngesch ränk tem Maße fäh i g, wennglei ch  - wi e es Koh lberg ausdrück t — 

„das k i ndli ch e Spi el [...] selbstverständli ch  ni ch t das nüch terne Nach denk en des 

erwach senen Ph i losoph en (i st) - es besteh t ni ch t aus ,rei ner Vernunft̂“ (Koh l­

berg 2000, S. 72)

(3) Ei n k aum weni ger spezi fi sch es Element für di e Sok rati sch e Gespräch s­

k unst i st di e Bezogenh ei t auf di e j ewei li ge k onk rete prak ti sch e Erfah rung der 

Gespräch spartner. Wenn erst mi th i lfe von Denk sch emata (etwas selber denk en) 

Reali tätserfah rung mögli ch  wi rd, li egt es nah e, di ese Denk sch emata i n Bezug auf 

di e k onk rete Erfah rung (etwas i n ei nem k onk reten Fall selber denk en) aufzuk lä­

ren. So etwa untersuch t Sok rates gemei nsam mi t Euth yph ron, welch es Denk ­

sch ema bzw. Pri nzi p dessen k onk retem Vorh aben, sei nen Vater vor Geri ch t 

anzuk lagen, zugrunde li egt und ob es (h i er: Frömmi gk ei t) der k ri ti sch en Prüfung 

standh ält. Oder er erörtert i m Di alog mi t den Feldh erren Fach es und Ni k i as, di e 

von Lysi mach os und Mei esi as als Berater für di e ri ch ti ge Erzi eh ung i h rer Söh ne 

Th uk ydi des und Ari sti des h i nzugezogen worden waren, welch e Auffassung von 

Tapferk ei t den vorgesch lagenen Erzi eh ungszi elen angemessen i st. Di ese Erfah ­

rungsnäh e des sok rati sch en Ph i losoph i erens, zumal wenn si e meth odi sch  sub- 

stanzi aUsi ert werden würde, öffnet ei n wei tes Tor für das Ph i losoph i eren mi t 

und von Ki ndern. Deren besondere Begabung li egt j a i m k onk ret-ansch auli ch en 

Denk en i nnerh alb i h res Erfah rungsraums.

(4) Di eser Erfah rungsraum i st allerdi ngs ni ch t das Wech selbad von Arbei ten, 

Funk ti oni eren und Frei zei tak ti vi täten des Erwach senen, wennglei ch  ei ne zu­

neh mende Tendenz i n di ese Ri ch tung auch  i n der h euti gen Ki ndererzi eh ung zu 

beobach ten i st. Ki nder spi elen und ph antasi eren. Si e spi elen z. B. gern Versteck , 

Nach laufen, Nach mach en. Si e k önnen si ch  für Zauberei en und Märch en begei s­

tern. In Sok rates* Di alogen wi rd aber ni ch t gespi elt und weni g ph antasi ert. In 

i h nen wi rd ernsth aft nach  Wah rh ei t gesuch t, nach  der wah ren Erk enntni s ei ner
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8 außen

i n Frage steh enden Sach e. Ist der Baum da auch  morgen noch  der glei ch e 

Baum? Ist di e Hexe, di e du i n der Nach t geträumt h ast, ech t? Kann ei n böser 

Mensch  zu ei nem guten Mensch en werden? Wenn Sok rates solch e Fragen ange­

fasst h ätte, wäre er dami t ni ch t spi eleri sch  umgegangen und h ätte si e ni ch t zum 

Anlass zu allerlei aufregenden Spek ulati onen genommen; er wäre der Sach e i n 

ei ner ak ri bi sch en di alek ti sch en Untersuch ung auf den Grund gegangen. Er h ätte 

di es auf mei sterh afte Art getan, aber si ch erUch  ni ch t k i ndgerech t. Ei n k i ndge­

rech tes Ph i losoph i eren lässt si ch  aus den Platoni sch en Di alogen bei m besten 

Wi llen ni ch t h erauslesen.

Wi ll man anderersei ts Ki nder ni ch t ganz von der Erk enntni ssuch e entlasten 
bzw. zurück h alten**, wäre der Wah rh ei tsdi sk urs graduell an di e Stufen der k i ndli ­

ch en Urtei lsk ompetenz anzupassen. Ganz auf di e Such e nach  Wah rh ei t zu ver­

zi ch ten, würde bedeuten, den sok rati sch en Weg zu verlassen. Auf di esem sollen 

j a, um das Wort des späten Sok rati k ers Immanuel Kant zu verwenden, Ki nder 

zu „mündi gen Bürgern“ erzogen werden, zu Bürgern, di e zu ei genem wah rh ei ts­

fäh i gem Urtei len i mstande si nd und si ch  von den Ei nflüsterungen der Verfüh rer 

und Ideologen di stanzi eren k önnen. Sok rati sch es Ph i losoph i eren, von Platon 

veh ement gegen di e überredungsori enti erte Rh etori k  abgegrenzt, i st an Wah rh ei t 

als regulati ve Idee gebunden.

(5) Warum sollten ei gentli ch  Ki nder ni ch t an Wah rh ei t i nteressi ert sei n? 

Mi tunter spi elen Ki nder das Wah rh ei tsspi el gern. Si e k önnen ei nem ei n Loch  i n 

den Bauch  fragen. Si e k önnen unentwegt nach  dem Warum fragen. Si e k önnen 

von Antworten i rri ti ert sei n. Offensi ch tli ch  i st für Ki nder das Gespräch , das 

Frage- und Antwort-Spi el i m Di alog, ei n wi ch ti ges Medi um i h rer Weltersch li e­

ßung und der Ausbi ldung i h rer Denk k ategori en. Mag auch  di e europäi sch e 

Ph i losoph i egesch i ch te über Jah rtausende von ei ner Pri vati si erung und Veri nner­

li ch ung des Denk ens geprägt gewesen sei n (dem „i nneren Gespräch  der Seele 

mi t si ch  selbst“), so h at doch  Platon i n sei nen sok rati sch en Di alogen das exemp­

lari sch e Gegenmodell ei nes Mi tei nander-Ph i losoph i erens gesch affen: Sok rates 

ph i losoph i ert di alogi sch , er prüft di e vorgebrach ten Gedank en i m Gespräch . 

Und er grenzt das ph i losoph i sch e Gespräch  von anderen rh etori sch en Täti gk ei ­

ten wi e Überreden, Gesch i ch ten erzäh len, lange Vorträge h alten ab. Warum 

verfasste Platon Di aloge bzw. argumentati ve Gespräch e?

Ei ne zu ausfüh rli ch e Antwort auf di ese Frage wäi rde den Rah men di eses Bei ­

trags sprengen. Ich  möch te j edoch  auf ei ne wesentli ch e Wei ch enstellung durch

Di e Wah rh ei tssuch e muss mei nes Erach tens ni ch t notwendi gerwei se erst von 
an di e Ki nder h erangetragen werden.

128
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Wenn di e Vernunft ei nes anderen bedarf, um si ch  selbst zu erk ennen, k ann es 

k ei ne rei nen Selbstgespräch e/Selbstbespi egelungen geben. Platons erste Er­

k enntni swei se des Gespräch s der Seele mi t si ch  selbst i st nur als Vermi ttlung 

über ei n Zwei tes mögli ch . Für h euti ge Interpreten woh l überrasch end si eh t der 

Di aloge-Sch rei ber Platon di eses Zwei te ni ch t als Di alogparmer. Er si eh t es 

überh aupt ni ch t als Partner, sondern als ei n Obj ek t, dem di e erk ennende Seele 

meh r oder weni ger äh nli ch  sei n k ann: di e Ideen, h i er vor allem di e h öch ste Idee 

des Guten, di e bewi rk t, dass alles i st, was i st, und alles erk annt wi rd, was erk annt 

wi rd.

Di ese Auflösung des (Selbst-)Erk enntni sproblems der Vernunft wi rd nach ­

vollzi eh bar, wenn di e bevorzugte Ori enti erung der alten gri ech i sch en Wei tsi ch t 

i n Rech nung gestellt wi rd. „Di e Gri ech en si nd ei n Volk  von Zusch auern.“ 

(Segal 1996, S. 220) Trotz der Bedeutung auch  des Zuh örens, oh ne das di e 

tradi erte Eri nnerung ni ch t fortleben k önnte, ni mmt das Seh en, das Augen- 

Wi ssen, ei ne Vorrangstellung ei n. Der Begri ff th eori a (Sch au, Sch auspi el, von 

th eorei n = sch auen) glei ch t Wi ssen und Seh en ei nander an. Demgemäß si nd di e 

drei berüh mten Erk enntni sglei ch ni sse i n Platons Poli tei a, das Li ni englei ch ni s,

Sok rates/Platon näh er ei ngeh en, di e mi r für di e Ei nsch ätzung moderner sok rati - 

sch er Ansätze als auch  für den h i er vorgesch lagenen Neuentwurf ei nes sok rati - 

sch en Ki nderph i losoph i erens maßgebli ch  zu sei n sch ei nt. Platon gi bt uns ei n 

Rätsel auf: Er sch rei bt bevorzugt Di aloge; er propagi ert Selbstgespräch e; er 

favori si ert das gei sti ge Seh en. Drei  untersclüedüch e Erk enntni swei sen, di e mi t­

ei nander k onk urri eren.

Von di esen drei  Erk enntni swei sen sch ei nt das Selbstgespräch  am weni gsten 

Vorrang zu verdi enen. Platon h at di es selbst th emati si ert: So wi e di e Augen si ch  

ni ch t selbst seh en k önnen, sondern i mmer auf etwas anderes als si ch  selbst 

geri ch tet si nd, k ann auch  di e Vernunft si ch  selbst ni ch t unmi ttelbar, i m Ge­

spräch  mi t si ch  selbst oder i n di rek ter Innensch au, erk ennen. Wi e wi r, um uns i n 

unserer ei genen lei bh aften Gestalt zu erk ennen, auf etwas anderes uns Spi egeln­

des sch auen müssen, etwa i n di e Pupi llen der Augen anderer Mensch en, i st di e 

ei gene Vernunftseele zu i h rer Selbsterk enntni s der Spi egelung i n ei ner anderen, 

i h r äh nli ch en Vernunftseele angewi esen.

„Muß nun etwa eben so ... auch  di e Seele, wenn si e si ch  selbst erk ennen 

wi ll, i n ei ne Seele [ei nes Anderen, H.G.] seh en, und am mei sten i n den 

Tei l derselben welch em di e Tugend der Seele ei nwoh nt di e Wei sh ei t, und 

i n i rgend etwas anderes dem di eses äh nli ch  i st?“ (Platon 1991, Alk i bi - 

ades, 133 b).
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das Sonnenglei ch ni s und das Höh lenglei ch ni s, stark  vi suell geprägt. Im Höh len­

glei ch ni s quälen si ch  „erwach te“ Seelen (ali as Augen) aus ei ner dunk len Vorah ­

nung zur Erk enntni s, dem Li ch t der Vernunft, empor.

Was steh t am Ende ei nes solch en aufstei genden Sch auprozesses? Provok ant 

gesagt: Aus der Fesselung der Höh lenbewoh ner an di e si ch  i h nen als Sch atten­

wand zei gende bloße Mei nungswelt entsteh t ei ne neue Fesselung, di e Fesselung 

an das IJch t der Erk enntni s, di e, wenn si e gesch aut i st, k ei ner wei teren Kri ti k  

meh r offensteh t und für Dogmati k  anfälli g i st. Di e Di alek ti k  i m Gespräch , di e 

Platon i n sei nen Di alogen Sok rates so k unstferti g h andh aben lässt, i st bei  i h m 

letztli ch  doch  nur ei ne Zwi sch enph ase, i n der si ch  di e nach  Erk enntni s such en­

de Seele für das Seh enk önnen der Ideenwah rh ei t vorbi ldet. Entsprech end ent­

faltet Platon sei ne i m Höh lenglei ch ni s veransch auli ch te Bi ldungsth eori e als 

ei nen stufenwei sen Fortsch ri tt des besseren und deutli ch eren Seh ens. Dami t h at 

Platon, der doch  als der Urph i losoph  des Di alogs gi lt, - i roni sch erwei se - i n 

sei ner Leh re das Seh en über das Gespräch  gestellt - und di e bi s h eute anh alten­

de Th eori e-Tradi ti on des europäi sch en Denk ens geprägt.

Wollte man für ei ne moderne i Xuffassung von sok rati sch em Ph i losoph i eren 

dem Di alogi sch en ei ne größere Bedeutung verlei h en, k önnte man i mmerh i n an 

das ank nüpfen, was i n den Platoni sch en Di alogen ungeach tet sei ner ei genen 

Hi ntergrundth eori e prak ti sch  abläuft: Sok rates als Hebamme bei  der Gedank en­

geburt sei ner Gespräch spartner; di e besondere i nni ge - eroti sch e - Bezugnah me 

auf sei ne Gespräch spartner; di e di alek ti sch e Prüfung der Gedank en - ni ch t nur 

der Gespräch spartner, sondern auch  von Sok rates selbst; di e h i erbei  verwendete 

Kunst der Eri nnerung an di e von den Gespräch stei lneh mern getei lten Basi s­

überzeugungen usw.

Ausgeh end von di esen Ank nüpfungspunk ten wären Umwandlungen und 

Ergänzungen von Platons Di alogauffassung vorzuneh men. Der erste, der di es — 

erst ca. 2400 Jah re nach  Platon! — für den Berei ch  der Pädagogi k  unternommen 

h at, war Leonard Nelson (1882 bi s 1927). Mi t i h m und sei nen, di e pädagogi sch e 

Arbei t fortsetzenden Gefäh rten, vor allem Mi nna Spech t und Gustav Heck ­

mann, setzt ei gentli ch  erst di e Übertragung des sok rati sch en Ph i losoph i erens auf 

das Ph i losoph i eren und Unterri ch ten von Ki ndern ei n. An der Wei terentwi ck ­

lung sei ner Neufassung des Sok rati sch en Ph i losoph i erens wi rd von sei nen An­

h ängern und Interpreten bi s h eute gearbei tet (vgl. u.a. Raupach -Strey 2011; 

Drak en 2011).
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3. Das „Sok rati sch e Gespräch “ und di e „Sok rati sch e 
Sch ule“ nach  Leonard Nelson, Mi nna Spech t und 
Gustav Heck mann als Vorbi lder?

In sei nem Buch  „Leh ren oh ne Beleh rung“ sch i ldert Rai ner Losk a, wi e der 

Gymnasi ast Nelson i n der wi lh elmi ni sch en Zei t di e Sch ule i n Berli n empfunden 

h atte: „Di e Leh rer h atten Müh e mi t i h m; er erh i elt manch en Tadel. Ei nmal ,wei l 

er si ch  k i ndi sch  benommen und wi ederh olt durch  Plaudern den Unterri ch t 

gestört h at.“ [...] Di e Atmosph äre war für i h n durch  ,Zwang“ und vor allem 

durch  ,Mangel an wah rer gei sti ger und k örperli ch er Besch äfti gung“, durch  ,Ab- 

spei sung mi t mech ani sch en und totem Leh rstoff geprägt (Blenck e 1960, S. 14) 

und verfolgte i h n zei tlebens.““ (Losk a 1995, S. 132)

Di ese Erfah rung tri eb Nelson an, si ch  für di e Reformbewegungen zu neuen, 

anti autori tären und entwi ck lungsfördernden Sch ulen zu engagi eren und sch li eß­

li ch  selbst ei ne „Reformati on der Gesi nnung durch  Erzi eh ung zum Selbstr̂er- 

trauen“ (1917; abgedruck t i n: Nelson, GS 1971, Bd. VIII, S. 241-245) zu entwer­

fen. Sei ne Reformati on, deren Grundlage di e „Sok rati sch e Meth ode““ (1922) 

bi ldet, i st getragen von den oben gesch i lderten fünf Wesenselementen des pla- 

toni sch -sok rati sch en Ph i losoph i erens: Sei berdenk en, di e Voraussetzungen ei ge­

ner Erk enntni surtei le untersuch en (durch  „Sok rati sch es Fragen““), an di e k on­

k rete Erfah rung ank nüpfen, Wah rh ei tssuch e, argumentati ves Gespräch .

Mei nes Erach tens lassen si ch  di e Neuerungen, di e Nelson gegenüber Platons 

sok rati sch em Ph i losoph i eren ei nfüh rte, aus der k onsequenten Abwendung von 

dessen autori tären Zügen, di e das Sei berdenk en i m glei ch berech ti gten Gespräch  

ersch weren, h erlei ten. Platons di alek ti sch es Ph i losoph i eren war woh l durch  das 

Für und Wi der der Argumentati on geprägt, i n di esem Si nne undogmati sch , aber 

si e setzte di e Rolle des Di alogs i n zwei erlei Hi nsi ch t h erab. Erstens wi rd bei  

Platon der Di alog nur als Hi lfsmi ttel ei ngesetzt, um der Selbsterk enntni s aufzu­

h elfen. Im Pri nzi p k önne j eder, wi e Sok rates, ebenso gut auch  allei n argumenti e­
ren.'̂ Zwei tens, und das i st für Nelsons Neufassung entsch ei dend, steh en si ch  i n 

Platons Sok rati sch en Di alogen ni ch t glei ch berech ti gte Di alogpartner gegenüber. 

Das Verh ältni s von Sok rates zu sei nen Gespräch spartnern i st asymmetri sch . 

Denn h i er verh i lft ei ner (Sok rates) ei nem anderen dazu, das Falsch e vom Ri ch ti ­

gen zu sch ei den. Es blei bt bei ei nem („eroti sch en““) Leh rer-Sch üler-Verh ältni s,

Ei ne solch e Si tuati on sch i ldert Apptj lodoros. Auf dem Weg zum Symposi on sei  
„Sok rates [...] über i rgend ervas bei  si ch  nach si nnend zurück gebli eben und als er auf 
i h n gewartet, h abe er i h n geh ei ßen i mmer voranzugeh n“. (Symposi on, 174d)
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Di ese Formuli erung h at Rai ner Losk a geprägt, um Nelsons (neo-)sok rati sch e Meth o­
de von Platons sok raasch er Meth ode abzugrenzen.
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Der neo-sok rati sch e Lei ter stellt (nur) di e Voraus­
setzungen dafür h er und ach tet darauf, dass di e 
Sch üler/Ki nder (1) selber denk en, (2) ei ne sok rati - 
sch e Frage k lären, (3) an i h re Erfah rungen ank nüp­
fen, (4) nach  Wah rh ei t such en, (.5) i m Gespräch  
mi tei nander si nd.

bei  dem der zugenei gte Erwach sene oder Wei se ei nem Sch üler zum Aufsti eg zur 

Ideenerk enntni s verh i lft. Ei ner wi ssenssch wangeren Seele wi rd zum Gebären 

i h res Wi ssens verh olfen, wobei  der bei m Gebären Helfende selbst ni ch t di rek t 

mi tgebärt.

Wi e k ann aber bei des gesi ch ert werden: Sei berdenk en und Mi tei nanderden­

k en? Nelsons Lösung i st ei nfach  und anspruch svoll zuglei ch . Erstens rück t der 

Sok rates des „neo-sok rati sch en Gespräch s“ ni ch t, wi e zu erwarten gewesen 

wäre, i n di e Rolle des glei ch berech ti gten Di alogpartners, sondern zi eh t si ch  aus 

der i nh altli ch en Ei nmi sch ung i n das Gespräch  wei testgeh end zurück  und k on­

zentri ert si ch  auf di e Unterstützung der gegensei ti gen Verständi gung. Zwei tens 

betei li gen si ch  andere an dem Gespräch , i n dem nun nach  MögUch k ei t alle 

glei ch berech ti gt an der Argumentati on tei lh aben. Bei Nelson wi rd aus dem 

leh rerzentri erten Leh rer-Sch üler-Di alog ei n Sch üler-Sch üler-Di alog (mi t Leh rer- 

Beglei tung): „... h i er h ängt alles von der Kunst (des sok rati sch  Leh renden, 

H.G.) ab, di e Sch üler von Anfang an auf si ch  zu stellen, si e das Selbst geh en 

zu leh ren, oh ne daß si e darum allei n geh en“. (Nelson GS 1971, Bd. I, S. 293). 

Nach  Mi nna Spech t h aben di e Leh renden ei ne Atmosph äre zu sch affen, i n der 

„th e pupi ls feel th at th ey are th i nk i ng th emselves but not th i nk i ng alone.“ 

(Spech t 1944, S. 26 f., zi t. n. Ni elsen 1999, S. 106)

neo-sok rati sch / 

sch ülerzentri ert 

S, S2

S'. \ /

' S4
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Um di esen Neuansatz zu reali si eren, h at Nelson 1924 ei ne „sok rati sch e Sch ule“ 

i n Melsungen i n der Näh e von Kassel gegründet: di e „Walk emüh le“. Was di ese 

Sch ule k ennzei ch nete, i llustri eren gut ei ni ge ausgewäh lte Passagen aus ei nem 

Arti k el i h rer Lei teri n und „Seele“ Mi nna Spech t i n der Berli ner Wi derstandszei ­

tung „Der Funk e“" aus dem Jah r 1932. Si e k ommenti ert dari n ei ne sech stägi ge 

sok rati sch e Arbei tswoch e für Leh rer, di e di e „Freunde der sok rati sch en Meth o­

de“ i n regelmäßi gen Abständen durch füh rten.

„Den Kern i h rer Arbei t bi ldeten Gespräch e i n k lei neren Gruppen: Ge­

spräch e, di e i n besonderer Wei se gelei tet wurden. Di e Lei tung ersch öpfte 

si ch  ni ch t i n ei ner bloß gesch äftsordnungsmäßi gen Füh rung, i n der Wor­

tertei lung usw. Di e Kunst der Lei tung ei nes solch en sok rati sch en Ge­

spräch s li egt i n der Herstellung ei nes gei sti gen Verk eh rs zwi sch en den 

Gespräch spartnern. [...] Es geh t h i er darum, ei n gemei nsames Nach den­

k en i n Gang zu bri ngen, bei  dem alle Tei lneh mer j eden Sch ri tt gemei n­

sam tun und ni ch t eh er zum näch sten übergeh en, als über den vori gen 

Ei nverständni s i m Krei se der Gespräch stei lneh mer h errsch t. [...] Es war 

woh l auch  auf di eser Woch e [...] der stärk ste Ei ndruck , Ki nder i m sok - 

rati sch en Gespräch  zu seh en. [...] Oh ne di e Beh i nderung durch  Vorur­

tei le (Vorurtei le, di e i n den Köpfen der Erwach senen h äufi g festsi tzen, 

H.G.) h anti erten di e etwa 12j äh ri gen Jungen mi t ei nander, mi t ei ner Hei ­

terk ei t, ei ner so woh ltuenden Ruh e, ei ner ti efen Vertrauth ei t mi t den 

Di ngen, di e si e dort erforsch ten: alles das, oh ne daß der Leh rer i n das 

frei e Spi el i h rer Selbsttäti gk ei t ei ngri ff, i ndem er si ch  etwa selber zu dem 

Th ema geäußert h ätte, i ndem er i h nen etwa auf di e Sprünge geh olfen 

h ätte.“

" Der Funk e, Tageszei tung für Rech t, Frei h ei t und Kultur, Nummer 247 B Berli n 20. 
Ok tober 1932, 1. Jg., Sei te 2. Der Funk e wurde von dem Internati onalen Sozi ali sti­
sch en Kampfbund (ISK) i n Berli n gegründet, um di e Bürger gegen di e Nati onalsozi a­
li sten aufzuk lären, musste aber wegen der Mach tübernah me Hi tlers etwa ei n Jah r 
später ei ngestellt werden. Di e ISK-Gruppe gi ng dann i n den Wi derstand gegen di e 
Nazi s.

'2 Es fanden woh l vi er solch er Fortbi ldungsveranstaltungen i m Sch ullandh ei m Eddi ge­
h ausen bei Göppi ngen und i n der Walk emüh le mi t bi s zu 100 Tei lneh mern statt; 
auch  j unge Sch üler wi rk ten an den Veranstaltungen mi t. Th emen waren u.a.: „Wa­
rum unterri ch tet i h r ei gentli ch  so ei fri g?“, „Reli gi on und Erzi eh ung“, „Was i st di e 
Wurzel aus 2?“ In gewi sser Wei se k önnen di ese sok rati sch en Arbei tswoch en als Vor­
bi ld für di e „Sok rati sch en Woch en“ angeseh en werden, di e di e Gesellsch aft für Sok - 
rati sch es Ph i losoph i eren sei t Jah rzeh nten meh rmals j äh rli ch  für alle Interessi erten 
anbi etet.
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Wi lli Warnk e sch i ldert sei ne Erfah rungen des sok rati sch en Unterri ch ts i n Gi essel- 
mann (1997): „Im Unterri ch t zuallererst vom Versteh en der Sch üler auszugeh en und 
si ch  ni ch t auf Sch ei nerfolge durch  nur auswendi g gelerntes Wi ssen ei nzulassen, di e­
ses Pri nzi p galt ni ch t nur i m sok rati sch en Ph i losoph i e- und Math emati k unterri ch t, 
sondern auch  i n allen anderen Fäch ern. Besonders deutli ch  wi rd das daran, dass auch  
i n Ph ysi k , Volk swi rtsch aft und Gesch i ch te oft von ,sok rati sch em Unterri ch t* geredet 
wurde, obwoh l di ese Meth ode der Erk enntni sgewi nnung allei n für di e Ph i losoph i e 
und di e Math emati k  als gülti g erach tet worden war. |...] ,Sok rati sch er Unterri ch t* be­
deutete h i er woh l meh r di e Form des Unterri ch ts, das wei tgeh end zwi sch en den 
Sch ülern selbst-gesteuerte Gespräch , wo es zuallererst darauf ank ommt, den Unter­
ri ch tsgegenstand wi rk li ch  verstanden zu h aben.**

Der „Walk emüh le**, di e pri mär für j unge Erwach sene ei ngeri ch tet worden war, 

war ei ne Ki nderabtei lung angegUedert, i n welch er der Ph i losoph i e- und Math e­

mati k unterri ch t grundsätzli ch , der übri ge Unterri ch t vorwi egend sok rati sch  

prak ti zi ert wurde.Nach dem di e Nati onalsozi ali sten di e Sch ule (193.3) ge­

sch lossen h atten, fand Mi nna Spech t sch Ueßüch  i n Dänemark , i n der Hauptsa­

ch e i m däni sch en Östrupgaard, ei ne Mögli ch k ei t, di e Ki nderabtei lung der Sch ule 

(ei nsch Ueßh eh  ei nes Ki ndergartens) wei terzufüh ren. Hi er, i n den fünf Jah ren 

i h rer Exi stenz i m däni sch en Exi l, vorwi egend mi t Ki ndern, deren Eltern i m 

Wi derstand gegen di e Nazi s ak ti v waren, entwi ck elten Mi nna Spech t und der 

noch  j unge Leh rer Gustav Heck mann di e „sok rati sch e Ki ndersch ule** i m ei gent- 

h ch en Si nne.

Wi e funk ti oni erte di ese Sch ule?

Man k önnte es k urz so formuli eren: Di e Leh rer nah men di e Ki nder ernst. Und 

si e nah men si e als Ki nder ernst. Di e Ki nder wurden ni ch t ei nem Erwach senen­

ph i losoph i eren (Ph i losoph i eren i m engen Si nne) ausgesetzt. Vi elmeh r bestand 

di e Aufgabe der Leh rer dari n, si ch  i n das Denk en der Ki nder (i h r Ph i losoph i e­

ren i m wei ten Si nne) h i nei nzuversetzen, um den Unterri ch t i h ren Denk wei sen 

entsprech end zu gestalten. Di e dazu geforderte Fäh i gk ei t zur Empath i e versteh t 

si ch  k ei nesfalls von selbst, sondern bedarf ei ner i ntensi ven Bemüh ung. Für 

Gustav Heck mann dauerte di e „Anwärmph ase** ei nen ganzen Wi nter lang: „Das 

Resultat di eses Wi nters li egt für mi ch  i m Wesenth ch en dari n, ei n Vertrautsei n 

mi t den Ki ndern, ei n Versteh en i h rer Welt erworben zu h aben und dami t di e 

Voraussetzung für ei nen ruh i gen und warmh erzi gen Verk eh r mi t i h nen. Ich  

h atte j a vorh er k ei ne Ah nung, wi e di ese Wesen ei gentli ch  besch affen si nd.** (Zi t. 

n. Ni elsen 1999, S. 63)

Neben pädagogi sch em Ei nfüh lungsvermögen war es wi ch ti g, ei ne k onk rete 

Vorstellung der k i ndli ch en Entwi ck lung und der i h nen angemessenen Lernan-
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geböte zu h aben. Di ese Vorstellung ori enti erte si ch  an den drei „natürli ch en 

Entwi ck lungsstufen“, di e der Kanti aner Jacob Fri edri ch  Fri es für di e Entwi ck ­

lung des mensch li ch en Gei stes i denti fi zi ert h atte und di e Nelson und sei ne 

Anh änger übernah men. Mi nna Spech t und Gustav Heck mann h aben si e i n 

i h rem „Erzi eh ungsplan der Sch ule i n MöUevangen“ ni edergelegt (zi t. n. Ni elsen 

1999, S. 61 f):

„Auf der ersten Stufe si nd es i m Wesentli ch en di e Si nne, durch  di e si ch  

das Ki nd der Außenwelt bemäch ti gt. Ansch auung i m wei testen Si nne h e- 

fert i n di eser Zei t dem Gei st das unentbeh rli ch e Materi al für sei ne wei te­
re Entwi ck lung. Di ese Entwi ck lung ni mmt i h ren Fortgang auf der zwei ­

ten Stufe, i n der der Ansch auungsstoff den Gei st anregt, i h n zu Erfah ­

rungen zu verarbei ten. Der h eranwach sende Mensch  fah ndet nach  Zu­

sammenh ängen, nach  den Naturgesetzen, di e di e bunte Fülle der Er­

sch ei nungen ordnen ... Auf der dri tten Stufe endli ch  fragt der Mensch  

nach  dem Wert und Si nn der Ersch ei nungen. Er prüft di e Umwelt und 

das ei gene Leben, was si e i h m und sei nen Ideen bedeuten.“

Der sok rati sch e Unterri ch t stuft si ch  dah er über drei  Reflexi onsstufen auf: von 

der Ansch auung k onk reter Ph änomene (und dem Hanti eren mi t i h nen) über das 

Erk ennen von Gesetzmäßi gk ei ten bi s zur k ri ti sch en Beurtei lung des Erk annten, 

gewi ssermaßen von Lebens- und Umweltk unde über Wi ssensch aft zur Ph i loso­

ph i e.

Entsprech end wurden di e k lei neren Ki nder i m Grundsch ulalter (etwa bi s 

zum Alter von 12 Jah ren) i n i h rer Weltersch li eßung (Ph i losoph i eren i m wei ten 

Si nne) gefördert, i ndem i h nen di e Mögli ch k ei t gegeben -wurde, ei genständi g di e 

mi t den Si nnen erfassbare Umwelt mi t Bedach t zu erforsch en. Di e Ki nder sol­

len „erforsch en, k ennen und darstellen k önnen: das Leben der Ti ere und Pflan­

zen, den Ch arak ter der Landsch aft, das Wetter, [...] das Tun und Trei ben der 

Mensch en, i h re Arbei t, i h re Si tten, Von all dem sollen si e Rech ensch aft 

geben k önnen i n frei en Beri ch ten, i n Ni edersch ri ften, i n zei ch neri sch er, plasti ­

sch er oder anderer Tech ni k .“ Hi erbei  besti mmte si ch  di e Th emenwah l durch  di e 

fak ti sch en Interessen der Ki nder. Di e Östrupgaard-Ki nder wäh lten unter ande­

rem den mensch Uch en Körper, Hausbau, Vi eh zuch t, Sonne. Ei ne Reflexi onsstu­

fe wei ter fragen di e Ki nder nach  den Mech ani smen und Gesetzmäßi gk ei ten, di e 

h i nter den k onk reten Ersch ei nungen steh en: „Warum sammelt si ch  (bei der 

Butterproduk ti on) Sah ne i m Zentrum der Zentri fuge?“ „Warum i st das Netz 

ei ner drei sei ti gen regelmäßi gen Pyrami de wi eder ei n glei ch sei ti ges Drei eck ?“ 

Sch ri tt für Sch ri tt, durch  Hypoth esen, Experi mente und Bewei sfüh rungen, 

versuch en si e, ei ner wah ren Antwort näh er zu k ommen. Di e dri tte Reflexi ons- 
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14 Di e Ki nder nutzen, so Mi nna Spech t, di e sok rati sch e Meth ode, um Konfli k te unter 
si ch  zu lösen. „Es gesch ah  i m k lei nen Krei s und i n großer Offenh ei t, denn man war 
seh r vertraut mi tei nander; ei n Leh rer wurde dazugebeten. Zunäch st wurde k large- 
steUt, was gesch eh en war, dann such ten di e Ki nder di e Gründe dafür. Meh r als um 
di e Frage der Sch uld oder gar der Bestrafung gi ng es darum, ei nen Feh ler ei nzuseh en, 
nach  Mögli ch k ei t wi edergutzumach en und i h n k ünfti g zu vermei den.“ (Ni elsen 1999, 
S. 142)
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stufe, di e i n der Regel erst i m späten Jugendalter errei ch t wi rd, th emati si ert di e 

grundlegenden Fragen des Denk ens und Handelns. Ni ch t also Fragen, ob di eses 

oder j enes Denk en zu ri ch ti gen Ergebni ssen füh rt, ob di eses oder j enes Handeln 

erlaubt i st oder ni ch t, sondern nach  den Geltungsvoraussetzungen von Denk en 

überh aupt, nach  den allgemei nen Maßstäben für ri ch ti ges Handeln, nach  dem, 

was den Mensch en ausmach t, usw.

Das Vertrauen i n di e sch öpferi sch e Denk k raft der Ki nder, i n i h re Fäh i gk ei t, 

si ch  i h re ei gene Welt zu ersch affen, wi rd ergänzt durch  ei ne Reduk ti on des 

h i erarch i sch en Verh ältni sses zwi sch en Leh rer und Sch ülern und durch  di e Wert­

sch ätzung k ooperati ver, glei ch berech ti gter Erk enntni sbemüh ungen. So wurde 

di e Sch ulk lasse von ei nem Erwach senen und ei nem Sch üler gefüh rt, der Leh rer 

arbei tete auch  für si ch  an den Aufgaben, di e di e Sch üler zu erledi gen h atten 

(etwa an der Ni edersch ri ft ei gener Beobach tungen), Konfli k te wurden i n ei nem 

„Sok rati sch en Forum“ besproch en und nach  Mögli ch k ei t ei nverneh mli ch  bei ge- 

legt.

Ei n solch er Unterri ch t i st zei ti ntensi v. Der ph i losoph i sch  ori enti erte Unter­

ri ch t, der den Ki ndern den entwi ck lungsbezogen angemessenen Frei raum für 

i h re gei sti ge Ei genak ti vi tät aufsch li eßt, k ommt ni ch t oh ne den „Mut zur Lück e“ 

durch  exemplari sch es Lernen aus. Di e Internatssch ule i n Östrupgaard besaß für 

di ese Lernform i deale Bedi ngungen. Aufgrund des Exi ls wei tgeh end von der 

Mögli ch k ei t ausgesch lossen, am gesellsch aftli ch en Leben i ntensi v tei lzuneh men, 

k onnte si ch  ei ne glei ch sam epi k urei sch e Oase ei nes relati v rei nen selbstbe­

sti mmten Lernens h erausbüden. Im normalen gesellsch aftli ch en Leben mi t 

sei nen System- und Lei stungszwängen i st ei ne solch e i deale Sch ule, i n der 

exemplari sch es Lernen als Erk undung und Erk lärung von Weltph änomenen 

sowi e als sok rati sch e Reflexi on domi ni ert, ni ch t i n Gänze reali si erbar. Ei ne 

gesellsch aftli ch  ei ngebundene Sch ule wi rd di e Unterri ch tsgestaltung di fferenzi e­

ren müssen: vom Leh rervortrag über di e gelei tete Di sk ussi on bi s zum Sok rati ­

sch en Gespräch ; vom Frontal- und Plenumsunterri ch t über den Gruppenunter­

ri ch t bi s zur Welterk undung i m Selbststudi um oder i n Exk ursi onen.
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Können dah er das Sok rati sch e Gespräch  und di e sok rati sch e Sch ule als unbe­

sch adete Vorbi lder für das Ph i losoph i eren von Ki ndern gelten?

In zwei  Hi nsi ch ten ni ch t. Und zwar desh alb ni ch t, wei l di e zwei  maßgebli ­

ch en Neuerungen gegenüber dem Platoni sch en sok rati sch en Di alog woh l i n 

Mi nna Spech ts pädagogi sch e Programmati k  der „Zuk ünfti gen Sch ule“ Ei ngang 

gefunden h atten, aber i n i h rer ph i losoph i sch en Grundlegung ni ch t h i nrei ch end 

fundi ert waren. Ich  möch te di es exemplari sch  an zwei  Passagen verdeutli ch en, 

di e ei nem Text entnommen si nd, den Mi nna Spech t i m engli sch en Exi l verfasst 

h atte, um auf di e (Um-)Erzi eh ung j unger Mensch en nach  der erh offten Ni eder­

sch lagung Nazi -Deutsch lands vorzuberei ten.

„Erzi eh ung zur Verständi gung i st anders ni ch t zu errei ch en (Glei ch e 

verk eh ren mi t Glei ch en). Di eser i m besten Si nn demok rati sch e Ch arak ­

ter der Sch ule i st zuglei ch  der ei nzi g mögUch e Weg, Konfli k te erzi eh e­

ri sch  zu lösen, i ndem man di e Ki nder erleben läßt, daß k ei n Anseh en der

Obwoh l Mi nna Spech t - unter aufopfernder Aufbi etung i lrrer zur Nei ge geh en­

den Kräfte — nach  dem Zwei ten Weltk ri eg wi ederum ei ne Internatssch ule, di e 

Odenwaldsch ule, neu aufgebaut und durch  di e ersten Nach k ri egsj ah re gefüh rt 

h atte - h at si e si ch  von der Vorstellung, di e Ki nder aus der Gesellsch aft h eraus­

zuneh men, um si e abgesch ottet von den negati ven Ei nflüssen auf ei n ak ti ves 

verantwortli ch es Leben i n der Gesellsch aft vorzuberei ten, meh r und meh r di s­

tanzi ert. Vi ellei ch t i st di eser Gesi nnungswandel auch  darauf zurück zufüh ren, 

dass si e ebenso wi e vi ele i h rer damali gen Wi derstandsgefah rten i h ren Fri eden 

mi t der demok rati sch en Staatsform gesch lossen h atte. Über fast allen deutsch en 

reformpädagogi sch en Bew’egungen lag j a der Sch atten ei ner anti demok rati sch en, 

sek ti ereri sch en und nati onali sti sch en Gesi nnung. Frei li ch  ni mmt Mi ch a Brumh k  

i n sei nem, angesi ch ts der ak tuellen sexuellen Mi ssbrauch sfälle i n der Odenwald­

sch ule und i n anderen Internaten verfassten, Essay über den „platoni sch en Weg 

der deutsch en Reformpädagogi k “ Mi nna Spech t ausdrück li ch  aus und stellt si e 

sogar i n ei ne Rei h e mi t der demok rati sch en Reformpädagogi k  Joh n Deweys:

„Folgt nun aus di eser seh r deutsch en Gesch i ch te, di e vor allem ei nen 

mi ssglück ten Ausweg aus der sexuellen Repressi on des Kai serrei ch es 

nach zei ch net, dass ,di e Reformpädagogi k “ notwendi g männerbündi sch , 

anti demok rati sch  sowi e gemei nsch aftsseli g i st und dah er struk turell 
Übergri ffe befördert? Gewi ss ni ch t! Und zwar, wei l bi slang weder Re­

formpädagogi nnen wi e Mari a Montessori oder Mi nna Spech t erwäh nt 

wurden noch  di e demok rati sch e Reformpädagogi k  Joh n Deweys i n den 

USA zur Sprach e k am.“ (Brumli k  2010)
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Person güt, sondern nur

(Spech t 1943, S. 24 f.)

„Es (das Sok rati sch e Gespräch , H.G.) i st das gei sti ge Hi lfsmi ttel, das di e 
Berei tsch aft zur Verständi gung unmi ttelbar i n Angri ff ni mmt, das di e 

Ki nder anlei tet, ei nander zuzuh ören, aufei nander ei nzugeh en, vonei nan­

der zu lernen, gemei nsam zu ei nem Ergebni s zu k ommen. Sok rates' re­

voluti onäre Entdeck ung, daß wi r fälli g si nd, uns der Wah rh ei t selber zu 

versi ch ern, daß wi r i n Rede und Gegenrede den Sch lüssel besi tzen, si e 

nach zuprüfen, h at i n den Sch ulen, i n denen di eser Weg Ei ngang gefun­

den h at, i h re erstaunli ch e Bestäti gung gefunden. Es i st di e Meth ode des 

j ungen Gei stes, der si ch  mi t den ei genen Gedank en h ervorwagt, der Lust 

h at, di e Kli nge mi t anderen zu k reuzen. Es i st auch  j ung, zu vertrauen, 

daß man di e Sach e sch on h erausfi nden wi rd, daß man ni ch t darauf an­
gewi esen i st, Urteüe von anderen entgegenzuneh men.“ (Spech t 1943, S. 

33)

In di esen Passagen wi rd erstens der demok rati sch e Ch arak ter der Sch ule ei nge­
fordert. Zwei tens wi rd der Wert ei ner Erk enntni sgewi nnung durch  das Ge­
spräch  h errui rgeh oben.

i Xngesi ch ts der ph i losoph i sch -poli ti sch en Dok tri n Nelsons ersch ei nt Mi nna 

Spech ts wi e selbstverständli ch  ersch ei nende Bezugnah me auf das Demok rati e­

pri nzi p merk würdi g. Hatte ni ch t i h r Leh rer und Lebensgefäh rte Leonard Nelson 

di e Demok rati e als Regi erungsform aufs Sch ärfste attack i ert und an i h re Stelle 

ei ne Art platoni sch en Wäch terstaat unter „Füh rung“ der „h i nrei ch end Gebüde- 

ten“ setzen wollen, h i erbei u.a. das ch i nesi sch e Erzi eh ungssystem als Vorbüd 

h eranzi eh end?Und h atten ni ch t Nelsons Anh änger di eses Konzept des Füh r­

erstaates übernommen und versuch t, i n der sok rati sch en Erwach senensch ule 

„Walk emüh le“ Füh rungspersonen auszubUden?

der Wert der Sach e, di e auf dem Spi el steh t.“

>5 Ei ne Belegstelle aus dem (1938 von Wi lli  Ei ch ler und Marti n Hart unk ri ti sch ! h eraus­
gegebenen) populären Eri nnerungsband „Leonard Nelson. Ei n Bi ld sei nes Lebens 
und Wi rk ens“: „Was i ch  vorsch lage, i st das, was man überall längst gewöh nt i st zu 
mach en, wo ei nem an der Sach e li egt: dass man untersuch t und feststellt, wer von der 
Sach e etwas versteh t, dass man Mensch en ausbi lden lässt, di e etwas versteh en [...]. 
Di e Lebensdauer des ch i nesi sch en Rei ch es, di eses ungeh euren Rei ch es [...] beruh t 
darauf. Da h at man di e Regenten ni ch t gewäh lt, weder von unten noch  von oben, 
sondern man h at si e erzogen. Di eses Erzi eh ungssystem, dem der ch i nesi sch e Staat 
sei ne ungeh euren Erfolge verdank t, i st zerstört worden erst durch  di e ei ndri ngende 
europäi sch e Demok rati e.“ (Nelson 1938, S. 340).
Zur Di sk ussi on der „poli ti sch en Th eori e Leonard Nelsons“ vgl. das glei ch nami ge 
Buch  von Udo Vorh olt (1998).
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Noch  fünf Jah re nach  dem Tod Nelsons mach te Wi lli  Ei ch ler, Nelsons eh emali ­

ger Sek retär und sei n Nach folger als Vorsi tzender des ISK, i n der gegen Hi tler 

agi erenden Tageszei tung k ei nen Heh l aus sei ner demok rati esk epti sch en Auffas­

sung: „Si e (di e Verh andlungen zxrdsch en dem Rei ch  und den Ländern vor dem 

deutsch en Geri ch tsh of, H.G.) h aben k lar gemach t, woh i n es füh rt, wenn ei n 

Staat ei ne demok rati sch e Verfassung h at.“ (Der Funk e, 20.10.1932, S. 1)

Trotz aller Bewunderung für di e unglaubli ch  k onsequente und aufopfe­

rungsvolle Wi derstandsabrei t der Nelson-Anh änger, di e i m ISK, dem Internati ­

onalen Sozi ali sti sch en Kampfbund organi si ert waren, (vgl. Lemk e-MüUer 1996) 

wi rd man froh  sei n k önnen, dass di eser poli ti sch en Bewegung, di e letztli ch  ei nen 

Erzi eh ungsstaat der Vernünfti gen propagi erte, i m demok rati sch en Deutsch land 

k ei n Erfolg besch i eden war. Es i st auch  bedauerli ch , dass ei ne ti efgrei fende 

th eoreti sch e Ausei nandersetzung des unmi ttelbaren Anh ängerk rei ses mi t i h rer 

anti demok rati sch en Ei nstellung öffentli ch  k aum stattgefunden h at. Man k eh rte 

ledi gli ch  unter dem Ei ndruck  fak ti sch er, posi ti ver Demok rati eerfah rungen i n 

den Exi lländern Großbri tanni en, Dänemark , Norwegen usw. demok rati efreund­

li ch er gesti mmt i n di e neue Bundesrepubli k  zurück , um i n deren Insti tuti onen, 

vor allem i n Sch ule und Hoch sch ule, i n Gewerk sch aften und i n der SPD mi t­

zuwi rk en. Nelsons anti demok rati sch e Posi ti oni erung wurde als ei n auszugli e­

dernder Tei l sei ner Leh re und si e dah er i m Kern ni ch t antastender Feh lgri ff 

angeseh en.

