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Vorworte



Werte sind das Herz einer jeden Kultur

Hans Zehetmair

"Das Herz einer Kultur sind ihre Werte"
behauptet der niederlandische Kulturfor-
scher Geert Hofstede. Wendet man diese
Metapher konkret an, dann misste man
sagen, dass das Herz Deutschlands, viel-
leicht sogar das Herz der ganzen westli-
chen Welt, krank ist. Es muss behandelt
oder revitalisiert werden. Mit Werten ver-
leihen wir Ereignissen, Gedanken, Gefiih-
len eine Bedeutung, einen Sinn. Diese Be-
deutungs- oder Wertzuweisungen sind ab-
hangig von der Kultur in der wir leben und
von der eigenen personlichen Entwicklung.

Welche Werte sind in einem System wie
dem Kindergarten und der Schule von kri-
tischer Relevanz, sodass unsere Kinder aus
ihren eigenen Bedurfnissen heraus die
Werte formen, die menschliche Grund-
rechte starken, friedvolle Konfliktldsungen
ermoglichen und unsere Erde als Ernahre-
rin erhalten werden?

Werte konnen nicht bergestiilpt werden.
Kinder erschaffen sich diese als Mitge-
stalter ihrer Weltaneignung. Sie suchen
nach Antworten auf die groRen Lebensfra-
gen, die sich aus ihrem Alltag oder aus
einschneidenden Lebenserfahrungen erge-
ben.

Die Philosophie und ihre Didaktik des Fra-
gens und tiefgrindigen Hinterfragens ist
besonders geeignet bei der Aneignung von
Werten. Der Untertitel unseres Kongresses
"Staunen - Fragen - Denken - Werte fin-
den“ formuliert treffend diesen aktiven
Erlebens- und Aneignungsprozess.

Ich mdéchte Frau Roswitha Wiesheu fiir
ihre engagierte Anregung, Werteaneignung
mit philosophischen Mitteln in Kindergar-
ten und Grundschule zu initiieren und um-
zusetzen, herzlich danken. Mit fachlichem

Rat zur Seite steht ihr Prof. Dr. Karlfried-
rich Herb von der Universitdt Regensburg.
Auch ihm gebihrt mein herzlichster Dank
dafiir, dass er die Hanns-Seidel-Stiftung als
Plattform zur Verwirklichung des Projek-
tes "Mit Kindern philosophieren” gewahlt
hat.

Werte sind nicht nur bei der Kindererzie-
hung, sondern auch in der Wirtschaft von
wachsender Bedeutung. Arbeit hat nicht
nur mit Lohn oder Entlohnung zu tun. Ar-
beit zeugt von Engagement und Gestal-
tungswillen, birgt Uberraschungen und
Unsicherheit und wird getragen von unse-
rem Bestreben, unserem Inneren Ausdruck
zu geben. Indem wir unsere ldeen und
Vorstellungen bekunden, verleiht die anre-
gende Erfahrung des Entdeckens, Erfor-
schens und Leistens unserer Arbeitserfah-
rung Wuirze. Wir erfahren personliches
Wachstum, indem wir einen Prozess zu
meistern lernen und die Ergebnisse unserer
Bemuhungen im Produkt verkorpert sehen.
Will man im globalisierten Wettbewerb
bestehen, dann sind zunehmend mehr dif-
ferenzierte Mitarbeiter mit Eigendynamik,
Kreativitat, Lern- und Entwicklungsfahig-
keit von Noten, die ihr Handeln einem
Wertekodex unterordnen, den sie selbst
wiederum mitgestalten konnen. Es ist da-
her fir mich sofort nachvollziehbar, dass
die Vereinigung der Bayerischen Wirt-
schaft und allen voran ihr Hauptgeschafts-
fuhrer Stefan Gotzl das Projekt "Mit Kin-
dern philosophieren™ jetzt und in den fol-
genden Jahren tatkraftig unterstiitzen.

Bei aller Unterschiedlichkeit der Wertvor-
stellung in unserer pluralistischen Welt
miussen jedoch die Grundsétze des Grund-
gesetzes und der Bayerischen Verfassung
gelten. Sie verpflichten auf die im christ-
lich - abendl&ndischen Traditionszusam-



Hans Zehetmair

menhang entstandenen Grund- und Men-
schenrechte. Der neue Bayerische Bil-
dungs- und Erziehungsplan fiir Kinder, der
jetzt in die Erprobung gegangen ist, legt
auf diese christlich-abendl&ndische Fundie-
rung deutlichen Wert. Ich hoffe, dass von
unserem Kongress die notwendige Impuls-
und Schubkraft ausgehen mége, um Erzie-

herinnen, Erzieher, Lehrerinnen und Leh-
rer - aber auch Eltern - nachhaltig zu er-
mutigen, mit Kindern gemeinsam das
Staunen uber die Welt und tber das Leben
zu pflegen, den Dingen auf den Grund zu
gehen und verantwortungsbewusste Ver-
haltensregeln fir die Gemeinschaft zu for-
men.



Warum die bayerische Wirtschaft das Philosophieren
mit Kindern fordert

Bertram Brossardt

"Wieso, weshalb, warum — wer nicht fragt
bleibt dumm!" Kinder stellen Fragen, Kin-
der wollen Antworten, Kinder sind neugie-
rig. Sie wollen ihre Welt entdecken und
verstehen. Diesen Wissensdurst muss man
ernst nehmen. Entwicklungspsychologen
und Neurowissenschaftler verweisen auf
das enorme fruhkindliche Lernpotenzial
von Kindern. In einer anregenden und
spielerischen Lernumwelt kénnen sie indi-
viduell geférdert und gefordert werden.
Chancen, die sie zu einem spateren Zeit-
punkt nur schwer nachholen konnen.
Chancen, die das Fundament fur den Bil-
dungsverlauf und damit fiir Lebensweg
und Lebenskarrieren legen.

Das Projekt "Kinder philosophieren”, ein
gemeinsames Projekt der Hanns-Seidel-
Stiftung, der Universitdt Regensburg und
der bayerischen Arbeitgeberverbénde vbw
— Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft
und VBM - Verband der Bayerischen
Metall- und Elektro-Industrie, setzt an die-
sem wichtigen Punkt an. Ich bin deshalb
Frau Wiesheu dankbar, dass sie die Idee
fir das Projekt geboren, getrieben und uns
"mit ins Boot™" genommen hat.

Warum beteiligen sich Unternehmen und
Verbande der Wirtschaft an einem solchen
Projekt? Unternehmen werden in starkem
MaRe ihrer sozialen Verantwortung ge-
recht. Die Verbesserung der Bildung nach-
folgender Generationen ist dabei ein zent-
rales Anliegen. Kinder brauchen eine qua-
litativ gute Bildung. Denn Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Talente der Menschen
sind ihre wichtigsten Ressourcen — und
zugleich die wichtigsten Ressourcen so-
wohl der Wirtschaft als auch unserer Ge-
sellschaft. Die Investition in unsere Kinder

ist deshalb eine Investition in die Zukunft
unseres Landes.

Wir engagieren uns deshalb in besonderer
Weise im Bereich der Bildungspolitik.
Hier haben wir zahlreiche Projekte ange-
stoflen, die in Vorschule, Schule, berufli-
cher Bildung, Weiterbildung und Hoch-
schule innovative Ldsungsansatze zeigen.
Mit der Studie "Bildung neu denken" ha-
ben wir ein vollig neues und ganzheitliches
Bildungskonzept vorgelegt. Anstatt z.B.
Kinder und Jugendliche in ein Lernschema
zu pressen, das sich ausschlieBlich am Le-
bensalter orientiert, haben wir Bildung in
funf verschiedene Lebensphasen eingeteilt.
Lebenslang lernen und altersgerecht lernen
ist das Ziel.

Aber Lernen ist Bildung des Geistes und
des Herzens. Das ist das Besondere an dem
Projekt "Kinder philosophieren”. Es ver-
mittelt kindgerecht philosophische Inhalte
und motiviert die Kinder spielerisch, sich
mit einem bestimmten Thema auseinander
zu setzen. Auf diese Weise wird die Per-
sonlichkeitsentwicklung der Kinder im
besten Sinne beeinflusst: Die Kinder lernen
kreatives Denken, eigenstandige Urteils-
bildung und Offenheit gegeniiber Anders-
denkenden. Durch dieses Projekt wachsen
Menschen heran, die neben Fachwissen
auch tber mehr soziale Kompetenzen ver-
fiigen. Und genau diese Kompetenzen sind
ganz wesentlich — sowohl fur das Fortbe-
stehen unseres demokratischen Gemeinwe-
sens, als auch fir den langfristigen Erfolg
unserer Wirtschaft. Mit anderen Worten:
Kinder sind unsere Zukunft. Deswegen
unterstitzen wir sehr gerne das Projekt
"Kinder philosophieren™.



Kinder philosophieren — und kommen dem Leben auf die Spur!

Roswitha Wiesheu

Und was bringen wir unseren Kindern in der Schule bei?
Dass zwei mal zwei vier ist und Paris die Hauptstadt Frankreichs.

Wann wird man sie lehren, was sie selbst sind?
Jedem dieser Kinder sollte man sagen:

Weifst Du auch, was Du bist?

Du bist ein Wunder!

Du bist einmalig!

Auf der ganzen Welt gibt es kein zweites Kind, das genauso ist wie du.

Das Projekt "Kinder philosophieren” will
die Lebenskompetenz von Kindern starken,
indem es das aktive Philosophieren in Kin-
dergérten, Schulen und Horten etabliert.
Der Name der Initiative ist bewusst ge-
wahlt, weil es ihr darum geht, das Philoso-
phieren als naturliche Téatigkeit des Kindes
zu entdecken und zu férdern und gleich-
zeitig als Kulturtechnik zu erschliel3en.
Das Projekt hat nicht die Absicht, eine
"Philosophie light" fur Kinder zu entwi-
ckeln oder klassische Philosophiege-
schichte zu lehren. Im Zentrum steht das
Philosophieren als neuartiges Erziehungs-
prinzip, das den Kindern einen unvorein-
genommenen, kritischen und selbstbe-
wussten Blick auf die Welt er6ffnet und
Uber die Thematisierung existenzieller und
moralischer Fragen Sinnorientierung und
Wertebildung ermdglicht.

Hier wird ein Prozess angestol3en, der ein
Umdenken in der Gesellschaft bewirken

Und Millionen von Jahren sind vergangen,
ohne dass es je ein Kind gegeben hétte wie dich.
Schau deinen Kdérper an, welch ein Wunder!
Deine Beine, deine Arme,

deine geschickten Finger, deinen Gang.

Aus dir kann ein Shakespeare werden,

ein Michelangelo, ein Beethoven.

Es gibt nichts, was du nicht werden konntest.
Jawohl, du bist ein Wunder.

Und wenn du erwachsen sein wirst,

kannst du dann einem anderen weh tun,

der, wie du selbst, auch ein Wunder ist?
Pablo Casals

soll. Nicht die Vermittlung vorgefertigter
Inhalte, das Kind selbst mit seinen Gedan-
ken und Fragen soll kiinftig im Mittelpunkt
der Erziehung stehen. Kinder denken noch
nicht in gefestigten Bahnen, das macht sie
frei im Denken. Ziel ist, die Philosophie in
der Lebenswelt der Kinder zu verankern.
Erwachsene, die professionell mit Kindern
zu tun haben, sollen sie darin unterstutzen,
ihre Fragen und Probleme zu formulieren,
Argumente zu diskutieren und sich
schlieBlich darum bemdihen, plausible
Antworten zu finden. Erzieher und Lehrer
nehmen hier eine neue Rolle wahr, die sie
gleichermallen zu Vorbildern und Ge-
sprachspartnern der Kinder macht. Beson-
dere Verantwortung kommt auch den El-
tern zu, die flr eine philosophisch moti-
vierte Personlichkeitsbildung der Kinder
unverzichtbar sind.

Ist doch Familie die erste Gemeinschaft,
die das Kind in die Gesellschaft integriert
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und ihm die Entfaltung seiner Person erst
ermoglicht, indem es hier Zuwendung er-
fahrt. "Sie ist somit die seins- und ver-
nunftnotwendige  Ursprungsquelle  der
menschlichen Gesellschaft” (Oswald von
Nell-Breuning).

Die Begriffstrias STAUNEN — DENKEN
— WERTEN gibt eine Vorstellung davon,
wann kindliches Philosophieren stattfindet.
Das STAUNEN ist der Anfang aller Philo-
sophie. Mit seiner Unbefangenheit ent-
deckt das Kind die Welt auf eine Weise,
die sich den Erwachsenen verschliel3t. Es
zweifelt Vorurteile und Zusammenhénge
an, die Altere langst hingenommen haben.
Mit dem Staunen verbunden ist das FRA-
GEN, das Hinterfragen von alltaglichen
und aulReralltaglichen Ph&nomenen. An
dieser Stelle beginnt der philosophische
Dialog zwischen den Generationen, der die
Probleme der Kinder ernst nimmt und ih-
nen hilft, sich in einer immer unibersicht-
licheren Umwelt zurechtzufinden.

"Jeder beurteilt nur das richtig, was er ver-
steht” (Aristoteles). Im DENKEN setzt
sich das Kind mit seiner eigenen Lebens-
welt auseinander. Es sucht Antworten auf
seine Fragen, versucht sie zu ordnen, lernt
den Umgang mit Be-griffen und Katego-
rien und schult dadurch die Fahigkeit zu
SPRECHEN, zu analysieren und logisch
zu argumentieren. In der Begegnung mit
anderen entsteht nach und nach ein Gefihl
flr die eigene Personlichkeit.

Im Verstehen seiner sozialen Umwelt ent-
wickelt das Kind schlieBlich Malistabe flr
sein WERTEN. In einer durch die philoso-
phische Praxis inspirierten Wertebildung
bleiben Ideale wie Freundschaft, Respekt,
Toleranz und Solidaritat keine abstrakten
GroRen, sondern werden verinnerlicht und
gelebt.

Wahre Selbstwerdung bildet sich auch in
der produktiven Verarbeitung von Enttéu-
schungen, Versagungen und im Aushalten
von Durststrecken. Die einseitige Privile-

gierung von Selbstentfaltungsprozessen in
unserer Gesellschaft fihrt immer wieder zu
enttduschten Erwartungshaltungen. Es ist
ein Phanomen unserer Zeit, dass trotz real
gewachsener  Freiheitsrdume  vermehrt
"Fremdbestimmung” empfunden  wird.
Philosophische Werteerziehung muss da-
her zu einer Wertesynthese finden. Kinder
lernen dies, indem sie nach einer Werte-
balance suchen — Selbstbewusstsein z.B.
bedingt  Selbstbeherrschung, Durchset-
zungsvermdgen braucht Verzichtfahigkeit
und Ich-Stérke erfordert Rollendistanz.

Die moralische Urteilskraft selbstbe-
stimmter junger Menschen ist nicht zuletzt
die Basis fir verantwortliches HANDELN
in einer demokratischen Gesellschaft und
formt ihre Demokratiefahigkeit.

Das Projekt Kinder philosophieren will das
Staunen, Denken und Werten von Kindern
fordern und damit Gber kulturelle Grenzen
hinaus zum Dialog, zur Begegnung und
zum gemeinsamen Handeln anregen. Das
Philosophieverstandnis, das diesem
Bestreben zu Grunde liegt, begreift die
Liebe (philia) zur Weisheit (sophia) als
eine Lebenshaltung, die weder vermittelt
noch von heute auf morgen verinnerlicht
werden kann. Es handelt sich vielmehr um
einen langeren Prozess, der bereits im Vor-
schulalter beginnen und sich Uber die
Grundschule bis in die Sekundarstufe hin-
ein fortsetzen muss. Insofern geht es der
Projektinitiative in erster Linie darum, das
Philosophieren von Kindern féacherverbin-
dend und einrichtungstbergreifend in Bay-
ern und Deutschland zu verbreiten. Das
Staunen, Denken und Werten darf sich
nicht nur auf einige Oasen beschranken,
sondern verlangt grofRes gesellschaftspoli-
tisches Engagement. Dass ein solches
Projekt nur langsam von unten nach oben
wachsen kann, versteht sich wie von selbst.
Doch es entfaltet dabei eine neue erzieheri-
sche und personlichkeitsbildende Kraft, die
die pluralistische Gesellschaft im Span-
nungsfeld einer wertbewussten Kinderer-
ziehung nachhaltig und lebensférdernd
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beeinflusst. Kinder sind Chancen- und
nicht Méngelwesen: Deshalb muss sich
unsere nach Sinn suchende Gesellschaft

wieder von den Kindern in Anspruch neh-
men lassen und von diesen lernen, damit
Zukunft auch Zukunft hat.



Zur Einfihrung

Siegfried Hofling

Wir haben uns daran gewohnt, von "Wer-
ten" stets im Plural zu sprechen. Das ist
weder ein Zufall noch eine jener voruber-
gehenden Modeerscheinungen, die man fir
gewohnlich vor allem der jungen Generati-
on zuschreibt. Der Plural, in dem wir von
"Werten" sprechen, héngt systematisch mit
dem Pluralismus moderner Massendemo-
kratien zusammen.

Dieser Pluralismus ist dabei Ausdruck des
gemeinhin geschatzten Umstands, dass
jeder nach seiner Fagon glicklich werden
soll. So lieb und teuer uns dieser Pluralis-
mus geworden ist, es liegt eine grolle Ge-
fahr darin: der Relativismus. Das Beklagen
dieses Relativismus, gerade was unser
Verstandnis von Werten anbelangt, gehort
mittlerweile zum guten Ton einer jeden
Kulturkritik. Nun bedarf es keiner grof3en
philosophischen Uberlegungen, um einzu-
sehen, dass mit dem Relativismus nieman-
dem so recht geholfen ist. Wer den Plura-
lismus will, muss ihn begrinden kénnen
und gegen den Relativismus abzugrenzen
wissen; wer den Pluralismus gestalten und

weiter entwickeln will, muss die ihn tra-
genden Werte ausfindig machen und ver-
mitteln kdnnen.

Wertebildung jenseits von Relativismus
und Indoktrination ist von daher das zent-
rale Anliegen des Projektes "Kinder philo-
sophieren”, das von der Hanns-Seidel-
Stiftung und der Universitdt Regensburg
mit Unterstiitzung des Verbands der Baye-
rischen Wirtschaft ins Leben gerufen wur-
de. Den Schliissel dazu sucht dieser Sam-
melband dort, wo Werte ihren systemati-
schen Ursprung haben: in der Philosophie.
Die Vorstellung des angesprochenen Pro-
jekts, der Zusammenhang von Philosophie
und Entwicklung, die Eruierung der Chan-
cen und Madglichkeiten des Projekts selbst,
die Kinderphilosophie in der Praxis und in
der offentlichen Diskussion stellen dabei
die zentralen Wegmarken dieser Suche dar.

Dass Werte die entscheidenden Essentialen
unserer Kultur sind, daran besteht wenig
Zweifel; wie sie zu vermitteln sind, soll im
Folgenden weiter entfaltet werden.



Kinderphilosophie —
Vorstellung des Projekts



Sapere aude — das Projekt ""Kinder philosophieren' in Bayern

Roswitha Wiesheu

1. Uberblick

Seit mehreren Jahren beschéftigt sich die
deutsche  Bildungspolitik ~ mit  dem
schlechten Abschneiden deutscher Schiiler
im internationalen Vergleich. Das gesamte
deutsche Bildungssystem steht auf dem
Prifstand, die unterschiedlichsten Reform-
ansétze, auch im Hinblick auf eine frih-
kindliche Forderung werden diskutiert. Da
bloRe Verdnderungen der Rahmenbedin-
gungen noch keinen zwingenden Einfluss
auf die Unterrichts- und Erziehungsqualitat
haben, missen andere Wege beschritten
werden. Unter dem Aspekt, dass Bildung
Teilhabe an Kultur bedeutet, wird sich die
bildungspolitische Diskussion der Frage
stellen mussen, wie Kindern und Jugendli-
chen neben der Vermittlung von "Schlis-
selqualifikationen” auch personlichkeits-
bildende Orientierungshilfen angeboten
werden. Die jungen Erwachsenen von
morgen haben ein Recht darauf, dass sich
die Gesellschaft um ihre Bedurfnisse
kiimmert und nicht nur darauf bedacht ist,
das Fortbestehen des status quo zu sichern.
Deutschland braucht miindige Birger, die
Verantwortung fir sich und das Gemein-
wohl Ubernehmen. "Wo Staatsgewalt vom
Volk ausgeht”, so der Bundesprésident
Horst Kohler, "kann es nicht gleichgiltig
sein, in welcher geistigen Verfassung sich
das Volk befindet (...)." Dies setzt Mafsta-
be an eine ganzheitliche Bildung, die nicht
nur reflexives Wissen, sondern auch Befa-
higung zur Urteilskraft und Charakterbil-
dung im Visier hat. Wenn es der Bildungs-
politik tatsachlich um das "Wohl ihrer
Kinder und Jugendlichen” geht, dann ist
die kritische und kindgerechte Auseinan-
dersetzung mit urspriinglichen Erziehungs-
und Bildungszielen unabdingbar. Begriffe
wie Wertebildung, Sinnorientierung und

Demokratieerziehung erhalten dabei einen
eigenen Stellenwert.

Seit Uber 35 Jahren wird weltweit in sehr
unterschiedlicher Weise die Philosophie
und ihr reichhaltiger Schatz an Gedanken
und Grundfragen des Menschen, sowie
unterschiedlichste Weisen zu denken, fur
die Arbeit mit Kindern erschlossen. Ergan-
zend zu den grundlegenden Kulturtechni-
ken Lesen, Schreiben und Rechnen eroff-
net das Philosophieren die Mdoglichkeit,
viele kindliche Basiskompetenzen ab ei-
nem Alter von vier Jahren systematisch
und ganzheitlich zu foérdern. Soziale, kog-
nitive und emotionale Fahigkeiten werden
in philosophischen Gespréchen gleicher-
mafen angesprochen und beansprucht.

Ausgehend von der konkreten Lebenssitu-
ation der Kinder in Kindertagesstatte und
Schule soll das gemeinsame Philosophie-
ren Orientierungshilfe gewahren und Sinn-
ausrichtung ermdglichen.  Wertebildung
wird dabei im philosophischen Dialog er-
lebt und im kindlichen Alltag gelebt. Das
Philosophieren soll daher in allen Typen
von Bildungseinrichtungen in Bayern und
Deutschland als Erziehungs- und Unter-
richtsprinzip etabliert werden. Damit wird
eine Entwicklung angestol3en, die von der
reinen Wissensvermittlung zu einem Klima
gelangt, in dem Integration gelebt werden
kann und das die Entwicklung wichtiger
Lebenskompetenzen fordert. Kinder sind
keine Mangel- sondern "Chancenwesen".
Im Vertrauen auf die Fahigkeit, selbst zu
denken (sapere aude), sollen die Kinder
dem Leben auf die Spur kommen, indem
sie das Wesentliche hinter den Erschei-
nungsformen entdecken und dadurch eine
selbst bestimmte philosophische Haltung
entwickeln.
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1.1 Vorhaben

Die Initiative "Kinder philosophieren”
steht im Dienste einer frihen Fdrderung
demokratischer Fertigkeiten wie morali-
scher Urteilskraft, Dialogfahigkeit und
Handlungskompetenz. Das Philosophieren
als natlrliche Tatigkeit des Kindes soll
entdeckt und bewahrt werden. Gleichzeitig
wird es methodisch und didaktisch als
Kulturtechnik erschlossen und die Ausei-
nandersetzung mit philosophischen Inhal-
ten gefordert. Im Zentrum steht der philo-
sophische Prozess selbst: Kinder, Lehr-
krafte, padagogische Fachkrafte, Eltern
und Wissenschaftler bemdihen sich ge-
meinsam, diejenigen Bedingungen freizu-
legen, unter denen Kinder philosophieren
konnen. Den Erwachsenen von morgen
wird so ein selbstbewusster und Kritischer
Blick auf die Welt er6ffnet. Die Auseinan-
dersetzung mit existenziellen und morali-
schen Fragen ermdglicht und erfordert in-
dividuelle Sinn-orientierung sowie ein
Herausbilden und die Verinnerlichung von
Werten.

Philosophieren als integratives Prinzip fur
Unterricht und Erziehung zielt in Kinder-
tageseinrichtungen auf die Schulung von
Basiskompetenzen jeglicher Art und in der
Schule unter anderem auf Fécher verbin-
dendes Lernen und Projektarbeit ab. Das
Kinderphilosophieren soll ausgehend von
der kindlichen Frihforderung Uber die
Grundschule bis in die Sekundarstufe hin-
ein auch als ein Einrichtungen ubergrei-
fendes Modell entwickelt werden. Die ent-
sprechenden Konzeptionen und Vorschlage
sind dabei auf die bestehenden Lehrplane
und den neuen Bayerischen Bildungs- und
Erziehungsplan abgestimmt. Es ist nicht
beabsichtigt, ein Unterrichtsfach ,Philoso-
phie' in Bayern einzufihren.

1.2 Ziele

Die Initiative "Kinder philosophieren™ will
die Lebenskompetenz von Kindern starken,

indem es das aktive Philosophieren in Kin-
dergérten, Schulen und Horten etabliert.
Die Erwachsenen von morgen erhalten Hil-
festellung zur

- Bewiltigung der Herausforderung in
einer modernen globalisierten Gesell-
schaft,

- Urteils- und Entscheidungsfindung im
Rahmen ihrer gesellschaftlichen Ver-
antwortung,

- Vermittlung einer lebensbegleitenden
Lernkultur und zur

- Erlangung von Demokratiefahigkeit.

Es soll deshalb erreicht werden, dass das
Philosophieren als Prinzip fur Unterricht
und Erziehung fester und verbindlicher Be-
standteil der flachendeckenden Fortbildung
der Frihpédagogen und Lehrkréafte fir
Kindergéarten, Horte und Schulen wird. Des
Weiteren werden neben den derzeitigen
Modellstandorten in den nachsten Jahren
weitere Modelleinrichtungen mit der Ziel-
setzung der Einrichtung und Pflege eines
Netzwerks philosophierender Einrichtun-
gen in Bayern entstehen. Als ein Einrich-
tungen Ubergreifendes Element auf dem
Erziehungs- und Bildungsweg soll das
Philosophieren den Schuleintritt und den
Wechsel auf weiterfuhrende Schulen er-
leichtern und eine Abstimmung zwischen
Kindertagesstéatten und Schulen bewirken.

1.3 Erfolgsfaktoren

Die Operationalisierung der Initiative
"Kinder philosophieren™ hat 2005 mit einer
2-jahrigen Pilotphase begonnen. Es zeigt
sich bereits jetzt, dass der gewéhlte Ansatz
richtig ist und positive Ergebnisse erwarten
lasst. Wesentliche Erfolgsfaktoren der Ini-
tiative sind:

- Zweijahrige Pilotphase mit eingespiel-
tem Projektteam: Ein interdisziplindres
Projektteam ist seit mehr als 2 Jahren
in Theorie und Praxis gemeinsam mit
der Realisierung des Vorhabens be-
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fasst.

- Enge Verzahnung von Theorie und
Praxis: Auf Basis praktischer Erfah-
rungswerte erfolgt die wissenschaftli-
che Begleitung und Grundlegung des
Projekts durch die Universitat Regens-
burg und die Hochschule fiir Philoso-
phie in Miinchen.

- Enges und aktives Netzwerk zu Politik,
Wissenschaft und Wirtschaft: Fur die
Pilotphase erhalt das Projekt finanziel-
le, organisatorische und strukturelle
Unterstlitzung von den Bayerischen
Staatsministerien flr Soziales und Bil-
dung, der Hanns-Seidel-Stiftung, der
Vereinigung der Bayerischen Wirt-
schaft (vbw) und dem Institut fur Film
und Bild in Wissenschaft und Unter-
richt (FWU).

2. Aktuelle Situation und Sachstand
2.1 Historische Betrachtung

Die |Initiative "Kinder philosophieren”
wurde im Jahr 2003 von Frau Roswitha
Wiesheu und Prof. Dr. Karlfriedrich Herb
gegriindet. Nach der Konzeptionsphase
wurde im Januar 2005 ein Pilotprojekt an
12 Modellstandorten in Bayern gestartet,
das Ende 2006 beendet sein wird. Das Pi-
lotprojekt wird wissenschaftlich und aus-
bildungsseitig durch die Universitat Re-
gensburg und die Hochschule fir Philoso-
phie in Minchen unterstltzt. Begleitend
zur Fortbildung der Modellstandorte wur-
den Einzelprojekte wie z.B. philosophische
Kinder- und Familientage (Philo & Sophie
in der Glyptothek Minchen) durchgefihrt,
um die Offentlichkeit fur das Anliegen der
Initiative zu gewinnen,

Die Initiative "Kinder philosophieren”
wird derzeit in Projektform durchgefihrt.
Das Projekt besteht aus einem Netzwerk
mit ca. 145 Mitgliedern, die wiederum in
verschiedensten Organisationen tétig sind.
Das Netzwerk agiert im Wesentlichen auf
ideeller Basis. Diese virtuelle Organisation

ist an die Grenzen der Leistungsfahigkeit
gestoRen. Die mit Abschluss der Pilotphase
anstehende Evaluierung der Ergebnisse,
Weiterentwicklung des konzeptionellen
Ansatzes, Ausbildung zusétzlicher Multi-
plikatoren und Implementierung der Initia-
tive in weiteren Kindergarten, Horten und
Schulen erfordert neue Strukturen mit ei-
gener Rechtsform. Dies ist bereits in Pla-
nung.

2.2 Partner

Die Initiative "Kinder philosophieren™ ver-
fligt Gber ein enges und aktives Netzwerk
zu Politik, Wissenschaft und Wirtschaft.
Ihre Partner sind

- die Vereinigung der Bayerischen Wirt-
schaft (vbw),

- der Verband der Bayerischen Metall-
und Elektroindustrie (VBM),

- die Hanns-Seidel-Stiftung e.V.,

- das Institut fur Film und Bild in Wis-
senschaft und Unterricht (FWU),

- das Bayerische Staatsministerium flr
Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen,

- das Bayerische Staatsministerium flr
Unterricht und Kultus,

- die Universitat Regensburg,

- die Hochschule fiir Philosophie in
Mdinchen,

- die Service und Beratung flr den Mit-
telstand GmbH (SBM),

- Diverse Stiftungen: Allianz Kulturstif-
tung (Munchen), Stiftung Propter Ho-
mines (Liechtenstein) und

- Private Sponsoren.

2.3 Auftrag und Arbeitsfelder

Die Initiative "Kinder philosophieren™ hat
sich drei Schwerpunkte gesetzt:

- In der zweijahrigen Pilotphase, die im
Januar 2005 begonnen hat, liegt das
Augenmerk auf der Fortbildung von
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Lehrkraften und péadagogischen Fach-
kraften an 12 ausgewahlten Mo-
dellstandorten sowie einer begleitenden
Evaluation. Ein  wissenschaftliches
Team, angesiedelt an der Universitat
Regensburg und der Hochschule fir
Philosophie in Miinchen, ist mit der
wissenschaftlichen Grundlegung des
Projekts befasst, die in Hochschulse-
minaren reflektiert und weiterentwi-
ckelt wird. Weiterhin stellt das Team
Quellen und Anregungen fir das Philo-
sophieren an Kindertageseinrichtungen
und Schulen zusammen, die auf Fort-
bildungen umgesetzt und erprobt wer-
den.

- Eine langfristig angelegte Kooperation
zwischen Philosophen und Padagogen
ermoglicht eine optimale ErschlieRung,
Erprobung und didaktische Aufberei-
tung der verschiedenen Quellen und
Impulse fur das Philosophieren. Nicht
der Philosoph lehrt in Kindergérten und
Schulen, sondern die professionellen
Experten vor Ort unterstlitzen den Pro-
zess des kindlichen Philosophierens.

- Auf Basis von Erfahrungswerten aus
der Praxis erfolgt die wissenschaftliche
Begleitung und theoretische Grundle-
gung des Projekts. Entwickelt wird ein
integratives Modell, welches das Kind
und seine ureigene Bedurfniswelt vor
dem Hintergrund eines christlich-
humanistischen  Menschenbildes er-
fasst.

2.4 Aus- und Fortbildung

Dieser Projektabschnitt beinhaltet die Aus-
und Fortbildung péadagogischer Fachkrafte
aus Kindertageseinrichtungen und Schulen.
An acht Wochenenden werden sie in philo-
sophische Inhalte und Methoden des Philo-
sophierens mit  Kindern eingefuhrt.
Schwerpunkte sind das gemeinsame Philo-
sophieren in der Gruppe, Streifzlige durch
die Philosophiegeschichte sowie Vortrage
zu relevanten Fragestellungen aus der
Philosophie und interdisziplindren For-

schungsfeldern, die Arbeit an philosophi-
schen Primartexten, Didaktisierung von
philosophischen Methoden, Gespréchsfih-
rung, Rollenspiele, die didaktische Aufbe-
reitung philosophischer Impulse und ein
selbststandiges Erarbeiten von philosophi-
schen Einheiten flr Kinder sowie die Ges-
taltung philosophischer Praxisprojekte.

Die wahrend der Fortbildung entstandenen
Konzeptionen und Projekte werden in den
jeweiligen Einrichtungen durchgefuhrt und
per Supervision begleitet. Thematisch sind
die Fortbildungen an den drei Begriffspaa-
ren Staunen und Fragen, Denken und Spre-
chen sowie Werten und Handeln orientiert
und beschaftigen sich mit philosophischen
Grundfragen aus Metaphysik, Ontologie,
Ethik, Anthropologie oder Sprachphiloso-
phie.

Im Jahr 2006 liegt der Schwerpunkt der
Fortbildungen auf der selbststandigen Er-
arbeitung und Durchfiuhrung von philoso-
phischen Einheiten. Diese sollen sowohl
innerhalb der Fortbildungen als auch spéter
an den Einrichtungen erprobt und hospi-
tiert werden.

Jeder Teilnehmer soll die Chance bekom-
men, seine spezifischen Starken und mdg-
lichen Schwéchen wahrend des philosophi-
schen Prozesses kennenzulernen und an
ihnen zu arbeiten. Ziel ist der vertraute
Umgang mit philosophie-didaktischen
Methoden, die Sensibilisierung flr philo-
sophische Fragen und Gedanken bei Kin-
dern sowie die Herausbildung einer origi-
néren philosophischen Haltung.

Im Rahmen der Initiative "Kinder philoso-
phieren” werden philosophische Inhalte
und Methoden mit Kindern erprobt und an
ausgesuchten Modellstandorten  wissen-
schaftlich ausgewertet. Je nach Einrichtung
nehmen ein bis drei Lehrkréfte bzw. Erzie-
her/innen auch an den Veranstaltungen an
der Hochschule fur Philosophie teil.
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2.5  Auswahl einzelner Projekte

Die nachfolgend aufgefuhrten Projekte
sind teils parallel, teils erganzend zum Pi-
lotprojekt entstanden und sollen die wis-
senschaftliche und offentliche Akzeptanz
der Initiative weiter fordern. Abgeschlos-
sene und aktuelle Projekte sind:

- die Internationale Fachtagung in Wild-
bad Kreuth (06/2005),

- die Philosophische Projektwoche an
der  Josef-Zerhoch-GS  PeilRenberg
(07/2005),

- "Kinder philosophieren” auf der Bun-
desgartenschau (08/2005),

- das Philosophische Jahresprojekt "Ge-
rechtigkeit” an der W.-von-Siemens-
GS Augsburg (06/2005),

- das  Filmprojekt/DVD/Filmpremiere
"Zauberring” (Kooperation mit FWU
und BR) (10/2005),

- die Fotoausstellung "Kinder philoso-
phieren (06/2006),

- der Philosophische Kinder- und Fami-
lientag in der Glyptothek Minchen
(06/2006),

- die "Lange Nacht der Philosophie" im
KiGa St. Achaz (07/2006),

- ein Filmwettbewerb an der Hochschule
fir Film und Fernsehen in Miinchen
(ab 11/2006) und

- das Praxishandbuch zur Projektimple-
mentierung (bis 12/2006).

2.6 Ergebnisse Pilotphase

Mit Abschluss der Pilotphase der Initiative
"Kinder philosophieren” werden Ende
2006 im Wesentlichen folgende Ergebnisse
vorliegen:

- ein Praxishandbuch mit den metho-
disch-didaktischen Ergebnissen,

- ein Lehrfilm fir die Erzieher und P&-
dagogen,

- Lehrauftrage an der Hochschule fir
Philosophie in Miinchen

- Fortbildungskooperationen mit Tragern

wie der Akademie fiur Lehrerfortbil-
dung in Dillingen und der Stadt Min-
chen, der Caritas etc. und

- Zertifikate des bayerischen Kultusmi-
nisteriums und des bayerischen Sozi-
alministeriums fur die Lehrkrafte und
padagogischen Fachkréfte, die erfolg-
reich an der Pilotphase mitgewirkt ha-
ben.

2.7 Evaluierung Pilotphase

Um die Initiative "Kinder philosophieren”
uber die zweijéhrige Pilotphase hinaus
fortsetzen zu kdnnen, muss das Projekt-
team einzelne Arbeitsfelder regelméalig
evaluieren. Qualitative Analysen und sta-
tistische Erhebungen flieBen nicht nur in
eine abschlielende Gesamtevaluation des
Projekts fiir Wissenschaft und Projektpart-
ner ein, sondern sind auch die zwingende
Voraussetzung fiur die Erstellung eines
Praxishandbuchs zur angestrebten bayern-
weiten Implementierung des Vorhabens
"Kinder philosophieren™.

Im Zentrum der Evaluierung steht die Do-
kumentation und Hospitation der philoso-
phischen Einheiten, die tber zwei Jahre an
den Modellstandorten des Projekts gehal-
ten werden. Dazu wurde ein Dokumentati-
onsbogen fiir die durchfihrenden Padago-
gen und ein erganzender Beobachtungsbo-
gen fur Hospitationen konzipiert. So wird
versucht, den Ablauf, die Ziele und die di-
daktische Umsetzung der philosophischen
Einheit, sowie eventuell auftretende
Schwierigkeiten aus der Sicht des Beob-
achters und aus der Sicht des involvierten
Padagogen zu erfassen. Die Dokumentati-
onsberichte und Hospitationsbesuche sind
die Grundlage flr eine stetige Anpassung
von Fortbildungsinhalten und Lehrunterla-
gen. Die Evaluierung flieit zudem in die
wissenschaftliche Grundlegung des Pro-
jekts sowie als Basisdaten fur empirische
Arbeiten in Promotionen mit ein.

Das Betreuungskonzept umfasst, neben
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den regelmélRigen Hospitationen der Ein-
richtungen durch Mitarbeiter des Projekts,
Befragungen von P&dagogen und Leitern
der Modellstandorte. Diese personlich ge-
fuhrten Interviews sollen eventuell auftre-
tende Probleme und Schwierigkeiten er-
kennbar machen und dabei helfen, die
Betreuungsarbeit zu optimieren.

Im Rahmen der Evaluierung in der Pilot-
phase wurden auch Promotionsthemen
vergeben, die sich mit Fragen der Verande-
rung des Kinderbildes und der Konsequen-
zen fir die Lehrer- und Erzieherperson-
lichkeit durch das Philosophieren mit Kin-
dern ergeben.

3. Ausblick

3.1 Wissenschaftliche Weiterentwick-
lung

Mittels eines stetigen Austauschs zwischen
Theorie und Praxis, zwischen Universitat
und Modellstandorten, sollen die Leitlinien
und Prinzipien fir eine theoretische
Grundlegung und praxisnahe Umsetzung
von "Kinder philosophieren™ weiter ent-
wickelt werden. Einerseits werden geeig-
nete philosophische Inhalte, Impulse und
Methoden gesammelt, methodisch sowie
didaktisch aufbereitet und, wenn notig,
produziert. Auf der anderen Seite werden
von der Padagogik und der Philosophie her
Kategorien definiert und erforscht, nach
welchen sich das Philosophieren als kindli-
che Tatigkeit wissenschaftlich bestimmen
lasst. Die gewonnenen Erkenntnisse flie-
Ren in Module fir Schulungen von Lehr-
kraften, pddagogischen Fachkraften, in die
Ausbildung von Multiplikatoren und in
Lehrveranstaltungen an Universitaten in
Regenburg und Mdnchen ein.

Zur wissenschaftlichen Begleitung gehort
es auch, an Hand einer kritischen Ausei-
nandersetzung mit aktuellen Anséatzen aus
Padagogik, Psychologie und philosophi-
scher Anthropologie die Mdglichkeit und

Grenzen des "Kinderphilosophierens” zu
bestimmen und im Hinblick auf die ange-
strebte Forderung von personalen, sozialen
und ethischen Kompetenzen auszuwerten.

3.2 Permanente Evaluierung

Im Rahmen der stdndigen Weiterentwick-
lung des Erziehungsansatzes und der fort-
laufenden Implementierung in Kindergér-
ten, Horten und Schulen ist eine standige
Evaluierung des Prozesses und der Errei-
chung des Ziels erforderlich, dass die Kin-
der lernen, Lebenssituationen selbststandig
zu beurteilen und entsprechend zu handeln.
Dazu sind u.a. folgende Fragestellungen zu
bearbeiten:

- Wie dandern sich Kindertagesstatten
und Schulen durch das Erziehungsprin-
zip "Kinder philosophieren™?

- Findet die gewiinschte Wertebildung
statt?

- Erfolgt die angestrebte Integration?

- Werden wohnortspezifische Problem-
I6sungen mdglich?

- Wird die Urteilskraft und Urteilsfahig-
keit der Kinder gestarkt?

- Welche philosophischen Basiskompe-
tenzen brauchen Padagogen und Lehr-
kréafte?

Diesen und weiteren Fragestellungen muss
im Rahmen der zukunftigen Tétigkeit der
Initiative nachgegangen werden.

3.3 Zukunftige Schulungsangebote

Die Planung fiir den Zeitraum 2007 bis
2009 sieht vor, mit den wichtigsten Fort-
bildungstragern fur die Schulung von Er-
zieher/innen in Bayern zusammenzuarbei-
ten. Zun&chst sollen Informationstage fir
Fachberatungen und Referent/innen fir
Erzieher-Fortbildungen durchgefuhrt wer-
den. Anschlieend beginnt die Schulung
von Multiplikatoren, die ab 2008 Erzie-
her/innen in ganz Bayern fortbilden kon-
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nen. Hierzu ist es erforderlich, Handrei-
chungen, Stundenbilder, Verzeichnisse fir
philosophische Literatur, Verzeichnisse
von Kinderblichern und Unterrichtsmateri-
alien fur Erzieher und Lehrkréfte bereit zu
stellen. Geplant sind

- ein Praxisleitfaden Philosophieren,

- ein philosophischer Geschichtsband fir
Kinder,

- ein Planspiel Philosophie fiur die Se-
kundarstufe,

- ein Dokumentationsfilm zur Projekt-
vorstellung und

- ein Sammelband mit wissenschaftli-
chen Aufsatzen.

Die Entwicklungsarbeiten erfolgen durch
Mitarbeiter der Initiative.

3.4 Multiplikatorenausbildung und
Implementierung

Die Ausbildung von padagogischen Fach-
kraften und Absolventen des Philosophie-
studiums zu "Multiplikatorentandems™ er-
folgt in Fortbildungen und Hochschulse-
minaren. Die ausgebildeten und mit der
Konzeption von "Kinder philosophieren”
vertrauten Multiplikatoren bilden Lehr-
krafte und padagogische Fachkréfte auf
dezentralen Lehrgédngen oder Veranstal-
tungen von Fortbildungstrdgern fort. Die
Kostenubernahme erfolgt hier durch den
jeweiligen Tréger. Fruhestens fiir das Jahr
2009 kann daher mit einer Refinanzierung
der Ausbildung durch Einklnfte aus Fort-
bildungen gerechnet werden.

Im Rahmen der Implementierung sind
durch die Initiative Verhandlungen mit
Ministerien, Universitaten, Fachakademien
und gesellschaftlichen Interessensgruppen
zu fuhren, damit die Konzepte und Inhalte
von "Kinder philosophieren” in die Lehr-
und Bildungspldne von staatlichen und
nicht-staatlichen Tragern integriert werden.
Dazu mussen Ausbildungsmodule erarbei-
tet und wissenschaftliche Unterstitzung

gewahrt werden. Ziel der Initiative ist es,
hier beratend tatig zu werden.

3.5 Zielgruppen

Die Leistungen des Projekts "Kinder philo-
sophieren” richten sich an alle Kinder, El-
tern und Groleltern, an Tréger, Leitung
und Personal von Schulen und Kinderta-
geseinrichtungen, an ehrenamtlich und
hauptberuflich Engagierte in der Jugendar-
beit sowie jeden, der sich fir das Philoso-
phieren als Kulturtechnik interessiert und
als Multiplikator geeignet ist. Vergleichba-
re Projekte werden in Bayern derzeit nicht
angeboten.

4. Reslmee

Bildung als eines der wertvollsten Guter
unserer Gesellschaft kostet entweder nichts
oder ungemein viel. Ein sich selbst regulie-
render Markt existiert nicht oder nur in
wenigen fur die private Wirtschaft zu-
ganglichen Bereichen. Eine weitere Kon-
sequenz der staatlichen Dominanz im Bil-
dungswesen sind die starken Abhéngig-
keiten von der Haushaltslage im Bund und
in den Landern, wodurch sich Budget-
zwange bei den Bildungstrédgern nicht ver-
hindern lassen. Dadurch konnen private
Bildungsleistungen nur sehr eingeschrankt
zugekauft werden. Da philosophisch aus-
gerichtete Projekte zudem derzeit nur als
Ergdnzung zum normalen Unterricht ver-
standen werden und keinen eigenen Platz
in den Lehrpldnen haben, sind finanzielle
Zuwendungen von staatlichen Bildungsein-
richtungen nur sehr eingeschrénkt zu er-
warten. Andererseits sind mit dem Vorha-
ben vereinbare Zielsetzungen, Methoden
und Inhalte in den Lehrplanen zu allen
Schultypen aufgefuhrt — im neuen Bayeri-
schen Bildungs- und Erziehungsplan ist
das Philosophieren mit Kindern sogar aus-
dricklich erwahnt.

Aufgrund dieser Rahmenbedingungen
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kann sich die Initiative "Kinder philoso-
phieren” unter Marktbedingungen nicht
selbst finanzieren und ist auf Unterstiitzung
angewiesen. Tatsachlich aber nimmt sie
den Auftrag wahr, das Kind und seine Be-
durfnisse wieder in den Mittelpunkt der
gesellschaftspolitischen  Auseinanderset-
zung zu stellen. Die Initiative definiert sich
als Teil einer gesamtgesellschaftlichen
Aufgabe und will neue Impulse im Rah-
men der derzeitigen bildungspolitischen
Diskussion setzen. Ein weiteres Zitat des
Bundesprésidenten Horst Kohler unter-

Anmerkungen
1

der Berliner Kepler-Oberschule am 21.9.2006.

sttzt dieses Anliegen: "Deshalb missen
wir den Mut und die politische Kraft ha-
ben, anderes zugunsten der Bildung zu-
rickzustellen. Sie ist die wichtigste Inves-
tition, die unsere Gesellschaft und jeder
Einzelne tatigen kann. Wer an der Bildung
spart, spart an der falschen Stelle. 'Es gibt
nur eine Sache auf der Welt, die teurer ist
als Bildung — keine Bildung' (John F. Ken-
nedy). (...) Bildung fur alle — das gelingt
am besten, wenn sich alle dafiir einsetzen,
wenn wir uns alle bewegen. Was hindert
uns? Auf geht's!"*

Die hier wiedergegebene Passage stammt aus der Rede des Bundesprésidenten Horst Kohler, gehalten in



Warum mit Kindern philosophieren?

Gareth B. Matthews

In dieser Arbeit werden die Antworten von
Schulerinnen und Schilern der "Fragege-
meinschaft” einer funften Klasse auf die
folgenden Fragen diskutiert: Erstens: Heif3t
vollstdndiges Glick, etwas so zu geniefen,
dass man in diesem Moment nichts anderes
mdchte? Zweitens: Ist es eine gute Idee,
sich selber als aus verschiedenen Teilen
gemacht zu verstehen, z.B. einem rationa-
len und einem lustvollen Teil? Und drit-
tens: Ist das Vergeben eines ersten Preises
far ein Bild in einem Schulkunstwettbe-
werb das Gleiche wie zu sagen "Ich mag
Schokoladeneis lieber als Vanilleeis"? Die-
se Arbeit beinhaltet Gedanken dariber,
weshalb es wichtig ist, dem Nachgehen
solcher Fragen in der Schule Raum zu ge-
ben.

Im Rahmen dieses Kongresses mdchte ich
Ihnen ein bestimmtes Modell fir das Phi-
losophieren mit Kindern vorstellen und
erlautern, demzufolge man die Fragestel-
lung einer ausgewahlten Geschichte einer
Gruppe von Schilern zeigt und diese
Schiiler bittet, bei der Problemlésung zu-
sammenzuarbeiten. Meine Herangehens-
weise, die ich lhnen im Folgenden noch
naher zu bringen versuche, rekurriert auf
die Lektlre einiger ausgewahlter Passagen
klassischer philosophischer Texte. Die
zwei Geschichten, die ich heute beispiel-
haft vorstellen mdchte, sind von Platon
inspiriert. Die erste handelt vom vollkom-
menen Gllck; die zweite versucht der Fra-
ge nachzugehen, ob wir, d.h. das, was man
das Selbst nennen konnte, aus Teilen be-
stehen.

Ein zweites Modell, mit dem ich auch sehr
gute Erfahrungen gemacht habe, arbeitet
mit existierenden Kindergeschichten, die
nicht spezifisch flr philosophische Diskus-
sionen mit Kindern geschrieben worden
sind, die aber trotzdem etwas zum Aus-

druck bringen, das in Hinsicht auf ein
wichtiges Konzept philosophisch proble-
matisch ist. Ein interessantes Beispiel wére
die Kindergeschichte "Emily's Art" (also
"Emilys Kunst"), die sich mit dem Konzept
von Kunstwerken befasst, und im Zusam-
menhang damit, mit der Beurteilung von
Kunstwerken als gut, oder nicht so gut.

Wenden wir aber jetzt der Methode zu,
ausgedachte Geschichten zu verwenden,
die auf klassischen philosophischen Texten
basieren, um mit Kindern zu philosophie-
ren.

Worin besteht vollkommenes Glick? In
dem platonischen Dialog Gorgias will
Sokrates herausfinden, was Glickseligkeit
(vgl. Gorgias 494b-95b) ist. Sein Ge-
sprachspartner Kallikles meint, dass der
Mensch, der alle Begierden habe und sie
auch befriedigen konne, gliickselig sei.

SOKRATES: "Nun sage mir zundchst,
wenn jemand sich standig kratzt, weil es
ihn juckt, und er kann sich in Fulle jucken
und sein ganzes Leben mit Jucken zubrin-
gen, -- heil3t das auch gliicklich leben?"
KALLIKLES: "Unverschdmt, Sokrates!"
SOKRATES: "Nicht schimpfen, Kallikles,
antworte nur!"

KALLIKLES: "So sage ich denn, auch wer
sich kratzt, wird sich angenehm flhlen."
SOKRATES: "Also, wenn angenehm, auch
gluckselig?"

KALLIKLES: "Freilich."

Hier folgt eine Erzdhlung, die ich ge-
schrieben habe, um die Aporie in der Gor-
gias-Passage zu aktualisieren:

"Wie war's heute in der Schule?" fragte
Tonys Mutter, als sie ihrem Sohn eine
Portion Spagetti hinstellte. Die Mitglieder
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der Familie Allen sal’en am Tisch und aften
ihr Mittagessen.

"Heute ist etwas echt Cooles passiert",
antwortete Tony. "Wir haben einen Neuen
in unserer Klasse; ich glaube, er heilit Roy
oder so &dhnlich. Jedenfalls machte er uns
mit dem, was er sagte, total stutzig." "Was
hat er denn gesagt?" fragte Tonys
Schwester Heather. "Na ja, weillt du”, er-
klarte Tony, "unsere Lehrerin, Frau Her-
nandez, erzéhlte uns diese Geschichte, in
der ein Kind sagt, es will ,vollkommen
glucklich' sein. Als Frau Hernandez mit
der Geschichte fertig war, fragte sie, ob wir
uns an eine Situation erinnern kdnnten, in
der wir uns mal so richtig gltcklich gefthlt
hatten." "Das ist wirklich eine spannende
Frage", warf Tonys Vater ein. "Ja, da hast
du wohl Recht. Aber weilit du, was der
Neue gesagt hat? Er hat gesagt, wenn er
einen Wanzenbiss an seinem Arsch hétte
und es wirde wie verriickt jucken und er
kdnnte sich so lange und so kréftig kratzen
wie er wollte, dann, ja dann wirde er sich
‘vollkommen glicklich' fuhlen".

"Das ist aber ziemlich krass", sagte Hea-
ther und verzog ihr Gesicht vor Ekel.
"Klar, das war wirklich voll krass",
pflichtete Tony seiner Schwester bei, "aber
es hatte den Effekt, dass jeder wachgerdt-
telt wurde. Die ganze Klasse lachte so laut,
dass keiner mehr Frau Hernandez angese-
hen hat und ruhig war."

"Das war wirklich eine sehr unanstandige
Bemerkung von ihm", schaltete sich Tonys
Mutter missbilligend ein. "Ja", stimmte
Heather zu, "so wie er es ausgedriickt hat,
ist es wirklich widerlich. Auf der anderen
Seite hat er aber inhaltlich Recht. Wenn
Dich ein Insektenstich so richtig plagt und
Dir das Kratzen so viel Freude bereitet,
dass Du in dem Moment gar nichts anderes
willst, als Dich zu kratzen, dann bist Du in
dem Moment ‘vollkommen glicklich™.
"Ich wirde nicht von ‘vollkommenem
Gluck' sprechen™, protestierte Tony. "Wa-
rum nicht?", wandte Heather ein. "Voll-

kommen glicklich bedeutet doch, dass
man etwas vollkommen geniel3t. Dabei ist
es doch vollig egal, worin das Genielen
besteht, ob man nun gerade seinen Insek-
tenstich kratzt oder sich beispielsweise mit
Schokoladenkuchen voll stopft. "Vollkom-
men gliicklich' bedeutet doch, etwas so zu
genieRen, dass man zu diesem Zeitpunkt
gar nichts anderes will. Oder hast du eine
bessere  Erklarung, was ‘vollkommen
glicklich' ist?"

Tony entschied sich, das Thema zu wech-
seln. Er winschte, er hatte seiner Familie
nicht erzahlt, was Roy in der Schule gesagt
hatte. Er glaubte nicht, dass Heathers Auf-
fassung Uber 'vollkommenes Gluck' richtig
sei; aber er wusste auch nicht, wie er zei-
gen sollte, dass sie Unrecht hatte. VVor allen
Dingen hasste er es, dass sie dauernd als
Siegerin aus Diskussionen hervorging.

Immer noch verdutzte ihn die Frage, was
Gluck denn nun eigentlich sei und vor al-
len Dingen, was man unter ‘vollkommen
glucklich' zu verstehen habe. Besteht 'voll-
kommen glicklich' wirklich darin, etwas
S0 zu genieRen, dass man an nichts anderes
mehr denken kann? Irgendwie schien ihm
dieser Gedanke nicht ganz richtig zu sein.
Was aber konnte er Heather als Argument
gegen ihre Auffassung von 'vollkommener
Gluckseligkeit' entgegnen?

Im letzten Juni habe ich diese Geschichte
einer finften Klasse in Osaka, Japan gege-
ben. Die Lehrerin hat die Kinder zuerst
gebeten, die japanische Ubersetzung zu
lesen. Nachdem sie das getan hatten, bat
sie jeden Schuler einen kurzen Absatz laut
zu lesen und dabei in der Klasse herumzu-
gehen. Danach fragte sie, welche Kom-
mentare und Fragen sie haben, um diese an
die Tafel zu schreiben. Nachdem die Tafel
mit Fragen und Kommentaren gefullt war,
begannen wir mit der Diskussion, die zum
Ziel hatte, die Kommentare und Fragen zu
beantworten. Diese japanischen Schiler
interessierten sich sofort fiir die Problema-
tik des vollkommenen Glicks. Nachdem
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einige von ihnen einfiihrende Kommentare
machten, kam Yoshimoto direkt zum Kern
der Sache. "Wie sehr eine Person auch
glucklich ist,”" sagte Yoshimoto aufgeregt,
"sie sollte mehr Wiinsche haben als die-
sen”, das heifst mehr Winsche als das Be-
gehren, das Kratzen eines Insektenstiches
zu geniefen.

Nach ein paar anderen Kommentaren
fuhrte Tomoharu Yoshimotos Punkt wei-
ter, indem er sagte "Fur jede Person muss
vollkommenes Gluck viele [verschiedene]
Dinge beinhalten, die diese Person glick-
lich machen."”

Karini machte einen wichtigen Schritt
weiter in der Diskussion als sie sagte,
"Vollkommenes Glick muss lange andau-
ern." Das war ein nahezu aristotelischer
Kommentar. Wenn Aristoteles im ersten
Buch der "Nikomachischen Ethik" die
Natur des Glicks, der eudaimonia behan-
delt, streitet er ab, dass Gluck ein momen-
taner Zustand sein konnte. Wenn man
glucklich ist, sagt er, kann das nur das gan-
ze Leben bedeuten, von dem man sagen
kann, dass es glicklich ist.

Yuuho nahm Karinis Punkt auf und ver-
deutlichte ihn: "Ein glicklicher Moment ist
nicht genug fir vollkommenes Glick."

Ein Kind, dessen Namen ich nicht
verstand, fligte eine humorvolle Bemer-
kung hinzu. Sie sagte, "Wenn das Kratzen
eines Insektenstiches vollkommenes Gliick
ist, was passiert dann, wenn man viele In-
sektenstiche hat? Wie soll man dann wis-
sen, welchen Stich man kratzen soll?" Alle
lachten. Aber ihre Frage deutete auf einen
wichtigen Punkt hin.

Eine pragnante Zusammenfassung der
Diskussion kam von einem Kind, dessen
Namen ich nicht weifl. Das Kind sagte,
"Das Kratzen eines Insektenstiches so zu
genieRen, dass man im Moment nichts an-
deres mochte, ist nur ein Blutenblatt der
Blume des Gliicks."

Ich wende mich jetzt der zweiten Ge-
schichte zu, die ebenfalls ihren Anfang in
Platon hat. Besteht unser Selbst aus Tei-
len? Im Buch IV von Platons "Der Staat"
findet sich eine beriihmte Diskussion tber
die Teile der menschlichen Seele, wenn
man so will tber die Teile des menschli-
chen Selbst. Platon behauptet, dass er da-
von ausgehen muss, dass das Selbst aus
verschiedenen Teilen besteht, um deutlich
machen zu koénnen, was die menschlichen
Tugenden sind. Da er vermutet, dass die
Polis (der Stadtstaat) wie ein Individuum
im GrolRen ist, kann er davon ausgehen,
dass alles, was er Uber Individuen sagt,
auch eine Parallele in Bezug auf das hat,
was er Uber die Stadt oder den Staat sagt.
Und genau wie er vermutet, dass es drei
Teile der Polis gibt — eine herrschende
Klasse, die Armee und die Arbeiterklasse —
denkt Platon auch, dass es drei Teile in der
individuellen Seele oder in dem Selbst gibt
— Vernunft, Geist und Lust.