Unter di esem Gesi ch tspunk t i st di e vermei ntli ch  demok rati sch e Organi sati ­

onsform der Sok rati sch en Sch ule k ri ti sch er zu seh en. Woh l werden Entsch ei ­

dungen i nnerh alb der Sch ule i m besten Si nne ei nverneh mli ch  getroffen - nach  

Mögli ch k ei t Konsensentsch ei dungen nach  argumentati ver Aussprach e unter 

glei ch berech ti gten Ki ndern und Erwach senen. Doch  si nd di ese Umgangsfor­

men ni ch t mi t ei ner offenen demok rati sch en Mei nungsbi ldung zu verglei ch en. 

Erstens besteh en vorgefasste und unverrück bare Regelungen, etwa das Verbot, 

Flei sch  zu essen, von denen ei nfach  angenommen wurde, dass si e allen ei n­

leuch ten, zwei tens steh t di e Mei nungsbi ldung unter ei nem ri gori sti sch en und der 

emoti onalen Sei te der Ki nder nur bedi ngt gewogenen Vernunfttferständni s, 
unter dem zumi ndest ei ni ge Ki nder geli tten h aben.’* Zudem fördert der exk lu-

't’ Für di esen ri gori sti sch en und mi tunter ungüti gen Umgang mi t den Sch ülern i n der 
„Walk emüh le“ steh t bei spi elh aft ei ne Passage aus Hans Lewi nsk i s Elternrundbri ef 
vom 8.1.1933, i n dem er si ch  über di e Gründe auslässt, ei ne Sch üleri n vttn der Sch ule 
zu verwei sen: „Anneli ese Rori g i st sei t Ende Ok tober wi eder zu Hause. Ih r werdet 
vi ellei ch t erstaunt sei n, dass si e, di e Älteste, di e am Elterntag woh l ei nen ordentli ch en 
und k räfti gen Ei ndruck  gemach t h at, ni ch t meh r h i er i st. Gewi ss, Anneli ese Rori g h at 
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si ve Ch arak ter der „vernünfti gen“ Lebensfüh rung i nnerh alb der Sch ulgemei n­

sch aft ei n Eli tedenk en und ei ne i ntolerante Haltung gegenüber der außersch uli ­

sch en Gesellsch aft. Tom Lewi nsk i , ei n eh emali ger Sch üler, sch ri eb dazu:

„We were altogeth er to i solated and too cut off from th e mundane reali - 

ti es of h fe around us. We were brough t up i n th e rari fi ed atmosph ere of 

i deali sm, somewh at aloof from reaUty. After leavi ng sch ool i t took  me 

some consi derable ti me to adj ust to th e i dea th at practi ce di d not always 

go h and i n h and wi th  th eory.” (Zi t. n. Ni elsen 1999, S. 152)

ei ne Rei h e von sch önen Ferti gk ei ten, si e i st j edoch  oberfläch li ch  und von sch wäch li­
ch em Wi llen. Das zei gt si ch  besonders dari n, dass si e Versuch ungen j eder Art wi der­
standslos nach gi bt. In ei ner h euti gen Volk ssch ule wi rd si e ei ne gute Durch sch ni tts­
sch üleri n sei n. Als wi r an alle Ki nder di e Anforderungen an den Ch arak ter und an 
den Wi llen erh öh ten, versagte Anneli se Rori g gerade i n di eser Hi nsi ch t.“ (Zi t. n. 
Gi essei mann 1997, S. 85)
Zur Problemati k  der Gefüh lsberück si ch ti gung i n Vernunftansätzen vgl. mei nen 
Aufsatz „Kant und Nelson: Prak ti sch e Vernunft versus Gefüh le“ (1996).
Ei ne luzi de Erörterung von Nelsons Verständni s des Grundsatzes vom Selbstver­
trauen der Vernunft („Jeder Mensch  h at das Vertrauen zu sei nem vernünfti gen Gei s­
te, dass er der Wah rh ei t empfängli ch  und tei lh aft sei“ (Nelson, GS 1971, Bd. II, S. 
628) und sei ner Konzepti on der unmi ttelbaren Erk enntni s fi ndet si ch  bei Jörg 
Sch roth  (1996). Di e sch arfe Kri ti k  Grete Henry-Hermanns (1985) an Nelsons Auf­
fassung der unmi ttelbaren Erk enntni s, di e zei gen möch te, „durch  welch e Modi fi k ati ­
on der Wah rh ei tsk ern der Nelsonsch en Ph i losoph i e von i rrefüh renden Absoluth ei ts­
ansprüch en befrei t werden und si nngemäß geltend gemach t werden k ann“, h at bi sh er 
weni g Beach tung gefunden.
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Auch  Li sa Nowotny geb. Walter bek lagt di e „i nselh afte Abgesch i edenh ei t“ der 

Sch ule. Jah relang danach  h abe si e „Hemmungen“ geh abt, „allei n i n ei n Gesch äft 

zu geh en, um ei nzuk aufen.“ (Ni elsen 1999, S. 148).

In Anleh nung an Karl Popper, den Platon-Kri ti k er, k önnte man sagen: Di e 

sok rati sch e Sch ule von damals war k ei ne „offene Gemei nsch aft“. Dafür feh lte 

es i h r auch  an selbstk ri ti sch em Bewusstsei n. Man i st i m Rück bli ck  erstaunt, 

welch e unverh ältni smäßi gen Entsch ei dungen (etwa Aussch lüsse ni ch t k onform 

geh ender Ali tgüeder) di e vermei ntli ch  so vernünfti gen und autonomen Füh ­

rungspersönli ch k ei ten des Nelson-Krei ses - trotz manch en Murrens - mi tgetra­

gen bzw. h i ngenommen h aben.

Di e ti efere Ursach e für den latenten Dogmati smus des Nelson-Krei ses li egt 

j edoch  i n dessen Leh re der „unmi ttelbaren Erk enntni s“, ei ner Leh re, di e si ch  

bedauerli ch erwei se bi s h eute unter den Sok rati k ern der Nelson-Heck mann- 
Tradi ti on ei ni ger, wenn auch  gemäßi gter, BeUebth ei t erfreut.’ Wer glaubt, über 

etwas unmi ttelbare Erk enntni s zu besi tzen, also Gewi ssh ei t i h rer Wah rh ei t zu
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4. „Neue Sok rati k “: Ki nder ph i losoph i eren und lernen 
sok rati sch

besi tzen - und di es, wi e von Nelson beh auptet, durch  (ei nsame) psych ologi sch e 

Selbstbeobach tung (di e sog. „subj ek ti ve Deduk ti on“) zu erk ennen, mach t den 

Bezug zu anderen Gespräch spartnern überflüssi g bzw. wei st i h m ei ne sek undäre 

Rolle zu. Das mögli ch e k ri ti sch e Argument anderer Gespräch spartner wi rd 

h erabgesetzt, i h m k ommt ledi gli ch  Hi lfsfunk ti on zu. Di ese Herabsetzung ver­

bi rgt si ch  i n, auf den ersten Bli ck  posi ti v k li ngenden, Formuli erungen wi e der 

oben erwäh nten Mi nna Spech ts;

„Es i st auch  j ung, zu vertrauen, daß man di e Sach e sch on h erausfi nden 

wi rd, daß man ni ch t darauf angewi esen i st, Urtei le von anderen entge­

genzuneh men.“ (Spech t 1943, S. 33)

„Neue Sok rati k “ bedeutet für das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern drei erlei : erstens 

di e ph i losoph i sch e Grundlegung, für di e der nelsoni ani sch e Ansatz ni ch t meh r 

genügt, zu verbessern, si e besonders von den di alog- und k ommuni k ati onsab­

wei senden Begrenzungen zu befrei en, zwei tens der Praxi s des Ph i losoph i erens 

mi t Ki ndern ei ne k onsequent di alogori enti erte Fassung zu geben, di e si ch  von 

dem k ursi erenden Allerlei  k i nderph i losoph i sch er Praxen absetzt, dri ttens für di e 

Ausgestaltung di eser Praxi s di e Erk enntni sse der modernen Forsch ung zur 

Entwi ck lung des k i ndli ch en Denk ens und Füh lens fruch tbar zu mach en. Di es 

k ann i n di esem Bei trag nur Überbli ck sh aft dargestellt werden.

Es bi etet si ch  an, für di e erforderli ch e neue Grundlegung des sok rati sch en 

Ph i losoph i erens Anlei h en bei  j ener ph i losoph i sch en Bewegung zu neh men, di e 

si ch  h i nsi ch tli ch  der pädagogi sch en Umsetzung an der demok rati sch en Lebens­

form ori enti ert h atte: dem ameri k ani sch en Pragmati smus und der mi t i h m ver­

bundenen „Progressi ve Educati on“. Basi erend auf dem Pragmati smus von 

Ch arles Sanders Pei rce h atte )oh n Dewey um di e Wende zum 19. Jah rh undert 

ei nen Ansatz entworfen und ei ne Sch ule, di e ,,Laboratory Sch ool“, gegründet, 

wonach  di e Erzi eh ung als i nterak ti ve, demok rati sch e Praxi s verstanden wurde, 

an der mögli ch st alle Tei lneh mer glei ch berech ti gt ak ti v mi twi rk en k önnen. (Vgl. 

Vorh olt 2010) In Europa, vor allem i n Deutsch land, i st ei ne angemessene Re­

zepti on des Pragmati smus lange Zei t ersch wert und letztli ch  verh i ndert worden,
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wei l er — unter anderem i nnerh alb der ph änomenologi sch en Sch ule (Max Sch e­

i er) und der früh en Frank furter Sch ule (Th eodor W. Adorno, Max Hork h ei mer) 

- i n verzerrender Interpretati on ei nem i nstrumentah sti sch en Denk en zugerech ­

net ttai rde, ei nem Denk en, das Wah rh ei t an den bloßen Erfolg des Handelns 

k nüpft.

Di e Pei rcesch e Idee des Pragmati smus i st j edoch  Folgende: Denk en i st ei ne 

Form des sozi alen Handelns mi ttels Zei ch en und Sprach e. Di e Erk enntni sbe­

müh ungen werden verstanden als ei ne auf Wah rh ei t ori enti erte Praxi s ei ner 

Gemei nsch aft von Forsch enden. An di e Stelle tradi ti onell bewusstsei ns- bzw. 

subj ek tph i losoph i sch er Vorstellungen (etwa ei nes k anti ani sch en, transzendenta­

len Bewusstsei ns überh aupt oder ei ner nelsoni ani sch en unmi ttelbaren Erk ennt­

ni s) tri tt di e durch  di e sprach li ch e Interak ti on ermögh ch te unbegrenzte For­

sch er- und Experi menti ergemei nsch aft und di e si e lei tende regulati ve Idee des 

Konsenses, dem si ch  di e Gemei nsch aft „i n th e long tun“ annäh ern solle.

Nach  Joh n Dewey bedeutet Lernen dementsprech end k ooperati ves Lernen 

aus gemei nsamen Erfah rungen, das si ch  i m Austausch  mi t anderen vollzi eh t und 

für Reflexi on und Korrek tur ei gener Auffassungen offen i st. Dafür h at di e 

Sch ule di e entsprech ende Lernumgebung bzw. das Handlungsfeld berei t zu 

stellen. Anders formuli ert: Der Gegensatz von Indi vi duum und Kollek ti v (oft 

verstanden als Gegensatz von selbständi gem Lernen und Übernah me tradi erter 

Ansi ch ten) wi rd aufgeh oben i n ei ne i nter-subj ek ti ve, i nterak ti ve Praxi s des Mi t­

ei nanderlernens. Für ei ne Erneuerung des k i ndgerech ten sok rati sch en Ph i loso­

ph i erens i st li i erbei  besonders ei n bi sh er zu weni g betontes Element von Bedeu­

tung, das auch  i n der von den USA und h i er von Matth ew Li pman ausgeh enden 

und si ch  auf Dewey berufenden „Ph i losoph y for Ch i ldren“ (P4C) zentral i st: der 

Ch arak ter der Gemei nsch aft. Das Unterri ch ten und di e Sch ulorgani sati on sollen 

so gestaltet sei n, dass Gemei nsch aft bzw. ei ne demok rati sch e Gemei nsch aft für 

di e Ki nder erlebbar wi rd. (Ivanova 2010, S. 215f.)

Frei li ch  i st ni ch t zu leugnen, dass durch  Joh n Deweys praxi sori enti erte Um­

setzung des Pei rcesch en Pragmati smus di ese Pädagogi k  ei ne i nstrumentelle 

Sch lagsei te erh alten h at, di e z. B. Erzi eh ung zum Di enstlei ster ei ner fak ti sch en 

Demok rati e mach t. „Demok rati e durch  Erzi eh ung“ i st als Lei tzi el für ei ne am 

Pragmati smus ori enti erte Pädagogi k  zu eng gefasst. Di ese Pädagogi k  darf ni ch t 

mi t dem Versuch  glei ch gesetzt werden, Ki nder und Jugendli ch e dazu zu befäh i ­

gen, i h re Interessenk onfli k te auf ei ne besti mmte Wei se, etwa fri edli ch , z. B. 

durch  Kompromi ssbi ldung, bei zulegen. Kurz: Ph i losoph i eren i st k ei ne Kon-

” Wartenberg (1971) nennt di esen Ansatz „Logi sch en Sozi ali smus“. 
142
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Auf j ene Hülle h at si ch  di e Demok rati ek ri ti k  Leonard Nelsons aufgrund sei ner Igno­
ranz gegenüber der neuzei tli ch en Ideengesch i ch te der Demok rati e bezogen.

fli k tbewälti gungsstrategi e und auch  ni ch t Zubri nger ei ner Staatsform. Im (von 

Platon über Kant bi s zu Pei rce und Nelson) sok rati sch  verstandenen Ph i loso­

ph i eren geh t es um Erk enntni s von Wah rh ei t. Entsprech end bi ndet Pei rce i n 

sei ner „pragmati sch en Maxi me“ di e Bedeutung ei nes Begri ffs an di e Summe der 

prak ti sch en Konsequenzen, di e si ch  aus der Notwendi gk ei t der Wah rh ei t di eses 

Begri ffs denk en lassen. Würde Wah rh ei tserk enntni s ei nem anderen, noch  so 

si nnvoll ersch ei nenden Zi el (etwa „fri edli ch es Zusammenleben“) untergeordnet, 

verlöre di e Erzi eh ung zum „mündi gen Bürger“, der si ch  j a auch  unter di k tatori ­

sch en oder k ri egeri sch en Verh ältni ssen vernünfti g zu ori enti eren h ätte, i h re 

Basi s.

Ei ne di alogi sch  aufgefasste Ori enti erung an Wah rh ei t k önnte auch  der sch i l­

lernden Verwendung des Demok rati ebegri ffs k larere Konturen geben. Noch  

i mmer wi rd j a Demok rati e h äufi g als Verfah ren verstanden, durch  Meh rh ei tsbe­

sch lüsse zu Entsch ei dungen zu gelangen oder di vergi erende Interessen i n Kom­

promi ssentsch ei dungen mi tei nander zu verei nbaren. Das i st aber ni ch t meh r als 

di e äußere Hülle. Im Kern h ängt j ede ak zeptable demok rati sch e Organi sati ­

onsform an zwei  Bedi ngungen: an i h rer rech tsstaatli ch en Ei nbettung, d. h . i m 

Wesentli ch en an der vernünfti g ei nseh baren Anerk ennung der Mensch enwürde 

und dami t ei nh ergeh end der Mensch enrech te und der i h nen angemessenen 

Grundrech te. Und an der Mögli ch k ei t der di alogi sch en Tei lh abe aller Bürger am 

pri nzi pi ell öffentli ch en Di sk urs über das, was wah r oder ri ch ti g sei n k önnte - 

letzteres ni ch t zu verwech seln mi t ei ner Verh andlung, i n der es um ei nen Inte­

ressenausglei ch  geh t. Di e i n der Nach folge von Kant und Pei rce steh ende di a­

logpragmati sch e Ph i losoph i e Karl-Otto Apels bi etet dafür mei nes Erach tens di e 

Si nn- und Gelmngsbasi s. (Vgl. Apel 1967/1970 und Apel 1973) Denn si e be­

gründet di e Mensch enwürde, di e Anerk ennung aller als glei ch berech ti gt, i n der 

Reflexi on auf den argumentati ven Di sk urs realer Di sk urstei lneh mer und si e 

fordert als Konsequenz daraus, (auch  sch uli sch en) Reali si erungsbedi ngungen für 

di e ni e endenden (ledi gli ch  durch  faUi ble Entsch ei dungen unterbroch enen) und 

pri nzi pi ell allen (auch  Ki ndern) offensteh enden (ledi gli ch  zei twei li g i n der An­

zah l der Tei lneh mer begrenzten) Di sk urse zu erh alten und zu verbessern.

Für das sok rati sch  ori enti erte Ph i losoph i eren mi t Ki ndern und ei ne sok rati - 

sch e Sch ule bedeutet das, das unterri ch tli ch e Lernfeld k onsequent an di alogi sch ­

gemei nsch aftli ch em Handeln auszuri ch ten. Dafür si nd natürli ch  di e Mögli ch k ei­

ten der Ki nder i m j ewei li gen Stadi um i h rer Entwi ck lung zu berück si ch ti gen.
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Insofern zi elt ei ne „empi ri sch e Untersuch ung über das Potenzi al Sok rati sch er Ge­
spräch e zur Förderung k ommuni k ati ver Fäh i gk ei ten“, wi e si e Tobi as Fi nk  (2010) 
vorgenommen h at, ni ch t auf den ei gentli ch en Si nn Sok rati sch er Gespräch e. Davon 
unbenommen i st das Verdi enst di eser Untersuch ung.
Es h ängt auch  von der vor- und nach geburtli ch en Entwi ck lung des Geh i rns ab, 
welch e k ogni ti ven und emoti onalen Lei stungen Mensch en zu erbri ngen i n der Lage 
si nd. Bei spi elswei se i st di e Empath i ek ompetenz ni ch t unabh ängi g von der Entwi ck ­
lung der sog. Spi egelneuntnen. Für das Bewusstsei n si nd „drei  i ntak te und gut funk ­
ti oni erende Struk turen wesentli ch , ei ne i ntak te Hi rnri nde, der Th alamus und di e wei -
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Wobei deutli ch  darauf h i nzuwei sen i st; Das sok rati sch e Ph i losoph i eren mi t 

Ki ndern soll ni ch t den pri mären Zweck  verfolgen, di e Entwi ck lung der Ki nder 

zu fördern (obwoh l es auch  h i erzu bei trägt), vi elmeh r soll di e Berück si ch ti gung 

der k i ndli ch en Entwi ck lung dem Zweck  di enen, das sok rati sch e Ph i losoph i eren 

k i ndgerech t zu ermögli ch en. Entsprech end geh t es bei m Ph i losoph i eren auch  

ni ch t pri mär darum, di e Kompetenzen des Ki ndes zu fördern; vi elmeh r sollen 

di e Kompetenzen des Ki ndes gefördert werden, dami t es i n der Selbsttäti gk ei t 

sei nes Gei stes sei ne ei gene Welt i mmer angemessener ersch li eßen k ann.“ In so 

manch en Rah menplänen des Ph i losoph i e- und Eth i k unterri ch ts rück t di e ei gent­

li ch  di enende Funk ti on der Kompetenzen zu stark  als das vermei ntli ch e Haupt­

zi el des Unterri ch tens i n den Vordergrund. Glei ch falls i st das Ph i losoph i eren, 

ei ne Täti gk ei t, di e nur funk ti oni ert, wenn der normale Handlungsvollzug durch  

ei n reflek ti ertes Handeln für di e Zei t des Ph i losoph i erens über i h n unterbroch en 

wi rd, ni ch t dem normati ven Druck  auszusetzen, dass Denk en und Handeln 

Überei nk ommen müssen. Di e Sok rati sch e Maxi me der Ei nh ei t von Denk en und 

Tun i st j a ni ch t so gemei nt gewesen, dass alles, was durch  Denk en ei ngeseh en 

wi rd, di rek t i n Handeln umgesetzt werden müsse (ei n Mi ssverständni s, dem 

auch  Nelsons ri gori sti sch es PoUti k verständni s unterlag). Si e verlangte ledi gli ch , 

dass das Denk en auf di e prak ti sch en Erfah rungen und di e i n i h nen i mpli zi t 

vorausgesetzten Pri nzi pi en bezogen sei n und deren Verei nbark ei t mi tei nander 

k lären müsse. Di e Forderung ei ner Überei nsti mmung von Denk en und Handeln 

h at allei n i n Bezug auf das Denk h andeln selbst Si nn: Der Prozess des Denk ens 

darf ni ch t i n si ch  selbst wddersprüch li ch  sei n. In ei nem sok rati sch en Unterri ch t 

k önnte ni ch t ei nfach  i n postmoderni sti sch er Gesti mmth ei t di e verbrei tete 

selbstwi dersprüch li ch e, den Di alog destrui erende Redewei se h i ngenommen 

werden, dass j ede Person i h re ei gene Wah rh ei tserk enntni s h abe.

Mi ttlerwei le i st di e Entwi ck lung des k i ndli ch en Denk ens rech t gut erforsch t. 

Im Wesentli ch en h aben di e aufgrund tech ni sch er Fortsch ri tte aussagek räfti geren 

Forsch ungen der Neurowi ssensch aftler ei nen Großtei l der psych ologi sch en 

Annah men mi t naturwi ssensch aftli ch en Fak ten unterlegen k önnen. Frei li ch
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Dementsprech end geh t etwa di e Entwi ck lung ei nes aus Si ch t der Erw'ach senen 

reali sti sch en Traumk onzepts bei  Ki ndern ni ch t auf das Leh ren durch  Erwach ­

sene zurück , sondern ergi bt si ch  aus deren ei gener gei sti gen Ak ti vi tät (Ph i loso- 

pli i eren i m wei ten Si nne), di e es ei nem Ki nd mi t zuneh mendem Alter erlaubt zu 

erk ennen, „dass Traumobj ek te ni ch t real oder ni ch t wi rk li ch  i m Raum si nd“ 

(Alter 4-5 Jah re), „dass andere sei nen Traum ni ch t seh en k önnen“ (5 Jah re), 

„dass Träume ni ch t durch  Gott oder andere Kräfte, sondern durch  di e Denk ­

prozesse des Ich  verursach t si nd“ (7 Jah re).

Desglei ch en h ält Koh lberg an dem Gedank en der Aufk lärung fest, dass 

Mensch en, und auch  sch on Ki nder, ni ch t dem Spi el i h rer Tri ebe ausgeli efert 

si nd, sondern (j e nach  Entwi ck lungsfortsch ri tt) i n gewi ssem Maße zur Selbst­

steuerung i h res Denk ens und Verh altens i n der Lage si nd. Koh lberg beri ch tet 

von der Alptraumerzäh lung des vi erj äh ri gen Mädch ens Susi e. Susi e h atte i m 

Traum ei nen Ri esen geseh en. Auf di e Frage „War es wi rk li ch  ei n Ri ese oder war 

es nur ei n Sch ei n? Sch i en der Ri ese da zu sei n oder war er wi rk li ch  da?“ antwor-

muss mei nes Erach tens für k i nderph i losoph i sch e Ansätze der pi aget- 

k oh lbergsch en k ogni ti ven Entwi ck lungsth eori e gegenüber anderen Entwi ck ­

lungsth eori en der Vorzug gegeben werden. Denn i n den derzei t promi nenten 

Konk urrenzansätzen wi rd entweder di e k ogni ti ve Ersch li eßungslei stung des 

Ki ndes auf Funk ti onen des Tri eblebens reduzi ert (Freuds Psych oanalyse), auf 

Verh altenssteuerung durch  Außenrei z und Reak ti on zurück gefüh rt (Beh avi o­

ri smus), oder als bloße, i n den Prozess von Außenrei z und Reak ti on ei ngesch al­

tete, Informati onsverarbei tung angeseh en (sozi al-k ogni ti ve Lernth eori e).

Koh lberg h at den Vorrang der k ogni ti ven Entwi ck lungsth eori e i n versch i e­

denen Tei len sei nes Buch es zur „Psych ologi e der Lebensspanne“ unter Wert­

sch ätzung der Konk urrenzansätze überzeugend begründet. Im Unterk api tel 

„Di e Ki nder denk en selbst - i h re grundlegenden Ideen entspri ngen ni ch t di rek t 

aus Unterwei sungen“ (Koh lberg 2000, S.74f.) wendet er si ch  gegen ei ne pri märe 

Beei nflussung des k i ndli ch en Denk ens von außen:

„Di e grundlegenden Ideen der Ki nder k ommen ni ch t di rek t von Er­

wach senen oder anderen Ki ndern; si e w’erden vi elmeh r aufrech terh alten, 

obwoh l di e Erwach senen etwas anderes leh ren.“ (Koh lberg 2000, S. 74)

ße Substanz, i n der di e Verbi ndungen zwi sch en dem Cortex und dem Th alamus ver­
laufen.“ (Swaab 2010, S. 197)

— Vgl. Koh lbergs Tabelle zur Sequenz i n der Entwi ck lung des Traumk onzepts bei  
ameri k ani sch en und Atayal-Ki ndern i n Koh lberg 2000, S. 76 (Di e Altersangaben be­
zi eh en si ch  auf ameri k ani sch e Ki nder).
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23 Vgl. das Kapi tel „Di e Entdeck ung der Ki ndh ei t“ i n: Ari es (1985): S. 92-111. Ari es 
belegt, dass i m Mi ttelalter „di e Vorstellung, daß [...] ei n Ki nd berei ts ei ne vollständi­
ge mensch li ch e Persönli ch k ei t verk örperte“, noch  ni ch t bestanden und si ch  erst nach  
und nach  bi s i ns 17. Jah rh undert h i nei n entwi ck elt h atte.
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tete Susi e; „Er war wi rk li ch  h i er, aber er gi ng weg, als i ch  aufwach te. Ich  sah  

sei ne Fußstapfen auf dem Boden.“ (Koh lberg 2000, S. 75) Solch e, das Denk en 

des Erwach senen i rri ti erenden, Reak ti onen, si nd ni ch t das „Produk t ei ner wi ld­

gewordenen Ph antasi e, sondern repräsenti eren „das generelle Sch ei tern k lei ner 

Ki nder, subj ek ti ve von obj ek ti ven Komponenten der Erfah rung zu untersch ei ­

den.“ (Ebenda) Für Koh lberg si nd „k lei ne Ki nder gerade k ei ne Gesch öpfe, di e 

nur i n Reak ti on auf Grundtri ebe agi eren k önnen, si e untersuch en vi elmeh r auf 

ak ti ve Wei se i h re Welt, mei stern oder assi mi li eren di ese und passen si ch  an si e 

an bzw. ak k ommodi eren si ch .“ (Koh lberg 2000, S. 99)

Was bedeutet di es für das ph i losoph i sch e Unterri ch ten von Ki ndern? Sollte, 

nach dem, vor allem mi t Rousseaus „Emi le“, dem Mi ttelalter di e Ki ndh ei t end­
gülti g abgerungen worden war,̂̂ di e Erzi eh ung an der Entfaltung der natürli ­

ch en Anlagen des Ki ndes, unter Abblendung der zi vi li satori sch en Zumutungen, 

ori enti ert werden? Nelson sch ei nt di ese romanti sch e Auffassung aufgenommen 

zu h aben, wenn er i n ei nem Gedank enexperi ment ei n Aufwach sen der Ki nder 

oh ne di e etabli erten Sch ulen durch spi elt: „Di e Mensch en würden si ch  bewah ­

ren, was si e als unverdorbene Ki nder mi tbri ngen: Glauben an di e Wah rh ei t, 

Selbstvertrauen und Rech tsgefüh l, wi e di ese si ch  äußern i n Mut und Beh arrli ch ­

k ei t bei m Vertreten der ei genen Überzeugung.“ (Nelson 1926, S. 869) Gustav 

Heck mann mi ldert di ese morali si erende Verk lärung der k i ndli ch en Natur ab, 

i ndem er an di e Stelle des Glaubens, „dass der Mensch  von Haus aus gut i st“, 

den Glauben setzt, „dass er ei ne Kraft zum Guten i n si ch  trägt“, di e es zu pfle­

gen gelte. (Heck mann zi t n. Ni elsen 1999, S. 38) Noch  zurück h altender gegen­

über ei ner posi ti ven Ei nsch ätzung der mensch li ch en Natur si nd Plaget und 

Koh lberg. Si e rek lami eren ledi gli ch  ei ne Fäh i gk ei t des Ki ndes, si ch  zur Welt zu 

verh alten, über Gut und Böse zu ei genen Auffassungen zu gelangen. Si e leh nen 

es dah er ab, das Ki nd wi e ei ne „Pflanze“ zu betrach ten, „di e nur gegossen wer­

den muß, um zu wach sen.“ (Koh lberg 2000, S. 109) Di e k ogni ti ve Entwi ck lung 

fi nde als ei ne Ausei nandersetzung i nterner Denk sch emata mi t externen k ulturel­

len und zi vi li satori sch en Um- und Mi tweltfak toren statt. Das Ph i losoph i eren mi t 

Ki ndern h abe dah er entsprech ende Umgebungen zu k rei eren, di e das selbsttäti ­

ge k i ndli ch e Denk en anregen und h erausfordern.
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„Auf j eder Stufe bi lden di e Denk muster ni ch t di rek te Reflexe der Muster 
der Umwelt, sondern si nd das Ergebni s der Interak ti on zwi sch en dem 

ak ti ven Denk muster des Ki ndes und dem Muster der Umwelt. Entwi ck ­
lung gesch i eh t durch  Di alog und Interak ti on. Das Ki nd reagi ert auf di e 

Welt, und di e Welt reagi ert auf das Ki nd.“ (Koh lberg 2000, S. 110)

„Ich  wei ß, daß es fruch tbare und aufbauende gewaltlose Spannungen 

gi bt, di e für ei n Wach stum erforderli ch  si nd. So wi e ei nst Sok rates wuß-

Dami t i st nun der Rah men für ei n Ph i losoph i eren mi t Ki ndern entsprech end 

ei ner Neuen Sok rati k  gegeben. Di ese zi elt mi ttels ei ner (meh r oder weni ger 

expli zi ten) Sok rati sch en Frage auf di e Bewusstmach ung der Denk sch emata, di e 

das k onk rete Wah rneh men, Versteh en und Urtei len der Ki nder auf ei ner j ewei ­

li gen Entwi ck lungssmfe tragen k önnen. Si e k onstrui ert den (gemei nsch aftli ch en) 

Erfah rungsbezug i n Entsprech ung zu den j ewei li gen k ogni ti ven und emoti ona­

len Kompetenzen der Ki nder i n ei nem Entwi ck lungsstadi um (etwa h i nsi ch tli ch  

der Aufnah me- und Eri nnerungsk apazi tät des k i ndli ch en Geh i rns). Si e lässt den 

Frei raum für ei genständi ges Denk en, das sei ne Verständli ch k ei t und Gülti gk ei t 

i m Di alog mi t j ewei ls anderem ei genständi gen Denk en zu erwei sen h at. Und 

ni ch t zuletzt i st si e um ei ne wah re Konstruk ti on der sach li ch en und eth i sch en 

Wi rk li ch k ei t besorgt.

Ei ne „sok rati sch e“ Sch ule k önnte i h ren Namen ei nersei ts dadurch  verdi e­

nen, dass Sch üler und Leh rer den ansonsten etabUerten Unterri ch t regelmäßi g 

durch  Sok rati sch e Gespräch e mi t stri k ter i ntersubj ek ti ver Di alogori enti emng 

unterbrech en, quasi durch  Sok rati sch e Reflexi onspausen, di e den Si nn für Ei ­

genständi gk ei t und Selbstv̂erantwormng der Sch üler stärk en. Di e sok rati sch e 

Idee der erfah rungsbezogenen i ntersubj ek ti ven Selbsttäti gk ei t des um Wah rh ei t 

bemüh ten Gei stes k önnte aber auch  den gesamten Unterri ch t durch dri ngen, 

i ndem über alle Fäch er h i nweg sowoh l di e selbständi ge Erarbei tung des Stoffes 

als auch  di e reflexi ve Selbstt'ergewi sserung der h i erzu notwendi gen Denk pro­

zesse i n angemessenem Maße ermögli ch t würde.

Di e Sok rati sch en Gespräch e von k lei nen Ki ndern müssten h i erbei j edoch , 

ungeach tet der wei terh i n verfolgten regulati ven Wah rh ei tsi dee, von der unmi t­

telbaren Anforderung argumentati ver Wah rh ei tssuch e wei tgeh end endastet 

werden. Denn di e Wah rh ei tssuch e läuft i m Sok rati sch en Gespräch  nah ezu not­

wendi g über ei ne spannungsrei ch e Verwi rrung, di e durch  di e Ei nsi ch t i n di e 

Vorurtei lsh afti gk ei t des ei genen Urtei ls erzeugt wi rd. Marti n Luth er Ki ng h at 

solch e Spannungen für di e Entwi ck lung des Mensch en als unauswei ch h ch  ch a­

rak teri si ert:
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te, daß er i m Gei st des Mensch en Spannungen h ervorrufen mußte, dami t 

di e Indi vi duen si ch  aus der Bi ndung an Halbwah rh ei ten lösen, so müs­

sen wi r erk ennen, daß ei n Bedürfni s nach  ni ch t-gewalttäti gen Störenfri e­

den besteh t, di e j ene Spannung i n der Gesellsch aft h erbei füh ren, welch e 

den Mensch en h elfen wi rd, aus den dunk len Ti efen des Vorurtei ls und 

des Rassi smus zu den h ellen Höh en gegensei ti gen Verständni sses und 

ech ter Brüderli ch k ei t emporzustei gen.“ (Ki ng 1964, S. 76 f.)

Im Gegensatz dazu geh t es i m Umgang mi t k lei nen Ki ndern zunäch st darum, 

i h r Selbstt̂ertrauen und das Vertrauen, mi t i h ren Versuch en, di e Welt zu er­

sch li eßen, zurech tzuk ommen, zu stärk en. Dem neugi eri gen Ki nd geh t es darum, 

aus den i h m begegnenden Si tuati onen „Si nn zu mach en“. Dafür i st das für 

Sok rati sch e Gespräch e mi t Erwach senen ch arak teri sti sch e Verfah ren, geäußerte 

Auffassungen mi t anderen Auffassungen auf Konsi stenz zu verglei ch en oder gar 

analogi si erende Überlegungen ei nzubri ngen, ni ch t geei gnet. Für Erwach sene i st 

di e i n Sok rati sch en Gespräch en (man denk e an di e verärgerten Di alogpartner 

von Sok rates) oft auftretende Verunsi ch erung unangeneh m, aber si e i st dadurch  

abgemi ldert, dass di e erwach senen Gespräch stei lneh mer sch on bewäh rte Model­

le der Umweltbewälti gung gespei ch ert h aben, Modelle, di e bei  k lei nen Ki ndern 

noch  größtentei ls i n der Entwi ck lung begri ffen si nd.

An di e Stelle der an Wah rh ei tsansprüch en ori enti erten argumentati ven Aus­

ei nandersetzung sollte di e spi eleri sch e Bewusstmach ung der vi elfälti gen Wei sen 

des k i ndli ch en Denk ens treten, sei ne i ndi vi duelle, obj ek ti ve und sozi ale Welt zu 

k onstrui eren. Erst wenn der argumentati ve Gei st, der Gründe mi tei nander ab­

zuwägen versteh t, erwach t, wäre der Sok rati sch e Zugang entsprech end zu er­

gänzen. Desglei ch en dürfte di e für das sok rati sch e Erwach senenph i losoph i eren 

ei ngespi elte Bezugnah me auf di e genau besch ri ebene k onk rete Erfah rung gelo­

ck ert werden, da si ch  j a di e Erfah rungswelten des Ki ndes erst bi lden. Der spi e­

leri sch e Umgang mi t den Weltph änomenen, di e Ph antasi evorstellungen des 

Ki ndes müssen als Versuch e verstanden werden, der bestaunten Welt Si nn 

abzugewi nnen.

Di e den Nelson-FIeck mannsch en neo-Sok rati sch en Ansatz k ennzei ch nende 

entwi ck lungslogi sch e Tri as „Ansch auung - Erk ennen - k ri ti sch e Beurtei lung“ 

sollte i n der nach  der Neuen Sok rati k  gebi ldeten Ki nderph i losoph i e durch  di e 

Tri as von „spi eleri sch er (Ph antasi e-)Erfah rung - gemei nsch aftli ch -gedank li ch er 

und ei genständi ger Erk undung der Ph änomene - verti efende Bewusstmach ung 

der dami t verbundenen Weltverständni sse ersetzt werden. Wenn auf di ese Wei se 

di e Frei h ei tsgrade des k i ndli ch en Ph i losoph i erens (i m wei ten Si nne) erwei tert 

worden si nd, wi rd auch  ei nmal das sok rati sch e Ph i losoph i eren der Erwach senen 
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von Bezugnah me auf k onk rete Erfah rung

- Abstrak ti on auf grundlegende Pri nzi - 

an Frei raum für selbstk ri ti sch es Denk en

(Ph i losoph i eren i m engen Si nne), das

— wah rh ei tsbeanspruch endes Urtei len 

pi en und Maßstäbe gek ennzei ch net i st, 

h i nzugewi nnen.

Di e Erwartung wäre dann woh l ni ch t unbegründet, dass ei ne sok rati sch e 

Ki ndersch ule und ei n sok rati sch  reflek ti ertes Leben k ennzei ch nete, was di e 

eh emali ge Sch üleri n der sok rati sch en Sch ule i n Östrupgaard, Nora Walter, zur 

Ch arak teri si erung i h res, der Sok rati k  gewi dmeten, Lebens sagte: „Langwei li g war 
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Ph i losoph i eren mi t Ki ndern: Ei nübung i n 
Ph i losoph i e als Lebensform

Zum Ph i losoph i eren mi t Ki ndern h ei ßt es i n ei nem Programm: „Selber denk en 

- mi tei nander denk en - wei ter denk en.“ Und i n ei ner Ei nladung zu ei ner Ta­

gung über Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i st di e Rede von Denk wegen, von 

Denk prozessen und vom k reati ven Denk en. Stets i st vom Denk en di e Rede. 

Das i st ni ch t falsch . Aber: so wi ch ti g das Denk en auch  sei n mag - es i st zentral 

i n der Ph i losoph i e es i st ni ch t alles, Ph i losoph i e ersch öpft si ch  ni ch t dari n. Si e 

i st ni ch t nur Th eori e, sondern auch  - lange Zei t vergessen - ei ne Lebenswei se, 

Lebensform. Als solch e wurde Ph i losoph i e i n der Anti k e prak ti zi ert. Im Mi ttel- 

alter gi ngen Elemente di eser Exi stenzwei se i n di e Praxi s reli gi öser Übungen 

über, di e Neuzei t h at Ph i losoph i e als Lebensform fast ganz vergessen. Erst sei t 

weni gen Jah rzeh nten wi rd ei n Bewusstsei n für di esen Aspek t der Ph i losoph i e 

wi eder wach . (Hadot 1991, Böh me 1994)

Bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i st di e Ori enti erung an Ph i losoph i e als 

Lebensform — so mei ne i ch  - unabdi ngbar. Bei i h r geh t es, k napp formuli ert, 

darum, auf gute Wei se Mensch  zu sei n, mi t allem, was den Mensch en ausmach t. 

Es geh t um ei ne h umane, d. h . selbstbesti mmte und verantwortli ch e Lebensfüh ­

rung.

Allerdi ngs geh ört zu ei ner ph i losoph i sch en Lebenswei se als Zentrum das 

Ph i losoph i eren selbst: das radi k ale Denk en, das letztli ch  ni ch t zu beruh i gen i st, 

bi s es an der Wurzel angek ommen i st, das Erk ennenwollen des Allgemei nen 

und Grundsätzli ch en, das i ntensi ve Nach denk en und Querdenk en. Und es 

geh ört dazu auch  das Si ch -Ausdenk en und Entwerfen, eri nnert sei  an Utopi en.

Zu ei ner ph i losoph i sch en Lebenswei se geh ört ni ch t nur di e Bemüh ung um 

Erk enntni s. Etwas erk annt zu h aben, genügt ni ch t. Zu i h r geh ört auch  der Er­

werb von Ei nstellungen oder Haltungen, di e di e Voraussetzung dafür si nd, wi e 

wi r leben, wi e wi r unser Leben füh ren. Zu nennen i st vorrangi g di e Ei nstellung,
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dass zu ei nem guten Leben sowoh l Bewussth ei t als auch  Reflexi vi tät geh ören. 

Aber wer der Ansi ch t i st, dass wi r uns stets dessen bewusst sei n sollten, was wi r 

da tun, h at noch  lange ni ch t di e Fäh i gk ei t, wi rk li ch  bei  dem zu sei n, was er tut. 

Di ese Fäh i gk ei t muss durch  Übung allererst erworben werden. So bi n i ch  bei ­

spi elswei se der Ansi ch t, man solle sei nem Gespräch spartner aufmerk sam zuh ö­

ren. Glei ch woh l bi n i ch  k ei neswegs davor gefei t, wäh rend des Gespräch s i n 

Gedank en abzudri ften. Das Zuh örenk önnen bedarf ei ner ständi gen Übung.

Zu ei ner ph i losoph i sch en Lebenswei se geh ört i mmer auch  ei n besti mmtes 

Selbstc'erh ältni s, also ei n Verh ältni s zu dem, was wi r als Ei nh ei t selbst si nd: 

Gei st, Seele und Lei b. Di eses Selbstverh ältni s bei nh altet - näh er zu besti mmen­

de — Ei nstellungen zum Denk en, zu den Gefüh len, zur Si nnli ch k ei t und zum 

Lei b. Auch  li i er gi lt: Bloße Ei nstellungen genügen ni ch t, es müssen auch  Fäh i g­

k ei ten ei ngeübt werden, di e h elfen, dem Selbstc-erh ältni s i n der Praxi s, bei m Tun 

und Lassen gerech t zu werden. Zu di esem Selbst\ferh ältni s geh ört, dass der 

Mensch  si ch  um si ch  selbst k ümmert und Verantwortung für si ch  selbst trägt.

Und: Ph i losopli i e als Lebensform bei nh altet auch  ei n Verh ältni s zur Welt: 

Vorurtei lslosi gk ei t und Offenh ei t i m Wah rneh men, Rück si ch t i m Umgang mi t 

der Natur, Verantwortli ch k ei t und Woh lwollen gegenüber anderen Mensch en.

Ei n Ph i losoph i eren mi t Ki ndern, das si ch  an Ph i losoph i e als Lebensform 

ori enti ert, ni mmt den Mensch en umfassend i n den Bli ck  und sch li eßt den Er­

werb ei nes Selbst- und Welti -erh ältni sses sowi e di e Ei nübung i n di e dazu nöti ­

gen Fäh i gk ei ten ei n. Ph i losoph i eren mi t Ki ndern ori enti ert si ch  so weni ger an 

der Ph i losoph i e als vi elmeh r am „Ph i losoph en“ bzw. an der „Ph i losoph i n“. 

Dami t i st k ei ne Person der Ph i losoph i egesch i ch te gemei nt, sondern di e Ideal­

vorstellung ei nes i n unserer Zei t lebenden Mensch en, der i n sei ner Lebensfüh ­

rung verwi rk li ch t, was er durch  sei n Denk en als ri ch ti g erk annt h at. (Engels 

2004, S. 38-50) Zu Rech t gi lt j edoch  ei ne h i stori sch e Gestalt als Urbi ld des Ph i ­

losoph en: Sok rates. Er h at ni ch t nur gedach t oder andere zum Denk en gebrach t, 

vi elmeh r h at er gelebt, was er durch  Denk en h erausgefunden h at. Im Übri gen i st 

der Sok rati sch en Di dak ti k  i n der Tradi ti on von Leonard Nelson und Gustav 

Heck mann der Gedank e, dass Ph i losoph i e ei nen Bezug zu Lebensform h at, 

ni ch t fremd. Dabei spi elt der sozi ale Aspek t, di e Vi si on ei ner Gesellsch aft, i n 

der Vernunft und Praxi s i m Ei nk lang si nd, ei ne wesentli ch e Rolle, wäh rend das 

gesch i lderte Konzept von Ph i losoph i e als Lebensform meh r di e Lebensfüh rung 

des Indi vi duums i m Bli ck  h at. (Raupach -Strey 2002, S. 64 f.)

Für das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern bedeutet di e Ori enti erung an Ph i loso­

ph i e als Lebensform: Es gi lt, das Vertrauen der Ki nder i n di e Vernunft zu stär­

k en, i ndem si e erfah ren, dass das Nach denk en zu wesentli ch en Erk enntni ssen 
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Ph i losoph i sch  zu leben k ann als ei ne Alternati ve zu ei ner reli gi ösen Lebenswei se 
geseh en werden. Zu fragen wäre allerdi ngs, ob und wi e wei t di e bei den Lebenswei sen 
verei nbar si nd.
Sei t etwa zeh n Jah ren ph i losoph i ere i ch  k onti nui erli ch  mi t Ki ndern. Das i m 
den w’i edergegebene Konzept h at si ch  erst i m Laufe di eser Zei t entwi ck elt und i st 
dah er vom Umgang mi t den Ki ndern geprägt. Zu Begi nn mei nes Ph i losoph i erens 
mi t Ki ndern waren Hoch begabte mei ne Gespräch spartner. Wei l di ese Gruppe bald 
zu groß wurde, tei lte man si e i n j üngere und ältere Jungen und Mädch en. Di e Ki nder 
waten damals i m Alter zwi sch en 6 und 10. Di e Treffen fanden i n den bei den Grup­
pen alle 14 Tage wäh rend der Sch ulzei t, aber außerh alb des Unterri ch ts statt. Es gab 
zwar Ki nder, di e nur k urze Zei t an den Treffen tei lnah men, di e mei sten bli eben län­
ger, ei ni ge bli eben bi s zu sech s Jah ren. Ich  k onnte also di e Entwi ck lung ei ni ger Ki n­
der zu Teens mi t Staunen beobach ten. Di e unten gesch i lderten Erfah rungen bezi e­
h en si ch  auch  auf mei ne Arbei t i n Düsseldorfer Grundsch ulen, wo bi sh er fünfmal j e 
zeh n Doppelstunden Ph i losoph i eren mi t Ki ndern der 3. und 4. Klasse unter mei ner 
Lei tung stattfanden. Mi t Ki ndern aus dem Bek anntenk rei s ph i losoph i erte i ch  über 
fünf Jah re k onti nui erli ch  alle vi erzeh n Tage. Außerdem füh re i ch  an Woch enenden 
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fuh ren k ann. Zuglei ch  sollte i h nen bewusst werden, dass das Erk ennen ni ch t 

genügt, sondern dass das Erk annte auch  Ri ch tsch nur für das ei gene Leben sei n 

sollte. Wei terh i n verlangt das sk i zzi erte Konzept u.a. folgende Regeln: - Ni ch t 

nur nach denk en über Si nne und Wah rneh mung, sondern das Wah rneh men 

selbst auch  üben. — Ni ch t nur nach denk en über Gefüh le, sondern Gefüh le auch  

wah rneh men und mi t i h nen i n der rech ten Wei se umgeh en. — Ni ch t nur nach ­

denk en über den Lei b, der i ch  bi n, sondern i h n auch  spüren und i m Tun, i n der 

Bewegung erleben. - Ni ch t nur reden über Fantasi e, sondern si e auch  ei nsetzen 

und üben. - Ni ch t nur nach denk en über morali sch e Normen, sondern versu­

ch en, si e auch  zu verwi rk li ch en.

Wenn i ch  Ph i losoph i eren mi t Ki ndern als Ei nübung i n Ph i losoph i e als Le­

bensform bezei ch ne, mei ne i ch  nur ei nen allerersten Sch ri tt i n Ri ch tung auf das 

Zi el, auf ph i losoph i sch e Wei se zu leben, i ch  mei ne nur di e Propädeuti k  ei ner 

Propädeuti k . Vi ellei ch t sollte man besser von Vorübung statt von Ei nübung 

sprech en. Denn welch er Erwach sene h at sch on errei ch t, was di ese Auffassung 

von Plülosoph i e verlangt, zu der so Sch wi eri ges geh ört wi e Bewussth ei t, Refle­

xi vi tät, Selbstdi stanz, i ntellek meUe Redli ch k ei t, di e Fäh i gk ei t, Unsi ch erh ei t aus­

zuh alten, Gelassenh ei t, Offenh ei t, Toleranz, Berei tsch aft zum Engagement und 

ei n souveräner Umgang mi t si ch  selbst?

Das h i er sk i zzi erte Konzept k ommt Ki ndern entgegen. Denn si e erfah ren, 

dass si e ni ch t nur als Tei lneh mer ei nes vernünfti gen Gespräch s ernst genommen 

werden, sondern dass es um si e selbst mi t allen Aspek ten i h res Mensch sei ns 

geh t. Vi ele Ki nder neh men über Jah re h i nweg k onti nui erli ch  an mei nen Kursen 

tei l. Di es mag für di e Angemessenh ei t mei nes Konzepts sprech en."
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Th emen und Aufgabenfelder

1. Denk en

Ph i losoph i sch es Denk en

meh rstündi ge Veranstaltungen mi t h och begabten oder besonders i nteressi erten Ki n­
dern durch . Mei ne Vorstellung vom Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i st also k ei ne Kopf­
geburt, si e h at ei n soli des Erfah rungsfundament. Wenn i ch  i m Folgenden von Ki n­
dern sprech e, mei ne i ch  8- bi s 12-Jäh ri ge.
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Kern des Ph i losoph i erens mi t Ki ndern i st das ph i losoph i sch e Denk en. Si nd 

Ki nder dazu überh aupt fäh i g? Der Ph i losoph  und Pädagoge Hans-Ludwi g Free­

se zei gt i n sei nem Buch  „Ki nder si nd Ph i losoph en“, dass berei ts mi t Ki ndern 

ti efsi nni g ph i losoph i ert werden k ann, wenn der Erwach sene si e als glei ch werti ­

ges Gegenüber anni mmt und selbst ni ch t von Denk h emmungen block i ert i st. 

(lüeese 2002) Ki nderfragen stoßen, so mach t er anh and von Bei spi elen deutli ch , 

oft genug i n Berei ch e der mensch li ch en Exi stenz vor, über di e si ch  der durch ­

sch ni ttli ch e Ervt̂ach sene k ei ne Gedank en meh r mach t: Etwa das Gewah rwerden 

sei ner selbst und di e Frage, ob man denn wi rk li ch  exi sti ere. Ki nder fragen: Ist 

di e Welt auch  noch  da, wenn i ch  ni ch t meh r da bi n? Wo bi n i ch  dann? Was i st 

das Ni ch ts, der Tod? Wenn Gott alles gesch affen h at, wer h at dann i h n gesch af­

fen? Ebenso bedeutsam si nd Gespräch e über Träume, Ti ere und Pflanzen, Ich , 

Selbst, Identi tät, Andere, Computer, Sprach e, Glück  und ri ch ti ges Leben, Zei t 

und di e Frage „Was soll i ch  tun?“.

Ja, solch e Fragen werden gestellt, solch e Th emen k ommen zur Sprach e. Und 

es wi rd ni ch t nur von Freese i mmer wi eder gesagt: Ki nder si nd Ph i losoph en. Ich  

h alte di es j edoch  für ei ne Feh lei nsch ätzung. Natürli ch  h aben Ki nder h i n und 

wi eder ph i losoph i sch e Anwandlungen, und wenn Fragen und Th emen wi e di e 

eben erwäh nten auftauch en, sollte man si e dank bar aufgrei fen. Di ese Gelegen­

h ei ten bi eten si ch  j edoch  seh r selten. Denn i m Großen und Ganzen si nd Ki nder 

eh er Reali sten, dem Konk reten, der Welt und den Di ngen und Gesch eh ni ssen i n 

i h r zugewandt. Di e Top 10 der mei stgestellten Ki nderfragen an di e „Maus“ der 

„Sendung mi t der Maus“ lauten: Warum i st der Hi mmel blau? Alles über Maus 

und Elefanten. Wi e entsteh t ei n Regenbogen? Wi e funk ti oni ert ei n Fernseh er? 

Wi e fli egen Flugzeuge? Warum ersch ei nt Meerwasser blau? Was i st Strom? Wi e 

k ommt di e Musi k  auf di e CD? Wi e funk ti oni ert ei n Computer? Warum i st di e 

Banane k rumm?
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Das h at mi t Ph i losopli i e ni ch ts zu tun. Ki nder stellen eh er Fragen, di e si ch  wi s­

sensch aftli ch , i nsbesondere naturwi ssensch aftli ch  beantworten lassen. Und das 

i st durch aus i n Ordnung.

Anderersei ts muss man k onstati eren, dass Ki nder ei ne natürli ch e Nach denk ­

li ch k ei t besi tzen, di e es zu erh alten gi lt. Si e zei gt si ch  i n Fragen wi e: Was i st das? 

Was bedeutet das? Wi e i st das zu versteh en? Wi e funk ti oni ert das? Wi e h at man 

das rausgek ri egt? Warum, wozu, wesh alb? Zu ei gen i st i h nen auch  das radi k ale 

Wei terfragen, das manch en Erwach senen lästi g i st und durch aus ei nen pli i loso- 

ph i sch en Zug h at. Es k äme nun darauf an, di e mei st auf das Konk rete geri ch te­

ten Fragen der Ki nder i ns Ph i losoph i sch e zu wenden. Ph i losoph i sch  wi rd das 

Nach denk en bei spi elswei se, wenn es i n den Hori zont der auf das Allgemei ne 

und Gmndsätzli ch e zi elenden k anti sch en Fragen gestellt wi rd: „Was k önnen wi r 

wi ssen? Was sollen wi r tun? Was dürfen wi r h offen? Was i st der Mensch ?“ Als 

ph i losoph i sch  k önnen auch  Überlegungen gelten, di e für ei ne vernünfti ge Le­

bensfüh rung relevant si nd, i n der alle Aspek te des Mensch sei ns bedach t werden. 

Di e Wendung zum Grundlegenden und Allgemei nen h erzustellen, i st Sach e des 

Leh rers und der Leh reri n, das sch affen Ki nder von si ch  aus gewöh nli ch  ni ch t.

Das Nach denk en der Ki nder zei gt si ch  ni ch t nur i n i h ren Fragen, sondern 

auch  dari n, dass si e - durch aus mi t Lust - urtei len und bewerten. Hi er bi etet 

si ch  am eh esten di e Gelegenh ei t, i ns Ph i losoph i sch e vorzustoßen. Denn das 

Beurtei len und Bewerten gesch i eh t nach  besti mmten Kri teri en und Maßstäben. 

Auf das Handeln bezogen lauten di ese etwa: ri ch ti g - falsch , gut - böse, egoi sti sch  - 

altrui sti sch , gerech t - ungerech t, fai r - unfai r, tolerant — i ntolerant, si nnvoll — unsi nni g. 

Sprach li ch e Äußerungen werden beurtei lt nach  den Kri teri en: wah r - falsch , logi sch  

ri ch ti g — unlogi sch , li h ercg'ugend — wi derspri i ch li ch , bloß beh auptet - gut begründet, reali sti sch  

— unreali sti sch . Ästh eti sch es wi rd bewertet nach  sch ön und h ässli ch , sch eußli ch  oder 

fasßni erend, k i tsch i g oder wi rk li ch  Kunst. Ki nder äußern solch e Beurtei lungen und 

Bewertungen, wenn auch  mi t i h rem ei genen Vok abular oder mi t Hi lfe von Um­

sch rei bungen.

Di eses Urtei len und Werten i st zunäch st etwas Alltägli ch es und h at noch  

ni ch ts mi t Ph i losoph i e zu tun. Gespräch e bek ommen j edoch  ei nen ph i losoph i ­

sch en Geh alt, wenn das Beurtei len und Bewerten selbst i n den Bück  genommen 

und untersuch t wi rd. Ei n erster Sch ri tt besteh t dari n, das Alltagsvok abular der 

Ki nder - „Das i st doch  Quatsch !“, „Das i st Mi st!“, „Cool!“ oder „Super!“ - 

aufzugrei fen und durch  genauere, dem j ewei k gen Kontext angepasste Begri ffe 

zu ergänzen. Anspruch svoller i st der zwei te, ei gentli ch  ph i losoph i sch e Sch ri tt: 

Jetzt wi rd danach  gefragt, was mi t den besproch enen Kri teri en und Maßstäben 

genau gemei nt i st, d. h . welch e Merk male si e h aben. Was i st Wah rh ei t? Was i st 
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ei n Wi derspruch ? Was bedeutet Fai rness? Was i st Gerech ti gk ei t? Wann i st man 

egoi sti sch ? Wann i st ei ne Beh auptung gut begründet? Und so wei ter. Der An­

stoß zu solch en Fragen wi rd mei st von der Leh reri n oder vom Leh rer k ommen, 

so, wi e Sok rates j a auch  gefragt h at, dessen Gespräch spartner zuwei len k i ndli ch  

nai v wi rk en. Und erst rech t gelangt man i n plülosoph i sch e Höh en, wenn di ese 

Kri teri en h i nsi ch tli ch  i h rer Berech ti gung befragt oder sogar i n ei nen Th eori ezu­

sammenh ang gestellt werden. Allerdi ngs dürfte ei n Nach denk en, das di e — k ei ­

neswegs ei nfach e — Besti mmung der Merk male der Kri teri en und Maßstäbe zum 

Zi el h at, für das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern rei ch en. Voraussetzung i st zu­

näch st, dass man den Ki ndern überh aupt di e Gelegenh ei t zum Urtei len und 

Werten gi bt und di e Fragen: „Wi e fi ndet i h r das?“ oder „Was sagt i h r dazu?“ 

ausdrück li ch  stellt. Nach dem di e genannten Kri teri en und Maßstäbe besproch en 

worden si nd, werden si e wi eder auf Konk retes angewandt, um i h re Rei ch wei te 

zu überprüfen und das Urtei l der Ki nder si ch er zu mach en.

Ausgangspunk t für das Bewerten und Beurtei len und dami t für di e Bli ck ­

wendung k ann vi eles sei n. Di e Gegenstände des Nach denk ens si nd ei nersei ts 

unmi ttelbar zugängli ch  wi e Gefüh le, Nei gungen, Wünsch e, Befürch tungen, 

Erlebtes, Erli ttenes, Wah rneh mungen, Beobach tungen, Erfah rungen sowi e das 

ei gene Tun und Lassen. Anderersei ts si nd si e medi al gegeben: Texte aus Wi ssen­

sch aft, Ph i losoph i e, Poli ti k , Presse und Li teratur, Alltagsäußerungen, Bi lder und 

das i n Fi lmen oder i m Fernseh en Gezei gte.

Ki nder stellen oft Fragen, di e si ch  nur durch  Empi ri e, vor allem durch  Na­

turwi ssensch aften beantworten lassen. Sollte man auch  i n ei nem Krei s, i n dem 

man mi tei nander ph i losoph i ert, darauf ei ngeh en? Ich  möch te di e Frage bej ah en, 

di es allerdi ngs unter Voraussetzungen. Der Untersch i ed von ph i losoph i sch en 

und empi ri sch  zu beantwortenden Fragen muss deutli ch  gemach t werden. Der 

Gespräch slei ter sollte i n der Sach e k undi g sei n. Und es sollte di e Gelegenh ei t 

genutzt werden, darüber zu sprech en, wi e Wi ssensch aften vorgeh en, um Ant­

worten auf i h re Fragen zu fi nden. Vi ellei ch t k ann man auch  darauf li i nwei sen, 

dass manch e Ergebni sse der Wi ssensch aften k ei neswegs si ch er si nd und sogar 

falsch  waren. Für ei n begrenztes Zulassen naturwi ssensch aftli ch er Th emen 

spri ch t auch , dass i n den letzten Jah rzeh nten Ph i losoph en meh r und meh r auch  

Ergebni sse der Ei nzelwi ssensch aften i n i h r Denk en ei nbezogen h aben. Und 

wenn das Weltwi ssen der Ki nder durch  di e Öffnung der Ph i losoph i e gemeh rt 

wi rd: Umso besser. Ängstli ch es Sch ubladendenk en bri ngt di e Ki nder ni ch t 

wei ter.
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Di ese Veranstaltungen fi nden wei tgeh end am Competence Center Begabtenförde­
rung (CCB), Düsseldorf, statt. Di eses Center i st ei ne pädagogi sch -psych ologi sch e 
Servi ceei nri ch tung der Landesh auptstadt Düsseldorf, Punk tuelle Veranstaltungen, i n 
denen mi t Ki ndern ph i losoph i ert wi rd, geben Impulse, k önnen aber vi eles ni ch t reali­
si eren, was für Ph i losoph i e als Lebensform wi ch ti g wäre.

Um zu verdeutli ch en, um welch e Inh alte es bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern 

geh en k ann, gebe i ch  i m Folgenden di e eh er für Eltern gedach ten Kurzbe­

sch rei bungen von Woch enendveranstaltungen wi eder, di e euer Sch ulstunden 

dauern.’

Das Problem Wah rh ei t

Jeder wei ß doch , was Wah rh ei t i st und „wah r“ bedeutet, oder doch  ni ch t? In 

den Wi ssensch aften, i n der Ph i losoph i e, vor Geri ch t und auch  i m Alltag spi elt 

Wah rh ei t j edenfalls ei ne große RoUe. Mi t welch en Mi tteln versuch t man si e zu 

bewei sen? Wi e si ch er si nd di e Bewei se? Muss man i mmer di e Wah rh ei t sagen? 

Gi bt es auch  Si tuati onen, i n denen man lügen darf? Kann man auch  oh ne Worte 

lügen?

Ist doch  logi sch !

Wenn Leute für ri ch ti g h alten, was andere sagen, dann h ei ßt es oft: „Ist doch  

logi sch !“ Aber wi ssen si e überh aupt, wi e Logi k  funk ti oni ert? Welch e Regeln es 

gi bt? Wi e man Denk feh ler vermei den oder entdeck en k ann? Selten! Wi r be­

sch äfti gen uns dah er i m Work sh op mi t k orrek ten Sch lussfolgerungen, Denk fal­

len, Spi tzfi ndi gk ei ten, Feh lsch lüssen und Wi dersprüch en. Irgendwi e k önnen wi r 

alle logi sch  denk en, aber erst di e Besch äfti gung mi t ei ner ri ch ti gen Argumentati ­

on gi bt uns Si ch erh ei t. Was h ältst du von folgendem Sch luss: „Wer i ntelli gent 

i st, bek ommt gute Noten. Sask i a bek ommt gute Noten. Also: Sask i a i st i ntelli­

gent.“ Kli ngt doch  logi sch , aber ...

Was wei ßt du ei gentli ch ?

Ti ere h aben Insti nk te und k ommen dami t gut zurech t. Wi r aber si nd, um leben 

und auch  mensch enwürdi g leben zu k önnen, auf Wi ssen angewi esen. Wi ssen i st 

Mach t. Vi eles aber glauben wi r nur zu wi ssen. Wi r h aben es von anderen über­

nommen, oh ne di e Bewei se für di e Ri ch ti gk ei t zu k ennen. Bei spi ele: Di e Erde 

dreh t si ch  um di e ei gene Ach se. Di e Li ch tgesch wi ndi gk ei t beträgt 300000 k m 

pro Sek unde. Wi r brauch en Sauerstoff zum Leben. Cäsar wurde ermordet. 

Stress mach t k rank . Intelli gente leben länger. Jungen k önnen besser Math e, 

Mädch en besser Sprach en. — Wi r fragen: Was untersch ei det Erk enntni sse von
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bloßen Kenntni ssen und wi rk li ch es Wi ssen vom Mei nen, Glauben und Vermu­

ten?

Wer Fantasi e besi tzt, k ann meh r erk ennen!

Plato stellte si ch  vor, wi e es wäre, wenn man si ch  unsi ch tbar mach en k önnte. 

Gali leo Gali lei band i n Gedank en ei nen sch weren und ei nen lei ch ten Stei n zu­

sammen und wi derlegte dami t Ari stoteles. Ei nstei n ri tt i n sei ner Vorstellung auf 

ei nem Li ch tstrah l und revoluti oni erte di e Ph ysi k . Ph i losoph en fragen: Wi e i st es, 

ei ne Fledermaus zu sei n? Si nd wi r nur Hi rne i m Tank ? Wi rd es i m Weltall dun­

k el, wenn alle Augen versch wänden? Vi ele Erk enntni sse wären oh ne ei ne Fanta­

si e, di e das Unmögli ch e lebh aft vorstellt, gar ni ch t mögli ch  gewesen. - Wi r 

wollen dah er ei ne Fantasi e trai ni eren, di e ni ch t Weltfluch t i st, sondern dem 

Erk enntni sgewi nn di ent.

Columbus i rrte und entdeck te Ameri k a,

aber unzäh li ge Ki nder li tten darunter, dass Spi nat angebli ch  seh r vi el Ei sen 

enth ält. Irren i st mensch li ch , aber selten nützli ch . Woh er k ommt der Irrtum und 

wi e begegnet man i h m? Zu sprech en wäre über populäre Irrtümer wi e sock en­

fressende Monster i n der Wasch masch i ne, di e Angst der Elefanten vor Mäusen 

und den Erdsch atten, der den Neumond bewi rk t. Und zu sprech en wäre über 

das Wunsch denk en, über Eri nnerungssch wäch en, h äufi ge Denk feh ler, Trug­

sch lüsse, Wah rneh mungstäusch ungen und über Meth oden, wi e man Beh aup­

tungen wi ssensch aftli ch  überprüfen k ann.

Zeh nmal so sch nell und h olt si e doch  ni ch t ei n?

Vor über 2000 Jah ren h at der Ph i losoph  Zenon bewi esen, dass i n ei nem Wett­

lauf der sch nelle Ach i ll di e langsame Sch i ldk röte ni emals ei nh olen wi rd, wenn 

man i h r ei nen Vorsprung gi bt. Unsere Erfah rung zei gt aber, dass Zenon ni ch t 

Rech t h aben k ann. Es h egt also ei ne Paradoxi e vor, di e i m Laufe der Gesch i ch te 

ei ne stark e Wi rk ung ausgeübt h at. Mi t Hi lfe von Paradoxi en, Rätseln, k ni ffli gen 

Aufgaben, Puzzles, versch lüsselten Gesch i ch ten und Mi ni k ri mi s wollen wi r 

etwas Wi ch ti ges üben, nämli ch : k reati v Probleme lösen, spi eleri sch  Mögli ch k ei ­

ten probi eren, lateral denk en und - ni ch t zu verach ten - Geduld aufbri ngen. Es 

geh t h i er um Fantasi e und Logi k , zXnstrengung und Entspannung und um di e 

Erfah rung, dass es manch mal si nnvoll i st, zXufgaben an das Unbewusste abzu­

geben.

Der Bli nddarm auf Zi mmer 19: Nach denk en über Sprach e

Di e Grasmück e i st k ei ne Mück e, das Si lberfi sch ch en k ei n Fi sch , di e Meerk atze 

k ei ne Katze, und wer den Teller ganz aufi sst, i sst k ei neswegs den Teller auf. Ei n 

Mensch  k ann zwar ungeh obelt oder unwi rsch  sei n, aber ni ch t geh obelt oder 

wi rsch . Es gi bt Ungezi efer, aber k ei n Gezi efer. Und wi eso k ann man ei n Mäd- 
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ch en als Sch metterli ng bezei ch nen oder ei nen Mann als Bären? Wenn wi r di e 

Sprach e unter di e Lupe neh men, wundern wi r uns darüber, wi e unlogi sch , un­

systemati sch  und i rrefüh rend (aber auch  amüsant) si e sei n k ann. Trotz i h rer 

Mängel k ommen wi r mi t i h r ganz gut zurech t. Wi eso ei gentli ch ? Und: Sprach e 

zei ch net den Mensch en aus und i st absolut unentbeh rli ch .

Wi rk li ch k ei t und Sch ei n

Di e Wi rk li ch k ei t i st ni ch t i mmer, was si e zu sei n sch ei nt. Das gi lt für di e Natur — 

denk e an Mi mi k ry — wi e auch  für den Mensch en und das von i h m Gemach te — 

denk e an Hoch stapler und Mogelpack ungen. Wi e fi ndest du den Grundsatz 

„Meh r sei n als sch ei nen“? Wi e i st der Sch ei n zu bewerten? Wi e k ann man i h n 

aufdeck en? Welch e Rolle spi elt er i n der Kunst und i n den Medi en, di e du 

k ennst? Das Th ema i st wi ch ti g für unseren Alltag, aber auch  für di e Wi ssen­

sch aft.

Ei n ungefi ederter Zwei bei ner?

So wurde i n der Anti k e der Mensch  defi ni ert. Sei t damals si nd ungezäh lte Ver­

such e h i nzugek ommen, das Wesen des Mensch en zu besti mmen. Ist er wi rk li ch  

das „vernünfti ge Lebewesen“, das allen Ti eren überlegen und übergeordnet i st? 

Ist der Mensch  i m Untersch i ed zu den Ti eren wi rk li ch  frei ? Ist der Mensch  

ersch affen worden oder durch  Zufall entstanden? Wer si nd wi r, woh er k ommen 

wi r, woh i n geh en wi r? Fragen über Fragen über uns, di e wi r uns doch  am näch s­

ten si nd!

Über Seele und Lei b nach denk en

Vi ele Fragen tauch en auf, wenn man anfangt über di e Seele nach zudenk en: 

Welch e Vorstellungen von Seele gi bt es? Hat si e ei nen besti mmten Ort i m Kör­

per? Kann si e außerh alb des Körpers exi sti eren? Ist si e unsterbli ch ? Mach t si e 

das Ei gentli ch e des Mensch en aus? Haben auch  Ti ere und Pflanzen ei ne Seele? 

Manch e sagen, es gebe k ei ne Seele: Sti mmt das? Lei b und Seele h ängen eng 

zusammen: Welch e Wi rk ungen h at si e auf den Lei b? Kann man auch  vom Lei b 

aus auf di e Seele ei nwi rk en?

Manch mal k önnte man ausrasten

Es sti mmt j a: Wi r Mensch en si nd mi t Vernunft ausgestattet. Aber wi r h aben 

auch  Gefüh le, di e manch mal überwälti gend stark  si nd: Zorn, Hass, Sch aden­

freude, Nei d, Ek el und Abnei gung auf der ei nen Sei te und auf der anderen Li e­

be, Zunei gung, Mi tlei d, Begei sterung und Besorgth ei t. Wi e sollten wi r mi t Ge­

füh len umgeh en: si e beh errsch en oder uns von i h nen lei ten lassen? Sollen wi r 

meh r den Gefüh len oder der Vernunft folgen? Wi e geh en wi r mi t Gefüh len um, 

di e wi r ableh nen? Wi e wären Mensch en oh ne Gefüh le? Psych ologi e und andere 

Wi ssensch aften h aben i n den letzten Jah rzeh nten i mmer meh r deutli ch  gemach t:
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Gefüh le si nd unerlässli ch  für unser Erk ennen und Handeln. Dennoch : Wofür 

du di ch  entsch ei dest - für di e Vernunft oder für das Gefüh l - , das li egt nur an 

di r.

Wi rk li ch  nur fünf?

Sei t 2000 Jah ren wi rd beh auptet, wi r h ätten nur fünf Si nne. Sti mmt das ei gent­

li ch ? Si ch er i st: Wi r lassen uns von unseren Si nnen täusch en, und di e Si nne der 

Ti ere si nd unglaubli ch  vi el besser (und anders) als unsere. Trotzdem k ommen 

wi r mi t unseren Si nnen gut zurech t. Wi r wollen i n der Denk werk statt untersu­

ch en, wi e unser Wah rneh men funk ti oni ert, was unsere Si nne lei sten und wi e wi r 

mi t i h nen umgeh en sollten. Wi r füh ren Übungen durch , di e uns h elfen k önnen, 

unsere Si nne besser zu nutzen.

Geh ei me Agenten

Wi r Mensch en si nd stolz auf unser Bewusstsei n (was i st di es überh aupt?), aber 

wi r vergessen oft unseren großen verborgenen Helfer: das Unbewusste, oh ne 

das wi r ni ch t ei nmal lebensfäh i g wären. Wah rneh men, Erk ennen, Handeln, 

Erfi nden, Entdeck en, Kreati vi tät: All di es k önnte oh ne unbewusste Vorgänge 

ni ch t geli ngen. In der Denk werk statt mach en wi r uns ganz bewusst daran, dem 

Unbewussten auf di e Sch li ch e zu k ommen und h erauszufi nden, wi e wi r es für 

uns effek ti v arbei ten lassen k önnen.

Darf i ch  j etzt spi elen?“

Spi elen i st unnütz, sch ädli ch  und rei ne Zei tversch wendung. Das wi rd gesagt. 

Aber Ki nder und Urwacli senc spi elen überall auf der Welt und i n allen Kultu­

ren. Es gi bt Spi ele, di e man allei ne spi elt, und solch e, di e man i n der Gruppe 

spi elt. Es gi bt Spi ele mi t und oh ne Regeln. Und es gi bt ri esi ge Untersch i ede, 

denk t an Sch ach  und Fußball, an das Th eaterspi elen und Spi ele am Computer. 

Warum spi elen wi r ei gentli ch ? Wi e i st das Spi elen zu bewerten? Welch en Si nn 

h at es? Was untersch ei det das Spi el vom Ernst? Wi r wollen gemei nsam über das 

Spi elen nach denk en. Dafür wäre es gut, wenn j eder von euch  ei n Spi el mi tbräch ­

te. Übri gens: Der große Di ch ter Fri edri ch  Sch i ller war der Mei nung, dass der 

Mensch  nur da ganz Mensch  i st, wo er spi elt. Hatte er Rech t?

Gerech ti gk ei t mach t glück li ch

Fast j eder h at sch on ei nmal di e Erfah rung von Ungerech ti gk ei t gemach t, j eder 

möch te gerech t beh andelt werden. Wann aber i st ei ne Handlung gerech t? Be­

steh t Gerech ti gk ei t nur i n der Glei ch beh andlung, oder bedeutet si e auch , andere 

unglei ch  zu beh andeln? Gi bt es Gerech ti gk ei t nur von „oben“ nach  „unten“, 

sondern auch  von „unten“ nach  „oben“ und zwi sch en ei nzelnen Mensch en? 

Wi eso h aben wi r ei n Rech t auf etwas? Was alles muss i ch  wi ssen, wenn i ch
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andere gerech t beh andeln wi ll? Gi bt es allgemei ne Maßstäbe? Gerech ti gk ei t i st 

etwas Alltägli ch es und zuglei ch  etwas seh r Sch wi eri ges.

Rech te für Blauwal und Rotbuch e?

Zuerst h atten Männer Rech te, dann Frauen und sch li eßli ch  auch  Ki nder. Und 

nun fordern ei ni ge Ph i losoph en, dass auch  Ti ere und Pflanzen Rech te bek om­

men sollten. Di e Natur müsste dann gesch ützt werden, ni ch t wei l das für uns 

Mensch en von Nutzen wäre, sondern um der Natur selbst wi llen. Im Work sh op 

di sk uti eren wi r darüber, ob oder wi ewei t di ese Forderung berech ti gt i st, und wi r 

sprech en auch  darüber, wi e di e Bezi eh ung zur Natur i n anderen Kulturen aus­

si eh t.

Erst als Frei tag auftauch te ...

Mensch en nei gen dazu, nur das zu tun, wonach  i h nen der Si nn steh t. Si e si nd 

ei gensi nni g und geraten desh alb lei ch t anei nander. Desh alb h aben si e Regeln 

und Gesetze aufgestellt, di e ei n gutes Mi tei nander ermögli ch en sollen. Di ese 

Besti mmungen h aben si ch  i m Laufe der Gesch i ch te stark  geändert und unter­

sch ei den si ch  von Land zu Land. Si e umfassen das ganze Leben: Wi e spri ch t 

man Mensch en an, wi e grüßt man, was si nd gute Mani eren, wi e fei ert man Feste, 

wi e wi rd gespi elt, wi e soll man si ch  verh alten, wenn Interessen anei nander gera­

ten, und wann soll man sei nen Egoi smus überwi nden? Wi r fragen: Welch e der 

Regeln und Gesetze si nd notwendi g und si nnvoll, welch e überflüssi g oder gar 

sch ädli ch ? Robi nson brauch te erst Regeln, als Frei tag auftauch te.

Sonne, Mond, Sterne und das ganze Uni versum

Sch on bevor das Fernroh r erfunden wurde, h aben di e Mensch en den Kosmos 

erforsch t und si nd zu großarti gen Ergebni ssen gek ommen. Aber i mmer - bi s 

h eute - h at man geglaubt, di e Gesti rne h ätten ei nen magi sch en Ei nfluss auf 

unser Leben. Wi r wollen uns dah er mi t folgenden Fragen besch äfti gen: Wi e h at 

si ch  di e Vorstellung vom Kosmos i m Laufe der Jah rtausende verändert? Welch e 

Gesch i ch ten h aben si ch  di e Mensch en über den gesti rnten Hi mmel erzäh lt? Was 

k ann man mi t bloßen Augen beobach ten? (Meh r als i h r denk t!) Wer h at denn 

nun Rech t: di e Astronomen, di ese strengen Naturwi ssensch aftler, oder di e Ast­

rologen, deren i nteressante Analysen von vi elen mi t Begei sterung und Spannung 

gelesen werden?

Warum i st h eute morgen gestern? Nach denk en über Zei t

Ist Zei t etwas nur Ei ngebi ldetes? Gab es i mmer sch on Zei t? Wi e erleben wi r 

Zei t? Wi e sollen wi r mi t i h r umgeh en. Augusti nus: „Was also i st Zei t? Wenn 

ni emand mi ch  danach  fragt, wei ß i ch  es; wenn i ch  es j emandem auf sei ne Frage 

h i n erk lären wi U, wei ß i ch  es ni ch t.“ Uns geh t es äh nli ch . Wi r wollen trotzdem
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Zum Handwerk szeug des Denk ens geh ört Logi k . Si e di ent weni ger dem Her­

vorbri ngen neuer Gedank en, als vi elmeh r der Überprüfung der Ri ch ti gk ei t des 

Gedach ten. Wi e das Fach  Math emati k  zei gt, si nd sch on Grundsch ulk i nder fä-

über Zei t nach denk en, wi e das sei t meh reren tausend Jah ren Wi ssensch aftli ch er 

und Ph i losoph en getan h aben.

Was soll das alles?

Wi r di sk uti eren über ph i losoph i sch e Fragen wi e; Wozu si nd wi r da? Hat das 

Leben ei nen Si nn? Was i st ei n wi rk li ch  gutes Leben? Was i st Glück ? Welch es 

si nd di e wi ch ti gsten Di nge i m Leben? Wi r lesen auch  k lei ne Texte, zei ch nen und 

versuch en uns als Sch auspi eler. (Ni emand wi rd zu i rgendetwas gezwungen!)

Di es si nd nur ei ni ge Bei spi ele dessen, was i m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern 

zur Sprach e k ommen k ann (und von mi r durch gefüh rt wurde). In Kursen, di e 

k onti nui erli ch  über ei nen längeren Zei traum geh en, xtti rd das h i er Sk i zzi erte 

verti eft und ausgewei tet. Wi r sprech en ferner wi r über so untersch i edli ch e wi e 

Fragen wi e „Was bi n i ch ?“, „Ist es falsch , ei n Streber zu sei n?“, „Was k ommt 

nach  dem Tod?“, „Wodurch  exi sti eren di e Di nge überh aupt?“, „Können Ti ere 

denk en?“, „Können Roboter den Mensch en ersetzen?“ „Wi e beei nflussen Ge­

füh le unsere Wah rneh mung?“, „Gi bt es den ri ch ti gen Glauben?“ und „Ist ni ch t 

alles nur ei n Traum?“. Oder wi r sprech en über Vorurtei le, das Sch warz-Wei ß- 

Denk en, Pfli ch ten des Mensch en si ch  selbst gegenüber und anderes meh r. 

Wenn manch es als zu anspruch svoll ersch ei nt, h ängt di es dami t zusammen, dass 

es si ch  bei den Ki ndern, mi t denen i ch  ph i losoph i ere, um besonders begabte 

oder besonders i nteressi erte Jungen und Mädch en h andelt.

Das Nach denk en über solch e Fragen und Th emen gesch i eh t auf zwei Wei ­

sen: Jedes Ki nd denk t erst ei nmal unabh ängi g von den anderen nach , nur auf 

si ch  selbst gestellt. Di es i st notwendi g, dami t j edes Ki nd auch  von si ch  aus etwas 

mi tbri ngt für di e zwei te Wei se, nämli ch  für das gemei nsame Nach denk en. Wi ch ­

ti g i st, dass den Ki ndern k lar wi rd: Es geh t h i er ni ch t nur um ei nen bloßen Mei ­

nungsaustausch  und sch on gar ni ch t um Rech th aberei , sondern es geh t um 

Erk enntni s, um das Erfassen des Wah ren und Ri ch ti gen. Dazu i st es nöti g, 

i mmer wi eder Begründungen zu geben oder zu fordern. Gestaltet wi rd das ge­

mei nsame Nach denk en nach  Regeln, di e dem Sok rati sch en Gespräch  entleh nt 

si nd. (Drak en 2011, S. 37f.)
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h i g, k omplexe logi sch e Operati onen durch zufüh ren (oh ne dass i h nen di e Regeln 

bewusst si nd). Zur Logi k  geh ört di e Besch äfti gung mi t Begri ffen, Aussagen, 

Sch lüssen und fundamentalen Regeln des Denk ens.

Grundlegend für ei ne geli ngende Argumentati on i st di e Klärung von Begri f­

fen. Zu dem angemessenen Umgang mi t Begri ffen geh ört das Wi ssen, wi e vi el­

deuti g Sprach e i st und dass es oft darauf ank ommt, Begri ffe genau zu besti m­

men und vonei nander abzugrenzen. Sch on der Begri ff „Begri ff“ i st vi eldeuti g, 

da er i m Deutsch en ei nmal ei ne Allgemei nvorstellung und ei nmal den Begri ffs­

namen oder den Ausdruck  für di e Allgemei nvorstellung mei nt. Vi ele Begri ffe 

si nd Homonyme oder - den Ki ndern durch aus vertraut - „Teek esselch en“. Das 

beli ebte Teek esselch en-Spi el weck t di e Aufmerk samk ei t für di e Meh rdeuti gk ei t 

sprach li ch er Äußerungen (Genaueres unten zum Th ema Sprach e).

Di e Untersch ei dung von Inh alt und Umfang von Begri ffen als Allgemei n­

vorstellungen sowi e von Unter- und Oberbegri ffen i st Ki ndern ebenso lei ch t 

zugängli ch  wi e di e Anordnung von Begri ffslei tern und -pyrami den. Der Be­

gri ffsumfang k ann durch  den Mengenk rei s veransch auli ch t werden.

Ei ne Aufgabe, di e Ki nder gern bearbei ten, besteh t dari n, zu gegebenen Be­

gri ffen j ewei ls ei nen Ober- und ei nen Unterbegri ff zu fi nden, z. B. zu „Palme“, 

„Meeressäuger“, „Haus“, „Pudel“, „Sch mi ed“, „Wolk e“ „Öl“ und „Buch stabe“. 

Vi eles k ann spi eleri sch  geübt werden. Bei spi el; „Ei ner fli egt raus“-. Gegeben i st 

h i er ei ne Rei h e von Begri ffen, z. B. „Esel, Katze, Pferd, Reh , Zi ege“. Zunäch st 

muss der gemei nsame - rech t wei te - Oberbegri ff benannt werden, er lautet: 

„Säugeti er“. Dennoch  passt ei n Begri ff ni ch t ganz zu den anderen, er „fli egt 

raus“; i n di esem Fall: „Katze“. Denn der engere Oberbegri ff zu Katze i st 

„Flei sch fresser“, wäh rend alle anderen Begri ffe „Pflanzenfresser“ zu Oberbe­

gri ff h aben. Wenn ei n Ki nd mei nt, „Reh “ müsste rausfli egen, da es ni ch t wi e di e 

anderen ei n Hausti er i st, dann muss man auch  das gelten lassen. Andere Rei h en, 

di e trotz des gemei nsamen Oberbegri ffs ei nen Außensei ter enth alten, si nd bei ­

spi elswei se: „Komponi st, Maler, Sänger, Lyri k er, Bi ldh auer“ oder „Flei ß, Ge­

rech ti gk ei t, Toleranz, Gesundh ei t, Fai rness, Eh rh ch k ei t“. Es li egt auf der Hand, 

dass di e genannten Begri ffe auch  erläutert werden und Anlass zu längeren Ge­

spräch en sei n k önnen.

Ei nfach e Aussagen k önnen i n i h rer logi sch en Struk tur mi t den Ki ndern un­

tersuch t werden, i ndem man das Verh ältni s von Subj ek t- und Prädi k atbegri ff 

durch  Mengenk rei se si ch tbar mach t. Der Satz „Alle Pok emons si nd Fantasi ewe­

sen“ wi rd durch  zwei Krei se dargestellt: Der Krei s für „Pok emons“ befi ndet 

si ch  i nnerh alb des größeren Krei ses für „Fantasi ewesen“, da es meh r Fantasi e­

wesen als Pok emons gi bt. Und der Satz „Kei n Dummk opf i st ei n Geni e“ zei gt 
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si ch  i n zwei  vonei nander getrennten Krei sen. - Wi ch ti g i st di ese Art der Dar­

stellung für di e Üh erprüfung, ob man ei nfach e Sätze umdreh en k ann, wi e di es 

h äufi g gesch i eh t. Di e Aussagen „Ei ni ge Jungen si nd Sänger“ und „Kei ne Katze 

i st ei n Hund“ darf man unter Bei beh altung der unbesti mmten Zah lwörter um­

dreh en: „Ei ni ge Sänger si nd Jungen“ und „Kei n Hund i st ei ne Katze“. Aber den 

Satz „Alle Indi aner si nd Mensch en“ k ann man ni ch t ei nfach  umdreh en, da der 

Begri ffsumfang von „Mensch “ größer i st als der von „Indi aner“. Es muss h ei ­

ßen „Ei ni ge Mensch en si nd Indi aner“. Man darf eben aus dem Satz „Alle Ge­

ni es si nd i rgendwi e wunderli ch “ ni ch t sch li eßen, dass alle, di e wunderli ch  si nd, 

Geni es sei n müssen.

Dass Ki nder zu solch en Überlegungen fäh i g si nd, bewei st di e folgende Be­

gebenh ei t. Aufgefordert, di e Aussage „Ei ni ge Mensch en si nd Geni es“ durch  

Krei se darzustellen, zei ch nete ei n Junge zwei  ei nander übersch nei dende Krei se 

an di e Tafel, wobei  di e Sch ni ttmenge si ch  auf di e Mensch en bezog, di e Geni es 

si nd. Darauf ei n Ach tj äh ri ger: „Du mach st h i er aber ei ne Voraussetzung.“ 

„Wi eso?“ „Ja, du setzt voraus, dass es auch  Geni es gi bt, di e k ei ne Mensch en 

si nd.“ Auf di ese sch arfsi nni ge Bemerk ung h i n mei nte der Zei ch ner: „Ja, mei n 

Hund i st auch  ei n Geni e.“ Wenn auch  Ti ere Geni es sei n k önnen - di e mei sten 

zwei felten daran -, dann i st, so wurde gesagt, di e Zei ch nung an der Tafel ri ch ti g.

Wer gelernt h at, mi t den Mengenk rei sen umzugeh en, k ann auch  di e Ri ch ti g­

k ei t von Sch lüssen aus zwei Prämi ssen überprüfen. Aus den Prämi ssen 1. „Alle 

Ph i losoph en si nd Mensch en“ und 2. „Alle Mensch en si nd sterbli ch “ ergi bt si ch  

di e Sch lussfolgerung „Alle Ph i losoph en si nd sterbli ch “. Di e Darstellung zei gt 

nämli ch  ei nen Krei s („sterbli ch “), i n dem si ch  ei n Krei s befi ndet („Mensch en“), 

der ei nen dri tten Krei s ei nsch h eßt, nämli ch  den für „Ph i losoph en“.