Obwohl spétere Philosophen und Psycho-
logen Platon in seiner Analyse des Selbst
nicht genau gefolgt sind, haben viele, ins-
besondere Freud, einige Unterscheidungen
vorgenommen. In der Tat folgte Freud
Platon darin, dass die Seele drei Teile hat,
obgleich er diese anders benennt. Andere
Denker haben angenommen, dass die Seele
zwei Teile hat, womdglich das bewusste
und unbewusste Selbst, oder das rationale
und irrationale Selbst. Und sogar Leute,
die nicht viel dartiber nachgedacht haben,
kdnnten geneigt sein zu sagen ,Ein Teil
von mir mdchte das tun, ein anderer Teil
maochte es nicht." Solche allgemeine Aus-
sagen laden uns auch dazu ein, uns so zu
verstehen, dass wir aus Teilen bestehen.

Ich habe die Idee von Platon als Inspiration
fur eine Geschichte benutzt, die zum Ziel
hat, eine philosophische Diskussion mit
Kindern zu beginnen. Sehen wir sie uns
néher an.

Anna: "Vati, glaubst du, dass du Teile
hast?"
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Vater: "Natirlich, Anna. Ich habe zwei
Beine, zwei Arme, einen Kdrper und einen
Kopf. Das sind alles Teile von mir." Annas
Vater war gerade dabei, sich in seinen Ses-
sel vor dem Fernseher zu setzen, um sich
ein FuBballspiel anzusehen.

Anna: "Nein, das ist nicht, was ich meine.
Zum Beispiel als wir heute das Thanksgi-
ving-Essen hatten, hatte ich schon so viel
gegessen, dass ich kurz davor war, zu plat-
zen. Aber Mutti hatte Kekse gemacht, die
wir mit Eiskrem als Nachtisch gegessen
haben. Sie sagte, da heute Thanksgiving
ist, kann ich so viele Kekse essen, wie ich
will. Deshalb habe ich zwei gegessen und
man konnte sagen, dass ein Teil von mir
noch einen Keks wollte, wahrend ein ande-
rer Teil von mir sagte, dass ich lieber auf-
horen sollte, damit mir nicht schlecht wird.
Glaubst du, dass ich wirklich verschiedene
Teile habe, einer der will, dass ich noch
mehr Kekse esse und einer, der vernunfti-
ger ist und sagt, dass ich lieber aufhoren
soll?"

Vater: "Ja, warum sollte man das nicht
sagen?"

Anna: "Das sagt mein Freund Tony auch.
Er sagt, dass man aus verschiedenen Teilen
besteht, ein Teil will eine Sache machen
und der andere Teil will etwas anderes tun.
Wir hatten gestern wahrend des Mittages-
sens in der Schulcafeteria einen Streit dar-
uber. Ich sagte, dass solche Sachen zu sa-
gen, na ja, du weilt schon, so eine Redens-
art ist. Ich sagte zu ihm, dass wir ja nicht
wirklich verschiedene Teile haben. Es ist
nur so, dass wir verschiedene Sachen wol-
len, weillt du, unterschiedliche Winsche
haben. Und manchmal merken wir, dass
wir nicht alle unsere Winsche erfillen
kdénnen. Zum Beispiel kénnen wir nicht
den Wunsch befriedigen, immer mehr
Kekse zu essen, und gleichzeitig auch den
Wunsch, dass uns nicht schlecht wird.
Deshalb kampft der Wunsch, noch einen
Keks zu essen, mit dem Wunsch, dass ei-
nem nicht schlecht wird."

Vater: "Ich finde, das klingt ziemlich ver-
ninftig.”

Anna: "Ja, aber warte ab! Was Tony sagen
wollte, war, dass Winsche im Kopf nicht
einfach so herumtreiben wie Bléatter auf
einem Teich. Du hast ja keinen Wunsch,
auBBer du bist es, der etwas mdchte. Aber es
kann nicht beides du sein, du der noch ei-
nen Keks will und auch du, der aufhdren
will zu essen, damit dir nicht schlecht
wird."

Vater: "Warum nicht?"

Anna: "Na ja, Tony sagt, das wére wie zu
sagen, dass man stillsitzt und sich auch
bewegt. Ein Teil von dir kénnte sich bewe-
gen, sagen wir mal, deine Hand und ein
anderer Teil bewegt sich nicht. Aber du,
als Ganzes, kannst nicht beides machen.
Aber hor mal, willst du wissen, was ich
dazu gesagt habe?"

Vater: "Klar, erzéhl es mir, Anna."

Anna: "Ich sagte, und ich bin ja ziemlich
stolz darauf, dass mir das eingefallen ist,
dass du im Schulbus sitzen kannst, also du
als Ganzes still auf deinem Platz sitzen,
aber du als Ganzes kdnntest dich auch be-
wegen, da der Schulbus féahrt."

Vater: "Das ist ziemlich clever, muss ich
zugeben."

Anna: "Ja, aber Tony hatte auch darauf
eine Antwort. Er ist so klug. Er sagte, du
kannst dich nicht gleichzeitig bewegen und
still sitzen in Bezug auf die gleiche Sache.
Du als Ganzes kannst dich in Bezug auf
meinetwegen die Erde nicht gleichzeitig
bewegen und stillsitzen. Mit dem letzten
Keks vor dir auf dem Teller ist das so &hn-
lich. Du als Ganzes kannst ihn nicht wollen
und auch nicht wollen. Aber ein Teil von
dir kann ihn wollen und ein anderer Teil
kann ihn nicht wollen. Meinst du, dass er
Recht hat?"
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Vater: "Wei3 ich nicht, Anna. Aber ich
mdchte jetzt das FuBballspiel sehen."

Anna: "Och, Vati, kannst du mir nicht hel-
fen...ich glaube, ich muss das allein he-
rausfinden. Bestehe ich nun aus verschie-
denen Teilen oder nicht? Das ist es, was
ich wissen mdchte."

Ich diskutierte diese Geschichte mit Schi-
lern der flinften Klasse in zwei verschiede-
nen Klassen einer Grundschule in
Northampton, Massachusetts. Beide Klas-
sen begannen ihre Diskussion mit dem
Fokus auf der Analogie in der Geschichte
zwischen korperlicher Bewegung und
Wiunschen. Tony hatte in der Geschichte
gesagt, dass man sich nicht gleichzeitig
bewegen und stillsitzen kann. Aber er fligte
hinzu, dass ein Teil einer Person, zum Bei-
spiel eine Hand, sich bewegen kdnnte,
wéhrend der Rest der Person stillsitzt.

Anna hatte betont, dass man in einem
Schulbus stillsitzen kann, wahrend der Bus
sich bewegt. Die ganze Person kann dann
still auf einem Platz sitzen und gleichzeitig
kann sich diese ganze Person auch bewe-
gen. Aber das Stillsitzen und die Bewe-
gung waren dann in Bezug auf verschiede-
ne Dinge.

Ein Kind wollte sofort wissen, was ,in Be-
zug auf' heil3t. Ich versuchte, die Idee des
Stillsitzens in Bezug auf den Sitz und der
Bewegung in Bezug auf die Erde vorzu-
spielen, indem ich so tat als ob ich in ei-
nem Bus sitze. Ich sah wahrscheinlich
ziemlich albern aus. Die Kinder schienen
sich zu amdusieren. Aber ich glaube, sie
haben es verstanden.

Was die Kinder zuerst interessierte, war
die Vorstellung, dass sich ein Korper
gleichzeitig bewegt und auch nicht bewegt.
Sie begannen darlber nachzudenken, ob
der Korper jemals vollig ruhig ist. "Man
konnte stillsitzen, aber das Herz wiirde
immer noch schlagen,” sagte Jason. "Ein
menschlicher Kérper kann niemals nichts

tun,” bemerkte Esther. "Sogar wenn man
atmet, tut man etwas," fiigte Carl hinzu.

Aber wie war es mit der Hauptidee der
Geschichte — Platons Vorstellung, dass
jedes Selbst aus mindestens zwei Teilen
besteht? Mehrere Kinder fanden diese Vor-
stellung sofort plausibel, oder sogar natir-
lich. Alex identifizierte die Teile des Selbst
spontan in einer wabhrlich platonischen
Weise als Vernunft und Lust. Er schien
jedoch nicht nur etwas zu wiederholen, das
ihm schon mal erzahlt worden ist, denn er
entwickelte seine eigene Terminologie flr
Vernunft und Lust. "Es gibt einen Weise-
ren," sagte er, sorgsam seine Worte wéh-
lend, "und einen, der etwas moéchte; derje-
nige, der etwas mdochte, will etwas haben
und der Weisere sagt "Nein." Der Unter-
schied zwischen Vernunft und Lust, auf
den Alex verwies, geht durch die gesamte
Geschichte der westlichen Philosophie.
Trotzdem schien Alex ihn neu zu entwer-
fen.

Mehrere Kinder erwéhnten die Vorstellung
des Gewissens. Aber sie waren nicht vollig
sicher, was sie uber das Gewissen denken
sollten. Ist es eine innere Kraft? Ist es eine
Art Zensor, oder nur eine "innere Stim-
me"? Sie schienen unsicher zu sein. (Und
ich bin es auch!)

In der zweiten Klasse, in der ich diese Ge-
schichte diskutiert habe, schlug Laura vor,
dass jeder einen "Engel" hat, der in ein Ohr
flustert und einen "Teufel”, der in das an-
dere Ohr flustert. Lilly und Eddy verban-
den Ideen, die sie Gber Neurophysiologie
hatten, um vorzuschlagen, dass wenn wir
sich widersprechende Wiinsche haben,
verschiedene und sich widersprechende
Botschaften zum Gehirn kommen. Sie
dachten, dass eine Botschaft von der Zunge
kommen konnte, die das SuRe des Kekses
schmeckt, Uber die Anna in der Geschichte
spricht und das Gehirn dazu einl&dt, noch
einen Keks zu essen. Eine andere Botschaft
kénnte vom Magen kommen, der, wie wir
vermuten konnen, voll war und begann,
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vor der Mdglichkeit des Erbrechens zu
warnen. Die Kinder schienen zu denken,
dass die neurophysiologische Geschichte
wissenschaftlicher war als die Geschichte
uber den Engel und den Teufel.

Alex blieb bei der Vorstellung, dass ver-
schiedene Gedanken zum Gehirn kommen
und nicht von verschiedenen Teilen des
Selbst. "Es sind weniger verschiedene
Teile als vielmehr verschiedene Gedan-
ken," sagte er, "und das Gehirn muss ent-
scheiden, welchem Gedanken es folgt."”

An dieser Stelle der Diskussion schlugen
verschiedene Kinder vor, dass es mehr als
zwei sich widersprechende Wunsche geben
konnte. Dieser Vorschlag, unspektakulér
wie er erscheinen konnte, beinhaltet eine
grundlegende Kritik der traditionellen Auf-
fassung des Konflikts zwischen Winschen
als einen Kampf zwischen Vernunft und
Lust. Manchmal bemerken wir, dass es
zwei oder mehr gute Sachen gibt, die wir
tun mdéchten, obwohl wir nur eine tun kon-
nen. Oder wir bemerken, dass es zwei oder
mehr schlechte Dinge gibt, die wir tun
mdchten, obwohl wir héchstens eine davon
tun kdnnen. Wenn eine von diesen Sachen
passiert, kdnnen wir die Lage nicht verste-
hen als ein Wettkampf zwischen Vernunft
und Lust, oder zwischen Engel und Teufel.
Es konnten zwei Engel miteinander strei-
ten, oder zwei Teufel, - oder drei, oder sie-
ben. Aus diesem Grund konnte ich hin und
her gerissen sein, zur Weihnachtszeit mei-
ne Ersparnisse entweder in die Sammeldo-
se der Heilsarmee zu werfen oder stattdes-
sen ein Spielzeug fur meine Kkleine
Schwester zu kaufen. Beide Sachen waéren
gut, aber ich kann nur eine tun. Oder ich
kdnnte unfahig sein, mich zu entscheiden,
ob ich nicht zum Klavierkonzert meines
Bruders gehe, da er nicht zum Konzert
meiner Gruppe gekommen ist, oder zum
Konzert zu gehen und zu versuchen, ihn so
nerv0s zu machen, dass er sich verspielt.
Das waren beides schlechte Dinge und ich
konnte beide tun wollen, obwohl ich be-
merke, dass ich nur eine davon tun kann.

Die grundlegende Schlussfolgerung dessen
ist, dass ein Konflikt zwischen Winschen
nicht unbedingt ein Konflikt zwischen ei-
ner guten und einer schlechten Idee sein
muss.

Das Modell der Konflikte zwischen Wiin-
schen, das diese Kinder am anziehendsten
fanden, ist viel flexibler als die traditio-
nelle platonische Geschichte. Wenn man
den Verstand als Gehirn versteht, dann
kénnen wir die Situation als eine verste-
hen, in der verschiedene Botschaften das
Gehirn erreichen und das Gehirn merkt,
dass es den Korper nicht alle ausfiihren
lassen kann. Dann konnen wir eine viel
groRere Vielfalt von Motivationskonflikten
beruicksichtigen. Vielleicht kommen die
Botschaften oft als Paare: "Das ist suf, also
iss es!" und "Davon wird dir schlecht, hor
auf, es zu essen!" Aber im Prinzip kann es
drei oder vier Botschaften geben. Und so-
gar wenn sie in Paaren kommen, muss es
nicht sein, dass eine fiir das weisere Selbst
und die andere fur das gierige Selbst
spricht.

Ich verlie diese beiden Klassen mit dem
Gedanken, dass die Diskussionen interes-
sant und provokativ waren, aber dass sie
sich nicht unbedingt mit der Frage befasst
haben, die ich in der Geschichte stellen
wollte. Zu sagen, dass ein Teil von mir
noch einen Keks essen mdchte, wahrend
ein anderer Teil aufhoren mochte, Kekse
zu essen, bringt mich nicht ins Spiel. Pau-
lus sagt in den Romerbriefen (7:17): "Nun
aber vollbringe nicht mehr ich es, sondern
die Sunde, die in mir wohnt." Wenn ich
mich jetzt Uberesse, oder mehr als meinen
Teil der Kekse esse, kénnte ich versucht
sein, moglicher Kritik eben in der Weise
abzutun, wie sie in dem Pauluszitat zum
Ausdruck kommt: "Das habe nicht ich ge-
tan, sondern die gierige Lust, die in mir
handelt.”

Als ich auf der Heimfahrt im Auto Uber die
Diskussion nachdachte, wurde mir Kklar,
dass die Kinder in diesen beiden Klassen
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sich doch mit dem Problem der Verant-
wortung befasst hatten. Sie hatten ent-
schieden, dass es weniger so ist, dass wir
wirklich aus Teilen bestehen, ein Teil, der
eine Sache tun mochte und ein anderer, der
stattdessen etwas anderes tun mdchte.
Vielmehr schlugen sie vor, dass verschie-
dene Botschaften das Gehirn erreichen,
also den Verstand. "Aber man tut nichts,
wenn der Verstand nicht zustimmt,” hatte
ein Kind bemerkt. Wenn der Verstand
wirklich verantwortlich ist, dann kann ich
mich gewiss nicht damit herausreden, dass
es der gierige Teil in mir war, der mich
dazu brachte, es zu tun. Der gierige Teil
sendet dem Gehirn eine verfihrerische
Botschaft, aber nichts passiert, wenn das
Gehirn dem gierigen Vorschlag nicht zu-
stimmt.

Die philosophischen Fragen, die ich heute
hier dargelegt habe, sind diese: Erstens: Ist
vollkommenes Glick, etwas so sehr zu

genielRen, dass man in diesem Augenblick
nichts anderes mochte?

Und zweitens: Ist es eine gute Idee, sich
selber als aus Teilen bestehend zu verste-
hen, zum Beispiel aus einem verninftigen
und einem lustvollen Teil?

Meiner Meinung nach gehort es zu einer
umfassenden Bildung die Gelegenheit,
Uber Fragen wie diese zwei nachzudenken
und nach einer intensiven Diskussion mit
anderen Menschen, die Ergebnisse zu for-
mulieren. Solch eine Diskussion kann
schon in frihen Schuljahren zum Vorteil
flr Schiler und auch Lehrern stattfinden
und darlber hinaus zum Vorteil des Ver-
haltnisses zwischen Lehrern und Schiilern.
In der Tat denke ich, dass solche Diskussi-
onen auch wahrend des Erwachsenwerdens
und im spéateren Leben fortgesetzt werden
sollten. Wie Sokrates einmal gesagt hat,
"Das unerforschte Leben ist nicht lebens-
wert."
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Die zentrale Frage, die immer wieder ge-
stellt wird, ist diese: Warum Philosophie-
ren mit Kindern? Kinder haben sehr wohl
ein vergleichbares Spektrum sozialer Er-
fahrungen wie es auch fur Erwachsene
zutrifft. Dabei sind es nicht selten diesel-
ben Fragen die Kinder und Erwachsenen
beschaftigen, allerdings auf unterschiedli-
che Weise: Kinder stellen politische, ethi-
sche und metaphysischen Fragen, sie ha-
ben also selbst philosophische Erfahrungen
gleichsam als Kinder, die ihnen daher nicht
erst gegeben werden mdissen.

Die einschlagigen vom IAPC und anderen
Institutionen durchgefuhrten Untersuchun-
gen zeigen indes, dass das Philosophieren
mit Kindern die kognitiven Kompetenzen,
die Sozialkompetenzen, die sprachlichen
Kompetenzen im Umgang mit Syntax und
Semantik, den Umgang mit Erfolg und
Frustration und nicht zuletzt die Offenheit
fur andere und neue Wissensbereiche be-
fordert. Um den methodischen Zugang
zum Philosophieren mit Kindern abzusi-
chern, hat das IAPC in den spéten 60er-
Jahren die so genannte P4C-Methode ent-
wickelt, die dabei stets denselben Gesetz-
maRigkeiten folgt. Immer geht es dabei um
die einleitende Lektlre, das gemeinschaft-
liche und gleichberechtigte Formulieren
von Fragen Uber den dargebotenen Text,
die Diskussion Uber diese Fragen, das Her-
ausstellen zentraler Probleme, die Erar-
beitung einer konsensualen Ldsung und die
Umsetzung solcher Ergebnisse in kinstle-
rische Leistungen. Es sind insbesondere
soziale und Kkognitive Aspekte, die im
Rahmen dieser Methode im Vordergrund
stehen. In der Gespréchssituation selbst gilt
grundsatzlich das Gebot der Gleichberech-
tigung, im Mittelpunkt stehen immer posi-
tiv befordernde Denkweisen und Denkan-
stole. Die Diskussion wird nicht extern

gelenkt, sie folgt ihren urspringlichen Inte-
ressen. Zwangslaufig hat dies alles mit
dem Phanomen der Metakognition zu tun.

Dieser Rahmen bedingt bestimmte Anfor-
derungen an den so genannten "philo-
sophical facilitator”; dieser "philosophical
facilitator loves ideas, doesn't think she
knows everything, sees herself as a co-
inquirer with the children, models and
prompts good inquiry (asks open-ended
guestions; poses alternative views; asks for
clarification; helps make connections;
challenges reasons; self-corrects openly),
doesn't force the inquiry to pre-determined
ends, doesn't attempt to validate every
opinion, respects children as persons, tak-
ing what they have to say seriously, draws
out the philosophical significance of the
children's contributions, expects students
to internalize the procedures of philosophi-
cal inquiry.”Grundlegend gilt jedoch: Im-
mer sind es mehrere Lehrkréfte, die eine
Gruppe betreuen, niemals nur eine einzel-
ne.

Um den Konnex des IAPC mit den ent-
sprechenden o6ffentlichen Schulen zu er-
moglichen, gibt es einen regen Austausch
zwischen dem Institut und den Schulen.
Insbesondere die wdchentlich stattfinden-
den Sitzungen in den Klassenzimmern der
teilnehmenden Schulen sorgen dafir, dass
dieser Konnex Struktur bekommt. Ein spe-
zielles Zertifizierungssystem fir das Per-
sonal des IAPC stellt dabei die Qualitat der
Einrichtungen und Angebote sicher.

Diskussion

- Die Erfahrung zeigt, dass die wochent-
lichen Sitzungen den Rahmen des
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Maoglichen ausmachen, keineswegs a-
ber genug sind. Um den philosophi-
schen Bedarf der Kinder, der Uber diese
eine Sitzung pro Woche hinausgeht,
aufzufangen, gibt es eine Reihe von
auflerschulischen so genannten "Philo-
sophie-Clubs".

Das Philosophieren mit Kindern hat
u.a. gezeigt, dass insbesondere langsa-
mere Kinder von diesen Angeboten
profitieren.

Auffallend ist dabei, dass es bei den
Eltern, weniger bei den Kindern selbst,
Vorbehalte gegen das Philosophieren
mit Kindern gibt.

Das Beispiel Montclaire zeigt, dass in
diesen Kursen die unterschiedlichsten
Religionen zusammenkommen. Aller-
dings gibt es, wiederum vor allem von
den Eltern her, Vorbehalte gegen die
Lekture von Texten anderer religioser
Orientierungen. Gerade deswegen ist
das Programm des IAPC berreligios

angelegt. Es geht also nicht so sehr um
bestimmte Moralvorstellungen, die je
nach Religion unterschiedlich ausfallen
kdnnen, sondern um den ethischen
Diskurs.

Die Problematik der unterschiedlichen
Schultypen stellt sich in der Vereinig-
ten Staaten nicht so sehr, wie in ande-
ren Ldandern; grundsatzlich versucht
das IAPC ihr Programm offen fir alle
Bildungsschichten zu gestalten. Aller-
dings gibt es erhebliche Unterschiede
hinsichtlich des Verhaltens von Jungs
und Madchen. Es zeigt sich zumeist,
dass vor allem Madchen an diesen
Kursen teilnehmen. Das Verhalten der
Kinder ist indes abhangig von der
Klassenstérke.

Der Punkt, der immer wieder im Zu-
sammenhang mit einschlagigen Ver-
haltensphdanomenen auffallt, ist, dass
Kinder ein sehr feines Gespur fur Fair-
ness haben.
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Der Projektname "Kinder philosophieren”
ist nicht der Versuch, sich radikal von be-
reits existierenden Bezeichnungen wie
etwa Kinderphilosophie, Philosophieren
mit Kindern oder Philosophie fur Kinder,
abzugrenzen.

Dennoch ist der Name "Kinder philoso-
phieren" sehr bewusst gewahlt.

In unserem Projekt geht es weder darum,
eine "Philosophie light" fir Kinder zu ent-
wickeln, noch darum, klassische Philoso-
phiegeschichte zu lehren. Unser Ziel ist es
vielmehr, die Philosophie in der Lebens-
welt der Kinder zu verankern. Es sind die
Fragen und Themen der Kinder, die das
Philosophieren in Gang bringen. Gemein-
sam thematisieren die Kinder ihre Fragen,
entwickeln und diskutieren Argumente und
bemuhen sich, Antworten zu finden. Dabei
kommt es weniger auf endgultige Ldsun-
gen als vielmehr auf den Prozess des Phi-
losophierens selbst an. Damit kann man
bekanntlich nicht friih genug anfangen.

Warum?

Es stellt sich die Frage des Warums. Wa-
rum sollen Kinder philosophieren? Unser
Projekt will sich den Herausforderungen
der modernen Gesellschaft stellen. Das
Wohl des Kindes steht im Mittelpunkt un-
seres Interesses und wir versuchen mittels
der Philosophie im Durcheinander unserer
modernen Zeit Orientierung zu bieten.

Was?
Die Begriffstrias Staunen — Denken -

Werten spiegelt die wesentlichen Inhalte
des Projekts wider.

Das Staunen ist der Anfang aller Philo-
sophie. Die kindliche Unbefangenheit lasst
das Kind die Welt auf eine Weise entde-
cken, die wir langst verloren haben. Es
stellt Zusammenhénge in Frage, die Er-
wachsene langst hingenommen haben.

Mit dem Staunen verbunden ist das Fragen,
das Hinterfragen von alltaglichen und au-
Reralltdglichen Phanomenen, die Suche
nach Sinnzusammenhdngen und Orientie-
rung. Der deutsche Existenzphilosoph Karl
Jaspers erblickt in den Fragen der Kinder
ein wunderbares Zeichen daftr, dass der
Mensch als solcher urspringlich philoso-
phiert. "Gar nicht selten hort man aus ei-
nem Kindermund, was dem Sinne nach
unmittelbar in die Tiefe des Philoso-
phierens geht", so Jaspers.

Im Denken setzt sich das Kind mit seiner
eigenen Lebenswelt auseinander. Es sucht
Antworten auf seine Fragen, versucht sie
zu ordnen, lernt den Umgang mit Be-
griffen und Kategorien und schult dadurch
die Fahigkeit zu sprechen, zu analysieren
und logisch zu argumentieren. In der Be-
gegnung mit anderen und im gemeinsamen
Gespréach entsteht nach und nach ein Ge-
fuhl far die eigene Personlichkeit.

Bereits John Locke ermahnte uns dazu,
selbst kleine Kinder als rationale Wesen zu
behandeln. Die frischen und unverbildeten
Ideen nachdenklicher Kinder konnten oft
einem verstandigen Manne viel zu denken
geben. Und ich denke, so Locke weiter, es
gibt oft von den unerwarteten Fragen eines
Kindes mehr zu lernen als von Méannerge-
spréachen.

Im Verstehen seiner sozialen Umwelt und
in der Auseinandersetzung mit anderen
entwickelt das Kind schlieRlich Malistabe
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fir sein Werten. Moralische Urteilskraft ist
die Basis des verantwortlichen Handelns in
einer demokratischen Gesellschaft. Die
Forderung selbstbestimmter Individuen
steht im Mittelpunkt einer durch die philo-
sophische Praxis inspirierten Wertebil-
dung. Werte wie Freundschaft, Respekt,
Toleranz und Solidaritat sollen keine abs-
trakten Werte bleiben, sondern verinner-
licht und gelebt werden.

Womit?

Die Kinder werden durch geeignete Quel-
len zum staunen, denken und werten inspi-
riert. Wir stutzen uns auf verschiedenste
Quellen, die innerhalb des Gesamtprojekts
zur Anregung und Begleitung des Philoso-
phierens von Kindern herangezogen wer-
den. Unterschieden wird zwischen philo-
sophischen Texten, philosophischen Kin-
dergeschichten, literarischen Texten und
alternativen Quellen. Dazu zahlen Kunst,
Musik, Gedankenexperimente, Horspiele,
Naturphdnomene, Filme, um nur einige zu
nennen.

Philosophie als "Lebenshaltung™ kann we-
der vermittelt, noch von heute auf morgen
verinnerlicht werden. Es handelt sich um
einen Prozess des Philosophierens, der
bereits im Vorschulalter beginnen und sich
uber die Grundschule bis in die Sekundar-
stufe hinein weiterentwickeln muss.

Insofern geht es der Projektinitiative Kin-
der philosophieren in erster Linie darum,
das Staunen, Denken und Werten von Kin-
dern Facher verbindend und einrichtungs-
ubergreifend in Kindergérten, Schulen und
Horten zu etablieren. Wissenschaftler,
Lehrer und Lehrerinnen, Erzieher und Er-
zieherinnen und Eltern unterstiitzen ge-
meinsam das kritische Fragen und verant-
wortliche Handeln von Kindern im Dienste
der Forderung von analytischen, sprachli-
chen und ethischen Kompetenzen mit
Blick auf eine umfassende Entwicklung
der Personlichkeit. Dass ein solches Pro-

jekt nur langsam von unten nach oben
wachsen kann, versteht sich von selbst.

Wer?

An der praktischen Umsetzung des Pro-
jekts "Kinder philosophieren” sind gegen-
wartig mehrere Institutionen und Gremien
beteiligt, die eng miteinander vernetzt sind.
Das Projekt haben Roswitha Wiesheu und
Prof. Dr. Karlfriedrich Herb ins Leben
gerufen. Die Projektleitung ist in der
Hanns-Seidel-Stiftung  angesiedelt und
liegt bei Herrn Prof. Dr. Dr. Siegfried
Hofling. Die inhaltliche Arbeit wird von
dem Projektteam der Universitdt Regens-
burg unter der Leitung von Herrn Professor
Herb geleistet. Als Partner gewahren die
Hanns-Seidel-Stiftung und die Vereinigung
der Bayerischen Wirtschaft (vbw/VBM)
dem Projekt finanzielle, organisatorische
und strukturelle Unterstiitzung. Ein exter-
ner Arbeitskreis bundelt die Ziele der be-
teiligten Institutionen. Er setzt sich zu-
sammen aus den Initiatoren, der Leitung
und den Partnern des Projekts, Vertretern
der bayerischen Sozial- und Bildungsmi-
nisterien sowie weiteren Reprasentanten
aus Politik und Wirtschaft.

Wie?

Die Operationalisierung des Projekts kon-
zentriert sich derzeit auf drei Schwer-
punkte.

Der erste Schwerpunkt in der zweijahrigen
Pilotphase liegt in der Ausbildung von
Erziehern und Erzieherinnen, Lehrern und
Lehrerinnen und Padagogen an 18 ausge-
wéhlten Modellstandorten sowie in einer
begleitenden Evaluation. Das Projektteam
stellt Quellen und Anregungen fir das
Philosophieren an Kindergarten, Grund-
schulen und Horten zusammen, die in
Fortbildungsseminaren mit den Erziehern
und Erzieherinnen und Lehrern und Lehre-
rinnen umgesetzt und erprobt werden
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(2005 haben bereits vier  Fortbil-
dungsseminare stattgefunden).

In dieser engen Kooperation von Theorie
und Praxis besteht der zweite Schwer-
punkt, der mittel- und langfristig ein
Grundprinzip des Kinderphilosophierens
avancieren soll. Der intensive Austausch
zwischen Philosophen und P&dagogen er-
mdoglicht eine optimale ErschlieBung, Er-
probung und didaktische Aufbereitung der
verschiedenen Quellen und Inputs. Das
heift, nicht der Philosoph geht in die Kin-
dergérten und Schulen, sondern die profes-
sionellen Experten vor Ort unterstutzen
den Prozess des kindlichen Philoso-
phierens.

Der dritte Schwerpunkt liegt auf der wis-
senschaftlichen Begleitung und Grundle-
gung des Projekts. Entwickelt wird ein
integratives Modell, das das Kind und sei-
ne ureigene Bedurfniswelt vor dem Hinter-
grund eines  christlich-humanistischen
Menschenbildes erfasst. Die kritische Aus-
einandersetzung mit aktuellen Ansatzen
aus Padagogik, Psychologie und philoso-
phischer Anthropologie 6ffnet den Blick
fur ein zeitgemélRes Kinderbild. Auf dieser
Basis und ausgehend von einem lebensna-
hen Philosophieverstandnis entstehen Leit-
linien und Prinzipien, die in der Praxis
erprobt werden.

Diese grundlegende Konzeption wird Aus-
gangspunkt sein flir eine Anzahl weiterer
wissenschaftlicher Arbeiten, die spezielle
Fragen vertiefen, empirische Untersuchun-
gen durchfuhren und didaktische Hilfe-
stellung bieten. Angedacht ist dabei die
Publikation in einer gemeinsamen Buch-
reihe.

Das Projektteam Regensburg erarbeitet
daruber hinaus Module fir die Lehreraus-
und -fortbildung und konzipiert Inhalte fiir
die Schulung von Multiplikatoren. Diese
Module bilden die Grundlage fur einige
Seminare, die an der Universitdt Regens-
burg sowie an der Hochschule fir Philoso-

phie bereits seit dem WS 2005/06 angebo-
ten werden. Am Ende dieses Prozesses soll
die Installation eines Zusatzstudiums Kin-
derphilosophie stehen.

Was passiert noch?

Um den Erfahrungsaustausch mit den For-
schern anderer Einrichtungen zu gewahr-
leisten, organisiert die Projektleitung nati-
onale und internationale Expertentagun-
gen. Begleitend werden philosophische
"Events" durchgefihrt, in deren Rahmen
sich die Einrichtungen mit philosophischen
Einheiten darstellen kénnen und das Pro-
jekt einer breiten Offentlichkeit vorgestellt
wird. (Zum Beispiel eine "philosophische”
Ferienprogrammgestaltung auf der Bun-
desgartenschau in Minchen sowie ein
philosophischer Kindertag in der Glyptho-
tek).

In diesem Zusammenhang ist noch zu er-
wéhnen, dass das Projektteam in Zusam-
menarbeit mit der Firma rs-medien-
beratung, der FWU sowie dem Bayeri-
schen Rundfunk einen ca. 15-mindtigen
Film konzipiert hat, der als Lehrfilm im
Schulunterricht eingesetzt wird.

Das Projekt "Kinder philosophieren” setzt
sich mit den existierenden und bereits er-
folgreich umgesetzten Ansatzen des Philo-
sophierens mit Kindern auseinander. Diese
Expertentagung bietet fur uns die Chance,
sich mit Ihnen Gber Erfahrungen auszutau-
schen und im Raum stehende Fragen zu
diskutieren.

Das Projekt "Kinder philosophieren™ will
von den bekannten Wegen profitieren und
gleichzeitig neue Wege ertffnen. Die kon-
tinuierliche Kooperation zwischen Theorie
und Praxis sowie der dynamische Charak-
ter des Gesamtprojekts sollten es uns er-
moglichen, neue Inhalte und Methoden zu
entwickeln sowie die didaktische Umset-
zung philosophischer Einheiten an Kinder-
garten, Schulen und Horten zu optimieren.
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Herausforderungen

Ohne Zweifel gibt es viele Fragen, die auf
der Agenda stehen:

- Das Kardinalproblem ist sicherlich,
welcher Philosophiebegriff dem Gan-
zen zu Grunde liegt? Was sind uber-
haupt philosophische Fragen und an
welcher Stelle begibt man sich in die
Nahe eines "Etikettenschwindels™? Wie
bekommt man es hin, anspruchsvoll zu
sein, ohne zu Gberfordern?

- Die Grundfrage mancher Skeptiker, ob
Philosophieren tberhaupt als kindliche
Tatigkeit anzusehen ist, wirft die Frage
auf, von welchem Kinderbild Kinder-
philosophie ausgehen muss. Ist ein
Kind ein "Mé&ngelwesen"”, wie es Aris-
toteles definiert, oder muss man das
"Kindsein" uberh6hen, wie es Rous-
seau getan hat — dies sind die beiden
Extrempositionen, zwischen denen es
zu vermitteln gilt. Die Eigenstandigkeit
des "Kindseins" verlangt dabei in je-
dem Fall, das Philosophieren in die Le-
benswelt der Heranwachsenden zu ver-
orten. Doch wie kann dies gelingen,
welche Prinzipien mussen befolgt, wel-
che Konzessionen moglicherweise ge-
macht werden?

- Eine weitere Frage ist, wieviel ein Pa-
dagoge uber Philosophie wissen muss,
welche Hintergrundinformationen er
bendtigt, um den Prozess des Philoso-
phierens bei Kindern in Gang zu brin-
gen, zu unterstiitzen und anzuleiten?
Inwieweit muss der Paddagoge den Pro-
zess des Philosophierens steuern, sich
zuriickhalten oder in konkreten Situati-
onen Stellung beziehen?

- Des Weiteren konnen wir dem Problem
nicht ausweichen, welches Verhaltnis

die Philosophie zur Religion einnimmt.
Ist das Philosophieren an Kindergérten,
Schulen und Horten eine Konkurrenz-
veranstaltung zum herkémmlichen Re-
ligionsunterricht oder lassen sich hier
Schnittmengen bilden? In ahnlicher
Weise ist das Verhéltnis zum Ethikun-
terricht oder dem neuen Schulfach LER
zu diskutieren.

- Und schlieRlich die Frage, ob das Phi-
losophieren an Schulen ein Unterrichts-
fach sein soll oder vielmehr ein Uber-
greifendes Unterrichtsprinzip. Genugt
es, in einer konkret daftir vorgesehenen
Unterrichtstunde philosophische Fra-
gen oder Themen zu erdrtern oder
muss die Philosophie in der Mathema-
tik genauso wie im Deutsch- oder
Heimat- und Sachkundeunterricht als
Prinzip integriert werden?

Auf alle diese Fragen mussen wir Ant-
worten finden und uns dabei stets verge-
genwadrtigen, dass wir Erwachsenen von
Kindern, die philosophieren, womdglich
mehr lernen konnen als diese von uns. Die
klassischen Rollenbilder werden hier ge-
sprengt, weswegen es auch so wichtig ist,
die Eltern in diesen Prozess mit einzubin-
den. Das Philosophieren von Kindern darf
sich nicht nur in einigen Oasen abspielen.
Ziel ist vielmehr, die Philosophie als derart
festen Bestandteil der Erziehung von Kin-
dern zu verankern, dass auch der philoso-
phische Dialog zwischen den Generationen
angeregt wird.

Ganz gleich, ob jemand professionell oder
nicht mit Kindern zu tun hat — das Philo-
sophieren ist ein Weg der gemeinsamen
Sinnorientierung und Wertebildung tber
alle Grenzen hinaus. Auf diesem Weg ha-
ben wir bereits einige kleine Schritte getan.
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Wie alles anfing ...

Begonnen hat alles sehr harmlos. So wie
auch Kinderfragen im ersten Augenblick
naiv und harmlos erscheinen. Es war in
einem Seminar an der Hochschule fir
Philosophie, als sich Roswitha Wiesheu
(damals eine eifrige Studentin) gegentiber
Herrn Prof. Dr. Karlfriedrich Herb zu ihrer
Leidenschaft, mit Kindern zu philosophie-
ren, bekannte und die gesellschaftspoliti-
sche Dringlichkeit hervorhob, philosophi-
sche Inhalte und Methoden wieder in den
Kanon der Schulen und der Gesellschaft zu
integrieren.

Mit dem Wunsch nach einer Wiederbele-
bung des Politischen Denkens und dem
neuen Masterstudiengang Demokratiewis-
senschaft an der Universitdt Regensburg
im Hinterkopf, fuhlte sich Prof. Dr. Herb
von diesem Vorschlag sogleich angezogen.
Doch nicht zuletzt haben ihn seine positi-
ven Erfahrungen der sokratischen Gespré-
che mit Grundschulkindern darin bestérkt,
schlieBlich den Schritt hinaus aus dem
philosophischen Elfenbeinturm und hinein
in den lebhaften Alltag von Kindergarten
und Schule zu wagen — und dabei jedoch
weder die Magie des kindlichen Elfen-
beinturms noch die Lebensnéhe des sokra-
tischen Marktgespraches aus den Augen zu
verlieren ...

So kam es, dass Frau Wiesheu und Prof.
Herb 2003 die Initiative "Kinder philoso-
phieren” grindeten. lhr Ziel ist die facher-
ubergreifende Implementierung des Philo-
sophierens  vermittels  philosophischer
Methoden an Kindergérten, Schulen und
Horten zum Ziele der Personlichkeitsent-
wicklung, Sinnorientierung sowie der Star-
kung von Dialog- und Demokratiefahig-
keit.

Doch erst auf den zweiten Blick — &hnlich
der Kinderfragen - enthillte sich die
Reichweite der Konsequenzen dieser an-
fangs ganz unbedarft gestarteten Initiative.
Seither laufen die wissenschaftlichen
(durch das Projektteam Regensburg) und
organisatorischen  Produktionsmaschinen
auf Hochtouren.

Was passiert ...

Grundsatzlich geht die Initiative von einem
prozessualen und lebensnahen Philoso-
phiebegriff aus, der sich in einer philoso-
phischen Haltung des Lehrers, philosophi-
schen Methoden und Inhalten nieder-
schlagt. Im Zentrum steht jedoch das Kind
in seiner gesellschaftlichen Lebenswelt
und seinen aktuellen Bedurfnissen. Die
Erfahrung von Sinn, Orientierungshilfe in
einer pluralistischen Gesellschaft und das
gemeinsame Finden von Werten sollen im
gemeinsamen Dialog erlebt und im kindli-
chen Alltag gelebt werden.

Das Kernstiick dieses prozessual-dia-
logisch orientierten Philosophierens bildet
die Doppeltrias von Staunen-Fragen, Den-
ken-Sprechen, Werten-Handeln. Philoso-
phische Primértexte, Kinderliteratur, philo-
sophische Kindergeschichten, alternative
Quellen (Filme, Bilderbuicher, Kunst, Na-
turphdnomene etc.) bzw. die direkten Fra-
gen der Kinder bilden die Quellen des
Wunderns, Zweifelns und Staunens. Ein
solches Staunen &ufRert sich bestenfalls in
einem Fragen, das der erste Schritt in den
gemeinsamen Dialog ist. Das genaue
Nachdenken (ber solche Fragen mit Hilfe
philosophischer Methoden sowie das kriti-
sche Prifen und kreative, sich gegenseitig
unterstiitzende Weiterdenken im gemein-
samen Gesprach bilden das Kernstiick des
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philosophischen Prozesses. Damit aber
diese Kontemplation nicht nur hehres Ge-
dankenspiel bleibt, soll dieser Prozess
letztendlich zu einem Finden verbindlicher
Werte (z. B. flr die Klasse) bzw. konkrete
Aktionen (politische oder soziale Aktivi-
taten) fihren und das Handeln in der Klas-
sengemeinschaft bestimmen.

Wie es weitergeht ...

Seit die Initiative gegrindet wurde, ist viel
in Bewegung geraten. Hier einige Meilen-
steine, die innerhalb der néchsten Monate
zu setzen sind: Innerhalb der zweijahrigen
Projektphase werden in Lehrerfortbildun-
gen Padagogen von 16 Modellstandorten in
das Philosophieren mit Kindern eingefuhrt.
Studiengangen zur Ausbildung von Multi-
plikatoren (an der Hochschule fir Philoso-
phie) bzw. Lehramtsstudenten (an der Uni-
versitdt Regensburg) im Bereich des Kin-
derphilosophierens sind in Planung bzw.
bereits in der ersten Phase der Erprobung.
Im Rahmen des bereits laufenden Seminars
+ Ubung an der Hochschule fiir Philoso-
phie sind zwei Arbeitskreise geplant: 1. mit
dem Ziel der Aufbereitung philosophischer
Primartexte fur Kinder und 2. zur Erarbei-
tung von Modulinhalten fur die Ausbil-
dung von Kindergértnerinnen — denn der
Einsatz spezifischer Module fiir die Kin-
dergartnerinnen-Ausbildung ist bereits fur
Herbst 2006 angedacht.

Philosophische Quellen und didaktische
Anregungen zum Staunen, Denken und
Werten wurden erarbeitet und in Handrei-
chungen zusammengestellt. Bei der Kon-
zeption solcher Schulungsunterlagen gehen
Theorie und Praxis Hand in Hand: die Pa-
dagogen der Modellstandorte unterstiitzen
und erproben sdmtliche didaktische Anre-
gungen, Quellen und Methoden. Die Er-
gebnisse werden evaluiert.

Ein internationaler Kongress zum Thema
"Kinder philosophieren” wurde im Juni
2005 in Wildbad Kreuth organisiert. Inter-
nationale Vernetzungen und Kooperatio-

nen sind dadurch mehrfach angeregt wor-
den. Diverse Publikationen sind erschienen
und weitere Kooperationen fur For-
schungsarbeiten stehen auf dem Pro-
gramm. U. a. plant das Projektteam Re-
gensburg fur das Frahjahr 2006 die Her-
ausgabe einer Monografie ber die theore-
tischen Inhalte des integrativen Modells
"Kinder philosophieren”. Ab April soll
auflerdem ein Promotionskolleg (Sprecher:
Prof. K. Herb) starten. Interdisziplinére
Experten werden die Doktoranden betreu-
en. Der Austausch auf hohem wissen-
schaftlichen Niveau zur Erarbeitung eines
soliden theoretisch-methodischen Grund-
stocks sowie die eingehende Evaluierung
der Methoden der Initiative sind das Ziel
des Kollegs. Weitere Kongresse, Experten-
Workshops und medienwirksame Ereignis-
se (wie das "sinnen-nahe Philosophieren”
in Kooperation mit der LMU Miinchen auf
der BuGa im August 05, die Premiere des
philosophischen Films "Der Zauberring”
Okt. 05, oder die geplante Veranstaltung
"Antikes Griechenland™" in der Glyptothek
im Frihjahr 06) stellen die Anbindung des
Projekts an die wissenschaftliche For-
schung und die Offentlichkeit sicher. —
Dariiber hinaus beschaftigt sich das Team
mit der Entwicklung von philosophischem
Spielzeug in Kooperation mit der Firma
"Voll-Sinn".

Anfang gut, alles gut ...?

Es scheint, dass mit dieser Initiative eini-
ges ins Rollen gebracht wurde. Was aus
den mutigen Schritten des Anfang er-
wéchst, wird die Zukunft zeigen. Philoso-
phisch gewendet handelt es sich im Sinne
von Hannah Arendt um eine “"Initiative™ ...
also ganz im Sinne "arendtschen™ politi-
schen Handelns. "Weil jeder Mensch auf
Grund des Geborenseins ein Initium, ein
Anfang und Neuankdmmling in der Welt
ist, kénnen Menschen Initiative ergreifen,
Anfénger werden und Neues in Bewegung
setzten." (Vita activa, 215) Vielleicht soll-
ten wir dies als Ausgangspunkt nehmen,
um Kindern wieder zu trauen, dass auch
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sie etwas in Bewegung setzen, wir das Ge-
schenk ihres Neuanfangs entgegennehmen
und damit die Linearitdt von Geschichte
durchbrechen.

Dies ware jedenfalls ein wirdiges Ziel der
Initiative "Kinder Philosophieren™.

Das Ende ist jedenfalls noch lange nicht in
Sicht. Wie oder ob es je aufhért? Da kann
ich nur sagen, dass ich weil3, dass ich (es)
nicht weil3.

Damit waren wir zumindest wieder am
Anfang.



""Kinder philosophieren' — ein integratives Modell
zur Sinnorientierung und Wertebildung

Katharina Zeitler

Konfrontiert man seinen Gesprachspartner
mit dem Titel des Projekts — "Kinder phi-
losophieren™ — reagieren die einen zu-
néachst skeptisch und mit fragenden Bli-
cken, andere wiederum sind neugierig und
wollen wissen, wie man sich das vorzu-
stellen habe, wenn Kinder philosophieren,
hat doch die Philosophie den Ruf "(...)
einer lebensfernen, trockenen, schwierigen,
abstrakten und dunklen Wissenschaft, die
so gar nicht fur Kinder tauge, sondern al-
lenfalls "reifen” Menschen mit einer rei-
chen Bildung und Lebenserfahrung etwas
zu sagen habe.™

Ahnlich reagiert ein GroRteil der Experten
und Fachphilosophen, die die Philosophie
als akademische Disziplin verstehen, die
allenfalls an Universitaten und in akademi-
schen Zirkeln ihren Platz hat. Ihre Ableh-
nung dem Vorhaben gegentber bringen sie
durch entwicklungspsychologische und
philosophische Argumente zum Ausdruck.
Entwicklungspsychologisch  berufen sie
sich auf Piagets Konzeption der Entwick-
lung des kindlichen Denkens, nach der die
fir das Philosophieren erforderlichen geis-
tigen Leistungen wie Hypothesenbildung,
Schlisse ziehen sowie das Nachdenken
uber Denkvorgange erst im Alter von etwa
11 — 14 Jahren mdglich ist.? Philosophisch
argumentieren sie, dass Kindern die not-
wendige Abstraktion und distanzierte Re-
flexion fehle, um sich ernsthaft mit philo-
sophischen ~ Themen auseinander zu
setzen.® Seit einigen Jahren bemihen sich
verschiedene Autoren und Philosophen,
Vorurteile dieser Art abzubauen. Am an-
schaulichsten wird die Beziehung zwi-
schen kindlichem Denken und bekannten
philosophischen Theorien von dem ameri-
kanischen Philosophen Gareth B. Mat-

thews herausgearbeitet. In seinen Arbeiten
"Denkproben. Philosophische Ideen jlinge-
rer Kinder"* und "The Philosophy of
Childhood™ schildert Matthews zahlreiche
Gesprache mit Kindern, die beweisen, dass
Kinder durchaus zu ernsthaften philosophi-
schen Gesprachen fahig sind.

Im Folgenden soll versucht werden, die
Skepsis und das Misstrauen der einen Seite
auszuraumen sowie die Neugierde und das
ernsthafte Interesse der anderen zu we-
cken. Zunéachst stellt sich die Frage, wie
man Uberhaupt dazu kommt, mit Kindern
zu philosophieren. Oder anders gefragt,
wie kann die Philosophie Kindern helfen,
sich in dieser Welt zurechtzufinden? Des
Weiteren wird von Interesse sein, wie Kin-
der philosophieren und ab welchem Zeit-
punkt man von Philosophieren sprechen
kann? Abschlieend wird kurz das Projekt
"Kinder philosophieren™ vorgestellt, das
sich zum Ziel setzt das Philosophieren als
neuartiges Erziehungsprinzip zu etablieren,
um Kindern einen unvoreingenommenen,
kritischen, selbstbewussten Blick auf die
Welt zu erdffnen und Uber die Thematisie-
rung existenzieller und moralischer Fragen
Sinnorientierung und Wertebildung zu
erlangen.

1. Wie kommt man Uberhaupt da-
zu, mit Kindern zu philosophie-
ren?

In der pluralistischen Gesellschaft, die
durch Offenheit, Mehrdeutigkeit, durch
eine Vielfalt an Lebensformen und Welt-
deutungen gepragt ist, wird die Wirklich-
keit immer komplexer und undurchschau-
barer. Die Informationsflut, der Kinder
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taglich ausgesetzt sind, die Beeinflussung
der eigenen Wahrnehmung durch die Me-
dien und Konsummarkte lassen nur noch
wenig Raum und Zeit fur eigene Erfahrun-
gen und erschweren die personliche Orien-
tierung und Urteilsbildung.® Kinder werden
in diese Welt hineingeboren und missen
sich in dieser Welt zurechtfinden und be-
haupten. Aus diesem Grund sollte Kindheit
die Phase im Leben sein, in der Kinder
Fahigkeiten erwerben, die sie stark fur das
Leben machen. Wie aber kann die Philoso-
phie und warum gerade sie dabei helfen?

Bei dieser Frage kommt es inshesondere
darauf an, was man unter Philosophie ver-
steht und wie sie angewandt wird. Eine
allgemein anerkannte Definition von Phi-
losophie gibt es nicht. Philosophie lasst
sich einerseits als Lehre oder Theorie, an-
dererseits als die besondere Fahigkeit oder
Lebensweise des Philosophierens auffas-
sen.” Den alten Griechen zufolge ist das
Staunen und Fragen der Anfang jeder
Form von Philosophie. Philosophieren be-
ginnt nach dieser Definition mit dem
"Sich-wundern-kdnnen™ lber die Welt und
mit dem Fragen nach Bedeutungen, nach
Grinden und nach Folgen. Kinder besitzen
diese Fahigkeiten. Ihr natirlicher Wissens-
drang und ihre kindliche Neugierde sind
die entscheidende Voraussetzung fur das
Philosophieren.® Das Anknupfen an Fragen
der Kinder ist ein optimaler Einstieg ins
Philosophieren, auch wenn sich das Philo-
sophieren darin nicht erschopften wird.
Philosophieren bedeutet gleichzeitig ge-
meinsam auf der Suche nach Antworten zu
sein. Eltern, Erzieherlnnen und Lehrerin-
nen durfen aus diesem Grund die Fragen
der Kinder nicht als Anlass sehen, sie zu
belehren oder sie mit vorgefertigten Ant-
worten abzuspeisen, sondern sie als Einla-
dung und als Gelegenheit zum gemeinsa-
men Nachdenken zu begreifen. In einem
auf Leistungsbewertung zugeschnittenen
Unterricht bleibt kaum Zeit fur kreatives
Denken und "echte Fragen." Zentral ist die
Vermittlung abfragbaren Wissens. Aber
sind es nicht gerade die "Fragen™ der Kin-

der, die ihnen Orientierung und eine re-
flektierende Aneignung der Wirklichkeit
ermoglichen? Will man Kinder dahinge-
hend fordern, sich Kenntnisse und Féhig-
keiten anzueignen, die ihnen helfen, Zu-
sammenhange zu erkennen und aus der
Informationsflut Widerspriichliches aufzu-
decken und kritisch zu hinterfragen, sowie
selbststdndig zu denken und letztlich ver-
antwortungsbewusst zu handeln, darf es
nicht allein um die Frage der Wissensver-
mittlung gehen.’

Oder um es anders auszudriicken: Nicht
was man denken soll, sondern wie man
selbst denkt, ist zu vermitteln. Die Frage,
die wir Erwachsene uns in diesem Zusam-
menhang stellen missen, ist, behindern
oder fordern wir unsere Kinder im Streben
nach kreativem und eigenstandigem Den-
ken?'

2. Wie philosophiert man mit Kin-
dern?

In Anbetracht zunehmender Informationen
kommt es heute mehr denn je darauf an,
selbststdndig zu denken und zu hinterfra-
gen, anstatt bereits Gedachtes auswendig
zu lernen. Eine Methode, die dies zu ver-
hindern versucht, ist es, Kinder zum Fra-
gen und Weiterfragen zu animieren. Dies
kann nur dann gelingen, wenn man ihre
besonderen Bedirfnisse berlcksichtigt und
sie in ihren Anliegen und Fragen ernst
nimmt. Das kindliche Fragpotenzial kann
nur dann ausgeschopft werden, indem in
der Familie, im Kindergarten, im Hort oder
in der Schule bewusst Fragegelegenheiten
geschaffen werden. In diesem Zusammen-
hang ist die Haltung der Eltern, der Erzie-
herinnen und der Lehrerlnnen von ent-
scheidender Bedeutung. Zunéchst kommt
es darauf an, wirklich zu verstehen, was
Kinder bewegt. Das heif3t, der P&dagoge
muss sich Zeit nehmen, Geduld aufbrin-
gen, bewusst zuhoren, auf die Fragen der
Kinder eingehen, nachfragen und die Fra-
gen der Kinder ernst nehmen. Nur diese
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Herangehensweise kann in einem nachsten
Schritt dazu fuhren, die Philosophie fur
sich und sein eigenes Leben interessant zu
finden. Erst wenn Kinder das Gefuhl ha-
ben, dass ihre Fragen wichtig sind und
ernst genommen werden, kann eine Kultur
des gemeinsamen Nachdenkens und des
Weiterfragenwollens kultiviert werden. Bei
philosophischen Gesprachen sind alle ge-
meinsam auf der Suche nach Ldsungen
und Antworten. In diesem Sinne ist auch
die Rolle des Padagogen eine andere. Nach
dem Vorbild Sokrates verliert er sein Wis-
sensmonopol und begegnet den Kindern
auf gleicher Augenhohe. Kinderfragen
zielen nicht selten auf Grenzsituationen des
Lebens, daher lassen sie sich nicht immer
mit einem einfachen Satz beantworten."* Es
gibt keine richtige und falsche Antwort
beim Philosophieren. Indem wir Erwach-
sene uns auf die Fragen der Kinder einlas-
sen und keine Antworten bereithaben, fur
die keine Fragen gestellt wurden, kénnen
aus den unterschiedlichen Standpunkten
der Gesprachspartner gemeinsam ein Er-
kenntnisfortschritt erreicht werden.

Wie aber muss eine Frage beschaffen sein,
damit selbststandiges, kreatives Denken
der Kinder angeregt wird, sodass ein Ge-
sprach entsteht, in dem gemeinsam mit
Kindern etwas ergriindet werden kann?

Zunéchst kann ein Interesse, eine Leiden-
schaft und Begeisterung fir die Philoso-
phie nur dann entfacht werden, wenn die
Philosophie in der Lebenswelt der Kinder
verankert wird.

Indem die Fragen der Kinder zugelassen
werden und sie sich mit ihren Fragen aus-
einander setzen konnen, finden sie Zugang
zur Philosophie. Es werden keine von Er-
wachsenen "kinstlichen" Lerninhalte ge-
schaffen, sondern es sind Fragen, die das
konkrete Leben der Kinder betreffen. Der
Ansatzpunkt liegt mithin in der Praxis, im
zu gestaltenden Leben. Dies scheint der
einzig sinnvolle Weg zu sein, mit der Phi-
losophie Bekanntschaft zu machen. Durch

geeignete philosophische oder literarische
Kindergeschichten, Bilderblcher oder Fil-
me, in denen es um ihre Fragen geht, fin-
den Kinder einen Zugang zum Philoso-
phieren.

Ein weiteres zentrales Element des Philo-
sophierens mit Kindern ist das gemeinsame
Gesprach, das Raum und Zeit bietet, Ge-
danken zu klaren und auszudriicken, Mei-
nungen zu begriinden, zu vertreten und zu
hinterfragen. Aber gleichzeitig auch das zu
berucksichtigen, was andere auf3ern, deren
Gedanken aufzunehmen und weiterzuden-
ken. Die Etablierung einer solchen Ge-
sprachskultur muss ohne Zweifel gelbt
werden. Das Erlernen des Philosophierens
ist ein Prozess, der fruhzeitig beginnen
sollte, will man bestimmte Fertigkeiten wie
etwa den Umgang mit Begriffen, logisches
und analytisches Argumentieren, aber auch
moralische Urteilsfahigkeit der Kinder
fordern und kultivieren.*

Dass nicht jedes Kind von Natur aus ein
kleiner Philosoph ist, scheint einleuchtend.
Auch wenn Matthews Philosophieren als
eine natlrliche Tétigkeit der Kinder ver-
steht, weil Kinder die Fahigkeit zum Stau-
nen und Fragen besitzen, setzt das Philoso-
phieren bestimmte Fertigkeiten voraus, die
gelernt und gelibt werden missen.” Philo-
sophische Kompetenzen kodnnen in jeder
Alltagssituation oder Schulsituation gefor-
dert sein und in verschiedensten Situation
konnen Fragen auftauchen, denen philoso-
phierend begegnet werden kann. Aus die-
sem Grund ist eine entsprechende Ge-
spréchskultur, in der die Kinder als gleich-
berechtigte Gespréchspartner ernst ge-
nommen und akzeptiert werden, in der auf
ihre Fragen gemeinsam Antworten gesucht
werden, in der jeder seine Meinung dufBern
kann und eine Kultur des Nachdenkens
gepflegt wird, die von gegenseitigem Re-
spekt gepréagt ist, Voraussetzung fur das
selbststdndige und kreative Denken der
Kinder." "Warum heif3t ein Tisch, Tisch?",
"Wie kommen meine Gedanken in den
Kopf?" "Wo werde ich sein, wenn ich tot
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bin?" So und dhnlich lauten die Fragen, die
plétzlich mitten im (Schul-)Alltag eine
Antwort fordern. Nicht jede Frage der
Kinder ist per se philosophisch. Deshalb
wird zunéchst die Aufgabe darin bestehen,
ein Instrumentarium zu entwickeln, das
philosophische Fragen von anderen Fra-
gen, etwa Verstandnis- oder Faktenfragen
unterscheidet. Was man zunéchst festhal-
ten kann, ist das es sich bei "echten philo-
sophischen Fragen™ inhaltlich um Fragen
handelt, deren Antworten nicht schon in
einem Lexikon feststehen. Auf philosophi-
sche Fragen wird es in den seltensten Fal-
len eine einfache Antwort geben. Es han-
delt sich um Fragen, bei denen wir Er-
wachsene selbst auf die Antwort gespannt
sind. Bei philosophischen Fragen kann es
nicht darum gehen, Wissen abzurufen oder
Informationen zu erhalten, sondern um
Meinungen und Ansichten. Philosophische
Fragen verlangen immer nach Begrundun-
gen fur oder gegen eine Ansicht. Dies sind
nur einige allgemeine Kriterien, die eine
philosophische Frage von anderen Frage-
typen unterscheiden. Sicherlich missen
noch weitere Kategorien entwickelt wer-
den, um Fragen eindeutig als "echte philo-
sophische Fragen™ Kklassifizieren zu kon-
nen.