Di e Folgerung „Ei ni ge Jungen si nd Ph i losoph en“ aus den Prämi ssen „Alle 

Ph i losoph en si nd gute Denk er“ und „Ei ni ge Jungen si nd gute Denk er“ i st dage­

gen falsch . Denn ni ch t alle guten Denk er si nd Ph i losoph en, und „ei ni ge Jungen“ 

k ann si ch  auch  auf Jungen bezi eh en, di e ni ch t Ph i losoph en si nd, so dass „i h r“ 

Krei s den Krei s für „Pli i losoph en“ ni ch t sch nei det. Es muss offen blei ben, ob 

ei ni ge Jungen Ph i losoph en si nd.

Ki nder versteh en auch  den Sat̂ vom Wi derspruch , der zu den Grundsätzen des 

Denk ens geh ört. Si e merk en, wenn si ch  j emand selbst wi derspri ch t. In der For­

muli erung des Ari stoteles lautet di eser Grundsatz: „Es i st unmögUch , demselben 

dasselbe i n derselben Hi nsi ch t zuglei ch  zu- und abzusprech en“ Oder k urz: „Es 

i st falsch  zu sagen: ,A i st und A i st ni ch t’.“ Von zwei  Aussagen, di e ei nen ech ten 

Wi derspruch  bi lden, muss der ei ne wah r, der andere falsch  sei n. Wi ch ti g i st 

dabei , dass man auf di e Hi nsi ch t, di e Bezi eh ung, di e Relati on ach ten muss, di e 
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ei ne Beh auptung enth ält. Di e bei den Sätze „Hans i st di ck “ und „Hans i st ni ch t 

di ck “, deren Verh ältni s zuei nander nach  ei nem Wi derspruch  aussi eh t, wi der­

sprech en si ch  k ei neswegs, wenn Hans ei nmal mi t Ph i l, der nun tatsäch li ch  seh r 

di ck  i st, und ei nmal mi t Henrtr vergli ch en wi rd, der dünn i st. Ei n Wi derspruch  

läge h i er nur vor, wenn auch  derselbe Bezugspunk t gemei nt i st.

Als vergnügli ch  wi rd von vi elen Ki ndern empfunden, Denk feh ler bei  mei st 

aus der Anti k e stammenden Soph i smen zu entdeck en oder zu zei gen, wori n das 

Feh lerh afte von k ausalen Feh lsch lüssen, wi e dem Post-h oc-ergo-propter-h oc- 

Feh lsch luss, li egt.

Ki nder h aben Freude daran, si ch  etwas auszudenk en. Gemei nt i st weni ger das — 

auch  berech ti gte - Fabuli eren (z. B. Gedank enrei sen) als vi elmeh r das experi ­

mentelle Denk en, i n dem es um ei ne neue Erk enntni s geh t oder um di e Klärung 

dessen, was i m Hi ntergrund des Bewusstsei ns undeutli ch  sch on vorh anden i st. 

Zur Verdeutli ch ung ei ni ge Gedank enexperi mente (Engels 2001, S. 11-17):

— „Neh men wi r an, du k önntest di ch  mi t Bi lbos Ri ng unsi ch tbar mach en. 

Sch i ldere mögli ch st genau, was du tun würdest!“ Herausk ommen k önn­

te dabei , welch e Moti ve uns i n unserem Tun und Lassen besti mmen 

(di ese Moti ve müssten dann beurtei lt werden).

— „Stelle di r vor, du müsstest ei nen Tag lang allen anderen sagen, was du 

von i h nen denk st. Was würde bei spi elswei se i n der großen Pause am 

Vormi ttag oder bei m Abendessen mi t der Fami li e gesch eh en?“ Deudi ch  

würde, dass es oft notwendi g i st, aus morali sch en und auch  aus ei gen­

nützi gen Gründen di e ei gene Mei nung zu verbergen.

— „Angenommen, du mach st Feri en i n ei nem abgelegenen Tal, i n dem di e 

Mensch en j ede Form von elek tri sch en Geräten ableh nen. Du betei li gst 

di ch  an der Arbei t und an den Vergnügungen. Sch i ldere ei nen Tagesab­

lauf, mach e dabei deutli ch , wi e es di r ergeh t.“ Di e Sch i lderung k önnte 

zei gen, i n welch em Maße wi r von Elek tri zi tät abh ängi g si nd, dass es aber 

wi der Erwarten auch  Formen von Kommuni k ati on und Frei zei tbesch äf­

ti gungen gi bt, auf di e man mi t Gewi nn verzi ch ten k önnte.



Helmut Engels

Freude am Denk en überh aupt

2. Wah rneh men

168

Sei t der Anti k e i st Wah rneh mung ei n wi ch ti ges Th ema der Ph i losoph i e und 

spi elt dah er auch  bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern ei ne Rolle. Reden über das 

Wah rneh men allei n rei ch t aber ni ch t. Denn di e Ki nder sollten auch  di e Erfah ­

rung mach en, wi e das Wah rneh men gesch i eh t und welch  erstaunli ch e Lei stung 

es bri ngt.

Oft h ört man, etwa i m Zusammenh ang mi t der Prak ti sch en Ph i losoph i e, di e 

Forderung „Mi t allen Si nnen lernen!“. Das i st sch ön und gut, grei ft aber noch  2u 

k urz. Denn di ese Forderung si eh t i n der Wah rneh mung nur ei n Mi ttel. Bei m 

Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i st j edoch  di e Förderung der Fäh i gk ei t, selbststän­

di g, geduldi g und aufmerk sam wah rzuneh men, selbst ei n wesentli ch es Anli egen.

Vi ele Ki nder h aben ei n großes Vergnügen daran, k ni ffli ge Aufgaben wi e Rätsel, 

Logelei en, Vexi er- und Denk spi ele zu lösen. Es gi bt Parallelen zwi sch en dem 

Lösen ph i losoph i sch er, wi ssensch aftli ch er und math emati sch er Probleme und 

dem Lösen solch er Aufgaben für Ki nder. Nöti g si nd h i er wi e dort ei n genaues 

Hi nsch auen, Konzentrati on, Sch arfsi nn und di e Fäh i gk ei t, vorgefasste Mei nun­

gen und erste Ei nfälle zu verwerfen und neue Si ch twei sen zu erproben. Di e 

Aufgaben si nd zum Tei l an Gegenständli ch es gebunden wi e Holztei le, di e zu­

sammengefügt werden müssen (Pentomi nos, Somawürfel, Tangram), Papi er­

sch ni psel, di e ei ne besti mmte Form ergeben müssen, oder Strei ch h ölzer, di e 

man umlegen muss, um ei n neues Muster zu erh alten. Solch e Aufgaben trai ni e­

ren auch  di e manuelle Gesch i ck li ch k ei t. Andere Aufgaben verlangen logi sch es 

Denk en, z. B.: Paul sagt:, fflax lügt. “Max sagt: „Otto lügt. “ Otto sagt: „Max und Paul 

lügen. “ Wer lügt denn h i er? Wi eder andere verlangen ei n räumli ch es Vorstellungs­

vermögen und Kenntni sse etwa erdk undli ch er Art. Bei spi el; Ei n Mann geh t 3 k m 

exak t nach  Süden, dann 2 k m exak t nach  Norden. Wi e wei t si nd Ausgangs- und End­

punk t maxi mal vonei nander enfernt? (IMsung: 5 k m. Aber wi eso?) Di e Lust am Lösen 

solch er zweck frei en Aufgaben und der dami t verbundene Wettk ampfch arak ter 

untersch ei den si ch  nur weni g von dem, was man i n der ph i losoph i sch en Com­

muni ty beobach ten k ann, wo man sch arfsi nni ge Argumentati onen genauso 

sch ätzt wi e das Erdenk en von Paradoxi en.
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Ki nder erleben i h r Wah rneh men

Ki nder wi ssen sch on vi el über di e Si nne und beri ch ten auch  gern von dem, was 

si e wi ssen. Di e übli ch  genannte Anzah l sti mmt natürli ch  ni ch t, es si nd eben 

ni ch t nur fünf Si nne, sondern ei ni ge meh r. Ich  lasse di e Ki nder si ch  auf ei n Bei n 

stellen und di e Augen sch li eßen. Es k lappt. Also: es gi bt den Si nn für oben und 

unten, den Glei ch gewi ch tssi nn. Wi r wi ssen oder besser spüren, oh ne h i nzu­

sch auen, auch , wo si ch  unsere Gli eder befi nden oder i n welch e Ri ch tung si e si ch  

bewegen. Wi r h aben ei nen Si nn für uns selbst, ei nen Körpersi nn (Propri ozepti - 

on).

Ei n erstaunli ch er, zu weni g beach teter Si nn i st der sogenannte Tastsi nn, der 

Füh lsi nn, der Kontak tsi nn. Er i st h öch st k omplex. Mei ne Frage lautet: Was 

k annst du er-füh len, d. h . durch  Füh len erk ennen? Di e Jungen und Mädch en 

h alten i h re Antworten sch ri ftli ch  fest. Si e müssen also entsprech ende Di nge und 

Si tuati onen vergegenwärti gen, i h r Repertoi re an si nnli ch en Erlebni ssen i n i h rer 

Vorstellung durch geh en. Ih re reproduk ti ve Fantasi e k ommt zum Zuge. Wi r 

sprech en ansch li eßend über das Gefundene und ergänzen. Das Ergebni s: Wi r 

erk ennen: - Formen: rund, eck i g, längli ch , spi tz ..., - Oberfläch enbesch affen­

h ei t: glatt, rau, wei ch , pelzi g, fi lzi g, k örni g, bork i g, feuch t, trock en, k lebri g, gUb- 

beri g ..., - Temperatur: warm, k alt. Vorsi ch t: Manch mal wi ssen wi r ni ch t, ob 

etwas seh r k alt oder seh r h ei ß i st; Gänseh aut, wenn wi r i n h ei ßes Wasser stei gen! 

— Gewi ch t ei nes Gegenstandes, - Substanz oder Materi al oder Stoff: flüssi g, 

sch lei mi g, matsch i g, zäh flüssi g, k örni g, meh li g, sandi g ..., - Sch werpunk t ei nes 

Gegenstandes (bei m Balanci eren ei nes Stock es). Es erstaunt di e Ki nder, was wi r 

alles h apti sch  wah rneh men k önnen. Auf di e Nennung von Begri ffen wi e „k i näs- 

th eti sch e Wah rneh mung“ oder „Ti efensensi bi li tät“ k ann man gut verzi ch ten.

Ei n ei gentümli ch er Si nn, auf den man auch  ei ngeh en k önnte, i st der Si nn für 

Atmosph ären, für ei ne h ei tere, gedrück te, weh müti ge Atmosph äre.

Wi ch ti ger aber, als über Gewusstes und Eri nnertes zu reden, i st das unmi ttelba­

re Erleben der Selbsttäti gk ei t der Si nne. Di e Si nne, so k önnen di e Ki nder erfah ­

ren, rezi pi eren ni ch t nur, sondern si nd selbst ak ti v. Vi ele der sogenannten opti ­

sch en Täusch ungen si nd j a ni ch t ei nfach  Täusch ungen, sondern i ntelli gente 

Deutungen, di e unsere Si nne auf der Grundlage unserer Erfah rung vermi tteln.
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Ei n sch önes Bei spi el: der Neck ersch e Würfel. Di ese zwei di mensi onale Grafi k  

wi rd von unserem opti sch en Apparat ganz sch nell als Darstellung ei nes drei di ­

mensi onalen Gebi ldes gedeutet. Sch auen wi r aber länger — man sollte si ch  ni e 

mi t der erstbesten Deutung zufri eden geben —, dann sch ei nt der Würfel zu k i p­

pen. Unser Seh vermögen bi etet ei ne andere Deutung an, di e mi t der ersten 

Deutung sch li eßli ch  i n ei nem getak teten Wech sel der Perspek ti ven alterni ert. Es 

li egt also ni ch t ei nfach  ei ne Täusch ung vor, sondern ei n Durch probi eren von 

angemessenen Deutungen. Für di e Ki nder ersch ei nt das natürli ch  so, als verän­

dere si ch  der Gegenstand. Es i st aber unser Wah rneh mungsapparat, der selbsttä­

ti g, auch  oh ne unsere bewusste Anstrengung, etwas lei stet, das gegebenenfalls 

lebenswi ch ti g i st. Im Übri gen k ann i ch  als Leh rer mi t Hüfe di eser Fi guren, di e 

si ch  verwandeln, überprüfen, ob Ki nder wi rk li ch  h i ngesch aut h aben oder dau­

ernd so abgelenk t si nd, dass si ch  bei  i h nen ni ch ts tut. Ich  bi tte si e, si ch  auf di e 

Abbi ldungen ei nzulassen und lange h i nzusch auen und so auch  i h re Aufmerk ­

samk ei t zu üben.

Di e Wah rneh mung ei nes Gegenstandes wi rd auch  von sei ner s;ei tli ch e>i oder 

räumli ch en ISi ach h arsch aft beei nflusst. Es geh t um das Seh en von Nach bi ldern und 

um sch ei nbare Farbveränderungen bei m Wech sel des Umfeldes. Manch e Ki nder 

staunen ni ch t sch lech t, wenn si e bei der Proj ek ti on von Nach bi ldern auf ei ne 

wei ße Wand Komplementärfarben oder entgegengesetzte Helli gk ei ts- bzw. 

Dunk elh ei tsgrade erbli ck en: „Bo! Wow!“ Di e ei nfach ste Meth ode für ei n sol­

ch es Erlebni s: Man neh me ei ne sch warze Pappe, lasse di e Ki nder auf ei nen 

mark i erten Punk t starren, bi s drei ßi g zäh len und dann auf ei nen mark i erten 

Punk t auf der wei ßen Wand sch auen. Verblüffend i st di e Abh ängi gk ei t der 

Größe des Nach bi ldes von der Entfernung der Proj ek ti onsfläch e. Wi e k ommt 

es - so fragen wi r -, dass das Nach bi ld auf ei ner nah en Fläch e wesentli ch  k lei ­

ner i st als auf der wei ter entfernten Wand?

Man k ann di e Ki nder di e Wah rneh mung von Gestalt erfah ren lassen. Ich  zei ­

ge unsch arfe Bi lder, Fleck i ges, Gepunk tetes, etwas, das si ch , wenn man Glück  

h at, als Dalmati ner, als Kuh  oder Portrai t h erausstellt. Verblüffend i st: Wenn 

man ei nmal den Gegenstand erk annt h at, k ann man i h n ni ch t meh r ni ch t seh en. 

Gestaltwah rneh mung i st Wah rneh mung von k omplexen Ganzh ei ten. Di e Fä­

h i gk ei t dazu i st uns ganz und gar selbstr̂erständli ch , aber si e k ann durch  Verlet­

zung verloren geh en. Man sollte den Ki ndern auch  davon erzäh len.

■* Bei Oli ver Sack s fi ndet si ch  di e Gesch i ch te Der Mann, der sei ne Frau mi t ei nem Hut 
ven’ech selte i n dem glei ch nami gen Werk  des Autors: Rowoh lt Tasch enbuch  Verlag: 
Rei nbek  bei  Hamburg 1995. S. 2,3. Di eser Mann, ei n Musi k professor, k ann nur Ei n­
zelh ei ten wah meh men, ni ch t meh r Ganzh ei ten, und so k ommt es dazu, dass er sei ne 
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Sch ulung des Wah meh mens

erleben und i h n ni ch t nur

5

171

Gerade i m Zusammenh ang mi t dem Wah rneh men k önnen wi r Voraussetzungen 

dafür sch affen, dass di e Ki nder staunen. Wi r Leh reri nnen und Leh rer sollten 

auch  ausdrück en, was wi r empfi nden: unser Staunen, unsere Bewunderung, 

unser Großarti g-Fi nden oder unsere Dank bark ei t für all das, was uns da ge­

sch enk t wi rd. Der Erwach sene i st - so müssen di e Ki nder merk en - k ei neswegs 

der, für den alles selbstt̂erständli ch  i st und den ni ch ts meh r i n Erstaunen verset­

zen k ann.

Ki nder - und ni ch t nur si e - h aben ei n Buch - oder Fernseh wi ssen auch  dort, wo 

es mögli ch  wäre, selbst zu sch auen, selbst etwas zu entdeck en. Ei n Bei spi el: 

Vi ele Jungen und auch  ei ni ge Mädch en h aben, was den Kosmos betri fft, er­

staunli ch e Kenntni sse. Si e h aben von sch warzen Löch ern, wei ßen Ri esen, roten 

Zwergen geh ört, si e wi ssen vom Urk nall und von der Ausdeh nung des Uni ver­

sums. Der Begri ff Li ch tj ah r i st i h nen so geläufi g wi e di e Tatsach e, dass Li ch t 

Zei t brauch t, um von A nach  B zu k ommen. Si e wi ssen, welch e Planeten di e 

i nneren und di e äußeren si nd, und si e k önnen di e Rei h enfolge der Planeten von 

der Sonne aus aufsagen. Aber: Haben si e, was den Kosmos angeh t, auch  selbst 

etwas mi t i h ren ei genen Augen geseh en, si eh t man von dem Gewi mmel der 

Sterne und dem wech selnden Mond ab? Kaum. Das, was di e Astronomen und 

Ph i losoph en i n der Anti k e und zu Begi nn der Neuzei t mi t i h ren ei genen Augen 

geseh en h aben, auch  selbst wah rzuneh men, i st ni ch t nur di e Voraussetzung 

dafür, di e ungeh euren Lei stungen i n der Gesch i ch te der Astronomi e angemes­

sen zu wi i rdi gen. Vi elmeh r k ann es durch aus beglück end sei n, den Kosmos 

unmi ttelbar, durch  das ei gene ak ti ve Wah rneh men zu 

als Second-Hand-Ware zur Kenntni s zu neh men.’

Frau mi t ei nem Hut verwech selt. Gesi ch ter erk ennt er nur an ei nzelnen Merk malen. 
Sei ne Studenten k ann er nur i denti fi zi eren, wenn si e si ch  bewegen: Di e Bewegungs­
melodi e i st für i h n als Ch arak teri sti k um entsch ei dend.
Ich  h abe ei nen k lei nen Aufsatz - ni ch t für Ki nder, sondern für Kollegen - gescltri e- 
ben, i n dem i ch  besch rei be, was wi r alles, wenn wi r uns ei n weni g Müh e geben, auch  
oh ne Telesk op seh en k önnen, wi e di e Mensch en i n der Anti k e und i m Mi ttelalter: H. 
E.: Über di e h eute vorh errsch ende Di sk repan̂ron i ndi vi dueller si nnli ch er Etfah rung und k osmolo­
gi sch er Vorstellung. In: Ph i losoph i e. Bei träge zur Unterri ch tspraxi s. Heft 33. Berli n 
1996, S. 67.
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Warum sollten Ki nder lernen, selbst wah rzuneh men, wi eso geh ört das ei gene 
Ansch auen mi t zu ei ner ph i losoph i sch en Lebenswei se?

Ei ni g i st man si ch  dari n, dass zu ei ner ph i losoph i sch en Lebenswei se geh ört, 
si ch  das Denk en ni ch t vorsch rei ben zu lassen, sondern selbst zu denk en. Habe 
Mut, di ch  dei nes ei genen Verstandes zu bedi enen, h ei ßt es i n Kants Aufk lä­
rungssch ri ft. Zur Mündi gk ei t geh ört notwendi g aber meh r, nämli ch  der selbst­
ständi ge Gebrauch  der ei genen Si nne. Mi t ei genen Augen di e Welt zu seh en und 
si ch  ni ch t durch  di e Flut der vorgegebenen Bi lder vorsch rei ben zu lassen, wi e 
und was wi r seh en, auch  das i st Tei l ph i losoph i sch er Selbstständi gk ei t. Kant 
sagt: „Di e wi ch ti gste Revoluti on i n dem Inneren des Mensch en i st: ,der Ausgang 
desselben aus sei ner selbstr̂ersch uldeten Unmündi gk ei t.’ Statt dessen, dass bi s­
h er andere für i h n dach ten und er bloß nach ah mte oder am Gängelband si ch  
lei ten li eß, wagt er es j etzt, mi t ei genen Füßen auf dem Boden der Erfah rung, 
wennglei ch  noch  wack elnd, fortzusch rei ten.“ (Kant Werk e Bd. VII 1968, S. 229) 
Betonen möch te i ch  h i er „auf dem Boden der Erfah rung“: Das Denk en allei n 
genügt ni ch t, Erfah rung i st der Boden, auf dem wi r selbst fortsch rei ten, und 
Erfah rung i st bei  Kant i mmer auch  auf di e si nnli ch e Wah rneh mung angewi esen. 
Di ese mach t si ch  j edoch  ni ch t von selbst, auch  wenn Kant an anderer Stelle den 
rezepti ven Ch arak ter der Wah rneh mung betont. Si e h ängt i n vi elfach er Wei se 
auch  von uns selbst ab, von unserer Ak ti vi tät, unserer Aufmerk samk ei t und 
unserer Bli ck ri ch tung. Alexander Kluge sagt i n ei nem Gespräch  über Kant: 
„Habe Mut di ch  dei ner Si nne zu bedi enen! Di es als Ergänzung zu der Kanti - 
sch en Formuli erung.“

Wäh rend Faulh ei t und Fei gh ei t das Selbstdenk en verh i ndern k önnen, steh t 
der ei genen, von Routi nen und Übli ch k ei ten unbeei nflussten Wah rneh mung, di e 
di e Anstrengung des Si ch -Öffnens und der Aufmerk samk ei t verlangt, eh er di e 
Bequemli ch k ei t entgegen. Di e Überwi ndung di eser Bequemli ch k ei t muss ei nge­
übt werden. Vi ellei ch t geh ört auch  Mut dazu, selbst wah rzuneh men, dann näm­
li ch , wenn das Wah rzuneh mende tabui si ert i st.

Ei ne Bestäti gung dafür, wi e wi ch ti g es i st, mi t ei genen Augen zu seh en, fand 
i ch  bei  Josef Pi eper. Er h at sch on 1952 ei nen k lei nen Vortrag geh alten mi t dem 
Ti tel „Wi e lernt der Mensch  wi eder seh en?“ (Pi eper 1964, S. 86) Sei ne Th ese: 
Di e Fäh i gk ei t des Mensch en, seh en, i st i m Ni edergang [...] Gemei nt i st das seeli sch e 
Vermögen, di e si ch tbare Wi rk li ch k ei t so aufi ûfassen, me si e wi rk li ch  i st. Er spri ch t sch on 
vor ei nem h alben Jah rh undert von dem opti sch en Lärm, der di e deutli ch e 
Wah rneh mung unmögli ch  mach t. Wesh alb i st es für i h n so wi ch ti g, das Auge zu 
sch ärfen und zu sch ulen? Sei ne Antwort: Nun, di e Fäh i gk ei t, di e si ch tbare Welt ‘mi t 
ei genen Augen’ gewah ren, geh ört i n der Tat cegtm i nnersten Bestand des Mensch enwesens; 
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h i er steh t sei n ei gentli ch er Rei ch tum C'ur Rede — und also, i m Fall der Bedroh ung, sei ne ti efste 

Verarmung. Warum? Wei l i m Seh en di e ursprüngli ch e und fundamentale Eroberung der 

Wi rk li ch k ei t anh ebt, wori n das Eeben des Gei stes wesentli ch  besteh t. Wi r würden h eute 

eh er von Anei gnung als von Eroberung sprech en, aber es i st j a ri ch ti g, was 

Pi eper sagt, nämli ch : Wer ni ch t meh r mi t ei genen Augen c;u seh en vermaĝ der k ann auch  

ni ch t meh r auf di e rech te Wei se h ören. Es i st der solch ennaßen verarmte Mensch , der mi t 

Notwendi gk ei t dem demagogi sch en Zauber beli ebi ger Mach th aber verfällt: mi t Notwendi gk ei t: 

wei l es für den Mensch en ni ch t ei nmal meh r di e Mögli ch k ei t k ri ti sch er Vorbeh alte gi bt.

Heute si nd es bei  uns weni ger di e poli ti sch en Mach th aber, an di e Pi eper h i er 

woh l denk t, sondern es i st di e Mach t der Pri ntmedi en und vor allem der elek t­

roni sch en Medi en. Und es geh t auch  ni ch t nur um den opti sch en Si nn, sondern 

um das Wah rneh men überh aupt.

Fazi t: Wenn Selbstbesti mmung und personale Selbstständi gk ei t Merk male 

ei nes ph i losoph i sch en Lebens si nd, dann geh ört h i erzu auch  der selbstständi ge 

Gebrauch  der ei genen Si nne.

Es gi bt ei nen sch önen Aufsatz von Ph i li p Th omas, i n dem er si ch  auch  da­

für ausspri ch t, dass Sch üleri nnen und Sch üler dazu ermuti gt werden, di e ei gene 

Ansch auung und das ei gene Erleben zu entdeck en und aufzuwerten. Er sch lägt 

Meth oden vor, di e geei gnet si nd, di e Fäh i gk ei t der persönli ch en Wah rneh mung 

und Erfah rung zu fördern. Der Ti tel des Aufsatzes, der si ch  allerdi ngs auf den 

Oberstufenunterri ch t bezi eh t, lautet: „Habe Mut, di ch  dei ner ei genen Ansch au­

ung zu bedi enen. Ph änomenologi e und Emanzi pati on“ ffh omas 2001, S. 104- 

113). Di eser Imperati v i st, wi e oben gezei gt, zu eng auf Fei gh ei t oder Mut bezo­

gen. Es rei ch t, so mei ne i ch , ei nfach  zu fordern: Bedi ene di ch  dei ner ei genen Augen. 

Oder noch  k napper: Sch au selbst!

Für das Ph i losoph i eren mi t Ki ndern i st der Aufsatz „Di e Entdeck ung der 

ei genen Ansch auung. Drei ph änomenologi sch e Übungen“ von Joh annes 

Melters h i lfrei ch . Melters sch i ldert drei  Übungen, di e auch  von Ki ndern durch ­

gefüh rt werden k önnen: 1. Ei n seh ender Sch üler füh rt ei nen anderen, dessen 

Augen verbunden si nd, nur durch  Berüh rung der Zei gefi ngerspi tzen über den 

Sch ulh of. Der Gefüh rte muss Di nge erk unden, ni ch t nur i denti fi zi eren. Verblüf­

fung über das Unbek anntsei n des angebli ch  Bek annten. 2. Sorgfälti ge Besch rei ­

bung ei nes alltägli ch en oder auch  k aum zu i denti fi zi erenden Gegenstands. 3. 

Beobach tung und Füh len a) ei nes Gegenstandes (Ti sch platte), b) der ei genen 

Hand. (Melters, Eth i k  und Unterri ch t 2003, S. 10-15)

Di e Entwi ck lung der Fäh i gk ei t, aufmerk sam und geduldi g wah rzuneh men, 

bedarf der Übung, si e mach t si ch  ni ch t von selbst. Ei ne Erwei terung des Welt­

wi ssens, di e h i er mögli ch  i st, k ann nur begrüßt werden. Im Folgenden gebe i ch  
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i n Noti zform wi eder, welch e Di nge und Ak ti onen si ch  für di e Übung des 

Wah rneh mens anbi eten. Dass di e Ki nder mi tei nander über das Wah rgenomme­

ne sprech en, sei  als selbstr̂erständli ch  vorausgesetzt.

Dolden der wi lden Möh re. Es fällt auf, dass i nmi tten der wei ßen Dolde genau 

ei n ei nzi ges ti efvi olettes Blütch en steck t. Ni ch t j edes Ki nd bemerk t di es von 

si ch  aus. - Äh ren von Wei zen, Roggen, Gerste. Di e Mädch en und Jungen soll­

ten auch  i nh altli ch  etwas lernen und so di e Welt di fferenzi ert wah rneh men. - 

Jedes Ki nd bek ommt ei nen Ki efernzapfen i n di e Hand. Wi e si nd di e Sch uppen 

angeordnet? Wi e Dach zi egel? Kei neswegs, si e si nd spi rali g angeordnet, und zwar 

zuglei ch  rech ts- und li nk sdreh end. Di es entspri ch t der Anordnung der Kerne 

ei ner Sonnenblume. — Wenn i ch  ei ne Lupe mi tbri nge, wi rd si e von den Ki ndern 

i mmer auch  benutzt. Si e betrach ten di e Fi ngerk uppen, Sch mutz auf den Ti ­

sch en, di e Struk tur von Holz. - Ich  lasse Ah ornblatt und Platanenblatt verglei ­

ch en. Bei de h aben ei ne äh nli ch e äußere Gestalt (fünf Hauptspi tzen), das Plata­

nenblatt glänzt aber (di e Platane i st ei n südli ch er Baum). Ei n wei terer Unter­

sch i ed betri fft di e Verästelungen der Blattadern. Vom Sti el aus geh en bei m 

Ah ornblatt fünf Adern ab, bei m Platanenblatt aber drei . - Di e Ki nder zei ch nen 

das vor i h nen li egende Gi ngk oblatt: Di e Adern verlaufen anders als bei den 

gewöh nli ch en Laubbäumen. - Ki nder bri ngen mi t: Mi nerali en, unter anderem 

leuch tend blaue Kri stalle (Kupfersulfat?). Oder: Sch webende Goldplättch en i n 

Wasser. Warum si nk t das sch were Gold ni ch t nach  unten? Oder: Ei n Wespen­

nest. Oder: ei ne große gelbgrüne Li belle. Oder: Neuarti ge Spi elzeuge und Ge­

genstände, di e ni ch t zu i denti fi zi eren si nd, über di e man nur Vermutungen an­

stellen k ann. - Ei n Ki nd füh rt ei ne Pantomi me vor. Di e anderen müssen h er­

ausfi nden, ob alle Bewegungen k orrek t waren. - Wi r geh en auch  i ns Frei e und 

sch auen uns ei nen gewalti gen Baum mi t sei nen Ästen, Zwei gen und sei nen 

baumelnden Früch ten an. Oder wi r sch auen zum Hi mmel und besch rei ben di e 

Wolk enformen. Di e Namen der Wolk enarten werden später benannt. Oder wi r 

lassen i n ei nem k ünstli ch en Bäch lei n Di nge h i nabsch wi mmen und beobach ten 

den Strömungsverlauf.
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Ei n Ki nd spi tzt ei nen Blei sti ft an. Wi e ri ech t ei n fri sch  angespi tzter Blei sti ft? 

Nur ei ni ge k ennen di esen seh r tj 'pi sch en Geruch .

In k lei nen Dösch en, di e i ch  i m Fotosh op bek ommen h abe, befi ndet si ch ; 

Lavendel, Zi mt, Nelk e, sch warzer Tee. Di e Ki nder sch nuppern, erk ennen das 

ei ne oder andere.

Ich  rei be ei ne Musk atnuss und lasse sch nuppern. (Kei ner wei ß, dass das 

Musk atgewürz aus ei ner solch en Nuss h ergestellt wi rd.)

Di e sch wer duftende Holunderblütendolden, di e h erb und ni ch t ganz ange­

neh m ri ech enden Dolden des Rai nfarns und di e Samendolde des Pasti nak s; di e

Der sch were Ki efernk noch en ei nes Hundes (mi t Zäh nen) und der lei ch ten 

Sch ädel ei ner großen Möwe. Di e Ki nder neh men bei des i n di e Hand. Wi eso i st 

der Vogelk opf so lei ch t?

Ei n andermal: Haus ei ner Wei nbergsch neck e und Haus ei ner Meeressch ne­

ck e. Das Spi ralh aus der Landsch neck e i st erstaunli ch  lei ch t, das der Meeres­

sch neck e rech t sch wer. Wi eso k ann si ch  di e Meeressch neck e di es lei sten? Di e 

Meeressch neck e gi lt den Ki ndern als Musch el; das i st nur bi ologi sch  falsch , man 

spri ch t j a auch  vom Musch elh orn, auf dem man bläst. Sprach e i st eben ni ch t 

i mmer ei ndeuti g. Auch  di es wi rd angemerk t. — Wi e füh lt si ch  di e von der Plata­

ne abgestoßene Bork e an? Lei ch t, ei n weni g elasti sch . Si e lässt si ch  gut k ni ck en. 

Welch e anderen Bäume werfen bei m Wach stum Bork e ab? (Bi rk en, Euk alyptus) 

Was gesch i eh t gewöh nli ch  mi t der Bork e, wenn Bäume wach sen? — Wunderbar 

glänzende, wunderbar glatte fri sch e Kastani en. Si e si nd geradezu Hand­

sch mei ch ler. Was i st das: Fruch t, Same? Denk t an di e Zuk unft! Di e Kastani e i st 

ei n mögli ch er Baum. Si e enth ält den Bauplan für ei nen ri esi gen, sch attenspen­

denden und auch  wi eder Kastani en h ervorbri ngenden Baum. Irre!

Wi r sprech en auch  über di e Lei stung des Füh lens. Für Kant güt; „Di eser 

Si nn i st auch  der ei nzi ge von unmi ttelbarer äußerer Wah rneh mung; eben darum 

auch  der wi ch ti gste und am si ch ersten beleh rende, dennoch  aber der gröbste: 

wei l di e Materi e fest sei n muss, von deren Oberfläch e der Gestalt nach  wi r 

durch  Berüh rung beleh rt werden sollen.“ (Kant Werk e Bd. VII 1968, S. 155)
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Samen des Pasti nak , 2’wi sch en den Fi ngern zerri eben, duften lei ch t nach  Vani lle 

und zuglei ch  nach  Nuss.

Basi li k umbüsch el: Ei ni ge Ki nder k ennen Pesto, di ese grüne Soße für Spa­

gh etti . Oder di e Vorspei se Mozzarella mi t Tomaten und Basi Uk umblättern.

Wi r stellen fest, dass es nur weni ge Begri ffe für di e ei nzelnen Gerüch e gi bt, 

dass man i n den mei sten Fällen den entsprech enden Gegenstand, der den Ge­

ruch  verströmt, nennen muss, um ei nen Geruch  zu bezei ch nen.

Di e Jungen und Mädch en sch li eßen di e Augen und müssen „raten“. Ich  erzeuge 

Töne und Geräusch e:

- mi t ei nem Li neal, das i ch  an der Ti sch k ante vi bri eren lasse,

- mi t zwei k lei nen wi e Xyloph onstäbch en k li ngenden Reh k noch en, mi t 

denen i ch  ei nen Rh yth mus sch lage,

- mi t ei nem Flummi , den i ch  aufti tsch en lasse,

- mi t ei nem Ti sch tenni sball, den i ch  k lack en lasse,

- mi t ei nem Kamm, über dessen Zäh ne i ch  mi t dem Daumen fah re,

- mi t ei ner k lei nen Spi eluh rwalze plus Kurbel (i ch  lasse si e ertönen mal 

mi t, mal oh ne Resonanzk örper).

Zuwei len gi bt es Verwunderung über di e Gegenstände, di e di e Mädch en und 

Jungen geh ört h aben. Vor allem über di e Reh k noch en.

Dann erzeugt ei n Ki nd Geräusch e und Töne. Man h ört: — das Plopp, mi t 

dem Zei gefi nger zwi sch en den Li ppen h ervorgerufen, — den Flötenton, wenn i n 

di e versch ränk ten Hände geblasen wi rd, - das Sch ni psen mi t Daumen und 

Mi ttelfi nger, — das Kli rren ei ner Bürok lammer auf dem Boden. Usw.

Ei ne wi ch ti ge Übung i st das Hi nei nh ören i n di e Sti lle mi t gesch lossenen Au­

gen. Höch stens fünf Mi nuten (si e si nd seh r lang): Was i st zu h ören, wenn alle 

süU si nd? Wi r sprech en ansch li eßend darüber, wesh alb wi r vi eles ni ch t h ören, 

obwoh l di es mögli ch  wäre, über di e selek ti ve Wah rneh mung und darüber, dass 

bei  ei ner Party di e Eltern i h r Baby sch rei en h ören, aber k ei ner der Gäste.
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Im Fotosh op h abe i ch  fünfzeh n Dösch en bek ommen. Ich  fülle si e mi t Kernen, 

Zuck er, Meh l, Wasser, Öl, ei ner Glask ugel, ei nem Flummi , ei ner k lei nen Stah l­

k ugel, mi t Bürok lammern usw. Ich  versch li eße si e fest, verlei me den Deck el. 

Was muss i ch  tun, um h erauszubek ommen, was i n den versch lossenen Dösch en 

i st? Es i st k ei neswegs nur ei n Si nn betei li gt, und di e Erk enntni s geli ngt nur, wenn 

i ch  ni ch t nur rezepti v bi n, sondern auch  etwas tue: Ich  muss rütteln, sch ütteln, 

Di nge i n k rei sförmi ge Bewegung bri ngen, i ch  muss di e Di nge i n den Dösch en 

zum Rollen und Purzeln bri ngen. Ich  muss vor allem h ören, aber auch  i n vi elfäl­

ti ger Wei se füh len, den Druck , den di e Di nge auf mei ne Hand und auf mei ne 

Fi nger ausüben; i ch  muss den Si nn für lei ch t und sch wer, für oben und unten 

ei nsetzen. Am langen Nach rollen ei nes Gegenstandes spüre i ch , welch e Form er 

h at, wi e sch wer und glatt er i st. Di e Ki nder si nd erstaunli ch  gut i m Herausfi n­

den. Ih nen wi rd bewusst: Erk ennen i st ni ch ts Passi ves, es bedarf ei ner vi elfälti ­

gen Ak ti vi tät.

Manch mal stelle i ch  auch  nur Fragen, um di e Ki nder dazu zu ermuntern, 

k ünfti g genauer wah rzuneh men. Welch en Geruch  h at Messi ng, wi e ri ech t das 

nasse Fell ei nes Hundes, ei n sch lammi ger Feldweg? Wi e ri ech t es i n den Feri en?

Vor Begi nn der Doppelstunde lege i ch  sch on Gegenstände auf ei nen Ti sch . 

Bevor es ei gentli ch  losgeh t oder i n der Pause und manch mal noch  nach  dem 

Treffen besch äfti gen si ch  di e Ki nder mi t di esen Di ngen. Dazu geh ören bei ­

spi elswei se: Ei n Holzk rei sel, der si ch  bei sei ner Rotati on auf den Sti el stellt. 

Fossi le Hai fi sch zäh ne, glatt abgesch li ffen. Ei n grobk örni ger, an ei ni gen Stellen 

glänzender Stei n aus Grani t. Ei n wunderbarer Pyri tk ri stall mi t i nei nander ge­

sch obenen Kuben; er si eh t aus wi e ei n modernes Kunstwerk . Ei ne k ugelförmi ge 

Tasch enuh r, di e Rück sei te i st aus di ck em Glas; man erk ennt das Räderwerk , di e 

Rubi ne und di e Unruh  mi t i h rer Feder. Ei n Daumenk i no. Das elek troni sch e 

Innere ei nes Druck ers für den Computer.

Je nach  Jah reszei t bri nge i ch  Blumen, Kräuter und Zwei ge mi t, lasse di e 

Ki nder füh len und sch nuppern und di e Namen nennen. Aus den Blüten der 

Taubnessel saugen si e Nek tar. Ei n großes Vergnügen.

Wi r sprech en darüber, dass man mi t offenen Si nnen durch  di e Welt geh en 

sollte. Es gi bt, so stellen wi r fest, Mensch en, di e i mmer i n Gedank en si nd und 

ni ch t mi tbek ommen, was um si e h erum gesch i eh t. Wi ch ti g i st vor allem, wah r­

zuneh men, was si ch  zwi sch en Mensch en abspi elt, wi e si e si ch  verh alten oder i n 

welch er Verfassung j emand i st.



Helmut Engels

3. Gefüh le

Gefüh le wah meh men und zulassen

178

Zu Begi nn des Treffens bi tte i ch  di e Ki nder, Beobach tungen, di e si e i n der 

Zwi sch enzei t selbst gemach t h aben, zu sch i ldern. Oft wollen si e nur darüber 

beri ch ten, was si e i m Fernseh en geseh en h aben. Mi r k ommt es aber zunäch st 

darauf an, darüber zu sprech en, was si e selbst beobach tet h aben. Beri ch tet wi rd 

vom Zug der Wi ldgänse h och  am Hi mmel, vom Mond, der bei der Autofah rt 

mi tzufah ren sch ei nt, oder davon, wi e ei ne Katze si ch  verh ält, wenn si ch  i h r ei n 

Hund näh ert.

Vi ellei ch t tragen mei ne Bemüh ungen Früch te. Ich  freue mi ch  j edenfalls, als 

i n der Pause ei n Grundsch üler angelaufen k ommt und mi r voller Begei sterung 

ei n - wi e er sagt - „unsi ch tbares Blatt“ zei gt, das er entdeck t h at: Es i st ei n 

fi li granes Gebi lde, das nur noch  aus fei nen Äderch en besteh t. Wi r bewundern 

gemei nsam di e zerbrech li ch e Sch önh ei t des Blattes.

Sei t der Anti k e geh ört zur Ph i losoph i e, über Gefüh le nach zudenk en und si ch  i n 

ei n besti mmtes Verh ältni s zu i h nen ei nzuüben. Ph i losoph i eren mi t Ki ndern darf 

si ch  di eser Tradi ti on ni ch t versch li eßen, auch  wenn das angestrebte Verh ältni s 

zu den Gefüh len h eute ei n anderes i st als i n der Anti k e.

Es i st k ei neswegs selbstv'erständli ch , di e ei genen Gefüh le wah rzuneh men: Ei ni ­

ge Mensch en si nd bli nd für Gefüh le, si e k önnen si e weder bei si ch  noch  bei  

anderen wah rneh men. Man spri ch t h i er von „Alexi th ymi e“. Gefüh lsbli ndh ei t 

h at Vortei le: Si e i st oft mi t der Fäh i gk ei t zu ei nem systemati sch en, logi sch en, 

sch lussfolgernden Denk en verbunden. Es wi rd beh auptet, dass i m Berei ch  des 

k üh len Denk ens di e Betroffenen mi tunter überdurch sch ni ttli ch  gut funk ti oni e­

ren.

Bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern h abe i ch  k ei n gefüh lsbUndes Ki nd k en­

nengelernt, aber solch e, di e ei ne gewi sse emoti onale Sch wach si ch ti gk ei t besi t­

zen. Si e h aben weni g Gespür dafür, was i n anderen vorgeh t. Es feh lt i h nen an 

Tak t, si e gelten als h erzlos. Wi e i st der Mangel an Sensi bi li tät für di e ei genen 

Gefüh le zu beurtei len?
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Wi ch ti g i st es, mi t den Ki ndern über Gefüh le zu sprech en. Si e brauch en ei n 

Gefüh lsvok abular, um i h re Gefüh le wah rzuneh men. Wann i mmer si ch  Gele­

genh ei ten bi eten, Gefüh le zu benennen, sollte man si e nutzen, also bei Vor­

k ommni ssen i n der Gruppe, bei  der Lek türe, bei  der Besprech ung von ph i loso­

ph i sch en Fragen. Zur Erwei terung des Wortsch atzes und zur Ei nübung i n di e 

Wah rneh mung von Gefüh len geh ören di e folgenden Verfah ren.

(1) Man k ann i m Unterri ch t Gefüh le ei gens th emati si eren und ei nen Wort­

sch atz für Gefüh le erarbei ten: Substanti ve (Ei fersuch f), Adj ek ti ve {erstaunli ct}}, 

Parti zi pi en (empörend), Verben {si ch  ärgern) und metaph ori sch e Ausdrück e {da 

k ommt mi r di e Galle h och }.

- Der Unsensi ble sch adet si ch  selbst, ni emand geh t gern mi t Mensch en 

um, di e nur h ören, was man wortwörtli ch  sagt, aber k ei n Gespür dafür 

h aben, was i n dem Gespräch spartner vorgeh en mag.

- Bedenk li ch er i st der eth i sch e Aspek t. Di e ei genen Gefüh le wah rneh men 

zu k önnen, i st di e Voraussetzung dafür, si ch  i n andere ei nzufüh len und 

deren Gefüh le wah rzuneh men. Di es wi ederum i st di e Voraussetzung da­

für, di ese angemessen zu beh andeln.

- Gefüh le, di e i ch  ni ch t wah rh aben wi ll, k önnen mei n Wah rneh men und 

mei ne angebli ch  rati onalen Entsch ei dungen h i nterrück s besti mmen, oh ­

ne dass i ch  di es merk e. Es k ommt zu Feh lurtei len und zu Feh lh andlun­

gen.

- Di e ei genen negati ven Gefüh le ni ch t wah rh aben zu wollen, k ann dazu 

füh ren, das ei gene Negati ve auf andere zu proj i zi eren und di ese zu be­

k ämpfen.

- Der ganze Rei ch tum der Gefüh le geh ört zu ei nem guten Leben. Das sa­

gen di e mei sten Ph i losoph en, di e si ch  mi t dem Th ema Lebensk unst be­

sch äfti gt h aben.

Fazi t: Für ei ne ph i losoph i sch e Lebensfüh rung i st di e Wah rneh mung von Ge­

füh len unerlässli ch .

Gefüh le zuzulassen bedeutet, i nnerli ch  dazu zu steh en, dass man nei di sch , 

sch adenfroh  oder verärgert i st. Es bedeutet ni ch t, si ch  von den Gefüh len, di e 

negati v zu bewerten si nd, i m Tun oder Ni ch ttun besti mmen zu lassen.
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Ei ne gute Übung: ei nen vagen Ausdruck  durch  genauere erset2en lassen. So 

sagen Ki nder und auch  Erwach sene oft genug: „Ich  bi n sauer.“ Da di eser Aus­

druck  seh r wei t und dami t vage i st, bi etet es si ch  an, i h n durch  andere di fferen­

zi erte Wendungen ersetzen zu lassen. Wenn di e Klasse sprach arm i st, sollte di e 

Leh reri n oder der Leh rer selbst Begri ffe nennen und, wenn nöti g, erläutern.

Dass di e Fäh i gk ei t, di e ei genen Gefüh le di fferenzi ert wah rzuneh men, von 

dem zur Verfügung steh enden Wortsch atz abh ängt, i st woh l unumstri tten. Dazu 

Peter Bi eri :

Indem wi r Gefüh le und Wünsch e i denti fi zi eren, besch rei ben und von ande­

ren untersch ei den lernen, wandeln si e si ch  zu etwas, das genauere Erlebni sk on­

turen h at als vorh er. Aus Gefüh lsch aos etwa k ann durch  sprach li ch e Arti k ulati ­

on emoti onale Besti mmth ei t werden. Und das k ann man verallgemei nern: Wenn 

unsere Sprach e des Erlebens di fferenzi erter wi rd, wi rd es auch  das Erleben 

selbst (Bi eri  2011, S. 18f.).

(2) Wi rk ungsvoller als di e Aufli stung von Gefüh len i st es, ak tuelle Gefüh le i n 

den Bück  zu neh men, solch e, di e di e Ki nder wäh rend des Unterri ch ts h aben. Es 

k ann si ch  h i er um Gefüh le h andeln, di e i n gewi sser Wei se von selbst etwa durch  

ei ne besondere Si tuati on entsteh en. Ich  k ann aber auch  Gefüh le absi ch tUch  

h ert̂orrufen und dann mi t den Ki ndern darüber reden.

Ich  zei ge Bi lder oder Gegenstände und frage danach , ob Gefüh le wach wer­

den, und wenn j a, welch e. Ich  zei ge bei spi elswei se ei nen vi elzack i gen Angelh a­

k en. Erste Reak ti on: „Ja und? Ist doch  nur ei n Angelh ak en.“ Ich : „Ih r h abt doch  

Fantasi e!“ Ich  k ann seh en, wi e es i n den Ki ndern arbei tet und Vorstellungen 

wach werden, di e Vorstellung bei spi elswei se, selbst als Fi sch  an ei nem solch en 

Hak en zu h ängen. Di e Gefüh le, auf di e i ch  geh offt h atte, stellen si ch  dann doch  

ei n.

Für di e Ki nder, mi t denen i ch  ph i losoph i ere, sch rei be i ch  di e Gesch i ch ten 

mei st selbst. Abgeseh en von der ph i losoph i sch en Problemati k , di e i ch  ei nzufan­

gen versuch e, bi eten di e k urzen Texte auch  di e Gelegenh ei t, über Gefüh le zu 

sprech en.

Ergänzend i st zu fragen: Si nd di e Gefüh le bei  uns allen glei ch , füh len wi r 

Untersch i edh ch es? Di e Ki nder entdeck en: Manch mal füh len wi r bei ei n und 

derselben Sach e sogar Entgegengesetztes. Dafür Verständni s zu weck en, dass 

andere zuwei len anderes empfi nden, h alte i ch  auch  für rtdch ti g.

(3) Di e Offenh ei t für Gefüh le wi rd auch  dadurch  gefördert, dass man ei n 

ei nzelnes Gefüh l aus der Fülle der Gefüh le h erausgrei ft und genauer untersuch t, 

als di es sonst der Fall i st. So wi rd erfah ren, wi e wi ch ti g und wi rk mäch ti g Gefüh -
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le si nd. Hi er bi eten si ch  Nei d, Mi tlei d, Sch adenfreude, Mi tfreude oder Sch am 

an. (Bi esenk emper 1998, S. 254-265)

Gefüh le si nd formbar, Bedeutung und anerk annter Wert vari i eren von Gesell­

sch aft zu Gesellsch aft. Zu den Gefüh len, di e es zu fördern gi lt, geh ören: Li ebe, 

Zunei gung, Woh lwollen, Dank bark ei t, Mi dei d, Freude, Begei sterung, Faszi nati ­

on, Ach tung, Respek t, vi ellei ch t sogar Eh rfurch t, etwa gegenüber allem Leben­

di gen, und auch  Ernst, Trauer, Sorge.

Wi r k önnen solch e Gefüh le fördern, i ndem wi r mi t den Ki ndern über si e 

sprech en und i h ren Wert h ervorh eben. Di e Ki nder dürfen selbstverständli ch  

anderer Mei nung als wi r sei n, aber wi r sollten offenlegen, was wi r für wertvoll 

h alten und was ni ch t, und unsere Ei nsch ätzung begründen. Gefüh le fördern 

oder i h re Geltung zurück drängen k önnen wi r auch  durch  Lob und Tadel, Er-

Den Ki ndern wi rd i m Gespräch  über Gefüh le bewusst: Es gi bt posi ti ve und 

negati ve Gefüh le, lustvoUe und sch merzli ch e, angeneh me und unangeneh me, 

sch ädli ch e und di enli ch e, sch ändli ch e und großarti ge. Es gi bt ambi valente Ge­

füh le, ambi valent für den, der das Gefüh l h at, ambi valent auch  für den, auf den 

es si ch  bezi eh t. Solch e Gefüh le zu betrach ten, füh rt mei st zu lebh aften Di sk us­

si onen. Zu Mi tlei d wurde gesagt: „Mi tlei d i st etwas Gutes: Man füh lt si ch  gut, 

wenn andere Mi tlei d h aben, man füh lt si ch  stärk er, wei l andere h i nter ei nem 

steh en.“ Ei n Junge dagegen sagte: „Ich  mag k ei n Mi tlei d. Wenn es mi r ni ch t gut 

geh t, möch te i ch  mi ch  am li ebsten i n di e h i nterste Eck e verk ri ech en. Ich  mag 

ni ch t, wenn i ch  bemi tlei det werde. Der andere füh lt si ch  größer.“ Ei n Mädch en 

erzäh lte von ei nem Beh i nderten, der k ei n Mi tlei d wollte, der auch  ni ch t wollte, 

dass man i h m h alf, etwas aufzuh eben. Beh i nderte, so wurde gesagt, wollen k ei n 

Mi tlei d, si e wollen als normale Mensch en beh andelt werden.

Di e Bewertung von Gefüh len i st Voraussetzung für den rech ten Umgang 

mi t i h nen.
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munterung und Zurech twei sung. Auch  das geh ört zum 

dem, mi t denen wi r ph i losoph i eren.

Es güt, Gefüh le und i h re Wi rk ungstendenz zu beobach ten. Denn zur i nneren 

Selbstbesti mmung geh ört, si ch  ni ch t von Gefüh len besti mmen zu lassen, son­

dern zu entsch ei den, ob ei ne mögli ch e Wi rk ung zuzulassen, zu i ntensi vi eren 

oder auch  zurück zudrängen i st. Der vernünfti ge Umgang mi t Gefüh len i st für 

di e Verwi rk li ch ung morali sch er Grundsätze i m Tun und Lassen unabdi ngbar. 

Wi r k önnen ni ch t i mmer, was wi r sollen und auch  wollen, dah er müssen wi r 

durch  Üben versuch en, unsere Handlungsfäh i gk ei t zu stärk en. Gefüh le h aben 

aber auch  ei nen Ei nfluss darauf, was wi r uns vorstellen und was wi r denk en. 

Auch  di es muss bedach t sei n.

Gewöh nli ch  wi ssen Ki nder, dass man si ch  ni ch t von Gefüh len überwälti gen 

lassen darf und dass i h r Vorh andensei n ei n Tun noch  lange ni ch t legi ti mi ert. Si e 

wi ssen, dass man i m Zorn ni ch t zusch lagen soll, dass Nei d oder Ei fersuch t ni ch t 

dazu füh ren dürfen, andere sch lech tzumach en, oder dass man si ch  bei Angst 

ni ch t unbedi ngt verk ri ech en sollte. Di eses Wi ssen muss verti eft werden. Es geh t 

um Selbstdi szi pli n, Besonnenh ei t und Mäßi gung, h eute spri ch t man eh er von 

Impulsk ontrolle. Zi el i st also ni ch t, Gefüh le um j eden Prei s auszuleben, wi e 

manch mal gefordert wi rd, sondern si e vernünfti g und x'cranrwortli ch  i n das 

Leben zu i ntegri eren.

Aus gegebenem Anlass li eß i ch  di e Mädch en und Jungen erzäh len, wi e si e 

ei nmal wütend waren oder ri ch ti g sauer. Es i st etwas völli g Normales, dass ei n 

Mensch  auch  wütend werden k ann, dafür h at j eder Verständni s. Aber: Was 

mach e i ch  mi t mei ner Wut? Reagi ere i ch  mi ch  an dem ab, der mi ch  wütend 

gemach t h at, oder? Es stellte si ch  h eraus, dass di e Jungen und Mädch en sch on 

über ei ne Rei h e von prak ti k ablen Meth oden verfügten, mi t der Wut angemessen 

umzugeh en. Äh nli ch es gi lt für di e Angst.
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Pli i losoph i eren und dami t auch  Argumenti eren gesch i eh t sprach li ch . Dah er i st 

es si nnvoll, wenn ni ch t gar notwendi g, sch on bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern 

sprach li ch e Ph änomene zu untersuch en und den Ki ndern zu h elfen, ei ne Sensi ­

bi li tät für Sprach e zu entwi ck eln. Sprach e i st, das sollte dabei  bewusst werden, 

vi eldeuti g und dah er i nterpretati onsbedürfti g. Si e k ann i n di e Irre füh ren und i st 

entgegen dem ersten Ansch ei n unsystemati sch . Trotz di eser Sch wäch en be­

sti mmt ni ch ts so seh r unser Verh ältni s zur Welt und zu uns selbst wi e di e uns 

zur Verfügung steh ende Sprach e mi t i h rem Rei ch tum an Begri ffen und i h rer 

grammati sch en Ei genart. Ei n Sprach bewusstsei n bi ldet si ch  nur, wenn Sprach e 

i mmer wi eder i n den Bli ck  genommen wi rd, das bedeutet: bei  passender Gele­

genh ei t oder auch  i n i soli erten Kurzei nh ei ten, i n denen Bek anntes wi ederh olt 

oder Neues sk i zzi ert wi rd.

Das Sprech en über Gefüh le i st wi ch ti g, sollte aber gut dosi ert werden. Man 

sollte auch  ni ch t stets das Wort „Gefüh l“ benutzen, das k ann penetrant wi rk en. 

Andere Mögli ch k ei ten, nach  Gefüh len zu fragen: „Wi e ergeh t es euch  dabei , 

wenn i h r das h ört? Wi e wi rk t das auf euch ? Faszi ni ert das oder stößt es ab? 

Empfi ndet i h r das als spannend oder langwei li g, als depri mi erend oder doch  

erfreuli ch ? Lässt es euch  k alt, oder sei d i h r empört? Pack t euch  das, oder emp­

fi ndet i h r so etwas wi e Glei ch gülti gk ei t?“ Auch  wenn Sti mmungen und Gefüh le 

ni ch t i denti sch  si nd, darf man fragen: „In welch e Sti mmung versetzt das den 

Leser (Hörer, Betrach ter, Zusch auer)?“

Leh reri nnen und Leh rer si nd k ei ne Th erapeuten. Wenn es um Gefüh le geh t, 

i st Vorsi ch t geboten. Kei n Ki nd sollte den Ei ndruck  h aben, es müsse si ch  ou­

ten. Wi r dürfen ni ch t nach boh ren, wenn wi r ei ne Abweh r bemerk en. Der Um­

gang mi t den Gefüh len der Ki nder verlangt Tak t, Respek t und das Bewusstsei n 

für di e ei gene Unzulängli ch k ei t. (Engels 2011, S. 14-22)
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Ei ne h erausragende Sch wi eri gk ei t bei m Versteh en von Texten und auch  münd­

li ch er Rede i st di e Vi eldeuti gk ei t der Sprach e. So i st di e Alltagsverwendung von 

Begri ffen oft ei ne andere als di e i n ei nem wi ssensch aftli ch en Zusammenh ang, 

von der gelegentli ch  bewusst ei genwi lli gen Verwendung von Wörtern durch  

Autoren ganz zu sch wei gen.

Ei ne Mögli ch k ei t, di e Aufmerk samk ei t dafür zu weck en, dass ei n und das­

selbe Wort meh rere Bedeutungen h aben k ann, besteh t dari n, das bei  Ki ndern 

beli ebte Teek esselch enspi el ei nzusetzen. Mi t „Teek esselch en“ i st dabei  ei n Wort 

gemei nt, das mi ndestens zwei Bedeutungen h at. Wenn den Ki ndern das Wort 

„Teek esselch en“ zu albern vor k ommt, k önnen si e bei  di esem Spi el auch  ei nfach  

sagen: „Mei n X i st ...“ Mi t den Begri ffen „Homonym“ oder „Aqui vok ati on“ als 

Synonyme für „Teek esselch en“ tun si ch  Ki nder gewöh nli ch  sch wer. Stattdessen 

benutzen wi r di e Ausdrück e „meh rdeuti ges Wort“ oder „Wort mi t meh reren 

Bedeutungen“. Jedenfalls verwundert es di e Ki nder i mmer wi eder, wi e vi ele 

Bedeutungen Wörter h aben k önnen, bei spi elswei se di e Begri ffe „Satz“, „Vor­

stellung“, „Welt“ oder „Gei st“. Di e sch ei nbar tautologi sch e Frage „Ist 

,Teek esselch en‘ ei n ,Teek esselch en“?“ wi rd von i h nen nach  ei ni gem Nach denk en 

stets - mi t Stolz i n der Sti mme - ei nsch li eßli ch  ei ner sach angemessenen Be­

gründung ri ch ti g beantwortet. Ei n besonders mark antes Bei spi el für ei ne selten 

bemerk te Vi eldeuti gk ei t i st das Fragewort „warum“, das si ch  auf so Unter­

sch i edli ch es wi e Ursach e, Grund, Anlass, Moti v und Si nn bezi eh en k ann. Wenn 

ei n Ki nd fragt: „Warum müssen Mensch en sterben?“, wi rd es ni ch t mi t ei ner 

bi ologi sch en, auf Kausali tät zi elenden Antwort zufri eden sei n, denn das Ki nd 

wi ll wi ssen, welch en Si nn es h at, dass wi r sterben müssen.

Ki nder lach en gern. Wi tze, di e mi t Sprach e spi elen, si nd dah er besonders ge­

ei gnet, Freude an der Betrach tung von Sprach e zu weck en. Hi er nur zwei  Bei ­

spi ele, deren Poi nte i n der Homonymi e li egt:

- Zwei  Wanderer steh en vor ei ner Gletsch erspalte: „Da i st vor drei  Tagen 

mei n Rei sefüh rer rei ngefallen.“ „Und das sagst du so ungerüh rt?“ „Na j a, 

er war sch on zi emli ch  alt, und ei n paar Sei ten feh lten auch  sch on.“

- Der k ürzeste Wi tz aller Zei ten: Treffen si ch  zwei  Jäger.
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Neben der semanti sch en Vi eldeuti gk ei t gi bt es auch  di e pragmati sch e Vi eldeu­

ti gk ei t. Gemei nt si nd di e Sprech ak te, di e vollzogen werden. Es sollte den Ki n­

dern bewusstwerden, was si ch  da bei m Reden abspi elt, i ndem und dadurch , dass 

si e sprech en (oder auch  sch rei ben). An ei nfach en Bei spi elen k ann man k lar 

mach en, was gemei nt i st; - Dr. Müller: „Di e Ursach e Ih res Fi ebers i st ei ne bak ­

teri elle Infek ti on.“ - Mutter zu i h rem Soh n; „Das h ast du ganz toll gemach t!“ — 

Flori an: „Ich  bi n mi t mei ner Note ni ch t ei nverstanden. Si e i st ungerech t.“ — 

Butler Joh n: „Good morni ng, Si r!“ - Ti ll: „He, du Obertrottel, du Loser, du 

Sch wach k opf, du Zombi e!“ Auch  Zeh nj äh ri ge h aben k ei ne Sch wi eri gk ei t mi t 

der Besti mmung der h i er vollzogenen Sprech ak te, also zu sagen, was di e h i er 

Sprech enden j ewei ls tun, i ndem si e reden. Wenn si e untersch i edli ch e performa- 

ti ve Verben nennen, muss k ei n Feh ler vorli egen. Denn es i st durch aus mögli ch , 

allgemei ner und k onk reter zu formuli eren.

Im Zusammenh ang mi t morali sch en Fragen k ommen i mmer wi eder auch  

Sprech ak te zur Sprach e: Mensch en besch i mpfen, belei di gen, k ränk en, mach en 

sch lech t, verurtei len, zi eh en über andere h er, sch mei ch eln, besch öni gen i h r Tun. 

Aber si e tun sprech end auch  Bej ah enswertes; Si e trösten, bi tten um Entsch uldi ­

gung, dank en, loben, muntern auf, bedauern, sch li ch ten ei nen Strei t, besänfti ­

gen, warnen vor ei ner Gefah r. Also: ei n Großtei l unseres Tuns, das morali sch  

relevant i st, gesch i eh t i n sprach li ch er Form.

Zu sprech en i st darüber, wi e man erk ennt, ob ei n Wort meh rere Bedeutungen 

h at. Ei n effek ti ves Mi ttel i st di e Übersetzung ei nes Begri ffs i n ei ne Fremdspra­

ch e. „Hi mmel“ h ei ßt i m Engli sch en sowoh l „h eaven“ als auch  „sk y“, „Glück “ 

sowoh l „luck “ als auch  „h appi ness“. Manch mal h i lft auch  di e Such e nach  dem 

Antonym. Es zei gt si ch  bei spi elswei se, dass „gut“ zwei  Antonyme h at, nämli ch  

„sch lech t“ und „böse“. „Gut“ besi tzt also ei ne wei te und ei ne enge, aussch li eß­

li ch  morali sch e Bedeutung.

Wi ch ti g i st das Verfah ren, vom Kontext h er zu ersch li eßen, was mi t ei nem 

Wort gemei nt i st. Ei ne Übung h i erzu besteh t dari n, wi ch ti ge Wörter fak ti sch  

oder auch  nur i n Gedank en unleserli ch  zu mach en und zu fragen, welch es Wort 

vom Zusammenh ang h er am besten i n di e Lück e passt.
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Ph i losoph i eren spi elt si ch  i m Medi um der Sprach e ab. Um Äußerungen zu ver­

steh en, k ommen wi r um ei ne Besti mmung der Sprech ak te ni ch t h erum. Das gi lt 

auch  für di e Gespräch e mi t Ki ndern. Es i st ei n Untersch i ed, ob ei ne Äußerung 

als .Aufforderung oder Vorsch lag gemei nt i st, ob si e als Wi edergabe ei ner frem­

den Mei nung oder als Äusdruck  ei ner persönli ch en Überzeugung zu versteh en 

i st oder ob j emand lügt oder i rrtümli ch  ei ne falsch  Beh auptung aufstellt. Das 

muss man eben h erausfi nden, wenn man sach li ch  und fai r mi tei nander di sk uti e­

ren möch te.

Ei ne Untersuch ung von Sprach e k ann auch  für j üngere Sch üler amüsant sei n. 

Di es i st der Fall, wenn si e merk en, dass man der Sprach e ni ch t i mmer trauen 

darf. Es gi bt Wortbi ldungen, di e falsch e Informati onen geben. Der Seeh und i st 

so weni g ei n Hund, wi e das Stach elsch wei n ei n Sch wei n i st, und j ellyfi sh , star- 

fi sh  und sh ellfi sh  si nd so weni g Fi sch e, wi e dragonfly ei ne Fli ege oder di e Eber­

esch e ei ne Esch e i st. Sprach e i st auch  ni ch t so systemati sch , wi e man si ch  das 

wünsch en k önnte. Man k ann unwi rsch , aber ni ch t wi rsch  sei n. Man k ann unver- 

zügUch , aber ni ch t verzügli ch  i rgendwo ank ommen. Es gi bt den Unh old, aber 

ni ch t den Hold, und das Geh euer als Gegenbegri ff zum Ungeh euer gi bt es auch  

ni ch t. Solch e Bei spi ele k önnen ei n Bewusstsei n für di e Tück en der Sprach e 

weck en.

Zu sprech en wäre wei terh i n über das unei gentli ch e Sprech en, das metaph o­

ri sch  oder metonymi sch  sei n k ann und i n stark em Maße i nterpretati onsbedürfti g 

i st.

Zum Sch luss noch  ei n meth odi sch er Ti pp: Um den Zugang zu ei nem ph i lo­

soph i sch en Sach gebi et zu gewi nnen, sollte di e Leh reri n oder der Leh rer vor der 

Erarbei tung di eses Gebi etes zusammen mi t den Ki ndern den rei ch h alti gen 

Sch atz der Sprach e nutzen, der i n gegebenen Begri ffen, Wortfeldern, Redewen­

dungen und Spri ch wörtern enth alten i st. (Engels 2011, S. 14-22)
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Wi e k önnen wi r bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern di e Bedeutung des Lei bes 

bewusst und erfah rbar mach en? Vi el k önnen wi r ni ch t tun, aber wi r dürfen auch  

von uns und von unserem Vergnügen sprech en, zu wandern, zu sch wi mmen, 

Tenni s oder Volleyball zu spi elen. Und wenn Ki nder i n der Gruppe si nd, di e 

k örperli ch  etwas Besonderes k önnen, bi tten wi r si e, uns i h r Können vorzufüh ­

ren; Auf den Händen geh en, ei nen Handstand mach en, mi t drei  Bällen j ongli e­

ren, Seüch enspri ngen, Bälle seh r h och werfen und auffangen. Wi r zei gen, dass 

wi r di es zu sch ätzen wi ssen.

Wi r k önnen über den Lei b sprech en und über sei ne Bedeutung für unser 

Wah rneh men, Denk en, Füh len, Tun und Handeln. Wi r k önnen unsere Verwun-

Wi r si nd Lei b, und es i st ei ne ph i losoph i sch  ungelöste Frage, ob wi r oh ne den 

Lei b überh aupt etwas si nd. Di e strenge Untersch ei dung von Körper auf der 

ei nen Sei te und Gei st und Seele auf der anderen i st h i nfälli g geworden. Wi r si nd 

als Denk ende, Wah rneh mende, Füh lende und Handelnde auf den Lei b angewi e­

sen und werden zuglei ch  von i h m beei nflusst. Der Gei st wi rd ni ch t meh r wi e 

noch  bei  Descartes als ei ne vom Körper unabh ängi ge Wesenh ei t aufgefasst. Zu 

ei ner ph i losoph i sch en Lebenswei se geh ört h eute ni ch t meh r di e platoni sch e und 

stoi sch e Abwertung des Körperli ch en, sondern der Versuch , Lei b zu sei n, si ch  

ni ch t meh r von i h m zu di stanzi eren, sondern mi t i h m ei ne Ei nh ei t zu bi lden.'’ 

Gernot Böh me sagt: „Wenn man bedenk t, daß wi r ni ch t ei nmal geh en oder 

steh en k önnen, dann wi rd di e Faszi nati on manch er Formen des Zen verständ­

li ch . So k ann es i m Zen j ah relang nur darum geh en, ri ch ti g zu si tzen. Entspre­

ch end geh ört es zur ph i losoph i sch en Lebenswei se, h eute weni gstens, ei ne lei bli ­

ch e Verri ch tung wi rk li ch  zu k önnen. Dann wi rd man j edenfalls ei ne Ah nung 

davon h aben, was es h ei ßen k önnte, mi t dem Lei be ei ns zu sei n.“ (Böh me 1994, 

S. 176)

Wesh alb es si nnvoll i st, das Ixi bsei n i n di e Lebensform Ph i losoph i e zu i ntegri eren, 
h abe i ch  dargesteUt i n dem Absch ni tt „Das Verh ältni s zum Lei b“ mei nes Aufsatzes 
„Gernot Böh mes ,Ph i losoph i e als Lebensform’ i n der Sch ule? Di dak ti sch e Rech tfer­
ti gung von Th eori e und Praxi s ei ner Wei se des Ph i losoph i erens“. In: ZDPE Heft 
1/04. S. 38.
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’ In dem Text „Di e k öqterlose Frau“ erzäh lt Oli ver Sack s von ei ner Frau, di e ei nes 
Tages i h ren Körper ni ch t meh r füh lt und auf i h re Bei ne sch auen muss, wenn si e etwa 
i n den Bus stei gt. In: „Der Mann, der sei ne Frau mi t ei nem Hut verwech selte.“ Rei n­
bek  bei  Hamburg 1995. S. 69. Auch  davon k ann man erzäh len.
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derung darüber zum Ausdruck  bri ngen, wi e selbstständi g und k reati v er i st. Was 

sagt er mi r alles, wenn i ch  ak ti v werde, was meldet er mi r i m Laufe des Tages? 

Wenn i ch  alles, was er von si ch  aus tut, bewusst durch füh ren müsste, wäre i ch  

total überfordert. Ni etzsch e: „Es i st meh r Vernunft i n dei nem Lei be, als i n 

dei ner besten Wei sh ei t.“ Auch  wenn der Lei b manch mal ei n Störenfri ed i st, 

sollte man i h m gegenüber dank bar sei n. Und man soll, so sagt man zu Rech t, 

auf i h n h ören. Man muss sei nem Ei gensi nn gerech t werden. Di es bedeutet wi e­

derum ni ch t, si ch  i h m i n allem und i mmer zu unterwerfen.

Bei  manch en i ntellek tuell h erausragenden Jungen und Mädch en gi bt es zuwei len 

ei ne Arroganz gegenüber dem Lei bli ch en, als sei  di es etwas Mi nderwerti ges. Da 

i st ei n neunj äh ri ges Mädch en, das „Soph i es Welt“ gelesen h at, aber k ei nen i h m 

zugeworfenen Ball auffangen k ann. Da i st der Junge, der sch wi eri ge logi sch e 

Operati onen bli tzsch nell durch füh ren k ann, es aber ni ch t vermag, ei nen Stock  

auf der Fi ngerspi tze zu balanci eren, vom Sei lch enspri ngen ganz zu sch wei gen. 

Di ese Ki nder müssen ermuntert werden, si ch  k örperli ch  zu betäti gen, auch  Lei b 

zu sei n. Man muss i h nen bei spi elswei se ei nen Ball i n ei nem sch önen Bogen so 

zuwerfen, dass si e i h n gegen i h re ei gene Mei nung doch  fangen k önnen, und 

i h nen das Vergnügen des Werfens und Fangens vermi tteln.

Es gi bt ei ne Rei h e von Übungen, di e ei ne Lei beserfah rung ermögli ch en. 

Zum Bei spi el: den Lei b mi t gesch lossenen Augen als ganzen spüren. Oder füh ­

len, wo si ch  di e Gli eder des Körpers befi nden: der li nk e Ellenbogen, der k lei ne 

Zeh  des rech ten Fußes, das rech te Kni e, das rech te Auge, das Rück grat. Wi r 

h aben di ese k ei neswegs selbstx̂erständli ch e Gabe, das alles zu spüren, ei ne Ga­
be, di e uns auch  abh andenk ommen k ann (si eh e oben: Propri ozepti on).̂

Wi r k önnen i n der Pause Lei bes-Übungen durch füh ren. Ich  bri nge mi t: — 

Spri ngsei lch en, und i ch  zei ge auch , wi e man mi t i h nen umgeh en k ann. - Jong­

li erbälle; i ch  zei ge mei ne unbeh olfenen Versuch e. — Gerade Stöck e und Stäbe 

(mi t farbi gem Klebeband verzi ert und so wertcroU gemach t), di e man balanci e­

ren k ann. Vi ele Ki nder fragen mi ch , ob i ch  i h nen ei nen sch enk e. - Bälle zum
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Hoch - und Zuwerfen, und i ch  mach e mi t bei  dem Spi el mi t den Bällen. - Ei ne 

Fri sbee-Sch ei be, ei nen Bumerang (Vorsi ch t!), Handsch uh  und Ball fürs Baseball.

Man k ann i n der Pause auch  oh ne Gegenstände den Lei b i n Bewegung set­

zen: Man k ann Fangen spi elen, Katz und Maus oder — i m Krei s si tzend — das 

Körper und Gei st ak ti vi erende „Concentrati on! - Are you ready? - Let‘s go“.

Lei bli ch es Können zei gt si ch  auch  i m Umgang mi t Di ngen. Und wenn di e­

ser Umgang verk nüpft i st mi t ni ch t zu lei ch ten Experi menti er-, Kombi nati ons­

und Tüftelaufgaben, dann k ann di es auch  wäh rend der ei gentli ch en Stunden 

gesch eh en, etwa gegen Ende, wenn di e Aufmerk samk ei t für Abstrak tes nach ­

lässt. Bei spi ele: — den Soma-Würfel zusammensetzen, — Brettch en versetzt über­

ei nanderlegen, so dass am Sch luss das oberste Brettch en ganz über das unterste 

h i nausragt, - Pentomi nos zusammensetzen zu ei ner besti mmten Fläch e oder 

ei nem besti mmten Körper, - mi t Zah nstoch ern oder Strei ch h ölzern geometri ­

sch e Aufgaben durch füh ren (h i er h aben manch e Ki nder sch on Sch wi eri gk ei ten, 

das an di e Tafel gezei ch nete Grundmuster sauber zu legen), - k lei ne Holzk rei sel 

mi t Zei gefi nger und Daumen so i n Bewegung setzen, dass si e si ch  lange dreh en 

oder si ch  — bei  ei ner besti mmten Form — auf den Sti el dreh en („Du musst das 

so fest mach en wi e ei n Junge“, sagte ei n Mädch en zu ei nem anderen, das mi t 

ei nem k lei nen Holzk rei sel ni ch t zurech tk am), — Magtouch - oder Supermag-Tei le 

zu besti mmten Gebi lden zusammensetzen, z. B. zu platoni sch en Körpern, usw. 

Sprech en sollte man i n di esem Zusammenh ang auf j eden Fall über di eses wun­

derbare Organ Hand, di eses Werk zeug der Werk zeuge.

Vi ele Ki nder fragen, ob si e di e genannten Di nge mi t nach  Hause neh men 

k önnen, um dami t zu spi elen oder etwas auszuprobi eren. Ich  h abe zuwei len den 

Ei ndruck , dass di e Ki nder k aum noch  Spi elgerät besi tzen, mi t denen si e si ch  

k örperli ch  besch äfti gen k önnen.

Der Ei nwand, vi eles von dem oben Genannten sei  doch  Sach e des Sportun­

terri ch ts, tri fft nur parti ell. Denn es geh t h i er ni ch t um Lei stungsstei gerung oder 

um den systemati sch en Ausglei ch  von Bewegungsdefi zi ten. Der Kontext Ph i lo­

soph i e gi bt den Übungen ei ne besondere Bedeutung für di e Lebensfüh rung. 

Si ch  um den ei genen Lei b zu k ümmern i st ei n k ei neswegs nebensäch li ch er As­

pek t der Sorge des Mensch en um si ch  selbst.
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Reproduk ti ve Fantasi e und produk ti ve Fantasi e: bei des i st wi ch ti g. Di e repro­

duk ti ve Fantasi e i st notwendi g für das genaue Eri nnern, das Gesch eh ni sse so 

erfasst, wi e si e gewesen si nd, oh ne Besch öni gung und oh ne Sch warzmalerei . 

Di es i st für ei ne reaUtätsori enti erte Lebensfüh rung unerlässli ch . War das damals 

wi rk li ch  so sch lech t? War es wi rk h ch  so toll? Habe i ch  di es und j enes wi rk li ch  

getan und gesagt, h at der andere si ch  so oder anders verh alten?

Di e produk ti ve Fantasi e, di e vorstellt, was es ni ch t gi bt, ermögh ch t Di stanz 

zu dem, was Tatsach e, purer Fak t i st. Si ch  etwas ausmalen, was ni ch t i st, aber 

wünsch enswert wäre: Das k ann ei nfach  Fluch t sei n, aber wäre ei ne zei twei li ge 

Verabsch i edung der Wi rk li ch k ei t so sch lech t, solange di es ei ne th erapeuti sch e 

Wi rk ung h at? Wi ch ti ger aber i st: Wenn i ch  etwas vom Sch lech ten zum Guten 

verändern wi ll, dann brauch e i ch  di e produk ti ve Ei nbi ldungsk raft: Ich  muss mi r 

das Gewünsch te k onk ret vorstellen k önnen. Das muss ni ch t ei ne neue Welt 

sei n, di es k ann auch  di e Umgestaltung ei nes Klassenzi mmers betreffen oder 

Regeln i m Umgang mi tei nander oder Spi ele, für di e man k ei nen Computer 

brauch t. Man k ann di esen Gebrauch  der Fantasi e als alternati ves Denk en be­

zei ch nen oder als Denk en von Alternati ven. Peter Bi eri  h i erzu:

Für Wesen wi e uns, denen es um Selbstbesti mmung geh en k ann, i st di e Ka­

tegori e des Mögli ch en von großer Bedeutung: der Gedank e, dass es ni ch t nur di e 

ei ne, di e ei gene Wei se gi bt, ei n mensch li ch es Leben zu füh ren, sondern vi ele 

und ganz versch i edene. Selbstbesti mmung verlangt ei nen Si nn für das MögUch e, 

also Ei nbi ldungsk raft, Fantasi e. (Bi en 2011, S. 12)

Fantasi e i st unerlässli ch  für ei ne besti mmte Meth ode, di e der Erk enntni sge­

wi nnung vor allem i m Rah men der Ph i losoph i e di ent, nämli ch  für das Gedan­

k enexperi ment. Indem i ch  mi r das real Unmögh ch e vorstelle und ausmale, k ann 

i ch  zu wi ch ti gen Erk enntni ssen k ommen. Das vorgestellte real Unmögh ch e i st 

Katalysator für di e Gewi nnung von neuen Erk enntni ssen. Den Begri ff „Er­

k enntni s“ neh me i ch  h i er i n dem wei ten Si nn, dass mi r etwas aufgeh t: Mi r wi rd 

bewusst, was i ch  ei genth ch  sch on wi ssen k önnte oder das i ch  sch on i rgendwi e 

dunk el k annte, mi r leuch tet der Si nn ei ner Sach e ei n, über di e i ch  noch  ni e ri ch ­

ti g nach gedach t h abe, mi r wi rd di e Notwendi gk ei t ei ner Regel, ei nes Gebots
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oder Verbots k lar, oder i ch  seh e Bek anntes i n ei nem neuen Li ch t, so dass bi sh er 

Überseh enes si ch tbar wi rd. Und so wei ter.

Bei spi ele für Gedank enexperi mente: Stelle di r vor, du k önntest di ch  un­

si ch tbar mach en: Was würdest du tun? - Du k önntest i n anderer Leute Köpfe 

sch auen: Wi e wäre das? - Du k önntest durch  Wände geh en. Was würdest du 

tun? - Du k önntest di ch  i n ei n Ti er verwandeln. Welch es k äme für di ch  i n Fra­

ge? - Di e Mensch en k önnten plötzli ch  nur noch  sch warzwei ß seh en. Welch e 

Folgen h ätte di es? - Du und dei ne Freunde würden von Ali ens entfüh rt und 

müssten i m Zi rk us auftreten. Wi e würde es euch  auch  bei guter Beh andlung 

ergeh en? (Si eh e oben: experi mentelles Denk en)

(1) Ei ne ei nfach e Übung, di e zwar nur ei n Ki nd ak ti v werden lässt, di e anderen 

aber zu Mi terlebenden mach t: Ich  sch i ldere k napp ei ne Si tuati on, und das Ki nd, 

das di e Übung durch füh rt, erzäh lt, was es i n di eser Si tuati on wah rni mmt, denk t 

oder tut. Um den Fortgang des Gesch i lderten zu si ch ern, falls er stock t, stelle 

i ch  k lei ne Fragen oder besch rei be Di nge und Täti gk ei ten. Ei n Bei spi el:

- Du bi st i n den Feri en an ei nem Strand. Was si eh st du? Was h örst du? 

Was ri ech st du? — Du geh st am Strand entlang und si eh st, dass ei n Brett 

aus dem Sand h eraussch aut. Was mach st du? - Du zi eh st es h eraus und 

entdeck st ei ne Sch ri ft. Was steh t da? - Dei ne Neugi erde i st geweck t und 

du geh st zu der nah en Felsenh öh le. Wi e si eh t si e aus? Wi e ri ech t es dort? 

- Du sch aust über den Strand und entdeck st ei ne alte Sch aufel. Du 

ni mmst si e mi t i n di e Höh le und fängst an, i n ei ner Eck e zu buddeln. 

Was gesch i eh t?

Es k önnen si ch  so ri ch ti ge Gesch i ch ten entwi ck eln. Hi nterh er frage i ch  di e 

anderen Ki nder, an welch er Stelle si e etwas anderes gesch i ldert h ätten. Je nach  

Temperament und Interesse fallen di e Antworten rech t untersch i edli ch  aus. 

Wei tere Ausgangssi tuati onen:

- Du geh st di e Kellertreppe ei nes alten Hauses h i nunter, das ni ch t be­

woh nt i st. Ei n Freund i st bei  di r. Was mach t i h r? Was entdeck t i ltr?

- Ei n Raumsch i ff, das wi e ei n altmodi sch es Auto aussi eh t, landet auf ei ner 

nah en Wi ese. Ei ne freundli ch e j unge Frau stei gt aus und fragt di ch , ob 

du ei ne Rundrei se mach en möch test. Du h ast k ei ne Angst - si e i st di r 

von der Frau durch  ei ne fremde Tech ni k  genommen worden - und wi l-

191



Helmut Engels

192

(2) Ph i losoph i sch  bedenk enswerte Gesch i ch ten werden nur zu ei ner besti mmten 

Stelle vorgelesen, Ki nder denk en si ch  di e Fortsetzung aus und di sk uti eren 

si e.(Engels 2008, S. 20-30)

(3) Ei ne i nteressante Übung, di e der Stärk ung des Vorstellungsvermögens und 

der produk ti ven Fantasi e di ent, fi ndet si ch  i n Aldous Huxleys posi ti ver Utopi e 

„Ei land“. Di ese Übung bezi eh t si ch  auf ei nen den Ki ndern vertrauten bunten 

tropi sch en Vogel, ei nen ei nbei ni gen Myna. Zu den Ki ndern spri ch t Susi la, di e 

Leh reri n.

„Aber j etzt wollen wi r das ri ch ti ge So-tun-als-ob-Spi el spi elen. Tut so, als 

gebe es zwei  ei nbei ni ge Mynas. Drei  ... Vi er ... Könnt i h r alle vi er seh n?“ 

Si e k onnten si e seh en.„Vi er ei nbei ni ge Mynas an den vi er Eck en des 

Platzes, und ei n fünfter i n der Mi tte. Und j etzt wech seln si e di e Farbe. 

Si e si nd j etzt wei ß. Fünf wei ße Mynas mi t gelben Köpfen und ei nem 

orangefarbenen Bei n. Und auf ei nmal si nd di e Köpfe blau. Glänzend 

blau - und der übri ge Vogel i st rosa. Fünf rosa Mynas mi t blauen Köp­

fen. Und si e verändern si ch  i n ei nem fort. Jetzt si nd si e vi olett. Fünf vi o­

lette Mynas mi t wei ßen Köpfen und j eder mi t ei nem ei nzi gen h ellgrünen 

Bei n. Aber du mei ne Güte, was i st los? Es si nd gar ni ch t meh r fünf, son­

dern zeh n. Nei n, zwanzi g, fünfzi g, ei n Hundert von i h nen. Vi ele Hun­

derte. Könnt i h r si e seh n?“ Ei ni ge k onnten - oh ne di e geri ngste Sch wi e­

ri gk ei t; und den andern, di e da ni ch t mi tk amen, setzte Susi la besch ei de­

nere Zi ele. „Dann neh men wi r eben an, es si nd zwölf', sagte si e. „Oder 

wenn das auch  zu vi ele si nd, zeh n ... ach t. Das si nd i mmer noch  genug 

Mynas. Und j etzt“, fuh r si e fort, nach dem alle Ki nder so vi ele vi olette 

Vögel h eraufbesch woren h atten, als j edes i mstande war, „j etzt si nd si e

li gst ei n. Du si tzt als Bei fah rer neben der Frau. Si e fragt di ch , woh i n si e 

di ch  bri ngen soll. Was sagst du? Was ni mmst du wah r? Wi e si eh t di e 

Welt von oben aus? Wo möch test du landen? Wi e h och  möch test du 

fli egen?

- Du geh st durch  di e Gasse ei ner alten Stadt und k ommst zu ei nem etwas 

trüben Sch aufenster. Du sch aust, di e Hände neben dei nen Augen, um 

besser seh en zu k önnen, durch  di e Sch ei be und si eh st Ei genarti ges. Was 

erbli ck st du? Was befi ndet si ch  noch  i m Sch aufenster? Wi e si eh t X genau 

aus? Du geh st sch li eßli ch  i n das Gesch äft. Ei ne Glock e läutet melodi sch , 

als du di e Tür öffnest. Wer i st i n dem Gesch äft? Wi e begrüßt di ch  der 

Inh aber oder di e Inh aberi n? Worüber redet i h r?
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(4) Den Ki ndern werden Zei ch nungen von unbesti mmten Gebi lden vorgelegt: 

ei ne Wellenli ni e, ei n Quadrat mi t — sagen wi r mal — Hasenoh ren, ei n Drei eck  

oh ne Basi s, und si e sollen sagen, was das j ewei ls darstellen k önnte. Je meh r 

Mögli ch k ei ten genannt werden, umso besser. Ei ne wei tere Übung betri fft di e 

ungewöh nli ch e Verwendung von Di ngen: Wozu k ann man Back stei ne, Büro­

k lammern, Tenni sbälle oder Wasser benutzen?

1. Facetti erendes und k onnek ti ves Vorgeh en

Di e ei ndi mensi onale, streng fok ussi erende Betrach tung von „Gegenständen“ 

bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern mag bei  Gelegenh ei t si nnvoll sei n, effek ti ver 

i st j edoch  ei ne Betrach tung, di e vi ele Facetten, vi ele Aspek te ei ner Sach e i n den 

Bück  ni mmt und di e wesentli ch e Zusammenh änge si ch tbar mach t und Ver­

wandtes und Angrenzendes mi t ei nbezi eh t. Man k önnte h i er, auch  wenn di es ei n 

weni g prätenti ös k li ngt, von ei nem facetti erenden und k onnek ti ven Vorgeh en 

sprech en. Verstößt ei ne solch e Betrach mng ni ch t gegen das Verbot ei ner 

Metäbasi s ei s allo genos (gr. [rsraßaai i ; elc aXXo yevo?), dem Verbot, auf ei n 

anderes Gebi et zu wech seln? Kei neswegs, denn di eses Verbot gi lt nur für di e 

Argumentati on.

Zu ei ner ph i losoph i sch en Haltung geh ört es, si ch  zu öffnen, Grenzen zu 

übersch rei ten, si ch  ni ch t di ch t zu mach en für besti mmte Ph änomene und Be­

trach tungswei sen. Es geh ört dazu, i n Zusammenh ängen zu denk en und Begri f­

fe, Th emen, Th eori en und Di szi pli nen mi tei nander zu verk nüpfen oder sogar zu 

vernetzen. Wenn bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern di e Di szi pli n oder di e Di ­

mensi on gewech selt wi rd, müsste di es allerdi ngs deutli ch  gemach t werden.