Als erster Schritt mussen die Fragen der
Kinder zugelassen und ernst genommen
werden, ohne dass wir Erwachsene uns
hinter scheinbar selbstverstandlichen Ant-
worten fliichten. Nur dann kann in einem
weiteren Schritt auch in uns der Prozess
des unvoreingenommenen Nachdenkens
uber existenzielle Fragen ausgeltst wer-
den. Zugegeben, Zeit zu schaffen fir phi-
losophische Gesprache, in denen Kinder
erfahren, dass es wichtig und lohnenswert
ist, sich Zeit zu nehmen Uber schwierige
Fragen nachzudenken, ist in unserer rastlo-
sen Zeit und angesichts des kaum zu be-
waltigenden Lehrplans kein leichtes Unter-
fangen. Aber Zeit fiir selbststdandiges und
kreatives Nachdenken, ist Zeit fur die ei-
genstandige, denkende ErschlieBung der
Welt.®

3. Das Projekt ""Kinder philoso-
phieren"'

Mit Kindern philosophiert wird schon seit
uber dreiBig Jahren. Vor allem durch die
Grundung des "Institute for the Advance-
ment of Philosophy for Children™ durch
Matthew Lipman im Jahre 1974 gewann
das Philosophieren mit Kindern in der
Welt zunehmend an Bedeutung.”® Auch in
Deutschland gab und gibt es immer wieder
Ansédtze und Versuche mit Kindern zu
philosophieren. Das Projekt "Kinder philo-
sophieren” will von den bereits erprobten
Wegen profitieren, aber gleichzeitig neue
Wege beschreiten.

Ein neuer und fir die Operationalisierung
des Projekts zentraler Schwerpunkt liegt in
der engen Kooperation zwischen Theorie
und Praxis. Durch die Zusammenarbeit mit
Erzieherlnnen, Leherlnnen und Padagogen
soll gewdbhrleistet werden, wie weiter oben
dargestellt, dass die Philosophie in der Le-
benswelt der Kinder verankert wird.

Professionelle Experten sollen die Kinder
darin unterstiitzen, ihre Fragen und Prob-
leme zu formulieren, Argumente zu disku-
tieren und sich schliellich darum bemd-
hen, plausible Antworten zu finden. Be-
sondere Verantwortung wird dabei auch
den Eltern zukommen, die flr eine philo-
sophisch motivierte Personlichkeitsbildung
ihrer Kinder unverzichtbar sind.

In einer zweijahrigen Pilotphase wird das
Augenmerk deshalb zun&chst auf der Aus-
bildung von Erzieherlnnen, Lehrerinnen
und Padagoglnnen an 14 ausgewahlten
Modellstandorten liegen. Ein  wissen-
schaftliches Team stellt Quellen und Anre-
gungen fiir das Philosophieren an Kinder-
garten, Horten und Grundschulen zusam-
men, die mit den Erzieherlnnen und Lehre-
rinnen gemeinsam in Fortbildungssemina-
ren umgesetzt und erprobt werden. Eine
langfristig angelegte Kooperation zwischen
Philosophen und Péadagogen ermdglicht
eine optimale ErschlieBung, Erprobung
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und didaktische Aufbereitung der ver-
schiedenen Quellen und Inputs. Nicht der
Philosoph geht in die Kindergérten und
Schulen, sondern es sind die Padagogen
vor Ort, die den Prozess des kindlichen
Philosophierens unterstiitzen und fordern.
Auf der Basis praktischer Erfahrungswerte
erfolgt schlielich die wissenschaftliche
Begleitung des Projekts. Das Philosophie-
ren von Kindern darf sich nicht nur in eini-
gen Oasen abspielen. Ziel ist vielmehr, die
Philosophie als derart fester Bestandteil der
Erziehung von Kindern zu verankern, dass
auch der philosophische Dialog zwischen
den Generationen angeregt wird. Insofern
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Philosophie und Entwicklung



Welt- und Menschenbilder bei Kindern und Jugendlichen

Rolf Oerter

Das Menschenbild als die "naive Philoso-
phie vom Menschen™ speist sich vornehm-
lich aus (a) dem kulturellen und dem pri-
vaten Wissen, das Kinder von ihren Eltern
erhalten, (b) dem schulischen Wissen und
der schulischen Sozialisation und schliel3-
lich (c) der personlichen Erfahrungen. Der
methodische Zugang zur Erfassung des
Menschenbildes geschieht tber zwei Ver-
fahren: das Erwachseneninterview und die
Konfrontation mit Dilemmasituationen.
Konstruktivismus, Strukturalismus und die
Rekonstruktion des Entwicklungsgesche-
hens erweisen sich als die drei zentralen
theoretischen Zugange fir die Erfassung
des Menschenbildes.

Die inhaltsanalytische Auswertung der
erhobenen Daten gliedert in vier Kompo-
nenten des Menschenbildes unter: Person-
lichkeitstheorie,  Sozialtheorie, = Hand-
lungstheorie und dominierende Denkform.
Demgemald stellt das Menschenbild eine
Konstruktion des Individuums dar, die
Informationsverarbeitung und Handeln
steuert.

Das erste Menschenbild entsteht mit etwa
12 Monaten. Das hier zu Grunde gelegte
"Internale  Arbeitsmodell” unterscheidet
von der Bindungstheorie her drei Bin-

dungstypen, die Uber die ganze Ontogenese
hinweg relativ stabil sind: Der Typ B als
der "Sicher-Gebundene™ (Menschenbild:
Ich fuhle mich geborgen, weil ich mich auf
andere verlassen kann), der Typ A als der
"Unsicher-Vermeidende" (Menschenbild:
Ich verlasse mich lieber auf Objekte als auf
Menschen) und schliellich der Typ C mit
"ambivalent-unsicherer” Bindung (Men-
schenbild: Ich méchte meine Bezugsperson
fiir mich alleine haben).

Funf Stufen der Entwicklung des Men-
schenbildes lassen sich unterscheiden, wo-
bei die Entwicklung von der Oberflachen-
struktur zur Tiefenstruktur und von einfa-
cheren zu komplexen Strukturen voran-
schreitet. Grundsétzlich kann man davon
ausgehen, dass dieses Stufenmodell uni-
versell, also in allen Kulturen vorfindbar
ist, wobei die Entwicklungshohe abhéngig
vom Bildungsgrad und Alter sowie vom
kulturellen Hintergrund der untersuchten
Personen ist. Ostliche Kulturen formen die
Stufen des Menschen mehr in Richtung
kollektiver Wertorientierung aus, westliche
Kulturen akzentuieren starker die individu-
alistische Orientierung. Genaueren Auf-
schluss (ber die Entwicklung des Men-
schenbildes gibt die nachfolgende Tabelle.
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Die funf Stufen der Entwicklung des Menschenbildes stellen sich wie folgt dar:

Stufe Kenn-
zeichnung

Personlichkeitstheorie

Sozialtheorie

Handlungstheorie

Denkform

| Menschen
als Akteure

Benennung und Beschreibung
von &uBeren Handlungen

Besitz von Personen
und Gegensténden

Handlung als undif-
ferenziertes Ganzes

Voroperational
konkret-
operational

1 Menschen
als Trager
psychischer
Eigen-
schaften

Konzeption von Eigenschaften,
Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Kompetenzen

Instrumentalitat
anderer Personen;
soziale Pflichten;
sozialer  Austausch
als Geben und Neh-
men

Differenzierung der
Handlung in:
Z-M-E

Verantwortung wird
auf konkrete Pflich-
ten und Aufgaben
bezogen

logische und
formal-logische
Operationen

Ila Autonome
Identitat

Identitdt als  organisierende
Einheit fur Eigenschaften und
Handlungen

Autonomie als 6konomische
und psychische Unabhangigkeit
Autonomie als Selbst- und
Umweltkontrolle
Selbstverwirklichung in  ver-
schiedenen Formen (einschl. der
Zugehorigkeit zu einer Gruppe
Wertorientierung als Ergebnis
der Individuation

Andere sind gleich

beziiglich ihrer
Struktur und  ver-
schieden  bezlglich

ihres Inhaltes, der
Rollen, des Status;

Toleranz (aber
bereichs-spezifisch);
Achtung vor anderen

Weitere Differenzie-
rung der Handlung
in:

Z-M-E-F
Verantwortung  als
Einstehen fur die
Folgen der eigenen
Handlung

Relativistisches
Denken: ver-
schiedene Men-
schen haben ver-
schiedene ldeen,
Ziele, Lebens-
formen, die ihre
eigene Berechti-
gung besitzen

I11b Mutuelle
Identitat

Reflexion interner  Konflik-
te/Widerspriiche in Bezug auf
unvereinbare Lebensstile, Wer-
te, Zielsetzungen;

reale vs. ideale Orientierung

Identitaten definieren
sich  wechselseitig
und durch die Bezie-
hungen zwischen ih-
nen;

die involvierten
Personen sind nicht
austauschbar;
sozialer  Austausch
als notwendige Be-
dingung  menschli-
chen Lebens;
Verstandnis  kleiner
Systeme (Familie)

Die Folgen  der

eigenen  Handlung
fur andere werden
einbezogen

Verantwortung st
wechselseitig ge-
richtet, Verstandnis
kleiner Systeme

Subjektiv  dia-
lektisches Den-
ken:  Konflikte
bzw. Widerspri-
che werden als
intra- und inter-
personelle  Er-
eignisse verstan-
den

v Gesell-
schaftliche
kulturelle
Identitat

Gegensatz  zwischen  Indivi-
duum und Gesellschaft in un-
terschiedlicher Perspektive
Gleichgewicht und Ungleich-
gewicht im gesellschaftlich-
kulturellen System werden auf
die personlichen  Entwick-
lungschancen bezogen;
Determination der Personlich-
keit durch soziohistorische und
soziodkonomische Bedingun-
gen

Menschen sind
austauschbare  Ele-
mente eines groflen
Systems, das das In-
dividuum beeinflusst
(Makrosystem);
System als Organis-
mus, der sich veran-
dert, manchmal unter
Einbeziehung der
Natur

Handlung als Ele-
ment eines groRen
Systems fihrt infolge
der vielféltigen
Wechselwirkungen
zu nicht vorhersag-
baren Ergebnissen;
Verantwortung wird
auf das ganze System
ausgedehnt; auch
dann, wenn die Wir-
kung der Handlung
ungewiss bleibt

Objektiv-
dialektisches
Denken:
Konflikte  und
Widerspriiche e-
xistieren  unab-
hangig vom In-
dividuum, sie
entstehen in Ge-
sellschaft  und
Kultur und wir-
ken sich als per-
sonale  Wider-
spriiche aus

Wenn wir von Kindern und Jugendlichen sprechen, dann sind damit die Stufe I und Il sowie
die beginnende Stufe Illa gemeint. Dabei sind Kinder der Stufe | zwischen 6-8 Jahre alt, der
Stufe Il zwischen 9-13 Jahre und der Stufe Illa 15/16 Jahre oder alter.
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Betrachten wird die Stufen des Menschenbildes im Kindes- und Jugendlichenalter, also die
Stufen 1 und 2, genauer. Sie stellen sich im Einzelnen wie folgt dar.

Stufe | Personlichkeits- Sozialtheorie Handlungstheorie Denkform
theorie

la Beschreibung Kennzeichnung des Men- |- Verantwortung:  Begriff | - Kausales Denken:

von Tétigkeiten schen durch Besitz, vor al- noch unbekannt oder Be- Erklarung durch mate-
lem auch Besitz anderer Per- schreibung von Tatigkei- rielle Ursachen-
sonen ten als implizite Pflicht Wirkungs-
(lch muss...) Zusammenhénge

Ib Beschreibung Kennzeichnung durch sozi- |- Verantwortung als impli- | - Kausales Denken:
von Fertigkeiten ale Téatigkeiten und Verhal- zite Pflicht mit explizitem zusétzlich  biologische
und Kdnnen bei tensweisen Objekt: etwas fur jemand Erklarungen (weil mei-
&uBReren Hand- oder etwas tun missen ne Mutter mich geboren
lungen (be- hat)
stimmte Tatig-
keiten kdnnen)

lla Kennzeichnung Sozialverhalten als instru- |- Verantwortung: explizite |- Finale Erklarungen:
durch  psychi- menteller Austausch Pflicht fdr Handlungen Motivation strebt nach
sche Eigen- materielle Reziprozitat: wie Intrapsychische Planung: zukinftigem Ziel und
schaften und du mir, so ich dir: Mittel-Zweck-Relation wird zur Ursache fir
Prozesse moralisch und konventionell wird genutzt, z. B. An- Verhalten bzw. Resul-
Mentale Prozes- begriindetes Verhalten nach strengung als Mittel fir taten (ich bin da, weil
se: z. B. denken, dieser Regel schulischen oder berufli- meine Eltern mich ge-
merken, schlau chen Erfolg wiinscht haben)
sein Achtung und Akzeptanz
Psychische (einseitig von Erwachsenen
Merkmale: verlangt)
Generalisierte soziale Motive: Pflicht zur
Fertigkeiten Hilfe fur sozial Schwéchere
Psychische
Zusténde: Emo-
tionen,  Win-
sche

I1b Weitere Diffe- Weitere Differenzierung | - Verantwortung: Pflicht zu | - Kausale Erklarung der

renzierung psy-
chischer Eigen-
schaften
Bipolare Eigen-
schaften und als
Mitte zwischen
zwei Gegensat-
zen

Erkennen
menschlicher
Unvollkom-
menheit

Wille und be-
ginnende
Selbstbestim-
mung: Ziele ha-
ben, sich durch-
setzen

Zukunftsper-
spektive:  Uber
Zukunft  nach-

denken

sozialer Eigenschaften
bipolare soziale Eigen-
schaften und als Mitte
zwischen zwei Gegensét-
zen (z. B. maRvoll stra-
fen, nicht zu streng und
nicht zu lax sein)

Begriindung durch Werte
und Werthierarchien: Kind
wertvoller als Arbeit (Im
Dilemma)

Empathie: einseitig vom
Erwachsenen gefordert
Reziprozitdt bei konkreten
Sachverhalten psychisch be-
grindet: wenn andere un-
gliicklich sind (z. B. wegen
schlechter Noten), kann man
selbst nicht glucklich sein

handeln und Konsequen-
zen zu erwarten oder zu
tragen

aktuellen Persdnlichkeit
aus der friiheren (lang-
fristigen) Entwicklung.
Kausalitdt umfasst nun
lange zeitliche Ketten
von Ereignissen
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Analog dazu wurden ferner dieselben beiden Stufen des Kindes- und Jugendlichenalters fur
das Verstandnis vom Glick und das Verstandnis des Sinns des Lebens untersucht. Fir das
Verstandnis vom Glick stellen sich die Stufen wie folgt dar:

Stufe Sozialtheorie Sozialtheorie
la Handlungen Besitz von Personen und Dingen
Besitzerwerb Freunde haben
Gliick haben Arbeit haben
Ib Besitzerwerb als Wunscherfillung Gemeinsam glucklich sein:
Befreiung von Alltagslast Spielen, helfen
Emotion als korperlicher Ausdruck: Luft
sprung
lia Beschreibung des Gefuihlszustandes Soziale Gerechtigkeit
Leistung als Ergebnis eigener
Anstrengung
b Gefuhlszustand wird weiter differenziert Andere werden in den Gefihlszustand
Gluck als unkontrollierbarer und kurz- einbezogen (sich flr andere freuen)
lebiger Zustand Relativitadt von Gliick (Gluck ist fur jeden
etwas anderes)
Ia Selbstgesetzte Ziele erreichen Gefuhl der Gleichheit und Zusammen-
gehorigkeit
b Identitétserweiterung Gluck der gemeinsamen Identitat

Gelungene Synthese von Widerspriichen

Analog dazu entwickelt sich das Verstandnis des Sinns des Lebens fir dieselbe Altergruppe
folgendermalien:

Stufe

Sozialtheorie

Sozialtheorie

la

Final, ohne Reflexion: leben um zu leben,
das ist halt so

Kausal, ohne Intention eines Verursa-
chers: wegen der Eltern, alles hat einen
Grund

Final, undifferenzierte Ziele: um was zu
lernen

Diffuse Geflihle: um sich zu freuen; weil
man glicklich sein will

lla

Final, moralische Aufgaben: auf die Welt
aufpassen, die Natur erhalten, seine
Pflicht erfiillen

Kausal, mit Intention und Willen eines
Akteurs: Gott hat es so gewollt, Eltern
haben mich gewinscht, ich will erwach-
sen werden

Final, moralische Aufgaben: anderen hel-
fen, anderen eine Freude machen, sich fiir
etwas einsetzen

Glick fiir alle

b

Kausal und final reziprok: Gott braucht
uns, deshalb hat er uns erschaffen. Wir
leben, um uns zu bewéhren.

Final reziprok: um nicht allein zu leben,
sondern mit anderen zusammen; die ande-
ren freuen sich an einem; die Eltern haben
mich gewunscht, und ich will ihnen des-
halb Freude machen




Welt- und Menschenbilder bei Kindern und Jugendlichen 57

Fassen wir die wichtigsten Ergebnis dieser
vergleichenden empirischen Studien zu-
sammen: Deutsche Kinder und Jugendliche
sind im Vergleich zu chinesischen und
ukrainischen Kindern und Jugendlichen
deutlich retardiert. Im Erwachsenenalter ist
dieser Effekt aber verschwunden. Die ein-
schlagigen Erklarungen fiir dieses Phéano-
men fiihren haufig an, dass es sich in die-
sen L&ndern, die auf eine lange Tradition
des Kollektivismus zuriickblicken, um ein
Nachbeten kultureller Klischees handeln
wirde.

Dies gilt allerdings nicht fur Stufe Illa,
dort muss diese Erklarung fallen gelassen
werden. Was die Befunde besser zu erkla-
ren vermag, ist die Tatsache der mangeln-
den Partizipation der bundesdeutschen
Kinder an den zentralen gesellschaftlichen
Prozessen. Der Konigsweg besteht daher
darin, mehr Partizipationsmoglichkeiten

fur Kinder zu schaffen. Unsere Gesell-
schaft, vor allem der mediale Umgang der-
selben, akzentuiert Gberdies nur das Ober-
flachliche, indem sie vor allem auf duf3ere
Merkmale, wie Besitz und Konsum abzielt.
Grundlegend gilt es zu konstatieren, dass
die Schule einseitig Leistung betont und
bei tiefergehenden Bildungsaufgaben ver-
sagt. Bemerkenswert ist indes die Tatsa-
che, dass der "Alltagsmensch” auf den Stu-
fen Illa und Il1b lebt. Das ist schon deswe-
gen besonders folgenschwer, weil die
flinfte Stufe, die der gesellschaftlichen und
kulturellen Identitét, eine notwendige Vor-
raussetzung fir das Funktionieren von
Demokratien ist.

Die abschlielende Frage ist daher diese:
Weist PISA vielleicht auf ein tieferliegen-
des Defizit hin, das wir noch gar nicht
kennen?



Meine Welt — deine Welt — unsere Welt?
Gemeinsame ldentitatsbildung durch Philosophieren mit Kindern

Gabriele Osthoff-Munnix

1. Erkenntnistheoretische
Begrundung*

In seinem Bild "Das Meisterwerk oder die
Geheimnisse des Horizonts" zeigt René
Magritte drei Manner, die angesichts eines
verdammerten Horizonts in verschiedene
Richtungen blicken. Uber ihren Kopfen ist
jeweils eine gleiche schmale Mondsichel
zu sehen. Da es auf der Erde keine drei
Monde gibt, finden schon Kinder heraus,
dass es sich um ein Symbol handeln muss.
Ein altes Volkslied kann helfen: "Seht ihr
den Mond dort stehen? Er ist nur halb zu
sehen, und ist doch rund und schon. So
sind gar manche Sachen, die wir getrost
belachen, weil unsere Augen sie nicht
sehn.” Die Mondsicheln sind also ein Zei-
chen dafur, dass Menschen, egal in welche
Richtung sie schauen, immer nur einen
Teil der Realitdt wahrnehmen konnen,
denn sie sind durch ihre Leiblichkeit an
Standpunkte und bestimmte Blickwinkel
gebunden und machen sich so — jeder fiir
sich — ein Bild der Wirklichkeit, das dieser
nicht im Entferntesten entspricht: Immer
nur sehen wir die Dinge, wie sie uns er-
scheinen. Doch wir wissen: Aus anderen
Perspektiven sdhe der Mond — oder die
Welt — anders aus. Unser Denken, mit dem
wir uns ein Bild der Welt machen, baut auf
unseren Wahrnehmungserfahrungen auf,
ist also subjekt- und leibgebunden.

"Dem Beweglichen verschieben sich die Horizonte..."

(Hans-Georg Gadamer, Wahrheit und Methode)

Schon der Kardinal und Philosoph Niko-
laus von Kues erklarte im 15. Jahrhundert
Benediktinermdnchen des Klosters Beuron
das "Sehen Gottes" mit einem Bild, dessen
Augen dem bewegten Betrachter folgen:
Gott also schaut jeden anders an, je nach-
dem von wo dieser auf ihn schaut, und in
diesem gemeinsamen Sehen und Gese-
henwerden ereignet sich eine "unio mysti-
ca" als ganz individuelle subjektive Erfah-
rung, die aber keinen Anspruch auf Allge-
meingultigkeit haben kann, sondern sich
ihrer Perspektivitat bewusst bleibt. Diese
Gedanken beziehen sich bei Cusanus aber
auch auf ganz alltagliche Seh- und Denk-
prozesse’ — die Wirklichkeit (auch die
Wirklichkeit Gottes) ist immer groRer als
unser begrenzter Verstand, weshalb die
"docta ignorantia” im Wissen um ihr
Nichtwissen praktisch einmiindet in Cusa-
nus" Bemiihungen um "de pace fidei", fur
ein besseres Verstandnis der Religionen.

Das Bemiihen um Uberschreiten der je
subjektiven Perspektiven kann uns also im
Denken bereichern und fir bessere Wirk-
lichkeitserkenntnis sorgen.

Zudem gehort es aber auch zum Wesen des
Philosophischen: Wie Sokrates ist der
Philosoph nicht derjenige, der alles weil3
(und daraus Herrschaftsanspriiche ableiten
konnte): Im Gegenteil: Er weil}, dass es
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kein besitzendes Wissen vom Ganzen gibt,
und dass der Weise sich um Abstand, um
Uberblicksperspektiven bemiihen muss,
um im Einzelnen richtig raten zu kdnnen.
"Der Weise achtet stets auf angrenzende
und gemeinhin Ubersehene Aspekte. Er hat
das Umfeld im Blick und bringt es speku-
lativ zur Geltung ... Wahrend sich der
Unwissende Zugriff aufs Ganze zutraut
und zuspricht, tritt der Weise solcher Tota-
lisierung entgegen...Er erkennt die Be-
grenztheit der einzelnen Perspektiven....
Die Bescheidenheit, die zur Weisheit ge-
hort, resultiert letztlich aus der Einsicht in
die unbeendbare Struktur der Vielheit. ...
Das generelle Grenzbewusstsein ermdg-
licht, im Ganzen fiir das Unfassliche offen
zu sein und innerhalb des Fasslichen ge-
recht (d.h. angemessen) zu operieren." *

Ist damit eine Zieldimension alles Philoso-
phierens benannt, so kann man doch schon
mit Kindern im gemeinsamen Nachdenken
uben, die je eigenen Sichtweisen zu Uber-
schreiten, und dies kann zundchst auch
ganz anschaulich, z.B. mit Merleau-Ponty,
geschehen.

"Immer sehen wir von irgendwoher"”
schreibt dieser, "ohne dass aber das Sehen
in seine Perspektive sich einschlgsse." Und
er beschreibt den Blick aus verschiedenen
Perspektiven auf ein Haus an der Seine,
das sich so dem Sehen jeweils anders er-
schlief3t, und trotzdem nicht mit einer die-
ser partikularen Ansichten erfasst ist.*

Didaktisch aufeinander aufbauend unter-
scheide ich drei Arten von Perspektiv-
wechseln, die man schon mit Kindern ein-
uben kann.

1. Wir koénnen versuchen, die Perspektive
eines konkreten Anderen einzunehmen
(was sich auch auf AuRerungen oder Texte
Anderer beziehen kann). Schon Kant hatte
fur jedes Philosophieren die Forderung
aufgestellt, nicht nur selber zu denken,
sondern auch jederzeit (!) sich in einen
jeden anderen (1) hineinzudenken.?

ool
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Damit verhelfen wir uns zugleich auch zu
einer AuRensicht unseres eigenen Ich und
kénnen das, was Waldenfels den "blinden
Fleck" nennt, besser ausleuchten. Denn
dieser blinde Fleck — eigentlich die Stelle
im Auge, wo der Sehnerv mindet und da-
her keine Sehzellen vorhanden sind —, ist
der Punkt, von dem aus wir sehen und er-
kennen, und der uns dabei gerade deshalb
nicht in den Blick gerat. Er ist eine not-
wendige Bedingung unseres  Sehens,
gleichwohl bleibt es uns aber unbewusst,
dass wir an dieser Stelle nicht sehen und
nicht sehen koénnen. Waldenfels spricht
von einem transzendentalen "Selbstentzug
im Fremdbezug™®. Im Ubertragenen Sinn
konnen wir fir unsere Wahrnehmungs-
und auch Denkprozesse eine Blindheit fol-
gern flr die uns selbstverstandlich gewor-
denen Voraussetzungen unseres Sehens
und Denkens.

Daher ist die Fremdperspektive auf unser
eigenes Denken erhellend, und dies kann
auch fir interkulturelles und interreligioses
Denken gelten. So passieren aus der Sicht
des Islam in Europa standig Menschen-
rechtsverletzungen, denn Alte haben dort
ein Recht, im Kreise ihrer Familie sterben
zu durfen. Und aus europaischer Sicht ha-
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ben viele Muslime einen "blinden Fleck",
wenn es um die Rechte der Frau geht: Sie
sehen nicht, dass sie an dieser Stelle nicht
sehen.

Eine solche Horizonterweiterung kann
schon mit Kindern spielerisch durch insze-
nierte Perspektivenwechsel, ruhig zunéchst
ganz rdumlich, eingelbt werden. Sie er-
halten so mehr Verstandnis fir andere
Sichtweisen — auch im Ubertragenen Sinn —
und koénnen sie ins eigene Denken einbe-
ziehen. Sie erfahren dabei aber auch, dass
nicht alle Perspektiven gleich gut sind: Ein
sehr naher Standpunkt kann die angemes-
sene Sicht auf ein Erkenntnisobjekt triiben,
und auch ein sehr weit entfernter Stand-
punkt wiederum kann zu unscharfem "Se-
hen" fuhren. Die anderen Perspektiven in
ihrer Vielfalt sind eben nicht beliebig, son-
dern es ist jeweils zu ergrinden, was sie
zur Erkenntnis der Realitédt beitragen kon-
nen.

2. Eine zweite darauf aufbauende Art von
Perspektivenwechsel nenne ich "Erkennt-
nis als "joint venture".” Man hat erfahren,
dass andere Standpunkte andere Blickwin-
kel und Sichtweisen zur Folge haben, und
kann dies positiv in die Bemihungen um
Erkenntnisfortschritt einbauen. Der Mond
hat, wie wir wissen, durchaus verschiedene
Gestalten und sogar eine Riickseite, die nur
die Raumfahrer mit eigenen Augen sehen
konnten. Ein solcher Perspektivismus ist
alles andere als Relativismus. Er erkennt
an, dass es unterschiedliche Perspektiven
und auch Sichtweisen gibt, und bemiht
sich durch Kombination verschiedener
Perspektiven um bessere Erkenntnis der
Wirklichkeit. Wahrheit bleibt dabei regu-
lative Idee alles Denkens und Erkennens,
sie ist und bleibt das Ziel aller Bemiihun-
gen, das man durch gemeinsames Nach-
denken zu erreichen sucht.

1. Die Forderung nach Mehrpelspekthntét und
hsel in der F
und ihre Bedeutung in Zeiten der Glnballsrerung
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Popper hat in einer von Merleau-Ponty
ubernommenen Metapher vom erkennen-
den Bewusstsein als einem Scheinwerfer
gesprochen®, und macht dadurch nicht nur
die Perspektivitat, sondern auch die Inten-
tionalitat des auf Wahrheitserkenntnis ge-
richteten Bewusstseins deutlich. Um im
Bild zu bleiben: Dieser Scheinwerfer
leuchtet jeweils einen Teil der Realitét hell
aus, lasst aber anderes im Dunkeln. Der
Erkenntnisgewinn besteht also auch darin,
dass durch  Kombination  mehrerer
"Scheinwerfer" tote Winkel ausgeleuchtet
werden kdnnen und Dinge, die fur uns "im
Dunkeln™ bleiben, so dem Bewusstsein
zuganglich werden. Immer schon geschieht
dies bei facheriibergreifender Zusammen-
arbeit oder bei interdisziplindren For-
schungsprojekten, wo man von anderen
Sichtweisen profitieren kann und manch-
mal ganz erhellende Einsichten fir die
eigene Arbeit gewinnt. Und schlieRlich
kann auch das interkulturelle Lernen, das
in vielen Schulen bereits dringend nétig ist,
so funktionieren. Wichtig ist dabei, dass
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andere Perspektiven zunéchst geachtet und
nicht als falsch abgetan werden, denn sie
konnten — potenziell — zu Erkenntnisge-
winn flhren.

Wie ein Junge in einem meiner Kinder-
philosophiekurse formulierte: Das mit dem
Denken ist wie mit einem Auto, und das
kann plotzlich stehen bleiben, wenn kein
Benzin mehr da ist. Dann fallt keinem
mehr was ein. Und wenn dann jemand eine
Idee hat, kann das Auto wieder ein Stiick
weiter fahren."”

3. Der romische Kaiser und Philosoph
Marc Aurel empfahl als intellektuelle

e
~in diesen Dingen sind sie uns voraus. Sie
schaften sich Ampaln auf Grin, einfach indem
sfe rmit dem Finger in der Nase bohren,«

Wichtig ist hierbei jedoch, dass diese Hori-
zontausweitung schrittweise von unten
nach oben geschieht: ein fremder Blick
von oben oder auflen wirde nicht genug
verstehen.

Der in Harvard lehrende Philosoph Tho-
mas Nagel hat einen erhellenden Aufsatz
uber das Problem des Fremdpsychischen
geschrieben®. Trotz dieser Schwierigkeit,
die jedem Versuch, das Fremde letztglltig
zu erfassen, Grenzen setzt (wiewohl es
Anndherungen gibt), strebt er nach Objek-
tivitat, sogar nach der "Ultraobjektivitat"
eines "Blicks von nirgendwo", der nicht
mehr an menschliches Sehen und Erkennen
gebunden ist. "Um zu einem objektiveren
Verstandnis eines Aspekts des Lebens oder
der Welt zu gelangen, treten wir von unse-

Ubung den so genannten "Vogelflug": Man
solle sich vorstellen, dass man wie ein Vo-
gel hoch und hoher steigen kdnne und von
dieser Warte allen Noten und Wirren des
Alltags enthoben sei, sowie alles nunmehr
im richtigen Verhéltnis zueinander sehen
kdénne.’?

Es geht also schliefflich drittens auch um
das Gewinnen von Uberblicksperspekti-
ven, um Horizontausweitung, und die kann
fur das Philosophieren mit Kindern und
auch fur Philosophie als Schulfach wohl
meistens nur als Fernziel verstanden wer-
den, soll aber gleichwohl genannt werden.

© Copyright Osthoff-Munnix

rer urspringlichen Sichtweise dieses As-
pekts zurlick und bilden uns eine neuartige
Auffassung, welche die &ltere Auffassung
und ihre Weltbeziehung zum Gegenstand
hat." (Es geht also um Reflexion.) " Wird
dieses Verfahren jeweils wiederholt, so
kommt es zu weiteren, immer objektiveren
Weltauffassungen.” Und Nagel definiert:
"Eine Auffassungs- oder Denkweise ist
objektiver als eine andere, wenn sie in ge-
ringerem Malle von Besonderheiten der
konstitutionellen Ausstattung des Indivi-
duums und seiner Stellung in der Welt ab-
hangig ist oder von Besonderheiten der
Gattung, der dieses Wesen angehort: Je
umfangreicher das Spektrum der Typen
von Subjektivitét, die zu einer bestimmten
Art des Verstehens fahig sind" (z.B. ver-
schiedene Kulturen), " je weniger ein sol-
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ches Verstehen auf besondere subjektive
Erkenntnisvermdgen angewiesen ist, umso
objektiver ist es auch.""

Philosophieren als Tétigkeit kann schon
Kindern bewusst machen, dass es sehr inte-
ressante Denkmoglichkeiten jenseits ihrer
eigenen anfangs oft naiven Meinungen
gibt, dass diese gemeinsam bedacht wer-
den konnen, und dass man dadurch die
Welt besser verstehen lernen kann.

Es geht also nicht darum, mit ihnen philo-
sophische Systeme verstehen zu sollen,
sondern sie ins Nachdenken zu fiihren. Um
mit Kant zu sprechen: "Der philosophieren
lernen will, darf alle Systeme der Philoso-
phie nur als Geschichte des Gebrauchs der
Vernunft ansehen und als Objekte der U-
bung seines philosophischen Talents". Und
dieses Philosophieren kann man schon mit
Kindern versuchen, ohne dass sie sich an
komplexen philosophischen Texten abar-
beiten missen.

2. Subjektphilosophische
Begrundung

Jean Piaget hat in seiner Untersuchung des
kindlichen Entwicklungsprozesses eine
Bewegung weg vom "kindlichen Ego-
zentrismus™ hin zu héheren Ebenen sozia-
len Verstehens diagnostiziert, wobei zu-
nachst ohne weitere Erlauterung optisch-
raumliche, erkennende und wertende sowie
in einer letzten Ubertragung ethische Sub-
jektzentriertheit gemeint wird. In seinem
berihmten  "Drei-Hugel-Versuch” geht
Piaget ganz konkret von einem Pappma-
scheemodell dreier verschiedenartiger Ber-
ge aus, die sich aus verschiedenen Blick-
winkeln in sehr unterschiedlichen Konfigu-
rationen prasentieren. Kinder sind hier
nicht in der Lage, die zu unterschiedlichen
Bildern dieser drei Berge gehdrenden
Standpunkte zu finden. Sie reproduzieren
statt dessen — auch mit verschiedenfarbigen

Pappkarten, mit denen sie das Verhéltnis
der Berge zueinander aus verschiedenen
Perspektiven darstellen sollen, immer nur
die Sicht vom eigenen Standpunkt, kénnen
also nicht davon wegdenken: "Die Per-
spektive setzt die Herstellung einer Bezie-
hung zwischen dem Gegenstand und dem
Blickwinkel der Person, die sich dieses
Gegenstands bewusst geworden ist, voraus,
und hier wie anderswo besteht das Erken-
nen des eigenen Blickwinkels im Differen-
zieren desselben von den dbrigen und
folglich in seiner Koordinierung mit ih-
nen."? Es ist also eine Gesamtkonzeption
unter Uberschreiten des eigenen Stand-
punktes noétig, und eben die kann das Kind
noch nicht leisten: Auch eine Puppe kann
nicht an die den verschiedenen Ansichten
entsprechenden Standorte gestellt werden.
Allerdings entwickele sich im Alter von ca.
7-12 Jahren das Bewusstsein, dass ver-
schiedene Perspektiven zu unterscheiden
sind. Erst zum Ende dieser Altersstufe
konnen also nach Piaget verschiedene Per-
spektiven Uberhaupt ansatzweise koordi-
niert werden.

Die mangelnde Fahigkeit, Fremdperspekti-
ven rdumlich einzunehmen oder denkend
zu erschlielRen ist also die Ausgangsstufe
einer Entwicklung weg von kognitiver Un-
reife. Analog zu Piagets und Kohlbergs
Stufenmodellen setzen Selman et al. — oh-
ne Fixierung von Altersstufen — verschie-
dene Niveaus dieser Entwicklung an: Dem
Niveau 0 des kindlichen Egozentrismus
folgt eine Stufe zunehmender Differenzie-
rung subjektiver Perspektiven und dann
schlielich Perspektivenubernahme: "Das
Kind ist in der Lage, auf seine Gefiihle und
Gedanken aus der Perspektive einer ande-
ren Person zu reflektieren™ (wozu nicht
zuletzt auch Vater-Mutter-Kind-Spiele
fihren) "was bedeutet, sich selbst an die
Stelle eines anderen zu versetzen und das
Selbst dem anderen gegeniber als Subjekt
zu begreifen ... Die Fahigkeit, die Per-
spektive der zweiten Person bernehmen
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zu konnen, flihrt zu dem Bewusstsein einer
neuen Form von Reziprozitat."*

Schliellich ist es sogar — Uber Ich-Du-
"role-taking" hinaus die distanzierende
Position einer dritten unbeteiligten Person,
die es erlaubt, aus einer Metaperspektive
die verschiedenen Perspektiven zu koordi-
nieren und spéater sogar zu klassifizieren
und zu generalisieren.

Hier ist aber die seit Piagets Schuler Aebli
ubliche Piaget-Kritik bezlglich der Fixie-
rung von Altersstufen zu berlicksichtigen™:
Schliel3lich kénnen oder wollen auch man-
che Erwachsene Fremdperspektiven noch
nicht wahrnehmen, waren also in Piagets
Sinn kognitiv unreif und auf der Stufe des
kindlichen Egozentrismus stehen geblie-
ben. Und Billmann- Mahecha hat an empi-
rischen Untersuchungen gezeigt, dass
schon kleine Kinder einfuhlungsfahig sein
konnen und Fremdperspektiven wahrzu-
nehmen in der Lage sind.”

Aber ist dieses Fremde ganzlich fremd?
Konnen wir nicht auch das Ich im anderen
sehen, bzw. den anderen als ein alter ego?

Es kommt hier sehr auf die jeweilige Auf-
fassung von Person und Subjekt an. Sind
wir alle wie bei Leibniz etwa fensterlose
Monaden, die aus je einer anderen Per-
spektive auf die Welt sehen®, aber keinen
Weg zueinander finden kdnnen?

"Das Ich wird am Du zum Ich™ hat Martin
Buber formuliert”, und dem entspricht die
Auffassung von Ichidentitatsentwicklung
etwa bei Mead, der wie William James
zwischen einem "I" und einem "me" unter-
scheidet, dem Ich und dem ICH (bei Pro-
kop auch mit "Ich an sich" und "Mich"
Ubersetzt™®). Bei Jacques Lacan finden wir
in seiner Rede vom "Spiegelstadium als
Bildner der Ich-Funktion™ entsprechend die
Unterscheidung von "moi" und "je".”* Bei-
de Denkmodelle sind wohl inspiriert von
Hegels Konzept zur Entstehung des Geis-
tes: Erst wenn das reine subjektiv Fir-

Sich-Seiende sich entduf3ert ins Ansichsei-
ende, also in die objektive Realitat, und
dort auf andere Subjekte trifft, in denen es
die eigene Subjektivitat gespiegelt sieht,
kann es auf einer hoheren Stufe, und dies
ist die erste Stufe des Geistes, zu einem
Begriff seiner selbst kommen: Es entwi-
ckelt Ich-Bewusstsein und kann sich selbst
in seiner Unterschiedenheit, aber auch
Ahnlichkeit zu anderen Subjekten erken-
nen lernen®. Ich-ldentitat wird so als Pro-
zess bestandiger EntauBerung und Wieder-
aneignung (auch von Bildungsgehalten)
gedacht und kann sich so auf immer hohe-
ren Ebenen von Bewusstheit bewegen. Der
"fremde Blick™ ist so konstitutiv flr die
Genese von Ichhaftigkeit, das Ich ist also
von Anfang an nicht isoliert, sondern auf
die Bereicherung durch Fremdperspektiven
und damit auf eine Gemeinschaft sozialer
Wesen verwiesen. Wenn schlielich derart
"ein Bewusstsein in individueller Form
entstenen kann, wo demnach das Indivi-
duum sich auf die eigene Person riickbe-
ziehen und sich selbst stimulieren kann wie
es andere stimuliert..., dann haben wir
jenen Prozess vor uns, der Ldsungen fur
Probleme liefert, indem er auf selbstbe-
wusste Weise ablduft."** Im Unterschied zu
Hegel macht Mead aber diese dialektische
Entwicklung nicht im Idealen fest, sondern
verlegt sie in das Handeln des Einzelnen,
und dieses ist an symbolische Interaktion,
an "vokale Gesten", an Sprachhandlungen
gebunden, denn "die Perspektive des be-
grenzten Ego (ist) hoffnungslos der Sub-
jektivitat verhaftet und daher nicht real".
Das so entstehende Denken ist dann ein
"fortlaufendes Selbstgesprach, wenn das
Individuum sich in die Haltung des ande-
ren versetzt, besonders wenn es die Hal-
tung einnimmt, die der ganzen Gruppe
gemeinsam ist, wenn das Symbol, dessen
es sich bedient" (also Begriffe einer Spra-
che z.B.) "allgemeinen Charakter hat, so-
dass seine Bedeutung flr die ganze Grup-
pe, fir jedes ihrer realen oder mdglichen
Mitglieder, die gleiche ist. Denken besteht
in einem Kommunikationsprozess, der
Hand in Hand geht mit der Partizipation an
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der Erfahrung anderer Leute."* Und genau
dies kann schon passieren, wenn man mit
Kindern und Jugendlichen philosophiert.
Ichentwicklung also durch Sozialorientie-
rung: "Indem der Einzelne in der sozialen
Interaktion die Rolle des anderen ein-
nimmt, kann er von dieser aus reflexiv auf
sich selbst hinschauen; und dies heil3t: erst
indem das Individuum zugleich ein Ande-
rer ist, kann es auch ein 'Selbst' sein"#, und
ist damit zu menschlich-personaler Identi-
tat befahigt. Die innere Konversation, die
man denkend mit sich selbst fiihren kann,
auch mit einem "generalisierten Anderen”,
flihrt dann spater ins abstrakte Denken.

Identitat verdankt sich also wesentlich sol-
chen Denkprozessen, die wir schon bei
Kindern entsprechend anregen konnen. Die
beiden Gebote Kants sind also miteinander
verschrénkt: Selber denken und sich jeder-
zeit in die Stelle eines jeden anderen den-
ken, erzeugt die Fahigkeit, als ein Selbst
denken zu koénnen, und dies auch im Sinne
eines Anderen.

Meine Welt wird zu "deiner Welt" und auf
einer hoheren Stufe zu unserer "Welt", und
so ist es unsere Welt, die wir teilen und
reflexiv schon mit Kindern zu erfassen
suchen. Ich- entwicklung und Weltaneig-
nung gehen dabei Hand in Hand, wenn
schon Kinder die Chance haben, sich in
dieser Welt denkend zu verorten und auf
diese Art eine sozialorientierte Ichstarke
entwickeln. Und es gibt Erfahrungen: So
berichtet z.B. Detlef Horster, dass Kinder,
die sich im Denken ihrer selbst vergewis-
sert haben, stabiler und weniger anfallig
fir Gruppendruck sind, und dass sie auch
kritischer auf hierarchische Strukturen in
rechtsextremen Gruppierungen reagieren.?
Und daher gehoért es zu meinem didakti-
schen Konzept, schon mit Kindern den
"fremden Blick", die Uberschreitung der je
subjektiven Perspektiven, einzuliben, um
die Reflexion anzuregen.

Allerdings trifft dies auf Schwierigkeiten,
wo die Lebenswelten, die Erfahrungshin-

tergrinde und die sprachlich gebundene
Begrifflichkeit und Vorstellungswelt zu
weit auseinanderliegen. Daher habe ich
dafiir pladiert, der begrenzten "transversa-
len Vernunft" Einfuhlungsprozesse an die
Seite zu stellen®, so wie Edith Stein von
"iterativer Einfuhlung" und Anne Koch
von "simulativer Hermeneutik"# spricht.
Zumindest sind Anndherungen moglich,
und auch dies kann beim Philosophieren
mit Kindern passieren.

3. Mit Kindern philosophieren

"Mama, bin ich eigentlich in 10 Jahren
immer noch die Marion?" so fragte eines
Abends meine damals 4-jahrige Tochter
bei unseren abendlichen Einschlafgespré-
chen. Und mein damals 5-jahriger Sohn
fragte angesichts der Uhr im Kichenherd,
die gerade bei der Zeitumstellung rasend
schnell lief, wann eigentlich "jetzt" sei. Die
Fragen sind Uberhaupt nicht trivial und
machten mich damals auf die philosophi-
sche Dimension im kindlichen Denken
aufmerksam. Allzu h&ufig jedoch werden
die philosophischen Fragen von Kindern
nicht erhort”. Wenn die eindeutig philoso-
phischen Fragen nach dem Woher und
Wozu, dem Wer und Wie der eigenen E-
xistenz und seiner Verortung in Raum und
Zeit nur oberflachlich beantwortet werden,
oder auch auf spater verschoben oder als
unbequem abgewehrt werden, so verlernen
Kinder im schlimmsten Fall, diese Fragen
zu stellen. Es sind eben nicht die einfa-
chen, schnell und prazise zu beantworten-
den Fragen, sondern sie erfordern Zeit.
"Philofragen™ haben die Kinder in meinen
Kinderphilosophiekursen sie genannt, man
muss Uber sie nachdenken, verschiedene
Maoglichkeiten erdrtern und Antworten
versuchen, die gegeneinander abzuwagen
sind.

Es geht um gemeinsames Nachdenken, bei
dem Erwachsene sich gut sokratisch zu-
rickhalten mussen, denn sie leisten nur
Hilfestellung, geben Anregungen und be-
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gleiten den Denkprozess der Kinder, indem
sie pointieren, zusammenfassen, auf Wi-
derspriiche verweisen, neue Fragen stellen
und immer wieder nach Begrindungen
fragen.

Jedoch ist es meine Erfahrung mit Kinder-
philosophiekursen Uber langere Zeit, dass
dies nicht rein kognitiv im engeren Sinn
passieren darf. Philosophieren mit Kindern
sollte ganzheitlich sein, und darunter kann
man nun Verschiedenes verstehen. Klassi-
scherweise denkt man an Pestalozzis MaR-
gabe einer Padagogik mit "Kopf, Herz und
Hand", was den drei Lernzieldimensionen
kognitiv, affektiv und pragmatisch ent-
spricht. Nattrlich geht es um verninftiges
Argumentieren, und der englische Philo-
soph John Locke hat schon 1672 bemerkt,
dass auch Erwachsene davon noch profitie-
ren konnen: "Die klugen Fragen wissbegie-
riger Kinder bringen oft Dinge an den Tag,
die einem Uberlegenen Manne zu denken
geben... Und meines Erachtens ist oftmals
mehr von den unerwarteten Fragen eines
Kindes zu lernen als von den Unterhaltun-
gen der Manner, die sich in ausgetretenen
Geleisen bewegen, gemal den Begriffen,
die sie anderen entlehnt haben, und den
Vorurteilen, die ihre Erziehung ihnen bei-
gebracht hat."?® Aber es muss auch um eine
emotional gute Grundstimmung gehen, ein
Klima der gegenseitigen Akzeptanz und
der Bereitschaft, einander zuzuhdren, in
dem Wissen, dass man ernst genommen
wird (was Kant ein "Geistesgefuhl” nennen
wirde.) Man darf sich durchaus auch tber
Gefiihle und Befindlichkeiten unterhalten,
ohne dass dies weniger von Belang ware.
Und schlieBlich darf auch die Kreativitét
der Kinder und ihr Sinn fir Komik zum
Zuge kommen, sowie ihre Bewegungs-
freude, die sich z.B. in Rollenspielen aus-
toben kann. Handlungsorientierung
schlieBlich kann auch durch kreatives
Gestalten und Arbeit an Begriffsmolekdlen
geschehen, und muss immer wieder auf die
alltagliche  Lebenswelt  zurlickbezogen
werden, wenn es Uber langere Zeit ab-
wechslungsreich und so, dass Kinder we-

nig Konzentrationsschwierigkeiten haben,
praktiziert wird.

Philosophieren mit Kindern sollte daher
auch medial multiperspektivisch sein und
nicht nur vom Gesprach leben, sondern
auch Anschauung bieten, denn jedes Me-
dium beansprucht eine andere Art der
Wahrnehmung und spricht andere Gehirn-
areale an. Und daher kann man "ganzheit-
lich" auch so verstehen: Es mussen beide
Gehirnhalften angesprochen werden, auch
die rechte Gehirnhalfte, in der Bildlichkeit
und Emotionalitat lokalisiert sind, muss
einbezogen werden. Umso mehr wird die
Erinnerung das Bedachte behalten. Daher
habe ich schon vor 20 Jahren fur den Ein-
satz von Bildlichkeit beim Philosophieren
pladiert, und es geht mir dabei um drei
Dimensionen von Bildlichkeit: Zundchst
geht es mir um die lebhaften mentalen Bil-
der, wie sie in einer an Metaphern reichen
Sprache fir groRBe Anschaulichkeit und
Lebendigkeit sorgen und als Représentati-
onsleistungen Vorstellungsvermégen und
Einbildungskraft der Kinder anregen. So
sprach bereits Ernesto Grassi 1979, lange
vor dem "iconic turn”, von der Macht der
Bilder und der Ohnmacht der rationalen
Sprache”. Doch die Verwendung solcher
Bilder ist mehr als nur ein didaktischer
Trick, um Kinder aufzuschlielen fir das,
was an begrifflicher Anstrengung noch
kommen mag, denn Grassi redet auch von
"Vorrang des Bildes auf dem Gebiet des
Geistigen", von der "Urspringlichkeit und
Macht der Metapher”, denn unsere Ver-
wendung von Sprachbildern, die uns als
solche oft gar nicht mehr bewusst sind,
verweist auf einen Rickgriff auf die empi-
rische Sinnsphére, die uns Vorstellungen
erleichtert (auch in der logischen Sprache:
einsehen, durchschauen, erklaren, aufkla-
ren, begrunden, schlielen). Die Metapher
wurzele nach Aristoteles in der Analogie,
die zwischen verschiedenen Gebieten be-
steht und bringe diese unmittelbar "zur
Sicht", "weshalb nicht einfach von einer
formalen Transposition von Ausdriicken
die Rede sein kann. Das "Sehen" des
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Analogischen ist wiederum nicht rational
ableitbar, es entspringt einer noetischen
Tétigkeit."*

Die Metapher, z.B. in Mythen, Fabeln und
Parabeln, mit ihrer Kraft, verschiedene
Bereiche des Lebens zusammen zu denken,
avanciert so zu einem "Grundprinzip
menschlichen Denkens: der kognitiven
Strukturierung und Verarbeitung lebens-
weltlicher Zusammenhdnge.” Man sieht
also die kognitive Leistung fiir das
menschliche Denken.*

Zweitens denke ich daran, dass Kinder
(und nicht nur sie) ihre mentalen Bilder
auch vergegenstandlichen koénnen. Diese
optische Gestaltung von bildhaften menta-
len Vorstellungen ist durchaus nicht be-
langlos, und schon Merleau-Ponty hat der
Kinderzeichnung einen ganz eigenen Rang
und eine eigene Sicht auf Wirklichkeit —
z.B. mit der typischen "planimetrischen
Perspektive" bescheinigt.® Kinder greifen
Aspekte einer Geschichte auf, die sie ins
Denken fiihrt und stellen je andere Aspekte
dar, die sie innerlich beschéftigen.
Manchmal — wie aus den Bildern erkenn-
bar wird — denken sie neue Aspekte hinzu
oder denken eine Geschichte immanent
weiter, und mit der Darstellung geht Deu-
tung einher. Diese Bildgestaltung ist ein
Ausdrucksgeschehen und kann Grundlage
fur weitere Reflexion sein.

Drittens denke ich an die Verwendung
bildender Kunst, speziell an Gemalde, zu
denen Kinder oft einen ganz unmittelbaren
Zugang haben, und mit denen ich viele
guten Erfahrungen sammeln konnte. Die
reflexiven Gehalte der Bilder etwa von
Magritte, Escher, de Chirico, Grosz und
vieler anderer geben Anregungen philoso-
phischer Art nicht nur als Einstiegsmedien,
sondern konnen auch an anderen Stellen
immer wieder produktiv die Reflexion be-
fordern.® Auch sie erziehen nicht nur zu
bewusstem Sehen, sondern zu Perspekti-
venwechsel: Man kann mit Kindern er-
grinden, was sich der Maler wohl dabei

gedacht hat, was er ausdriicken wollte, und
welchen Titel man dem Bild wohl geben
konnte, bevor mit dem richtigen Titel des
Bildes weiter gearbeitet wird. Bilder als
Reflexionsanlésse erlauben vielfaltige As-
soziationen; je nach verschiedenen Le-
benswelterfahrungen werden sich unter-
schiedliche Sichtweisen artikulieren, die
alle fir Zugénge zum Bild sorgen kdnnen.

Ganz besonders gute Erfahrungen beim
Philosophieren mit Kindern habe ich mit
philosophiehaltigen Erzdhlungen aus der
Kinder- und Jugendbuchliteratur gemacht,
wie ich sie in drei Unterrichtwerken ge-
sammelt und didaktisch bearbeitet habe®.
Dabei fiel mir in meinen Kursen die Vor-
liebe der Kinder flir Fabeln auf, besonders
fur solche, die ich selbst fur sie und unsere
Kurse erdacht hatte: Diese von den Kin-
dern so genannten "Philofabeln™ enthalten
jeweils philosophische Probleme oder
Sentenzen von Philosophen und konnen
durch die Rahmenerzahlung — mussen aber
nicht — auf diese Positionen bezogen wer-
den.*

Generell aber erlauben Fabeln die imagi-
native Versetzung in eine andere, sehr
menschendhnliche Welt, denn Kinder wis-
sen, dass Fabeltiere ein sehr menschliches
Verhalten an den Tag legen und konnen
daher die Ubertragungsleistung  sehr
schnell und leicht erbringen. Zudem kon-
nen sich die Fabeln — wie die "Philofabeln™
— auch inhaltlich mit Perspektivitat befas-
sen und Perspektivwechsel auch anderer
Art (Jung/Alt, Mann/Frau etc.) anregen.

Das Philosophieren mit Bildern und Ge-
schichten, das ich so im Laufe der Zeit in
meinen Kursen entwickelt habe, wird dann
noch erganzt durch Rollenspiele, um die
Kinder die Perspektivitat einer Rolle (“'ro-
le-taking", s.0.) erleben zu lassen. Folgen-
de Fortschritte sind mir dabei wichtig:

1. Fragen Kklar und deutlich formulieren:
Fragen stehen am Beginn des Denkens.
Gut sokratisch sollte dabei auch das
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vermeintlich Gewisse fraglich werden
("Wirklich?"). Wenn Kinder nicht von
selbst Fragen stellen, die ins Denken
fuhren, kommt es darauf an, diese Fra-
gen der Kinder durch geeignete Medien
anzuregen, denn es mdussen ihre eige-
nen Fragen sein, die Gegenstand der
Untersuchung sein sollen.

Fragen systematisieren: Wo, wann,
wie, warum, wozu? Wonach genau
fragt man da? Die Zielrichtung des
kindlichen Fragens soll bewusst ge-
macht und damit préziser werden. So
ist z.B. in kindlichen "Warum?"- Fra-
gen Wirk- und Zweckursache oft noch
nicht unterschieden: Kinder sind auch
zufrieden, wenn man ihnen auf eine
Warum-Frage ("Warum hast du so ein
grolRes Maul?") eine Wozu-Antwort
gibt ("Damit ich dich besser fressen
kann.") Mit dem Zweck aber denkt
man in die Zukunft, mit dem Grund in
die Vergangenheit, die Zielrichtung des
Fragens ist eine andere, und es ist
schon eine kognitive Leistung, wenn
Kinder sich bewusst sind, wonach ge-
nau sie eigentlich fragen.

Begriffe klaren: Woher kommen meine
Gedanken? Konnen Steine glucklich
sein? Weill mein Hund, dass er ein
Hund ist? Weil} er, dass ich ein Méad-
chen bin? Kennt mein Computer mich?
Konnen Nilpferde sich fragen, wie al-
les begonnen hat? Kann ein Kieselstein
sterben? Kann man mit einer Uhr be-
freundet sein, oder mit einem Kuhl-
schrank (wie der kugelrunde Roberto in
Susanna Tamaros gleich lautender Er-
zdhlung)? Warum gibt es Menschen,
die glucklicher sind als andere? Alle
diese Fragen haben einen philosophi-
schen Kern, und er ist herauszuarbei-
ten, bevor man uber Antworten nach-
denkt. Dazu gehort wesentlich, dass
man zundchst die Bedeutung der ver-
wendeten Begriffe klart, was zu den
philosophischen "Was-ist-Fragen"
fuhrt. (Gedanke, Selbstbewusstsein,
Unterschied von Mensch und Tier,
Freundschaft, Gluck) Hier kdnnen Bei-

spiele, Begriffsfelder, Gegensatzanaly-
sen®, aber auch Gedankenexperimente
verwendet werden (Was ware, wenn
Menschen keine Gedanken oder keine
Geflihle hatten? Waren das Men-
schen?) Schon hier tritt oft die Per-
spektivitat des je eigenen Denkens und
Erlebens zu Tage.

andere Standpunkte und Sichtweisen
erkunden oder suchen: Hier geht es um
die Erkundung anderer Wahrnehmun-
gen und anderer Denkmdglichkeiten,
wobei auch kreative Fantasie ins Spiel
kommen kann, evtl. auch in Rollen-
spielen. Ziel: Es geht um einfuhlendes
Verstehen des Fremden, um es — mog-
licherweise — fiir das eigene Denken in
Rechnung zu stellen und zu Horizont-
ausweitungen zu kommen, die das ei-
gene Denken bereichern.

mogliche Antworten versuchen und auf
ihre Tragféhigkeit prifen: Mehrere
mogliche Antworten konnen plausibel
erscheinen. Die Alternativen missen
deutlich formuliert und voneinander
abgegrenzt werden, bevor man Pramis-
sen und Konsequenzen bedenkt Dabei
konnen gelegentlich auch die Antwor-
ten grol3er Philosophen ins Spiel kom-
men und das Denken anregen. Sind sie
nur auf dem Hintergrund ihrer Zeit zu
verstehen, oder sind ihre ldeen auch
heute noch sinnvoll und hilfreich?
abwéagen lernen und nach Griinden
suchen: Im gemeinsamen Nachdenken
gilt es zu Uberlegen, was wohl flr die-
se, was fur jene LOsung sprechen
konnte. Dabei kdnnen unterschiedliche
Plausibilitatsgrade zu Tage treten, und
die Griinde sollten im Hinblick auf ihre
Aussagekraft fir die Leitfrage geprift
werden.

argumentieren lernen: Ein begrundetes
Fur und Wider, das in der Lage ist,
auch andere Perspektiven in Rechnung
zu stellen und auf ihre Tragfahigkeit zu
prufen, stellt einen erheblichen Fort-
schritt im Denken dar und kann in der
Zielperspektive  den  philosophisch
weiten Blick zur Folge haben, aber
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auch ganz konkret den Kindern das A-
benteuer des Denkens erschlieRen.

Diese Selbstvergewisserung im eigenen
Denken fuhrt zu groRerer Selbstkompetenz
und entfaltet nicht nur kognitive und sozi-
ale Fahigkeiten. Erkenntnisfortschritt und
Ichentwicklung gehen Hand in Hand. Auch
die Wahrnehmung eigener und anderer
Gefiihle wird sensibler und fiihrt zu besse-
rer Empathieféhigkeit, sodass wir auch bei
Projekten mit Kindern aus verschiedensten
Ethnien groRere Achtsamkeit im Umgang
miteinander beobachten. Deshalb kann das
Philosophieren mit Kindern, wenn es Kon-
senserlebnisse im gemeinsamen Nachden-
ken ermdglicht, auch interkulturell Aggres-
sionspotenziale abbauen helfen und zur
Gewaltpravention beitragen. Und daher
soll Picassos Bild aus der "Chapelle pour
la paix" am Ende stehen: Trotz aller Ver-
schiedenheiten kann man gemeinsam et-
was hochhalten und die Erfahrung gemein-
samer Werte* machen.

Und dabei ist die Erfahrung gegenseitiger
Achtung im gemeinsamen Nachdenken die
Quelle, aus der sich alle anderen Werte wie
von selbst ergeben.

Picasso: Les quattre parties du monde (Vallauris)

4. Ein Modellprojekt zum Thema
Ich-ldentitat

Exemplarisch soll im Folgenden wie in
meinem improvisierten Workshop an ei-
nem konkreten Projekt verdeutlicht wer-
den, was ich unter "ganzheitlichem An-

satz" verstehe. Ausgangspunkt der Planung
des vom Kulturamt der Stadt Dusseldorf
finanzierten Projekts sollte die Frage "Wer
bin ich eigentlich?" sein. Denn die Kinder
sind oft medial Uberfittert und sollten sich
nicht als bloRe Projektionsflache von Fern-
sehprogrammen u.d. erleben, sondern in
ein Nachdenken (ber sich selbst gefiihrt
werden.

Dieses Nachdenken Uber die eigene Iden-
titdt kann auf unterschiedlichen Altersstu-
fen begonnen werden. Im Vorschul- und
frihen Grundschulalter kann hier Mira
Lobes Bilderbuch "Das kleine Ich bin ich"
(Lobe 1972) oder Kathryn Caves Bilder-
buch "Irgendwie anders™ (Cave 1994) zu
Grunde gelegt werden. SchlieRlich ist jeder
irgendwie anders und muss sich nicht von
anderen sagen lassen, wer er als Ich ist
oder wer und wie er zu sein hat: Er kann
aus sich selbst heraus im gemeinsamen
Nachdenken mit anderen zum Bewusstsein
seiner selbst kommen.

Hier soll ein Drehtirprojekt mit zwei vier-
ten Schuljahren einer Dusseldorfer Grund-
schule in einem eher als sozial schwach
angesehenen Stadtteil berichtet werden.
Die Uberaus interessierten Kinder aus ver-
schiedenen Nationen (Deutschland, Lu-
xemburg, Spanien, Agypten, Tirkei, Ru-
manien, Polen, England, aber auch aus
dem Kosovo, teilweise kriegstraumatisiert)
verlieen ihren normalen Unterricht im
Klassenverband und kamen zu einer Philo-
sophiestunde pro Woche zusammen. Ich
hatte die Kinder vorher besucht und hatte
sie darauf vorbereitet, dass wir Geschich-
ten lesen und dartiber nachdenken wurden,
dass wir aber auch basteln wirden und
dass es sich eigentlich immer um sie selber
und ihre Fragen drehen wirde. Auch hatte
ich erklart, worin sich philosophische Fra-
gen von anderen unterscheiden.

Fur die vorbereitende Planung uUberlegte
ich mir eine fur diese Kinder sinnvolle
Reihenfolge von Themen mit darauf abge-
stimmten anregenden Medien, mdgliche
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Kernfragen und verschiedene methodische
Madglichkeiten.

Wer bin ich? Wie bin ich? Irgendwie an-
ders... So hieR das Projekt fir die Kinder,
und zur reflexiven Begleitung des Ganzen
wurde von jedem Kind ein Portfolio-Heft
geflhrt, in dem die Kinder sich zu Beginn
mit einem Foto und einer Personbeschrei-
bung vorstellten ("wer ich bin") und dann
im Laufe des Projekts Gelegenheit hatten —
jeder fir sich — Gedanken, Winsche, Ideen
und eigene Uberlegungen zu notieren, aber
auch Aufgaben zu bearbeiten oder dazu
Bilder zu malen.

Zu Beginn, um nah an die Kinder heranzu-
kommen und sie emotional anzusprechen,
und um sie so fur das gemeinsame Nach-
denken zu motivieren, wurde das Thema
Angst gewahlt, speziell auch die Angst
vorm Erwachsenwerden (weil dann das
Thema Freiheit folgen sollte), und obwonhl
ein Rundfunkredakteur alle Gespréache live
mitschnitt (es gab dann spater zwei ein-
stiindige Sendungen), sprachen die Kinder
sehr frei und waren an der Sache orientiert,
dem gemeinsamen Thema. ES ging zu-
nachst um eine Fabel, in der ein Kleiner
Adler fliegen lernen sollte und wahnsinnig
vor Angst keinerlei Zutrauen zu sich selbst
hatte. Zunéchst hatten die Kinder Gelegen-
heit, Uber ihre Gefuhle zu sprechen. Wie ist
das, wenn man Angst hat? Wie fihlt man
sich dann? Wovor kann man Angst haben?
(erganzende Aufgabe furs Portfolio-Heft:
Als ich einmal richtig Angst hatte, eine
Geschichte erzéhlen oder malen, als Vor-
bereitung fur die n&chste Stunde).

Maoglich wére an dieser Stelle auch gewe-
sen, die Fabel zu spielen, bei der die Kin-
der stark mitgingen und sich mit dem klei-
nen Adler identifizierten. Man kann Adler-
vater, Adlermutter, den kleinen Adler, sei-
ne Geschwister und einen dazu erfundenen
externen Beobachter (etwa einen Reporter)
auftreten lassen und mit Kindern dieses
"role-taking™ und die in der Rolle erlebten
Geflhle reflektieren. Was ist Uberhaupt

Angst? Was bewirkt sie? Wie kann man
damit umgehen? Haben nur Kinder Angst?
Die Kinder wurden auch angeregt, Fragen
zu stellen und uber ihre eigenen Angste
nachzudenken. Welche Arten der Angst
gibt es? (Die Thesen zur Philosophie der
Angst, Furcht und Freiheit bei Heidegger,
Sartre und Kierkegaard klingen in der Fa-
bel ("Ins Nichts geworfen™’) an, werden
aber nicht explizit thematisiert, obwohl die
Kinder manchmal auf ganz ahnliche Ge-
danken kommen.) Insbesondere wurde
auch die Angst vor dem Erwachsensein
reflektiert ("aus dem Nest gestoflen zu
sein™) und leitete Uber zur Untersuchung
des Begriffs Freiheit. Es ergab sich ganz
im Sinne philosophischer Fachterminolo-
gie die Unterscheidung von positiver und
negativer Freiheit als "Freiheit wovon"
(Angst, Traurigkeit, Beeinflussung, Unsi-
cherheit, Arger, Lehrerinnen, Léastereien,
Prugel, Hausaufgaben, Drohungen, Schule,
Strafen, Einsamkeit, Enttduschung, Er-
mahnungen, Sorgen, Einschiichterungen,
Streit, Stress, Schmerzen, Kind sein, Krieg,
Hunger) und “Freiheit woflr" (Ferien,
Spielen, Lesen, Abenteuer, Reisen, Spal,
Sport, Radfahren, Fantasieren, Macht,
schone Geflhle, eigene Meinung, Rumto-
ben, Internet). Freiheit als Befreiung und
Freiheit als Entfaltung wurden gegentiber-
gestellt, wobei deutlich wurde, dass die
Kinder sich Uberhaupt nicht frei fuhlten,
sondern in vielfacher Weise gegangelt und
reglementiert vorkamen. (Sie hielten die
meisten Tiere flr freier, da diese immer
drauBen sein durften!) Die Freiheitswin-
sche der einzelnen Kinder wurden person-
lich konkretisiert in einer Portfolio-
Aufgabe ("Wie stelle ich mir meine Frei-
heit vor?"), bevor man sich der Frage zu-
wandte, was Uberhaupt Freiheit ist und ob
Tiere und Menschen gleich frei sind.

Dazu wurde eine weitere Philofabel ver-
wendet, in der eine Ameise ihre Freiheits-
Winsche auRert und verdeutlicht, dass sie
eigentlich gerne so wie die Menschen le-
ben wirde®: mit Talkshows, Konzerten,
Biichern, Reisen, mit Denkmalern, Politik
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und mit Autos und Flugzeugen. Das Ge-
dankenexperiment (Wie ware das, wenn
Ameisen wie Menschen leben kdnnten?)
fihrte zu gemalten Bildern, mit denen die
Kinder jeweils das fur sie Bedeutsame ver-
anschaulichten und vertieften und ihre
ganz eigene Sichtweise verdeutlichten.
Leitfragen, zundchst auf der anschaulichen

—
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(An dieser Stelle hatte auch eine Naturbe-
obachtung stehen kdnnen, um die Fabel-
ameise in der Vorstellung der Kinder mit
wirklichen Ameisen zu kontrastieren. Man
kann aber auch fragen, wer schon mal ei-
nen Ameisenhaufen gesehen hat und sich
entsprechende Beobachtungen erzéhlen
lassen.) Die potenziell groReren Freiheits-
raume des Menschen im Vergleich zum
Tier wurden deutlich: Ein Kalb kann sich
nicht einfach eine Sonnenbrille aufsetzen
und zu einem Popkonzert gehen, eine Kat-
ze kann kein Urlaubsziel wahlen und be-
schlielen, auf welche Schule sie danach
gehen will (eine Situation, in der sich die
Viertklassler selber befanden).

AnschlieRend wurde mit einem Bild philo-
sophiert: Richard Lindners Gemalde "East
69th Street"* wurde als Farbfolie aufge-

Ebene der Fabel: Was denkt wohl die
Grille Uber die Ameise? Was denkt die
Ameise von der Grille? Was denkt ihr Gber
die Winsche der Ameise? Konnen sich
Ameisen wohl ihre Winsche verwirkli-
chen? Haben sie Uberhaupt welche? Wie
frei sind Tiere, wie frei sind Menschen?
Welche Arten von Freiheit gibt es?

n Her dogpgpe
nnnnn iy mich

il Gupinchan as A ool

A

legt: es zeigt einen modisch bunt geklei-
deten Mann, der sich hinter einem auf
Clown geschminkten Gesicht versteckt
und, wie die Kinder fanden, ganz traurige
Augen hat, denn seine Hande sind mit
Handschellen gefesselt und er kann eigent-
lich gar nicht er selbst sein. Dazu wurde
das Rousseauzitat gestellt: "Der Mensch ist
frei geboren, doch uberall liegt er in Ket-
ten." Es wurde Uberlegt, worin solche
Ketten oder Fesseln — auch im Ubertrage-
nen Sinn — bestehen koénnten, womit die
Kinder wieder auf erlebte Wirklichkeit
zuriickgefuhrt wurden und Beispiele aus
ihrer Erfahrung berichten konnten, um die
Aussage Rousseaus daran zu Uberprifen.
Es wurde dabei also uber die Dichotomie
von Sein und Sollen nachgedacht. (Wenn
sie wollten, konnten die Kinder auch eine
Geschichte zum Bild erfinden, um sich so
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besser hineinzudenken. Sie bekamen an-
schlielRend eine Farbkopie fir ihr Portfolio-
Heft.)

Auf die Frage, was denn nun eigentlich
Freiheit sei, schrieben die meisten Kinder:
"Freiheit ist, wenn man immer das tun
kann, was man will." Nach Kant'schem
Verstandnis wére aber dies genau Willkir
und keine Freiheit. Man hétte hier weiter
uberlegen konnen, was eigentlich "wollen"
bedeuten kann, und dass man etwas auch
mit dem Kopf wollen kdénnen muss, und
man ware ohne komplexe Begrifflichkeit
mitten in der Kant'schen Ethik gewesen.

Zur grolieren Ichbewusstheit gehort auch,
dass man sich als Teil der Gattung Mensch
mit arttypischen Eigenschaften identifizie-
ren kann, und dazu gehdért natiirlich auch
die Fahigkeit zum Denken und zum Wis-
senserwerb. Die Kinder konnten in Grup-
pen an Collagen zum Thema "Was kdnnen
Tiere — Was kdnnen Menschen?" arbeiten,
und die Visualisierung gab Anlass fur
weitere Reflexion, u. a. zur Bedeutung von
Wissenschaft und Technik. Ein Ergebnis
war aber auch, dass Menschen anders als
Tiere zu sich Ich sagen konnen, und dies
gab Anlass fur die Uberlegung, was ei-
gentlich ein "Ich™ ist.

Was meint man damit, wenn man "Ich"
sagt oder sich als ein Ich flhlt? Zur Visua-
lisierung und zur Strukturierung dieser
Uberlegungen sollten die Kinder in Grup-
pen an einem Begriffsmolekil arbeiten. Im
Gegensatz zur Zielscheibe, mit der Cam
Begriffsfelder erarbeitet (s.0.), erlaubt die
Methode des Begriffsmolekdls, mit Styro-

porkugeln und Holzstdben um einen zent-
ralen Begriff herum (hier: "Ich™) auch
raumlich zu bauen und Verbindungen der
verwendeten Begriffe untereinander starker
zu verdeutlichen.” Da hier anders als in
der erwahnten Filmsequenz in Gruppen zu
2-4 Personen gearbeitet werden sollte,
wurde zundchst im Plenum gesammelt und
optisch (Metaplan) festgehalten, was alles
zu einem Ich gehort. (Gedanken, Geflhle,
Traume, mein Korper, Gesicht, Aussehen,
Eltern, Freunde, das Bett, Spielzeug, Fa-
higkeiten, Stolz, Kummer, Kleider, Frisur,
Angste, meine Heimat, mein Glauben,
Oma und Opa, Haustiere, Zeugnisse, mei-
ne Fehler, Pléane...)

Anschlieend sollte sich jede Gruppe die
fur sie wichtigsten Begriffe wahlen und
daraus ein Begriffsmolekil bauen, wobei
jeweils im Dialog zu kl&ren war, wie und
weshalb die jeweiligen Bestandteile des
Ich so und nicht anders in Beziehung zu
setzen sind. Wie bei Metaplanarbeit dient
die Strukturierung in der 2. Phase also da-
zu, die Kinder in einen argumentativen
Austausch zu bringen. (Die Begriffsmole-
kile wurden fotografiert und in die Portfo-
liohefte eingeklebt, wobei jedes Kind
nachtraglich dazuschreiben musste, was es
sich dabei gedacht hatte. Das fuhrt auch zu
einer Bewertung der unterschiedlichen
eigenen  Personlichkeitsfaktoren.  (Wie
wichtig sind meine Plane und Winsche im
Verhiltnis zu meinen Angsten und meinem
Arger? Was ist mir ganz nah, was weiter
weg?) Aber man musste sich auch andere
Gestaltungsmaoglichkeiten ansehen  und
sich erkl&ren lassen, was andere sich dabei
gedacht hatten.
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Ein Gedankenexperiment als Hausaufgabe
schloss sich an: Stell dir vor, es gibt dich
zwei Mal und du begegnest deinem Dop-
pelgdnger. Was wirdest du ihm sagen?
(Damit sollte die Einzigartigkeit eines je-
den deutlich werden, nach Aristoteles’
Zitat "individuum est ineffabile.")

(Einige Ergebnisse: Unverschamt! Glaub
bloR nicht, dass du mich kennst! — Du
siehst zwar aus wie ich, aber du kennst
nicht meine Gedanken. — Bild dir blof
nichts ein! Du weift nicht, wie es sich an-
fuhlt, hier drinnen zu sein! — Du kannst gar
nicht ich sein! Du stehst nicht an meiner
Stelle und siehst mich von auf3en! Ich aber
sehe von innen aus mir raus in die Welt
und auch auf dich! — Wo bist du grol3 ge-
worden, dass ich dich nicht kenne? Wenn
du andere Eltern hast, bist du nicht ich! —
Wenn du mein Zwilling warst, bist du auch
nicht ich! Wie kommt es, dass ich dich
nicht kenne!? — Bist du innen auch so wie
ich? Magst du auch so gern Eis? — Das
gibt's doch gar nicht! Ich glaub ich traume!
Hast du etwa auch das gleiche Muttermal
am Bauch? — Ich brauch unbedingt eine

andere Frisur, damit die Leute uns nicht
verwechseln! Schlie3lich will ich nicht fur
dich ausgeschimpft werden! — Toll! Bist du
gut in Mathe? Kannst du nicht fiir mich
morgen die Mathearbeit schreiben? Das
wirde keiner merken und ich kdnnte jetzt
spielen!) Innen- und AuBenperspektive
schienen den Kindern wichtig zu sein, und
daher setzte ich die Reflexion mit der Fa-
bel vom Schaftiger fort.**

Hier geht es um einen kleinen Tiger, der
unter Schafen aufwéchst und glaubt, er sei
ein Schaf wie die anderen auch. Er blokt
wie Schafe, frisst Gras wie Schafe und
fuhlt wie ein Schaf, als er plétzlich von
einem groRBen Tiger auf der Jagd nach
Beute entdeckt und durch ein Spiegelbild
im Fluss mit seiner wahren Identitat kon-
frontiert wird. Die darauf folgenden Leit-
fragen, die auch in der fachphilosophi-
schen Diskussion nicht geklart sind — es
gibt verschiedene Theorien — waren: Wo-
her weild ich, wer ich bin? Kommt das von
innen oder von auflen? Woher weil ich,
wie ich bin? Interessant war die Bemer-
kung der Kinder, dass man, auch wenn
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man wie der Schaftiger in einen Spiegel
schaut, sich zwar ahnlich, aber nie ganz
gleich mit anderen Wesen findet und auch
nicht sicher weil3, wo man nun eigentlich
hingehort. Der groRe Tiger ist ja schliel3-
lich viel viel groRer und hat eine andere
Art von Fell und Z&hnen, und er frisst auch
ganz andere Sachen und gibt andere Laute
von sich ... Das geht Gber Jacques Lacans
Vorstellung vom Spiegelbild als Bildner
der Ichfunktion hinaus (s.0.).

An dieser Stelle konnte man auch ein Ge-
dankenexperiment einbauen, das an die
Fabel anknupft: Stellt euch vor, ein Au-
Rerirdischer k&me auf die Erde und erklarte
dir, du seiest einer von ihnen. Wie wirdest
du dich fihlen? Die Kinder fanden hier
aber selbst eine Ubertragung der Fabel ins
Menschliche: Auch Harry Potter weil
schlieBlich anfangs nicht, dass er ein Zau-
berjunge ist, und obwohl er sich bei den
Muggles fremd fuhlt und ausgegrenzt wird
(anders als der Schaftiger bei den Schafen),
glaubt er zunéchst nicht an seine andersar-
tige ldentitat, bevor er durch Gleichgear-
tete und Gleichbegabte positiv in dieser
Andersartigkeit bestarkt wird und erlebt,
dass sie keineswegs schlimm und deviant
ist: Er akzeptiert nicht langer fremde Be-
und Abwertungen seines Ich.

Die Kinder schrieben abschlieBend fir das
Portfolio-Heft einen Brief an sich selbst
("Mein liebes Ich..."), um das Bedachte
wie in einem Tagebuch fur sich zusam-
menzufassen, und sollten danach Pléne fur
ihre Zukunft entwerfen. Die in der Vorpu-
bertdt wichtige Frage der anstehenden
Metamorphose konnte dann noch mit einer
weiteren Philofabel tber Raupen und zu-

Anmerkungen

Dieser Teil lehnt sich an an den Aufsatz "Ho-
rizontverschiebungen”, der als didaktisches
Konzept dem Lehrwerk "Horizonte Praktischer
Philosophie”, (Minnix et al.) Klett Leipzig
2002 beigelegt ist.

kiinftige Schmetterlinge** (den Schluss
sollte man fur diesen Zweck weglassen)
vertieft werden. (Auch diese Fabel kdnnte
man spielen lassen und einen Schluss fin-
den lassen, den die Kinder fir richtig hal-
ten, ohne hinterher die Frage nach den
Griinden zu vergessen.) Bleiben wir inner-
lich wie wir sind, wenn wir uns auf3en ver-
andern und entfalten? Wie wirkt eine ver-
anderte duBere Gestalt auf unser Ich zu-
rick? Bleiben wir innerlich dieselben?

Zunehmende Ichbewusstheit ist das Ergeb-
nis dieser gemeinsamen Reflexion, aber da
sie sich dem gemeinsamen Nachdenken
verdankt, ist diese Ichstarkung immer sozi-
al-orientiert. Es wurden also nicht nur
kognitve, sondern auch emotionale und
soziale Kompetenzen gefordert (allein
schon dadurch, dass die Kinder lernen, sich
interessiert zuzuhoren, aufeinander einzu-
gehen und auch tber ihre Geflihle nachzu-
denken.) Ein solches Philosophieren mit
Bildern und Geschichten kann daher auf
anregende Art (denn die Kinder sorgen
durchaus auch fiir Uberraschungen) zu
wichtigen Fragen unserer Existenz vor-
dringen. Die Kinder werden mit ihren neu-
gierigen und bohrenden Fragen ernst ge-
nommen, man lasst sich auf sie ein und
kann sogar nebenher peu a peu etwas phi-
losophisches Grundlagenwissen aufbauen,
das uber bloRes namedropping und Ober-
flachenwissen hinausgeht, aber niemals
Selbstzweck sein darf. Und schliel3lich
wissen Kinder aus verschiedensten kultu-
rellen Lebenswelten, dass jeder "irgendwie
anders" ist und sein darf, dass wir aber im
Denken — wenn wir uns die Zeit dazu
nehmen — zu vielen Gemeinsamkeiten
kommen kdnnen.

Herold, Norbert: Menschliche Perspektive und
Wahrheit. Zur Deutung der Subjektivitat in
den philosophischen Schriften des Nikolaus
von Kues, Miinster 1975.



Meine Welt — deine Welt — unsere Welt?

75

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

Welsch, Wolfgang: Vernunft, die zeitgendssi-
sche Vernunftkritik und das Konzept der
transversalen Vernunft, Frankfurt 1996, S.794.

Merleau-Ponty, Maurice: Phdnomenologie der
Wahrnehmung, Berlin 1966, S.91.

Immanuel Kant, Logik A 21.

Waldenfels, Bernhard:
Frankfurt 1999, S.127.

Munnix, Gabriele: Zum Ethos der Pluralitét.
Postmoderne und Multiperspektivitat als Pro-
gramm, Miinster 2004, S.180f.

Popper, Karl Raimund: Objektive Erkenntnis,
Hamburg 1974, S.369ff.

Sinnesschwellen,

Aurel, Marc: Selbstbetrachtungen, Essen 0.J.

Nagel, Thomas: Was heif3t es, eine Fledermaus
zu sein?, in: Douglas Hofstadter/Daniel Den-
net (Hrsg.) Einsicht ins Ich, Stuttgart 1991,
S.375ff.

Nagel, Thomas: Der Blick von Nirgendwo,
Frankfurt 1992, S12f.

Piaget, Jean/Inhelder, Bérbel: Die Entwicklung
des raumlichen Denkens beim Kinde, Stuttgart
1971, S.250.

Selman/Lavin/Brion-Meisels, Entwicklung der
Fahigkeit zur Selbstreflexion bei Kindern, in:
Edelstein/Keller (Hrsg.), Perspektivitdt und
Interpretation, Frankfurt 1982, S.72.

Aebli, Hans: Uber die geistige Entwicklung
des Kindes, Frankfurt 1989, S.25ff.

Billmann-Mahecha, Elfriede: Egozentrismus
und Perspektivenwechsel, Géttingen 1990.

Leibniz, Gottfried Wilhelm: Monadologie,
Stuttgart 1998,S.357.

Buber, Martin: Das Problem des Menschen,
Heidelberg 1971, S.164f.

Mead, George Herbert: Sozialpsychologie,
Neuwied 1969.

Lacan, Jacques: Das Spiegelstadium als Bild-
ner der Ich-Funktion, in Jacques Lacan,
Schriften I, (Hg. Norbert Haas), Quadriga
Weinheim/Berlin 1986, S.61-71.

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich: Phanome-
nologie des Geistes, Hamburg 0.J., z.B. S.140.

Mead, G.: Sozialpsychologie, S.62.
Ebd., S.79.

Mead, Georg Herbert: Philosophie der Sozia-
litat, Frankfurt 1969, S.24.

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

Horster, Detlef: Philosophieren mit Kindern
und Ichentwicklung in: Schreier/Martens
(Hrsg.), Philosophieren mit Schulkindern,
Heinsberg 1994, S.76-85.

Miinnix, Gabriele: Fremdes verstehen. Multi-
perspektivitét als Prinzip praktischen Philoso-
phierens. Edition Ethik kontrovers (Jahresheft
Ethik & Unterricht 2004), S.28-32 und Min-
nix, Gabriele: Zum Ethos der Pluralitat,
S.208ff.

Stein, Edith: Zum Problem der Einfihlung.
Diss Miinchen Kaffke 1980 (Nachdruck) und
Anne Koch, Das Verstehen des Fremden, Diss
Freiburg/Darmstadt, S.12f.

So Nora Kreft, die Briefpartnerin und Mitauto-
rin in Vittorio Hosles "Café der toten Philoso-
phen" im Interview, in: Ethik und Unterricht
3/98, S.25-27.

Locke, John: Einige Gedanken (ber die Erzie-
hung, Schoningh, 1967, S.114.

Grassi, Ernesto: Macht des Bildes - Ohnmacht
der rationalen Sprache, Miinchen 1979, S.169.

Massa, Dieter: Verstehensbedingungen von
narrativen Bildern aus kognitiver Sicht, in:
Ruben Zimmermann (Hrsg.), Bildersprache
verstehen, Minchen 2000, S.213.

Merleau-Ponty, Maurice: Der Ausdruck und
die Kinderzeichnung, in: Maurice Merleau-
Ponty (Hrsg.), Die Prosa der Welt, Miinchen
1986, S.163f.

Vgl. Minnix, Gabriele: Warum mit Bildern
philosophieren?, in: Ethik und Unterricht 3/98,
S.28-36 sowie Minnix, Gabriele: Zur Herme-
neutik des Bildes, in: ZDPE

Minnix, Gabriele: Philosophie fiir Einsteiger,
3 Bde, Leipzig 1993-94 (3 altersbezogene
Bénde fur Klasse 5-9).

Minnix, Gabriele: Anderwelten. Eine fabel-
hafte Einflhrung ins Philosophieren. Wein-
heim 2001 und dazu Minnix, Gabriele: Per-
spektivitat und Perspektivenwechsel. Zur Be-
deutung des Philosophierens mit Fabeln,
ZDPE 3/05, S.236-244.

Vgl. "Zielscheibe™ und "Hantel" in Philip
Cam, Zusammen nachdenken, Milheim 1995,
S.94 und S.101.

Vgl. auch Norbert und Gabriele Minnix: Zeit
fur Kinder. Wie wir Kindern Werte geben.
(Kapitel "Fir eine gelebte Kultur der Ach-
tung"), Disseldorf 2005.

Minnix G: Anderwelten, S.253.



76

Gabriele Osthoff-Munnix

38

39

40

Ebd., S.149ff.

Abgedruckt z.B. in Munnix et al., Horizonte
Praktischer Philosophie, Leipzig 2002, S.29.

Die Methode wird, allerdings nicht in arbeits-
teiliger Gruppenarbeit, vorgefihrt in einer
Filmsequenz in Calvert, Kristina/Gefert,

41

42

Christian/Kowanz, Stefanie: Wer ich bin?
Viertklassler philosophieren iber Ich-ldentitat,
Heinsberg 2004.

Calvert, Kristina: Philosophieren mit Fabeln,
Heinsberg 2001, S.50.

Munnix, G.: Anderwelten, S.115ff.



Die Entwicklung der Freiheit des Willens
Im Kontext des strukturgenetischen Ansatzes

Benedikt Seidenfuld

1. Strukturgenetische Rekonstruk-
tion der Hauptlinien der Indivi-
dualentwicklung

Eine strukturgenetische Rekonstruktion der
Hauptlinien der Individualentwicklung hat
vor allem sechs "Entwicklungsstrange™ zu
unterscheiden, die sich zwar in gewisser
Weise wechselseitig bedingen, dennoch
aber in systematischer Hinsicht voneinan-
der getrennt zu behandeln sind. Diese Ent-
wicklungslinien stehen in einem komple-
mentdren Verhaltnis zueinander, dergestalt
namlich, dass das Ganze dieser Person-
lichkeitsentwicklung mehr darstellt als die
Summe der einzelnen Strange, dass aber
ein normales, im Sinne von naturgemaf
ausgewogenes Ganzes dieser Personlich-
keitsentwicklung nur dann gegeben ist,
wenn ein mehr oder weniger ausgewoge-
nes Verhaltnis der jeweiligen Strdnge ge-
geben ist. Umgekehrt wiirde ein Fehlen der
Entwicklung eines ganzen Stranges eine
wie auch immer geartete Stérung bedeuten,
ein signifikantes Hinterherhinken eines
solchen Stranges ein Entwicklungshemm-
nis.

Diese sechs Hauptlinien sind demnach
erstens die kognitive Entwicklung von der
sensomotorischen Intelligenz tber das pra-
und konkretoperatorische zum formalope-
ratorischen Denken, zweitens die Welt-
bildentwicklung von der Objekt- zur Mit-
telreflexion, d.h. von einem unreflektierten
zu einem reflektierten Wirklichkeitsver-
standnis, drittens die Entwicklung der In-
terpersonalbeziehungen von der ein- oder
wechselseitigen Uber die integrative zur
reflektierten oder distanzierten Beziehung,
viertens die Identitatsbildung von der na-
tirlichen Gber die konventionelle zur auto-

nomen Ich-Identitdt, fiinftens die Moral-
entwicklung von der heteronomen tber die
konventionelle zur prinzipiengeleiteten,
universalistischen Moral und schlieBlich
sechstens die Gewissensbildung vom pra-
konventionellen Uber das konventionelle
zum autonomen Gewissen.

Es lasst sich aus der inneren Logik des
Gedankenganges dreierlei ersehen: Es er-
weist sich erstens im systematischen Kon-
text eines strukturgenetischen Ansatzes als
notwendig und zweckmalRig zugleich, jede
Form eines statischen Dualismus zu
Gunsten eines dynamischen Entwicklungs-
verstandnisses aufzubrechen, um der tat-
sachlichen Genese des personalen Struk-
turganzen wirklichkeitsgemaR Rechnung
zu tragen. Daraus ergibt sich zweitens eine
gewisse Gliederung dieser sechs Hauptli-
nien, indem namlich die Entwicklung der
kognitiven Strukturen als eine notwendige,
aber nicht hinreichende Bedingung der
Weltbhildentwicklung fungiert, dass dassel-
be logische Verhaltnis einer notwendigen,
aber nicht hinreichenden Bedingung zwi-
schen der Entwicklung der sozialen Per-
spektiviilbernahme und der Moralentwick-
lung besteht und dass schliellich diese
beiden Entwicklungspaare im dritten Paar
zusammenlaufen, dergestalt namlich, dass
das Gewissen in systematischer Hinsicht
letztlich den Angelpunkt von Moralitét und
Identitat darstellt. SchlieBlich l&sst sich
drittens fir jede dieser Entwicklungslinien
eine Stufenabfolge ausmachen, ein we-
sentliches Charakteristikum des struktur-
genetischen Ansatzes. Die Analyse dieses
Zusammenhanges macht von daher den
ersten Teil dieser Darlegungen aus, die
Konsequenzen aus diesem Strukturzusam-
menhang fir die Freiheitsentwicklung
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werden dann im zweiten Teil gezogen.

Bevor wir in die Darstellung der einzelnen
Strange einsteigen, gilt es nun die We-
sensmerkmale solcher Stufen- oder Sta-
dientheorien herauszustellen. Die Ontoge-
nese personaler Strukturen vollzieht sich
nach dem strukturgenetischen Ansatz ge-
mal einer Stadien- oder Stufentheorie.
Drei fundamentale Merkmale charakteri-
sieren solche Stufentheorien': Erstens die
qualitative Verschiedenheit, wonach sich
die einzelnen Stufen qualitativ voneinander
abheben, zweitens die Ganzheitlichkeit,
sodass die Entwicklungsergebnisse voran-
gegangener Stufen in héhere Stufen trans-
formiert, integriert und hierarchisch orga-
nisiert werden, und drittens die sequen-
zielle Ordnung dergemé&R die Reihenfolge
der Stufen unveranderlich ist, sodass keine
der Stufen tbersprungen werden kann und
Regressionen von hoheren auf niedrigere
Stufen im Normalfall ausgeschlossen sind.
Die funktionale Organisation dieser Stu-
fenentwicklung ist getragen von dem
grundlegenden Aquilibrationsstreben des
personalen Strukturganzen, sodass dieses
Entwicklungsgeschehen damit insgesamt
zugleich Teil einer umfassenden, sich pro-
gressiv immer weiter organisierenden bio-
logischen Selbstregulation ist.

Solche Stufentheorien, wie u.a. von Piaget
und Kohlberg diagnostiziert werden, fol-
gen einer empirisch feststellbaren Ent-
wicklungslogik, weisen also Aufbauge-
setzlichkeiten auf, vermittels derer sich
durchschnittliche Altersangaben machen
lassen, die aber wiederum individuellen
Differenzen unterliegen und mithin sozio-
kulturell bedingt sind. Insofern kann die
logische Rekonstruktion dieses Entwick-
lungsgeschehens jenseits aller soziokultu-
rellen und individuellen Differenzen mit
einem Universalitatsanspruch verbunden
werden, was die Entwicklungsstufen, Ent-
wicklungsabldufe und die sie tragenden
Strukturgesetzlichkeiten betrifft.

1.1 Die Psychogenese des epistemischen
Subjekts

Die Psychogenese des epistemischen Sub-
jekts erweist sich nicht nur fur die Frei-
heitsentwicklung, sondern auch fur alle
anderen Strdnge der Ontogenese als eine
notwendige, aber nicht hinreichende Be-
dingung.

Vier zentrale und — gemal? den oben be-
schriebenen Charakteristika des struktur-
genetischen Stufenmodells - qualitativ
verschiedene Stufen lassen sich mit Piaget?
in seiner Rekonstruktion der Ontogenese
des epistemischen Subjekts ausmachen. Es
sind diese: die sensomotorische, die préo-
peratorische, die konkretoperatorische und
die formaloperatorische Stufe. Am Beginn
der Ontogenese steht die Erkenntnisstufe,
die Piaget die "sensomotorische” Intelli-
genz nennt, in deren Strukturen sich Er-
kenntnis auf die Sinneswahrnehmung be-
schrankt, sodass Erkenntnis daher an moto-
rische Handlungen gebunden ist. Etwa die
ersten achtzehn Lebensmonate machen
diese Stufe aus. Es folgt die prdoperatori-
sche Stufe, die mit etwa zwei Jahren an-
hebt, sich etwa bis zum sechsten oder
siebten Lebensjahr erstreckt, und ein Den-
ken ermdglicht, das noch keine eigentli-
chen Operatoren kennt und daher der Vor-
stellung konkreter Handlungen folgt. Sol-
che konkreten Operatoren stehen erst auf
der konkretoperatorischen Stufe, die von
etwa sieben oder acht bis etwa elf oder
zwolf Jahre reicht, zur Verflgung, auf der
elementarste logisch-mathematische Ope-
rationen wie die einfachen Rechenoperati-
onen zuganglich sind; allerdings bleibt die
Anwendung des konkretoperatorischen
Denkens — wie der Terminus schon nahe
legt — eben immer auf das Konkrete, auf
das Gegenstandliche verwiesen, sodass
reflexive Anwendungen noch nicht mog-
lich sind. Am Ende der Psychogenese des
epistemischen Subjekts steht ein Subjekt,
das Uber ein im logischen Sinne schluss-
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folgerndes Denken verfugt, d.h. der etwa
Funfzehnjahrige kann nun abstrakte — dies
bedeutet in piagetscher Terminologie: for-
male — Denkoperationen durchfthren.

Von dieser formaloperatorischen Stufe der
Ontogenese aus erweist sich die Psychoge-
nese des epistemischen Subjekts als ein
Prozess, in dem sich das Subjekt mehr und
mehr von seiner anfanglichen Bindung an
die konkreten Handlungen und deren spe-
zifischen Bedingtheiten zu l6sen vermag.
Was sich hier in der regen Interaktion mit
seiner Umwelt gleichsam selbstkonstitutiv
herausbildet, ist ein zunehmend von den
konkreten, materiellen Handlungsbedin-
gungen befreites, Uberzeitliches kognitives
Strukturganzes, wie es in Reinform die
Logik und die Mathematik darstellt. Der
terminus ad quem dieses Befreiungspro-
zesses vom Gegebenen hin zum Maoglichen
liegt in nichts Geringerem als dem, was
man den Uberzeitlichen, den transzenden-
talen Standpunkt nennen kénnte.

Drei fundamentale Etappen dieses Befrei-
ungsprozesses lassen sich ausmachen: Das
Aufkommen der Symbolfunktion stellt die
erste Etappe dieses Prozesses dar, mit der
eine mehr oder weniger simultane Repra-
sentation zeitlich aufeinander folgender
materieller Handlungen mdglich wird. Die
zweite Etappe bringt die Ausbildung der
konkreten Operationen und mit diesen die
Konzepte der Reversibilitat und Erhaltung,
womit nun die Einsicht in die prinzipielle
Umkehrbarkeit ausgedehnter Ablaufe und
die Erhaltung eines Ausgangpunktes auch
uber die Zeit hinweg ertffnet wird. Aller-
dings bleibt dieser Durchbruch durch die
Konkretheit der Operationen auf reale Ge-
genstande und deren Umbildungsprozesse
beschrankt. Die formale Perspektive eroff-
net erst die dritte Etappe. Hier nun wird,
indem das Subjekt das gegebene Wirkliche
auf das Mdgliche hin, das es in das Wirkli-
che einfligt, zu Uberschreiten vermag, ein
im eigentlichen Sinne freiheitskonstitutiver
Akt eroffnet: Dieses kognitive Mdgliche ist
im Unterschied zum physisch-materiell

Maoglichen seinem Wesen nach etwas
Uberzeitliches. Von einem transzendenta-
len Standpunkt aus, der — wie wir noch
sehen werden — im formaloperatorischen
Denken mit der so genannten Mittelrefle-
xion erreicht ist, kann nun das Verhéltnis
von Sein und Wissen selbst hinterfragt
werden.

Das konkretoperatorische Denken — und
noch unmittelbarer seine Vorstufen — blei-
ben dagegen auf die Objektreflexion ver-
wiesen. Das je konkret gegebene Objekt
affiziert das Erkenntnisganze des Kindes
und dominiert einseitig sein Wissen vom
Sein des Objekts. Dieses Affektionsge-
schehen beginnt sich mit der Fahigkeit zur
Mittelreflexion im formaloperatorischen
Denken von der Warte eines transzenden-
talen Standpunktes aus umzudrehen. Indem
der Jugendliche aber sein Erkenntnisver-
maogen und die Bedingungen der Mdglich-
keit desselben mit dem formaloperatori-
schen Denken selbst zum Gegenstand sei-
ner Reflexion zu machen vermag, endet
das Ausgeliefertsein an die Affektion
durch das je Gegebene, endet das Gefan-
gensein in der konkreten Raumzeit. Es
er0ffnet sich die Sphére des Maoglichen,
der (berrdumlichen und Uberzeitlichen
Wabhrheiten.

Es liegt auf der Hand, was dies fur die
Freiheitsentwicklung und flr uns selbst
bedeutet: Indem diese neue Dimension des
kognitiv. Mdglichen die prinzipielle Be-
freiung von der materiellen Bindung an
zeitliche Ablaufe bringt, erhalten zugleich
alle bisherigen Zeitdimensionen eine vollig
neue Bedeutung. Die Gegenwart kann nun
in ihrem anderen Verhéltnis zu ihrer Ver-
gangenheit und ihrer Zukunft gesehen
werden, wodurch alle drei Zeitdimensionen
eine bisher ungeahnte Tiefe erlangen. Die
Vergangenheit ist nicht l&nger nur die pra-
formistische Reihung der Vorbedingungen
des Gegenwaértigen, sondern kann nun als
die eigene Lebensgeschichte angeeignet
und in ihren je ereignisreichen Linien ver-
standen werden. Die Zukunft ist nicht 1&n-
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ger die bloRRe Fortschreibung vergangener
oder gegenwartiger Zusténde, sie ist etwas,
das wir als Magliches antizipieren kénnen,
vielleicht in der Bestrebung, dieses Mogli-
che in Tatséchliches umsetzen zu wollen.
Mit der Mittelreflexion als der dem for-
maloperatorischen Denken entsprechenden
Reflexionsebene erdffnen wir uns gleich-
sam selbst einen je individuellen Gestal-
tungsspielraum fir uns und unser Dasein.

1.2 Reflexions- und Weltbildentwick-
lung

Der fur die Freiheitsentwicklung entschei-
dende Ubergang von der Kindheit zum
Jugendalter besteht also hinsichtlich der
Reflexions- und Weltbildentwicklung® in
dem Ubergang von der Objekt- zur Mittel-
reflexion, wobei diese Mittelreflexion zu-
nachst partiell auftritt, indem sie vereinzelt,
nach und nach aber vermehrt zum Zuge
kommt, bis sie schlieflich einen ganzheit-
lich-systematischen Charakter anzunehmen
beginnt. In dieser zweiten Stufe der Mittel-
reflexion wird dann eine metakognitive
Einstellung manifest, die sich grundlegend
um die Bedingtheit menschlicher Erkennt-
nis zu versichern beginnt, dergestalt nam-
lich, dass jedes Weltbild notwendig relativ
zum menschlichen Erkenntnisvermdgen
Uberhaupt, dann aber insbesondere zur
subjektiven Konstruktion desselben ist.
Der Betrachtende nimmt dabei nicht blof}
die Welt, sondern auch sein Bild von der
Welt und mit ihm zugleich sich selbst in
den Blick und erlangt damit einen neuen,
dezentrierten und in einem schlichten
Wortsinn kritischen Standpunkt auferhalb
seiner bisherigen Fixierungen.

Mit der systematisch ansetzenden und aufs
Ganze hinauswollenden Mittelreflexion
wird also das Denken und Nachdenken von
Grund auf umgestaltet. Solange das Kind
auf der Ebene der Objektreflexion bleibt,
bleiben seine Erkenntnismittel spezifisch
kindlich beschrénkt, insofern sie nur un-
bewusst und damit unkritisch eingesetzt

werden konnen, wodurch sich eine
Zwangslaufigkeit des Denkens ergibt, weil
dieses nicht die durch die entsprechenden
Vorstellungs- und Denkweisen vorgegeben
Bahnen zu transzendieren vermag. Erst mit
dem Einsetzen der Mittelreflexion kénnen
die Erkenntnismittel hinterfragt, kritisiert,
abgelehnt oder mit Bedacht neu gewahlt
werden und damit die Erkenntnisakte
selbst und deren Gegenstande Kritisiert
werden. Wahrend der Objektivismus der
Objektreflexionen durch seine Begrenzt-
heit das Denken des Kindes entscheidend
vorstrukturiert, ermdglicht das transzen-
dentale Moment der Mittelreflexion dessen
Selbstgesetzlichkeit. Oder: Wahrend im
ersten Fall die Denkmdglichkeiten vom
Tatsachlichen bestimmt sind, ergibt sich
im zweiten Fall mit der Mittelreflexion die
Offnung hin auf das Mogliche, wodurch
sich mit der intendierten Wahl zwischen
verschiedenen zur Verfugung stehenden
Denkmoglichkeiten eine immer groler
werdende Freiheit des Denkens situiert, die
zugleich eine grolere Freiheit im Denken
fir unsere Willensbestimmung bedeutet.
So beendet die Mittelreflexion das Ausge-
liefertsein an die gegebenen Tatséchlich-
keiten durch die Aneignung des Maogli-
chen, das zugleich ein Aneignen der eige-
nen Mdglichkeiten darstelit.

Auf zwei verschiedene Weisen entfaltet
diese Entwicklung des subjekteigenen Re-
flexionsvermogens ihre Wirkung auf unser
Wirklichkeitsverstandnis: einmal auf unser
Weltbild — also nach aufien — und einmal
auf unser Selbstbild — also nach innen. Im
ersten Fall haben wir es mit einer grundle-
genden Umgestaltung des kindlichen
Weltbilds hin zu einem distanziert reflek-
tierten zu tun. Immer ist unser Weltbild
relativ. zum Erkenntnis- und Reflexions-
standpunkt, daran andert auch die Mittelre-
flexion nichts. Was sich mit der Mittelre-
flexion aber andert, ist die Art und das
Ausmal der konstitutiven Begrenztheiten.
Die Mittelreflexion erdffnet uns Freiheits-
grade, die vom Standpunkt der Objektre-
flexion undenkbar sind. Denn analog zur
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Bedeutung der Genese des epistemischen
Subjekts flr die Freiheitsentwicklung, lasst
sich nun fir die Reflexionsentwicklung
postulieren: Indem wir uns den transzen-
dentalen Standpunkt der Mittelreflexion
aneignen, vermdgen wir es, das Verhéltnis
von Sein und Wissen nicht nur erkennt-
nistheoretisch, sondern nun auch wirklich-
keitskonstitutiv umzudrehen.

Fur die Entwicklung des Selbstbildes gilt
im Grunde das gleiche Argument wie fir
die des Weltbildes: Mit der Systematisie-
rung der epistemischen und ontologischen
Einstellung in der Mittelreflexion breiten
wir uns zugleich auch nach innen aus. Das
Ergebnis ist die sukzessive Aneignung des
eigenen Selbst, was zugleich die Bedin-
gung der Mdoglichkeit der Selbstfindung
und der Selbstbestimmung ist. Wir werden
im folgenden Punkt dieses Artikels sehen,
dass es fur die Freiheit unseres Willens
entscheidend ist, inwieweit es uns gelingt,
durch das Uberlegen, das Ab- und Erwé-
gen von Grinden und Gegengriinden, un-
seren Willen zu bestimmen. Von daher
liegt es auf der Hand, was die Mittelrefle-
xion fur unsere Freiheit bedeutet: Sie ist
die conditio sine qua non selbstbestimmter
Freiheit. Denn was soll Autonomie als
Selbstgesetzlichkeit des Willens sein, wenn
wir uns nicht selbst zum Thema unserer
Reflexion machen kdnnen, wenn wir we-
der uns ins Verhdltnis zu unseren Win-
schen, noch unsere Wiinsche ins Verhéltnis
zu uns setzen kénnen? Mit der Objektre-
flexion ist bestenfalls konventionelle Frei-
heit moglich. Erst mit der durch die Mittel-
reflexion erdffneten Aneignung der eige-
nen Mdoglichkeiten kann der Mensch wer-
den was er ist, kann er Gebrauch machen
von seinem Besitz.

1.3 ldentitatsbildung und
Interpersonalentwicklung

Es liegt in der Natur der Sache, dass Fort-
schritte in der Psychogenese des epistemi-
schen Subjekt und der Reflexionsentwick-

lung mit der lIdentitatsbildung selbst, d.h.
mit dem spezifischen Verhéltnis von Per-
sonalitdt und Interpersonalitdt zueinander,
wechselwirken.* Dabei umschlieBen die
verschiedenen Begriffe der naturlichen, der
konventionellen und der autonomen Ich-
Identitdt den Entwicklungsraum der gan-
zen Person, worin zugleich der systemati-
sche Zusammenhang zwischen der Person
und ihrer ldentitat begriindet liegt, insofern
namlich die Entwicklung der verschiede-
nen ldentitatsstufen die Entfaltung des Per-
sonseins mitbestimmt.

Dies heifst im einzelnen: Die natlrliche
Ich-Identitat fuBt auf der generischen, spe-
zifischen und numerischen Identitat, die
die Person ontologisch als Einzelwesen,
d.h. als leibliches Individuum charakteri-
siert, das seine tatséchlich nattrliche Ich-
Identitat aber erst mit der Fahigkeit zur
pradikativen Selbstidentifizierung erhalt.®
Person ist der Mensch auch dann, wenn
diese Selbstidentifizierung noch nicht oder
nicht mehr gegeben ist. Die konventionelle
Ich-ldentitét bringt zum Ausdruck, dass die
ontologischen Identitatstypen nicht alles
sind, dass der Mensch als personales Ge-
meinschaftswesen nur durch die Integrati-
on in eine Gemeinschaft Person in einem
umfassenderen sozialen Sinne wird. lhr
volles Selbstsein erhélt die Person aber erst
in der Aneignung ihrer autonomen Ich-
Identitdt am Ende eines langen Entwick-
lungsprozesses. Personsein ist damit nicht
etwas Vorgegebenes, sondern etwas Auf-
gegebenes, ihr Werden und die Bildung
ihrer autonomen Ich-Identitat vollzieht sich
in der Lebensgeschichte des Menschen, die
zugleich das eigentliche principium indivi-
duationis darstellt.

Analog dazu lassen sich unterschiedliche
Niveaus in der sozialen Perspektiviber-
nahme rekonstruieren:® Wir verstehen uns
selbst nur, insofern wir den anderen ver-
stehen, dieses Grundaxiom menschlicher
Sozialbeziehungen lasst sich auf den unter-
schiedlichen Niveaus unterschiedlich auf-
weisen: Am Beginn der Entwicklung der
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sozialen Perspektiviibernahme, in der un-
gefahr vom vierten bis zum sechsten Le-
bensjahr andauernden egozentrischen oder
undifferenzierten Phase, verstehen wir uns
selbst kaum, so etwas wie ein Sich-Selbst-
Verstehen beginnt erst mit der einsetzen-
den subjektiven oder zundchst noch rudi-
mentédr differenzierten Perspektive, die
etwa von sechs bis acht Jahren reicht. Ihr
folgt das Vermdgen zur Einnahme einer
anfanglich selbstreflexiven oder reziproken
Perspektive, das sich zwischen dem achten
und dem zehnten Lebensjahr situiert. Das
Erlangen der Fahigkeit zur Selbstreflexion
im eigentlichen Sinne ist mit der im vollen
Sinn wechselseitigen Perspektive maoglich,
durch die erst der Blickwinkel der dritten
Person erlangt wird und die die Entwick-
lung der sozialen Perspektiviilbernahme bis
zum Alter von ungefahr zwolf Jahren be-
stimmt. Die gesellschaftliche Tiefenper-
spektive die letztlich das Konzept der ge-
sellschaftlichen, rechtlichen oder morali-
schen Perspektive eroffnet, bildet den im-
mer nur vorlaufigen Abschluss dieser Ent-
wicklung, der zwischen zwdolf und flnf-
zehn Jahren oder &lter erlangt wird.

Damit stellen Selmans Arbeiten zugleich
eine Bestatigung wie eine Weiterentwick-
lung des meadschen Modells der Rollen-
ubernahme und der baldwinschen Thesen
zur sozial-kognitiven Entwicklung dar.
Einmal mehr bestatigt sich: Die Entwick-
lung der Personal- und Interpersonalbezie-
hungen ist eingebunden in die Genese der
anderen Personlichkeitsbereiche und in
Anknupfung und Abgrenzung zur Rollen-
ubernahme zu sehen.

Schlagen wir auch hier die Briicke hintiber
zur Freiheitsentwicklung: Wann sind wir in
der Lage, unseren W.illen selbst zu
bestimmen? Wann sind wir der kantischen
Autonomie fahig? Wir sind dies ganz ein-
deutig im Vollsinn des Wortes erst dann,
wenn wir Uber eine autonome Ich-ldentitat
verfugen. Diese fliegt uns nicht einfach so
zu, wir erlangen sie auch nicht blof3 rei-
fungsbedingt qua Menschsein in zeitlicher

Ableistung unserer Lebensfrist. Es ist an-
ders: Wir missen sie uns aneignen. Doch
auch diese Selbstbestimmung von der
Warte einer autonomen Ich-ldentitat aus ist
ebenso wenig unbedingt, wie die Vorstufen
derselben ganzliche Unfreiheit bedeuten.
Diese Selbstbestimmung ist vielmehr zwei-
fach bedingt: Sie ist erstens bedingt durch
die eigene Lebensgeschichte und die je
individuellen Lebensumsténde. Sie ist
zweitens bedingt, insofern sie an unser
personales Strukturganzes gebunden ist.
Umgekehrt bedeuten weder die konventio-
nelle Rollenidentitdt noch die naturliche
Ich-1dentitat vollige Unfreiheit. Es ist e-
benso wie mit der autonomen Ich-ldentitét:
Es gibt Freiheit nur zu den Bedingungen
des personalen Strukturganzen.

Noch in einer anderen Lesart er0ffnet sich
uns hier Freiheit: Diese andere Lesart hat
mit der selmanschen interpersonalen Tie-
fenperspektive zu tun. In dieser Perspekti-
ve erkennen wir uns und erkennen dabei
an, dass wir einerseits als Freie und
Gleichgeschaffene die jeweilige Freiheit
und Gleichgeschaffenheit des anderen zu
achten haben; zum anderen aber nétigt uns
diese Einsicht in das notwendig reziproke
Anerkennungsverhaltnis’ fur unsere inter-
personalen Beziehungen zugleich die Ein-
sicht in die Notwendigkeit eines egalitaren
Umgangs miteinander ab. In dieser kanti-
schen Symmetrie der individuellen Frei-
heitssphéren eroffnet sich das Gesetz der
Selbstbeschrankung der Freiheit: Indem
wir von der Warte einer autonomen Ich-
Identitat aus die interpersonale Tiefenper-
spektive erlangen, erkennen wir die
Gleichgeschaffenheit und Gleichwertigkeit
des anderen an. Diese Symmetrie besteht
in dem schlichten kantischen Postulat, dass
der Mensch immer Zweck an sich selbst
sein muss und niemals bloRes Mittel sein
darf. Oder umgekehrt: In der Aneignung
der Selbstbestimmung des eigenen Willens
erkennen wir zugleich die Gleichgeschaf-
fenheit des anderen an. Wir beschrénken
aus den notwendigen Implikationen unse-
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res Anspruchs auf Selbstbestimmung her-
aus unsere Freiheit der Handlung und er-
warten eben dieses von anderen.

1.4 Die Moralentwicklung

Mit dem Gesetz der Selbstbeschrankung
der Freiheit und dem Anspruch auf die
Selbstimmung des Willens haben wir
zugleich die implizite Verbindungslinie der
Identitatsentwicklung zur Moralentwick-
lung vor Augen, die den einzelnen Men-
schen von einer prakonventionellen oder
heteronomen uber eine konventionelle hin
zu einer postkonventionellen oder autono-
men Moral fuhrt. Analog dazu kennzeich-
nen drei Ebenen von Beziehungen zwi-
schen dem Selbst und den gesellschaftli-
chen Regeln und Erwartungen die Moral-
entwicklung nach Kohlberg.?

Auf der ersten Ebene hat das prakonventi-
onelle Subjekt ein Selbst, dem die sozialen
Normen und Erwartungen &uferlich blei-
ben. Zundchst bestimmen von einer kon-
kretistisch-individuellen, soziomoralischen
Perspektive aus der strikte Gehorsam und
die Furcht vor Strafe die erste Stufe der
heteronomen Moral, d.h. das Subjekt ori-
entiert sich am Buchstaben und nicht am
Sinn moralischer Anforderungen. Dann
aber Offnet sich die prékonventionelle
Ebene von der instrumentellen Zweck- hin
zur konkreten Austauschorientierung, wo-
nach es Regeln nur dann zu befolgen gilt,
wenn sie den unmittelbaren Interessen ei-
ner Person dienen.

Auf der zweiten Ebene, eine Ebene, die
frihestens im Alter von 12 bis 14 Jahren
erreicht wird, beginnt der Jugendliche sich
als konventionelle Person zu verstehen,
deren Selbst mit den Regeln und Verhal-
tenserwartungen anderer, speziell anderer
Autoritaten identifiziert ist, insofern er
diese internalisiert hat. Indem interperso-
nale Erwartungen, Beziehungen als solche
und Konformitat zentrale Grundlagen der
moralischen Orientierung der dritten Stufe

darstellen, wird das Richtige an konkrete
Verhaltenserwartungen gebunden: Richtig
ist es demnach, Erwartungen, die hinsicht-
lich der eigenen Rolle und der Rolle ande-
rer innerhalb der konkreten Gemeinschaft
an jemanden gestellt werden, zu erfillen.
Diese zweite Ebene findet ihren Abschluss,
sobald sich im Verlauf der vierten Stufe
das moralische Verhdltnis, das ja anfangs
auf Primérgruppen beschrankt war, auf das
umfassende soziale System zu konzentrie-
ren beginnt, sodass Gesetze und ihre Ein-
haltung, mithin das generelle Verhéltnis
zur sozialen Orientierung den zentralen
Punkt dieser moralischen Orientierung
darstellen.