Das vorgesch lagene Vorgeh en k ann ei nem Sch ubladendenk en entgegenwi r­

k en. Wi e stark  di eses bei  älteren Sch ülern sei n k ann, zei gt si ch , wenn etwa i m 

Ph i losoph i eunterri ch t empört gesagt wi rd: „Das geh ört doch  i n den Deutsch un­

terri ch t“ oder i m Deutsch unterri ch t: „Das geh ört doch  i n den Ph i losoph i eunter­

ri ch t.“ Ei n wi ch ti ger Nebeneffek t des meh rdi mensi onalen Vorgeh ens: Di e 

Sch üler beh alten das Besproch ene besser und k önnen dami t auch  besser k reati v 

umgeh en.

versch wunden.“ Si e k latsch te i n di e Hände. „Weg! Alle weg.“ (Hu.xley 

1973,S.270f.)
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Ei n ei nfach es Bei spi el für das Übersch rei ten ei ner Di szi pli n: Bei ei ner Übung 

zum Umgang mi t Begri ffen nenne i ch  Tapferk ei t, Gerech ti gk ei t, Besonnenh ei t 

und Toleranz. Di e Ki nder müssen versuch en, den Oberbegri ff zu fi nden. Si e 

sagen dann bei spi elswei se: „Ch arak terei gensch aft“ oder „gute Ch arak terei gen­

sch aft“, und i ch  ergänze, dass man früh er i n di esem Zusammenh ang von „Tu­

gend“ gesproch en h at. Da es um ei ne Logi k übung geh t, k önnte i ch  es dabei  

bewenden lassen. Aber es sollten auch  di e Inh alte der Begri ffe betrach tet wer­

den. Was Tapferk ei t und Gerech ti gk ei t bedeuten, wi ssen di e Ki nder, si e k önnen 

zumi ndest si nnvolle Bei spi ele vortragen. Aber mi t „Besonnenh ei t“ und „Tole­

ranz“ h aben si e Sch wi eri gk ei ten, di ese Begri ffe müssen zumi ndest ansatzwei se 

gek lärt werden. Etwa: Besonnen i st — i ch  benutze also das Adj ek ti v — , wer vor 

sei nem Handeln erst ei nmal überlegt, und auch  derj eni ge, der si ch  ni ch t von 

sei nen Gefüh len h i nrei ßen lässt. Und tolerant i st, wer Auffassungen und Verh al­

tenswei sen anderer ak zepti ert, auch  wenn er anderer Ansi ch t i st, vorausgesetzt, 

di e änderen verstoßen ni ch t gegen Gesetze. Der Tolerante - h i er auch  wi eder 

das Adj ek ti v, wenn auch  i n substanti vi erter Form - i st ni ch t ei nfach  glei ch gülti g, 

sondern mei nt, der andere h abe ei n Rech t auf ei ne ei gene Lebenswei se und 

ei gene Vorstellungen. Dann k önnen Bei spi ele folgen (besser i n der näch sten 

Stunde). Vi ellei ch t geh e i ch  auch  auf ei nen der anderen Begri ffe ei n und frage, 

ob j emand auch  tapfer i st, wenn er Angst h at. Und si eh e da: Angst tut der Tap­

ferk ei t k ei nen Abbruch , allerdi ngs muss si e überwunden werden. Erwäh nt wi rd 

von mi r auch  Zi vi lcourage, also Tapferk ei t i m Alltag, Tapferk ei t angesi ch ts von 

Vorgesetzten. Ki nder denk en bei  Tapferk ei t eh er an Kampf und Kri eg.

Ich  blei be also ni ch t i m Berei ch  ei ner rei n logi sch en Übung, sondern geh e 

h i nüber zur Begri ffsanalyse und sogar zur Eth i k .

Ei n wei teres Bei spi el. Wi r sprech en über Sok rates und sei n Ph i losoph i eren. 

Zur Sprach e k ommt auch , dass er den Sch i erli ngsbech er tri nk en musste, um das 

Todesurtei l an si ch  selbst zu vollstreck en. Aber was i st Sch i erli ng? Bei m näch s­

ten Treffen bri nge i ch  Pflanzen mi t, di e ei ne entfernte Äh nli ch k ei t mi t dem 

h och gi fti gen Sch i erli ng h aben: den zarten Wi esenk erbel und den k räfti gen Bä­

renk lau, bei des Doldenblüh er. In ei nem Pflanzenbesti mmungsbuch  zei ge i ch  

dann den ech ten Sclri erli ng. Di e Ki nder neh men den Wi esenk erbel i n di e Hand, 

ri ech en daran. Ei n Mädch en sagt, dass Pferde den Wi esenk erbel gerne essen. Es 

fällt auf, dass si e „essen“ sagt, ni ch t fressen. Ih re Begründung: Man soll auch  

Ti eren mi t Respek t begegnen. Hi er h ätte man ei n wei teres Th ema, aber man 

muss aufpassen: Es gi bt ei n Vom-Hölzch en-aufs-Stöck ch en-Kommen, das 

k ontraproduk ti v i st.
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i st und 

k önnte.

Das Ak tuelle wi rd ni ch t ei nfach  zur Kenntni s genommen, es i st vi elmeh r 

Anlass für Reflexi on, Beurtei lung und Bewertung. Di es setzt mei st di e Hi nwen­

dung zum Allgemei nen und Pri nzi pi ellen voraus. Perfek ti oni smus i st ni ch t not­

wendi g, es mag sch on genügen, di e Ri ch tung deutli ch  zu mach en, i n der wei ter­

gefragt werden müsste. Dass Leh reri nnen und Leh rer, oh ne zu i ndok tri ni eren, 

auch  i h n Si ch t der Di nge äußern dürfen, ergi bt si ch  daraus, dass si e selbst auch  

als Ph i losoph i erende erk ennbar sei n sollten (temporäre Ausnah me: das strenge 

Sok rati sch e Gespräch ). Ei ne vorsi ch ti ge Ausdruck swei se — wi e „Man k önnte 

dazu sagen ...“ - regt di e Mädch en und Jungen zu Kri ti k  und Wei terdenk en an. 

Aus der unendli ch en Fülle des Ak tuellen wi rd man vor allem — aber ni ch t nur - 

das h erausgrei fen, was di e Jungen und Mädch en bewegt.

Bei spi ele für Ak tuelles, über das man sprech en k önnte: Poli ti k  (Kri eg, neue 

Gesetze, Wah l des Bundespräsi denten), Reli gi on (VC’eltj ugendtreffen, Begegnung 

von Füh rern untersch i edli ch er Reli gi onen), Gesellsch aft (Fußball-WM), Natur­

k atastroph en (Tsunami , Hurri k an, Erdbeben), Li teratur („Harrr̂ Potter“, „Era- 

gon“), Füm („Herr der Ri nge“, „Der Hobbi t“), Tech ni k  (Hybri d-Auto, Sk ypen 

ei nsch li eßli ch  Vi deo-Gespräch ), TV-Spek tak el (DSDS), neue Spi ele (Funk y

Auch  i m Berei ch  der Sch ule, i n dem Ri ch tli ni en festlegen, was i m Unterri ch t 

gesch eh en soll, sollte bei m Ph i losoph i eren mi t Ki ndern Raum sei n. Ak tuelles, 

über das man mi tei nander sprech en k ann. Warum di es? Unter ei nem Ph i loso­

ph en oder ei ner Ph i losoph i n sollte man si ch  ni ch t ei nen Mensch en vorstellen, 

der, gesch ützt vor der verwi rrenden Vi elfalt des Zei tgesch eh ens, i m Elfenbei n­

turm si tzt und grübelt, sondern j emanden, der mi t offenen Augen durch  di e 

Welt geh t und mi tbek ommt, was um i h n h erum gesch i eh t. Wenn si ch  das Ph i lo­

soph i eren mi t Ki ndern an Ph i losopli i e als Lebensform ori enti ert, dann i st di e 

Leh reri n oder der Leh rer i n ei nem ganz anderen Si nne Vorbi ld für di e Sch üler 

als bei spi elsŵei se der Ph ysi k leh rer. Denn ni emand wi rd „ph ysi k ali sch “ - i m 

Si nne der Wi ssensch aft Ph ysi k  - leben. Woh l aber k ann man ph i losoph i sch  

leben, und zw'ar tägli ch , stündli ch . Wenn Ph i losoph i e gelebt werden k ann, dann 

sollten di e Unterri ch tenden i n i h rer Person di e für Ph i losoph i e ei gentümli ch e 

Weltoffenh ei t zei gen und so di e Jungen und Mädch en dazu ermuntern, aufge­

sch lossen zu sei n für das, was si ch  i n der Welt tut. Für das Pli i losoph i eren mi t 

Ki ndern bedeutet di es, dass über Erei gni sse gesproch en wi rd, di e di e Ki nder 

mi tbek ommen h aben, aber auch  über das, was dem Gespräch slei ter aufgefallen 

von dem er glaubt, dass es auch  für di e Ki nder von Bedeutung sei n
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3. Erfah rungen mach en lassen

Was h i er mi t „Erfah rung“ gemei nt i st, entspri ch t der durch aus übli ch en Formu­

li erung „Er h at ei ne Erfah rung gemach t“. Erfah rung i n di esem Si nne h at ei nen 

obj ek ti ven Geh alt, i nsofern i n i h r äußere oder i nnere Reali tät ersch lossen wi rd, 

und si e besi tzt ei ne stark  affek ti ve Komponente, so dass si e über das Rati onale 

Iti naus i n ti efere Seelensch i ch ten rei ch t. Si e i st i mmer ei ne Art Erk enntni s, aber 

ei ne solch e, di e bewegt. Sok rates als der „Zi tterroch en“ li eß sei ne Di alogpartner 

di e Erfah rung des Ni ch twi ssens und Ni ch t-meh r-wei ter-Wi ssens mach en.

Ei n Bei spi el aus dem Berei ch  des Wah rneh mens; Ich  geh e mi t den Jungen 

und Mädch en über den Sch ulh of und um di e Sch ule. Ich  sage ni ch t, was wi r 

dort tun. Herbstlaub rasch elt, ei ni ge Vögel h usch en durch  di e Büsch e. Di e ers­

ten Laternen leuch ten auf. Zurück  i m Klassenzi mmer frage i ch , was si e alles 

wah rgenommen h ätten. (Jüngere Ki nder k ennen mei st ni ch t den Ausdruck  

„wah rneh men“ als Oberbegri ff zu „seh en“, „h ören“, „ri ech en“, „sch meck en“ 

und „füh len“). Der ei ne h at den Müll geseh en - er i nteressi ert si ch  für di e Um­

welt ei n anderer glaubt, Amei sen rasch eln geh ört zu h aben, wi e i n der Türk ei , 

wo er so etwas erlebt h at. Ei n anderer h at di e lei ch te Luft gespürt, und wi eder 

ei n anderer h at als ei nzi ger bemerk t, dass nur bei  ei nem Haus i m Hi ntergrund 

di e Treppen außen si nd usw. Di e Ki nder wundern si ch : „Ich  h abe i mmer ge­

glaubt, di e anderen seh en dasselbe wi e i ch .“ Ih nen wi rd bewusst, dass di e Wah r­

neh mung vom j ewei li gen Mensch en abh ängt. Was der Mensch  bemerk t, h at mi t 

i h m selbst zu tun.

Ei ne Erfah rung ganz anderer Art. Es si nd 8- bi s 12-j äh ri ge Ki nder, vor allem 

Jungen. Ich  bri nge ei ne Kerze, Strei ch h ölzer, ei nen Bi erdeck el und ei n W’asser-

Beans, Beyblades), Natur i m Wech sel der Jah reszei ten (Ei sblumen auf dem 

Autodach , Flug der Wi ldgänse, der Sternenh i mmel i m Wi nter), Naturerei gni sse 

(Mond- und Sonnenfi nsterni s, der Durch gang der Venus vor der Sonne).

Oft empfi eh lt si ch  ei n k onnek ti ves Vorgeh en. Ei n Kommentar zu Naturer­

ei gni ssen k önnte deutli ch  mach en, dass si ch  di e Vorstellungen über di e Natur 

gesclüch tli ch  wandeln. Bei spi el Mondfi nsterni s: Di e alten Ch i nesen glaubten, 

dass bei  ei ner Mondfi nsterni s der Mond von ei nem Drach en versch lungen wi rd. 

Was taten si e dagegen? Si e brannten Feuerwerk  ab und mach ten ei nen Höllen­

lärm. Und si eh e da: Der Drach e wurde von Furch t erfüllt und li eß vom Mond 

ab, der si ch  bald wi eder i n vollem Glanz zei gte. Ih re Anstrengung war ni e ver­

gebens. Hi er li egt - auch  das i st anzusprech en — ei n Bei spi el für den Feh lsch luss 

„Post h oc ergo propter h oc“ vor.
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„Ansch ei nend ni ch t.“

„Und wi e i st man darauf gek ommen, dass es i n der Luft Sauerstoff 
gi bt?“

„Null Ah nung.“

„Wo gi bt es den Sauerstoff denn sonst noch ?“

„Im Rost.“

„Bi st du si ch er?“

„Ja, zi emli ch .“

„Wi eso?“

glas mi t. Ich  zünde di e Kerze an und befesti ge si e mi t dem flüssi gen Wach s auf 

dem Bi erdeck el. Vorsi ch ti g stülpe i ch  das Glas über di e Kerze. Wenn di e Flam­

me k lei ner wi rd, h ebe i ch  das Glas ei n weni g an. Di e Flamme wi rd wi eder grö­

ßer. Ich  stülpe das Glas wi eder über di e brennende Kerze und stelle es auf den 

Bi erdeck el. Di e Flamme erli sch t. Di e Ki nder wi ederh olen den Vorgang. Es 

mach t i h nen Spaß. Nebenh er wi rd von ei ni gen das Wort „Sauerstoff“ erwäh nt. 

Ich  frage di e Ki nder, si e antworten:

„Was passi ert da ei gentli ch ?“

„Di e Flamme verbrauch t den Sauerstoff, si e ersti ck t dann.“

„Woh er wi sst i h r das?“

„Das h aben wi r geh ört - gelernt. Das wei ß man doch .“

„Wo i st der verbrauch te Sauerstoff j etzt?“

„Weg. Verbrauch t.“

„Woh er wi sst i h r, dass di e Kerze Sauerstoff gebrauch t und verbrauch t 
h at?“

„Das wei ß man doch .“

„Wi sst i h r das oder glaubt i h r das, wei l man

„Woran erk ennt man den Sauerstoff denn, i st er sauer?“

„Manch mal ri ech t es doch  säuerli ch .“

„Sovi el i ch  wei ß, i st der Sauerstoff k ei neswegs sauer. Ri ech t man i h n 
denn?“
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Es geh t noch  ei ne Zei t so wei ter. Ich  h abe mi ch  vorh er k undi g gemach t und 

h alte ei n NCni referat darüber, was bei dem beobach teten Vorgang „wi rk li ch “ 

gesch i eh t und wi e es zur Entdeck ung des fälsch li ch  so genannten Sauerstoffs 

gek ommen i st. Den Ki ndern wi rd bewusst, dass si e nur ei n Sch ei nwi ssen h aben, 

obwoh l ganz vernünfti g k li ngt, was si e zu sagen h aben. Wi r — i ch  bezi eh e mi ch  

ausdrück li ch  mi t ei n - h alten für ri ch ti g, was wi ssensch aftli ch  k li ngt, oh ne selbst 

etwas zu überprüfen. Mi t letztli ch  unverstandenen Begri ffen reden wi r großspu­

ri g über di e Natur. Wi r nei gen dazu, den Wi ssensch aftlern zu glauben. Aber es 

gab auch  i n der Wi ssensch aft vi ele Irrtümer. Und es gi bt si e wah rsch ei nli ch  auch  

h eute noch . Wenn wi r selbst Beobach tungen mach en und selbst Experi mente 

durch füh ren würden, dann wüssten wi r etxt'as. Es würde auch  sch on rei ch en, di e 

genaue Besch rei bung der Experi mente zu lesen.

Di e Entdeck ung des Sch ei nwi ssens k ann h ei lsam sei n, si e füh rt zu ei ner 

Sk epsi s gegenüber vermei ntli ch  wi ssensch aftli ch en Erk enntni ssen. Zuglei ch  

werden di e Ki nder aufgesch lossen für di e Gesch i ch te der Naturwi ssensch aften 

- di e Entdeck ungen si nd ni ch t vom Hi mmel gefallen - und für di e Frage: „Wi e 

i st man ei gentli ch  darauf gek ommen, besti mmte Fragen zu stellen, deren Beant­

wortung di e Wi ssensch aften wei tergebrach t h at?“

Di e folgende k lei ne völli g andersarti ge Übung k ann ei ne nach h alti ge Wi r­

k ung h aben. „Neh men wi r an“, so sage i ch , „ei ne Regi erung erlässt das Gesetz, 

dass alle Autos gelb sei n sollen.“ Kopfsch ütteln. Nach  ei ner k lei nen Pause frage 

i ch : „Wärt i h r dafür oder dagegen?“ Di e Jungen und Mädch en entsch ei den si ch . 

Dann di e Aufgabe: „Noti ere mögli ch st vi ele Argumente, di e dei ner ei genen 

Auffassung entgegengesetzt si nd.“ Das Ergebni s der Übung: Di e i ntensi ve Be­

sch äfti gung mi t dem gegneri sch en Standpunk t erzeugt zumi ndest Verständni s 

für di esen, wenn di e ursprüngli ch e Mei nung ni ch t sogar fallengelassen wi rd.

Di e Zah lenfolge 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21 wi rd von den Ki ndern selbstständi g 

fortgesetzt. Si e erk ennen verblüffend sch nell das Pri nzi p der Fi bonacci folge. Ich  

h abe Ki efernzapfen und di e h erbstli ch e Sch ei be ei ner Sonnenblume mi tgebrach t 

und lasse di e Ki nder di e Spi ralarme der Sch uppenanordnung und der Kerne 

zäh len. Di es erfordert ei n genaues Hi nsch auen. Das Ergebni s: di e Anzah l der 

Spi ralarme von Zapfensch uppen beträgt 5 und 8, di e der Sonnenblume 34 und 

55. Di e Ki nder stellen verwundert fest: Di e Natur benutzt Fi bonacci -Zah len, 

folgt also der Math emati k . Verwunderung und Staunen. Wi e i st di es mögli ch ?

„Das h aben wi r geh ört. Ei sen rostet. Es oxydi ert. Das sagt man doch  

so.“
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4. Gesch i ch ten als Anlässe für das Ph i losoph i eren

5. Vi suali si eren, verk örpern

Im Klassenraum wi rd ei n Spi egel aufgestellt. Di e gemei nsame Erfah rung der 

Selbstbetrach tung i m Spi egel vor den Augen aller anderen fuh rt zu ei ner verti ef­

ten Di sk ussi on über Selbst- und Fremdbi ld, Ersch ei nung und Wesen, Identi tät 

und RoUe.

Festzuh alten i st: Erfah rungen si nd Beweggründe für ei n Wei terdenk en.

Wer mi t Ki ndern ph i losoph i ert, erfäh rt bald, dass di ese auch  des Anstoßes zum 

Ph i losoph i eren bedürfen und dass es ni ch t i mmer lei ch t i st, si e bei  der Stange zu 

h alten. Was tun? Ki nder li eben Gesch i ch ten: Si e k önnen si ch  alles genau vorstel­

len, und das ansch auli ch  Konk rete spri ch t i h r Gefüh l an, begei stert oder sch o­

ck i ert si e, weck t Antei lnah me oder ermögli ch t sogar Identi fi k ati on. Außerdem 

beh ält man das Konk rete vi el besser als das Abstrak te. Fabeln, Kürzestgesclüch - 

ten, Sci encefi cti on, Di aloge, Gespräch e, di e Sch i lderung, Beobach tungen, Inter­

vi ews, Rätsel und narrati ve Gedank enexperi mente si nd also geei gnete Mi ttel, um 

den Ki ndern zu h elfen, den oft versch ütteten Zugang zum Ph i losoph i eren zu 

öffnen und i h r Interesse für Ph i losoph i e langfri sti g wach  zu h alten. Da i ch  ni ch t 

i mmer Passendes fand, h abe i ch  selbst fi k ti onale Texte gesch ri eben und mi t den 

Ki ndern besproch en. (Engels, Blaue Sch ok olade 2007) Anlässe für das Nach ­

denk en k önnen auch  Abbi ldungen aus den Berei ch en Kunst, Natur, Tech ni k  

und Ak tuelles sei n, oder auch  Hi ts aus den Ch arts, di e di e Ki nder k ennen und 

deren Texte und Mach art befragt werden.

Zei ch nen mach t den Ki ndern Vergnügen und h i lft bei m Denk en, bei m Ph i loso­

ph i eren. Es h i lft, dass ei nem überh aupt etwas ei nfällt oder dass man ei nen Zu­

gang zu ei nem Berei ch  fi ndet. Ak ti v i st h i er di e rech te Gelürnh älfte, di e raum­

ori enti ert und i ntui ti v vorgeh t und i mpulsi v, spontan, offen und tolerant i st. 

Man muss ni ch ts über Geh i rnh älften wi ssen, um zu erfah ren, wi e fruch tbar das 

Vi suali si eren i st. Das Gezei ch nete k ann abstrak t sei n, es k ann auch  ganz k onk ­

ret, detai lli ert, j a naturali sti sch  sei n. Oft h ört man: „Ich  k ann aber ni ch t zei ch ­

nen.“ Darauf i st zu erwi dern: „Ih r müsst k ei ne Zei ch enk ünstler sei n, man sollte 

nur erk ennen k önnen, was gemei nt i st.“ Zei ch nungen k önnen zu Begri ffen wi e 

Zei t, Gerech ti gk ei t, Wut, Strei t, Glück , Frei h ei t und Wi derspruch  angeferti gt werden. 

Auch  Abstrak tes lässt si ch  vi suali si eren.

Im Zusammenh ang mi t der Frage nach  dem Glück  bi etet si ch  di e Aufgabe 

an, di e detai lli erte Zei ch nung ei ner Landk arte anzuferti gen, di e ei ne Art Seelen-
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landsch aft darstellt und i n der Geograph i sch es ei nen symboli sch en Geh alt be­

k ommt; „Zei ch ne ei ne Landk arte, i n der es Orte des Erwünsch ten und Orte des 

Verabsch euten gi bt. Flüsse, Städte, Berge usw. erh alten als Namen das, was du 

gut oder sch lech t fi ndest, z. B. ,Zornberg’ oder ,Garten des Mi tlei ds’.“ Ki nder 

li eben di ese Aufgabe, der si e si ch  mi t Sorgfalt wi dmen. Di e Ergebni sse si nd stets 

aufsch lussrei ch  und geben zu Fragen Anlass. Als Bezei ch nungen ersch ei nen auf 

der Karte: der Ei nsamk ei t, See der Sti lle, Turm der Hoffnung, Nei dh ausen, Grenze

des Bösen, Gebi tge der Hoch näsi gk ei t, Feld der Verleumdung, Brück e der Barmh erzi gk ei t, 

Fluss der Entsch ei dung. Geradezu poeti sch : Wolk enh erge der lei ch ten Hergen. Natürli ch  

darf auch  gemalt oder mi t Materi ali en gestaltet werden, aber das i st ei n weni g 

aufwendi g. —

Fruch tbar werden k önnen auch  - wenn di e Jungen ni ch t zu vi el Unsi nn ma­

ch en - das szeni sch e Spi el und di e Pantomi me.

Ki nder li eben di e „Ch i nesi sch e Parabel“ von Hermann Hesse, da si e den 

Alei ster Felsen für wei se h alten. (Hesse 2002, S. 184) Da bi etet es si ch  an, di e 

Parabel i n ei ne k lei ne, von meh reren Ki ndern spi elbare Szene umzusetzen. Di e 

Ki nder müssen si ch  ausdenk en, was di e Personen j ewei ls sagen, d. h . di e durch  

Punk te angezei gten Leerstellen müssen i nh altli ch  gefüllt werden. Das k ann 

mündli ch  oder auch  sch ri ftli ch  gesch eh en.

Ch i nesi sch e Parabel

Vorleser: Ei n alter Mann mi t Namen Ch unglang, das h ei ßt „Mei ster Fel­

sen“, besaß ei n k lei nes Gut i n den Bergen. Ei nes Tages begab es si ch , 

dass er ei ns von sei nen Pferden verlor. Da k amen di e Nach barn zu i h m, 

um i h m zu di esem Unglück  i h r Bei lei d zu bezei gen: „...“ Der Alte aber 

fragte: „Woh er wollt i h r wi ssen, dass das ei n Unglück  i st?“ Vorleser: Und 

si eh e da: ei ni ge Tage darauf k am das Pferd wi eder und brach te ei n gan­

zes Rudel Wi ldpferde mi t. Wi ederum ersch i enen di e Nach barn und woll­

ten i h m zu di esem Glück sfall i h re Glück wünsch e bri ngen: „...“ Der Alte 

vom Berge aber versetzte: „Woh er wollt i h r wi ssen, dass es ei n Glück s- 

faU i st?“ Vorleser: Sei t nun so vi ele Pferde zur Verfügung standen, be­

gann der Soh n des Alten ei ne Nei gung zum Rei ten zu fassen, und ei nes 

Tages brach  er das Bei n. Da k amen si e wi eder, di e Nach barn, um i h r 

Bei lei d zum Ausdruck  zu bri ngen: „...“ Und abermals sprach  der Alte: 

„Woh er wollt i h r wi ssen, dass di es ei n Unglück sfall i st?“ Vorleser: Im 

Jah r darauf ersch i en di e Kommi ssi on der „Langen Latten“ i n den Ber­

gen, um k räfti ge Männer für den Sti efeldi enst des Kai sers und als Sänf­

tenträger zu h olen. Den Soh n des Alten, der noch  i mmer sei nen Bei n-
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sch aden h atte, nah men si e ni ch t. Ch unglang musste läch eln. Er sagt zu 

si ch  selbst: „...“

Di e Texte werden ni ch t ei nfach  aufgesagt, sondern ei ngebunden i n Gesti k , 

Mi mi k  und Körperh altung der Personen. Dabei müssen auch  i h re Gefüh le 

si ch tbar werden. Bei  der Vorberei tung der Szene sprech en wi r darüber, wi e di e 

Reak ti onen des Alten zu bewerten si nd. (Kann er si ch  überh aupt über i rgendet­

was freuen?)

Ei ne amüsante Mögli ch k ei t der szeni sch en Interak ti on bi eten di e folgenden 

Verse: Ene mene dubbe dene dubbe dene dabi o./ Ene mene dubbe dene dubbe 

dene daff!

Zwei Ki nder sprech en i m Wech sel di ese Verse oder Tei le davon und drü­

ck en dabei  durch  Sti mme, Sprech tempo, Lautstärk e und Arti k ulati on und durch  

nonverbale Elemente aus, was si ch  zwi sch en zwei  Mensch en i n ei ner besti mm­

ten Si tuati on abspi elt. Vi eles i st auf di ese Wei se darstellbar: Strei t, Verli ebth ei t, 

Sch merz und Trost, der strenge Leh rer und der frech e Sch üler, Absch i ed, Be­

grüßung nach  langer Trennung, Verk aufsgespräch , Besuch  bei der Tante, 

Freunde, di e si ch  i n i h ren Angeberei en übertrumpfen wollen, Mädch en, di e über 

ei n dri ttes h erzi eh en. Auch  wenn man k ei n ei nzi ges Wort versteh t, k ann man 

erk ennen, wi e di e dargestellten Mensch en zuei nander steh en und was si e be­

wegt.
Di e mei sten Ki nder füh ren gern Pantomi men auf. Ei ne sch öne Übung, i n 

der Körperh altung und di e Art der Bewegung besonders wi ch ti g si nd, i st di e 

Darstellung der vi er Temperamente.

6. Di e Mögli ch k ei t der multi curri cularen Gli ederung

Es i st ni ch t zwi ngend notwendi g, dass ei ne Doppelstunde si ch  nur ei nem ei nzi ­

gen Th ema zuwendet, es k ann auch  th emati sch  rech t Untersch i edli ch es i n den 

Bück  genommen werden. Es gi bt i n solch en Stunden also ni ch t nur ei nen roten 

Faden, sondern meh rere bunte Fäden, di e i n den folgenden Stunden wi eder 

aufgegri ffen werden. Ich  möch te di eses Vorgeh en multi curri cular nennen, da 

meh rere Absch ni tte untersch i edli ch er Wege durch laufen werden, denen - j eden­

falls zu ei nem großen Tei l - i n den folgenden Stunden wei ter nach gegangen 

wi rd. Den Ausdruck  „Curri culum“ benutze i ch  h i er also i m Si nne ei nes Durch ­

laufs durch  ei n zu ersch li eßendes Gebi et. Ki ndern mach t di eses Vorgeh en k ei ne 

Sch wi eri gk ei t. Das multi curri culare Vorgeh en h at ei ni ge Vorzüge. Ich  möch te 

beh aupten, dass di e Jungen und Mädch en auf di ese Wei se, durch  den Th emen- 

und Täti gk ei tswech sel i nnerh alb ei ner Unterri ch tsei nh ei t, meh r lernen, als wenn
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si e gezwungen werden, lange, zu lange bei  ei ner Sach e zu blei ben (obwoh l si e 

auch  das lernen müssen). Nach  Kant wi rd di e Aufmerk samk ei t belebt durch  

Kontrast, Neui gk ei t, Wech sel und Stei gerung. (Kant 1968, S. 162f.)

Man bedenk e; Anderth alb Stunden si nd für di e Ki nder seh r lang, vor allem 

nach mi ttags nach  der Sch ule!

Ich  k ann, wenn i ch  mi r di eses Konzept gestatte, auf Ak tuelles ei ngeh en, oh ­

ne ei n sch lech tes Gewi ssen zu bek ommen, wei l das „ei gentli ch e“ Th ema ni ch t 

genügend zum Zuge k ommt. Vor allem aber: Ich  k ann mi t den Sch ülern üben. 

Das Üben k ommt i m gewöh nli ch en Unterri ch t vi el zu k urz. Da h ei ßt es: „Lern­

zi el errei ch t, abgeh ak t; das müssen di e Sch üler j etzt k önnen, das h aben wi r doch  

beh andelt.“ Aber das Üben i st notwendi g, es bedeutet, etwas i mmer wi eder tun, 

bi s es i n Flei sch  und Blut übergegangen i st. Oft genügen weni ge Mi nuten, um 

Gelerntes zu wi ederh olen und so dem Verlernen entgegenzuwi rk en. Multi curri - 

cular k ann man allerdi ngs nur vorgeh en, wenn si ch  ei n Kurs über ei nen längeren 

Zei traum erstreck t. (Engels 2008, S. 20-30)

Ei n Ph i losoph i eren mi t Ki ndern, das si ch  an Ph i losoph i e als Lebensform ori en­

ti ert, h at pri mär das Zi el, di e gei sti ge Selbstständi gk ei t der Ki nder zu fördern. 

Zu unterstützen i st i h re Fäh i gk ei t, Fragen zu stellen und Probleme zu erk ennen. 

Gefördert werden muss di e Fäh i gk ei t (und auch  Lust), mi t anderen oder auch  

j eder für si ch  nach  Antworten zu such en und Problemlösungen zu erproben. 

Das bedeutet ni ch t, dass si e bei  dem steh en blei ben müssen, was si e selbst h er­

ausfi nden. Ki nder wollen auch  Antworten und Problemlösungen, si e wollen 

ei nen Zuwach s an Kenntni ssen. Es h i eße, si e i n di esem berech ti gten Wunsch  

ni ch t ernst neh men, wenn man von i h nen nur verlangt: „Das musst i h r allei ne 

h erausfi nden.“ Ki nder h aben ei n Rech t darauf, Antworten auf i h re Fragen zu 

bek ommen oder auch  i rri ti ert zu werden, wenn si e si ch  zu früh  mi t Antworten 

zufri eden geben. Allerdi ngs: Wenn und nur wenn di e Ki nder si ch  abgemüh t 

h aben und i n i h ren Gespräch en ni ch t wei terk ommen, erst dann i st es geboten, 

dass der Leh rer oder di e Leh reri n auch  ei gene Vorsch läge zu mögli ch en Ant­

worten gi bt oder Antwortmögli cli k ci ten referi ert. Wer mi t Ki ndern ph i loso­

ph i ert, verfügt doch  über ei nen Sch atz an si nnvollen Antworten aus der Ph i lo­

soph i egesch i ch te und der gegenwärti gen Fach ph i losoph i e. Dazu geh ört das 

Arsenal ph i losoph i sch er Begri ffe, di e problemlösende Untersch ei dungen ermög- 
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li eh en, dazu zäh len Begründungen, di e ti efer als Alltagsbetrach tungen rei ch en, 

ferner Alternati ven zum gängi gen Denk en und Überlegungen, di e bi sh er Er­

rei ch tes wi eder i n Frage stellen k önnen. Es spri ch t ni ch ts dagegen, wenn Vor­

sch läge für mögli ch e Antworten auch  aus der Lebenserfah rung gesch öpft wer­

den. Das, was di e Erwach senen als Experten und Erfah rene vortragen, soll von 

den Ki ndern k ei neswegs als der Wei sh ei t letzter Sch luss angeseh en werden, aber 

es sollte von i h nen als etwas wah rgenommen werden, das bedach t sei n wi ll und 

das auch  außerh alb der Ki ndergruppe, also draußen i m „wi rk li ch en Leben“, ei ne 

Rolle spi elt. - Wenn di e Ki nder wi ssen wollen, was ei n Ph i losoph  i st - nach  

ei ner Ph i losoph i n wi rd ni e gefragt - , dann gebe i ch  i h nen den folgenden k lei ­

nen Text, lese i h n i n aller Ruh e vor und di sk uti ere dann mi t den Ki ndern über 

das, was der Alte gesagt h at.

Der Alte saß auf der vi erten Stufe der k lei nen Treppe, di e zur Haustür des 

sch malen Rei h enh auses füh rte. Di e Sonne sch i en, und er las di e Zei tung, nah m 

von Zei t zu Zei t ei nen Sch luck  Kaffee aus der großen Tasse, di e er neben si ch  

abstellte, und wenn Nach barn vorbei k amen, wech selte er ei ni ge Worte mi t 

i h nen.

Ei n paar Mädch en und Jungen der benach barten Sch ule bli eben auf dem 

Weg steh en, der an der Häuserrei h e vorbei füh rte. Si e sch auten zu i h m h i n und 

tusch elten. Dann gi ngen si e auf i h n zu und grüßten freundli ch , wenn auch  ei n 

weni g verlegen. Der Alte faltete sei ne Zei tung zusammen und legte si e auf di e 

Treppe.

„Können wi r Ih nen ei ni ge Fragen stellen?“, sagte das Mädch en mi t dem 

Pferdesch wanz. Der k lei nere der Jungen ergänzte: „Wi t sollen ei n Intertnew 

mach en, und wi r h aben von ei nem aus unserer Klasse geh ört, dass Si e ei n Ph i lo­

soph  si nd.“ „Dann k ommt mal mi t“, sagte der Alte und gi ng i n den k lei nen 

Garten, der an das Eck h aus grenzte. „Setzt euch !“, sagte er. Di e Sch üler nah men 

auf den grünen Gartenstüh len Platz. „Sagt mi r erst, wi e i h r h ei ßt!“, sagte der 

Alte, „sch li eßli ch  wi sst i h r auch , wer i ch  bi n.“

Als si ch  di e Jungen und Mädch en vorgestellt h atten, sagte der Alte: „Also: 

i ch  h alte mi ch  ni ch t für ei nen Ph i losoph en, aber i ch  k ann euch  sagen, wi e i ch  

mi r ei nen ri ch ti gen Ph i losoph en oder ei ne ri ch ti ge Ph i losoph i n vorstelle. Ne­

benh er: wenn i ch  glei ch  ,der Ph i losoph “ sage, mei ne i ch  dami t auch  di e Ph i loso-
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ph i n, und umgek eh rt.“ Di e Jungen und Mädch en guck ten zunäch st verblüfft, 

dann ni ck ten si e.

„Das Wi ch ti gste zuerst. Ei n Ph i losoph  plappert ni ch t ei nfach  nach , was er 

geh ört oder gelesen h at, sondern er denk t selbst. Selbst denk en und si ch  ei n gut 

begründetes Urtei l bi lden, darauf k ommt es an. Di e Ph i losoph i n h ört si ch  aber 

genau an, was andere zu sagen h aben, si e fragt nach  und wi ll alles genau verste­

h en. Dami t mach t si e si ch  natürli ch  ni ch t bei allen beli ebt.“ Er mach te ei ne 

Pause. Das Mädch en mi t den k urzen roten Haaren fragte: „Ist ei ne Ph i losoph i n 

also ei n Denk eri n?“

„Ja“, sagte der Alte, „aber ni ch t nur. Denk en genügt ni ch t. Der Ph i losoph  

geh t mi t offenen Augen durch  di e Welt. Oder auch  mi t offenen Oh ren. Er 

bek ommt mi t, was um i h n h erum und i n der Welt gesch i eh t. Di e Ph i losoph i n 

k ann über das, was si e wah rni mmt, auch  staunen. Staunen wi e ei n k lei nes Ki nd, 

das zum ersten Mal ei ne Mondsi ch el am Hi mmel si eh t.“

Der Junge, der auffallend dunk le Augen h atte, fragte: „Wi e verh ält si ch  der 

Ph i losoph  anderen Mensch en gegenüber?“ Darauf der Alte: „Der Ph i losoph  i st 

offen für andere Mensch en und i h nen i m Allgemei nen freundli ch  gesonnen. Er 

mei nt, dass j eder das Rech t auf ei n ei genes Leben h at. Trotzdem mag er be­

sti mmte Leute ni ch t, nämli ch  di e, di e ei n Brett vor dem Kopf h aben. Solch e, di e 

mei nen, nur si e h ätten mi t allem Rech t. Leute, di e k ei nen Zwei fel k ennen. Di e 

Ph i losoph i n h ält di ese Leute sogar für gefäh rli ch . Aber si e versuch t, i m Umgang 

mi t i h nen ganz vi el Geduld aufzubri ngen.“

„Und woran erfreut si ch  ei ne Ph i losoph i n?“ Der Junge mi t der sch warzen 

Baseball-Kappe wollte das wi ssen. „An vi elem“, so di e Antwort des Alten, „an 

der Natur, an der Kunst, an der Musi k , an der Arch i tek tur, an den großarti gen 

Di ngen, di e di e Mensch h ei t h ervorgebrach t h at. Am mei sten aber h at er Freude 

an guten Gespräch en mi t Freunden, aber auch  mi t Fremden. Rei ch tümer 

brauch t er ni ch t. Er gi bt si ch  zufri eden mi t dem, was er wi rk li ch  nöti g h at. Aber 

er fei ert auch  gerne mal ei n Fest.“ Di e Jungen und Mädch en gri nsten zusti m­

mend. Das gefi el i h nen.

Der gut genäh rte Junge runzelte di e Sti rn und fragte: „Si e sagten doch , der 

Ph i losoph  sei ei n Denk er. Worüber genau denk t er nach ?“ Di e Antwort des 

Alten: „Er denk t über Gott und di e Welt nach , über Anfang und Ende von 

allem, über das Große und ganz Klei ne. Er fragt si ch : Was i st ei gentli ch  Wah r­

h ei t, was i st Erk enntni s, was i st Gerech ti gk ei t, was i st Mut, was i st Zei t und was 

i st Ewi gk ei t? Und er fragt si ch : Wi e sollen wi r leben und wi e sollen wi r mi tei ­

nander umgeh en, wer bi n i ch  überh aupt, was soll i ch  h i er auf Erden und so
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wei ter und so fort.“ Er sch wi eg und sah  di e Mädch en und Jungen der Rei h e 

nach  an.

Das Mädch en, das bi s j etzt nur aufmerk sam zugeh ört und alles mi tgesch ri e­

ben h atte, sagte: „Ich  h abe ei nmal gelesen, dass si ch  di e Ph i losoph en nur um 

i h re Freunde k ümmern und ni ch t um di e Poh ti k . Sti mmt das?“ Der Alte lach te 

und sagte: „Es wäre si ch er sch ön, wenn di e Poli ti k er auch  Ph i losoph en wären. 

Aber es sti mmt: Weni ge Ph i losoph en geh en i n di e Poli ti k . Aber das bedeutet 

ni ch t, dass si e si ch  nur um Verwandte und Freunde k ümmern. Der ri ch ti ge 

Ph i losoph  setzt si ch  auch  für Mensch enrech te ei n, zum Bei spi el für Gefangene, 

di e zu Unrech t i m Gefängni s si nd. Oder er setzt si ch  für di e Natur ei n. Si e muss 

gesch ützt werden vor denen, di e mei nen, si e k önnten mi t Pflanzen und Ti eren 

umgeh en, wi e es i h nen beli ebt. Si ch  nur um di e ei gene k lei ne Welt k ümmern, 

das rei ch t der Ph i losoph i n ni ch t.“

Nach  ei ner langen Pause sagte er: „Und j etzt geh t zurück  i n eure Klasse und 

lasst euch  alles durch  den Kopf geh en. Und wenn i h r Genaueres wi ssen wollt, 

k önnt i h r gerne bei  mi r vorbei k ommen. Aber wi e gesagt: Ei n Ph i losoph  bi n i ch  

ni ch t. Noch  ni ch t. Lei der.“

Di e Mädch en und Jungen bedank ten si ch  und gi ngen, mi tei nander di sk uti e­

rend, zur Sch ule.
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Ph i losoph i eren mi t Bi lderbüch ern - 
Präsentati ve und di sk ursi ve Momente i m
Ph i losoph i eren mi t Ki ndern

Ph i losoph i eren i st ei ne besondere Haltung dem ei genen Leben gegenüber. Si e 
entsteh t daraus, dass di e k onk reten Lebensvollzüge fragwürdi g werden und di e 
Mensch en i n der Irri tati on darüber i n ei nen Strudel von exi stenzi ellen Fragen 
gezogen werden, di e ei ne neue Si ch twei se auf di e Welt und di e ei gene Person, 

ei n neues Denk en verlangen.
In Si tuati onen der Versunk enh ei t i n das ei gene Tun k ann plötzli ch  das ei ge­

ne Sei n i ns Zentrum des Denk ens rück en: sei  es bei m Spazi ergang am Meeres­
ufer, dem Aufstei gen aufs Fah rrad, dem Aufsch i ch ten von Brennh olz oder dem 
Bli ck  i n den Spi egel: Irgendwann stellen si ch  di e ursprüngli ch en Fragen nach  
dem ei genen Sei n: „Warum bi n i ch  gerade j etzt und h i er da?“ - „Warum bi n i ch  
überh aupt da?“ — „Träume i ch  nur, dass i ch  da bi n?“ — „Bi n i ch  der Traum ei nes 
anderen Wesens?“. Urplötzli ch  i st di e ei gene Exi stenz etwas Ungeh euerli ch es. 
Rene Descartes vollzi eh t i n sei nen „Medi tati onen“ di ese exi stenzi elle Frageh al­
tung als Grundlage für sei n di e Epoch e der neuzei tli ch en Bewusstsei nsph i loso­
ph i e begründendes Denk en. (Vgl. Descartes 1999, S. 77-97)

Aus der Ti efensch i ch t der gei sti gen Exi stenz und ei ner elementaren Unruh e 
über deren Fragi li tät entspri ngen wei tere Fragen: „Wer bi n i ch , falls i ch  bi n?“ - 
„Woh er k omme i ch ?“ - „Was war am Anfang der Welt?“ - „Gi bt es ei nen Gott, 
der alles lenk t?“ - „Darf i ch  zurück sch lagen, wenn i ch  gesch lagen werde?“ - 
„Ist Lügen erlaubt?“ - „Ist di e Welt noch  da, auch  wenn i ch  ni ch t h i nse- 
h e/sch lafe?“ - „Was wäre ei ne Welt oh ne Hass/Li ebe?“ - „Darf man ei nen 
Mensch en k lonen?“ - „Warum k ann man di e Zei t ni ch t zurück dteh en?“ - „Wa­
rum müssen wi r Mensch en sterben?“ - „Woh i n geh en wi r, wenn wi r sterben?“
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Di ese Fragen k ann letztli ch  ni emand i gnori eren, auch  wenn er i m Laufe des 

Erwach senenlebens gelernt h at, si ch  i h nen durch  ei ne pragmati sch e Si ch t auf di e 

Wi rk li ch k ei t und materi elle Absi ch erung zu entzi eh en. Ei ne blei bende Beruh i ­

gung di eser Fragen wi rd ni emand auf di ese Wei se erlangen.

Sch on Ki nder ah nen di e Ti efendi mensi on des Sei ns. In sei nem Buch  „Ki n­

der si nd Ph i losoph en“ wei st Hans-Ludwi g Freese darauf h i n, dass es ursprüng­

li ch  Ki nder si nd, denen si ch  i n Momenten der „Wah rh ei tswi tterung“ bli tzarti g 

di e Unbegrei fli ch k ei t der ei genen Exi stenz offenbart. (Freese 2002, S. 24f.) Von 

dem Augenbli ck  an nämUch , i n dem das Ki nd ni ch t meh r i n der dri tten Person 

Si ngular über si ch  spri ch t, sondern i n der ersten Person Si ngular und das „Ich “ 

auf den Plan tri tt, k ann es j ederzei t durch  den Anbruch  des Bewusstsei ns von 

Ich  urplötzli ch  und fundamental aus der si ch eren Bah n des selbstt'erständli ch en 

und sorglosen Sei ns i m natürli ch en Zusammenh ang der Welt geworfen werden.

Di e exi stenzi elle Ersch ütterung k önnte ni ch t größer sei n. Ei n Abgrund tut 

si ch  auf, di e Wi rk li ch k ei t entsch wi ndet dem Bli ck  der gewoh nten Wah rneh ­

mung. Ih re Struk turen verblassen, und sch li eßli ch  zerfällt si e. Si e verli ert i h re 

Tragk raft. Zwei fel und Angst vor der Leere des ei genen Sei ns stei gen auf.