Erst auf der dritten Ebene, die fir gewohn-
lich nicht vor dem 20. Lebensjahr erreicht
wird, haben wir es mit einem postkonven-
tionellen Subjekt als autonomer Person zu
tun, die ihr Selbst unabhangig gemacht hat
von den Regeln und Verhaltenserwartun-
gen anderer, indem sie ihr Urteilen und
Handeln an selbstgewahlten Prinzipien
festzumachen vermag. Auf der flnften
Stufe kann zwischen Legalitat und Legiti-
mitat unterscheiden werden, weil der ent-
scheidende moralische Urteilsbezug der
einer gesellschaftlich reflektierten, ihren
konkreten Anforderungen jedoch voraus-
liegenden Perspektive des gesetzschaffen-
den und gesetzgebenden Subjekts ist, so-
dass die moralische Orientierung ihren
Bezugspunkt in dem findet, was man in
philosophischen Kategorien als den Sozi-
alvertrag bezeichnen koénnte. Mit der Ori-
entierung an moralischen Prinzipien, die in
dem Sinne universell sind, als sie der
fiinften Stufe noch einmal vorgelagert sind
und Uber eine konkrete gesellschaftsver-
tragliche Fixierung hinausgehen, ist die
letzte Stufe der postkonventionellen Ebene
— die Stufe der universellen ethischen Prin-
zipien — und damit in gewissem Sinne auch
der Abschluss der Moralentwicklung er-
reicht, dessen Grundcharakteristikum die
Bindung der grundsétzlichen moralischen
Einstellung an den kategorischen Imperativ
ist.
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Damit erst ist Autonomie im kantischen
Sinne als "die Beschaffenheit des Willens,
dadurch derselbe ihm (unabh&ngig von
aller Beschaffenheit der Gegenstande des
Wollens) ein Gesetz ist™, mdglich, sodass
Autonomie entgegen populérer Vorurteile
in erster Linie eine Angelegenheit des
Willens, nicht des Handelns ist. Denn Au-
tonomie bedeutet die Selbstgesetzlichkeit
des Willens, aber nicht irgendeine Selbst-
gesetzlichkeit, sondern nur die, die sich
unhintergehbar dem kategorischen Impe-
rativ verpflichtet weil3: "Das Prinzip der
Autonomie ist also: nicht anders zu wahlen
als so, dass die Maximen seiner Wahl in
demselben Wollen zugleich als allgemei-
nes Gesetz mitbegriffen seien." Damit
kommt der Autonomie ein fundamentaler
Stellenwert in der Entwicklung des Men-
schen als Person zu, denn Autonomie ist
nicht nur die Grundlage der Sittlichkeit,
sondern auch eine Bekundung der Freiheit
des Menschen als Vernunftwesen. Es ist
das Prinzip der Autonomie des Willens,
dass der Mensch durch seine Pflicht an ein
ihn moralisch nétigendes Gesetz gebunden
ist; dabei ist dieses Gebundensein aber von
der Art, dass der Mensch als moralisches
Wesen "nur seiner eigenen, dabei dennoch
allgemeinen Gesetzgebung unterworfen
sei, und dass er nur verbunden sei, seinem
eigenen, dem Naturzwecke nach aber all-
gemein gesetzgebenden Willen gemal? zu
handeln.""

Im autonomen moralischen Urteil fallen
somit zwei ganz wesentliche Dinge zu-
sammen: Auf der einen Seite ist die soziale
Perspektive zu nennen, die schliel3lich bei
einer universellen Perspektive anlangt,
indem sie die Verallgemeinerungsféhigkeit
der eigenen Perspektive zum formalen Be-
stimmungsgrund der Legitimitat derselben
macht. Auf der anderen Seite kommt hier
die immer bedingte Freiheit des Willens
zum Zuge, die als Selbstbestimmung des-
selben in seiner Selbstgesetzlichkeit gip-
felt, indem sie wiederum das allgemeine
Gesetz und damit seine Verallgemeine-
rungsfahigkeit ins Spiel bringt. Kurzum: In

der Autonomie des Willens gehen beide
Dinge zusammen: Freiheit und Sittlichkeit,
und zwar auf der Basis der menschlichen
Vernunftnatur, die den Menschen als Per-
son in den Rang eines objektiven und ab-
soluten Zwecks an sich erhebt.

1.5 Gewissensbildung

In der Gewissensbildung schlieRlich verei-
nigen sich Moralitat und Identitat, wodurch
sich das Personsein in seinem Vollsinn
konstituiert. Ein Stufenmodell der Gewis-
sensentwicklung wie Fetz'* es vorschlagt,
bringt indes Kohlbergs Urteilsstufen einer
prakonventionellen oder autoritdren, einer
konventionellen und einer postkonventio-
nellen oder autonomen Moral mit Meads
Stufen der Sozialbeziehung in die Abfolge
des signifikanten Anderen (bedeutsame
Einzelpersonen), des generalisierten Ande-
ren (Rollenverteilung in einer Gemein-
schaft) und des universalisierten Anderen
(ideale Sozietat) zusammen. Analog dazu
stellen sich die Stufen der Gewissensbil-
dung dar, sodass sich das Gewissen indivi-
dualgeschichtlich in der Form der "Verin-
nerlichung einer zunichst als etwas Au-
Rerliches aufgefassten Norminstanz'"® bil-
det, also im Verlaufe der Individualent-
wicklung zusehends im eigenen Korper
lokalisiert wird.

Von einer prakonventionellen Ebene der
Gewissensbildung, die etwa bis zu neun
Jahren reicht, erfahren Kinder ihr Gewis-
sen nicht als etwas Inneres, d.h. eine inter-
ne Instanz, sondern betrachten es — dem
mythischen Bewusstsein gleich — als eine
externe Instanz, gleichsam als “einen un-
sichtbaren Begleiter, der bei einer bdsen
Tat anklagend an den Menschen herantritt
und in ihn hineingeht,"** mit dem sich das
Kind aber keinesfalls als eins oder gar i-
dentisch wei8. Auf der zweiten Stufe der
prakonventionellen Ebene erfahren Kinder
das Gewissen als interne Instanz, mit der
sich das Kind aber nicht identifiziert: Trotz
dieser Hineinverlegung bleibt das Gewis-
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sen zundchst etwas Selbststandiges, sodass
das Gewissen in seinem Es-Charakter von
einem &ufReren, noch autoritar konstituier-
ten Regelsystem, getragen wird.

Im Alter von etwa zwolf oder dreizehn
Jahren erreichen Jugendliche die konventi-
onelle Ebene, auf der das Gewissen als
urspringlich interne, aber heteronome In-
stanz wahrgenommen wird, dergestalt
namlich, dass das Gewissen einer personli-
chen inneren Regung gleichkommt, die
aber, insofern sie im Einklang mit den in
der sozialen Umwelt geltenden Normen
steht, immer noch dufRerlich bestimmt ist,
weil sie mit den von aullen herangetrage-
nen und internalisierten Geboten und Ge-
setzen zusammenfallt. Zu einem geistigen
Identitatsprinzip in seiner Differenzierung
vom Korper wird das Gewissen erst von
ungefahr fiinfzehn Jahren an auf einer
vierten Stufe, die bis etwa zum achtzehnten
Lebensjahr reicht, sodass sich das Gewis-
sen in Abhebung zur reinen Korperlichkeit
mehr und mehr als der Nerv der eigenen
Identitdt im Sinne eines Selbstideals er-
weist.

Das Gewissen als autonome Norminstanz
in Abhebung vom anerzogenen heterono-
men Gewissen entwickelt sich schlieBlich
(freilich nur im Idealfall) im frihen Er-
wachsenenalter ab etwa achtzehn Jahren,
wenn sich das Gewissen als eine Urteilsin-
stanz herauszukristallisieren beginnt, in der
eigene, frei gewéhlte Grundsétze willens-
bestimmend und handlungswirksam wer-
den. Moralitat und Identitdt kommen in
einem solchermallen gebildeten, autono-
men und zugleich voll verinnerlichten Ge-
wissen zur Deckung, sodass auf einer post-
konventionellen Ebene der Gewissensbil-
dung die Personalitat als entwickelt gelten
kann.

Die Autonomie des Gewissens fufit auch
hier, wie wir schon hinsichtlich der Moral-
entwicklung sahen, auf der verallgemeine-
rungsfahigen Selbstgesetzlichkeit seiner
Prinzipien, wobei das Gewissen in seinem

Autonomwerden von einem heteronomen,
d.h. an Gberlegene Autoritaten gebundenen
Gewissen tiber das konventionelle, sich der
Gegebenheit geltender Ubereinkiinfte ver-
pflichtet wissende Gewissen sich sukzessi-
ve zum autonomen oder prinzipienorien-
tierten Gewissen verinnerlicht. Immer je-
doch tritt das Gewissen als persoénliches
movens, als Gewissensregung auf. Es akti-
viert sich ndmlich gleichsam selbst, derge-
stalt, dass es jedes Tun und Unterlassen als
"Ge-Wissen" dieser Normen begleitend zur
selbstbewussten Anwendung bringt. Dabei
kann das Gewissen eine der Handlung vo-
rausgehende und oder eine auf sie folgende
Kontrollfunktion austben.

Aber — so ist zu fragen — ist damit nicht
einer fundamentalen Ohnmacht gegentiber
dem eigenen Gewissen das Wort geredet,
wenn es unerbittlich nach seinem Recht
verlangt, und es sich, obgleich es selbst
kognitiver Natur ist, der willentlichen
Kontrolle zu entziehen scheint? Wie kann
es sein, dass wir einem autonomen Gewis-
sen gleichsam unfrei gegentiberstehen? Die
Antwort lautet: Die Frage ist falsch ge-
stellt. Wir kdnnen dem autonomen Gewis-
sen gar nicht ohnmdchtig gegenuberstehen,
weil ein autonomes Gewissen die Voraus-
setzungen flr eine Ohnmacht unsererseits
ihm gegeniber gar nicht erflllen kann.
Drei Bedingungen missen erfullt sein,
damit wir von Ohnmacht sprechen kénnen:
Erstens die Verschiedenheit des uns tber-
legenen Geschehen von uns, die wir zwei-
tens als Fremdheit empfinden, in dem Sin-
ne, dass sie eigentlich als nicht zu uns ge-
horig angesehen wird und die wir daher,
dies ist das Dritte, emotional ablehnen.
Diese Bedingungen sind zwar mehr oder
weniger auf den der autonomen Stufe vor-
ausliegenden Stufen gegeben, in keinster
Weise aber auf der autonomen selbst. Hier
ist das Gewissen interiorisiert und interna-
lisiert. Wir sind unser Gewissen, in dem
Sinne als es Angelpunkt von Moralitat und
Identitét ist. Es macht daher keinen Sinn,
es ablehnen zu wollen, weil es ja gerade
deswegen autonom ist, insofern es auf
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Selbstgesetzlichkeit beruht und die Bedin-
gung der Mdglichkeit unserer autonomen
Ich-ldentitét ist. Die Gewissensstimme ist
keine der Unfreiheit, weil wir Uber unser
Gewissen jenseits unserer ldentitat gar
nicht verfligen kénnen. Die Gewissensfrei-
heit ist vielmehr eine Freiheit durch das
Gewissen, keine des Verfligens uber es.
Wir kénnen die Freiheit unseres Gewissens
nicht erzwingen. Was wir konnen, ist, sie
uns anzueignen.

Damit liegt der entscheidende Schluss auf
der Hand: Fir jede der dargestellten Ent-
wicklungslinien fungiert die kognitive als
eine condition sine qua non. Die Reflexi-
ons- und Weltbildentwicklung h&ngt an ihr
genau so wie die Identitatshildung und die
Entwicklung der interpersonalen Bezie-
hungen. Die F&higkeit zur sozialen Per-
spektivibernahme ist eine notwendige,
aber nicht hinreichende Bedingung der
Entwicklung des moralischen Urteils. Die
Gewissensbildung bringt Moralitdt und
Identitat in eins. Jeder Linie der Person-
lichkeitsentwicklung eignet ein ihr inha-
renter Richtungssinn. Immer bedeutet Au-
tonomie den terminus ad quem dieser Ent-
wicklung: Fir die kognitive und die Refle-
xionsentwicklung war dies die Fahigkeit,
das eigene Denken in den Griff zu be-
kommen; fir alle personalen und interper-
sonalen Entwicklungsstrénge meint Auto-
nomie von der Selbstgesetzlichkeit des
Denken her eine der Verallgemeinerung
fahigen Selbstbestimmung des Willens, die
in der sich universellen Prinzipien ver-
pflichtenden Bestimmung des eigenen
Willens besteht. Mit all diesen Entwick-
lungslinien ist Freiheit als die Fahigkeit,
den eigene Willen zu bestimmen, systema-
tisch — implizit und explizit — verflochten.
Weil all diese Strédnge einer Entwicklung
unterliegen, muss auch die Freiheit unseres
Willens von einem solchen Entwicklungs-
geschehen getragen sein.

2. Das strukturgenetische Modell
der Freiheitsentwicklung

Versuchen wir nun im Gang der bisherigen
strukturgenetischen Untersuchung den Zu-
sammenhang dieser Entwicklungslinien
mit der Freiheitsentwicklung abschlieRend
herauszuarbeiten. Die Freiheit, um die es
in all den Ausfiihrungen vornehmlich ging,
war die Freiheit des Willens. Sie ist eine
notwendige Voraussetzung dafur, dass es
wirkliche Handlungsfreiheit geben kann.
Die Darlegung der Psychogenese des e-
pistemischen Subjekts ergab, dass sich die
fur die Entwicklung der Freiheit unseres
Willens so wichtigen Erkenntnismittel vom
Anbeginn der Ontogenese an in der Beriih-
rungszone zwischen dem eigenen Korper
und den ihn umgebenden Dingen konsti-
tuieren, um sich von dort aus in zwei kom-
plementdre Richtungen zu erweitern, nach
innen und nach auBen. Dies nannte Piaget
die doppelte Konstruktion, die die Erar-
beitung des Subjekts und die damit ver-
bundene Konstituierung der Objekte eroff-
net.”

Dieser doppelte Richtungssinn bestimmt
analog zur Erkenntnisentwicklung auch die
Entwicklung der Willensfreiheit, insofern
beide Richtungen tief und unhintergehbar
in der Entwicklung des Menschen als Per-
son verankert sind: Es sind dies erstens die
Ausdehnung der Freiheitssphdaren nach
auBen und zweitens die Aneignung der
Freiheitsspharen nach innen. Immer ist es
die Entwicklung des ganzen Subjekts, die
die Bedingungen der Mdglichkeit so ver-
standener Freiheit stellt.

2.1 Das Ausgreifen und Aneignen des
eigenen Willens

Die Ausdehnung der Freiheitsspharen nach
auflen manifestiert sich im Ausgreifen des
Willens (ber das Tatsdchliche hinaus auf
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das Mdgliche. Der Blick geht hier aus uns
heraus, d.h. es geht um die Offenheit der
eigenen Zukunft, um das Gestalten der zu
lebenden eigenen Lebensgeschichte. Damit
verbunden ist die Erfahrung, sich — geleitet
von innen gelenkter Fantasie — in die Zu-
kunft hinein entwerfen zu konnen. Fir die-
ses "Sich-Entwerfen-Konnen™ ertffnet die
Genese des Erkenntnisvermdgens als die
Bedingung der Mdglichkeit der Erkenntnis
der Welt und der anderen eine theoretische
und eine praktische Dimension.

Die theoretische Dimension der Freiheits-
entwicklung griindet in der Einsicht, dass
alle Welterkenntnis relativ zu unserem
Erkenntnisstandpunkt und damit zu unserer
Erkenntnisgenese ist. Unser Bild von der
Welt héngt von unserem Vermdgen der
Erkenntnis derselben ab. Mit dem Fort-
schreiten der Erkenntnisgenese von der
Objekt- zur Mittelreflexion weitet sich
unser Weltbild, es gewinnt schlieRlich von
einem transzendentalen Standpunkt aus an
zunéchst ungeahnter Tiefe. In derselben
Linie befreit uns die Entwicklung der sozi-
alen Perspektiviibernahme von der Kon-
kretheit unserer Sozialbeziehungen und der
Bewertung derselben, wie sich klassi-
scherweise an der meadschen Entwicklung
des Bildes vom Anderen — vom signifi-
kanten, Uber den generalisierten zum uni-
versalisierten Anderen — festmachen l&sst.
Was sich andert, ist die Einstellung zur
Welt und zu den anderen. Daher hat dies
immer auch eine moralisch praktische Di-
mension. Von einem solchen transzenden-
talen Standpunkt aus kénnen wir nur wirk-
lich wollen, was der Verallgemeinerung
fahig ist.

Die zweite Richtung dieser Freiheitsent-
wicklung ist die Ausweitung des erkennt-
nisgetragenen Zugriffs auf uns nach innen,
ist also die Aneignung der Sphéaren des
Selbst. Lag dieser ersten Richtung das
Vermogen der Welterkenntnis zu Grunde,
so geht es nun um das der Selbsterkennt-
nis. Der Blick geht hier in uns zuriick. Ge-
nauer: Hier geht es um die Offenheit der

eigenen Vergangenheit, um die Aneignung
der gelebten eigenen Lebensgeschichte.
Wieder ist alles notwendig bedingt durch
die Erkenntnisentwicklung und wieder
sollen die theoretische und die praktische
Dimension dieser Entwicklung zur Sprache
kommen. Wir haben gesehen, dass das
Gewissen beide vereint, indem es als mo-
ralische Norminstanz zugleich ein funda-
mentaler ldentitatstrager ist.

Beginnen wir wieder mit der theoretischen
Dimension der Freiheitsentwicklung. Un-
sere Winsche selbst werden uns nicht da-
durch transparent, dass wir sie haben. Um
sie verstehen zu kdnnen, missen wir
Struktur, Gehalt und Dynamik unserer
Winsche erkennen, artikulieren und be-
werten kdnnen, missen wir sie ins Ver-
héltnis zu uns selbst setzen kénnen, zu dem
was wir sind und was wir sein wollen. Un-
ser Selbstbild ist es demgemaR, das fir die
Freiheit des Willens entscheidend ist. Da-
bei liegt die Freiheit des Willens letztlich
in der GroRe der Fantasie und der Selbster-
kenntnis begrindet. Kurzum: Erst die
Mittelreflexion erlaubt eine Selbstfindung,
eroffnet uns eine autonome Ich-ldentitat
als eine Identitat mit uns selbst als diejeni-
gen, die wir sein wollen. Wenn es uns also
gelingt, den inneren Radius unserer Urhe-
berschaft zu vergréRern, werden wir in
einem umfassenderen Sinne zum Autor
unseres Willens. Damit ist zugleich die
praktische Seite dieser Aneignung des ei-
genen Innenlebens erdffnet: Eine autono-
me ldentitdt und eine ebensolche morali-
sche Einstellung zu haben, bedeutet, Uber
eine freie, sich anderen verantwortlich wis-
sende Selbstgesetzlichkeit des Willens zu
verfugen. Dazu missen wir uns unseren
Willen aneignen.

Bleibt zu fragen, worin dieses Mdogliche
besteht. Die Konstitution dieses Mdglichen
hat mit dem Unterschied des Wollens zum
bloRen Wiinschen zu tun: Der Wille ist ein
handlungswirksamer Wunsch, der méglich
sein muss. Fur die Handlungsfreiheit muss
das erwogene Mdgliche tatsachlich in der
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konkreten Lebenswirklichkeit umsetzbar
sein: Wir kénnen nur tun, was wir wollen,
wenn wir es wirklich tun kénnen. Der
Wille der Handlungsfreiheit muss also tat-
séchlich und konkret méglich sein. Fir die
Willensfreiheit gilt das so nicht. Unser
Wille muss zwar im Gegensatz zum blof3en
Wiunschen auch maglich sein, aber in ei-
nem abstrakteren Sinn: Er muss nicht tat-
séchlich, sondern nur prinzipiell moglich
sein. Der Wille unserer Willensfreiheit ist
nach dieser Logik in dem Sinne frei, als er
unserem Entscheiden entspricht, als er fur
das Er- und Abwagen der Ergebnisse eines
Erkenntnisprozesses offen ist und sich von
Argumenten binden lasst.*

2.2 Das Stufenmodell der Freiheits-
entwicklung

Damit haben wir die beiden Kriterien vor
Augen, um je konkrete, freilich immer
idealtypisch gehaltene Freiheitsdispositio-
nen relativ. zum Entwicklungsstand der
Person zu definieren,— es sind diese: Aus-
mafR und Art. Um welche Art und welches
Ausmald soll es dabei gehen? Wir haben
gesehen, dass der Wille keine unbe-
herrschbare Macht in uns ist, sondern dass
wir es sind, die, indem wir (berlegen,
Grinde erwagen und schlieBlich Entschei-
dungen treffen und damit den Willen selbst
in diese oder eine andere Richtung lenken
kdnnen. So werden wir schliel3lich Urheber
unseres Willens, mithin in einem emphati-
schen Sinne sein Subjekt — durch diesen
Einfluss und nur durch diesen werden wir
zu seinem Urheber. Dabei muss das Uber-
legen eine notwendige, aber zugleich auch
hinreichende Bedingung fir den Willen
sein. Wir haben gesehen: Das Ausmal}
schlieBlich, in dem uns die Bestimmung
unseres Willens durch unser Uberlegen
gelingt, ist zugleich das Ausmal, in dem
unser Wille frei ist; und das AusmaB, in
dem dies misslingt, ist zugleich das Aus-
maf seiner Unfreiheit. Willensfreiheit steht
und fallt also mit der Fahigkeit des Uberle-
gen- und Entscheidenkdnnens.

Analog zum Kriterium des Ausmalies der
bedingenden Einflussnahme auf den Wil-
len l&sst sich nun fir die Art der Einfluss-
nahme formulieren: Die Freiheit des Wil-
lens ist seine richtige Bedingtheit, die Un-
freiheit desselben seine falsche. Wie soll
nun richtig und falsch bestimmt werden?
Der Malistab fir die Richtigkeit und
Falschheit seiner Bedingtheit kann im
Verlaufe der ganzen bisherigen Argumen-
tation in nichts anderem bestehen als in
seiner Entwicklungsangemessenheit. Mit
anderen Worten: Nicht der terminus ad
quem der Entwicklung, sondern der Ent-
wicklungsstand der wirksamen Willensbe-
stimmung relativ zur und im Kontext der
ganzen Ontogenese entscheidet tber rich-
tig und falsch der Willensbestimmung.

Bringen wir das Bisherige nun in einem
Schema systematisch zusammen. Auf der
einen Achse haben wir die beiden Rich-
tungen der ausgreifenden Willensfreiheit,
das sind erstens das Ausgreifen nach auf3en
und zweitens die Aneignung nach innen.
Auf der anderen Achse haben wir die bei-
den Kriterien der Willensbestimmung, das
sind erstens das AusmaB, indem die Wil-
lensbestimmung gelingt, und zweitens die
Frage, ob diese Willensbestimmung von
ihrer Art her entwicklungsangemessen
(also richtig) oder entwicklungsunange-
messen (also falsch) ist. Indem wir die
beiden Achsen zueinander ins Verhéltnis
setzen, haben wir ein grundlegendes
Schema vor Augen, das es erlaubt, im Fol-
genden eine Stufenentwicklung der Wil-
lensfreiheit zu behaupten, dergemal die
allgemeine  Entwicklungsangemessenheit
als Bewertungsmalistab der individuellen
psychischen Disposition fungiert.

Auf der sensomotorischen Ebene von Frei-
heit zu sprechen, macht wenig Sinn. Wir
haben gesehen, dass die Undifferenziert-
heit von Subjekt und Objekt mit der ego-
zentrischen Zentrierung auf den eigenen
Korper einhergeht und ihren Grund in dem
mangelnden Koordinationsvermdgen des
frihkindlichen Subjekts hat. Dieser an-
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fangliche Adualismus macht sich in allen
Entwicklungsstrangen der Ontogenese be-
merkbar. Die zentrale Errungenschaft der
praoperatorischen Stufe manifestiert sich,
wie wir sahen, im Beginn des begrifflich-
reprasentativen Denkens. Mit dem Auf-
kommen der Symbolfunktion ist eine erste
Etappe jenes ontogenetischen Befreiungs-
prozesses erreicht, an dessen Ende das
Subjekt im Idealfall von einem transzen-
dentalen Standpunkt aus sich und die Welt
zu deuten vermag.

Kinder der prakonventionellen Ebene sind
keine willenlosen Subjekte, sie haben al-
lem Anschein nach einen mitunter unbeug-
samen Willen. Aber der frihkindliche
Wille grindet kognitiv im préoperatori-
schen Denken und ist daher einigen fun-
damentalen Bedingungen unterworfen. Er
ist vornehmlich nach auBen ausgreifend
und praktisch, gar nicht oder nur kaum
nach innen blickend. Es fehlt weitgehend
das Ab- und Erwégen, mithin das, was man
selbstbewusste  Entscheidungen nennen
kann.

Kontextuieren wir dies mit den piagetschen
Untersuchungsergebnissen. In der Phase
der friihen Kindheit dominieren objektbe-
zogene Aneignungshandlungen. Hier sind
vor allem die Ausbildung konkreter Assi-
milations- und Handlungsschemata zu
nennen, wie etwa die Ausbildung des
Greifschemas. Es gibt kein Madgliches,
sondern nur Tatsdchliches. Und auch letz-
teres gibt es erst mit der Objektpermanenz.
Die Unfreiheit setzt also tiefer an: Da-
durch, dass Kinder in der Friihphase kaum
uberlegend und wenn dann nur préoperato-
risch Uberlegend auf ihren Willen Einfluss
nehmen koénnen, haben sie zwar einen mit-
unter dezidierten Willen, aber dieser Wille
ist nicht wirklich frei. Er ist einigermafen
willkurlich, denn prékonventionelle Frei-
heit ist das Ergebnis préoperatorischen
Denkens. Die moralische Orientierung ist
an instrumentelle Zwecke gebunden, so-
dass die unmittelbaren Interessen einer
einfachen, auf Austausch und Gegenseitig-

keit gegrindeten Moral den Willen
bestimmen. Moralischer Realismus und
sozialer Egozentrismus sind das Ergebnis
eines objektivistischen Erkenntnisstand-
punkts. Analog dazu setzt tber die generi-
sche, spezifische und numerische ldentitét
hinaus eine nattrliche Ich-ldentitat mit der
Fahigkeit des Kindes ein, das Wort "ich"
richtig und sinnvoll im sprachlichen Kon-
text zu gebrauchen, wodurch die Innen-
oder Eigenperspektive fur das Kind fassbar
wird.

Am anschaulichsten ldsst sich diese erste
Ebene der prakonventionellen Freiheit an
der Gewissensbildung deutlich machen:
Das kindliche Gewissen tritt zundchst ahn-
lich dem mythischen Bewusstsein als ex-
terne Instanz auf. Im Verlaufe der Ent-
wicklung auf dieser Stufe wird das Gewis-
sen zwar in die eigene Person hineinver-
legt, also als eine interne Instanz wahrge-
nommen, mit der sich das Kind aber nicht
identifiziert. Trotz dieser Hineinverlegung
bleibt das Gewissen zunéchst etwas Selbst-
stdndiges, etwas (mitunter bedrohlich)
Fremdes. Es ist eine signifikant andere
Person oder Instanz, es sind daher ihm
auBerliche, wenngleich in es hineinverlegte
Bestimmungen, die das Kind in der Aus-
bildung eines Willens bestimmen.

Die VergrofRerung bestehender Freiheits-
sphéren nach auf3en durch die Assimilation
immer weiterer Umweltobjekte an subjekt-
eigene Strukturen dominiert die Freiheit
des Willens. Dies entspricht dem kindli-
chen Explorationsverhalten. Gleichzeitig
spielt die Bindung an feste Bezugsperso-
nen, an einen signifikanten Anderen, der in
der Regel ein Elternteil sein wird, eine fur
die weitere Entwicklung fundamentale und
fur das Werden der Person konstitutive
Rolle. Dies entspricht dem zweiten groRen
menschlichen ~ Verhaltenssystem,  dem
kindlichen Bindungsverhalten. Die Aneig-
nung des eigenen Willens nach innen hin-
gegen spielt keine Rolle, da ein Selbst jen-
seits des kindlichen Egozentrismus noch
nicht existiert. Weil das formale Denken
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noch nicht ausgebildet ist, und weil das
kindliche Denken im Konkreten verfangen
ist, bleibt der Einfluss des Uberlegens auf
den Willen aufs Praktische beschrénkt,
wenngleich das AusmaR dieses Einflusses
des praktischen Uberlegens auf die Be-
stimmung des Willens umfassend ist: Es
formt von Grund auf die kindliche Verste-
hensmatrix. Der Wille folgt dem Uberle-
gen, das Uberlegen aber kann nicht aus
seinen préoperatorischen Grenzen. Dieser
Umstand berechtigt, von einer heterono-
men oder prékonventionellen Freiheit des
Willens zu sprechen. Die Tatsache, dass
das Explorationsverhalten des Kindes dann
und nur dann zu wirklicher Entfaltung
kommen kann, wenn das Bedirfnis nach
Bindung befriedigt ist, mag als empirisch
weithin erforschter Beleg'” diese Schluss-
folgerungen weiter untermauern. Aber die-
se Determination ist nicht umfassend: Es
situiert sich eine Freiheit im Denken, die es
spater so nie wieder geben wird: die fanta-
sievoll getragene Freiheit in der Weltbild-
konstitution, die, wie dargestellt, Welter-
klarung und Sinnstiftung zugleich ist.

Mit dem In-Determinismus der konventio-
nellen Freiheit werden die Bestimmungen
des Willens vielschichtiger und subtiler.
Im préoperatorischen Denken wird mit der
Ausbildung der Symbolfunktion der
Grundstein des begrifflich-représentativen
Denkens gelegt. Allerdings weist dieses
praoperatorische Denken einige spezifische
Eigenheiten auf, insofern namlich die
Handlungsreprésentation die begriffliche
Reprasentation Uberlagert. Weil diese Rep-
résentation aber mit Vorbegriffen statt
echten Begriffen und mit einer Art Halblo-
gik an Stelle einer umfassenden Logik ar-
beitet, geraten die einschlagigen Kausaler-
klarungen ausgesprochen psychomorph.
Mit der Ausbildung konkreter Operationen
andert sich dies grundlegend, denn diese
konkreten Operationen weisen mit der Re-
versibilitdt des Denkens und der Geschlos-
senheit der Struktur zwei neue fundamen-
tale Wesenseigenschaften auf, die eine
qualitative Veranderung ausmachen und

sich wiederum fundamental auf alle Stran-
ge der Personlichkeitsentwicklung auswir-
ken. Sehen wir uns dies ndher an: Der spe-
zifisch beschrénkten Geschlossenheit kon-
kretoperatorischen Denkens entsprechen
auf der Reflexionsseite die Objektreflexio-
nen, die insofern objektivistisch sind, als
sie das Gegebene fir das Umfassende
nehmen und ein Hinterfragen der je eige-
nen Konstitution und Legitimitat dieses
Gegebenen nicht zulassen. Fir die Identi-
tatsentwicklung bedeutet dies eine kon-
ventionelle Identitat, fur die Moralent-
wicklung eine an den Normen und Ver-
haltenserwartungen der Gemeinschaft oder
Gesellschaft orientierte Moral und fir die
Gewissensbildung schliel}lich ein Gewis-
sen, das zwar als innerlich wahrgenommen
wird, aber nicht selbstgesetzlich ist. Wen-
den wir dies auf die Freiheitsentwicklung
an.

Konventionelle Freiheit ist also konkret-
operatorischen Ursprungs. Analog zu ande-
ren Entwicklungsstrangen lassen sich auch
hier zwei unterschiedliche Stadien postu-
lieren. Wir haben im dritten Kapitel mehr-
mals zwischen der organisierten und der
organisierenden Organisation und damit
einhergehend zwischen diskursiven und
dialektischen  Erkenntnisphasen  unter-
schieden. Fir die Konstitution konventio-
neller Freiheit bedeutet dies zundchst einen
Uberhang diskursiver Reflexionstatigkeit
im Rahmen der organisierten gegenuber
der organisierenden Organisation. Fihren
wir uns zur Verdeutlichung dieser Be-
hauptung den analogen Stand der Moral-
entwicklung und der F&higkeit zur sozialen
Perspektiviibernahme vor Augen. Vom
hauptsachlich  diskursiven  Erkenntnis-
standpunkt der Objektreflexion aus be-
greift sich das Subjekt der konventionellen
Ebene zuerst aus der integrativ gehaltenen
sozialen Perspektive, die in der Beziehung
zu anderen Individuen aber auf den Grup-
pen- oder Gemeinschaftsrahmen be-
schrankt bleibt. Wechselseitige zwischen-
menschliche Erwartungen und Beziehun-
gen bestimmen nicht nur den interperso-
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nalen Bezugsrahmen der Priméargruppe
(diese wird in der Regel die Familie und
die Gruppe der Peers sein), sondern stellen
auch eine bestimmte Form der Moralitat
dar: Interpersonale Erwartungen, Bezie-
hungen als solche und Konformitat mit
geltenden MaRstdben bilden die zentralen
Grundlagen dieser Form der moralischen
Orientierung. Richtig ist es demnach, Er-
wartungen, die hinsichtlich der eigenen
Rolle und der Rolle anderer an jemanden
gestellt werden, zu erflllen. Der Verhal-
tenskonformitét wird ein hoher Stellenwert
beigemessen.

In einem zweiten Schritt beginnt sich der
Blick zu weiten. Dialektische Erkenntnis-
prozesse und die damit verbundene organi-
sierende  Organisation  gewinnen an
Einfluss, damit werden die Objektreflexio-
nen umfassender, bleiben aber der kon-
ventionellen Wechselhaftigkeit verhaftet
und fuhren nicht zur universellen Tiefen-
perspektive menschlicher Existenz. Die
interpersonalen Beziehungen erschlie3en
neue Sphéren und erstrecken sich nun Uber
die Gemeinschafts- und auf die Gesell-
schaftssphére. Die moralische Orientierung
und die Bestimmung des Guten und Ge-
rechten schlechthin bleiben aber an die
Erhaltung des sozialen Systems gebunden.

Weil die Objektreflexion objektivistisch
bleibt, bleibt die konventionelle Freiheit
des Willens in gleicher Weise — insofern
namlich ihre Konstitution zu den schon
organisierten Bedingungen erfolgt — be-
schrankt. Es gibt zwar im Verlaufe der
konventionellen Ebene sehr wohl einen
Fortgang in der Gestalt der organisierenden
Organisation; dieser nimmt zwar System-
charakter an, der Erkenntnisstandpunkt
selbst aber wird nicht kritisiert und trans-
zendiert, sondern als gegeben vorausge-
setzt. Ziehen wir wieder die Parallele zur
Gewissensbildung: Das Gewissen der kon-
ventionellen Stufe bleibt zun&chst eine
urspringlich interne, aber heteronome In-
stanz, die Probanden der beginnenden

Adoleszenz als personliches movens erle-
ben, das aus ihnen selbst heraus kommt,
das aber immer noch &dufRerlich, ndmlich
durch die Regeln und Normen der sozialen
Umwelt bestimmt ist. Der Einklang mit
den konventionellen Verhaltenserwartun-
gen und den geltenden Normen stiftet I-
dentitdat und Gewissensruhe. Erst ab dem
Alter von etwa fiinfzehn Jahren wird das
Gewissen als geistiges Identitatsprinzip in
seiner Differenzierung vom Korper erfah-
ren. Insofern das Gewissen auch ein fun-
damentaler Identitatstrager ist, ist auch die
Ich-ldentitat konventionell bestimmt.

Die Konstitution konventioneller Freiheit
ist daher bestimmt durch die Konstitution
des konkretoperatorischen Denkens. Was
die konkreten Operationen fir den kon-
kreten Gegenstandsbereich sind, das sind
fur die konventionelle Freiheit die konkre-
ten Gegebenheiten der einschlagigen Kon-
ventionen. Damit haben wir es mit einem
Objektivismus in anderer, in praktisch-
sozialer Form zu tun. In einer besonderen
Weise dominiert dabei das NachauRen der
Willensfreiheit das Nachinnen derselben.
Durch das Verinnerlichen gemeinschafts-
oder gesellschaftsrelevanter Rollendispo-
sitionen in das Gesamtgeflige der Person
wird die Freiheit des eigenen Willens zwar
nachhaltig thematisiert, aber eben immer
unter den Vorzeichen &ulerer sozial, ge-
tragener Vermittlung. Wir sind es, die aus
der Perspektive eines verinnerlichten gene-
ralisierten ~ Anderen  unseren  Willen
bestimmen, und, ohne es zu merken, folgen
wir fremden Verhaltenserwartungen. Der
Wille ist zwar frei in dem Sinne, als er dem
Uberlegen und Entscheiden folgt, aber die
Uberzeugungen selbst, die sich in den Ent-
scheidungsprozess unbemerkt eingeschli-
chen haben, werden nicht erkannt, themati-
siert und artikuliert. Sie sind bewusst und
in ihrer Wirkung hoch virulent, aber nicht
als fremden Ursprungs bewusst. Konventi-
onelle Freiheit geht zwar Uber die bloRe
Abwesenheit &uflerer Begrenzungen hin-
aus, konstituiert sich aber als eine Freiheit
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in der Form der Ubereinstimmung. Inso-
fern bedeutet konventionelle Freiheit zwar
Freiheit, aber noch keine Autonomie.

Konventionelle Freiheit zu erlangen, so
scheint es, ist keine grof3e Leistung. Es ist
mehr ein Entwicklungsgeschehen, das oh-
ne eigenes Dazutun zwar nicht gelingen
kann, aber auch normalerweise nicht schief
geht. Der Mensch wird, was er eigentlich
immer schon war: ein soziales Wesen, ein
Gemeinschaft- und Gesellschaftswesen.
Anders verhélt es sich mit der autonomen
Freiheit als Selbstbestimmung. Kam es bei
der Sozialisation und der konventionellen
Freiheit eher auf die anderen und ihre Er-
wartungen an, so kommt es nun auf uns
selbst an: Die Autonomie in der Bestim-
mung unseres Willens und damit die Auto-
nomie unserer Freiheit ist etwas, das wir
erlangen koénnen, indem wir unseren Wil-
len selbst und seine Bedingungsgeschichte
aneignen.

Aber wie soll das gehen, da wir doch Ge-
meinschaftswesen und in eine Mannigfal-
tigkeit interpersonaler Beziehungen ver-
woben sind? Ein autonomer Wille kann
nicht in stiller Versenkung oder intraperso-
naler Vereinzelung erlangt werden, weil
wir selbst uns nur insofern verstehen, so
sahen wir oben, als wir die anderen verste-
hen. Aber es macht einen Unterschied aus,
ob wir einen im Austausch mit anderen
entwickelten und durch sie verdnderten
selbststandigen Willen vor uns haben, oder
ob er von anderen blof3 Ubernommen,
durch sie manipuliert ist. Wir missen das
Bedingungsgeschehen, um eine Manipula-
tion abwehren zu konnen, artikulieren,
verstehen und bewerten. Zu wollen, was
ein signifikanter Anderer auf der prékon-
ventionellen Ebene oder ein generalisierter
Anderer auf der konventionellen Ebene
will — wenn die Artikulation des vermeint-
lich selbststandigen Willens auf diese Aus-
kunft zusammenschrumpft, dann wird
vollends deutlich, wie die Unfreiheit ge-
strickt ist. Wenn dies bei der Artikulation,
dem Verstehen und Bewerten unseres

Willens herauskommt, dann ist eine Neu-
beschreibung unseres Willens notwendig.

Dazu brauchen wir Uber das konkretope-
ratorische Denken hinaus das formalope-
ratorische, denn Letzteres erlaubt nun, tber
Ersteres hinaus Operationen an Operatio-
nen. Dieser Ubergang manifestiert sich
hinsichtlich der Reflexionstatigkeit des
Erkenntnissubjekts in der Aufhebung der
Objekt- durch die Mittelreflexion, wobei
diese Mittelreflexion zunachst partiell auf-
tritt, dann aber einen ganzheitlich-
systematischen  Charakter anzunehmen
beginnt. Diese zweite Stufe der Mittelre-
flexion ermdglicht dann eine metakogniti-
ve Einstellung, die sich grundlegend um
die Bedingtheit menschlicher Erkenntnis
und die daraus resultierende Relativitat der
eigenen Existenz zu versichern beginnt.
Der Betrachtende nimmt dabei nicht blof3
die Welt, sondern auch sein Bild von der
Welt und mit ihm zugleich sich selbst in
den Blick und erlangt damit einen neuen,
dezentrierten transzendentalen Standpunkt
auflerhalb seiner bisherigen Fixierungen.
Von dieser durch eine systematisch ange-
wandte Mittelreflexion einheitlichen Re-
flexionsgestalt her ist nun das mdglich,
was dem Objektivismus der Objektreflexi-
on entweder unmaoglich war oder nur unzu-
reichend gelang: eine kritische Wirklich-
keitserfassung, die eine gelingende
Selbstinterpretation und Identitatsfindung
einschlieft, und von daher eine verstand-
nisvolle Aneignung tradierter Wertvor-
stellung im Kontext der eigenen Lebensge-
schichte ermdglicht. Erst im Kontext dieser
neuen Einheit lasst sich dann der tiefere
Sinn der Welt und besonders des eigenen
Lebens erschliel3en.

Das grundlegende Ziel aller Aneignung
muss die Autonomie des Willens sein.
Autonomie ist, wie wir sahen, die Selbst-
gesetzlichkeit des Willens, die um die Ver-
bindlichkeit universeller und verallgemei-
nerungsfahiger Prinzipien wei3. Wir selbst
im urspringlichsten Sinn des Wortes sind
es, die unseren Willen bestimmen; und
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weil wir jedem dieselbe Selbstgesetzlich-
keit seines Willens zubilligen, legt sich
unser Wille gleichsam selbst seine ur-
springlichen Grenzen auf. Das Aneig-
nungsgeschehen umfasst dabei die ganze
Lebensgeschichte, erdffnet aus einer trans-
zendental vergegenwadrtigten Gegenwart
heraus eine neue Offenheit der Vergangen-
heit und der Zukunft. Dadurch erleben wir
uns in einem emphatischen Sinn als Urhe-
ber unserer Taten, als Autoren unserer Le-
bensgeschichte. Gingen die prakonventio-
nelle und die konventionelle Freiheit in
ihrer Genese jeweils von aullen nach innen,
eine grundlegende Richtungsbestimmung,
die sich am deutlichsten an der Gewissens-
bildung ablesen lasst, so &ndert sich die
Stofrichtung des sich aneignenden Willens
fundamental. Das Wesentliche sind nicht
mehr die &duleren Umsténde, sondern die
sprichwortliche Tiefendimension der eige-
nen Person. Durch die Aneignung unseres
Willens gehen wir uns gleichsam selbst auf
den Grund. Dadurch erst ist Selbstbestim-
mung mdoglich. Erst in einem zweiten
Schritt weitet sich diese Selbstbestimmung
wieder nach auBen. Doch dieses Nachau-
Ren ist nicht mehr das Entscheidende. In-
dem wir selbst es sind, die unseren Willen
bestimmen, und indem diese Bestimmung
durch uns selbst andere Bestimmungen zu
umgreifen und aufzuheben beginnt, er6ff-
nen wir uns die Freiheit unseres Willens
als Selbstbestimmung. In der Freiheit der
Selbstbestimmung haben wir den terminus
ad quem der Freiheitsentwicklung erreicht,
der zugleich terminus a quo eines weiteren
Aneignungsgeschehens ist.

Versuchen wir nun von diesem Punkt der
Freiheitsentwicklung aus, den Kontext der
Gesamtpersonlichkeitsentwicklung wieder
in den Blick zu nehmen, indem wir uns das
Problem der Entwicklungsunausgewogen-
heiten vor Augen fuhren. Hier nun kommt
zundachst das zum Tragen, was wir in Punkt
1.5 unter dem Stichwort der Einordnung
der Moralentwicklung in den Gesamtzu-
sammenhang der Personlichkeitsentwick-
lung gesehen haben. Nicht alle Individuen

erreichen das formale Denken, einige blei-
ben auf der Ebene der konkreten Operatio-
nen stehen. Und: Nicht alle Individuen, die
ein formales Denken erreicht haben, errei-
chen dieses Reflexionsniveau auch in den
anderen,  respektive den  moralisch-
praktischen Entwicklungsstrangen. Anlog
zu den kohlbergschen Untersuchungen, die
dokumentieren, dass nur eine Minderheit
eine autonome Moralstufe erreicht, gibt es
gute Griinde fur die Annahme, dass auch
die Aneignung postkonventioneller Frei-
heit wenigen vorbehalten sein wird und
dass ferner die Freiheitsentwicklung hinter
der kognitiven zuruckbleiben kann. Umge-
kehrt erscheint die Annahme einer umfas-
senden, d.h. auf alle Bereiche der Person-
lichkeitsentwicklung bezogenen Autono-
mie unerflllbar zu sein. Es wird immer
Spharen geben, in denen wir diesen An-
spruch gar nicht erfullen konnen, weil es in
der sozialen Umwelt Bereiche gibt und
geben muss, die einigermalen standardi-
siert gemal eingespielter Verhaltensroutine
gestaltet sind.

Doch kommen wir abschlielend auf ein
lebensgeschichtlich bedeutsameres Prob-
lem zu sprechen, indem wir den Aneig-
nungsgedanken mit den friheren Beo-
bachtungen zum Selbst verknupfen. Neh-
men wir wiederum an, wir haben einen
autonomen Standpunkt erreicht: Wie be-
standig Uber die Zeit hinweg kann unsere
Autonomie sein? Wir haben gesehen, dass
das Selbst keine feste GroRe ist, die vor
jeder Aneignung schon besteht und von der
Aneignung einfach so ausgehen kann. Das
Selbst ist umgekehrt etwas, das sich erst
durch die Aneignung herausbildet. Denn
durch die Aneignung entsteht erst die
konturierte, innere Identitat des Wollenden
mit sich selbst und damit ein Subjekt im
eigentlichen Sinn des Wortes. Aber dies
alles ist kein Selbstlaufer. Unser Autono-
miestreben besteht darin, uns das Gesetz
unseres Willens selbst geben zu wollen.
Dabei macht es keinen Sinn, uns gegen
jeden dulReren und inneren Einfluss zu
verwahren. Es ist also sinnlos zu glauben,
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dass ein solches Gesetz das ganze Leben
gleichermallen umspannen konnte. Gerade
Autonomie unterliegt einem anfalligen und
vielschichtigen  Entwicklungszusammen-
hang. "Ein Selbst, wie es sich aus einem
inneren Abstand zu uns selbst entwickelt,
ist ein voribergehendes Gebilde auf
schwankendem Grund, und es gehort zur
Voraussetzung fur Willensfreiheit, diese
einfache und eigentlich offensichtliche
Tatsache anzuerkennen. Genauso, wie es
Zeiten gibt, in denen wir weder autonom
sind noch das Gegenteil. Diese Erfahrung
zu leugnen hieRe, die wichtige Idee der
Autonomie zu einer Chimare zu machen."®

2.3 Die entwicklungsbedingte Substan-
zialitat der Freiheit unseres Willens

Ist die Freiheit unseres Willens etwas
Kontingentes, etwas, das zu haben prinzi-
piell erstrebenswert ist, dessen Ausbleiben
aber auch nicht allzu schlimm ist? Wir
haben gesehen, dass unser Wille und die
durch ihn angestoBenen urheberhaft
selbstbewussten Handlungen notwendig
bezogen sind auf das Strukturganze kogni-
tiver Operationen. Selbstbestimmung im
Vollsinn des Wortes ist dann, und erst
dann moglich, wenn die Operationen des
Strukturganzen sich in sich schliefen und
damit durch diese SchlieBung Selbstbe-
wusstsein und Selbstregulation konstituie-
ren. Freiheit wurde in diesem Zusammen-
hang als die hdochste Form der Selbstregu-
lation begriffen. Die formalen Operationen
als Operationen an Operationen stellen die
kognitive, die Mittelreflexionen die welt-
und selbstbildkonstitutive Voraussetzung
fur eine postkonventionelle Freiheit dar,
die als terminus ad quem der Freiheitsent-
wicklung zugleich als terminus a quo der
sich durch Aneignung er6ffnenden Selbst-
bestimmung fungiert. Wir kénnen von da
aus unterschiedliche Standpunkte einneh-
men, uns einmal als Wollende und einmal
als Urteilende betrachten. Aber zwischen
beiden Standpunkten gibt es keine ur-
springliche Disjunktion, keine erlebbare

Kluft mehr. Wir sind vielmehr am Ent-
scheiden in beiden Rollen, sowohl als
Wollende als auch als Urteilende, beteiligt.
Es wirde keinen Sinn machen zu behaup-
ten, dass der Prozess des Entscheidens als
ganzer von uns verschieden sein soll.
Schlie3lich ist das Entscheiden dasjenige
Geschehen, in dem wir in der Rolle des
Urteilenden auf uns in der Rolle des Wol-
lenden Einfluss nehmen. Es ist dasjenige
Geschehen, in dessen Verlauf die beiden
Rollen oder Standpunkte zur Deckung
kommen und verschmelzen: Wir wollen
am Ende so, wie wir urteilen. Eine Dis-
junktion der angefuhrten Art kann es somit
nicht geben. Und weil es eine solche Dis-
junktion nicht geben kann, kénnen wir
unser Entscheiden nicht als etwas erleben,
das unbeeinflussbar an uns vorbeiléuft,
denn es gibt da ja niemanden mehr, an dem
es vorbeilaufen konnte. Kurzum: Wir mit
unserem bedingt freien Willen sind dieses
Geschehen.

Schliefen wir nun von hieraus auf die
Freiheit unseres Willens. Es macht keinen
Sinn anzunehmen, dass wir es vielleicht
nicht mochten, dass unser Wille frei wird,
indem er sich unserem Urteil fugt. Um uns
unserer Freiheit zu entledigen, brauchten
wir jemanden in uns, der uns daran hin-
derte, 0berlegend auf unseren Willen
Einfluss zu nehmen. Eine solche zweite
Person in uns jenseits unseres subjektkon-
stitutiven Strukturganzen kann es nicht
geben — jedenfalls nicht, wenn wir uns als
psychisch gesund ansehen. Daher ergibt es
keinen Sinn, dass wir winschten, das gan-
ze Geschehen, an dessen Ende ein bedingt
freier Wille steht, aufhalten zu wollen. Der
Wunsch, unfrei zu sein, muss also fur ei-
nen gesunden Menschen schon deswegen
ein blofRer Wunsch bleiben und kann kein
Wille sein, weil er nicht handlungswirksam
werden kann. Wenn wir den Versuch ma-
chen, keinen Willen zu haben, nicht blof3
etwas nicht zu wollen im Sinne von es ab-
lehnen, sondern Uberhaupt nicht wollen zu
wollen, gleichsam den Willen zum Erl6-
schen zu bringen, dann offenbart sich
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schnell: Der Mensch kann gar nicht ent-
scheiden, ob er wollen will oder nicht
wollen will. Wenn das Ganze mehr ist als
die Summe seiner Teile, dann ist die
menschliche Willensfreiheit in der Schlie-
Bung der Operationen mit derselben Not-
wendigkeit existent, wie es vorhin fur das
formallogische Denken auch galt.

Und darin kommt nun nichts anderes zum
Ausdruck, als dass das Ausiiben der Ent-
scheidungsfreiheit obzwar seinem Wesen
nach bedingt als substanziell angenommen
werden muss, dergestalt namlich, dass das
Austuiben der Entscheidungsfreiheit nicht
zur Kategorie von etwas gehoért, das man
im Prinzip aufhalten und dessen Verlauf
man eindammen konnte. Einen préadelibe-
rativen Willen kann es nicht geben, weil es
einen diesem Geschehen &duRerlichen
Standpunkt, wie es eine solche Kategorie
verlangt, nicht geben kann.

Seine Freiheit ist dem Menschen dann
gleichsam eine Aufgabe, zu der er sich so
oder so verhalten kann, zu der er sich aber
notwendig ins Verhaltnis setzen muss, die
er daher nicht grundsatzlich hintergehen
kann.

Die Substanzialitat unserer Willensfreiheit
bezog sich in diesem Argument bisher auf
das formaloperatorische Strukturganze.
Kann man dasselbe, ndmlich die Unhinter-
gehbarkeit des menschlichen Freiheitsver-
mdgens, auch fir andere Entwicklungsstu-
fen — namentlich die dem formaloperatori-
schen Denken vorgelagerten — behaupten?
Man kann, man muss dies tun. Das struk-
turgenetische Argument fur diese Be-
hauptung ist dieses: Wir haben oben gese-
hen, dass Freiheit notwendig etwas mit
Erkenntnis und dem Reflexionsniveau zu
tun hat. Wenn das epistemische Subjekt,
genauer die Entwicklung desselben, fir
alle Welt- und Selbsterkenntnis ein grund-
satzlich unhintergehbarer systematischer
Standpunkt ist, wie es hier behauptet wird,
wenn zweitens dieser Erkenntnisprozess
wie alle Interaktion mit der Umwelt immer

die Assimilation an subjekteigene Struktu-
ren bedeutet, und drittens diese Assimilati-
onshypothese immer ein, wenn auch viel-
fach bestimmtes, Universum unterschiedli-
cher Maoglichkeiten voraussetzt, dann ist
Freiheit nicht nur ein Vermdgen oder eine
Wesensbestimmung unsererseits, nicht nur
etwas, das uns einfach so, qua Menschsein
gegeben wurde, sondern es ist etwas, das
uns nicht nur insgesamt, sondern auf jeder
Entwicklungsstufe gemal? unserem Ent-
wicklungsstand aufgegeben ist. Wir kon-
nen uns auf allen Stufen so oder so ent-
scheiden, es gibt also mit dem Erwachen
der Intelligenz immer ein alternativfreies
entwicklungsbedingtes Wollen. Immer ist
unser Wunschen auf ein sich entwickeln-
des Strukturganzes bezogen, immer ist
jenes durch dieses bedingt. Was wir nicht
konnen, ist dieses Strukturganze und sei-
nen Entwicklungsstatus zu hintergehen. In
diesem Sinne ist uns unsere Freiheit
schlieBlich Aufgabe zur Aneignung, ist
unsere Freiheit substanziell, wenngleich
notwendig entwicklungsbedingt. Der Ge-
gensatz von Freiheit und Bedingtheit ist —
entgegen anders lautenden philosophiege-
schichtlich bedeutsamen Feststellungen -
im letzten Grund seiner ontologischen
Systematik weder ein Dilemma klassischen
Zuschnitts noch eine echte Antinomie,
sondern ein nur scheinbarer Widerspruch
unsauberer Begrifflichkeiten. Denn die
Freiheit des Willens verlangt seine Be-
dingtheit und das heif3t, die Idee der Be-
dingtheit ist die vorgeordnete Idee, nam-
lich diejenige Idee, die wirksam sein muss,
bevor von Freiheit oder Unfreiheit die Re-
de sein kann. Es gibt daher keinen Wider-
spruch zwischen Freiheit und Bedingtheit.
Diejenige Rede von der Freiheit, die einen
solchen Widerspruch herausstellt, beruht
auf einem Missverstandnis. Wie wir gese-
hen haben, ist die Freiheit des Willens sei-
ne richtige Bedingtheit, desselben Unfrei-
heit seine falsche. Daher lautete das
grundlegende Axiom der Auflosung des
Spannungsverhéltnisses von Freiheit und
Bedingtheit: Es gibt unterschiedliche Frei-
heitsgrade in unterschiedlichen Entwick-
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lungsstufen, d.h. unsere Freiheitsgrade sind
notwendig relativ zum Strukturganzen und
seiner Entwicklung. Immer ist Freiheit
etwas Bedingtes, aber indem wir uns be-
dingte Freiheit aneignen, werden wir zu
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Kinder haben bekanntlich an vielem Lust —
oder eben auch nicht. Haben sie aber auch
am Philosophieren Lust? Konnen Kinder
uberhaupt philosophieren, dazu noch lust-
voll philosophieren? Konnen nicht selbst
die meisten Erwachsenen die komplizier-
ten, tiefsinnigen Gedanken der grof3en
Philosophie kaum verstehen? Erleben sie
nicht Philosophieren kaum als Lust, son-
dern eher als Last der Begriffsarbeit oder
Gedankenschwere? Andrerseits gibt es
weltweit ein zunehmendes Interesse an
Kinderphilosophie, das mit dem Erfolg des
Bestsellers "Sofies Welt" durchaus ver-
gleichbar ist. "Kinderphilosophie” und ein
Philosophieren von jedermann ist etwa fur
Karl Jaspers in seiner "Einleitung in die
Philosophie™ eine schlichte Selbstver-
stdndlichkeit und l&sst sich bis auf die sok-
ratischen Dialoge mit Kindern und Ju-
gendlichen zu Beginn unserer Philosophie-
geschichte zuriickverfolgen. Und in neu-
ester Zeit haben vor allem Lipman und
Matthews diese Tradition energisch fortge-
fuhrt.* Ferner ist in den neuesten Bildungs-
planen von Kindergérten, etwa von Bay-
ern, Niedersachsen und  Schleswig-
Holstein, wie selbstverstdndlich die Rede
davon, dass sogar ganz kleine Kinder be-
reits philosophieren koénnen und wollen.
Die Skeptiker der akademischen Zunft der
Philosophie und die Alltagspragmatiker
werden allerdings durch derartige Hinwei-
se erst recht misstrauisch. Handelt es sich
bei der geradezu modischen Kinderphilo-
sophie nicht lediglich um ein Zugestandnis
an ein hedonistisches, lustbetontes Publi-
kum, dem jetzt auch noch das Philosophie-
ren als kinderleicht und als reines Vergni-
gen schmackhaft gemacht werden soll?
Sind auBerdem, so wenden sie ein, das
muntere, lustige Geplapper oder die in der
Tat zuweilen verbliffend tiefsinnig Kklin-

genden Fragen und Gedankensplitter von
Kindern wirklich Philosophie?

Ich behaupte nun beides: bereits Kinder
konnen philosophieren und sie haben
durchaus Lust daran, wéhrend beides auf
Erwachsene haufig nicht oder besser: nicht
mehr zutrifft. Ich mochte nun aber nie-
manden zuerst mit der uralten Vorfrage
nach dem richtigen Philosophiebegriff
langweilen. Vielmehr begniige ich mich
mit der einfachen Gebrauchsdefinition, die
etwa mein Lehrer Carl Friedrich von
Weizsdcker benutzte: Philosophie ist Wei-
terdenken. AuBerdem mochte ich meine
beiden Behauptungen, dass bereits Kinder
philosophieren kénnen und dass sie auch
Lust daran haben, keineswegs in langwie-
rigen, abstrakten Gedankengéngen begrin-
den. Stattdessen mdchte ich an einem kon-
kreten Beispiel: "Konnen Blumen glick-
lich sein?" zeigen, dass bereits Kinder mit
Lust philosophieren kénnen. Damit méchte
ich zugleich demonstrieren, wie das ei-
gentlich geht, das Philosophieren oder
Weiterdenken, und dies nicht nur mit Kin-
dern.

Beginnen aber mochte ich mit dem frihba-
rocken Deckengemdlde aus dem Jahre
1675, das den Festsaal des Klosters Bene-
diktbeuern schmiickt (Abb.1, S. 107 ). Auf
diesem Bild wird die spezifische Lust an
der Philosophie dargestellt, allerdings in
einer flr heutige Betrachter zun&chst recht
unzugénglichen, geradezu provozierenden
Weise. Aus einer Vielzahl von Eindricken
schalt sich dem Betrachter bald das Bild
eines Wagens heraus, der zusammen mit
einigen Gestalten seinen Weg zu einem
hellen Licht nimmt. Zwar kann man die
Botschaft des Gemaldes ahnen — schliel3-
lich befindet man sich in einem Kloster.
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Mit Hilfe einiger philosophie- und kunst-
geschichtlicher Kenntnisse aber kann man
die Details und das Ganze genauer verste-
hen. Die vier Rader des Wagens symboli-
sieren die physische Natur des Menschen,
die aus den vier Urelementen besteht: vor-
ne die R&der aus Feuer und Luft, hinten
(verdeckt) aus Wasser und Erde. Die Ges-
talten auf dem Wagen stellen ferner die
geistige Natur des Menschen dar: die vor-
dere Gestalt den Willen, der die Zigel in
der Hand halt; die schwebende Figur tber
ihm ist die Vernunft, die den Weg mit der
Fackel leuchtet; die geflligelte Gestalt hin-
ter ihr ist die Geistseele, die betend die
Hénde zum Lobpreis Gottes faltet. Weiter
wird der Wagen von vier Gestalten gezo-
gen, den unterschiedlichen vitalen Kréaften
des Menschen: von der muskuldsen Gestalt
der dumpfen Traurigkeit, der disteren
Gestalt des kriegerischen Zorns, der hellen
Gestalt der Hoffnung und der verspielten
Figur des Amorknaben mit der Schlange
der Verfiihrung neben ihm. Die Figuren
weiter vorne schlie8lich symbolisieren mit
ihren spezifischen Beigaben die finf Sin-
ne: den Gesichtssinn mit dem halb ver-
deckten Fernrohr, den Geruchssinn mit
dem schniffelnden Hund, den Ge-
schmackssinn mit dem saftigen Pfirsich,
den Horsinn mit der lauschenden Hirsch-
kuh sowie den Tastsinn, der die Sdule be-
rihrt. Hat man den Symbolgehalt des Wa-
gens und der einzelnen Gestalten auf diese
Weise entschliisselt, versteht man auch den
Torbogen mit dem Gerippe und dem hellen
Licht im Hintergrund deutlicher als Pforte
des Todes, die zum ewigen Licht im Jen-
seits fihrt. Als Platonkenner stellt man
auflerdem mit einiger Entdeckerfreude fest,
dass das Deckengemalde auf ein zentrales
Bild von Platon zuriickgeht. Im Dialog
Phaidros schildert Platon, wie sich die
Seele des Menschen in der Philosophie,
der "Liebe zur Weisheit", danach sehnt,
mit der gottlichen Wahrheit der Ideenwelt
zu verschmelzen. Platon vergleicht die
Seele mit einem geflligelten Wagen, des-
sen Lenker, die Vernunftseele, den Men-
schen zum Ideenhimmel fuhrt, dabei aller-

dings groRe Mihe hat, mit Hilfe der gut-
willigen Pferde die wilden Pferde der Be-
gierden auf der richtigen Bahn zu halten.

In der platonischen Schau der Ideen oder in
der christlich transformierten Schau der
Herrlichkeit Gottes erfahrt der Mensch
seine hochste Seligkeit, sei es verstanden
als theoria der antiken Philosophie oder sei
es verstanden als visio beatifica der mittel-
alterlichen Philosophie. Das Deckenge-
malde stellt somit nicht nur die physische
und geistige Natur des Menschen dar, son-
dern auch seinen Lebensweg zwischen
Erde und Himmel. Die menschliche Natur
ist auf die ewige, gottliche Wahrheit ausge-
richtet, die wir in der Philosophie als Liebe
zur Weisheit nicht nur von aulRen betrach-
ten, sondern die zugleich unser innerstes
Leben und tiefstes Wesen bedeutet. Der
Mensch hat Teil an der gottlichen Wahr-
heit und erfahrt sich in der Philosophie in
seinem gottlichen Wesenskern. Genau
hierin besteht die spezifische Lust am
Philosophieren (vgl. Platon, Symposion;
Aristoteles, Nikomachische Ethik X). Al-
lerdings gibt die Botschaft des Deckenge-
maldes zundchst mehr Ratsel auf als sie
I6st, und klingt in ihrer metaphysischen
Sprache fur Skeptiker der Moderne, gar
Spatmoderne provozierend, wenn nicht
sogar schlicht unsinnig. Was soll dies denn
heilRen, Lust am Philosophieren als Schau
und Leben der ewigen, gottlichen Wahr-
heit? Gibt es das tberhaupt, ewige Wahr-
heit, die wir erkennen kénnen, oder handelt
es sich dabei bestenfalls um nebuldse
Worte einer unzeitgemalen Metaphysik,
schlimmstenfalls aber um einen eurozent-
ristischen Fundamentalismus des viel be-
schworenen  platonisch-christlichen  A-
bendlandes, etwa in Form angeblich uni-
versaler Menschenrechte? Und falls es so
etwas wie eine ewige, universale Wahrheit
gébe, worin bestinde die gottliche Lust sie
zu erkennen und als seinen eigenen We-
senskern zu erfahren? Und schlieBlich:
Was hat Philosophie oder die Tatigkeit des
Philosophierens Uberhaupt mit Lust zu
tun?
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Zugegeben, Philosophie ist kein leicht zu
habendes Gaudi. Dennoch ist sie wesent-
lich Lust, und dies in einem auch heute
noch giltigen Sinne des Deckengemaéldes.
Die Lust am Philosophieren kann man al-
lerdings weniger in philosophischen Semi-
naren, akademischen Zirkeln oder dicken
Folianten finden, sondern am ehesten beim
Philosophieren mit Kindern. Wer aber als
Erwachsener nicht selber Lust am Philoso-
phieren hat, wird auch die Lust der Kinder
kaum verstehen und oder sie zur Lust am
Philosophieren verfiihren kénnen. Mit ei-
nem Philosophiemuffel ist es nicht anders
als mit einem Kunst-, Reise- oder Spiel-
muffel: sein Philosophieren wirkt gekins-
telt und auf keinen Fall anregend. Viel-
leicht aber kdnnen wir als Erwachsene im
gemeinsamen Philosophieren mit Kindern
unsere eigene, womdglich verloren gegan-
gene Lust am Philosophieren wieder neu
entdecken. Nach Adorno waren wir als
Kinder alle einmal Philosophen, nur habe
es uns die Gesellschaft "ausgeprigelt".
Wenn wir daher zusammen mit Kindern in
elementarer Weise zu philosophieren ver-
suchen und das Philosophieren weder an
die groRen Meisterdenker delegieren noch
in hohlen Bildungsphrasen oder im bloRem
Meinungsaustausch stecken bleiben, kon-
nen wir mit dem Kind vor uns das Kind in
uns wieder entdecken.

Was also konnte Lust am Philosophieren
bedeuten? Kommen wir zuriick von der
luftigen Hohe des Deckengemaldes auf den
festen Boden der ersten philosophischen
Anfangsschritte von Kindern. Dass Kinder
Lust am Philosophieren haben, kann jeder
erleben, der sich mit ihnen aufs Philoso-
phieren einlasst. Konnen Blumen glucklich
sein? "Ist diese (recht verwelkte) Blume
hier glucklich?”, so fragte ich die Kinder,
ausgehend von einem konkreten Phano-
men. Die etwa sechs- bis zehnjahrigen
Kinder der Gruppe waren sich rasch einig:
Blumen konnen glicklich sein, aber diese
ist es nicht oder, wie ein Kind prazisierte,
nicht mehr. Die Kinder stellten auf meine
Frage hin, woran man denn erkennen kon-

ne, ob Blumen glucklich sind, als Mini-
Begriffsanalytiker rasch einige Merkmale
oder Bedingungen zusammen: genug Was-
ser haben, nicht zu viel und nicht zu wenig
im Licht stehen, mit der Wurzel in der Er-
de stecken, liebevoll gepflegt werden. Aber
irgendwie reichte dies den Kindern fir das
Glucklichsein nicht aus, vielleicht weil
bloRes Uberleben ja nicht gliickliches Le-
ben sein kann. Ihr Gesprach stockte. Auch
ihr Einfall, das Gliick der Blume bestehe
darin zu wachsen, Blatter zu bekommen
und zu bliihen, stellte sie nicht so Recht
zufrieden. Das sei ja langweilig, weil im-
mer dasselbe. Entgegen meiner didakti-
schen Planung kam kein Kind darauf, das
hermeneutische Vorverstandnis der um-
weltfreundlich wohl erzogenen Gruppe
radikal in Frage zu stellen, ob Blumen
wirklich glicklich sein kdnnen. Dies hétte
vermutlich einen lebhaften Austausch von
Grinden und Gegengriinden ausgeldst und
die dialektischen Fahigkeiten der Kinder
herausgefordert. Nach meinem Planungs-
Reinfall war ich ziemlich unsicher, wie es
weitergehen konnte. Da kam mir der ret-
tende Einfall, die anwesenden Eltern,
Groleltern und Lehrer mit einzubeziehen
und sie zu fragen, was sie denn meinten:
Koénnen Blumen glucklich sein oder nicht?
Glicklicherweise waren wenigstens sie bei
einer kurzen Abstimmung geteilter Mei-
nung. Um endlich einen fruchtbaren Streit
zu entfachen, bat ich die Kinder (nicht oh-
ne vorausahnende Schadenfreude), die
Erwachsenen zu fragen, warum denn Blu-
men ihrer Meinung nach nicht glucklich
sein konnen. In allen drei anschlieBenden
Runden blieben die Kinder eindeutig Sie-
ger, wenn man jedenfalls ihre eigenen
Antworten nicht nachtraglich ihrerseits
kritisch zerpflickt.

Die erste Antwort der Erwachsenen, Blu-
men koénnten keine Freunde haben, kon-
terten die Kinder gleich mit zwei Argu-
menten: auch Blumen kodnnen Freunde
haben, weil sie ja ihre Blutenkdpfe und
Blatter einander zuneigen; aulRerdem brau-
che man nicht immer Freunde zu haben.
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Auch bei ihrer zweiten Antwort ging es
den Erwachsenen nicht besser: Blumen
haben keine Gefuhl, weil sie — so schoben
sie als Begrindung nach — keine Nerven
haben, was man — so schoben sie als weite-
re Begriindung nach — feststellen konne,
wenn man Blumen durchschneide. Das
dirfe man aber nicht, riefen die Kinder
empdrt, das tue ihnen weh (was allerdings
gerade zur Diskussion stand). Aulerdem,
so flgten die Kinder hinzu, brauche man
zum Fihlen keine Nerven (Pflanzen haben
in der Tat molekulare Sensorien, aber das
wussten die Kinder und ich damals nicht).
Auch mit ihrem dritten Argument schliel3-
lich kamen die Erwachsenen bei den Kin-
dern schlecht weg: Pflanzen haben Uber-
haupt keine Gefiihle, sondern sind in ihrem
Wachsen und Bluhen genetisch vorpro-
grammiert und alles geschieht ohne
Glucksgefuhle. Ein Kind meinte daraufhin,
zum Glucklichsein brauche man gar keine
Geflhle zu haben. Man kénne "einfach so™
glucklich sein: Blumen blihen eben, und
Kinder spielen. Die verbliifften Erwachse-
nen wussten auf diesen Einfall wieder
nichts zu erwidern, vielleicht, weil das
Kind ihre eigene, oft enttduschte Sehnsucht
angesprochen hatte, einfach so gliicklich
zu sein. AuBerdem war die Stunde zu En-
de. Einige Kinder kamen nachher noch zu
mir und wollten weiter philosophieren.
Und wie ich spater horte, konnten sie auch
auf dem Heimweg und zu Hause noch lan-
ge nicht damit aufhoren. Auch ich selber
fragte mich, was das vegetative Pflanzen-
glick fur uns Menschen bedeuten konnte.
Sind nicht auch Kranke, von denen wir
sagen, dass sie nur noch bewusstlos "da-
hinvegetieren”, in einer rational nicht er-
fassbaren Weise gliicklich, sodass wir sie
nicht einfach "abschreiben™ dirfen?

Die Kinder in meinem Kkleinen Beispiel
hatten offensichtlich Lust am Philosophie-
ren, die Erwachsenen dagegen immer we-
niger. Kein Wunder, schlie8lich wurden sie
von den Kindern regelrecht vorgefihrt.
Anhnlich missen sich auch die Dialogpart-
ner des Sokrates geflihlt haben, wenn sie in

ihrem blof3 eingebildeten Wissen von ihm
entlarvt wurden und wenn die Kinder und
Jugendlichen ihrerseits voller Lust Sokra-
tes nachahmten, wie Platon im "Staat"
Sokrates tadelnd feststellen l&sst: "Denn
ich glaube, es wird dir nicht entgangen
sein, dass die Knéblein, wenn sie zuerst
solche Reden kosten, damit umgehen, als
wenn es ein Scherz ware, indem sie sie
immer zum Widerspruch lenken, und den
nachahmend, der sie widerlegt, wieder
andere widerlegen und ihre Freude daran
haben, wie Hiundlein, alle, die ihnen nahe
kommen, durch die Rede zu zerren und zu
zupfen".

Besteht also die Lust am Philosophieren,
so ein erster Eindruck, in der vom platoni-
schen Sokrates kritisierten Schadenfreude,
den anderen durch spitzfindiges, verwir-
rendes Fragen zu verunsichern und dabei
selber besser dazustehen? Zugegeben, ich
selber empfand als Zuschauer ein wenig
diese Schadenfreude, die Kinder aber hat-
ten sie offensichtlich kaum. Tats&chlich ist
Schadenfreude nicht gerade eine Tugend,
selbst wenn sie den Richtigen in seinem
eingebildeten Wissen trifft, wie die Er-
wachsenen in dem Beispiel oder in Ander-
sens Marchen "Des Kaisers neuen Klei-
der". Die erste Mdglichkeit, die Lust am
Philosophieren zu verstehen, scheidet also
aus und trifft ener auf den sophistischen
Streit um Worter als auf den philosophi-
schen Dialog Uber eine Sache zu.

Besteht aber die Lust am Philosophieren
vielleicht, so eine zweite Vermutung, in
der Freude der Kinder am Argumentieren
und Analysieren, in einer sportlichen Lust
am geistigen Fingerhakeln und im Auspro-
bieren der eigenen Kraft, wie man das so-
phistische Geschéft ja auch durchaus posi-
tiv betrachten kann? Auch dies fuhrt aber
kaum weiter. Sicher, die Freude am geisti-
gen Wettkampf spielt auch eine Rolle beim
Philosophieren, kann aber kaum als beson-
dere Tugend gelten. Wieso soll ausgerech-
net die Freude am geistigen Wettkampf
eine besonders wertvolle Lust sein? Die
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Lust am Argumentieren und Analysieren
ist hochstens fir Intellektuelle und Ge-
lehrte eine als besonders wertvoll empfun-
dene Lebensweise, und auch sie kann zum
Faustschen Verdruss flhren: "Habe nun,
ach, Philosophie (etc.) studiert”. Offen-
sichtlich empfanden aber die Kinder bei
ihrem  philosophischen  Weiterdenken,
worin das Glick der Blumen — und der
Menschen — bestehen konnte, mehr als eine
intellektuelle Lust nach Art von I1Q-
Sonderbegabten.

Betrachtet man die Lust am Philosophieren
der Kinder genauer, scheint sie, so drittens,
Freude an der freien Bewegung des Geistes
zu sein, wie Kinder ja auch mit groRer
Freude ihre ersten Schritte probieren, he-
rumrennen und vor Freude an der neu ent-
deckten Freiheit in die Luft springen. Die
Kinder kénnen beim Philosophieren sagen,
was sie denken, sie kdnnen ihren Einféllen
gemeinsam nachgehen und neue Sichtwei-
sen ausprobieren. Sie kénnen Dinge un-
voreingenommen und ohne Angst vor
Blamage betrachten und ihre Gedankenfa-
den weiterspinnen. Beim Philosophieren
brauchen sie sich keiner anderen Autoritét
als ihrer eigenen Einsicht zu beugen. Kei-
ner hélt sie am Gangelband fest oder gibt
ithnen Anweisungen, wohin sie zu gehen
haben. lhre Lust am Philosophieren ist
somit die Erfahrung von sich selbst als
einer Person, die sich frei entfalten kann —
eine Erfahrung, die uns wohlmeinend be-
sorgten Erwachsenen im Eigensinn der
Kinder oft stérend entgegentritt. Kinder
beschaftigen sich mit Dingen und Gedan-
ken, die ihnen wichtig sind, auch ohne er-
kennbaren Nutzen. Sie haben unendlich
viel Zeit und betrachten die Welt mit unbe-
fangener Neugier. Die Mulle ihrer zweck-
freien Betrachtung erscheint uns Erwach-
senen dagegen in den Zwangen unseres
Alltags und Berufs oft als blof3er MiiRig-
gang und aller Laster Anfang. Allenfalls
spuren wir im Spiegel unserer Kritik mit
einer gewissen Melancholie in der unbe-
fangenen, lustvollen Neugier der Kinder
einen verloren gegangenen Wesenszug

unserer eigenen Kindheit. Aber auch die
freie Neugier des Erkennens oder ein all-
gemeines Staunen uber Neues und Rétsel-
haftes schopft die spezifische Lust am
Philosophieren noch nicht voll aus, wenn
sie ihr auch recht nahe kommt. Zwar ist die
oft nostalgisch verklarte kindliche Neugier
wie jede Wissenslust und Entdeckerfreude
durchaus wertvoll und auch charakteris-
tisch flr das Philosophieren als Liebe zum
Wissen oder zur Weisheit. Aus der nich-
ternen Sicht der Verhaltenstheorie aber ist
ein allgemeines Neugierverhalten lediglich
ein nitzliches Mittel zum Zweck des U-
berlebens. Wie man etwa am Beispiel der
Ratten sehen kann, hat, wer Uber gentigend
Wege und Auswege verfligt, bessere
Chancen im Kampf ums Uberleben. Dies
weill man aus der Evolutionstheorie, aber
auch aus der Erfahrung in der Politik,
Wirtschaft, Grundlagenforschung und im
Alltag. Als Weltneulinge sind Kinder in
besonderer Weise darauf angewiesen, die
Welt in ihrer Fille zu erkunden, und auch
Erwachsene taten gut daran, sich eine
kindliche Neugier oder das Staunen zu
bewahren. Allerdings sind neugierige Rat-
ten oder Kinder noch keineswegs Philoso-
phen.

Wenn aber die Lust am Philosophieren, so
die ersten drei Erklarungsversuche, weder
bloRe Schadenfreude am Entlarven der
anderen noch Freude am geistigen Wett-
kampf noch die zunéchst so gelobte stau-
nende Neugier ist, worin soll sie denn
sonst bestehen? Die spezifische Lust am
Philosophieren besteht, so behaupte ich
schlie3lich viertens, im Erkennen und Le-
ben von Wahrheit im Sinne des Decken-
geméldes. Was aber heildt das und was
verbindet die Auffahrt des Seelenwagens
mit dem Philosophieren der Kinder? In der
Tat hat beides etwas Wesentliches gemein-
sam. Beides Mal wird nicht nur die unge-
fesselte Neugier und Fantasie als Freiheit
von etwas sichtbar, als Freiheit von blof3en
Irrwegen, verwirrenden Meinungen und
vermeintlichen Denkzwéngen. Vielmehr
macht man beim Philosophieren vor allem
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die Erfahrung der Freiheit zu etwas, ndm-
lich zur Freiheit, sich kraft seiner Vernunft
an dem zu orientieren, was man als wahr
oder wirklich einsieht. In dem Beispiel
etwa wollten die Kinder wissen, wie das
mit den glicklichen Blumen wirklich ist,
und gaben sich nicht mit bloRen Meinun-
gen oder Gedankenspielen zufrieden. Die
Kinder waren voller Eifer dabei, sich das
fragliche Phédnomen, die glucklichen Blu-
men, genau anzuschauen (elementare pha-
nomenologische Methode), ihre eigenen
Auffassungen zu duBern und den anderen
zuzuhoren (hermeneutisch), Kriterien des
Blumen-Glucks zu finden (analytisch),
Grinde und Gegengrinde gemeinsam zu
prufen (dialektisch) und auch zuné&chst
seltsam klingenden Einféllen, wie "einfach
so glucklich sein”, nachzugehen (spekula-
tiv). Sie wollten nicht nur ohne Bevor-
mundung ihre Einfdlle und Meinungen
auBern, sondern waren vor allem daran
interessiert, ob ihre Meinungen auch halt-
bar oder wahr sind.

Die Kinder strebten bei ihrem Weiterden-
ken, ob Blumen glucklich sein kdnnen,
nicht anders als die menschliche Seele auf
dem Deckengemalde in einer ganz nattrli-
chen Weise zur Einsicht in die Wahrheit.
Wozu sollten sie oder wir denn auch sonst
Uber etwas ernsthaft weiterdenken, wenn
wir nicht wissen oder einsehen wollten,
wie etwas wirklich ist, und wenn wir dabei
nicht wie selbstverstandlich unterstellen
kdnnten, dass wir dies jedenfalls im Prin-
zip und in immer neuen Anldufen auch
tatséchlich erkennen kénnen? Beim Philo-
sophieren machen wir die Erfahrung, dass
wir nicht hoffnungslos den blofRen Mei-
nungen anderer im Wechsel von Raum und
Zeit ausgeliefert sind. Vielmehr haben wir
an einer geistigen, meta-physischen Reali-
tat teil, die, so wortlich, "jenseits unserer
Physis" von Raum und Zeit liegt, die fir
alle gilt und uns voneinander im Denken
unabhédngig macht. Dass es so etwas wie
Wabhrheit gibt, ist jedenfalls die notwendi-
ge Voraussetzung jedes ernsthaften Wei-
terdenkens oder Gesprachs, in dem wir uns

auf Grunde und Gegengrinde einlassen
und nicht blof3 miteinander austauschen,
was wir bei uns "so denken". So lasst sich
etwa Sokrates in Platons Dialog "Phaidon"
uber die Unsterblichkeit der Seele nicht
einfach von dem (Uberlieferten Unsterb-
lichkeitsglauben der Pythagoreer leiten,
sondern sucht mit seinen Freunden im An-
gesicht des Todes nach Grunden und Ge-
gengrunden flir die Fortexistenz seiner
Seele. Beim gemeinsamen Philosophieren
lebt er lustvoll auf und ist vom philosophi-
schen Eros gepackt, wie Platon etwa seine
Reaktion auf die Argumente des Kebes
beschreibt: "Als dies Sokrates gehort hatte,
schien er mir seine Freude zu haben an des
Kebes Eifer in der Sache und, indem er uns
ansah, sage er: 'Immer spirt doch Kebes
irgendwelche Grunde auf und will sich gar
nicht leicht Gberreden lassen von dem, was
einer behauptet.” Nicht weniger als am
Wabhrheitsstreben des Kebes hatte Sokrates
sicher auch am Philosophieren der Kinder
seine helle Freude gehabt.

Wie wenig selbstverstandlich aber die uns
allen in der Tradition seit Sokrates und
Platon in Alltag und Wissenschaft ver-
traute Orientierung an Grunden und Ge-
gengrunden ist, zeigt nach der immer noch
aktuellen Vernunftkritik der Tiefenpsy-
chologie und der gesellschaftlichen Ideo-
logiekritik gegenwartig vor allem die Neu-
robiologie. Auch befinden sich Kinder
nicht anders als wir Erwachsenen erst auf
dem mihevollen Weg zur Wahrheit und
sind keineswegs in ihrem Besitz. Statt uns
ein unerreichbares hdchstes, gottliches
Wissen anzumafen, muissen wir uns in
sokratischer ~ Selbsterkenntnis mit dem
zweitbesten, menschenmoglichen Streben
nach Wissen begnugen, und dies ist gott-
lich oder groRartig genug. Wer philoso-
phiert, versteht sich nicht nur als Reflex-
bindel, sondern als Reflexionszentrum.
Dabei zeichnet die Philosophie nicht fun-
damentalistischer Besitz von Wahrheit,
sondern tolerantes Streben nach funda-
mentaler Wahrheit und eine Haltung des
Respekts und der Offenheit fur den ande-
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ren und fur anderes aus. Wir erfahren uns
beim Philosophieren in unserer Fahigkeit,
als vernunftige Person Situationen und
Gegenstande staunend genauer zu beo-
bachten, etwas als etwas aus unterschiedli-
cher Sicht zu verstehen, klarere Begriffe zu
fassen, miteinander tber haltbare und we-
niger haltbare Grinde zu streiten und auf
neue, scheinbar verriickte Sichtweisen von
etwas zu kommen — so noch einmal die
methodischen oder (wortlich aus dem
Griechischen) die Weg-Merkmale des
Philosophierens. Philosophieren ist metho-
disches Weiterdenken — auf dem Decken-
gemalde dargestellt als Weg zwischen Erde
und Himmel. Nur so und nicht etwa im
unmittelbaren, selbstsicheren Zugriff er-
offnet sich uns die Aussicht, aus dem
Wirrwarr der Meinungen herauszukommen
und haltbare, wenn auch durch bessere
Einsicht und Faktenkenntnisse korrigierba-
re Antworten auf unsere Fragen von Wahr
und Falsch oder Gut und Bose zu gewin-
nen. Wir finden dabei zu uns selbst als
Person, die an der allen gemeinsamen, all-
gemein gultigen oder universalen Wahrheit
teilhat, wenn auch in kleinen, elementaren
Schritten und ohne Sicherheitsgarantie. So
sind etwa universale Werte wie die Men-
schenrechte nicht lediglich beliebige Set-
zungen, sondern beruhen auf einer mih-
sam errungenen Einsicht in das, was uns
selber und unserem Zusammenleben gut
tut. In der Mdglichkeit von Wahrheitser-
kenntnis liegt die Botschaft des Decken-
gemaldes, die gerade heute in einer Zeit
des viel beklagten Werteverlusts oder in-
terkultureller Differenzen hochst attraktiv
ist, sei es aus der sdkularen, humanisti-
schen Perspektive Platons oder sei es, wie
auf dem Deckengemalde, in christlicher
Transformation aus der Perspektive des
personlichen Glaubens jedes Einzelnen —
beide Perspektiven missen sich keines-
wegs wechselseitig ausschlielRen.

Das Deckengemélde zeigt aber auch, wie
zum Schluss noch betont werden sollte,
dass Philosophieren nicht nur lustvoll ist.
Vielmehr werden auf dem Weg zur Wahr-

heit auch die Schattenseiten des Menschen
und der Welt in den dunklen Gestalten und
dem alles beherrschenden Gegensatz von
Hell und Dunkel sichtbar. Die Welt, in der
wir leben und philosophieren, ist kein Ort
ungetrubter Seligkeit, und wir selber sind
keine reinen Vernunftwesen. Dies war be-
reits den Menschen eines nur scheinbar in
sich geschlossenen Welt- und Menschen-
bildes des platonisch-christlich gepragten
Deckengemaldes als allgemeine menschli-
che Verfassung bewusst. Zusétzlich deutet
sich auf dem Deckengemadlde in einem
winzigen Detail bereits die spezifische
Problemlage unserer  wissenschaftlich-
technisch geformten Moderne an, namlich
im halb verdeckten Fernrohr in der Hand
des Gesichtssinns (Abb.2, S.107). Sollte
vielleicht das  wichtige  Instrument
menschlicher Neugier aus Angst vor einem
erneuen Slndenfall hemmungslosen Stre-
bens nach Wissen nach der Vertreibung
aus dem Paradiese moglichst verschwiegen
werden? Das Fernrohr als Symbol der be-
ginnenden Moderne kann in der Tat zu
beidem flhren: es kann "Gottes Buch der
Natur" noch tiefer staunend erschlieRen
oder kann es immer stérker rein diesseitig
entheiligen — auch ein Erbe Europas seit
den antiken Atomisten. In der Tat hatte
Galilei mit Hilfe des kurz zuvor in Holland
erfundenen Fernrohrs bereits 1609, also
Jahrzehnte vor dem 1675 gemalten De-
ckengemélde, die Jupitermonde und
Mondgebirge entdeckt und war zu der U-
berzeugung gelangt, dass Kopernikus
Recht habe: die Sonne kreist nicht um die
Erde und den Menschen als Mittelpunkt
der Welt und als Krone der Schopfung,
sondern die Erde kreist um die Sonne. Mit
Hilfe des Fernrohrs wurde der Mensch, so
schien es jedenfalls, seiner zentralen Stel-
lung in der gottlichen Schopfungsordnung
beraubt und versuchte sich stattdessen e-
benfalls mit seiner Hilfe eine zentrale
Stellung auf der Erde zu erobern.

Das Fernrohr ermdglicht beispielsweise
eine verbesserte astronomische Orientie-
rung auf hoher See und damit eine welt-
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weite Handelsschifffahrt und Kolonialisie-
rung. So schmiicken Schiffe der 1600 ge-
grindeten East India Company das Titel-
bild von Francis Bacons bahnbrechendem
Buch "Vom Neuen Organon der Wissen-
schaft" von 1620. Mit ihm lost die aktivis-
tische, diesseitige Devise "Wissen ist
Macht" das kontemplative, g6ttliche
Wahrheitsstreben  ab, jedenfalls im
mainstream von Bildung, Politik und Wirt-
schaft. Unterdessen sind allerdings neben
den Chancen auch die Risiken des wissen-
schaftlichtechnischen Fortschritts bereits
Kindern nur allzu bekannt. Stichwdorter wie
Atomenergie, Klonen, Klimaveranderung,
demografischer Faktor, Kampf der Kultu-
ren und Religionen oder Globalisierung
enthalten ganze Problembindel, die nicht
ohne philosophisches Nachdenken gel6st
werden konnen, etwa in Anlehnung an die
berihmten vier Kant-Fragen als Nachden-
ken Uber die Tragweite der neuzeitlichen
Wissenschaft, Uber die grundlegenden
Werte unseres Tuns, Uber unsere Hoffnun-
gen oder Utopien und Uber unser Men-
schenbild. Diese vier Fragegruppen oder
Themen finden sich in elementarer Weise
durchaus bereits bei Kindern, etwa: Wa-
rum heil3t der Tisch "Tisch"? Warum darf
ich nicht ligen? Wo ist die GroRmutter,
wenn sie stirbt? Koénnen nur Menschen
denken und nicht auch mein Hund?

Doch die Erinnerung an das Philosophie-
ren als notwendige Last sollte uns nicht
etwa die Lust am Philosophieren verder-
ben. Sicher, wir Erwachsenen hinterlassen
unseren Kindern das Erbe einer nicht nur
heilen, sondern auch gefahrdeten physi-
schen, sozialen und geistig-moralischen
Welt. Wir ubergeben ihnen aber auch das
humanistische Erbe der Philosophie, die

ihnen helfen kann, die Probleme, mit de-
nen sie von Kindheit an in Beriihrung
kommen, in ersten Anfangsschritten und
immer gekonnter zu durchdenken und L6-
sungsmoglichkeiten zu Gberlegen. Und
hierzu bedarf es einer moglichst friihzeiti-
gen Eingewohnung in ein umfassendes
methodisches Weiterdenken, das keines-
wegs auf ein rationalistisches, logisches
Denken bloRer Richtigkeit eingeschrankt
werden kann. Vielmehr ist Weiterdenken
oder Vernunft — wortlich verstanden -
Vernehmen von Wirklichkeit. Vernehmen
von Wirklichkeit aber ist, wie auch auf
dem Deckengemalde zu sehen ist, Sache
des ganzen Menschen mit allen seinen
sinnlichen, geistigen und seelischen Kraf-
ten. Es druckt sich daher, wie etwa im
Blumen-Beispiel mit den Kindern in An-
fangsschritten sichtbar wurde, als genaues
Beobachten, Verstehen, Begriinden, Strei-
ten und Fantasieren aus. Philosophie oder
die Tatigkeit des Philosophierens ist zwar
wesentlich methodisch, ist aber auch durch
ihre zentralen Fragen oder Inhalte sowie
durch ihre Haltung der Offenheit und des
Respekts charakterisiert.

So verstanden ist Philosophieren, ahnlich
wie Lesen, Schreiben und Rechnen, eine
elementare Kulturtechnik unserer demo-
kratischen, freiheitlichen Gesellschaft, und
dies nicht nur als Lust personlicher Selbst-
entfaltung, sondern auch als Last unver-
meidbarer Problembewaéltigung. Natlrlich
ist Philosophieren nicht die einzige Lust
und auch kein Allheilmittel fir jede Last.
Aber vollig ohne elementares Philosophie-
ren ware, so noch einmal Sokrates, das
"Leben nicht lebenswert” — von Kindheit
an, wie ich hinzufligen méchte.
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Die Wirde der Zukunft ist unantastbar

Der generationeniibergreifende Dialog Uber Philosophie und
Werte bei G. Matthews im Diskurs mit H. Arendt und E. Lévinas

Barbara Weber

"Kinder dirfen nicht nur die Objekte von
Studien sein;

sie sind mit uns zusammen die Mitglieder
von dem, was Kant einmal

'das Reich der Zwecke' genannt hat."

G. Matthews*

1. Einleitende Gedanken

Schleiermacher gab in einer Padagogik-
vorlesung 1828 zu bedenken, ob ein Le-
bensaugenblick als bloRes Mittel zum
Zweck verwendet werden dirfe.” Denn
oftmals wird durch die padagogische
Handlung der gegenwartige Augenblick
fur einen zukunftigen geopfert. Es wird
erklart, ermahnt und erzogen, um das Kind
zum vernunftigen Menschen heranzuzie-
hen. Die weiterfuhrende Frage waére je-
doch: Darf die Generation der Gegenwart,
indem sie Kinder nach vorgegebenen
Werten und Normen erzieht, den Raum der
Zukunft usurpieren?

Der Mensch ist ausgespannt zwischen Ge-
burt und Tod. Daher bringt jedes Kind eine
andere Zeit und einen neuen Anfang in
diese Welt.* Ware es nicht die Abweisung
eines groRartigen Geschenkes, wenn wir
diesen Neuanfang nahtlos an unsere Vor-
stellungen, Meinungen und Sinndeutungen
angliederten? Selbstverstandlich zweifelt
niemand daran, dass Kinder Lesen und
Schreiben bzw. die tradierte Kultur zu
schatzen lernen sollen, es geht vielmehr
um den Vorschlag, durch einen gleichbe-
rechtigten Dialog mit Kindern unsere Ge-
genwart fiir ihre Gabe der Zukunftigkeit zu
offnen.

Ich mdchte in diesem Artikel zeigen, wie
"Theorien Uber das Kind" seine Fremdheit
und Neuheit missachten und dadurch den
Raum der Zukunft, der uns nicht gehort,
usurpieren. Im Gegensatz dazu bietet das
Philosophieren mit Kindern einen dialogi-
schen Raum, in dem zwischen Kindheit
und Tradition Sinn neu kreiert werden
kann. Um diesen Gedankengang darzule-
gen, beziehe ich mich auf den Philosophen
G. Matthews. Ich werde zeigen, wie er
uber das philosophische Gesprach in einen
echten Dialog mit der Neuheit und Fremd-
heit kindlichen Denkens tritt.

Im ersten Teil dieses Artikels werde ich
auf die Art und Weise eingehen, wie Mat-
thews mit Kindern philosophiert. Dabel
geht es jedoch weniger um eine instru-
mentalisierte Methode, sondern vielmehr
um eine innere Haltung. Um diese Haltung
zu hinterfragen, werde ich die Kkritische
Auseinandersetzung Matthews mit ver-
schiedenen "Theorien (ber Kindheit"
durch Ansétze aus der Kindheitsforschung
erweitern. Es wird sich zeigen, wie solche
Theorien die kindliche Fremdheit ignorie-
ren. Durch eine solche Enteignung bzw.
Aneignung der Fremdheit des Kindes wird
der generationsubergreifende Dialog Uber
Sinn und Werte von vorne herein unmog-
lich gemacht. Das Dilemma, auf welches
Matthews schliellich in der Auseinander-
setzung mit solchen Theorien stoRt, ist
folgendes: Einerseits versuchen Theorien
uber Kinder stets ihre Fremdheit zu tber-
winden, doch andererseits ist es gerade fur
den gleichberechtigten Dialog mit Kindern
wichtig, unser Verhéltnis zu ihnen zu re-
flektieren.



110

Barbara Weber

Als Versuch einer Antwort auf dieses Di-
lemma werde ich im zweiten Teil dieses
Artikels zwei Theorien aus der neueren
judischen Philosophie heranziehen. In der
Verbindung der Theorie des Neuanfangs
bei H. Arendt und der Diachronie der Zeit
bei E. Lévinas wird offenbar, dass die
subjektive Zeit kein kontinuierliches Fort-
laufen der Geschichte ist. Zwar werden
Kinder immer schon in eine bestehende
Welt geboren, welche sie aufnehmen und
durch ihr Leben weiterfiihren.* Doch ihre
Geburt fallt als neues Leben in unsere Zeit
ein. Es entsteht eine Diachronie der ver-
schiedenen Zeiten von Erwachsenem und
Kind. "Die Schopfung widerspricht der
Freiheit der Kreatur nur, wenn die Schop-
fung mit der Kausalitat verwechselt wird."
Das heilst, die Freiheit des Kindes bricht
mit der Kausalitat der Geschichte. Jedes
Kind ist der Aufbruch in eine unschuldige
Welt.

Indem wir uns Kindern im philosophischen
Gesprach ndhern, empfangen wir ihr Ge-
schenk der Zukunft. Aus einem solchen
generationsuibergreifenden Gespréach uber
Sinn und Werte gehen nicht nur die Kin-
der, sondern auch wir selbst bereichert,
geéndert, als Andere hervor.

Ein solches gleichberechtigtes Gespréch
zwischen Erwachsenen und Kindern ist ein
wechselseitiges Geben und Nehmen in der
Gegenwart sowie ein Verbinden und Ent-
binden mit bzw. von der Vergangenheit. Es
ist jene unmittelbare Begegnung zwischen
Ich und Du, die zum Erhalt sowie zur
Weiterentwicklung von Kultur und Werten
beitragen und letztlich zum menschlich
Wesentlichen des gemeinsamen Seins fiih-
ren kann.

2. Philosophieren mit Kindern:
eine Frage der Methode oder der
inneren Haltung?

"Man tut unrecht, die Philosophie den
Kindern als unzuganglich zu beschreiben
und so,

als hétte sie ein gerunzeltes, sorgenvolles
und schreckliches Gesicht."
M. de Montaigne®

Auf dem Kongress "Mit Kindern philoso-
phieren” am 18. und 19. November 2004
hat G. Matthews mit seiner philosophi-
schen Geschichte "Perfect Happiness™" ge-
zeigt, dass die Philosophie mitnichten ein
"gerunzeltes, sorgenvolles und schreckli-
ches Gesicht" tragt. Seine Erz&hlungen von
philosophischen Dialogen mit Kindern
erinnern daran, wie sehr ihre Fragen das
erwachsene Denken in Unruhe versetzen
konnen.

Matthews Interesse am Philosophieren mit
Kindern begann vor tber 30 Jahren: um
seinen Studenten die Philosophie nahe zu
bringen, wollte er ihnen zeigen, dass Philo-
sophieren eine ganz natirliche Beschafti-
gung sei.” Dabei wurde ihm klar, dass er
die Studenten wieder an etwas erinnern
musste, was ihnen als Kinder selbstver-
standlich war, sie jedoch im Laufe ihres
Lebens vergessen hatten.

Als Quelle der Inspiration fur solche philo-
sophischen Gesprache mit Kindern benutzt
Matthews sowohl philosophische Primér-
texte® als auch konventionelle Kinderge-
schichten’. Um im Anschluss an die Ge-
schichte den Einstieg in den Dialog zu er-
leichtern, Uberlegt sich Matthews einige
Fragen, die schrittweise auf die philosophi-
schen Probleme der Geschichte hinfthren.

Um auch altere Kinder zum fantasievollen
Philosophieren anzuregen, hat Matthews
dariiber hinaus auch selbst philosophische
Geschichten fur Kinder verfasst.’® Es han-
delt sich dabei um Anfange von Kurzge-
schichten, in denen die Protagonisten von
sich aus Uber ein konkretes philosophi-
sches Problem stolpern.* Im Anschluss an
die Geschichte bittet Matthews die Kinder,
diese Geschichten mit ihm zusammen zu
Ende zu schreiben. Als eine (der vielen)
moglichen Vorgangsweisen schlagt Mat-
thews vor, die Texte zwei Mal zu lesen.
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Einmal alleine und ein weiteres Mal ge-
meinsam und laut; wobei jedes Kind an die
Reihe kommen soll. Anschliefend werden
die Kommentare oder Fragen der Kinder
mitsamt ihrer Namen auf die Tafel ge-
schrieben.’? Obgleich liber jede AuBerung
der Kinder kurz gesprochen werden sollte,
erfolgt zunéchst eine Abstimmung, welche
Aussage als erstes diskutiert wird. Nach
der Diskussion ist es manchmal hilfreich,
dass jedes Kind selbst einen kurzen Text
Uber die Geschichte schreibt.”

Fur Matthews gelten diese methodischen
Uberlegungen jedoch nur als Vorschlige.
Eine Instrumentalisierung des Dialoges mit
Kinder halt er fir kontraproduktiv. "Some
readers may suppose that a book with this
title will be a how-to-do-it guide for con-
ducting interesting conversations with
children. Certainly 1 would be pleased if
parents and teachers found some of my
methods helpful in developing their own
dialogues with children. But emphasizing
the techniques puts things the wrong way
around."* Das hei8t, Matthews geht es
mehr um die Haltung des Padagogen beim
Philosophieren mit Kindern, als um eine
Methode. Nichtsdestotrotz liegt natrlich
auch der Vorgangsweise von Matthews
eine implizite Methoden zugrunde. Diese
weiter zu ergrinden, ware mit Sicherheit
spannend, wirde jedoch den Umfang die-
ses Artikels sprengen.®

3. Theorien Uber Kindheit als An-
eignung bzw. Enteignung von
Fremdheit

Um der inneren Haltung Matthews weiter
auf den Grund zu gehen, mdchte ich im
Folgenden seine kritische Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Theorien ber die
Kindheit durch Ansatze aus der neueren
Kindheitsforschung erweitern. Es wird sich
zeigen, wie der Versuch, Kinder zu begrei-
fen, unsere Beziehung zu ihnen beschnei-
det und dadurch ein gleichberechtigtes
Gesprach tber Sinn und Werte erschwert.

In dem 1993 erschienenen Artikel "The
Recapitulation Model™® erwahnt Matthews
drei Theorien der Kindheit. Das Preform-
Model, das Logical-Model und das Recap-
Model. Ersteres sieht das Kind, &hnlich
den Christkind-Bildern aus der Renais-
sance, bereits als kleinen Erwachsener. Es
entspricht den vor-padagogischen Bildern
der Indifferenz in der neueren Kindheits-
forschung.” Dieses Modell nivelliert den
Unterschied zwischen Kindern und Er-
wachsenen. Ein péadagogisches Eingreifen
wird dadurch Gberfllissig gemacht.

Es gibt das berechtigte Bedenken, dass
gerade das Philosophieren mit Kindern,
ebenso wie das Preform-Model, den Unter-
schied zwischen Kindern und Erwachsenen
ignoriert und ihnen dadurch eine Nach-
denklichkeit Gberstulpt, die sie Uberfordert.
Um dieser Gefahr zu entgehen, ist es
wichtig, unsere Haltung gegenuber Kin-
dern zu reflektieren und kritisch zu prifen,
inwiefern die Eigentimlichkeit kindlichen
Fragens, Staunens und Zweifelns berick-
sichtigt wird.

Das Logical-Model sieht Kinder als gene-
ralisierte Skizze des Menschen. Die Spezi-
alisierung erfolgt mit zunehmendem Alter.
Dieses Modell finden wir bereits bei Aris-
toteles. Auch er sieht den Embryo zunachst
als noch unspezifisch Lebendiges. Das
Kleinkind gliche jedoch bereits einem Tier,
sei aber noch nicht spezifisch menschlich.
Erst im Laufe der Jugend reift das Kind
zum vollen Menschen heran und bildet
seine Personlichkeit aus. Kindliches Fra-
gen wirde innerhalb dieser Theorie als
noch nicht menschlich bzw. als vor-
menschlich angesehen werden.

Einer der bekanntesten Vertreter des Re-
cap-Models ist Piaget. Diese Theorie geht
davon aus, dass der Mensch sowohl phy-
sisch als auch kognitiv wéhrend seiner
Entwicklung  samtliche  Stufen  der
Menschheitsgeschichte durchlduft.’®* Die
stufenspezifischen kognitiven Denkweisen
und Weltbilder gelten jedoch als nicht
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kompatibel. Deshalb kann sich ein Kind,
das sich z.B. auf der Stufe eines Primitiven
befindet, nicht mit einem Erwachsenen
verstandigen.

Innerhalb des Recap-Models wird das be-
fremdliche kindliche Verhalten und Fragen
als eine Vorform der Vernunft betrachtet.
Durch die fortlaufende Entwicklung und
Sozialisation wird dieser Mangel schritt-
weise behoben und die Fremdheit an das
entwickelte, erwachsene Dasein angegli-
chen.

Sowohl das Logical-Model als auch das
Recap-Model kénnen in der neueren Kind-
heitsforschung als Differenz-Bilder gese-
hen werden, die im Gegensatz zu den In-
differenz-Bildern, padagogische Malinah-
men als notwendig erachten. Kinder sollen
durch Erziehung an die erwachsene Kultur
und ihre Verhaltensweisen angeglichen
und ihre Fremdheit Gberwunden werden.

Matthews kommt in seinem Artikel zu dem
Schluss, dass wir zwar unsere Beziehung
zu den Kindern reflektieren sollten, es je-
doch bisher keine Theorie gibt, die uns
eine Basis fir eine solche Reflexion bietet
kdnnte. "We need to have a good, well-
worked-out theory of childhood — one that
will integrate what we know about the in-
tellectual and emotional development of
children with a reasoned understanding of
the status of children as moral agents. We
do not now have such a theory."* Da wir
heutzutage Uberwiegend mit Differenz-
Bilder Uber Kinder zu tun haben, mdéchte
ich aufzeigen, wie wir mit jener Differenz
oder Fremdheit von Kindern umgehen
bzw. wie schnell unsere innere Haltung
diese Fremdheit enteignet bzw. sich aneig-
net und dadurch ein Gesprach im Sinne
Matthews unmoglich macht.

4. Das Kind als Fremder

Das Ph&nomen der Fremdheit gibt es auf
gleicher und auf friherer Stufe.*® Auf glei-

cher Stufe sind dies z.B. fremde Kulturen.
Die fruhere Stufe lasst sich in phylogeneti-
sche (z.B. versunkene Kulturen) und indi-
vidualgeschichtliche (z.B. Kinder) Fremd-
heit unterteilen. Dartiber hinaus gibt es
abartige Zustdnde wie Pathologien, Trau-
me, Wahn u. v. m. Die angstvolle Faszina-
tion am Fremden basiert auf dem Prinzip
der Ahnlichkeit-Andersheit: alle hier auf-
gefiihrten Gruppen sind anthropoid und
fremdartig zugleich. Als Gegen- oder auch
Uberreaktion auf Fremdes kennen wir sei-
ne Aneignung bzw. seine Enteignung.”

Ein Beispiel der Aneignung kindlicher
Fremdheit ist das bereits erwahnte Recap-
Model. Es sieht die Kindheit als primitive
Vorform der Vernunft. Seine geistige Welt
gilt als absolut (vgl. lat. abgeldst) fremd
zur erwachsenen, vernlnftigen Welt. Er-
ziehung ist innerhalb dieses Modells durch
den Versuch bestimmt, dem Kind schritt-
weise die Welt zu erkléren und es dadurch
von seiner Unvernunft zu befreien. Die
Fremdheit wird durch die einseitige An-
gleichung des Kindes an die Denkweise
des Erwachsenen angeeignet.

Da auf der Basis eines solchen Bildes von
Kindern die Kommunikationsstruktur a-
symmetrisch zu Gunsten des Erwachsenen
ausfallt, umfasst das Gesprach im Wesent-
lichen gut gemeinte Erklarungen der Welt,
Anweisungen und Beurteilungen in Form
von Lob und Tadel.” Die Rickbindung
des Recap-Models an die Theorie der
Fremdheit des Kindes hebt also einen
weiteren Aspekt des Unbehagens Mat-
thews gegenuber dieser Theorie hervor.
Denn die Vorstellung von Kindern als
Primitive (das hei3t. Fremde auf der onto-
genetisch atavistischen Stufe) verstellt von
vornherein einen gleichberechtigten Dia-
log, in einem Sinne wie Matthews ihn an-
strebt: "The most disturbing feature of the
Recap Model (as | am understanding it) is
that, according to that model, we are ine-
vitably blocked from understanding our
children and they from understanding us;
culturally we and they are ineluctably iso-
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lated from each other. [...It] will go on
giving us adults illicit justification for
treating children as intellectual and emo-
tional primitives (where, incidentally, our
concept of the primitive may be just as
fantasy-laden as our concept of child-
hood."?* Die Gefahr solcher Theorien liegt
in ihrer Verselbststandigung im Sinne einer
self-fulfilling prophecy, d. h. wir kommen
mit Kinder in kein Gesprach mehr, weil
wir sie von vorne herein nicht fur gleich-
wertige Gesprachpartner halten und da-
durch eine solche Annaherung erst gar
nicht versuchen.

Die andere Madglichkeit, Fremdheit zu
"bewaltigen”, ist die Enteignung. Bei der
Enteignung werden alle Mangel des Frem-
den ins Gegenteil gewandelt: der "Wilde"
wird zum “ldeal des naturnahen Men-
schen”, die Krankheit zur heiligen Krank-
heit (z.B. Prifung oder Einweihung) und
das Kind zum eigentlichen und unverdor-
benen Menschen. "Die Egozentrik wird
beseitigt, indem das Fremde und Fremdar-
tige an die Stelle des Eigenen und Eigen-
artigen tritt."** Eine solche Haltung gegen-
Uber Kindern birgt die Gefahr, dass Er-
wachsene wieder selbst zum Kind werden.
Gerade im Zusammenhang mit der Kin-
derphilosophie, welche das Philosophieren
als kindliche Tatigkeit sieht, besteht die
Gefahr einer solchen Romantisierung.

Es lasst sich schliel3en, dass Theorien Uber
Kinder eine bestimmte Haltung zur Folge
haben. Daher ist die kritische Uberpriifung
verschiedener Modelle notwendig, um zu
reflektieren, inwiefern sie eine offene Be-
gegnung und Aussprache mit Kindern er-
mdoglichen oder auch beschranken. "Ent-
wicklungsmodelle, die Theorien Uber die
Kindheit anbieten, die unsere Forschung
voranbringen und unsere Anstrengungen,
Kinder zu verstehen, herausfordern, mdgen
viele nitzliche Funktionen haben. Aber wir
mussen wachsam sein, dass derartige Mo-
delle unsere Kinder nicht karikieren und
die Mdoglichkeiten einschranken, die sich

uns erdffnen, wenn wir sie als unsere Part-
ner akzeptieren."#

5. Dimensionen der Fremdheit

Wie aber ist es nun moglich, die Fremdheit
des Kindes zu akzeptieren und gleichzeitig
der Gefahr der Enteignung bzw. der An-
eignung zu entgehen? Vielleicht missen
wir an dieser Stelle das Ph&nomen der
Fremdheit weiter eruieren, um aufzuzei-
gen, warum uns die Fremdheit des Kindes
in besonderem Mal3e angeht.

Das Phédnomen der Fremdheit begegnet uns
auf drei Ebenen.”® Die erste Ebene ist die
"Andersheit des Anderen". Sie ist VVoraus-
setzung, um Uberhaupt eine Trennung von
Eigenem und Fremdem zu erkennen. Die
zweite umfasst die "Andersheit der frem-
den Ordnung". Auf dieser Ebene geht es
um den ZusammenstoR eigener und frem-
der Strukturen, so z.B. im Bereich der
Sprache: Erwachsenen kann die Kindspra-
che genauso fremd sein wie umgekehrt
dem Kind die Erwachsenensprache. Trotz-
dem ist Interdiskursivitat prinzipiell mog-
lich. Die dritte und hier wichtigste Ebene
ist die "Andersheit meiner selbst". Ich
werde mir bewusst, dass auch ich mir nie
vollkommen transparent bin: Dies betrifft
sowohl meine physische Erscheinung (z.B.
kann ich meinen Ricken, meine Augen
etc. nicht selbst sehen), als auch mein Be-
wusstsein von mir selbst (z.B. mein Unbe-
wusstes, Einzelheiten meiner Vergangen-
heit, meine frihe Kindheit). In der Regel
versuchen wir jedoch z.B. durch das Sty-
ling unserer korperlichen Erscheinung,
durch Psychoanalyse etc. diese eigene
Fremdheit zu Gberwinden bzw. zumindest
zu beeinflussen. Das kindliche Verhalten
wirkt gerade deshalb besonders beunruhi-
gend, weil es einen Teil unserer selbst la-
tent anrthrt, welcher unserer Erinnerung
nicht mehr zugénglich ist. "Die authenti-
sche Erfahrung des Kindes bei sich selbst
und fir uns ist versagte Erfahrung, aber als
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solche eine standige Herausforderung, ge-
stitzt durch Vertrautheit und bestarkt
durch Beunruhigung. Kinder sind uns
fremd und nah in eins. Nur weil sie Fremde
in der Néahe sind, ist ihre Andersheit fir
uns eine besondere, beunruhigende."#

Mit diesem Theoriehintergrund wird der
Versuch des Recap-Models verstandlicher,
jene Befremdlichkeit des kindlichen Ver-
haltens und Denkens auf eine VVorform der
Vernunft zu reduzieren. Denn eine solche
Theorie definiert damit das Erwachsensein
als Uberwindung der Unvernunft. Dadurch
wird der Verlust der Kindheit weniger
schmerzlich. Die Romantisierung als Ent-
eignung der Kindheit ist jedoch nur ein
absonderlicher Umkehrschluss, welcher
die Fremdheit des Kindes ebenso nivelliert.

6. Die Zeit des Kindes

Ist es jedoch ethisch zu vertreten, Kinder in
ihrer Fremdheit zu belassen? Ist die Diffe-
renz des Kindes nicht ein Imperativ zum
padagogischen Handeln? Haben wir nicht
sogar die Aufgabe, ihnen unsere Weltsicht
zu Ubermitteln?

Wir haben gesehen, dass es bei Matthews
im generationsubergreifenden Dialog Uber
Sinn und Werte nicht um eine Methode,
sondern um die Haltung des P&dagogen
geht. Eine solche Haltung ruht auf be-
stimmten Vorstellungen ber die Kindheit.
Die Frage ist daher folgende: Welche Vor-
stellungen (ber Kinder sind (berhaupt
maoglich, um einerseits Erziehung zu recht-
fertigen, andererseits jedoch Kindern ihre
Fremdheit und Neuheit zu belassen? Wie
kdénnen wir Kindern begegnen ohne ihren
Raum der Zukunft zu besetzten?

Um auf diese Frage einzugehen, beziehe
ich mich im Folgenden auf Arendt und
Lévinas. Beide entfalten fast gleichzeitig,
jedoch unabhéngig, voneinander eine Vor-
stellung von Kindern, welche die Unusur-
pierbarkeit ihrer subjektiven Zeit in den

Vordergrund hebt. Durch diesen Vergleich
wird deutlich, was das kindliche Geschenk
der Zukunft fir die aktuelle Werte- und
Sinnfindung in unserer Gesellschaft be-
deuten kann.

Wurde die Zeit bei Aristoteles als ein un-
personlicher "arithmos kineseos™ bzw. als
"numerus motus"? (d. h. als Zahl in Bewe-
gung) begriffen, so wird sie bei Heidegger
bereits als Dasein des Menschen bestimmt.
Und zwar als sein Sein zum Tode.” Doch
auch bei Heidegger werden die drei zeitli-
chen Ekstasen von Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft von mir selbst aus ent-
faltet. Dadurch bleibt meine Zeit synchron:
meine Zeit und meine Freiheit sind souve-
ran.

Arendt teilt in ihrem Buch "Vita activa™®
menschliches Téatigsein in drei Formen ein,
namlich das Arbeiten, Herstellen und Han-
deln. Diese drei Tatigkeiten spielen sich
bei Arendt wiederum in unterschiedlichen
Zeitformen ab.** Diese Zeitformen sind:
die natdrlich-zyklische und die linear-
menschliche Zeit. Die zyklische Zeit steht
fir das unterschiedslose Werden und Ver-
gehen in der Natur. Deshalb ereignet sich
hierin die Arbeit als unterste Tatigkeit des
Menschen. Unter Arbeit versteht Arendt
das bestandige Produzieren und Konsumie-
ren auf der Ebene des bloRen Uberlebens.

Innerhalb dieses steten Wandels kreieren
wir jedoch durch die Herstellung von Ge-
genstanden (die mittlere Téatigkeitsform bei
Arendt) ein wenig Dauer und Kontinuitat.
Ein Stuhl, ein Tisch oder gar ein Haus 0-
berdauern oft ein Menschenleben. Die
Mdoglichkeit und Aufgabe dieser herge-
stellten Dingwelt ist es also, dem Men-
schen inmitten der zyklischen Zeit der
Natur und der Arbeit, eine besténdige
Heimat zu schaffen. Dank ihrer Existenz
werden Kinder immer schon in eine beste-
hende Welt hineingeboren: in ein Haus,
eine Stadt, eine feste Umgebung. Doch
sowohl das Arbeiten als auch das Herstel-
len gehdren beide in den Bereich des Pri-
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vaten und machen daher nicht das Eigent-
liche des Menschseins aus.

Die hochste Tatigkeit ist bei Arendt ndm-
lich das Handeln. Es gehort dem 6ffentli-
chen Bereich an und vollzieht sich, im Ge-
genteil zum Arbeiten und Herstellen, im-
mer in einer Mitwelt, d. h. in einem Gewe-
be von Worten und Taten. Das Handeln
ereignet sich fur Arendt in der linearen
Zeit, welche die spezifisch menschliche
Zeitform ist. Durch die Einmalig- und Un-
vorhersehbarkeit des Handeln bricht der
Mensch aus der zyklischen Zeit der Natur
aus. Bereits mit seiner Geburt bringt jeder
Mensch einen Neuanfang in diese Welt.
Bar jeder Geschichte ist der erste Schrei
ein freier Seinsakt, mit dem samtliche
Maoglichkeitsraume mit einem Male vor
ihm ausbrechen. "Weil jeder Mensch auf
Grund des Geborenseins ein initium, ein
Anfang und Neuankémmling in der Welt
ist, kdnnen Menschen Initiative ergriffen,
Anféanger werden und Neues in Bewegung
setzen."* Dies ist jedoch auch die Krux,
denn niemand kann die Folgen seines
Handelns vorhersehen: sie brechen viel-
mehr unaufhaltsam aus ihm hervor. Daher
wird dieses groRe Geschenk des Neuan-
fangs mit jedem Schritt kleiner, denn jede
Handlung biegt uns zuriick auf die Konse-
guenzen unserer Vergangenheit.