Aber noch  i m Sch auer solch er metaph ysi sch en Fragwürdi gk ei t k lärt si ch  

bli tzarti g di e Si ch t auf ei ne andere Wi rk li ch k ei t. Im frei en Fall sch reck t si ch  das 

Ich  zu ei nem äußersten Grad an Bewussth ei t auf und erlebt, wi e es sei ner selbst 

als denk ende Exi stenz i nnettärd. Der Bli ck  wendet si ch  um auf das ei gene Sei n, 

das nun i m Denk en da i st und entweder leer blei bt oder durch  i mmer wäh rende 

Denk bewegungen, aus dem Innewerden der ei genen Exi stenz h ervorgeh end, 

si ch  bi ldet und endli ch  mani festi ert. Freese spri ch t von der „Rück k eh r i n si ch  

selbst“. (Ebenda) Di e Denk bewegung der Reflexi on wi rd es von nun an sei n, 

di e neuen Boden gewi nnen wi rd i n der Gewi ssh ei t, denk ende Exi stenz zu sei n.

Das Ph i losoph i eren k ann vor di esem Hi ntergrund als ei ne exi stenzi ell not­

wendi ge Täti gk ei t verstanden werden. Das Ich  i st i n sei ner Fragi li tät darauf 

angewi esen, di e fragwürdi g und brüch i g gewordenen Struk turen der Wi rk li ch k ei t 

neu zu ei nem si nnvollen Ganzen zusammenzufügen. Das k ann i m reli gi ösen 

Glauben geli ngen. Aber nur i m Ph i losoph i eren i st es das Ich  selbst, das i n ei nem 

neuen „selbst-bewussten“ Er- und Begrei fen der Wi rk li ch k ei t selbstbesti mmt 

di e Verantwortung für ei n sti mmi ges Verh ältni s des Ich  zu si ch  selbst und zur 

Welt überni mmt. Das Ph i losoph i eren tri tt an di e Stelle des verlorenen Paradi e­

ses des urwüch si gen und reli gi ös berulügten Sei ns, wenn sei ne Denk bewegun­

gen di e ei gene Exi stenz stück wei se aus i h rer Fragwürdi gk ei t erlösen.

Di es tri fft auf Mensch en i n j edem Alter zu. Aber Ki nder drängt es mi t Ve­

h emenz, di e ursprüngli ch e Not, di e aus j enen exi stenzi ellen Fragen spri ch t, zu 
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Di eses Bi lderbuch  grei ft i n gemalten Traumbi ldern di e exi stenzi elle Urangst auf, 
di e i m Allei ngelassenwerden i n tj 'pi sch er Wei se bei m Sch lafengeh en auftreten - 
i n der Furch t vor dem Ungewi ssen, das di e Nach t bri ngen k önnte.

2. Das Ph i losoph i eren mi t Bi lderbüch ern 1: Der 
exi stenzi elle Antri eb zum Ph i losoph i eren

i n

Das erstmali ge reflexi ve Gesch eh en um das Geh ei mni s des Ich  fi ndet zumei st i n 
den ersten Absch i eden von Mutter und Vater statt und erzeugt i m Ki nd ei n 
sch wi ndelerregendes Gefüh l von Zwei fel und Ei nsamk ei t, ei nen Sch wi ndel, der 
si ch  auf der Gefüh lsebene erei gnet und si ch  i n i nneren Bi ldern von der Bedro­
h ung durch  ei ne fremd werdende Welt verdi ch tet. Bi lderbüch er neh men di e 
Bemüh ungen des Ki ndes um di e Wi edererlangung der Geborgenh ei t i n der Welt 
auf.

Als Bei spi el dafür soU h i er ei n Bi lderbuch  vorgestellt werden, das si ch  an 
Ki nder i m Ki ndergarten- und Vorsch ulalter wendet: „Mi tten i n der Nach t“ von 
Bruno Blume und Jack y Glei ch . (Blume/Glei ch  2002)

wenden und das Geh ei mni s des Zusammenh angs von Ich  und Denk en und Ich  
und Welt zu lüften. Si e si nd dah er „notwendi gerwei se“ Ph i losoph en, zumal si e 
noch  ni ch t auf ei ne pragmati sch e alltagstaugUch e Weltbetrach tung auswei ch en 
k önnen, wi e si e i n späteren Lebensaltern entsteh t, um j ene Leere zu füllen.
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Gute-Nach t-Küsse

Dann wi rd es dunk el.

Das Bi lderbuch  begi nnt mi t der Darstellung ei nes am rech ten unteren Bi ldrand 

der ersten Doppelsei te laufenden barfüßi gen Jungen i m Sch lafanzug, der ei ne 

Gans unterm Arm ei ngek lemmt h ält, mi t dem Hi ntertei l voran. Noch  i st der 

Mund des Jungen zu ei nem brei ten Läch eln gerundet, aber der „Gesi ch tsaus­

druck “ der Gans vermi ttelt angesi ch ts des Sausesch ri ttes des Jungen, dass i h r 

etwas bek lommen zu Mute i st. Das rech te Auge des dah er sausenden Jungen, 

den wi r nur i m Profi l seh en, i st wei t aufgeri ssen, so dass das betrach tende Ki nd 

ei ne Ah nung von etwas Bedroh li ch em besch lei ch t, das k ommen wi rd.

Di e Befürch tungen si nd ni ch t ausgeräumt, auch  als der Junge i m Bett si tzend 

von bei den Eltern j ewei ls rech ts und li nk s flank i ert mi t ei nem di ck en Kuss auf 

di e Unk e und di e rech te Wange bedach t wi rd. Man si eh t den Jungen unter den 

Küssen zwi sch en den Köpfen der Eltern sei ne Nase i n di e Höh e reck en, di e 

Zungenspi tze h ängt aus dem Unk en Mundwi nk el, und di e Gans befi ndet si ch  

mi t ei nem wei terh i n ängstli ch en Gesi ch tsausdruck  i m verzwei felt festen Gri ff 

des Jungen auf dessen Unk er Sei te.

Der Junge Uegt i n ei nem bedroh Uch  sch warzen Raum i n sei nem Bett, di e Gans 

an sei ner Sei te. Auf der näch sten Doppelsei te h errsch t völUge Dunk elh ei t: Di e 

Tür zum Flur i st nun gesch lossen. Dann beglei ten wi r den Jungen i n sei ne 

Traumwelt: Sei n Zi mmer i st i n di e Farbe Grün getauch t. Das betrach tende Ki nd 

si eh t, wi e der Junge si ch  aus sei nem Bett k atapulti ert: ungeach tet der Sch wer­

k raft, fli egt er an di e Zi mmerdeck e - mi t gesch lossenen Augen und brei t lä­

ch elndem Mund. Di e Gans, j ewei ls ei n Tür- und ei n Vorh ängesch loss, ei n Fi sch , 

ei n Buch  und ei n sch males rot-gelbes h oh es Haus mi t ei ner Tür und ei nem 

Fenster fli egen ebenfalls i n di e Höh e. Am oberen Rand lässt si ch  noch  ei ne 

dampfende Ei senbah n entdeck en: Di e Wi rk li ch k ei t verli ert i h re reali sti sch en 

Konturen und Struk turen i n ei nem allgemei nen Sch webezustand.

Auf der näch sten Doppelsei te wi rd der Satz der vorh eri gen Sei te: „Wenn i ch  

träume nach ts...“ mi t den Worten fortgesetzt: „... und di e bösen Gestalten 

k ommen, ...“. Aus ei nem Ofenroh r strömt sch warzer Rauch  und weh t über das 

sch i ef steh ende Haus; di e grüne Welt von der vorh eri gen Sei te ersch ei nt an den 

Rändern ei ngesch rumpft und si eh t aus wi e ei n i n der Hi tze k rumpeli g werden- 
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des Blatt Papi er, das über dem i n sei nem Bett i nmi tten ei nes blauen Raumes 

sch lafenden Jungen sch webt.

Dem betrach tenden Ki nd bi etet si ch  nun der für di e ei gene Exi stenz elementare 

Kontrast zwi sch en Traum und Wi rk li ch k ei t dar. Di eser regt zu ei nem Verglei ch  

der j ewei li gen Struk turen bei der ,Aggregatzustände* des Sei ns an. Das betrach ­

tende Ki nd h at bei  dem folgenden i mmer bedroh li ch er werdenden Aufmarsch  

„böser Gestalten“ i m Hi nterk opf, dass di ese i n den ei ngegrenzten Berei ch  der 

Traumwelt geh ören. Dem wi derspri ch t aber der Text des erzäh lenden Jungen: 

Er sagt, dass di e bösen Gestalten vor i h m steh en, wenn er aufwach t, und dass er 

dann am li ebsten zu Mama und Papa i ns k usch eli ge Bett möch te, di e bösen 

Gestalten i h m aber den Weg verstellen und i h n anstarren. Das betrach tende 

Ki nd wi rd di e Unei ndeuti gk ei t des Jungen bezügli ch  Traum und Wi rk li ch k ei t 

erk ennen: Si nd di e bösen Gestalten nun nur i m Traum da oder si nd si e auch  da, 

wenn der Junge aufwach t? Und es wi rd ei gene Deutungsversuch e unterneh men: 

Denk t der Junge nur, dass er aufwach t und di e bösen Gestalten si nd - wi e es 

ei gentli ch  j a der Fall i st - nur i m Traum da? Das betrach tende Ki nd wi rd i rri ti ert 

und muss nun selbstständi g für si ch  entsch ei den, ob es der quer zur Wi rk li ch k ei t 

steh enden und wi dersprüch li ch en Deutung des Jungen i m Bi lderbuch  folgt und 

vor si ch  selbst zulässt, dass di e Wi rk li ch k ei t und di e Traumwelt vor sei nen Au­

gen mi tei nander verweben oder gar versch melzen, oder ob es sei nen reali sti ­

sch en Begri ff von Wi rk li ch k ei t zugrunde legt und bei  dem Sch luss blei bt: Di e 

Gestalten si nd nur Traumgestalten.

Di e Bi lder der folgenden drei  Doppelsei ten stei gern di e Spannung i ns Dra­

mati sch e und erfassen das betrach tende Ki nd emoti onal besonders stark : Di e 

bösen Gestalten rück en i mmer näh er an den Jungen h eran. Und der Junge rück t 

i mmer näh er an das betrach tende Ki nd h eran. Fast lebensgroß starrt er es 

sch li eßli ch  auf der vi erten Doppelsei te i n di eser Abfolge aus unmi ttelbarer Näh e 

mi t angstvoll aufgeri ssenen Augen und Mund an.
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Angst besi egt?

Auf der Sei te mi t dem letzten Satz i st di e Welt wi eder gefüllt mi t vertrautem 

Wi rk li ch k ei tsi nventar: Häuser und Gi tter und ei ne Straßenlaterne, di e i h r Li ch t 

ausgi eßt auf ei ner letzten bösen Gestalt, di e i n ei nem Spalt i n der Straße ver­

sch wi ndet. Es si eh t so aus, als sei en di e bösen Gestalten j etzt nur noch  di e dun­

k el ersch ei nenden k lei nen Bäume am Straßenrand, di e i n der Fernperspek ti ve 

i mmer k lei ner werden. Di e Häuser besi tzen nun Fenster, aus denen h i er und da 

ei ne h elle Gestalt böse auf di e versch wi ndenden bösen Gestalten bli ck t. Der 

Junge steh t i m Vordergmnd und si eh t staunend auf das Versch wi nden der Ge­

stalten. Daraufh i n seh en wi r den Jungen ruh i g i n sei nem Bett li egen: mi t ge­

sch lossenen Augen, geröteten Wangen und Nasenspi tze, fast ganz zugedeck t 
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Der denk eri sch e Clou: „Wenn mei ne Angst noch  größer 
geworden i st als di e Gestalten

Auf di esem Höh epunk t erei gnet si ch  i n dem dazugeh öri gen Text der denk eri ­

sch e Clou des Bi lderbuch es: „Wenn mei ne Angst noch  größer geworden i st als 

di e Gestalten,/dann k ri egen di e es mi t mei ner großen Angst zu tun.“ Der Junge 

mach t si ch  sei ne i mmer größer gewordene Angst zunutze, um di e bösen Gestal­

ten dami t ei nzusch üch tern und abzuweh ren. Sei ne oben angesproch ene seltsa­

me Unei ndeuti gk ei t i n Bezug auf den Reali tätsgeh alt der bösen Gestalten fi ndet 

h i er ei ne Erk lärung: Der Junge h at offenbar ei ne Strategi e der Selbstberuh i gung 

entwi ck elt, zu der es geh ört, Paradoxi en zu produzi eren, di e sowoh l di e bedroh ­

li ch e reale Wi rk li ch k ei t als auch  das ei gene Gefüh l der Angst entk räften.

Im Moment der h öch sten Spannung aber i st dami t auch  der Wendepunk t er­

rei ch t: Di e sch warzen Gestalten wei ch en an den li nk en Bi ldrand zurück , und 

durch  das Fenster fast i n der Mi tte der Doppelsei te ersch ei nt di e leuch tendgelbe 

Si ch el des Mondes, der mi t ei nem Auge ei nen Bli ck  über di e Fensterbank  i ns 

ansonsten dunk le Zi mmer wi rft und den Raum zwi sch en den sch warzen Gestal­

ten und dem nur mi t sei nem Rumpf si ch tbaren Jungen, der sei ne Gans i mmer 

noch  fest h ält, j etzt i n sei nen vor den Bauch  gesch lungenen Armen, ei n weni g i n 

sei n gelbes Li ch t tauch t. Der Text auf di eser und auf der folgenden Doppelsei te 

bestäti gt di e Ah nung, dass alles gut ausgeh en wi rd: „... Und si e [di e bösen Ge­

stalten, R. E.| rennen davon und rutsch en und strauch eln, /mach en ei nen Höl­

lenk rach  und versch wi nden sch on i m Ni ch ts.“
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3. Symbole und Begri ffe - präsentati ve und di sk ursi ve 
Momente i m Ph i losoph i eren mi t Bi lderbüch ern

Di eses „seh r vi el Sch önere“ seh en wi r auf der vorletzten Sei te: Das große Ofen­

roh r, aus dem di e bösen Gestalten gesti egen waren, li egt nun mi t der Lei ne 

gefesselt, di e der Junge i m vori gen Bi ld i n der Hand h atte, i m Zi mmer, und der 

Junge lugt unter sei ner Bettdeck e h ervor und guck t auf das Ofenroh r, zwar 

noch  i mmer etwas sk epti sch , ob er di e bösen Gestalten aus dem Ofenroh r end­

gülti g gebändi gt h at. Zuglei ch  druck t sei ne Mi ene aber auch  ei n weni g spi tzbübi ­

sch e Freude über den Si eg aus. Und nun si nd di e Wi rk li ch k ei tsstruk turen wi eder 

i n i h rer ri ch ti gen Form und am ri ch ti gen Platz: di e Ei senbah n i st ei ne Spi elei­

senbah n und steh t auf i h ren Glei sen am Boden des Zi mmers.

von sei nem Federbett. Das Bettlak en streck t si ch  i n sei ner ganzen Brei te i m 

Hi ntergrund von der langen Bettk ante ab wi e ei ne Lei nwand i n di e Höh e und 

zei gt i n das regenbogenarti ge Farbenspi el von Grün über Gelb zu Rot proj i zi er­

te Elemente der Welt: ei nen nun läch elnden, flei ßi g di e Flossen bewegenden 

Fi sch , ei nen sch webenden Metall-Zyli nder mi t ei nem Propeller, den der sch la­

fende Junge an ei nem Sei l festh ält, lei ch te Wolk en und ei ne sch webende Ei sen­

bah n. Di e Gans li egt nun auch  endli ch , ersch öpft i h re Gli eder streck end, neben 

dem Jungen auf dem Kopfk i ssen, befrei t von dem Angstgri ff des Jungen. Der 

beruh i gende Text lautet: „Dann sch laf i ch  wi eder ei n und träum was seh r vi el 

Sch öneres.“

Das „Weltbi ld des Ki ndes“ i st nach  Jean Plaget davon geprägt, dass di e äußerli ­

ch e Welt ni ch t „so äußerli ch  und obj ek ti v“ i st wi e bei  Erwach senen. Das Ki nd 

i st befangen i n sei ner Egozentri zi tät, i n der es si ch  ei ns füh lt mi t der es umge­

benden Welt. Es i st i n sei nem Denk en ni ch t bestrebt, andere zu überzeugen und 

entwi ck elt k ei ne abstrak ten Strategi en der Logi k  dafür. Denn es i st si ch er, dass 

alle anderen auch  ei ngebettet si nd i n di eselbe Wi rk li ch k ei t und so denk en wi e es 

selbst. (Vgl. Plaget 2003) Das Ki nd denk t und füh lt zunäch st stärk er i n Bi ldern 
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Symbolbi ldung; „symballei n“ — ursprüngli ch e
Semanti si erung

Aus entwi ck lungspsych ologi sch er und neurowi ssensch aftli ch er Si ch t erwei st 

si ch  di e Symbolbi ldung als k onsti tuti ves Moment i n der früh k i ndli ch en Bi ldung 

des Selbstbewusstsei ns. In Ak ten der symboli sch en Kodi erung wi rk en neuronale 

Verbi ndungen, di e auf di e früh k i ndli ch e Ausbi ldung der ursprüngli ch en seman­

ti sch en Fäh i gk ei t zurück geh t, besti mmten Obj ek ten, Handlungen und Erei gni s­

sen mi t Hüfe von zunäch st ansch auli ch en bi ldh aften Zei ch en besti mmte Bedeu­

tung zuzumessen und ei gene Erfah rungen i n i nneren Bi ldern zu verdi ch ten.

3.1 Symbolbi ldung und Symboldeutung aus 
entwi ck lungspsych ologi sch er und neuro-li ngui sti sch er 
Si ch t: Selbstvergewi sserung

als i n abstrak ten Begri ffen. Aber es i st auf dem Weg zur Begri ffsbi ldung - sch on 

wenn es Symbole bi ldet und erst rech t, wenn es si e deutet.

So nöti gen di e i m Bi lderbuch  „Mi tten i n der Nach t“ aufgetretene Unge­

rei mth ei t i m Weltbi ld des Jungen und das Paradoxe i n sei ner Strategi e der 

Angstbek ämpfung das betrach tende Ki nd, das h i eri n Unsti mmi ge durch  ei genes 

Nach denk en sti mmi g zu mach en und dafür logi sch e Gedank en zu entwi ck eln.

Di e Bi lder i n di esem Bi lderbuch  werden mi t den i nneren Bi ldern k orrespon­

di eren, mi t deren Hi lfe das betrach tende Ki nd sch on selbst begonnen h at, sei ne 

ei genen Verlassenh ei tserfah rungen zu verdi ch ten und di e dami t verbundenen 

Ängste zu bändi gen. Sei es di e Dunk elh ei t oder das Li ch t, der Mond oder das 

Haus, di e Ei senbah n, di e ei nmal der Sch werk raft geh orch t und auf dem Boden 

fäh rt, ei n anderes Mal aber an der Deck e sch webt; sei  es das Ofenroh r, dem di e 

bösen Gestalten entstei gen, sei en es der Fi sch , das Sch loss oder di e Gans: Si e 

alle si nd als gemalte Bi lder Zei ch en, di e .Bedeutung“ mi t Hi lfe ei ner Ansch auung 

transporti eren. Aber i mmer si nd si e der ei genen Interpretati on gegenüber offen. 

Si e enth alten auch  etwas Unei ndeuti ges, das der Deutungsarbei t des betrach ten­

den Ki ndes Raum gi bt. Sch li eßli ch  löst di e verblüffende Wendung, di e ei gene 

Angst als Sch utzsch i ld gegen di e bösen Gestalten zu stemmen, ei nen Prozess i m 

betrach tenden Ki nd aus, bei  dem di e ei genen Angstbüder ei ner neuen Deutung 

unterzogen werden und si ch  di e Angst des betrach tenden Ki ndes i m guten Fall 

relati vi ert, i m besten Fall auflöst.
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der äußeren Kommuni k ati on mi t ei - 

si ch  bei den symboli sch  verdi ch teten

Di e Selbsn-ergewi sserung spei st si ch  aus 

nem Du. Di es wi rd mögli ch , i ndem es 

ei genen Erfah rungen z. T. auch  um i ntersubj ek ti ve symboli sch e Enk odi erungen 

h andelt. Di ese verbi nden di e ausgewäh lten i nternen Repräsentati onen von 

Wah rneh mungen mi t zei tunabh ängi gen Vorstellungen aus dem bi ograph i sch en 

Gedäch tni s mi t Wertk ategori si erungen, (vgl. Edelman 2004) di e von den Gli e­

dern ei ner Kulturgemei nsch aft getei lt werden und somi t arch etypi sch  si nd. (Vgl. 

Jung 1972 Bd. 12, S. 56-260 und Bd. 17, S. 77-153)

Auf di eser Basi s tri tt das Ich  i n den zei tli ch  struk turi erten Bewusstsei nsstrom 

von Vergangenh ei t, Gegenwart und Zuk unft ei n. Es entwi ck elt di e Fäh i gk ei t, 

Epi soden des autobi ograph i sch en Bewusstsei ns zu erzäh len. Di es i st ei ne Be­

di ngung dafür, dass si ch  das Ich  aus sei nem so genannten pri mären Bewusst­

sei nsstrom erh ebt, das bi sh er nur auf äußere Inputs geri ch tet war. Dari n di stan­

zi ert es si ch  sch on auf ei ner ersten Stufe von si ch  selbst und tri tt sozusagen mi t 

si ch  selbst i n Kommuni k ati on. Und dami t legt es di e Grundlagen für Selbstver­

gewi sserung und für sei n Selbstbewusstsei n.

Wah rgenommenes wi rd mi t ni ch t W’ah rgenommenem ,zusammengeworfen‘, i m 

Si nne des altgri ech i sch en „symh alk i n“, das das Zusammenwerfen der zwei  

Bruch stück e ei nes Zei ch ens mei nt, um i h m i n sei ner Zusammengesetzh ei t - 

Synth esi s - ei nen Si nn zu verlei h en, und zwar den Si nn des Wi edererk ennens. 

(Vgl. Engel-Bülter 2009, S. 219-236)

Das Symbol wi rd zum Stellvertreter der zugemessenen Bedeutung ei ner Wah r­

neh mung, und i ndem es sozusagen den Bedeutungsgeh alt i denti fi zi erbar ,ver- 

pack t“, transformi ert si ch  di e ungegli ederte Fülle an i nneren Repräsentati onen 

ei ngegangener Wah rneh mungen i m epi sodi sch en Gedäch tni s i n ei ne zei tli ch  

struk turi erte Abfolge von erzäh lbaren Erfah rungen und drängt i ns selbstverge­

wi ssernde Erzäh len.
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Ernst Cassi rer: Das Bi ld als „symboli sch e Form“ - 
Weltversteh en i n ei nem Punk t

Symboldeutung - ak ti ves Versteh en durch  Analyse: 
Trennung von Bi ld und Bedeutung und erneute 
Synth ese: Erwei terung zu ei nem neuen Begri ff

Im Vorgang der Symboldeutung errei ch t di e Kommuni k ati on des Ich  mi t dem 

Du di e Ebene der i ntersubj ek ti ven Si nnsti ftung. Dabei  vollzi eh t si ch  i m di sk ur­

si ven Denk en ei ne Trennung: di e ni ch t-wah rneh mbare Bedeutung wi rd vom 

wah rneh mbaren Zei ch en getrennt i n ei nem Ak t der Analyse. Nun si nd es tat­

säch li ch  abstrak tere Ausdruck smi ttel, di e erk lären, was ,ei gentli ch “ mi t dem 

Zei ch en ,gemei nt‘ sei . Und di es gesch i eh t i n Form ei ner Synth ese: durch  ei gen­

ständi ge erneute Verdi ch tung, di e zuglei ch  ei ne Erwei terung i st. Das, was da 

synth eti si ert wi rd, si nd Aspek te des Sach verh alts, des Gegenstandes, und ei ne 

wei tere Bedeutung, di e zu der bi sh eri gen h i nzutri tt. Z. B. enk odi ert der Junge 

aus „Mi tten i n der Nach t“ das Symbol „Ofenroh r“ ursprüngli ch  ,unbedach t‘ mi t 

der Bedeutung ,Mnbegrei ßi ch er Ursprungsnrt der bösen Gestalten'. Aber i m Durch gang 

durch  di e paradoxe Deutung der Funk ti onswei se der ei genen Angst — si e di ent 

i h m dazu, wenn si e größer geworden i st als di e Gestalten, di ese i n di e Fluch t zu 

sch lagen — versi eh t der Junge das Symbol „Ofenroh r“ mi t ei ner neuen Bedeu­

tung: ,ei n Di ng das i ch  h ändi gen, d. h . mi t ei nem Band fesseln, k ann. Und »enn es geh än­

di gt i st, k ann es k ei ne bösen Gestalten meh r h ervorquelk n lassen'. Di ese neue Semanti si e- 

rung geh t ei nh er mi t der „Verei ni gung des Ei nzelnen mi t dem Ganzen und 

sei ner Vollendung zum Ganzen.“, (Cassi rer 1994, S. 150) d. h . mi t der Ei nord­

nung des Ofenroh rs (,Ei nzeInes‘) i n di e Gattung der von den Mensch en ge­

mach ten und beh errsch baren Di ngen (das ,Ganze‘). Da di es ei ne wenn auch  nur 

vorläufi ge ,Grenze“ des Ofenroh rs bedeutet, h at der symboli si erende, d. h . noch  

unbewusst synth eti si erende, dann deutend analysi erende und sch li eßli ch  logi sch  

bewusst synth eti si erende Junge das urwüch si ge Symbol i n ei nen k lareren Begri ff 

transformi ert und di e logi sch e Begri ffsbi ldung (vorläufi g) ,vollendet“.

Dass der Zugang zur Wi rk li ch k ei t über das präsentati ve Moment des Ph i loso­

ph i erens k ei neswegs ei ne mi nderwerti ge Art des Ph i losoph i erens i m Verglei ch  

mi t dem di sk ursi ven Moment der ph i losoph i sch en Begri ffsbi ldung i st, zei gt
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sch on der Bli ck  i n di e Gesch i ch te der Ph i losoph i e: di e ersten ph i losoph i sch en 

Systeme beantworteten i h re Fragen i n Bi ldern und Erzäh lungen.

Das präsentati ve Ph i losoph i eren i st gänzli ch  über j eden Zwei fel geh oben 

durch  Ernst Cassi rers Nach wei s, dass Bi lder gegenüber Logi k  und Naturwi ssen­

sch aft k ei ne geri ngere Art der Wi rk li ch k ei tsrepräsentati on si nd. Bi lder si nd - 

ebenso wi e logi sch e Begri ffe —„symboli sch e“ Formen, und dami t ei n Versuch , 

di e zur Sprach e drängenden fragwürdi gen Sach verh alte des Lebens i n Bi ldern 

und Ch i ffren fassbar zu mach en und zu versteh en. (Cassi rer 1994, S. 150)

Di e symboli sch e Form i st Moment i m myth i sch en Denk en, und di eses er­

zi elt sei ne ph i losoph i sch e Quali tät dadurch , dass i n i h r di e Ansch auung „gewi s­

sermaßen auf ei nen ei nzi gen Punk t zusammengezogen [wi rd]“. Dari n vollzi eh t 

si ch  ph i losoph i sch e Weltergrei fung i m Augenbli ck : Erst i n j enem ei nen Punk t 

wi rd „dasj eni ge Moment gefunden und h erausgeh oben, auf das der Accent der 

,Bedeutung‘ gelegt wi rd.“ (Ebenda, S. 150)

Das Bi ld als symboli sch e Form enth ält das, was der Gestalter des Bi ldes „zu­

sammengeworfen“ h at: Di e Sach e und i h re Bedeumng. Di es i st dari n ei n Er­

k ennen von ,etwas als etwas“, das für mi ch  ei ne besti mmte Bedeutung besi tzt 

und das dadurch  aus der di ffusen umgebenden Wi rk li ch k ei t h erausgeh oben 

wi rd.

„Alles Li ch t i st dah er h i er wi e i n ei nem Punk t, dem Brennpunk t der ,Be- 

deumng“ versammelt, wäh rend all dasj eni ge, was außerh alb di eser 

Brennpunk te der sprach li ch en und myth i sch en Auffassung li egt, so gut 

wi e unsi ch tbar blei bt. Es blei bt ,unbemerk t‘, wei l und sofern es mi t k ei ­

nem sprach li ch en oder myth i sch en „Merk zei ch en“ verseh en i st.“ (Eben­

da, S. 150)

Überträgt man Cassi rers Erk lärung auf das Bi lderbuch , i st das Bi ld di e symboli ­

sch e Form, i n der das Ki nd den Wi rk li ch k ei tsstruk mren ad h oc Bedeumng 

bei mi sst. Dami t fi ndet i m Wah rneh men und Versteh en des Bi ldes i m Bi lder­

buch  ei ne i ntellek melle Konzentrati on auf di ej eni ge Struk tur an der Wi rk li ch k ei t 

statt, di e sch lagli ch tarti g als di e für das ei nzelne Ki nd bedeutsame für es si ch tbar 

und von i h m erk annt wi rd. Es setzt an di e gestalth afte dargesteUte Wi rldi ch - 

k ei tsstruk mr ak ti v sei n ,h elles‘ „Merk zei ch en“ und gi bt i h m ei nen gestalth aften 

Ausdruck .

So vorberei tet k ann das Ki nd i n den Prozess der di sk ursi ven Begri ffsbi ldung 

ei ntreten, i ndem es um sei nen i ndi vi duellen Li ch tpunk t der Bedeumng h emm 

das umgebende Ganze wah rni mmt, di e „Gatmng“ glei ch er Erfah rungs-,,Arten“ 

anderer bi ldet und so sei ne ei gene Erfah mng von Bedeumng synth eti sch  erwei -
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tert. Dabei  blei bt di e i ndi vi duell erfah rene Bedeutung stets der Kern der Erwei ­

terung und sorgt dafür, dass, auch  wenn erstere si ch  i n di e Totali tät der „Bedeu­

tungen“ ei nfügt, der Inh alt der symboli sch en Form sei ne k onk rete Besti mmth ei t 

durch  di e i ndi vi duelle Erfah rung beh ält.'

Bernh ard Petermann si eh t i m Bi ld selbst ei ne Abstrak ti onslei stung, ganz i m 

Si nne der obi gen Analyse des Symbolbegri ffs. Das Bi ld h at gegenüber dem Text 

den Vortei l, dass es zuglei ch  unmi ttelbar den ganzen Si nn des Dargestellten 

zei gt und ei ne Offenh ei t besi tzt für versch i edene Deutungen.

„Gesch ri ebenes setzt stets ei ne Abstrak ti on von unmi ttelbarer Wi rk li ch ­

k ei t voraus. Doch  das gi lt auch  für das, ŵas zunäch st ,ledi gli ch ‘ i ns Bi ld 

gesetzt wi rd [...]. Di ese Abstrak ti onslei stung des Bi ldes bi etet aber, da 

si e unmi ttelbar das Ganze i h res Si nns und ni ch t nur Tei le i h rer Bedeu­
tung präsenti ert und i nsofern i h ren lebendi gen Ursprung unmi ttelbar 

vergegenwärti gt, ei ne Foli e, i n der Betrach tung Eri nnerungen zu verle­
bendi gen, Ph antasi en für neue Tebensperspek ti ven aufzubi eten und da­

mi t Gegenwärti ges ei ner aufbrech enden Dynami k  zu unterwerfen.“ (Pe­
termann 2007, S.18)

' Vgl.: „Geh en wi r h i er wi eder von dem Gegensatz aus, den di e th eoreti sch e, den di e 
„di sk ursi ve“ Begri ffsbi ldung uns darbi etet, so zei gt si ch  i n der Tat; daß di e versch i e­
dene i n der di e Bi ldung der logi sch -di sk ursi ven und di e Bi ldung der sprach ­
li ch -myth i sch en Begri ffe si ch  bewegt, auch  i n dem Ergebni s bei der zum deutli ch en 
Ausdruck  k ommt. Dort begi nnen wi r mi t ei ner ei nzelnen besonderen Ansch auung, 
um si e ständi g zu erwei tern, um si e durch  i mmer neue Bezi eh ungen, di e wi r aus i h r 
entdeck en, über i h re anfängli ch en Grenzen h i nauszufüh ren. Der i ntellek tuelle Pro­
zeß, der si ch  Iti eri n abspi elt, i st ei n Prozeß der synth eti sch en ! der Verei ni­
gung des Ei nzelnen mi t dem Ganzen. Aber i n di eser Bezi eh ung auf das Ganze gi bt 
das Ei nzelne sei ne k onk rete Besti mmth ei t und sei ne Begrenzung ni ch t auf. Es fügt 
si ch  der Gesamth ei t, der Totali tät der Ersch ei nungen ei n, aber es steh t zuglei ch  di e­
ser Totali tät als ei n Selbstständi ges und Ei genes gegenüber. Di e i mmer engere Ver­
k nüpfung, di e di e ei nzelne Ansch auung mi t anderen gewi nnt, bedeutet ni ch t, daß si e 
i n di esen anderen versch wi ndet. Das ei nzelne „Exemplar“ ei ner Art i st i n di eser 
„enth alten“; di e Art selbst wi rd von der näch sth öh eren Gattung „umfasst“: aber di es 
besagt zuglei ch , dass bei des vonei nander getrennt blei bt, dass es ni ch t k oi nzi di ert.“ 
Emst Cassi rer, a.a.O. S. 149.
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3.3 Das „ph i losoph i sch e“ Bi lderbuch : Di sk ursi vi tät i m 
Zusammenspi el von Büd und Text

Das „ph i losoph i sch e“ Bi lderbuch  genügt ni ch t nur dem Anspruch  Petermanns, 

der i n Cassi rers Symbolbegri ff steck t und vom Symbol ei ne Übergangsmögli ch ­

k ei t zum allgemei nen di sk ursi ven Denk en fordert, sondern ei n solch es Bi lder­

buch  lei tet das betrach tende Ki nd an, di e von Ek k eh ard Martens i n ei nem Fünf- 

Fi nger Modell, (vgl. Martens 2003, S. 17) zusammengefassten spezi ellen Meth o­

den des Ph i losoph i erens anzuwenden: 1. Das ph änomenologi sch e Erfassen der 

Wi rk li ch k ei t, 2. di e deutende Ausei nandersetzung mi t den Struk turen der Wi rk ­

li ch k ei t und der Wah rneh mung von Irri ti erendem, 3. di e Analyse der Zusam­

menh änge von i rri ti erenden und problemati sch  gewordenen Unsti mmi gk ei ten, 

4. di e di alek ti sch -di alogi sch e Spi egelung und k ri ti sch e Verk eh rung von Wi rk ­

li ch k ei tsstruk turen, di e i n solch er neuer Perspek ti ve den Irri tati onen wei ter auf 

den Grund geh en, 5. di e Spek ulati on über i magi ni erte ei gene Lebensperspek ti ­

ven, di e nach  dem Durch gang durch  ei ne solch e Denk arbei t auf Überei nsti m­

mung des Ph i losoph i erenden mi t si ch  selbst zi elt. (Vgl. Ebenda, S. 22)

Unsch wer lässt si ch  erk ennen, dass das Bi lderbuch  „Mi tten i n der Nach t“ 

zum ph i losoph i sch en Denk en i n allen fünf Meth oden Anlass bi etet. Aus dem 

ph änomenologi sch en Erfassen der Bi lderbuch wi rk li ch k ei t erwäch st organi sch  di e 

analysi erende und deutende Ausei nandersetzung mi t der dargestellten Wi rk li ch k ei t. 

Der Junge nöti gt i n sei ner paradoxen Strategi e das betrach tende Ki nd zur Analy­

se des logi sch en Zusammenh angs des Kondi ti onalsatzes: „Wenn dann mei ne 

Angst noch  größer geworden i st als di e Gestalten, dann k ri egen di e [di e bösen 

Gestalten, R.E.] es mi t mei ner großen Angst zu tun.“ Di eser Gedank e bi etet 

auch  Anlass, di e Gründe des Jungen für solch e Unlogi k  h erauszuarbei ten und 

das Sprech en i n ei nen si nnvollen Zusammenh ang zu setzten, es zu deuten. l\ai - 

grund sei nes exi stenzi ellen Interesses an si ch  selbst i st das betrach tende ganz 

und gar i nvolvi ert. Es wi rd darum auch  i n di e Spek ulati on über sei ne ei gene Per­

spek ti ve auf di e Angst vor der Nach t ei ntreten.

Der Deutungsvorgang wi rd angelei tet durch  das Zusammenspi el von Bi ld 

und Text, der di e Botsch aft des Bi ldes i n i h rer ph änomenologi sch en Di mensi on 

unterstützt durch  erk lärende, k ommenti erende und deutende Hi nwei se. Es wi rd 

k ei neswegs aber dem betrach tenden Ki nd di e Deutungsarbei t dadurch  abneh ­

men, dass er nur ei ne Deumng zulässt. Ei ne solch e Ei ndeuti gk ei t würde das 

Bi lderbuch  als ph i losoph i sch es di squali fi zi eren. Das ei gentli ch  di sk ursi ve Mo­

ment i st ni ch t fi xi ert, weder i n Bi ld noch  Text, noch  deren Zusammenspi el. Es
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4. Das Ph i losoph i eren mi t Bi lderbüch ern 2; Grundlage 
für ei n Handeln aus Gründen

Es soll nun ei n 2wei tes Bi lderbuch  vorgestellt werden, mi t dem di ese Art des 

Ph i losoph i erens geübt werden k ann: „Alles steh t oben gesch ri eben“ von Clau- 

di ne Desmarteau. (Desmarteau 2004) Auch  h i er geh t es um ei ne sch werwi egen­

de exi stenzi elle Frage: Wer besti mmt mei n Leben? Es i st geei gnet für Ki nder i m 

Grundsch ulalter, aber auch  noch  für Sch üler der ersten Klassen der Sek undar­

stufe I, und es füh rt über das Herstellen ei nes sti mmi gen Weltbi ldes h i naus auf 

das Handeln aus Gründen.

Zunäch st steh t dem ni ch ts entgegen: Er stellt si ch  vor und verwei st darauf, dass 

sei ne Eltern i h m den Namen Ph i li pp gegeben h aben. Di e bi ldh afte Darstellung 

zei gt, dass Ph i h pp si ch  vorstellt, dass sei ne Eltern i h m aus ei nem „Buch staben-
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i st di e erwünsch te Fortsetzung der h ermeneuti sch en Arbei t, di e das Ki nd lei stet. 

Di sk ursi vi tät i st etwas Fortwi rk endes und ei n dynami sch es Ergebni s der Lek tü­

re. (Petermann 2007, S. 18)

Ph i li pp, der Protagoni st i n „Alles steh t oben gesch ri eben“, wundert si ch . Er i st 

dabei , si ch  selbst zu fi nden i nnerh alb sei ner Fami li e.
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Das Bi ld 2ei gt den Doppelch arak ter des Vaters. Symboli sch  i st daran, dass es di e 

Wi dersprüch li ch k ei t di eses Ch arak ter als Doppelbrustbi ld mi t dem „li eben“, 

läch elnden und ei ne Blume (wi ederum ei n Symbol) i n der Hand h altenden Vater 

mi t dem Kopf nach  oben zei gt, wäh rend der „ni ch t so h ebe“ Vater von der 

Tai llenli ni e als Spi egelach se des Bi ldes an den Betrach ter k opfüber ansti ert, ei ne 

Bi erflasch e am Mund und fast i n ei ner gelben ,Bi ersuppe‘ versi nk end.

Das Irri ti erende an dem wi dersprüch li ch en Ch arak ter des Vaters h at Ph i li pp 

offensi ch tli ch  sch on vor ei ni ger Zei t dazu gebrach t, si ch  zu wundern und si ch  

für di e männli ch en Fami li enmi tgli eder der Großvater- und Urgroßvatergenerati ­

on zu i nteressi eren. Aber auch  der Großvater wi e der Urgroßvater h atten ei n 

Alk oh olproblem.

Salat“ di e Buch staben sei nes Namens h erausgesuch t h aben. Di es sch on stellt 

ei ne Deutung Ph i li pps dar. Namen besteh en aus Buch staben und di e bi eten di e 

Mögh eh k ei t, vi ele Namen zu bi lden. Sei ne Eltern h aben also ei ne ordnende 

Auswah l getroffen und aus dem Ch aos der ni ch t zu sei nem Namen geh öri gen 

Buch staben i h n h ert̂orgeh en lassen. Di es geh t aus dem beglei tenden Text h er­

vor: „Ich  h ei ße Ph i li pp. Di esen Namen h aben mei n Vater und mei ne Mutter für 

mi ch  ausgesuch t.“ Di e i h m h i er entgegenk ommende Struk tur von Wi rk li ch k ei t 

ersch ei nt i h m noch  sti mmi g.

Ph i li pp fäh rt fort: Er stellt nun sei ne Fami li e vor. Aber zunäch st nur di e 

männli ch en Vorfah ren. Sei nen Vater k ennzei ch net ei ne gewi sse Zwi espälti gk ei t, 

was das betrach tende Ki nd sch on ah nen lässt, dass es Probleme zwi sch en Ph i ­

li pp und sei nem Vater gi bt. Der natürli ch e Prozess der Identi tätsbi ldung Ph i - 

h pps i st offenbar gestört. „Mei n Vater h ei ßt Robert. Er i st seh r li eb. Und er li ebt 

das Bi er. Manch mal, wenn er das Bi er zu vi el geli ebt h at, i st er weni ger Heb.“

! -"'J r
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Der Augensch ei n sagt Ph i li pp, dass es woh l i rgendei nen Zusammenh ang gi bt, 

und er fragt sei ne Mutter ei nes Tages; „Li ebt Papa das Bi er, wei l Opa den Wei n 

li ebt, und wei l Uropa den Wh i sk y vereh rt h at?“ Das Bi ld der Ah nentafel mi t 

Fotos der betroffenen „Vaterfi guren“, deren Alk oh olprobleme offensi ch tli ch  

sch on über di e letzten bei den Generati onen k ei ne ei genständi ge gesunde Per- 

sönli ch k ei tsentwi ck Jung der j ewei li gen Söh ne zugelassen h aben, und Ph i h pps 

Nach frage nach  ei ner k ausalen Verbi ndung der Probleme zei gen, dass Ph i h pp, 

i ndem er si ch  wundert, sch on sei ne Fäh i gk ei t zu k ri ti sch em Denk en unter Be­

wei s stellt. Das Zusammenspi el von Bi ld und Text eröffnet Deutungsmögli ch ­

k ei ten und zi eh t das betrach tende Ki nd i n den Prozess des Wunderns h i nei n. 

Das Bi ld der Ah nentafel selbst erzeugt i m betrach tenden Ki nd di e Vorstellung, 

dass di e Fami li engesch i ch te mi t Ph i li pp wei tergeh t. Sch on setzt si ch  i m Hi nter­

k opf di e Frage fest, ob auch  er i rgendwann i n di ese Genealogi e de.s Alk oh ol­

mi ssbrauch s ei ngeh en wi rd. Besonders aber di e Abnah me des Alk oh olgeh altes 

der Getränk e (Urgroßvater Alexander li ebte den Wh i sk y seh r; Großvater August 

den Wei n, Vater Robert aber ,nur noch “ das Bi er) lässt ebenso entfernt di e Idee 

aufk ei men, dass Ph i h pp vi ellei ch t „ausstei gen“ k ann, zumal er si ch  j a Gedank en 

mach t und, i ndem er auf di e Idee der k ausalen Abh ängi gk ei t k ommt, di ese so­

glei ch  h i nterfragt und di ese Idee als Frage vorträgt.

Di e Antwort sei ner Mutter allerdi ngs füh rt i h n erst ei nmal i n di e Sack gasse 

der Sch i ck salsgläubi gk ei t; „Das i st so. Alles steh t oben gesch ri eben.“

: / — -
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Das „Oben“ \ci rd i m Bi ld sofort opti sch  reali si ert: Di e Sch i ck salsmäch te sch rei ­

ben di e k ünfti gen Begebenh ei ten der Mensch en „über i h ren Köpfen“ fest, wi e 

di e Mutter auf Ph i li pps Nach frage bestäti gt. Si e geh t Ph i li pps Frage nach  dem 

Autor des oben Gesch ri ebenen aus dem Weg: „Aber wer sch rei bt was und wo?“ 

Auch  als er ei nwendet, dass man doch  etwas seh en müsse über den Köpfen und 

si e bei  i h rer Hei rat auch  über dem Kopf sei nes Vaters geseh en h aben müsste, 

dass über sei nem Kopf gesch ri eben stand, dass er das Bi er li eben werde, ver­

sch li eßt si ch  di e Mutter dem k ri ti sch en Nach denk en über i h re Sch i ck salsgläu­

bi gk ei t.