"[Doch das] Heilmittel gegen diese Unwi-
derruflichkeit — dass man Getanes nicht
rickgéangig machen kann, obwohl man
nicht wusste, und nicht wissen konnte, was
man tat — liegt in der menschlichen Fahig-
keit, zu verzeihen. Und das Heilmittel ge-
gen Unabsehbarkeit — und damit gegen die
chaotische Ungewissheit alles Zukinftigen
— liegt in dem Vermdgen, Versprechen zu
geben und zu halten."*

Ich mochte diesen letzten Gedanken des
Vergebens und Versprechens auf ihre Vor-
stellung der Zeit erweitern und vorschla-
gen, dass Kinder uns durch ihren Neuan-
fang von der Vergangenheit entbinden. In
der Begegnung zwischen den Generationen

schenken wir den Kindern unsere Vergan-
genheit als Tradition, doch das Geschenk,
das sie uns bringen, ist ihre Zeit, ihre Zu-
kunft, ihr neues Zeichen in der Welt. Die
Zeit der Kinder fallt in unsere ein, nimmt
etwas, tragt es weiter in einen offenen und
unbesetzten Raum der Zukunft.

Gerade hier mochte ich an Lévinas' Ge-
danken zur Diachronie des Anderen* an-
kntipfen, um in Anschluss an die Uberle-
gungen Matthews eine ethische Haltung zu
finden, welche im Dialog mit Kindern die
Raume der Zukunft offen halt.

Obgleich bei Arendt die lineare Zeit in den
intersubjektiven Bereich des Handelns
fallt, bleibt die Zeit immer meine Zeit.
Lévinas hinterfragt dagegen die Begeg-
nung zweier souveraner Zeiten. Er richtet
seinen Blick auf jenen Ort, wo ein Anderer
(das Kind) in meine Zeit einbricht.

"[D]ie Zukunft ist das, was nicht ergriffen
wird, was uns tberfallt und sich unser be-
maéchtigt. Die Zukunft, das ist das andere.
[...] Die Situation des Von-Angesicht-zu-
Angesicht wére der eigentliche Vollzug der
Zeit; das Ubergreifen der Gegenwart auf
die Zukunft ist nicht die Tat eines einsa-
men Subjekts, sondern das intersubjektive
Verhéltnis."* Dort, wo eine andere Zeit in
meine einfallt, entsteht ein Riss. Die frem-
de Zeit ordnet sich jedoch mir nicht unter,
sondern seine Freiheit kommt mir in die
Quere.*® Seine Anwesenheit zwingt mich
zur Verantwortung vor dem Geschehenen.
Sein Blick, meine Sichtbarkeit lassen kei-
nen Ausweg. Ich bin seine Geisel, ich muss
mich stellen. Dieser Blick duldet nicht das
einfache Ubernehmen meiner Vergangen-
heit, die mir langst nicht mehr gehort, son-
dern unterwirft mich dieser Gegenwart,
dem Gegenwartigsein des Anderen, dem
ich als ganze Person antworten muss.
"Vorladung zur ldentitdt wegen der Ant-
wort der Verantwortung, in der man sich
nicht ersetzten lassen kann, ohne schuldig
zu werden."" Die Geschichte ist kein Ob-
jekt, das wir auf uns nehmen. Die Ge-



116

Barbara Weber

schichte ist ein Imperativ fur die Zukunft.
Kinder mochten eine Antwort. Es gentgt
nicht, zu verantworten, zu erklaren oder
Anweisungen fir die Zukunft zu geben. In
der Begegnung mit Kindern missen wir
uns einer anderen Zeit, einer fremden Zu-
kunft stellen und gegenwaértig Antwort
stehen.

In einer solchen Begegnung bin ich vor-
geladen. Meine Zeit wird im Bewusstsein
all dessen aufgebrochen in eine andere
Zeit. Ich stelle mich einer Zukunft, die
mich immer schon flieht. Diese Situation
nennt Lévinas die Diachronie.

Die Diachronie beginnt bereits in der Be-
gegnung mit einem anderen Menschen,
findet aber seine Erfullung in der Eltern-
schaft. Denn das Kind ist, wie auch weiter
oben schon ausfuhrlich nachgezeichnet, ein
Fremder in besonderem Mal%e. Und so sagt
auch Leévinas: "Der Sohn, das bin ich, der
ich mir selbst fremd bin."®* Durch diese
Bejahung einer fremden Zeit entsteht ein
freies Kind ex nihilo. "Als meine Zukunft
und nicht meine Zukunft, als eine Mdg-
lichkeit, die mir zukommt, aber auch
Maoglichkeit des Anderen ist."* Da aber
das Kind weder mein Werk noch meine
Schopfung ist, kann meine Beziehung zu
ihm weder in Kategorien des Wissens noch
des Kdnnens beschrieben werden.

Durch das Erlernen von Kulturtatigkeiten
und Gebrauchen der Gegenstande flihren
Kinder unser Leben und unsere Subjekti-
vitat fort. Doch andererseits ist die Zukunft
des Elternteils nicht die Zukunft des Kin-
des. Jedes Kind ist ein Bruch mit der Ge-
schichte. Dadurch bernehmen Kinder die
Verantwortung, wenn es fiir uns bereits zu
spat ist. Geschichte wird diskontinuierlich.
Doch wenn wir den Raum der Kinder u-
surpieren, gibt es kein Ende der Verstri-
ckungen der Geschichte.

"Die Transzendenz ist Zeit und geht zum
Anderen. Aber der Andere ist nicht Ziel:
Er halt die Bewegung des Begehrens nicht

an. Der Andere, den das Begehren begehrt,
ist noch Begehren, die Transzendenz trans-
zendiert hin auf den, der transzendiert —
dies ist das wahre Abenteuer der Vater-
schaft, der Trans-Substantiation; es gestat-
tet, Uber die blofRe Erneuerung des Mogli-
chen in dem unvermeidlichen Alterungs-
prozess des Subjekts hinauszugehen."*

7. Restumee: Der philosophische
Dialog als Chiasmus der Lebens-
welten von Erwachsenem und
Kind

Auf der Basis der beiden vorangegangen
Theorien mdchte ich abschlieBend versu-
chen, die ethische Haltung freizulegen,
welche hinter Matthews philosophischen
Dialogen mit Kindern verborgen liegt. Da-
durch mdéchte ich Matthews Dilemma zwi-
schen der Notwendigkeit einer Theorie
uber das Kind einerseits und ihrer Unmdg-
lichkeit andererseits mildern.

In seinem Prolog zu dem Buch "Dialogues
with Children" verweist Matthews auf sei-
ne zwei Hauptanliegen: 1. Erwachsene fur
die Fragen der Kinder zu interessieren, um
auf die kindliche Fahigkeit, Uber primar-
philosophische Fragen nachzudenken, hin-
zuweisen und 2. zu zeigen, dass dadurch
eine Beziehung zu Kindern ermoglicht
wird, die frei ist von jeglicher Herablas-
sung, sprich: einer Beziehung, die sich
nicht in den Ordnungen von Versuchsleiter
und Objekt, Wissender und Nicht-
Wissender, umsorgender Padagoge und
Empféanger dieser Sorge abspielt.*

Sehr oft befinden wir Padagogen uns je-
doch in einem vertikalen Dialog mit dem
Kind. D.h. wir Erwachsene erklaren dem
Kind die Welt, geben Anweisungen oder
stellen Fragen, deren Antworten wir schon
zu wissen glauben®. In Rekurs auf die o-
ben erwadhnte Theorie der Fremdheit des
Kindes sagen Waldesfels /Meyer-Drawe:
"Die Trennung von Eigenem und Fremdem
gelingt umso mehr, je mehr der Diskurs
reproduktiv und applikativ bleibt und sich
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auf die Wiedergabe und Weitergabe eines
pragfabrizierten Sinnes beschrankt."* D.h.
innerhalb einer solchen Kommunikations-
struktur kann keine wirkliche Begegnung
zwischen Erwachsenem und Kind stattfin-
den.

Was wir jedoch nur selten mit Kindern
besprechen, sind solche Dinge, die uns
selbst erstaunen oder problematisch er-
scheinen.* "What has not been taken seri-
ously, or even widely conceived, is the
possiblility of tackling with children, in a
relationship of mutual respect, the naively
profound questions of philosophy. I hope
that what follows will convince my readers
that children can help us adults investigate
and reflect on interesting and important
questions and that the children's contribu-
tions may be quite as valuable as any we
adults have to offer."*

Das Wagnis, welches Matthews eingeht, ist
der Dialog vis-a-vis. Er wendet sich nicht
an den Mangel, sondern an das "Hohe" im
Kind. Dies geschieht umso eindringlicher,
als der philosophische Dialog Uber Sinn
und Werte, Erwachsene wie Kinder glei-
chermalRen bertihrt. Die Philosophie ist
kein Gebiet des Wissens, sondern vielmehr
des Staunens, Hinterfragens und Den-
kens.” Hier gibt es kein vorgefertigtes
Kommunikationsmuster und Denkschema.
Die Rolle des Wissenden bringt hier kei-
nen Vorteil. Deshalb ist der Erwachsene in
der gemeinsamen Kreation von Sinn und
Werten der Fremdheit kindlichen Denkens
am meisten ausgeliefert.

Anmerkungen

1 Matthews, G.: Philosophie der Kindheit, Cam-
bridge 1996, S.48.

Schleiermacher, F.: P&dagogische Schriften.
Bd.1, Hrsg. v. E. Weniger. Diisseldorf; Min-
chen 1988, 2. Aufl., S.46.

Zur Begegnung zwischen Eigenem und
Fremden schlielen Waldenfels/Meyer-
Drawe: "Die Trennung von Eignem und
Fremdem gelingt aber umso weniger, je
produktiver der Diskurs ist und je mehr er
dazu beitragt, neue Verstandnisbedingun-
gen zu schaffen und Mafstdbe zu veran-
dern, anstatt sie blo anzuwenden."" D. h.
in einem Gesprach, das beide belangt und
in dem Sinn neu kreiert wird, ereignet sich
ein Chiasmus zwischen Kind und Erwach-
senem. Dies ist jene Nahtstelle, wo Ge-
genwadrtiges und Zukiinftiges sich kreuzen.
Erwachsene verbinden die Kinder mit der
Vergangenheit durch Weitergabe einer
Tradition, Kinder entbinden die Erwachse-
nen von dieser VVergangenheit durch ihren
Neuanfang und werfen Netze der Hoffnung
in eine neue Zukunft. Eine solche Kon-
frontation im philosophischen Gesprach
kann verwirrend oder auch verstorend sein.
Matthews selbst beschreibt, wie ihn das
philosophische Gespréch tber Angst mit
Kindern aus dem Getto ofters tberwaltig-
te.* Doch erst in einer solchen Spannung,
wo uns Anderes Uberrascht und verwirrt,
werden Kinder zu gleichwertigen, jedoch
nicht gleichartigen Gespréchpartnern. Hier
muss der Padagoge (vgl. die etymologi-
schen Bedeutung, namlich: griech. paid-
agogos, also Fuhrer des Kindes auf seinem
Nachhauseweg) seine Fihrungsposition
aufgeben und zum vertrauensvollen "Weg-
gefahrten”, bzw. gemeinsam mit dem
Kind, "Pfad-Finder" auf einem Weg wer-
den, den beide nicht kennen und nun ge-
meinsam neu beschreiten.

®  "[Initium] ergo ut esset, creatus est homo, ante

guem nullus fuit." Augustinus, De Civitate
DeiXIl, 20; vgl. dazu weiter ausfiihrend in: A-
rendt, H.: Vita activa oder Vom tétigen Leben,
Miinchen 1967, 215ff.
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Gerade in der judischen Tradition spielt in der
Folge der Diaspora die Fortsetzung der religio-
sen Rituale eine groRRe Rolle.

Lévinas, E.: Totalitdt und Unendlichkeit. Ver-
such Uber die Exterioritdt, Minchen 1993,
S.408.

Montaigne, M. de: Essays Uber Erziehung,
Regensburg 1964, S.23.

Ein Anliegen, das Matthews auch heute noch
wichtig ist. Vgl. Matthews, G.: Philosophie der
Kindheit. Wenn Kinder weiter denken als Er-
wachsene, Weinheim/Berlin 1995, S.11.

G. Matthews empfiehlt u. a. ausgewéhlte Dia-
loge von Platon, sowie Textausschnitte aus
Lukrez, Descartes, Locke, ostlichen Philoso-
phen u. v. m. Vgl. dazu Matthews, G.: Vom
Nutzen der Perplexitat; Denken lehren mit Hil-
fe der Philosophie, in: H. Hastedt/M. Froh-
lich/D. Thoma (Hrsg.), Philosophieren mit
Kindern, Rostocker Philos. Manuskr. Neue
Folge, 1996 3, S.11-27

Als Kindergeschichten eignen sich solche, die
von spielerischer Natur sind und dadurch auf
ihren philosophischen Charakter hinweisen.
Beispiele hierfir finden sich u. a. in: Mat-
thews, G.: Vom Nutzen der Perplexitat.

Einige dieser Geschichten befinden sich auf
der Website: www.philosophyforkids.com

Vgl. dazu u.a. die Geschichte "Perfect Happi-
ness", vorgetragen auf dem Kongress "Mit
Kindern philosophieren” am18./19. November
2004 in der Hanns-Seidl-Stiftung Miinchen.

Jedes Kind soll die Verantwortung fiir seinen
Kommentar tibernehmen.

Natiirlich hat Matthews im Laufe der Jahre
viele verschiedene Vorgehensweisen entwi-
ckelt, mit Kindern in ein philosophisches Ge-
sprach zu kommen. Weitere Anregungen fin-
den sich u. a. in seinen Buch: Matthews, G.:
Dialogues with Children, Cambridge 1984.

Ebd., S.2.

Den Hinweis auf die implizite Methode in
Matthews Philosophieren mit Kindern verdan-
ke ich der freundlichen Anregung von Prof.
Dr. E. Martens.

Matthews, G.: The Recapitulation Model, in:
M. Lipman (Hrsg.), Thinking Children and
Education, Dubuque 1993, S.154-161.

Mit dieser Aufteilung in Indifferenz- und Dif-
ferenz-Bilder Uber Kinder beziehe ich mich
auf: Ulrich, H.: Das Kind in der pddagogischen
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Kindheitsforschung, in: Padagogische Rund-
schau, 54/2000, S.683-701.

Matthews nimmt (abgesehen von diesem er-
wahnten Aufsatz) auch in seinem Buch Philo-
sophy of the Childhood, S.35ff. auf Recap-
Model Bezug.

Matthews, G.: The Recapitulation Model,
S.160.

Vgl. zum Phanomen der Fremdheit des Kin-
des: Meyer-Drawe K./Waldenfels, B.: Das
Kind als Fremder, in: Vierteljahresschrift fir
wiss. Padagogik, 46/1988, S.271-278.

Ebd., S.272.

Vgl. die Kritik an den Gesprachsgewohnheiten
von Erwachsenen mit Kindern, in: Matthews,
Dialogues with Children, S.1ff.

Matthews, G.: The Recapitulation Model,
S.159f.

Meyer-Drawe, K./Waldenfels, B.: Das Kind
als Fremder, S.274.

Matthews, G.: Phil. of the Childhood, S.52

Vgl. zu den drei Ebenen der Fremdheit: Mey-
er-Drawe, K./Waldenfels, B.: Das Kind als
Fremder, S.275.

Ebd., S.286.
Aristoteles Physik, 219B2.

Vgl. Heidegger, M.: Sein und Zeit, Tiibingen
2001.

Arendt, H.: Vita acitva oder Vom tétigen Le-
ben.

Arendt, H.: Vita activa oder Vom tétigen Le-
ben, a.a.0., 28ff.

Arendt, H., Vita activa oder Vom téatigen Le-
ben, a.a.0. S. 215

Ebd., S.301.

Um die Zeit des Kindes bei Lévinas zu expli-
zieren, beziehe ich mich hauptsachlich auf die
drei Werke: Lévinas, E.: Totalitdat und Unend-
lichkeit. Versuch Uber die Exterioritat, Min-
chen 1993, ders.. Die Zeit und der Andere,
Hamburg 1984 sowie auf sein spateres Werk,
das seine Gedanken noch einmal radikalisiert:
ders.: Jenseits des Seins oder anders als Sein
geschieht, Freiburg; Miinchen 1992.

Lévinas, E.: Die Zeit und der Andere, S.48 und
51.

Lévinas, E.: Totalitdt und Unendlichkeit, S.38.
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Lévinas, E.: Jenseits des Seins oder anders als
Sein geschieht, S.311.

...il est moi. C'est moi, étranger a soi., Lévinas,
E.: Totalitat und Unendlichkeit, S.391.

Ehd., S.392.
Ehd., S.394.
Matthews, G.: Dialogues with Children, S.3.

Matthews weist in diesem Zusammenhang auf
ein Missverstéandnis der sokratischen Methode
hin. Haufig wird diese Methode so verstanden,
als wirde man durch Fragen den Zdgling auf
das "richtige Ergebnis" einer Aufgabe bringen
(vgl. dazu den Menon Dialog von Platon),
welche der Padagoge von vorne herein weil3.
Dies ist jedoch nur ein verkiirztes Verstandnis
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der sokratischen Dialoge. Vgl. hierzu Mat-
thews, G.: Vom Nutzen der Perplexitét, S.11
und ders.: Socratic Perplexity and the Nature
of Philosophy, New York 1999.

Meyer-Drawe, K./Waldenfels, B.: Das Kind
als Fremder, S.275.

Matthews, G.: Dialogues with Children, S.2.
Ebd., S.3.

Vgl. zum Philosophieverstandnis Matthews in:
ders.: Denkproben, S.107.

Meyer-Drawe, K./Waldenfels, B.: Das Kind
als Fremder, S.275.

Vgl. Matthews, G.: Vom Nutzen der Perplexi-
tét, S.14.



Kinder philosophieren — Pilotprojekt und padagogischer Ansatz
Oder: Wenn Antworten nicht der eigentliche Sinn
des Fragens sind

Christophe Rude

1. Wissensfragen und philosophi-
sche Fragen

Viele Fragen lassen sich leicht beantwor-
ten. Kennt man die Antwort nicht, kann
man nachfragen oder sie irgendwo nach-
schlagen. Das sind Wissensfragen. Es gibt
aber auch Fragen, deren Antwort lange
verborgen bleibt und die sich erst nach
beharrlichem Suchen offenbart. Manchmal
finden unterschiedliche Menschen auch
unterschiedliche Antworten auf solche
Fragen. Und manchmal findet derselbe
Mensch in verschiedenen Phasen seines
Lebens selbst unterschiedliche Antworten
auf solche Fragen. Man konnte diese Fra-
gen philosophische Fragen nennen.

Die Antwort zu manchen von ihnen tragt
der Fragende bereits in sich — vielleicht
ohne sie jemals zu entdecken. Andere
Antworten bringen es mit sich, dass
Selbstverstandlichkeiten hinterfragt wer-
den missen. Das kann unbequem sein,
manchmal aber durchaus notwendig. Men-
schen, die derartige Fragen stellen, kénnen
in solchen Momenten genauso unbequem
sein wie die Fragen selbst. Gut, dass es oft
"nur" Kinder sind, die solche Fragen stel-
len. Ihnen kann man sich im Zweifel leicht
entziehen. Schlecht hingegen, wenn es die
eigenen Kinder sind, die so irgendwann
aufhoren, solche Fragen zu stellen, die
nicht mehr nachfragen und die erste Ant-
wort fir die einzige und beste halten und
sich mit ihr zufrieden geben.

Das wesentliche Unterscheidungsmerkmal
zwischen Wissensfragen und philosophi-
schen Fragen ist, dass wir die Antwort auf
die erstere immer irgendwo nachschlagen
kdnnen. Die Antworten auf philosophische

Fragen stellen uns zumeist erst dann zu-
frieden, wenn wir es geschafft haben, sie
uns selbst zu geben. Entweder indem wir
nachdenken und uns damit beschaftigen,
was andere dazu gesagt oder geschrieben
haben. Oder aber, indem wir uns gemein-
sam mit anderen uberlegen, welche Ant-
wort wir geben wirden, indem wir philo-
sophieren.

Doch wann philosophiere ich? Wenn ich
mich mit Philosophie beschaftige? Oder
wenn ich Uber etwas nachdenke oder spre-
che, das ich flr eine philosophische Frage-
stellung halte?

2. Kinder philosophieren als
padagogischer Ansatz

Im Projekt "Kinder philosophieren™ wird
das Philosophieren als ein Prozess verstan-
den, der mit dem Staunen, Fragen oder
Zweifeln beginnt und Uber das Nachden-
ken, miteinander Sprechen und Urteilen in
ein entsprechendes Handeln flhrt und das
Nachdenken und Handeln selbst noch ein-
mal zum Thema macht.

Was dieses Handeln, Sprechen, Nachden-
ken und Fragen jedoch philosophisch
macht, sind drei Faktoren: ein philosophi-
sches Thema oder Problem, philosophische
Methoden zu denken oder zu sprechen und
eine philosophische Haltung gegeniiber
mir selbst, den anderen Menschen und der
Welt, die mich umgibt.

"Kinder philosophieren” ist ein padagogi-
scher Ansatz mit der (bergeordneten Ziel-
vorstellung, das Philosophieren als ein-
richtungsibergreifendes und fécherverbin-
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dendes Prinzip fur Erziehung und Unter-
richt an Kindertageseinrichtungen und
Schulen zu etablieren. Die Initiative "Kin-
der philosophieren”, im Jahr 2004 von
Roswitha Wiesheu und Prof. Dr. Karlfried-
rich Herb ins Leben gerufen, arbeitet an
der Umsetzung des Ansatzes, indem sie
sich um eine philosophische Aus- und
Weiterbildung derjenigen Berufsgruppen
bemiiht, die professionell mit der Betreu-
ung und Ausbildung von Kindern und Ju-
gendlichen befasst sind. Der Ansatz ist auf
finf konkrete Zielsetzungen ausgerichtet:
Kinder philosophieren soll

- die philosophische Haltung des Kindes
fordern,

- Dialogfahigkeit stéarken,

- Personlichkeit bilden,

- werten lehren, und

- zur Demokratie erziehen.

All diese Zielsetzungen durchdringen den
gesamten Prozess des Philosophierens und
sind zugleich Etappenziele einer jeden
philosophischen Einheit.

3. Anforderungen an Lehrkrafte
und Erzieher/innen

Die Begriffstrias Staunen - Denken - Wer-
ten steht im Zentrum der Projektinitiative
und soll die Dimensionen kindlichen Phi-
losophierens offen legen. Das Staunen ist
der Anfang aller Philosophie. Mit seiner
Unbefangenheit entdeckt das Kind die
Welt auf eine Weise, die sich Erwachsenen
zumeist verschlie3t. Es zweifelt VVorurteile
und Zusammenhinge an, die Altere langst
hingenommen haben. Mit dem Staunen
verbunden ist das Fragen, das Hinterfragen
von alltaglichen und aulReralltaglichen
Phanomenen. Im Denken setzt sich das
Kind mit seiner eigenen Lebenswelt aus-
einander. Es sucht Antworten auf seine
Fragen, versucht sie zu ordnen, lernt den
Umgang mit Begriffen und Kategorien und
schult dadurch die Fahigkeit zu sprechen,
zu analysieren und logisch zu argumentie-

ren. In der Begegnung mit anderen entsteht
nach und nach ein Gefuhl flir die eigene
Personlichkeit und das eigene Werten und
Handeln.

Doch ganz wesentlich geht es dabei tat-
sachlich um Fragen. Um Kinderfragen, die
oftmals ungehort verhallen, denen ausge-
wichen und nicht geantwortet wird. Oder
noch schlimmer: die beantwortet werden.
Dezidiert und mit einem Beigeschmack
von Endgultigkeit, der aus der Welt der
Erwachsenen, aus der Wissensgesellschaft
heriberschwappt und weitere Fragen er-
trinken lasst. An den Modellstandorten des
Projekts Kinder philosophieren werden die
Fragen der Kinder ernst genommen. Es
wird ihnen zugehort, sie sollen sich akzep-
tiert und verstanden fuhlen.

Das missen zum einen die Erzieher und
Lehrer leisten. Sie miissen besser zuhéren,
Interesse zeigen und nachfragen, den Kin-
dern einen Weg zu einer eigenen Antwort
weisen und sie zum Hinterfragen ermuti-
gen. Das gilt fur den Umgang mit einzel-
nen Schiilern genauso wie fur die Arbeit
mit der gesamten Klasse. Damit sich die
Schiler némlich auch untereinander besser
verstehen lernen, sich tatsachlich zuhoren
und so authentisch bleiben, wie es in unse-
rer Gesellschaft zumeist nur mehr Kinder
sein konnen, sollte es ein Ziel des Lehrers
oder Erziehers sein, eine Gesprachskultur
in der Klasse oder Gruppe zu etablieren.
Eine solche Gesprachskultur umfasst klare
Gespréachsregeln und die Anregung, Kri-
tisch zu hinterfragen, kreativ zu denken
und darauf einzugehen, was andere denken
und fuhlen.

Viele Erzieher/Innen und Lehrer/Innen
besitzen solche Fahigkeiten und arbeiten
mit ihren Kindern in dieser Weise,
manchmal zumindest. Oftmals geht es je-
doch auch einfach nicht und schon gar
nicht immer. Es sollten jedoch zumindest
Oasen, philosophische R&ume, im Schul-
alltag geschaffen werden, wo diese Dinge
ihren festen Platz haben. Das kann in un-
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terschiedlicher Weise geschehen. Etwa im
Morgenkreis, im Religions- oder Ethikun-
terricht, in einer eigenen AG Philosophie-
ren oder ganz spontan, wann immer eine
Frage auftaucht, die besonderer Zuwen-
dung bedarf. Das Projektteam Kinder phi-
losophieren unterstltzt die Erzieher/Innen
und Lehrer/Innen in unseren Modellstand-
orten auf unterschiedliche Weise bei der
Umsetzung dieser Projektziele. Diese Un-
terstutzung orientiert sich allerdings ganz
wesentlich an den folgenden Leitlinien des
Projekts:

- Die gesamte Projektarbeit beruht auf
einem Erfahrungsaustausch und standi-
ger Kooperation zwischen P&adagogen
aus der Praxis und Philosophen. Das
schlagt sich in der Arbeit an den Mo-
dellstandorten genauso nieder wie in
der Konzeption zur Schulung von Er-
zieher/Innen und Lehrer/Innen.

- Ein Bestreben des Projekts lauft darauf
hinaus, an Kindergarten, wie auch an
Schulen Impulse zur Integration zu ge-
ben. Leichter als in den normalen Un-
terricht konnen in den Prozess des
Philosophierens auch diejenigen einge-
bunden werden, die sonst vielleicht au-
Ren vor bleiben: etwa hoch begabte,
Kinder mit Lernschwachen, auslandi-
sche Kinder und durchaus auch Eltern.

- Der Ansatz des Projekts Kinder philo-
sophieren ist dariiber hinaus facherver-
bindend und einrichtungsubergreifend.
Letzteres schlagt sich in der Auswahl
unserer Modellstandorte nieder, unter
denen sich Grundschulen, Férderschu-
len, Horte, Tagesstatten und Kinder-
garten befinden. Das Prinzip der Fé&-
cherverbindung erwéchst aus dem his-
torischen Anspruch der Philosophie,
die Mutter aller Wissenschaften zu
sein. In allen Unterrichtsfachern ent-
stehen Fragen, deren Beantwortung
ohne die Philosophie nicht méglich ist,
ja deren Beantwortung Philosophieren
ist.

4. Arbeitsfelder und Aktivitaten

Das Projekt Kinder philosophieren ist auf-
gespannt zwischen drei verlasslichen Part-
nern, der Hanns-Seidel-Stiftung, der Ver-
einigung der bayerischen Wirtschaft und
der Universitdat Regensburg. Dabei ist es
eng vernetzt mit derzeit 16 Modellstand-
orten, knapp 30 Padagogen und den zu-
stdndigen Ministerien, sowie weiteren Tra-
gern von Einrichtungen in ganz Bayern.
Die Arbeit wahrend der Pilotphase des
Projekts (Januar 2005 bis Dezember 2006)
lasst sich in vier grof’e Bereiche untertei-
len:

- die Erarbeitung von Materialien und
Fortbildungsinhalten zur Unterstiitzung
der Padagogen an den Modellstandor-
ten: Im Oktober 2006 fand im Ta-
gungshaus Kloster Banz die achte und
letzte Fortbildungstagung flr die Pada-
gogen aus 13 Modellstandorten statt.
Die Padagogen erhielten auf den Fort-
bildungen begleitend zu den dort ab-
solvierten Modulen eine umfangreiche
Sammlung von Handreichungen fir ih-
ren Unterricht, in der sich philosophi-
sche und andere Quellentexte, philoso-
phische Hintergriinde sowie Anregun-
gen zur didaktischen Umsetzung befin-
den. Weiterhin stand jeder Einrichtung
ein Betreuer aus dem Projektteam zu
Verfligung, der als Ansprechpartner bei
inhaltlichen Fragen fungiert und re-
gelmaRige Hospitationen vornimmt.

- die Erarbeitung von Modulen zur
Schulung von Erzieher/Innen und Leh-
rer/Innen sowie von Multiplikatoren,
die eine bayernweite Umsetzung des
Projekts begleiten sollen: An der Uni-
versitat Regensburg und an der Hoch-
schule fir Philosophie werden derzeit
in Seminarform Module fir die Schu-
lung von Lehrern, Erziehern und Mul-
tiplikatoren entwickelt und erprobt, die
spater auch in Form ganztégiger Fort-
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bildungen umgesetzt werden sollen.
Dabei bilden sich bereits jetzt Multipli-
katoren-Tandems, die ab 2006 solche
Fortbildungen im groReren Umfang G-
bernehmen sollen.

die wissenschaftliche Begleitung und
Grundlegung der Projektarbeit: Zur
wissenschaftlichen  Dimension  des
Projekts gehort zum einen die bereits
erwahnte wissenschaftliche Lehre an
zwei Universitaten, die Publikation von
Aufsatzen und wissenschaftliche Vor-
trage auf Tagungen zum Philosophie-
ren mit Kindern (zuletzt im Oktober
2005 in Graz). Besondere Wichtigkeit
kommt jedoch den beiden Publikatio-
nen zu, die momentan im Fokus der
Projektarbeit stehen: ein wissenschaft-
licher Sammelband zur Grundlegung
der Projektarbeit und ein praxisorien-
tierter Leitfaden zur weiteren Umset-
zung des Projekts, in den die Erfahrun-
gen aus der Arbeit an unseren Mo-
dellstandorten eingehen werden. Die
Betreuung begleitender Dissertationen
zur Thematik Kinder philosophieren
fallt ebenfalls in dieses Arbeitsfeld.

Sonstige Aktivitaten: Kooperationen
und offentliche Events: Ende Oktober
2005 hatte das Projekt zur Premiere des
projekteigenen Films "Der Zauberring"
in die Hanns-Seidel-Stiftung eingela-
den. Etwa vierhundert Gaste verfolgten
den Film und die anschliefende Podi-
umsdiskussion mit groflem Interesse.
Der Film, entstanden in Zusammenar-
beit mit der Vereinigung der Bayeri-
schen Wirtschaft, des FWU und des
bayerischen Rundfunks, soll Schulkin-
der im Alter von 9 bis 13 Jahren zum
philosophieren anregen.

- Bereits im August 2005 fand im Rah-
men der Bundesgartenschau und in
Kooperation mit der LMU Mauinchen
auf dem Minchner Messegelédnde ein
mehrtdgiges Event zum "sinnen-nahen
philosophieren™ statt. Ein weiteres E-
vent dieser Art, ein sogenannter "philo-
sophischer Kinder- und Familientag"
verwandelte die Minchner Glyptothek
und Antikensammlungen im Juni 2006
in eine gigantische Agora mit etwa
2500 Besuchern.

5. Offene Fragen und der
weitere Weg

Mit der Beschreibung von Tétigkeiten und
Arbeitsfeldern sollte klargeworden sein,
dass die Initiatoren des Projekts und das
Projektteam einen weiten und bislang noch
nicht absehbaren Weg zu gehen bereit sind.
Einen Weg, dessen Ausgangspunkt Fragen
waren wie:

Ist es moglich, dass Kinder philosophie-
ren? Werden die Kinder, deren Entwick-
lung die Philosophie begleitet anders als
andere? Ist die Philosophie als Unterrichts-
und Erziehungsprinzip eine mogliche
Antwort auf den Mangel an Sinnorientie-
rung in unserer Gesellschaft? Wird es das
Projekt bewirken koénnen, dass Kinder
wieder mehr Fragen stellen und Erwachse-
ne sie ernster nehmen?

Einen Weg wohl, an dessen Ende keine
eindeutigen Antworten stehen werden,
wohl aber hoffentlich die Einsicht, dass es
berechtigt war, diese Fragen zu stellen und
weiter nach Antworten zu suchen.
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Kinderphilosophie als Beruf und/oder Berufung

Mechthild Ralla

1. Zugéange zum Philosophieren

Was kommt Ihnen in den Sinn, wenn Sie
einen kleinen Stein oder ein Stickchen
Holz in die Hande nehmen? — Empfindun-
gen von glatt, hart, rund, kantig, rau, spitz,
wellig, "handsome™, hell, weillich, grun,
gescheckt, verwachsen, schwer und leicht
und vieles weitere kdnnte benannt werden,
und man konnte die Frage stellen, ob es
etwas Gemeinsames von diesem allem
gibt, ob es etwas gibt, das diesem allem zu
Grunde liegt, und was das vielleicht ist.

Was verbinden wir miteinander, welche
Zusammenhange stellen wir her? Zunéchst
verbindet den Stein und das Holz, dass sie
"da" sind, dass man sie sehen und tasten
kann. In anderer Hinsicht ist das Verbin-
dende, dass sie nicht vom Menschen ge-
macht, hergestellt, sondern unabhéngig
von ihm entstanden sind: der Stein, alter
als der Mensch, aus einem Gemenge von
Mineralien; das Holz gewachsen, pflanzli-
cher Herkunft. Wir zahlen Pflanzen zur
Natur, Steine nicht unbedingt. Warum?
Was verstehen wir unter Natur? Pflanzen,
aber was noch? Tiere? Und Menschen?
Manche Menschen zéhlen Menschen nicht
zur Natur. Warum ?

In unserer Kultur geht man davon aus, dass
das Denkvermdgen den Menschen (ber die
Natur erhebt. Was meint man dann mit
Natur? Etwas, das keine Erziehung
braucht, das keine Kultur schafft, keine
Technik, keine Sprache?

Verschiedene Aspekte des Naturbegriffs
koénnen mit diesen Fragen beleuchtet wer-
den — vielleicht nicht nur Aspekte, sondern
auch grundverschiedene Begriffe von Na-
tur.

Wo und wie platzieren wir uns selber in
Bezug auf Natur? Die Antwort auf die Fra-
ge nach der eigenen Stellung ist das ei-
gentlich Interessante bei diesen Uberle-
gungen. VVon der Antwort héngt ab, welche
Maximen wir haben fir den Umgang mit-
einander, also mit Menschen, mit Tieren
und mit Pflanzen. Die unterschiedlichen
Wertschatzungen von Menschen, Tieren
und Pflanzen in indianischen, hinduisti-
schen, christlichen u.a. Kulturen weisen
auf ein unterschiedliches Verstandnis von
Natur hin. Um Verhaltensweisen anderer
Kulturen verstehen und Toleranz entwi-
ckeln zu kdnnen, ist es zuvor notig, sich
klar zu machen, wie Natur jeweils verstan-
den wird.

Denn auch der Mensch konnte zur Natur
gezéhlt werden. Warum aber wird dann ein
vom Menschen bearbeiteter Gegenstand
zur Kultur?

Die Suche nach dem Gemeinsamen von
Stein  und Holz und mdoglicherweise
Mensch kann sich erweisen als Reise in die
Kulturen der Menschheit; sie wird fortge-
setzt mit der Suche nach dem eigenen Ver-
stdndnis, das auch wieder beeinflusst ist
von der zeitgendssischen Denkweise und
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von der verwendeten Sprache. Das deut-
sche Wort "Natur" stammt aus dem lateini-
schen "nasci”, zu Deutsch "geboren wer-
den, entspringen”. Zur Natur zahlen wir
auch Luft, Wasser und Erde. Verstehen wir
Natur so, wie Aristoteles von ihr schrieb,
als das, woraus das Wachsende entsteht,
als Wachsen selbst? Als das, von dem in
allem, was von Natur aus ist, Bewegung
ausgeht? (Bei den philosophischen Ge-
sprachen mit Kindern zwischen finf und
zehn Jahren wurde gerade die Bewegung
als etwas angesehen, das fir Natur cha-
rakteristisch ist. Da die Kinder sich sehr
gern bewegen, meinten sie, gehdren sie
mehr zur Natur als Erwachsene).

Gesucht werden angemessene Fragen und
Antworten. Fragen wie etwa: "Was ist
Natur?”, "Was konnen wir wissen von
Natur?", "Was verstehen wir unter Natur?"

2. Zur Methode

Die Wahrnehmung von Gegensténden, die
Beschreibung der Empfindungen und As-
soziationen und schlieBlich die Frage nach
der Zuordnung zu Verbindendem, viel-
leicht in Form eines Oberbegriffs, flhrt zu
der Frage nach dem Verstandnis der Be-
griffe.

Immer wieder werden die Gespréchsteil-
nehmer gebeten, sich genauer zu &uRern,
die Gesprachsleitung fragt zuriick, wenn
etwas sehr allgemein ausgedrickt oder nur
Beispiele angeflhrt werden. Ziel des Ge-
sprachs ist nicht, Definitionen zu finden,
sondern einen Denkraum zu ertéffnen, um
dadurch den Begriffsumfang und -inhalt
auszuloten. Dazu kann es hilfreich sein,
Synonyme und Antonyme zu suchen. In
dem Beispiel "Natur” konnten als Anto-
nyme Kunst, Technik, Mensch usw. ge-
nannt werden, was unterschiedlichste As-
pekte zeigt und das Gespréch bereichert.
Es kommt nicht selten vor, dass vom
"Menschen” sowohl als Synonym wie als
Antonym gesprochen wird. Dann sind Ar-

gumente gefordert, von beiden Seiten; die
gemeinsame Suche kann sich als philoso-
phisches Gesprach erweisen.

Nach einer solchen ausfihrlichen N&he-
rung an den Begriff kann die Beschafti-
gung mit Vertretern unserer Denktradition
stehen. Neben Aristoteles bietet sich bei-
spielsweise Descartes an (ausgedehnte
Natur und nicht-ausgedehntes Bewusst-
sein, bzw. zwecklos und zwecksetzend).
Der Ertrag solcher Uberlegungen: ein bes-
seres Verstandnis des Menschen, der eige-
nen Person.

3. Weitere Beispiele
3.1 Leben

Im Zusammenhang mit der Frage nach
Natur taucht auch die Frage auf: "Was ver-
stehen wir unter Leben?". Die Ge-
sprachsteilnenmer bekommen jeweils ein
Stick Filzstoff (ca. 20cm x 30cm) und
einen kleinen Wollfaden und werden ge-
beten darzustellen, was ihnen zu "Leben"
einfallt. Dazu sollte ihnen gut zehn Minu-
ten Zeit gelassen werden. Die Ergebnisse
konnen in die Mitte des Stuhlkreises gelegt
und erklart werden. Nachdem die individu-
ellen Aspekte deutlich gemacht sind, folgt
die Begriffsanalyse, die Suche nach Syn-
onymen und Antonymen, der Blick auf
Bedeutungen des Begriffs in verschiedenen
kulturellen Bereichen (Biologie, Medizin,
Psychologie, Rechtswesen, Kunst, Religi-
on u.a.) der heutigen Zeit und in anderen
Kulturen der Welt — unter Beachtung der
hermeneutischen "Kautelen". SchlieBlich
werden Uberlegungen aus der philosophi-
schen Tradition thematisiert.

3.2 Wissen

Bei einem Gesprach mit sieben- bis neun-
jahrigen Kindern wurde der Begriff "wis-
sen" interessant. Was verstehen wir dar-
unter? Was kann man wissen, was nicht?
Wie viel kann man wissen? Die Kinder
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wurden gebeten, auf Papier darzustellen,
wie sie diese Frage beantworten wollten.
Die Angaben zum Wissbaren lagen zwi-

Diese Bilder dienten als Impuls fur das
weitere Gesprach nach der o.g. Vorge-
hensweise.

3.3 Zeit

Nach der Abwagung von Antonymen,
Synonymen und der Besprechung von Be-
deutungen von "Zeit" in unterschiedlichen
kulturellen Bereichen hatten die sieben- bis
achtjahrigen Kinder viele Ideen, "Zeit"
zeichnerisch darzustellen: Die Kinder un-
terschieden die (irdische) "Weckerzeit"
von der (nichtirdischen) "Immerzeit”". Sie
kannten aus eigenem Erleben seelische
Zeit (Langeweile, Stress), aus dem Religi-
onsunterricht und/oder der Erziehung das
endzeitlich orientierte lineare Zeitver-
stdndnis von Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft/Auferstehung, aus der Natur-
beobachtung das zirkulare Zeitverstandnis
entsprechend dem Wechsel von Tag und
Nacht, Wochentagen und Monaten und der
Jahreszeiten, den wiederkehrenden Er-
scheinungen von Samen, Bliite, Frucht.

Von den Achtjéhrigen wurden schlief3lich
Fragen gestellt wie "wann hat die Zeit an-
gefangen?”, "gibt es Zeit nur fur Lebendi-
ges?", "kann es noch Zeit geben, wenn es

schen neunzig und neunundneunzig Pro-
zent (die Angabe in Prozenten war eine
Idee eines Kindes).

kein Leben mehr gibt?", "gibt es die Ge-
genwart, oder nur Vergangenheit und Zu-
kunft?" — Augustinus ist dieser Frage
nachgegangen (creatio ex nihilo), fur Kant
ist die Zeit eine der (apriorischen) An-
schauungsformen.

Zusammenfassung

Die Zugange zum Philosophieren kdnnen
sehr verschieden sein — der Ausdruck von
Empfindungen, oder bildnerischen Dar-
stellungen u.a., die dazu flhren, eine Diffe-
renz zwischen sich und anderem zu spuren,
zu staunen, sich zu wundern (im Deutschen
haben wir auch den Ausdruck "seinen Au-
gen nicht trauen™), zunéchst nicht oder
kaum fassen konnen, sozusagen "Kopf
stehen”. (Eine fur das Philosophieren typi-
sche Frage ist "konnte nicht alles ganz an-
ders sein, als wir es bislang dachten?")

In Anbetracht einer solchen Differenz kann
die Spur, die Suche aufgenommen werden,
zu verstehen, was es mit Grund und Ziel
auf sich hat, was wir innerhalb der Gren-
zen der Vernunft wissen kénnen, was der
Mensch ist, was ich bin. Die Ichform ver-
wendet Kant bei seinen ersten drei Grund-
fragen, um schliellich zur Formulierung



130

Mechthild Ralla

"was ist der Mensch?" zu gelangen. Das
gemeinsame Denken, das Miteinander von
Frage, These, Argument, Gegenthese, Ar-
gument und weiterer Suche nach Antwor-
ten dadurch, dass die Sprache, kulturelle
Bereiche und verschiedene Kulturen be-
fragt und (im Idealfall) die Geschichte der
Denktradition exemplarisch nachvollzogen

wird (vgl. Kants zweite Regel des Philoso-
phierens "sich an die Stelle eines jeden
anderen denken™) ist Ziel jenes Verstand-
nisses von Philosophieren, das von Er-
wachsenen mit Kindern realisiert werden
konnte und sollte, allein schon des Selbst-
verstandnisses und der Toleranzentwick-
lung wegen.
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1. Metaphilosophische Voruber-
legungen: Wie viel Philosophie
braucht man zum Philosophie-
ren?

Philosophieren mit Kindern — und Jugendli-
chen — ist in den meisten Bundeslandern
langst kein bloBer Wunsch mehr. Uberhaupt
scheinen die drei nicht-universitiren Berei-
che: das Philosophieren mit Kindern als
eigene Bewegung, Philosophie/ren in der
Schule sowie das freie Philosophieren in der
Philosophischen Praxis, in Philosophischen
Cafes, in Kinder- und Jugendgruppen etc.
oft eine Parallelexistenz zu fiihren, kdnnten
sich aber wechselseitig bereichern. Philoso-
phieren mit Kindern und Jugendlichen ist
im Unterschied zum Schulsystem anderer
europaischer oder aufereuropéischer L&n-
der in Deutschland als Ethikunterricht von
der Primarstufe an alternativ zum Religi-
onsunterricht nach GG VII 3, ebenfalls als
ausdrucklicher Philosophieunterricht, aber
auch als Unterrichtsprinzip in Fachern wie
Deutsch, Sachkunde, Biologie oder Religi-
on bereits eine jahrzehntelange Realitat.
Dies zeigt nicht nur ein Blick auf die zahl-
reichen Lehrplane und Unterrichtsmateria-
lien, sondern vor allem die Unterrichtspra-
xis selbst, wenn auch einzelne Bundeslén-
der wie Bayern philosophisch gesehen eher
ein Entwicklungsland sein mégen. Woran
es aber bisher insgesamt mangelt, ist ein
schlissiges didaktisches Konzept flr die
grundstandige und berufsbegleitende Aus-
bildung der Unterrichtenden, und dies im
breiten Spannungsfeld vom Kindergarten
bis zur gymnasialen Oberstufe. Haufig be-
steht die Ausbildung lediglich in der Ver-
mittlung von Fachwissen in Schnellkursen
oder in einem unterrichtsfernen Fachstudi-
um, versehen noch mit einigen Praxisvor-
schlagen. Ein wesentlicher Grund flr diesen

Mangel liegt darin, dass nicht klar genug
ist, fir welche Unterrichtspraxis eigentlich
ausgebildet werden soll, wenn man Philo-
sophie tberhaupt fr nétig halt. Der didakti-
sche Mangel aber ist im Kern ein philoso-
phisches Problem und liegt in der Zwitter-
stellung der Philosophie selbst begrindet.
Philosophie ist seit ihren sokratischen An-
fangen einerseits ein lebendiger Prozess des
Selbstdenkens von jedermann, andererseits
seit Platons Akademie und erst recht seit
Aristoteles eine lehr- und lernbare Fachdis-
ziplin fir Spezialisten mit ausgefeilten
Termini, Systemen und Spezialdisziplinen
wie Metaphysik, Ethik oder Logik. Wie
also sollte eine Philosophie zwischen einer
Jedermanns- und Spezialistenphilosophie
aussehen?

Nun ist jedenfalls im Prinzip unbestreitbar
und wird auch fachdidaktisch kaum bestrit-
ten, dass Kinder — und Jugendliche — nicht
Philosophie als theoretisches Wissen, son-
dern Philosophieren als praktisches Kénnen
lernen sollten. Beim Philosophieren als
Unterrichtsprinzip ist dies sowieso klar, da
es von konkreten Problemen fur die Philo-
sophie, nicht von Problemen der Philoso-
phie ausgeht. So behandelt man etwa im
Biologieunterricht nicht Thomas Nagels
allgemeine Frage, ob man andere Lebewe-
sen oder Fremdpsychisches Uberhaupt ver-
stehen kann, sondern man stofit auf die
konkrete Frage, ob man wirklich wissen
kann, was einer Fledermaus gut tut; oder
man behandelt im Religionsunterricht nicht
die Gottesbeweise, sondern stofRt auf die
Frage, ob es einen Gott gibt, wenn doch der
Urknall am Anfang der Welt steht. Aber
auch bei der Philosophie als Fach geht es
letztlich ums Philosophieren, nicht um das
theoretische philosophische Wissen — um
logisches Denken, nicht um die Logik, um
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ethisches Urteilen, nicht um die Ethik oder
um metaphysische Besinnung, nicht um
Metaphysik. Ahnlich wie in der Medizin die
Gesundheit des Patienten, nicht das Wissen
des Arztes oder des Forschers das Ziel ist,
geht es auch in der Philosophie um die Ver-
besserung der Denk- und Lebenspraxis der
Philosophierenden, nicht um die Anhaufung
von philosophischem Wissen. Bei aller
prinzipiellen Einigkeit jedoch tber den Vor-
rang des Philosophierens als Prozess vor der
Philosophie als Fachwissen bleibt didak-
tisch umstritten, wie viel philosophisches
Wissen man braucht, um selber philoso-
phieren oder die Tatigkeit des Philosophie-
rens bei anderen fordern zu kénnen. Muss
man etwa Experte in den Gottesbeweisen
oder in der Erkenntnistheorie sein, um Uber
den Anfang der Welt oder das Verstehen
von Fledermausen mit einigem Erkenntnis-
gewinn philosophieren zu kdnnen? Welches
philosophische Wissen — neben einem pé-
dagogischen oder psychologischen Wissen
— sollte also die Ausbildung zum Philoso-
phieren vermitteln, und wie kann sie prak-
tisch erfolgen?

Bei der Frage, wie viel Philosophie man
zum Philosophieren braucht, gerét man in
das bereits angedeutete Dilemma der philo-
sophischen  Zwitterexistenz.  Zweifellos
kann fast jeder philosophieren, wie etwa
aus existenzphilosophischer Sicht Jaspers
betont oder aus begriffsanalytischer Sicht
Popper Uberzeugt ist; ebenso zweifellos
aber kann kaum jemand philosophieren
aufer den grofRen Philosophen. Ein philoso-
phisches Wissen wére dann in beiden Fallen
uberflissig: entweder kann ohnehin (fast)
jeder philosophieren oder es kann (fast)
niemand philosophieren, erst recht nicht
Kinder. Das Dilemma und der Streit, wer
alles philosophieren kann und wie viel Phi-
losophie man hierzu braucht, lasst sich al-
lerdings auflosen. Offensichtlich wird dabei
der Philosophiebegriff mehrdeutig benutzt,
vor allem in dreifacher Weise:

— das urspriingliche, oft noch unbeholfene
Philosophieren, d.h. man gewinnt mit

den ersten (bereits vorgeburtlichen) Er-
fahrungen grundsatzliche Handlungs-
und Sprachmuster und stellt verwundert
Fragen Ober die Welt und seine eigene
Stellung in ihr, Gber die man sich zu-
nehmend auch im weiten Sinne
"sprachlich™ (begrifflich-verbal, durch
Bilder, Mimik oder Gestik etc.; oder:
diskursiv und prasentativ) &uf’ern und
mit anderen austauschen kann

— das elementare, einfache Philosophieren
des gesunden Menschenverstandes, d.h.
man denkt Uber seine Prdgungen und
Vorstellungen genauer nach, stellt
grundsétzliche "Kinderfragen" und klart
seine Vorstellungen im Austausch mit
anderen

— die wissenschaftliche, akademische
Philosophie des Expertenwissens, d.h.
man entwirft in der Tradition und in der
Fachdisziplin allgemeine Begriffssys-
teme und Theorien zu den einzelnen
Fragestellungen.

Die drei Unterscheidungen lassen sich un-
terschiedlich betrachten: Systematisch gese-
hen entwickelt sich das urspriingliche und
wissenschaftliche Philosophieren als Diffe-
renzierung und Hochstilisierung von Erfah-
rungen und sprachlichen Mustern eines
ursprunglichen Philosophierens. Dabei sind
allerdings die Ubergange flieBend, und die
drei Stufen sind keineswegs normativ im
Sinne von Piaget als Hoherentwicklung
vom primitiven zum wissenschaftlichen
Philosophieren zu verstehen. Vielmehr ist
nach dem Arzt-Vergleich die oberste Norm
oder das Ziel die Verbesserung der Denk-
und auch Lebenspraxis der Philosophieren-
den; hierfir sind einerseits die urspringli-
chen "Kinderfragen" das bleibende Motiv
und die mitgebrachten Erfahrungen und
Uberlegungen der Ausgangspunkt, anderer-
seits aber sind die Uberlegungen der Tradi-
tion und Fachwissenschaft hilfreiche Anre-
gungen zum eigenen Weiterdenken.

Historisch gesehen lassen sich die Uber-
gange vom urspringlichen Uber das ele-
mentare zum wissenschaftlichen Philoso-
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phieren besonders gut zu Beginn unserer
Philosophiegeschichte in den sokratischen
Frihdialogen und spateren Dialogen Pla-
tons studieren.

Didaktisch gesehen schliellich wiederholt
sich ein dhnlicher Prozess als Lernprozess
des Philosophierens, indem das elementare
Philosophieren an das urspringliche Philo-
sophieren der Kinder oder Jugendlichen
(oder der Laien generell) ankniipft, ihr Ver-
trauen auf die Denkmdglichkeiten ihres
gesunden Menschenverstandes bestarkt und
dessen selbstkritischen Potenziale zur KI&-
rung benutzt, auch mit Hilfe des philosophi-
schen Expertenwissens. Dabei kann und
sollte der Lehrer an die mitgebrachten, oft
verschitteten Fragen und Erfahrungen der
Schuler anknipfen, allerdings mit Hilfe
seines philosophischen Wissens auch den
Prozess des elementaren Weiterdenkens
bereichern, indem er Impulsfragen stellt,
(vermutete) Irrwege Uberhort, (vermutete)
interessante Ideen aufgreift, Zwischener-
gebnisse und offene Fragen festhalt und
maogliche Antworten der Philosophie zur
Diskussion stellt. Auch kénnen im Prozess
des gemeinsamen Philosophierens die Rol-
len des Lehrenden und Lernenden phasen-
weise durchaus wechseln, indem Kinder
und Jugendliche das routinierte Denken von
Erwachsenen, auch von Fachphilosophen,
durch ihr unbeirrbares Fragen irritieren und
bereichern kdnnen.

Mit der Unterscheidung eines urspriingli-
chen, elementaren und wissenschaftlichen
Philosophierens ist zwar der Streit, wer al-
les philosophieren kann, grundsétzlich ge-
schlichtet: im Prinzip kann jeder philoso-
phieren, wenn auch konkret in unterschied-
licher Weise. Allerdings ist damit noch
nicht der uralte interne Philosophen-Streit
geklart, was Philosophie Uberhaupt ist —
Deutung des Weltganzen, Sinnieren (ber
existenzielle Grundfragen des menschlichen
Daseins, begrifflich-argumentative Klarung
unseres Denkens und Sprechens, weise Le-
benskunst, Weltverbesserung oder Kon-
templation? Folgt man Wittgenstein, gibt es

keine richtigen Begriffe, die wir aus einer
vermeintlichen Einsicht in das Wesen der
Dinge ableiten konnten, also auch nicht den
einen, richtigen Philosophiebegriff. Wir
konnen lediglich einen geklarten und mehr
oder weniger sinnvollen Gebrauch unserer
Begriffe und Vorstellungen erstreben. So
kann man den Gebrauch des Begriffs "Phi-
losophie™ bei aller sonstigen Uneinigkeit in
einem breiten Konsens ihrer Tradition nach
Inhalt, Haltung und Methode unterscheiden.

Philosophie kann sich inhaltlich, so erstens,
prinzipiell auf alle Fragen oder Probleme
aus dem Alltag oder der Wissenschaft be-
ziehen, stoRt aber seit ihrem Beginn bei
ihrem Weiterdenken unvermeidlich auf
grundsatzliche oder prinzipielle Fragen un-
seres Erkennens, Handelns und Lebens.
Derartige Fragen, etwa ob wir Uberhaupt
etwas sicher erkennen konnen, was Ge-
rechtigkeit ist oder der Sinn des Lebens,
werden allerdings auch im Alltag und in der
Wissenschaft, ebenso in der Religion oder
Dichtung gestellt. Sie machen daher allein
noch keine Philosophie aus.

Hinzukommen muss vielmehr als zweite
notwendige Bedingung, mit diesen Fragen
in einer spezifischen Haltung umzugehen.
Philosophie gibt sich mit keinen scheinbar
selbstverstdndlichen Phanomenen, Vormei-
nungen oder Pramissen zufrieden, sondern
stellt sie gerade radikal, von der Wurzel her
in Frage. Allerdings reicht auch die Haltung
des radikalen Infragestellens oder verwun-
derten Staunens noch nicht aus, um Philo-
sophie angemessen zu definieren. Es gibt
auch Alltagsskeptiker, denen prinzipiell
alles fragwirdig erscheint, und auch die
Wissenschaft ist durch eine Fragehaltung in
Form von Hypothesenbildungen charakteri-
siert.

Zu den Inhalten und der Haltung der Philo-
sophie mussen daher, so drittens, spezifi-
sche Methoden hinzukommen. Auch Kinder
oder Laien konnen zwar philosophische
Fragen stellen und in einer Haltung des ra-
dikalen Staunens zu beantworten versuchen.
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Was ihnen aber in der Regel fehlt, ist die
Fahigkeit, derartigen Fragen und maglichen
Antworten mit einem Zuwachs an Erkennt-
nis nachzugehen, um nicht nur etwas zu
meinen, sondern auch moglichst gut zu be-
grinden und zu erkennen. Die Methoden
des Philosophierens werden h&ufig nach
dem Vorbild des Urvaters Sokrates als eng
verstandene Rationalitat ~ begrifflich-
argumentativen Analysierens im gemein-
samen Dialog der Wahrheitssuche verstan-
den. Bei genauerem Hinsehen allerdings,
und belehrt durch die Methodenvielfalt ein-
zelner spéterer fachphilosophischer Rich-
tungen, lassen sich gerade in der sokrati-
schen Methodenpraxis (ebenso in der ersten
ausdrucklichen Methodenreflexion bei A-
ristoteles, Nikomachische Ethik VII 1) zu
Beginn  unserer  Philosophiegeschichte
durchaus weit gefacherte, miteinander eng
verbundene Ausprdgungen von Rationalitat
finden; und sie werden faktisch — wenn
auch mit unterschiedlichen Akzenten — bis
heute in der Praxis des Philosophieunter-
richts so oder dhnlich angewendet":

— differenziert und umfassend eine Situa-
tion, ein Problem oder einen Gegens-
tand moglichst deutungsfrei beschrei-
ben, was ich daran selber wahrnehme
und beobachte, um ins verwunderte
Staunen zu kommen (phanomenologi-
sche Methode in einem weiten Sinne)

— sich das eigene und fremde Vorver-
standnis der Ph&dnomene bewusst ma-
chen sowie (nicht nur philosophische)
Texte lesen, um Deutungsdifferenzen
und Ubereinstimmungen wahrzuneh-
men (hermeneutisch)

— die verwendeten zentralen Begriffe und
Argumente priifen, um sprachliche Ver-
standnis-Probleme zu bearbeiten (ana-
lytisch)

— das Fur und Wider unterschiedlicher
Auffassungen zuspitzen und abwaégen,
um eine madglichst gut begriindete, revi-
dierbare Losung zu versuchen (dialek-
tisch)

— Fantasien und Einfélle zulassen und
bearbeiten, um neuen, ungewdohnlichen

Gedanken Raum zu geben (spekulativ).