Ph i li pp selbst stellt si ch  darauf ei n. Er stellt si ch  ei n Symbol für sei n Leben vor: 

Das Hüpfspi el des Sch i ck sals. Es i st mi t Hundeh aufen bedeck t, i n di e man 

Gefah r läuft, h i nei nzutreten bei  dem Versuch , i ns Zi elfeld zu k ommen. Dass si e 

di e Wi derstände und Probleme i m Leben symboli si eren, wi rd durch  den Text 

k lar: Ph i li pp spri ch t davon, dass es i m Leben zu vi ele Hundeh aufen gi bt. Es 

geh t um das Fortk ommen i m Leben, das auf Wi derstände und Grenzen stoßen 

k ann. Di ese trübe Aussi ch t lässt Ph i li pp, der sei nen letzten Versuch  startet, di e 

ei gene Verantwortung für sei n Handeln geltend zu mach en, fatali sti sch  werden: 

„Und wenn i ch  h i nfalle, wei l i ch  auf ei nem Hundeh aufen ausrutsch e, steh t das 

auch  oben gesch ri eben?“ Mutters Antwort: „Ja, vi ellei ch t.“ lässt Ph i li pp den 

Sch luss zi eh en: „Also nutzt es ni ch ts, aufzupassen!“ Ph i li pp probi ert es nun 

selbst mi t der Sch i ck salsgläubi gk ei t. Aber er sch ei tert dami t und es k ommt zu 

der für di e Mutter pei nli ch en Si tuati on, dass si e i h ren Soh n von der Poli zei wa­

ch e abh olen muss. Er befi ndet si ch  dort, wei l er den Poli zi sten vorwarf, di e 

sch i ck salh aften Vorbesti mmungen ei ner Prügelei  zwi sch en den Klassenk amera­

den über deren Köpfen ni ch t lesen zu k önnen. Poli zi sten und Mutter verabrei ­

ch en Ph i li pp Oh rfei gen und h andeln dami t für Ph i li pp i n äußerstem Maße un­

sti mmi g. Di e Kri se errei ch t für Ph i li pp i h ren Höh epunk t, als auch  noch  Vater 

Robert i h n oh rfei gt, wei l Ph i li pp i h m gesagt h at, dass er ruh i g wei ter Bi er tri n­

k en k önne, denn das steh e j a doch  oben gesch ri eben.
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Di e undogmati sch e Präsentati on der i dealtypi sch en 
ph i losoph i sch en autonomen Lebensh altung

Nun bri ch t Ph i li pp sei ne Versuch e mi t der Sch i ck salsgläubi gk ei t ab. Di e Aussa­

gen und das Verh alten der Erwach senen si nd zu „fragwürdi g“ geworden. Er 

unterwi rft bei des ei ner k ri ti sch -di alek ti sch en Spi egelung i m Wi dersch ei n sei ner 

ei genen Deutung. Er entwi rft das Symbol des Lebens, das Hüpfspi el, neu und 

nennt es „Hüpfspi el mei nes ei genen Sch i ck sals“. „So, sagte i ch  zu mi r, Sch i ck sal 

i st wi rk li ch  ech t doofl Jetzt passe i ch  auf Hundeh aufen auf, egal, ob ICH ent­

sch ei de, was oben gesch ri eben steh t, oder ob OBEN gesch ri eben steh t, dass 

ICH es bi n, der entsch ei det. Und j edenfalls steh t ni ch t gesch ri eben, dass i ch  das 

Bi er lei ben werde.“

Ph i li pp bi ldet ei n neues ei genes Symbol für sei ne urei gene Lebensmaxi me, ei n 

Symbol für di e Autonomi e, di e i m Vollzug des selbstv̂erantwortli ch en Handelns 

besteh t. Er präsenti ert uns di e i dealtypi sch e Entwi ck lung zur ph i losoph i sch en 

Haltung dem Leben gegenüber: Er beh erzi gt di e drei Kanti sch en Regeln des 

Selbstdenk ens: Er denk t selbst; er denk t si ch  an di e Stelle der anderen: Vater, 

Mutter, Vorväter, Klassenk ameraden, Poli zei . Er denk t j ederzei t mi t si ch  selbst 

i n Überei nsti mmung: „Ich  entsch ei de...“. Ph i li pp lässt dem Sch i ck sal k ei ne 

Ch ance meh r. Er bootet es durch  ei ne i ntelli gente Argumentati on sozusagen 

aus. Auch  i n den fünf ph i losoph i sch en Meth oden nach  Martens, 1. Ph änomeno­

logi e, 2. Hermeneuti k , 3. Analyti k , 4. Di alek ti k  und Kri ti k , 5. Spek ulati on, übt er 

si ch . Er h i nterfragt, überprüft Handlungsnormen auf i h re Sti mmi gk ei t. Er deu­

tet si e, um ei ne gute Regel für sei n Handeln zu fi nden; er k ri ti si ert vorgegebene 

Normen; di ese h alten sei ner Kri ti k  ni ch t stand; er verwi rft si e, wei l si e si ch  als 

ni ch t taugli ch  für sei n Leben erwi esen h aben.
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Wi e k ann man das betxach tende Ki nd dazu bri ngen, es Ph i li pp glei ch zutun?
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Das Bi lderbuch  präsenti eren, Symbole i n „Alles steh t oben 
gesch ri eben“ sammeln

5. Konk rete meth odi sch e Sch ri tte des 
Zusammenwi rk ens von präsentati ven Meth oden 
und di sk ursi ven Kompetenzen

Spazi ergang auf dem Sch ulh of: Ei gene Symbole bi lden, über 
si e erzäh len und si e deuten

Hi er di e Li ste der i m Bi lderbuch  vork ommenden Symbole und der dazugeh öri ­

gen Texte:

Di e gedank li ch e Ersch li eßung der Textbotsch aft k ann dami t begi nnen, dass di e 

Sch üler vor der Lek türe der Gesch i ch te für di e Bedeutung von symboli sch er 

Verdi ch tung von Erfah rungen aufgesch lossen werden, i ndem si e aufgefordert 

werden, si ch  ei nen besonderen persönli ch en Wunsch  oder ei n besonderes Er­

ei gni s i n i h rem Leben zu vergegenwärti gen und auf dem Sch ulh of ei nen dazu 

passenden Gegenstand zu such en und i n den Klassenraum zu bri ngen.

Dabei werden erfah rungsgemäß Gegenstände wi e Federn, Baumbork e und 

Stei ne, aber auch  Kronk ork en mi tgebrach t, di e als Wah rneh mbares stellvertre­

tend steh en für ni ch t Wah rneh mbares wi e den Wunsch  zu fli egen, frei zu sei n 

wi e ei n Vogel (Feder), den Wunsch  nach  Geborgenh ei t (Baumbork e), den 

Wunsch  nach  Beständi gk ei t (Stei n), den Wunsch , Köni g zu sei n (Kronk ork en 

als Krone gedach t). In der nun folgenden Erk lärung des ei genen Symbols wi rd 

der ursprüngli ch e Zusammensch luss von Bedeutung und Gegenstand gelöst. 

Di e Bedeutung tri tt i m Ak t ei ner ,trennenden’, analyti sch en Gedank enoperati on 

i ns Bewusstsei n. Dami t geh t ei ne Di stanzi erung ei nh er, di e di e Rolle des Ich  als 

Autor der analyti sch en Handlung stärk er i n den Fok us der ei genen Aufmerk ­

samk ei t rück t. Der Gedank e, der di e Bedeutung i n abstrak ter Form gestaltet, 

ermögli ch t ei n Si ch -dazu-Verh alten. Er vergrößert den Entsch ei dungsspi elraum.
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8.

9.

10.

226

[Urgroßvater i n der Badewanne mi t Wh i sk y] - Und mei n Urgroß­

vater Alexander h at den WTi i sk y vereh rt.

[Ah nentafel] - Ei nes Tages fragte i ch  mei ne Mutter: „Li ebt Papa das 

Bi er, wei l Opa den Wei n li ebte, und wei l Uropa den Wh i sk y vereh rt 

h at?“

[Sch i ck salsformeln über Köpfen] Si e sch aute mi ch  an, läch elte ei n 

weni g, seufzte ti ef und antwortete: „Das i st so. Alles steh t oben ge­

sch ri eben.“ Merk würdi g, mei n Vater tri nk t Bi er, und mei ne Mutter er­

zäh lt i rgendwas. Darum fragte i ch  si e: „Aber Wer sch rei bt Was und 

Wo?“ Und si e sagte: „Es steh t alles gesch ri eben über unseren Köp­

fen.“

[Bonbons - Nei n] - Wi eder sch aut mi ch  mei ne Mutter an und seufz­

te ti ef. Ich  fragte: „Hast du mi r mal zwei Euro, dami t i ch  Bonbons 

k aufen k ann? Es steh t gesch ri eben, dass i ch  di ch  das fragen werde.“ - 

„Ja, aber es steh t auch  gesch ri eben, dass i ch  ableh nen werde!“ - 

„Scli i ck sal i st doof!“

[Hüpfspi el des Sch i ck sals] - „Und wenn i ch  h i nfalle, wei l i ch  auf 

ei nem Hundeh aufen ausrutsch e, steh t das auch  oben gesch ri eben?“ „Ja 

... vi ellei ch t.“ „Also nutzt es ni ch ts, aufzupassen!“ Und noch  dazu gi bt 

es zu vi ele Hundeh aufen i m Leben.

[Buch staben-Puzzle] - Ich  h ei ße Ph i li pp. Di esen Namen h aben 

mei n Vater und mei ne Mutter für mi ch  ausgesuch t.

[Doppelbi ld des Vaters] — Mei n Vater h ei ßt Robert. Er i st seh r li eb. 

Und er h ebt das Bi er. Manch mal, wenn er das Bi er zu vi el geh ebt h at, 

i st er weni ger h eb.

[Großvater i n der Rotwei nflasch e] - Mei n Grußvater August h ebte 

den Wei n seh r.

[Bück  i n den Hi mmel] - Auf dem Weg zur Sch ule guck te i ch  i n den 

Hi mmel, ob da oben was gesch ri eben steh t. Prompt trat i ch  i n ei nen 

Hundeh aufen. Sch i ck sal i st ech t doofl

[Eltern als Brautpaar] „Und man si eh t ni ch ts? Du h ast ni ch t gese­

h en, wi e gesch ri eben stand, dass Papa das Bi er h ebt?“ „Es stand ge­

sch ri eben, dass i ch  dei nen Vater h ei raten werde, und dass er das Bi er 

h eben wi rd. Das i st das Sch i ck sal.“
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

[Ph i li pp erk lärt sei nem Vater ... ] Wi r gi ngen nach  Hause und mei ne 

Mutter erzäh lte alles mei nem Vater und i ch  erk lärte i h m, dass oben ge­

sch ri eben stand, dass Paul Antons Brüle k aputt mach t, dass di e Poli zi s­

ten uns auf di e Wach e mi tneh men und dass Mama k ommt, ums uns zu 

h olen.

[Antons Bri lle - Poli zi sten] - Nach  der Sch ule k ri egte mei n Freund 

Paul Krach  mi t Anton, unserem Klassenbesten. Dabei gi ng dessen 

Bri lle k aputt. Anton h eulte los und zwei  Poli zi sten k amen. Denen ver­

such te i ch  zu erk lären, dass oben gesch ri eben steh t, dass Paul Antons 

Bri lle k aputt mach en wi rd.

Aus der Unterri ch tserfah rung der Verfasseri n lässt si ch  sagen, dass di e Ki nder 

i m Rah men der Deutungsph ase z. T. auf seh r k reati ve Ideen k ommen, von 

denen h i er ei ni ge genannt sei en: In den Flasch en und der Badewanne seh en di e 

Ki nder di e Gefah ren des Tri nk ens, i ndem si e es mi t dem Ertri nk en i n Verbi n­

dung bri ngen. Manch mal werden noch  di e quasi -math emati sch en Formeln und 

Brüch e genannt, di e Ph i li pp si ch  über den Köpfen vorstellt. Dabei seh en di e 

Ki nder den Verglei ch spunk t zwi sch en den Formeln und Ph i li pps Bemüh en um
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[Hüpfspi el mei nes ei genen Sch i ck sals] So sagte i ch  zu mi r. Sch i ck ­

sal i st wi rk li ch  ech t doof! Und i ch  fasste ei nen Entsch luss: Jetzt passe 

i ch  auf Hundeh aufen auf, egal, ob ICH entsch ei de, was oben gesch ri e­

ben steh t, oder ob OBEN gesch ri eben steh t, dass ICH es bi n, der ent­

sch ei det. - Und j edenfalls steh t ni ch t gesch ri eben, dass i ch  das Bi er 

li eben werde.

[Oh rfei gen von den Poli zi sten] - Aber di e Poli zi sten verstanden 

ni ch ts. Paul sagte, si e k api eren ni ch t, was oben gesch ri eben steh t, wei l 

si e ni ch t lesen k önnen. Darauf gaben di e Poli zi sten uns bei den ei ne 

Oh rfei ge und nah men uns zur Poli zei wach e mi t, und mei ne Mutter 

musste uns dort abh olen.

[Oh rfei ge von Vater] - Um Papa ei ne Freude zu mach en, sagte i ch  

i h m, er soll ruli i g wei ter Bi er tri nk en, wei l j a doch  alles oben gesch ri e­

ben steh t - über sei nem Kopf. Und da h at er mi r zwei  Oh rfei gen ge­

geben.

[Mutter h olt Ph i li pp ab] - Ich  war si ch er, si e h ätte verstanden, dass 

i ch  für ni ch ts dort war, wei l j a alles oben gesch ri eben steh t, aber si e 

gab mi r ei ne Oh rfei ge.
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Symbole k ategori si eren: Symbole-Molek ül

Mi ttelpunk t gesch oben.

exak te Kalk uUerung des Sch i ck sals i n der Starre und der mangelnden Ei nfluss­

mögli ch k ei t. Si e seh en dari n aber auch  di e Undurch sch aubark ei t von Formeln 

und k ommen zu dem Sch luss, dass auch  das Sch i ck sal ni ch t k alk uli erbar i st. Der 

übergroße Handabdtuck  auf Ph i li pps Wange sch li eßli ch  wi rd als Zei ch en der 

Gewalt, aber auch  der Handlungsfrei h ei t geseh en; manch mal entwi ck elt si ch  das 

Gespräch  sch on dah i n, dass di e letzten Oh rfei gen, di ej eni gen, di e Ph i li pp von 

sei nem Vater bek ommt, Auslöser für sei ne dezi di erte Entsch ei dung gegen di e 

Sch i ck salsgläubi gk ei t und für di e ei genverantwortli ch e Ausri ch tung sei nes k ünf­

ti gen Lebens i st.

Nun sorti eren di e Ki nder di e Symbole nach  deren W'i ch ti gk ei t für Ph i li pp. Da­

bei  lässt si ch  seh r gut das Verfah ren des Gedank enmolek üls als Symbolmolek ül 

anwenden̂. Dazu benöti gt man ei ne große und meh rere mi ttelgroße Styropor- 

Kugeln und Holzspi eße. Ei ne große Kugel besch ri ften di e Ki nder mi t dem 

Namen „Ph i li pp“, di e wei teren k lei neren mi t Sti ch worten für di e j ewei li gen 

Symbole. Di e Kugel mi t dem Namen „Ph i li pp“ wi rd nun aufgespi eßt. An das 

andere Ende des Spi eßes steck en di e Ki nder di e Kugel, di e mi t dem Sti ch wort 

für das Symbol besch ri ftet i st, das i h rer Mei nung nach  Ph i li pp am wi ch ti gsten 

i st. An der „Ph i li pp“-Kugel k önnen wei tere Spi eße mi t andern Symbol- 

Sti ch worten angebrach t werden, di e für Ph i li pp glei ch  wi ch ti g si nd. So wi rd di e 

„Ph i li pp“-Kugel der Mi ttelpunk t, der „Kern“, ei nes Molek ülgebi ldes. Da di e 

Kugeln auf i h ren Spi eßen frei versch i ebbar si nd, bi etet si ch  den Ki ndern di e 

Mögli ch k ei t, deren Entfernung zum Mi ttelpunk t zu vari i eren. Di e weni ger wi ch ­

ti gen Symbolk ugeln werden auf größere Di stanz zum

- Der Begri ff fi ndet si ch  bei Novali s, Das Allgemei ne broui llon, Fragment Nr. 717 i n: 
HKA III, 405: „Ich  i st ei n allgj emei nes] Gedank en molecule.“ Und: „Das Pri nzi p Ich  
i st glei ch sam das äch te gemei nsch aftli ch e und li berale, uni verselle Pri nzi p - es i st ei ne 
Ei nh ei t, oh ne Sch rank e und Bestj i mmung] zu seyn. Es mach t vi elmeh r alle 
Bestj i mmung] mögli ch  und fest - und gi bt i h nen absj oluten] Zusammenh ang und 
Bedeutung.“ (A.a.O. Fragment Nr. 820, i n: HKA III, 429 f .) Hi er sollen di e Ki nder 
das Ich  Ph i li pps als ei n k onk retes plasti sch es Gebi lde aus Styropor-Kugeln und 
Holzspi eßen basteln, i n dem um den Ich -Kern di e Symbole angeordnet werden, di e 
das Ich  bi ldet, bzw. di e Gründe, di e das Ich  i n sei nem Handeln besti mmen. Als Me­
th ode des Ph i losoph i erens mi t Ki ndern h at Ph i li p Cam das Gedank enmolek ül entwi ­
ck elt: Cam, Ph i li p: Twenty Th i nk i ng Tools, Australi an Counci l for Educati onal Rese­
arch . Melbourne 2006.
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Ph i li pps Symbol des „Hüpfspi els des Sch i ck sals“ dek odi eren 
und das Nach denk en über di e Bedi ngungen der 
Mögh ch k ei t sei ner frei en Entsch ei dung

Dabei  sollte i nnerh alb ei ner Gruppe gemei nsam über di e Entfernung zum Mi t­

telpunk t di sk uti ert und entsch i eden werden. Darüber h i naus k önnen an den 

Symbolk ugeln selbst noch  Kugeln angebrach t werden, di e mi t Sti ch worten zu 

Konsequenzen und wei terfüh renden Mögli ch k ei ten für Ph i li pp besch ri ftet wer­

den k önnen.

In di eser Arbei tsph ase wi rd i n den mei sten Fällen das Symbol des „Hüpfspi els 

des Sch i ck sals“ als das für Ph i li pp wi ch ti gste Symbol vorgestellt.

Es bewegt di e Ki nder auf vi elfälti ge Wei se. Es i st ei n allen verständli ch es 

Zei ch en. Es bezei ch net ei n besonderes Regelwerk  für das Fortk ommen durch  

di e aufgemalten Kästch en, was dadurch  ersch wert i st, dass man ni ch t mi t si ch e­

rem Gang, mi t bei den Bei nen, di e Kästch en durch sch rei ten k ann. Man muss 

eben h üpfen, auf zwei , aber auch  auf ei nem Bei n von der „Höh e“ bi s i n den 

„Hi mmel“ oder „nach  Hause“. Man k ann stolpern oder aus Verseh en i n ei nen 

Hundeh aufen treten. Man k ann den i m Hüpfspi el des Sch i ck sals i n zuneh men­

der Anzah l auf dem Weg zum Zi el auf di e Felder vertei lten Hundeh aufen i mmer 

weni ger auswei ch en, j e wei ter man auf sei nem Weg k ommt. Di e Ki nder ent­

sch lüsseln di ese Botsch aft, i ndem si e i h rer Vermumng und Erfah rung gemäß 

formuli eren, dass das Leben, j e größer man wi rd, i mmer sch wi eri ger wi rd.

Bei  di esem Gedank enaustausch  fi ndet j ene oben dargelegte Analyse statt. In 

ei nem unaufh altsamen Prozess trennt si ch  das Zei ch en „Hüpfspi el“ von der 

Bedeutung „Lebensweg“. Di e Ki nder erfassen di sk ursi v, was di eses Symbol 

ei gentli ch  mei nt. Es geh t um di e Zurück legung ei nes Weges, bei  dem man, wenn 

man Glück  h at, „zu Hause“, oder eben auch  metaph ysi sch  gewendet; „i m 

Hi mmel“, und das h ei ßt h ei  si ch  selbst, ank ommt.

In ei nem solch en Deutungsprozess steck end, k önnen di e Ki nder h äufi g gar 

ni ch t meh r aufh ören. Si e bek ommen Lust auf wei tere Ver- und Entsch lüsselun­

gen. So trei ben di e Ki nder vom Symbol des Hüpfspi els zu dem des Zuh ause. 

Auf di e Frage, was dami t ei gentli ch  gemei nt sei , sprudeln di e Assozi ati onen: bei  

den Eltern sei n, i m geborgenen Umfeld des ei genen Zi mmers sei n, Zei t h aben, 

si ch  sei nen Interessen zu wi dmen, Spaß empfi nden an Di ngen, di e ni ch t aus 

Pfli ch t getan werden müssen usw. Und lei ch t fällt i h nen dann, ei ne übergrei fen-
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Nach denk en über di e „Bedi ngungen der Mögli ch k ei t“ des 
ei genen Entsch lusses füh rt zu Autonomi e: „Hüpfspi el 
mei nes ei genen Sch i ck sals“ - i nnere und äußere Gründe

Was j etzt noch  aussteh t, um di e Botsch aft der Gesch i ch te wi rk li ch  für si ch  

nutzen zu k önnen, i st, dass di e betrach tenden Ki nder aus den bi sh er gewonne­

nen Wi ssenselementen i n si ch  sei h st sti mmi ge Si nnstruk turen aufbauen, di e zur 

ei genen Handlungsori enti erung, zur ei genen prak ti sch en werden k önnen.

Dazu müssen si e dem Erzäh lstrom der Gesch i ch te ganz entstei gen und di e 

Gesch i ch te und i h re Botsch aft vttr si ch  stellen. Dann k önnen si e si e zum Ge­

genstand ei gener Überlegungen mach en. Ph i li pp mach t es i h nen vor: Er selbst 

entstei gt j a dem Erzäh lstrom und ni mmt di e betrach tenden Ki nder mi t i n di e 

Sph äre des Nach denk ens über di e Bedi ngungen der Mögli ch k ei t, si ch  ri ch ti g zu 

entsch ei den. Er entstei gt dem Erzäh lstrom, i ndem er das Hüpfspi el des Sch i ck ­

sals, mi t dem er sei ne erste Erfah rung mi t der Maxi me der Sch i ck salsergebenh ei t 

„bezei ch net“, transformi ert i n das ,Hüpfspi el sei nes ei genen Sch i ck sals’. Neh men 

di e Sch üler di esen Vorgang unter di e Lupe, verlassen si e unwei gerli ch  den Raum
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de Kategori e dafür zu fi nden: „Zuh ause i st mei n Tei l der Welt.“ Außerdem i st 

der Boden berei tet für di e Di sk ussi on über di e Frage: Was bedeuten Hölle und 

Hi mmel, und was bedeutet das Zuh ause? Und dami t i st di e Frage gestellt, ob 

unser Leben von transzendenten Orten aus gesteuert wi rd, oder ob wi r unser 

Leben i n der Immanenz unseres ei genen Ich  und sei nem Streben nach  Auto­

nomi e fi nden.

Nun k önnen di e Ki nder di e Bedeutung von Ph i li pps Entsch luss zu verste­

h en, sei n ei genes Hüpfspi el zu mach en. Ph i li pp wi ll ni ch t meh r von ei ner ano­

nymen Mach t namens Sch i ck sal besti mmt werden. Er ruft das Hüpfspi el sei nes 

ei genen Sch i ck sals aus und gestaltet es nach  sei nen Regeln: Er platzi ert statt der 

Hundeh aufen Bonbons i n den Hüpfspi elfeldern. Dami t gi bt er si ch  endli ch  di e 

Antwort auf di e i h n sei t dem ersten Gespräch  mi t sei ner Mutter umtrei bende 

Frage selbst: “BZr sch rei bt Was und Wo?“ Er mach t si ch  selbst e'um Autor sei nes 

Sch i ck sals. Er wi ll, dass das ganze Hüpfspi el sei nes i st, also vom ersten Kästch en 

an soll es Orte berei th alten, an denen er besti mmt, was er mach t, an denen er 

sch on i mmer bei  si ch  selbst zu Hause i st. Di e Ki nder sprech en oh ne Zögern di e 

Folgerung aus: Ph i li pp wi U, dass das ganze Leben nach  sei nen Wünsch en ver­

läuft und das ganze Leben sei n Zuh ause i st.
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Li teratur
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Blume, Bruno/Glei ch , Jack y: Mi tten i n der Nach t, Frank furt am Mai n 2002.

Cam, Plri li p: Twenty Th i nk i ng Tools. Australi an Counci l for Educati onal Re­

search . Melbourne 2006.

Cassi rer, Ernst: Ph i losoph i e der symboli sch en Formen. Wesen und Wi rk ung des 

Symbolbegri ffs. Sonderausg., Nach dr. 8. Aufl. Darmstadt 1994.

Der wi rk li ch e Sch ri tt der betrach tenden Ki nder h i n zum k ünfti gen Handeln aus 

Gründen und aus Autonomi e blei bt nach  wi e vor unverfügbar. Und er muss es 

blei ben, auch  wenn das Hi nei nwach sen des präsentati ven Moments der Sym­

bolbi ldung i n di e di sk ursi ve Klärung der Si nnstruk turen für das Indi vi duum und 

für di e Gemei nsch aft wünsch enswert i st. Es i st erstens di e Frei h ei t ei nes j eden 

Ki ndes, den letzten Sch ri tt i n di e Ei genverantwortung zu tun oder ni ch t zu tun. 

Und zwei tens entsch ei den Lebensumstände und psych i sch e Di sposi ti onen mi t 

über di esen Sch ri tt. Er k ann auch  ei ne Überforderung für den Ei nzelnen darstel­

len. Immerh i n aber li egt i m Ph i losoph i eren mi t Bi lderbüch ern di e Ch ance, das 

k i ndli ch e ph i losoph i sch e Potenti al, den exi stenzi ellen Sch webezustand des Men­

sch en als reflexi vem Wesen aus ei gener denk eri sch er Kraft i n auth enti sch er 

Wei se zu stabi li si eren und es i n di e Erwach senenzei t h i nüber zu retten.

„Vorläufi g absch li eßende“ Gedank en

der vernünfti gen Überlegung Ph i li pps und treten i n den Raum der ei genen 

Überlegungen zu den ei genen Bedi ngungen und Mögli ch k ei ten ei n, si ch  i m 

Leben zu ori enti eren und ri ch ti g zu h andeln.

Di e betrach tenden Ki nder werden auf den Untersch i ed zwi sch en dem all­

gemei nen „Hüpfspi el des Sch i ck sals“ und dem besonderen „Hüpfspi el mei nes 

Sch i ck sals“ aufmerk sam und auf den Zei ch ench arak ter des Hüpfspi els. Di e 

Symbolbi ldung selbst wi rd daraufh i n durch sch aut, dass si e j a das ei gene Werk  i st: 

Dadurch  dass Ph i li pp si ch  sei n ei genes Hüpfspi el mach t, wi rd k lar, dass es ei n 

Zei ch en i st, das man selbst wäh len k ann, um etwas von si ch  selbst zu bezei ch ­

nen. So tri rrl der Votgang der Symboli si erung selbst yum Symbolfür di e Frei h ei t als Auto­

nomi e.
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1. Leh rwerk  für di e Grundsch ulk lassen 1 und 2:
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Vi elfalt an Th emen - k urze Kalendergesch i ch ten - Wortspi ele etc.

Zauleck , Franz: Im Zwölf-Mi nuten-Wald. Kalendergesch i ch ten. Eth i k , 

Ph i losoph i e 1, 2., Lei pzi g: Klett 2001, ISBN .3-12-693110-3

Descartes, Rene: Medi tati onen über di e Erste Ph i losoph i e. Stuttgart 1999.

Drewermann, Eugen: Atem des Lebens. Di e moderne Neurologi e und di e Frag« 

nach  Gott. Di e Seele. Zwi sch en Angst und Vertrauen. Düsseldorf 2007.

Edelman, Gerald M.: Wi der th an th e sk y. Th e ph enomenal gi ft of consci ous- 

ness. New Haven 2004; dt.: Das Li ch t des Gei stes. Wi e Bewusstsei n ent­

steh t, übers, v. Ch ri stoph  Trunk . Düsseldorf 2004.

Engel-Bülter, Renate: Ph i losoph i eren mi t Ki ndern: „Hüpfspi el mei nes ei genen 

Sch i ck sals“. In: Ph i losoph i e k onk ret: Prak ti sch e Ph i losoph i e i n der Di sk us­

si on. Berli n 2009, S. 219-236.

Freese, Hans-Ludwi g: Ki nder si nd Ph i losoph en. Wei nh ei m [1989], 2002.

Jung, Carl Gustav: Traumsymbole des Indi vi duati onsprozesses [1936]. In: Ge­

sammelte Werk e. Bd. 12: Psych ologi e und Alch emi e. Frei burg 1972, S. 59- 

260; und Bd. 17: Über di e Entwi ck lung der Persönli ch k ei t. Frei burg 1972.

Martens, Ek k eh ard: Ph i losoph i eren mi t Ki ndern: ei ne Ei nfüh rung i n di e Ph i lo­

soph i e. Stuttgart 1999.

Martens, Ek k eh ard: Meth odi k  des Eth i k - und Ph i losoph i eunterri ch ts. Ph i loso­

ph i eren als elementare Kulturtech ni k . 2. Auflage. Hannover 2005.

Novali s: Das Allgemei ne Broui llon, Fragment Nr. 717. In; HKA Bd. 3. Novali s: 

Sch ri ften. Di e Werk e Fri edri ch  von Hardenbergs. Herausgegeben von Paul 

Kluck h oh n und Ri ch ard Samuel, Band 2-4, 2. nach  den Handsch ri ften er­

gänzte, erw. und verb. Auflage. Stuttgart: 1960-1977.

Petermann, Bernh ard: Kann ei n Heri ng ertri nk en? Ph i losoph i eren mi t Bi lderbü­

ch ern. Wei nh ei m 2007.

Pi aget, Jean: Das Weltbi ld des Ki ndes. 7. Auflage. Münch en 2003



Ph i losoph i eren mi t Bi lderbüch ern

Fragenk rei s 1: Selbst

1.

2.

Fragenk rei s 2: di e Anderen

3.

Fragenk rei s 3: Das gute Handeln

4.

5.

Fragenk rei s 4: Rech t - Staat - Wi rtsch aft

6.
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2. Bi lderbüch er zugeordnet zu den 7 Fragenk rei sen des 
Fach es Prak ti sch e Ph i losoph i e i n NRW:

Angstüberwi ndung

Blume, Bruno/Glei ch , Jack y; Mi tten i n der Nach t. Frank furt am Mai n:

Fi sch er-Tasch enbuch verlag 2002, ISBN 3-596-85115-7

Li ebe

Lembck e, Marj aleena; „Ich magni ch t ... oder wi e der Mann Enväli tä auf 

di e Katze k am“. Mi t Illustrati onen von Juh a Neuh aus durch geh end 

farbi g i llustri ert. Rostock  2011, ISBN 978-3-356-01416-7

Sch upeli us, Magdalena u. Gunnar; Di e Mauer war i mmer wi e ei n 

Sch ni tt i n mei nem Herzen ... : di e Gesch i ch te der Tei lung Berli ns. Mi t

Ich  - Selbstbesti mmung - Identi tät - Zuk unft -Fami li e - Alk oh ol 

Desmarteau, Claudi ne: Alles steh t oben gesch ri eben. Züri ch : Baj azzo 

2004, ISBN 3 907588 40 1

Wandel i n der Fremdwah rneh mung — versch i edene Muster der 

Fremdwali rneh mung

Andrea Kari me: Soraya entdeck t das Meer. Mi t Bi ldern von Anette von 

Bodeck er-Büttner. Wi en: Pi cus Verlag 2009, ISBN 978-3854521488

Integrati on

Celi k , Aygen-Si bel: Si nan und Feli x. Text von Aygen-Si bel Celi k  Bi lder 

von Barbara Korth ues. Wei nh ei m: Betz-Verlag 2007, ISBN 978- 

3219112610
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Fragenk rei s 5: Matur - Kultur - Tech ni k

7.

Fragenk rei s 6: Wah rh ei t - Wi rk li ch k ei t - Medi en

8.

9.

Fragenk rei s 7: Ursprung - Zuk unft - Si nn

13. Das Unwi ederbri ngli ch e des Lebens

2.34

Masch i nen-Dystopi en - Sprach e

Lestrade, Agnes de/Docampo, Valeri a: „Di e große Wörterfabri k “

Mi t Bi ldern von Valeri a Docampo. Münch en: Mi xtvi si on Verlag 2010,

ISBN 978-3939435266

Wah rneh mung/Wi rk li ch k ei t

Sch lüter, Manfred: Der Di e Das und Kunterbunt. Regensburg: Bunte- 

h unde 2011, ISBN 978-3522432160

Wi rk li ch k ei t zwi sch en Traum und Reali tät
Kessler Si gli nt: „Im anderen Haus“. Oldenburg: Lappan Verlag 2004,
ISBN 3830310781

11. Sprach e und Wi rk li ch k ei t

Jani sch , Hei nz/Jessen, Soren; Jumboj et. Züri ch : Baj azzo 2009, ISBN 

978-3-905871-02-9

12. Sterben und Tod

Bauer, Juli a: Opas Engel. Hamburg: Carlsen-Verlag 2010, ISBN: 978-3- 

551-51740-1

10. Erk enntni s/Wah rneh mung

Benquey, Th i erry: Jensei ts der Farben. Deutsch e Fassung von Anne 

Bartsch ; Bi lder von Mari sa Jacobi . Halle an der Saale: Tby-li ber 2007, 

ISBN 978-3-00-021421-9

Nur über den Verlag bestellbar! Unter www.tby-li ber.com

111. von Beate Bi ttner. Berli n: BerHn-Story-Verl. 2010, ISBN 978-3- 

86855-032-0

http://www.tby-liber.com
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Internet-Li nk s zum Ph i losoph i eren mi t Ki ndern und mi t 
Bi lder-, Ki nder-, Jungendh üch ern

Si dj ansk i , Bri gi tte: Der Fluss. Bargteh ei de: Mi nedi ti on 2008, 

978-38665660770

Ki nderbuch -Messe Oldenburg h ttp://wAvw.k i bum-oldenburg.de/ 

downloads.h tml

Li bri k on: h ttp://wŵv.li bri k on.de/Das %20ei ne %20Buch .h tm (Vorstellung 

ausgewäh lter Bi lder- und Ki nderbüch er, Inh altsangaben, Rezensi onen; th e­

mati sch e Rubri k en)

Eva Zoller-Morf: h ttp://w'ww'.k i nderph i losoph i e.ch / (s’Käuzi : sch wei zeri sch e 

Dok umentati onsstelle für Ki nder- und Alltagsph i losopli i e)

Si lk e Pfei fer: h ttp://wAvw.pfei ffer-si lk e.de/sei ten/li teratur/ph i losoph i eren.h tm 

(unter „Ph i losoph i eren mi t Ki ndern“ zu ei nzelnen Th emen wi e „Glück “, 

„Sterben und Tod“ ei nsch lägi ge Bi lder- u. Ki nderbüch er)

Hans-Joach i m MüUer: wAvw.ph i losoph i eren-mi t-k i ndern.de/pdf/Bi ldungstag- 

.pdf

http://wAvw.kibum-oldenburg.de/
http://ww%255ev.librikon.de/Das
http://w'ww'.kinderphilosophie.ch/
http://wAvw.pfeiffer-silke.de/seiten/literatur/philosophieren.htm
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Batbara Brüni ng

Professori n für di e Di dak ti k  des Ph i losoph i e- und Eth i k unterri ch ts an der Uni ­

versi tät Hamburg. Si e ph i losoph i ert sei t meh r als 30 Jah ren mi t Ki ndern und h at 

zah lrei ch e Büch er zu di esem Th ema veröffentli ch t, u.a. Ph i losoph i eren i n der 

Grundsch ule (2010, 2. Auflage), Pri nzessi n Lara und der k lei ne Sauri er mi t 

Handbuch  (2010) und Ki nder si nd di e besten Ph i losoph en (2012, 2. Auflage).

Horst Gronk e

Di plom-Baui ngeni eur, nach  Täti gk ei t als Baui ngeni eur Studi um der Ph i losoph i e, 

Sozi alpsych ologi e, Allg. u. Vergl. Li teraturwi ssensch aft, M.A.; Promoti on an der 

FU Berli n, 1991-2002 wi ss. Mi tarbei ter und Assi stant (FU Berli n), danach  wi ss. 

Mi tarbei ter am Hans Jonas-Zentrum, Herausgeber des 1. Bandes der Hans 

Jonas Gesamtausgabe, Leh raufträge vor allem zur Eth i k , Di dak ti k  der Ph i loso-

,„Neh men wi r an ...’, Das Gedank enexperi ment i n di dak - 

und „Blaue Sch ok olade. Gesch i ch ten zum Denk en und

Helmut Engels

war Gymnasi alleh rer, Fach lei ter für Ph i losoph i e sowi e Fach berater und Modera­

tor für di e Fortbi ldung von Ph i losoph i eleh rern; Leh rerfortbi ldung für das Fach  

Prak ti sch e Ph i losoph i e, plülosoph i ert sei t 2002 mi t Ki ndern; zah lrei ch e Aufsätze 

zur Meth odi k  des Ph i losoph i eunterri ch ts i n Fach zei tsch ri ften. Mi tarbei t an 

Ph i losoph i esch ulbüch ern („Si ch  ori enti eren“, „ph i lo-prak dsch “ und „Wei ter­

denk en“). Autor von 

ti sch er Absi ch t“ 

Querdenk en“.

Renate Engel

Gymnasi alleh reri n, Promoti on i m Fach  Ph i losoph i e, Lei teri n der Arbei tsstelle 

„Prak ti sch e Ph i losoph i e“ am Ph i losoph i sch en Semi nar der Münster,

Sch ulbuch autori n, Leh rbeauftragte (Uni versi tät Osnabrück , HAW Flamburg, 

WWU Münster) und Lei teri n von Work sh ops zum Ph i losoph i eren mi t Ki ndern. 

Veröffentli ch ungen vor allem zu ph i losoph i edi dak ti sch en Problemen, u.a.: 

Kants Leh re vom Di ng an si ch  und i h re erzi eh ungs- und bi ldungsth eoreti sch e 

Bedeutung (1996).
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Ch ri stoph e Rude

M.A./B.A. studi ertean der Ludwi g-Maxi mi li ans-Uni versi tät und an der Hoch ­

sch ule für Ph i losoph i e i n Münch en. Er arbei tet als gesch äftsfüh render Proj ek t­

lei ter bei  der Ak ademi e Ki nder ph i losoph i eren i m bbw e. V. und i st Leh rbeauf­

tragter für „Ki nder ph i losoph i eren“ an der Hoch sch ule für Ph i losoph i e. Er 

entwi ck elt Fortbi ldungs- und Ausbi ldungsmodule und bi ldet sei t vi elen Jah ren 

selbst Leh rk räfte und Erzi eh eri nnen fort.

Kersti n Mi ch ali k

Studi um der Gesch i ch te, Ph i losoph i e und Erzi eh ungswi ssensch aft i n Hamburg 

und Pari s. Staatsexamen für Grund- und Mi ttelstufe sowi e Gymnasi en. Promo­

ti on i n Gesch i ch tswi ssensch aft. Professori n für Erzi eh ungswi ssensch aft mi t 

Sch werpunk t Di dak ti k  des Sach unterri ch ts an der Uni versi tät Hamburg. Ar- 

bei ts- und Forsch ungssch werpunk te: Hi stori sch es Lernen i m Sach unterri ch t, 

Forsch endes Lernen i n Grundsch ule und Studi um, Ph i losoph i eren mi t Ki ndern 

und Jugendli ch en. Veröffentli ch ungen zu Ph i losoph i eren und ph i losoph i sch er 

Gundbi ldung.

Si lk e Pfei ffer

Professori n für Pädagogi k  an der Hoch sch ule des Mi ttelstandes Rostock . Si e 

studi erte Grundsch ulpädagogi k , Germani sti k  und Ph i losoph i e, promovi erte an 

der Uni versi tät Rostock  zum Ph i losoph i eren mi t Ki ndern und h abi li ti erte i n 

verglei ch ender empi ri sch er Sozi alwi ssensch aft an der Uni versi tät Oldenburg. 

Täti gk ei t i m Sch uldi enst und Leh re an versch i edenen Uni versi täten (Pädagogi k  

und Ph i losoph i e). Veröffentli ch ungen i nsbesondere zu Sach unterri ch t und 

Grundsch ulpädagogi k .

ph i e und Sok rati k . 2002 Gründung von pro argumenti s Unterneh men für Di a­

log - Kommuni k ati on - Neue Sok rati k , sei t 2008 Koordi nator des DFG- 

Gradui ertenk ollegs „Sch ri ftbi ldli ch k ei t“, Dozent für Eth i k leh rer i n Berli n, Stellv. 

Vorsi tzender der Gesellsch aft für Sok rati sch es Ph i losoph i eren (GSP).



i i lillli

pp
GS 
SFGP

LIT Verlag Berli n-Münster-Wi en-Züri ch -London

Ausli eferung Deutsch land ! Österrei ch  / Sch wei z: si eh e Impressumssei te

ä
1
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Jens Peter Brune; Horst Gronk e; Di eter Kroh n (Eds.)
Th e Ch allenge of Di alogue
Socrati c Di alogue and Oth er Forms of Di alogue i n Di fferent Poli ti cal Systems and Cultures 
Th e twelfth  volume of th e “Seri es on Socrati c Ph i losoph i zi ng” reflects th e i nternati onal di scussi on on 
Socrati c ph i losoph i zi ng wi th i n a global perspecti ve. Th i s volume th rows li gh t on th e ch allenges Socrati c 
Di alogue and oth er forms of di alogue face i n di fferent poli ti cal Systems and cultures. Th e followi ng sub- 
topi cs are di scussed: th e development of th e th eory and th e practi ce of Socrati c Di alogue, examples of 
di alogues practi sed i n di fferent poli ti cal Systems, and th e role of di alogue i n mutual understandi ng wi th i n 
and between di fferent cultures and i n th e poli ti cal and economi c sectors.
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Klaus Drak en
Sok rates als moderner Leh rer
Ei ne sok rati sch  reflek ti erte Meth odi k  und ei n meth odi sch  reflek ti erter Sok rates für den
Ph i losoph i e- und Eth i k unterri ch t
Sok rati sch e Gespräch e i n der Tradi ti on von Leonard Nelson und Gustav Heck mann bi eten beei ndruck en­
de ph i losoph i sch e Lemch ancen, di e ni ch t als Regelfall des Ph i losoph i e- und Eth i k unterri ch ts umsetzbar 
ersch ei nen. Moderne Medi en- und Meth odenvi elfalt als Reak ti on auf ak tuelle Rah menbedi ngungen sch u­
li sch en Unterri ch tens k önnen Lernen pri nzi pi ell befördern, von si ch  aus aber di e ph i losoph i sch e Quali tät 
des Ph i losoph i e- und Eth i k unterri ch ts ni ch t gewäh rlei sten. Dah er formuli ert di eses Buch  ei n sok rati sch es 
Meth odenparadi gma, das als Maßstab an h euti ge Medi en- und Meth odenvi elfalt i m Ph i losoph i e- und 
Eth i k unterri ch t angelegt wi rd und so ph i losoph i sch  quali fi zi erte Konzepte für deren Ei nsatz absi ch ert. 
Bd. 13, 2011, 288 S., 29,90€, br., ISBN 978-3-643-11308-5
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Mit Kindern ph i losoph i eren i n der Vorsch ulerzieh ung und 
i n der Grundsch ule, geh t das überh aupt? Welch e didak ­
tisch en Konzepte, Meth oden und Lernmaterialien sind 
geeignet, sich  ph i losoph i erend mit k i ndli ch en Sinnfragen 
und moralisch en Problemen auseinanderzusetzen?
Die Beiträge des Buch es beleuch ten diese Fragen 
aus untersch i edli ch en Perspek ti ven und zeigen Ant­
worten auf, wie Orienti erung i m Denk en und Handeln 
und Selbstvertrauen der Kinder gestärk t werden k ön­
nen. Ausgeh end von einem dialogisch en Ph i losoph i ever­
ständnis werden didak ti sch e Konzepte, exemplarisch e 
Meth oden und Verfah ren vorgestellt und anh and prak ti­
sch er Beispi ele erläutert. Die Autoren h aben diese selbst 
erprobt und geben zah lrei ch e Hinwei se für das früh e Ph i­
losoph i eren mit Kindern.
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ph i sch -Politi sch en Ak ademie.
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