Die finf Methoden sind als integratives
Funf-Finger-Modell zu verstehen. Vor al-
lem im lebendigen philosophischen Ge-
sprach lassen sie sich kaum trennscharf
voneinander unterscheiden, sondern geho-
ren wie die finf Finger einer Hand zusam-
men. Gerade durch ihr notwendiges Zu-
sammenspiel unterscheiden sich die philo-
sophischen Methoden des Beschreibens,
Verstehens, Erlauterns, Widersprechens
oder Vermutens von den dhnlichen alltagli-
chen oder wissenschaftlichen Methoden des
Erkennens. Daher kann das integrative
Funf-Finger-Modell auf methodische Ein-
seitigkeiten alltaglichen und wissenschaftli-
chen, aber auch fachphilosophischen Er-
kennens aufmerksam machen und ihnen
entgegenwirken, um so das Potenzial philo-
sophischen Denkens der Kinder und Ju-
gendlichen, aber auch der Fachphilosophie
selbst, voll auszuschopfen.

Allerdings sollte und kann das methodische
Wissen und Koénnen der Philosophie auf
keinen Fall das notwendige inhaltliche Wis-
sen ersetzen. Auch wenn es streng genom-
men keine von der Philosophie allein zu
beanspruchende Inhalte oder Fragen gibt,
hat es besonders die Philosophie in ihrer
Tradition bis heute letztlich mit Phdnome-
nen oder Fragen zu tun, die im Alltag, in
der Wissenschaft oder in der Religion nor-
malerweise Ubersehen werden oder fiir be-
antwortet gelten. Fir die typischen Inhalte
der Philosophie schldgt Kant eine plausible,
keineswegs von ihm zwingend gemeinte
Einteilung vor, an der sich gegenwartig
auch viele Lehrplane und Unterrichtsblicher
orientieren: Was kann ich wissen? Was soll
ich tun? Was darf ich hoffen? Was ist der
Mensch? (Logik A 25/26) Zwar sind Kants
Fragen ihrerseits auslegungs- oder konkreti-
sierungsbedirftig; auch sind sie etwa um
die Fragen nach dem Schonen und Hassli-
chen oder nach der Wirklichkeit zu ergén-
zen, und sie missen ferner keineswegs im
Sinne von Kants Transzendentalphilosophie
als Frage nach der prinzipiellen "Bedingung
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der Mdglichkeit von..." gestellt und beant-
wortet werden. Trotz dieser Einschrankun-
gen aber stellen die vier Kant-Fragen ein
praktikables Such- und Ordnungsschema
fur einzelne philosophische Inhalte und
Themen bereit und geben einem konkreten,
anschaulichen und differenzierten Philoso-
phieren eine generelle Orientierung.

SchlieRlich ist noch einmal die spezifische
Haltung des radikalen verwunderten Fra-
gens zu betonen. Zweifellos lassen sich die
(Kantschen) Grundfragen der Philosophie
nie endgultig beantworten und stellen sich
jeder Zeit und jedem einzelnen immer wie-
der neu. Dennoch geht es beim Philosophie-
ren nicht nur um das endlose Fragen, son-
dern auch um den Versuch, méglichst gut
begriindete Antworten zu finden. Und hier-
fur ist beides erforderlich: ein handwerkli-
ches Konnen der Methoden und ein zu-
sammen mit den Methoden anzuwendendes
Wissen von Inhalten oder bereits vorliegen-
den Uberlegungen. Philosophieren ist im-
mer ein methodisches Nachdenken Uber
etwas. Beides zusammen, Methoden- und
Inhalts-Wissen, bildet eine untrennbare
Einheit von "Werkzeugkasten und Schatz-
truhe”.

2. Werkzeugkasten und Schatztruhe

Die Idee eines philosophischen Werkzeug-
kastens lasst sich in eine lange Tradition
einordnen. Zu nennen sind etwa die
Fallstricke der Argumentationsfiguren und
Begriffsunterscheidungen in Platons Dialog
"Euthydem™ sowie die von Sokrates iro-
nisch gelobten Semantik-Kurse des So-
phisten Prodikos als praktische Hilfe in
Streitfallen. Meistens werden auch gegen-
wartig, etwa in der Kinderphilosophie Lip-
mans?, eher nur die sophistischen, durchaus
nutzlichen "Werkzeuge™" oder "Techniken"
der Begriffs- und Argumentationsanalyse
oder der neosokratischen Gespréchsfiihrung
hervorgehoben, da sie relativ leicht zu iden-
tifizieren und zu handhaben sind. Dies gilt
auch flr die "Werkzeugkiste fir schlaue

Denker" zum Gebrauch in der Grundschule
von Doris Daurer®, ebenso fir "Philo-
sopher's Toolkit" von Baggini/Fosl fur das
Studium®. Ein philosophischer Werkzeug-
kasten mit der breiten Palette der (funf)
Methoden dagegen ist bisher nur die Aus-
nahme°. AuBerdem wére der Werkzeug-
kasten durch allgemeine unterrichtsprakti-
sche Methoden wie Unterrichtsgesprach,
Bildbetrachtung, Textlektire oder Rollen-
spiel anzureichern®. Vom Werkzeugkasten
musste es ferner mindestens drei unter-
schiedliche Versionen fur den jeweiligen
Lernort des Philosophierens im Kindergar-
ten und in der Primarstufe, in der Sekundar-
stufe 1 und der Sekundarstufe Il geben.
SchlieRlich misste er durch den eigenen
Gebrauch fortlaufend erganzt oder neu sor-
tiert werden, etwa als Portfolio der Lehrer
und Schiiler.

Die Idee einer Schatztruhe ferner ist von der
allgemeinen Redewendung vom "Denk-
schatz" der Philosophie inspiriert. Selbst der
fur sein mindliches, spontanes Philosophie-
ren bekannte Sokrates bereicherte nach
Auskunft seines Schulers Xenophon seine
Dialoge durch die Lektiire von "Schatzen
der Weisen" (griech. thesauros; Xenophon,
Erinnerungen | 6, 14; vgl. Platon, Phaidon
98b). Die vorgeschlagene Schatztruhe ent-
halt, den unterschiedenen Methoden ent-
sprechend, zundchst funf Hauptfacher:

— treffende Phdnomenbeschreibungen

— hilfreiche Deutungsmuster

— wichtige Begriffsunterscheidungen und
Argumentationsfiguren

— zentrale kontroverse Positionen

— anregende Gedankenexperimente, Me-
taphern, Vergleiche und Mythen.

Jedes der funf Facher ist aulRerdem nach
den vier Kant-Fragen unterteilt, was Philo-
sophen zu den elementaren "Kinderfragen"
unseres Wissens, Tuns, Hoffens und
Menschseins zu sagen haben. So sind fur
ein spekulatives, fantasiereiches Philoso-
phieren (dem fiinften Fach) die Mythen und
Gleichnisse Platons besonders anregend:
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— fur die Frage nach dem Wissen etwa das
Kreis-Beispiel fur die Erkenntnisstufen
(7. Brief 341bff; Name, Definition, Ab-
bild und Einsicht in die Idee)

—  fir die Frage nach dem richtigen Han-
deln das Gleichnis von Gyges und dem
Ring (Staat Il 359cff; der Ring macht
uns unsichtbar: handeln wir nur gut aus
Angst vor Strafe, wenn wir gesehen
werden, oder weil es eben gut ist, auch
wenn wir nicht gesehen werden)

—  fir das Hoffen die Vorstellung vom
Tod als ewiger Schlaf oder als sokrati-
sches Weiterphilosophieren mit den
verstorbenen Helden Griechenlands (A-
pologie 40cff)

—  fir die Frage nach dem Menschsein
schlieBlich das Bild vom Wagenge-
spann (Phaidros 246aff; die wilden und
zahmen Pferde symbolisieren die Triebe
und den Willen des Menschen, der Wa-
genlenker seine Vernunft).

Besonders phanomenhaltig sind ferner, um
ein Beispiel aus der neueren Philosophie fir
das erste Fach zu bringen, Walter Benja-
mins Rundfunkvortrdge aus den Dreiiger-
jahren, die unter dem Titel "Aufklarung fiir
Kinder" abgedruckt wurden (Frankfurt
1985; Ges. Werke Bd. V)’

— fur das Wissen ist etwa der Rundfunk-
vortrag "Besuch im Messingwerk™ be-
sonders empfehlenswert (beim Schil-
dern des Messingwerks wird deutlich,
dass man die vielen Einzelheiten nicht
ohne allgemeine Begriffe oder die
Struktur vom Ganzen verstehen kann)

— fur das Tun "Die Bootleggers" (die
Konflikte um den Alkoholschmuggel
lassen sich eher durch gesetzliche Re-
gelungen als durch Gewalt 16sen)

— fir das Hoffen "Hexenprozesse" (erst
die Humanitat und Beherztheit weniger
bereitet der Unterdriickung ein Ende)

— und schlieBlich fir das Menschsein
"Cagliostro” (die Selbstgewissheit des
scheinbar vernunftigen, aufgeklarten
Menschen fiihrt zur Blindheit gegeniber
Gauklern).

Eine &hnliche Auslese liel3e sich flr weitere
klassische und moderne Grundtexte der
Philosophie durchfiihren und ist bereits in
vielen  Lehrplanen, Unterrichtsbiichern,
Textsammlungen oder Einfiihrungen ge-
leistet. In vielen Fallen reichen durchaus
lexikalische =~ Zusammenfassungen; wiin-
schenswert sind aber auch — am besten in
digitaler Form — geeignete Textauszige, die
zum spezifischen Gebrauch bearbeitet wer-
den konnen (was sich etwa bereits Kant
vom Popularphilosophen Garve erhofft
hatte). AulRerdem sind methodisch-inhalt-
liche Ubungen und Unterrichtsvorschlige
zu einzelnen Themen als Beispiele fur den
Gebrauch in der Schule und fur den Erwerb
des philosophischen Wissens in der Ausbil-
dung hinzuzufiigen. Wie der Werkzeug-
kasten kann und sollte schlieBlich auch die
Schatztruhe im Laufe des eigenen Philoso-
phierens von Lehrern und Schiilern angerei-
chert und (aus-)sortiert werden.

3. Ein Ubungsbeispiel

Epiktet berichtet eine Anekdote, nach der
ein Besucher zu einem Athleten, der mit
seinen neuesten Ubungsgeraten prahlt, diese
seien nichts wert sind, wenn er von ihnen
beim Wettkampf keinen angemessenen
Gebrauch machen koénne (Epiktet, Diss.
1.4.13-17). Ahnlich zeigt sich auch der
Wert der Philosophie als Wissen erst beim
Philosophieren als Praxis. Daher soll der
mdogliche Nutzen und Gebrauch von
"Werkzeugkasten und Schatztruhe" ab-
schlieBend durch ein praktisches Beispiel
verdeutlicht werden. Aus dem Werkzeug-
kasten konnten flr das Beispiel hilfreich
sein: Methoden der Phdnomenbeobachtung,
Textlektire, des Argumentierens, der neo-
sokratischen Methode, des Rollenspiels; aus
der Schatztruhe empfehlen sich: utilitaristi-
sche und deontologische Ethik bei
Bentham/Mill und Kant, Verantwortungs-
und Gesinnungsethik bei Max Weber, Er-
kenntnistheorie nach Platon, Kant, Positi-
vismusstreit. In dem Beispiel werden die
Kinder einer vierten Grundschulklasse (Va-
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rianten vom Kindergarten bis zur gymnasi-
alen Oberststufe sind denkbar) mit folgen-
der Situation konfrontiert, die man entweder
schildern oder (auch unterstitzt durch Bil-
der) vorlesen kann®:

Stellt euch vor, ihr seid Konig und msst
uber einen schwierigen Streitfall entschei-
den. Wer soll flr die Rettung des Konigs-
sohns eine Belohnung bekommen? Zeugen
berichten dem Konig, was sie in einiger
Entfernung gesehen haben: in einem See
strampelte ein etwa zehnjahriger Junge
wild mit den Beinen, winkte mit den Armen
und gab unverstandliche laute Téne von
sich. In der Nahe des Ufers, so berichteten
die Zeugen weiter, waren gerade zwei Per-
sonen: ein Rollstuhlfahrer und ein Jogger.
Der Rollstuhlfahrer fuhr sofort direkt ans
Ufer, nahm einen Ast und versuchte dem
Jungen zu helfen, schaffte es aber von sei-
nem Rollstuhl aus nicht. Der Jogger dage-
gen tat zuerst so, als ob er nichts gesehen
und gehort hatte. Als der Junge aber rief:
"Hilfe, ich bin der Kdnigssohn!", sprang er
sofort ins Wasser und zog den Jungen ohne
Miihe ans Ufer. Wer von beiden hat nun
eine Belohnung verdient, der Rollstuhlfah-
rer oder der Jogger? Wie wirdet ihr euch
an Stelle des Konigs entscheiden?

Fur das Philosophieren Uber die vorgelegte
Situation bieten sich folgende vier ver-
schiedene VVorgehensweisen an:

1) Zunéchst sollte man die Kinder in ei-
nerungelenkten, offenen Diskussion zu
Worte kommen lassen. Dabei werden
sich schnell zwei Gruppen bilden, die
entweder dem Jogger (fur den Erfolg)
oder dem Rollstuhlfahrer (fur die gute
Absicht) die Belohnung geben wollen.
Beides aber wird fir die Kinder ver-
mutlich gleich unbefriedigend sein: er-
folgreich, aber herzlos, oder: herzlich,
aber erfolglos. Schliellich wird sich der
Kompromissvorschlag ergeben, dass die
Belohnung einfach zwischen beiden
aufgeteilt werden soll: einmal fir den
Erfolg, einmal fur die gute Absicht.

Ist aber der Kompromiss (iberzeugend?
Vielleicht wird auch der Fall selbst von den
Kindern neu aufgerollt werden: Handelte es
sich beim Herumstrampeln und Herum-
schreien des Jungen wirklich um einen Not-
fall oder lediglich um einen (blen Scherz?
Konnten das der Rollstuhlfahrer und der
Jogger wirklich genau erkennen? War also
der Jogger wirklich so herzlos und der Roll-
stuhlfahrer wirklich so hilfsbereit? Offen-
sichtlich geht es bei dem Fall nicht nur um
die ethische Frage, warum eine Handlung
gut ist, sondern auch um die erkenntnistheo-
retische Frage, wie man etwas wirklich er-
kennen kann, indem man wie ein Detektiv
Widerspriche in der Beschreibung und die
Glaubwiirdigkeit der Zeugen prift, die
Fakten Klart, den Jungen selbst fragt, einen
Ortstermin durchfiihrt etc.. Offensichtlich
ist die Schatztruhe der Wissens-Inhalte be-
reits fur die gesamte Anlage des Unter-
richtsprozesses hilfreich: lasst man also die
Diskussion ausschliel3lich in eine ethische
Richtung laufen (*Was soll ich tun?") oder
achtet man auch auf die erkenntnistheoreti-
sche Dimension ("Was kann ich wissen™)?
Jedenfalls ist beides nicht anders als vor
Gericht auch in der Philosophie gleich
wichtig: um zu entscheiden, was wir tun
sollen, mussen wir einigermalien sicher
wissen, um welchen Fall es sich tberhaupt
handelt.

2) Statt der offenen Diskussion kann man
ferner, so zweitens, nach der Methode des
neosokratischen Gesprachs eine formal
gelenkte Diskussion durchfiihren, z.B. bei
unklaren Begriffen und Argumenten nach-
fragen, Beispiele verlangen und die unter-
schiedlichen Positionen aufeinander bezie-
hen helfen. Hierflr sind auBer Doris Dau-
rers "Werkzeugkiste fir schlaue Denker"
auch die allgemeinen Gesprachsregeln nach
Kienpointner oder die Regeln des sokrati-
schen Gesprachs nach Nelson und Heck-
mann hilfreich.® Nach einer gewissen Zeit
aber wird auch das lebhafteste Gesprach
ermatten und oft genug das schale Gefhl
hinterlassen, nur "herumgelabert”, aber
nichts dazugelernt oder erkannt zu haben.
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3) Ein Versuch, deutlicher im Erkennen
voranzukommen, kann daher, so drittens,
darin bestehen, die offene Diskussion nicht
nur formal, sondern auch inhaltlich durch
Impulsfragen zu steuern. Wenn etwa bei
den Kindern Zweifel an den Zeugenaussa-
gen aufkommen, kann man sie noch einmal
die fragliche Situation schildern lassen und
fragen, ob und wie man uberhaupt etwas
erkennen kann (eine Frage, die in der Philo-
sophie seit Platons "Theétet" tber den Em-
pirismus-Rationalismus-Streit zwischen
Descartes, Locke und Kant bis zum Positi-
vismusstreit und zur gegenwartigen Kon-
struktivismusdebatte heftig diskutiert wird).
Falls die Kinder aber nicht von selber er-
kenntnistheoretische Fragen anschneiden,
sollte man sie ihnen durchaus nahe legen:
wir konnen nur ber etwas urteilen, wor-
uber wir uns ein moglichst genaues Bild
gemacht haben. Wenn es dann um die ethi-
sche Frage selbst geht, warum man Hilfe
leisten oder gut handeln soll, kann man die
vorangegangene Diskussion der Kinder
zuspitzen und fragen, ob man etwas Gutes
tun soll, weil man sich eine Belohnung er-
hofft und Bestrafung beflirchtet, so der Jog-
ger, oder weil es einfach gut ist, so der Roll-
stuhlfahrer (ein Streit zwischen Kants
"Grundlegung zur Metaphysik der Sitten"
und Mills "Utilitarismus™). Naturlich kann
man derartige Fragen in einer vierten Klasse
nicht ausdrticklich behandeln, schon gar
nicht die entsprechenden Texte lesen. Aber
fur ein genaues Hinhoren, Sortieren und
Nachfragen ist bereits fiir die ersten philo-
sophischen Anfangsschritte ein philosophi-
sches Hintergrundwissen aus der "Schatz-
truhe™ fur den Lehrer hilfreich, ja unver-
zichtbar. Und auch die Kinder kénnen und
sollten die philosophische Dimension des
strittigen Falls zumindest umrisshaft erken-
nen, etwa durch das Gedankenexperiment
"Gyges und der Ring".

4) Noch deutlicher aber l&sst sich das philo-
sophische Wissen des Lehrers zum Er-
kenntnisgewinn der Schuler nutzen, wenn
man statt einer offenen und formal oder
inhaltlich gelenkten Diskussion, so schliel3-

lich viertens, die Dialektik des Pro und
Contra in einem Rollenspiel erprobt. Dabei
gewinnt die zunidchst allgemeine Unter-
richtsmethode eine spezifisch philosophi-
sche Qualitat, wenn man das Hin- und Her-
Uberlegen ausdriicklich am eigenen Leib
oder ph&nomenologisch wahrnimmt und
begrifflich-argumentativ reflektiert. Nach
M. Tiedemann etwa® liel3e sich das Rollen-
spiel folgendermal3en arrangieren:

"Der Konig muss eine Entscheidung treffen.
Er sitzt in der Mitte von funf Sttihlen. Hinter
ihm durfen zwei Berater stehen. Am Ende
jeder Stuhlreihe steht eine Gruppe, die den
Konig fir ihre Position (des Joggers bzw.
Rollstuhlfahrers, EM) gewinnen will. Die
Argumente werden im Wechsel vorgetra-
gen. Befindet der Konig ein Argument flr
gut, rutscht er um einen Stuhl an die ent-
sprechende Partei heran. Ist der Konig am
Ende einer Reihe angekommen, ist das Spiel
beendet.”

Beim Rollenspiel lasst sich das Ergebnis
nicht vorwegnehmen: oft kommt der Konig
zwar tatséchlich an ein Stuhlende, oft
rutscht er jedoch unentschlossen hin und her
und kommt zu keiner eindeutigen Entschei-
dung, oft aber wird (gegen die Spielvorga-
be) als Ausweg vorgeschlagen: die Beloh-
nung soll geteilt werden. Beide Gruppen
konnen gute Griinde fur ihre Position vor-
bringen: der Rollstuhlfahrer hat trotz seiner
Erfolglosigkeit sein Bestes versucht; dem
Jogger wiederum hat der Konig trotz seiner
Herzlosigkeit das Leben seines Sohnes zu
verdanken. Im Rollenspiel kénnen die Kin-
der einer vierten Klasse somit selber erfah-
ren, dass die anderen auch bei einem ge-
genteiligen Urteil gute Griinde haben kon-
nen, die wechselseitigen Respekt erfordern.
Sie machen am eigenen Leib den schwieri-
gen Prozess der Urteilsfindung mit, indem
sie von ihren unterschiedlichen Argumenten
und Gefuihlen hin- und her gerissen werden.

Wie aber ist der strittige Fall nicht nur un-
terschiedlich zu beurteilen, sondern mogli-
cherweise auch zu l6sen? Wie kann man
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nicht nur philosophisch fragen, sondern
auch philosophisch antworten? Das Durch-
spielen von Argumenten und der damit ver-
bundene Respekt vor Andersdenkenden
ware sicher auch schon ein Gewinn. Dar-
uber hinaus aber lieRe sich der Vorschlag
der Kinder, die Belohnung zwischen beiden
aufzuteilen, durch den Lehrer mit einer
Kompromissformel an der Tafel zusam-
menfassen:

Wir sollen Gutes tun, weil es uns selber und
dem anderen niitzt (der Jogger);

wir missen aber auch Gutes tun, ohne nach
dem Nutzen zu fragen, weil es einfach gut
ist (der Rollstuhlfahrer).

Offensichtlich ist diese Kompromissformel
auch der Sinn des Kategorischen Imperativs
Kants als Mittel-Zweck-Formel (in Ergén-
zung zu der Universalisierungsformel):
Handle so, dass du die Menschheit sowohl
in deiner Person, als in der Person eines
jeden andern jederzeit zugleich als Zweck,
niemals bloR als Mittel brauchest. (Grund-
legung zur Metaphysik der Sitten, BA
66/67).

Auch wenn man Kindern einer vierten
Klasse nicht zutrauen mag, den Wortlaut
von Kants Formel zu verstehen, kann man
ihnen durchaus ihren Sinn klar zu machen
versuchen: dass wir uns zum Uberleben
immer wechselseitig als Mittel benutzen
mussen, ist unvermeidlich: Kinder brauchen
Eltern, Schiiler Lehrer, Kéaufer Verkaufer,
Autofahrer Polizisten, Patienten Arzte usw.
Wir dirfen den anderen zwar fir unsere
Zwecke benutzen, aber nicht ausnutzen,
indem wir ihn Gbervorteilen oder etwas
Schlechtes von ihm verlangen. Wir missen
den anderen immer zugleich als Menschen
respektieren, der nicht nur die Rolle von
Eltern, Lehrer, Verkéufer oder Polizist hat.
Warum aber, so liee sich weiterfragen,
sollten wir den anderen als Menschen ach-
ten und nicht in seiner Rolle ausnutzen oder
als "Wolf unter Wolfen" leben (Hobbes)?
Weil es uns die Einsicht gebietet (Kant),
Christus oder die Religion verlangen oder
weil es unser menschliches Mitgefiihl sagt

(Schopenhauer)? Man sieht leicht, dass man
sich beim radikalen Weiterdenken mitten in
den Fragen und Uberlegungen der philoso-
phischen Tradition und Fachdisziplin be-
wegt. Auch die Kinder werden durchaus
ahnliche Antworten je nach religidser oder
weltanschaulicher Pragung geben, die man
nicht ohne philosophische Vorbildung an-
gemessen verstehen kann oder moglicher-
weise dogmatisch ausblendet bzw. selber
vertritt.

4a) In hoheren Klassen, so in einem zusatz-
lichen Verfahren, konnte man mit einem
erweiterten Set von "Werkzeugkasten und
Schatztruhe™ den Fall Uber die bereits ange-
deutete Losung hinaus durch eine genauere
begrifflich-argumentative Analyse und ent-
sprechende Textlektiire vertiefen. Offen-
sichtlich ist die fur das Rollenspiel vorge-
gebene strikte Alternative "erfolgreich, aber
herzlos' versus: ‘herzlich, aber erfolglos™
philosophisch nicht zu halten (Mill versus
Kant; oder Verantwortungs- versus Gesin-
nungsethik bei Max Weber). Streng be-
grifflich-argumentativ gesehen darf keiner
der beiden, weder der Rollstuhlfahrer noch
der Jogger, die Belohnung bekommen. Ei-
nerseits reicht ein gutes Herz allein nicht
aus: es gibt auch falsches Mitleid oder ein
uniiberlegtes Handeln. So hat mdglicher-
weise der Rollstuhlfahrer durch seinen blin-
den Ubereifer oder Ehrgeiz den Jungen so-
gar geféhrdet, weil er nicht nachdrtcklich
den Jogger zur Hilfe aufgefordert hatte.
Andererseits reicht auch der erfolgreiche
Egoismus des Joggers nicht aus, weil er
nicht jedem zugute kommt, und auch dem
Egoisten selbst schaden konnte (Altruismus
als wohl kalkulierter Egoismus mit dem
Problem des Trittbrettfahrers).

Ob der Konig allerdings dennoch eine Son-
derpramie jeweils fur den guten Willen und
fur den Erfolg zahlen sollte, bleibt seiner
subjektiven Entscheidung Uberlassen; dies
kénnte etwa als padagogischer Ansporn fiir
Folgetater dienen, im eigenen Handeln un-
bedingt beides zusammen zu versuchen.
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Vielleicht konnte das Beispiel zeigen, wel-
chen Nutzen "Werkzeugkasten und Schatz-
truhe” zur Vorbereitung und Durchfiihrung
philosophischer Denkprozesse in unter-
schiedlichen Lernstufen haben kdnnten. Die
Fachphilosophie kann dabei aber keinen
Dominanzanspruch erheben, sondern hat als
Bringschuld das notwendige Wissen als
Hilfe bereitzustellen. Entsprechende Er-
wartungen seitens der Praxis bestatigen
auch Erfahrungen mit der berufsbegleiten-
den Zusatzausbildung fachfremder Lehrer
fur das Unterrichtsfach "Philosophieren mit
Kindern" in Mecklenburg-Vorpommern.
Zungchst hatten die Befragten "eher ein
reformerisches, padagogisches Interesse als
ein Interesse an der Fachphilosophie (...)
Am Ende der Ausbildung auferten aller-
dings etwa 70% der Befragten, dass sie
glauben, durch die Auseinandersetzung mit
Philosophie eher in der Lage zu sein, philo-
sophische Fragen (auch der Kinder) zu ver-
stehen, und dass sie nie vermutet hatten,
welche Vielfalt an Deutungsangeboten die
Philosophie in ihrer Geschichte hervorge-
bracht hat"*!. Zwar ist zuzugeben, dass man
auf viele Ideen auch von selber kommen
kann und dass man — dhnlich wie bei den
Reisevorbereitungen — vieles gar nicht
braucht oder vieles sogar fiir die eigenen
Erfahrungen hinderlich sein konnte. Aber
mit einem reichhaltigen und gut sortierten
Wissen, sei es explizit als "Werkzeugkasten
und Schatztruhe™ oder sei es implizit als
Hintergrundwissen im Kopf, hat man erfah-
rungsgemal mehr vom Selbstdenken. Um-
gekehrt allerdings machen auch noch so gut
ausgebildete Philosophielehrer die Erfah-
rung, dass sie sich mit ihrem vermeintlichen
philosophischen Wissen (und padagogisch-
didaktischen Konnen) in der Praxis des
Selbstdenkens im Philosophieren mit Kin-
dern oder Jugendlichen jedes Mal neu erst
zu bewahren haben.

Zum Vorlesen oder Erzahlen (evtl. mit
Bildern)

Stellt euch vor, ihr seid Koénig und musst

Uber einen schwierigen Streitfall entschei-
den. Wer soll fir die Rettung des Konigs-
sohns eine Belohnung bekommen? Zeugen
berichten dem Konig, was sie in einiger
Entfernung gesehen haben: in einem See
strampelte ein etwa zehnjahriger Junge
wild mit den Beinen, winkte mit den Armen
und gab unverstandliche laute Tone von
sich. In der Nahe des Ufers, so berichteten
die Zeugen weiter, waren gerade zwei Per-
sonen: ein Rollstuhlfahrer und ein Jogger.
Der Rollstuhlfahrer fuhr sofort direkt ans
Ufer, nahm einen Ast und versuchte dem
Jungen zu helfen, schaffte es aber von sei-
nem Rollstuhl aus nicht. Der Jogger dage-
gen tat zuerst so, als ob er nichts gesehen
und gehort hatte. Als der Junge aber rief:
"Hilfe, ich bin der Kénigssohn!", sprang er
sofort ins Wasser und zog den Jungen ohne
Muhe ans Ufer. Wer von beiden hat nun
eine Belohnung verdient, der Rollstuhlfah-
rer oder der Jogger? Wie wirdet ihr euch
an Stelle des Kénigs entscheiden? (frei nach
M. Tiedemann)

"Der Konig muss eine Entscheidung treffen.
Er sitzt in der Mitte von funf Sttihlen. Hinter
ihm durfen zwei Berater stehen. Am Ende
jeder Stuhlreihe steht eine Gruppe, die den
Konig fir ihre Position (des Joggers bzw.
Rollstuhlfahrers, EM) gewinnen will. Die
Argumente werden im Wechsel vorgetra-
gen. Befindet der Konig ein Argument fir
gut, rutscht er um einen Stuhl an die ent-
sprechende Partei heran. Ist der Konig am
Ende einer Reihe angekommen, ist das Spiel
beendet.” (M. Tiedemann)

Philosophisch-padagogische  Methoden

und Inhalte

1) nacherzéhlen, nachspielen
offene Diskussion: Wer soll die Beloh-
nung bekommen?

2) (formal) gelenkte
(=neosokrat. Gesprach)

3) (inhaltlich) gelenkte Diskussion (Im-
pulsfragen)

4) Dialektik des Pro und Contra in einem

Diskussion
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Rollenspiel

Werkzeugkasten: — dialekt. Methode (=
philos.)

— Rollenspiel (=allg. pad.)

Schatztruhe: — deontolog. versus utilita-
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Spielend philosophieren — Ein Filmbeispiel:
Das philosophische Fragespiel ""Wer ist ein Freund?'"
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Die Kinderfrage als Ausgangspunkt
der bisherigen Forschung

"Du, Papi, warum sehe ich nicht doppelt?
Ich habe zwei Augen, aber mit einem al-
lein kann ich dich schon sehen™. Solche
philosophisch anmutenden Kinderfragen
im héuslichen Bereich wie die des achtjéh-
rigen John sind der Ausgangspunkt der
Forschung zum "Philosophieren mit Kin-
dern™. Spater wurden diese spontanen Fra-
gen in philosophisch orientierten Kinder-
gruppen systematisch durch Geschichten
hervorgelockt. Die bisherige Forschung
war vor allem durch eine induktive Vorge-
hensweise geprégt, sie setzte in der Regel
bei den Fragen der Kinder an und beglei-
tete diese im Sinne eines sokratischen Di-
alogs.

Im Rahmen der internationalen Forschung
zum Spiel als Kulturtechnik, das zum ethi-
schen Lernen fuhrt, ist es unser Anliegen,
den Forschungsprozess um das deduktive
Element zu bereichern. Deshalb gehen wir
im philosophischen Bewusstwerdungspro-
zess noch einen Schritt hinter den sokrati-
schen Dialog zurlck und setzen bei den
heiligen archaischen Rétselspielen an. Da-
mit der Erkenntnisprozess fortschreitet und
der Geist aus der Dunkelheit entrissen
wird, wird hier das vorhandene Erfah-
rungswissen in Fragen zusammengefasst
und den Wettkampfern vorgelegt. Genauso
wollen auch wir mit unserem philosophi-
schen Fragespiel den Erkenntnisprozess
der Kinder durch Fragen voranbringen,
indem wir die Kinder dazu anregen, in sich
selbst hinein zu horen, sich durch die dabei
entstehenden Antworten ihres eigenen
Wissens bewusst zu werden und ihren Be-
wusstseinsraum zu erweitern.

1. Das Spiel als Ursprung
der Kultur

In unserem Forschungsprozess zum "Spiel
als Kulturtechnik™ setzen wir also mit un-
serem philosophischen Fragespiel: "Wer ist
ein Freund?" historisch auf einer sehr fri-
hen Stufe an, auf einer archaischen Stufe,
die wesentlich dlter ist als das sokratische
Philosophieren und die den Beginn der
Kultur markiert. Nach dem holl&ndischen
Forscher Johan Huizinga, der im 20. Jahr-
hundert eine weltweite Forschung zum
Spiel betrieben hat, liegt namlich der Ur-
sprung der Kultur im Spiel. Ernst und Spiel
vereinten sich in lebenserhaltenden Fragen,
den heiligen Lebensfragen, die als rituelle
Erinnerungs- oder Rétselfragen gestellt
wurden. Indem die bloRe Lebenserhaltung
spielend eingebettet wird, umspielt wird,
wird ein Sinn in die Lebensbetatigungen
hineingelegt* und Kultur geschaffen. "Das
Spiel besteht in der Notwendigkeit, un-
mittelbar innerhalb der Grenzen und Re-
geln eine freie Antwort zu finden und zu
erfinden"®, wobei das Spiel als kulturge-
schichtliches Axiom fur Huizinga beides
sein kann: entweder ein entwicklungsfor-
dernder sozialer Wettstreit als eine "Zur-
schaustellung von etwas Nichtmateriellen™
oder "eine formgebende, kultische Hand-
lung”, bei der in irgendeiner Weise eine
moralische Entscheidung gefordert wird.*

Der franzosische Forscher Caillois griff im
Anschluss an die Ergebnisse Huizingas
diesen anthropologischen Spielbegriff auf,
dessen Brennpunkt in der Disziplinierung
der Instinkte und der Ausbildung des Be-
wusstseins liegt und entwickelte ihn wei-
ter, indem er die Spiele nach ihren Funkti-
onen wie Wettbewerb, Verfolgung der
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Chance bzw. Herausforderung des Schick-
sals, Verstellung bzw. Verkleidung und
Rausch ordnete. Uber den Spielbegriff
entfaltet Caillois seine Theorie zur Ent-
wicklung der Zivilisation. "Wenn die Prin-
zipien des Spiels in der Tat madchtigen
Trieben entsprechen (Wettbewerb, Verfol-
gung der Chance, Verstellung, Rausch)
begreift man leicht, dass sie nur unter ide-
alen, festumrissenen Bedingungen, wie sie
die Regeln der Spiele in jedem Fall vor-
schlagen, ein positives und schopferisches
Genuge finden konnen. Sich selbst tber-
lassen, konnen diese ursprunglichen An-
triebe, die wie alle Triebe maflos und
zerstorerisch sind, nur bei unheilvollen
Folgen enden. Die Spiele disziplinieren die
Instinkte und zwingen sie zu einer institu-
tionellen Existenz. In dem Augenblick, in
dem sie ihnen eine formelle und begrenzte
Befriedigung zugestehen, erziehen sie sie,
befruchten sie und impfen die Seele gegen
ihre Virulenz. Gleichzeitig werden die
Triebe durch die Spiele fahig gemacht, die
Stile der Kulturen zu bereichern und zu
fixieren."

Vier grundlegende Spielarten unterscheidet
Caillois: das Agon als Spieltypus, bei dem
das Moment des Wettstreits vorherrscht,
die Alea als die klassischen Glicksspiele,
die Mimicry, die alle Maskierungs- und
Verwandlungsspiele umfasst, und schlie-
lich die Ilinx, bei der rauschartige Be-
wusstseinszustéande im Vordergrund steht.

Betrachtet man die agonalen Wettkampf-
spiele nédher, so lasst sich unschwer erken-
nen, dass sie von allen Gefihlen durch-
drungen sind, die den vier Hauptrubriken
zuzuordnen sind. Der agonale Wettkamp-
fer fordert das Schicksal heraus, er spielt
eine bestimmte Rolle mit einer entspre-
chenden Verkleidung und er versetzt sich
in einen Rausch. Damit identifizieren wir
als eine erste Hypothese die Wettkampf-
spiele als diejenigen, die die Kultur am
starksten vorantreiben.

2. Die Sprachspiele: das Erinne-
rungsspiel und das Ratselspiel

Seitdem der Mensch in vielschichtiger
Weise Uber die Sprache verfiigt, hat er die
Wettkampfspiele auch auf die Sprache
ausgedehnt. Die kulturtrachtigsten Sprach-
spiele sind dabei die Erinnerungsspiele und
die Rétselspiele.

Philosophisch lassen sich Erinnerungs-
spiele als eine Hinfiihrung zur genealogi-
schen Methode begreifen. Die Erinne-
rungsspiele sind ndmlich dadurch gekenn-
zeichnet, dass die einzelnen Bausteine ei-
nes Sachverhalts in einer ritualisierten Ab-
folge wiederholt werden. Damit soll der
prozessuale Charakter eines Endergebnis-
ses verdeutlicht werden. Im religiosen Be-
reich dienen die Erinnerungsspiele der
Vergegenwartigung und des Bewusstwer-
dens der Geschichte der Menschen mit den
Gottern, oder wie es in monotheistischen
Religionen ublicher ist: mit dem einen
Gott. Als ein Beispiel der Bedeutsamkeit
des Erinnerungsspiels flr die Entwicklung
des Menschengeschlechts lassen sich die
ritualisierten Passahfragen im Judentum
anfihren. Im judisch-christlichen Kultur-
raum geht es dabei um die Reproduktion
der Heilsgeschichte. In Gang gesetzt wird
dieser reproduktive  Gedéchtnisprozess
durch eine ritualisierte heilige Initialfrage.
Auf diese Weise ist auch der &lteste Ge-
schichtsakt dieses Kulturkreises tradiert
worden, die Befreiung des jldischen Vol-
kes aus der Sklaverei in Agypten, die in
dem Durchzug durch das Rote Meer gip-
felte. Gebunden an heilige Feste, wie in
diesem Fall an das Passahfest, ist auch der
Fragezeitpunkt ritualisiert und auf diese
Weise vor dem Vergessen geschiitzt. So
erfordert es der Brauch, dass der jungste
Sohn den Vater wahrend der Festlichkeiten
nach dem Ablauf des Heilsereignisses fragt
und dem Vater damit die Gelegenheit gibt,
die Geschichte zu erzahlen. Spéter wurden
die Frage und die Antwort in der Passah-
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Haggada fest gehalten. Vergegenwértigen
wir uns das sog. Kofferspiel, das als ein
profanes Beispiel fiir die Erinnerungsspie-
le, welche zugleich zu den Raétselspielen
uberleiten, fungiert. Ein Kind beginnt mit
der Frage: "Was packst du in deinen Kof-
fer?" Daraus entwickelt sich eine lange
Ereigniskette. Jedes Kind muss die bishe-
rige Aufzéhlung wiederholen und selbst
einen Gegenstand hinzufligen. Ein Fehler
fihrt zum Ausscheiden des Spielers aus
dem Spielprozess. Diese harte Praxis
knipft an die Réatselspiele an, nach denen
das falsche Raten zur endgiltigen Elimi-
nierung fuhrte. So wurden den Kénigssoh-
nen in den alten Mérchen, die eine falsche
Antwort gegeben hatten, der Kopf abge-
schlagen wie z.B. im Marchen Turandot®.

Philosophisch gesehen flihren die Ratsel-
spiele zum Sich-Wundern und bereiten den
Prozess der Begriffshildung vor. Als sehr
bekanntes Beispiel in der Entwicklung der
Menschheit mdéchten wir die Frage der
Sphinx zitieren: "Was hat am Morgen vier
Beine, am Mittag zwei und am Abend
drei?" Dahinter verbirgt sich die anthro-
pologische Urfrage: "Wer oder was ist der
Mensch?"

Huizinga identifiziert diese Art von Fragen
als heilige Fragen und sieht in ihnen die
Vorbereitung des philosophischen Den-
kens. Fir die "Heiligkeit”, d.h. fir die tiefe
Bedeutsamkeit dieser Fragen sprechen
erstens der Inhalt, der erhellt werden soll
und zweitens die Personen, die diese Fra-
gen stellen dirfen. Diese sind ndmlich von
einem "numinosen Schauer" umgeben,
schreckliche Furchtgestalten wie z.B. die
Sphinx oder Priester, Seherinnen, Schama-
nen etc. Schliellich sprechen drittens die
Folgen, die eine Antwort nach sich ziehen,
fur die tiefe Bedeutsamkeit dieser Fragen.
Diese Folgen bestehen nédmlich entweder
aus hochstem Verlust, dem Verlust des
Lebens oder dem hdchsten Gewinn. Als
Preis ist ndmlich in der Regel die gegen-
wartige oder kiinftige Konigin ausgesetzt.

Aus diesen Griinden lassen sich die Ratsel-
spiele genauso wie die Erinnerungsspiele
als agonale Wettkampfspiele rekonstruie-
ren.’

Aus der individuellen Kindheit soll als
Beispiel fir das Ratselspiel die unbegreif-
liche Frage nach der Zeit gelten, die sich
hinter den Worten verbirgt: "Was hangt an
der Wand und tickt?", d.h. "Was ist die
Zeit"?

Die Griechen waren sich noch im 5. Jahr-
hundert vor Christi des Zusammenhangs
zwischen dem Ratselspiel und den Ur-
springen der Philosophie durchaus be-
wusst. So vertritt Klaerchos, ein Schiler
des Aristoteles in einem Traktat tber die
Sprichwdrter eine Theorie zum Ratsel, die
bezeugt, dass das Ratsel einmal Gegens-
tand der Philosophie gewesen ist. Er
schreibt: "Die Alten pflegten damit eine
Probe der Bildung zu geben.” Damit be-
zieht er sich auf die Fragegesprache religi-
osen oder philosophischen Inhalts. "Das
Thema ist stets, dass ein Weiser von einer
Reihe anderer Weisen gefragt wird. So
steht Zarathustra den sechzig Weisen des
Konigs Vistaspa Rede und Antwort. Salo-
mo beantwortet die Fragen des Konigs von
Saba."®

Den "Ubergang vom kosmologischen hei-
ligen Ratsel zum Verstandesspiel” stellen
die archaischen heiligen Rétselwettstreite
dar, die in Frage-Antwortketten verlaufen.
So wird zum Beispiel beinahe die ganze
indische Sittenlehre als Frage-Antwort-
Spiel zwischen dem Wassergeist des
Waldteiches, der das Wasser bewacht und
dem Pandava Yudhisthira entfaltet.’ Alle
Weisheitssucher von den dltesten Zeiten
bis hin zu den spateren Sophisten und
Rhetoren bei den Griechen treten als typi-
sche agonale Wettkdmpfer und Krieger
auf. So fordern sie ihre Mitbewerber her-
aus, greifen sie mit heftiger Kritik an und
verherrlichen ihre eigenen Meinungen. Die
Form ihrer Inhalte "verrat noch ausdriick-
lich die Sphare der Ratselaufgabe™*.
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Nach Huizinga zeigt sich das agonale
Moment der archaischen Philosophie be-
sonders darin, dass man zu dieser Zeit so-
gar geneigt ist, im gesamten Weltprozess
einen ewigen Streit von Urgegensatzen zu
sehen.'

Die Ratselwettstreite und Ratselfragen, die
als Vorlaufer des "philosophischen Frage-
spiels” gelten kdnnen, haben also, wie sich
mit einigem Recht interpretieren l&sst, in
den frihen Stadien der individuellen bzw.
der Menschheitsentwicklung die Funktion,
- metaphorisch zusammengefasst - den
"Geist aus der Dunkelheit zu reilen™ und
Erkenntnis zu transportieren.

3. Das philosophische Fragespiel:
"Wer ist ein Freund?""

Genau wie bei den archaischen heiligen
Ratselwettkdmpfen, die in  Frage-
Antwortketten verlaufen, haben auch wir
bei unserem philosophischen Fragespiel
zur Initilierung eines philosophischen
Denkprozesses "lebensnotwendige™ Ratsel-
fragen als Kettenfragen aneinander ge-
hangt. Durch diese Fragen wird der le-
benswichtige Gegenstand umkreist und in
Form einer operationalen Definition er-
fasst. Diese Fragen haben die Funktion,
den Kindern die Bereichsweite eines Kon-
zepts zu vermitteln, damit die Kinder das
gesamte interne Feld des Konzepts erfas-
sen. In unserem Fall ging es um die "le-
bensnotwendige” Rétselfrage: "Wer ist ein
Freund?" Diese Frage wurde mit folgenden
Kettenfragen umkreist: "Was tut ein
Freund?", "Was tust du fiir einen Freund?",
"Was magst du besonders gern am
Freund?" und schlieBlich: "Was magst du
gar nicht am Freund?". Diese Fragen fas-
sen relevante Schwerpunkte des Alltags-
wissens zusammen, das jedem auf Grund
seines vernunftbegabten Menschenvers-
tandes zugénglich ist, und das die Philoso-
phen wie z.B. Aristoteles, Cicero, Mon-
taigne, Kant, die Romantiker etc. sehr dif-
ferenziert weiterdachten. Diese deduktiven

Fragen sollen den induktiven Denk- und
Fuhlprozess der Kinder anregen und ihnen
die Mdoglichkeit geben, sich ihrer eigenen
Erfahrungen und Winsche bewusst zu
werden. Der Begriff "Frage" soll hier in
einem sehr weiten Sinne verstanden wer-
den, im Sinne einer Anfrage oder Anre-
gung zum Denken, also als Impuls. Dieser
Denkanstof3 ist auch keinesfalls auf die
Verbalebene beschrankt, er kann auch
durch andere Ausdrucksformen wie Bilder,
Gegenstande, Szenarien, Rollenspiele, Bil-
derbdicher etc. bereichert werden.

Damit aber der philosophische Denkpro-
zess aufrecht erhalten bleibt und die Fra-
gen nicht in eine assoziative Beliebigkeit
abgleiten, sollte sich die innere Dynamik
des Gespréchs an den drei Durchgéngen
orientieren, die im Rahmen des Philoso-
phierens mit Kindern von Ekkehard Mar-
tens? entwickelt wurden: dem Sich-
Wundern, dem Dialog-Handeln und der
Begriffs-Bildung. Mit Hilfe dieser drei
Durchgénge, die sich wechselseitig durch-
dringen, soll das naturgemaRe, kindge-
rechte Philosophieren gefdrdert werde.

Dieser Dreischritt soll den folgenden Ge-
dankengang nachzeichnen: Das Sich-
Wundern stellt den Anfang dar, da sich
dieser Durchgang am ehesten am Kkindli-
chen Denken orientiert und auch als Stau-
nen (thaumazein) den Beginn des Philoso-
phierens darstellt. Darauf folgt der zweite
Durchgang, das Dialog-Handeln, durch das
das mythologische Denken des Kindes mit
seinem rationalen Denken verbunden wird.
Neben dieser Briickenfunktion besitzt die-
ser Durchgang auch den Vorteil der sym-
metrischen Anndherung zwischen den
Kinder und den Erwachsenen, da sich hier
die beiden Gruppen mit ihren spezifischen
Eigenarten begegnen. Durch den Wunsch,
"voneinander Lernen zu kénnen™ befinden
sie sich in einer ausbalancierten Situation
der Offenheit fureinander. Danach folgt
mit der Darstellung der Begriffs-Bildung
der dritte Durchgang. Hier zentriert sich
das Gesprach auf die Analyse und Loslo-
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sung von verengten Begriffen. Die Kinder
sollen dadurch souverdaner mit Begriffen
umgehen koénnen und auch flexible Ver-
wendungsweisen erlernen.

Das Sich-Wundern, das Staunen muss aus
dem Alltag der Kinder heraus begriffen
werden und darf nicht vom Gegenstands-
Vorverstandnis der Erwachsenen her ge-
deutet werden. Fur Kinder setzt das Sich-
Wundern dort ein, wo der normale Alltags-
fluss unterbrochen wird und etwas ihre
Aufmerksamkeit erregt. Es empfiehlt sich
von daher, mit einem Impuls zu starten, der
so neutral wie moglich gehalten ist und nur
die Aufmerksamkeit erregen soll.

Vergegenwartigen wir uns dazu ein kleines
Experiment: Der Testgruppe werden zwei
Puppen gezeigt, die sich an den Handen
halten, sodass auf das Konzept "Freund-
schaft" dieser Impuls nur vage verweisen
soll. Die Fragen in dieser ersten Phase
sollen den Kindern dabei helfen, das Phéa-
nomen zu erfassen, sich mit dem Phéno-
men auseinander zu setzten, wahrzuneh-
men, was sie sehen. Im Gegensatz zur
Testgruppe, die sehr schnell von der pha-
nomenologischen Betrachtung dieses Im-
pulses auf den Begriff Freundschaft kam,
blieb die Experimentalgruppe dagegen auf
der konkreten Ebene stehen. Die Kinder
der Experimentalgruppe, die im Halbkreis
um die Puppen herumsitzen, ahmen die
Geste der Puppen nach, nehmen sich alle
an die Hande und bleiben fast das ganze
Gespréch tber in dieser Haltung. Durch die
Imitation spiirten und demonstrierten sie
die Bedeutung des Konzepts. Dieser emo-
tionale Zugang, der die intellektuelle
Denkarbeit "unterfuttert”, ist allerdings
gerade fir das ethische Lernen bedeutsam.
Die Kinder spuren durch das gegenseitige
"Sich-an-der-Hand-halten" die Kraft und
Starke, die einem der Freund oder die
Freundin gibt. Als sie kurz aufstanden, um
auf die einzelnen Freunde zu deuten und
damit dem Begriff Leben zu geben, fassten
sie sich deshalb auch hinterher wieder an.
Den Kleinkindern fallt es leichter, Gefuhle

und Vorstellungen auf der korperlichen
Ebene auszudriicken als auf der verbalen.
Auf der verbalen Ebene gelingt diese Per-
formance weit weniger differenziert. So
mussten wir auch den Begriff "Freund” in
der Experimentalgruppe selbst einflihren.

Diese erste Phase wird im Rahmen des
Philosophierens mit Kindern deshalb als
philosophischer Ausdruck gedeutet, weil
mit diesen Ratseln (von Matthews puzzle-
ment genannt), mit diesem Sich-Wundern,
(Aristoteles), mit diesen Fragen (Russell)
oder mit dem "Eingestandnis, ich kenne
mich nicht aus" (Wittgenstein)** das Philo-
sophieren beginnt. Bereits Jaspers ver-
merkte im Jahre 1953: "Wer sammeln
wirde, konnte eine reiche Kinderphiloso-
phie berichten™*.  Aus philosophischer
Sicht sind bei diesen Kinderfragen aller-
dings zwei Aspekte problematisch: Weder
der Inhalt noch die Absicht sind Kklar be-
stimmbar, da viele AuBerungen, die mit
diesen Fragen in Verbindung stehen, als
unterschiedliche Sprechakte rekonstruiert
werden konnen. So kann die Aussage:
"Morgen komme ich", als Information,
Drohung oder Versprechen verstanden
werden. "Wegen dieser grundsétzlichen
Interpretationsprobleme des Inhalts und
des Sprechakts sollte man lieber lediglich
von KinderaulRerungen sprechen, in denen
ein philosophisches Problem (fur uns)
steckt, nicht aber von einer ,Kinderphilo-
sophie' (an sich)."* Es geht vielmehr dar-
um, "Anfange zu erproben™,

Wenden wir uns nun dem zweiten Schritt,
dem Dialog-Handeln zu. Im Vordergrund
des gemeinsamen Dialogs stehen die spra-
chlichen Handlungen des Behauptens,
Nachfragens, Prufens, Bestreitens oder der
Zustimmung. Das kann dazu fuhren, dass
die Erwachsenen mit den Kindern etwas
gemeinsam "in geradezu befreiender und
eben nicht nur ,abhebender' Distanz ,be-
greifen’, was uns ergreift (Hegel) — ein
Balanceakt zwischen personlicher Betrof-
fenheit und befreiender Freude am interes-
senlosen und selbstbewussten Weiter-
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denken"'’. Diese Schwerpunkte werden

vor allem in der Schule von Matthew Lip-
man praktiziert und bei den spezifisch
sokratisch orientierten Philosophen wie
Leonard Nelson, Gustav Heckmann oder
Detlev Horster. Im Hintergrund stehen die
philosophischen Traditionen von Sokrates,
Platon und dem amerikanischen Pragma-
tismus im Sinne von John Dewey.

Bei den Kleinkindern verlauft dieser Pro-
zess zumindest auf der Sprachebene auf
einem sehr viel schlichteren Niveau. Da-
von ist allerdings nicht die Gefuihlsebene
betroffen. Die Mimik und Gestik der Kin-
der zeigen, im Gegensatz zu den Worten,
einen sehr differenzierten Zugang zum
Phanomen Freundschaft. Zur Erklarung der
schlichten Verbalebene sind auRerdem
auch die Rahmenbedingungen zu berick-
sichtigen: Kleinkinder driicken zum einen
nicht alles auf der Sprachebene aus, hinter
jedem Wort eines Kindes steckt aber eine
ganze Welt an unaussprechlichen Gefiih-
len, Empfindungen und Stimmungen. Und
zum anderen ist es fur Kleinkinder sehr
schwierig, mit einer unvertrauten Person
zu sprechen.

Und schlieBlich die Begriffs-Bildung: Da-
mit Kinder sich besser in ihrer eigenen
Welt und im Kontakt mit den anderen zu-
rechtfinden konnen, sollen sie dazu befa-
higt werden, "sich eigene Begriffe ihrer
Wirklichkeit zu bilden und Gber das Bilden
von Begriffen nachzudenken",”® und zwar
im Sinne des "Belebens, dessen, was schon
da ist (...). 'Beleben' des Denkens heilit
Selbstbewegung an Stelle von Fremdbe-
wegung: ,fixe Ideen' aufbrechen, erweitern
und in neue Bahnen lenken, das eigene
Denken (berpriifen und bereichern. ,Was
da ist', auch bei Kindern, ist der Gebrauch
von Begriffen und ihren Inhalten sowie
ihre Verknipfung untereinander. Das Ge-
sprach zentriert sich um die Analyse und
Losldsung von verengten Begriffen. ,Bele-
ben, was schon da ist' hiele dann, starre,
verengte Begriffsbahnen in Bewegung
setzen und eigene Vorstellungen entwi-

ckeln helfen. Im Gegensatz zu einem Ein-
trichtern der "richtigen™ Begriffe, womdg-
lich im Namen der Philosophie, wird bei
dem Durchgang der "Begriffshildung™ der
Versuch unternommen, den Blick auf das
vorhandene Wissen und Kdnnen der Kin-
der zu lenken und ein neues, reflektiertes
Wissen und Konnen zu bilden."**

Bei Kleinkindern ist allerdings diese Phase
auf der verbalen Ebene nur schwer zu er-
reichen. Dass sie aber trotzdem ein Kon-
zept, einen Begriff von Freundschaft besit-
zen, zeigte sich sehr deutlich in einem
Konfliktgesprach, in dem ein Junge einem
anderen anhand dieses Konzepts beweisen
wollte, dass dieser doch sein Freund sei.
Das Problem der Begriffsbildung besteht
allerdings nicht nur fir Kinder. Im Dialog
Menon® zeigt Platon, das auch Erwachse-
ne mit diesem Problem zu kdmpfen haben,
etwas auf "den Punkt zu bringen".

Mit Hilfe dieser drei Durchgange sollen
die Kinder befahigt werden, ihre Welt noch
genauer und reichhaltiger wahrzunehmen
und sie auch mit anderen zu teilen, sowie
einen Zugang zu der Welt der anderen zu
finden. Wie bei Sokrates durchdringen sich
die drei Phasen gegenseitig. Der Ge-
sprachsprozess ist namlich lebendig,
manchmal ist ein Teilnehmer schon weiter
voran, dann wieder geht er in der Spirale
einen Schritt zurtick und eroffnet das Fra-
gespiel aus einer anderen Perspektive.

Unser Ziel im Rahmen unserer Forschung
zum Spiel als Kulturtechnik ist es, den
Kindern durch unser philosophisches Fra-
gespiel als Ratsel dabei zu helfen, sich
ihrer intellektuellen Fahigkeiten bewusst
zu werden, sie zu schérfen, Freude an ih-
nen zu empfinden und sich mit Hilfe dieser
intellektuellen Fahigkeiten besser den an-
deren mitteilen zu kénnen. Wir haben mit
dem Film gezeigt, dass auch schon Klein-
kinder dazu fahig sind, eine Denksequenz
zu entwickeln und dass sie bereits Gber
differenzierte ethische Konzepte verflgen.
Diese empirische Entwicklungsstudie zu
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einem experimentellen Versuch im Kin-
dergarten stellt erste Anfangsschritte des
Philosophierens vor. In der Zukunft wollen
wir vor allem die Mdoglichkeiten erfor-
schen, wie das Zusammenspiel von deduk-
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Der Workshop Fortbildung wurde konzi-
piert, damit das Philosophieren mit Kin-
dern nicht nur modellhaft an einigen weni-
gen ausgewahlten Kindertageseinrichtun-
gen und Schulen umgesetzt wird, sondern
mittelfristig flachendeckend in den ge-
nannten Bereichen Einzug halt. Fortbil-
dungen zdhlen zu den effektivsten Mal-
nahmen, neue Methoden und Inhalte zu
verbreitern und in die paddagogische Arbeit
zu integrieren.

Die Teilnehmer an dem Workshop waren
Vertreter von Fortbildungstragern der frei-
en Wohlfahrtspflege, Schulrate, Lehrkrafte
verschiedener Schularten, Erzieherinnen
und sonstige interessierte Horer. Diese
Mischung der Teilnehmer war Garant flr
eine aullerordentlich lebhafte Diskussion,
in der die unterschiedlichen Interessensla-
gen und Perspektiven deutlich zum Aus-
druck gekommen sind.

Die Teilnehmer wurden von den Referen-
ten (Ministerialrat Dunkl und Frau
Sigimdiller vom Staatsministerium flr Ar-
beit und Sozialordnung, Familie und Frau-
en (StMAS), Frau Hiebl von der Akademie
fir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung
in Dillingen, ALP) in das Thema einge-
fuhrt, indem Bezlige zu dem neuen Bayeri-
schen Bildungs- und Erziehungsplan sowie
zum Grundschullehrplan hergestellt und
die unterschiedlichen Fortbildungssysteme
der Schule und im Kinderbetreuungsbe-
reich erldutert wurden.

1. Fortbildung in der Kinder-
betreuung

Im Bereich der Kinderbetreuung sind der-
zeit rund 36.000 padagogische Krafte (ins-
besondere Sozialpddagoginnen, Erziehe-

rinnen und Kinderpflegerinnen) beschaf-
tigt. Fur die Fortbildung des padagogi-
schen Personals in Kindergérten, Horten,
Krippen und in den sonstigen Einrichtun-
gen sind die Trager als Arbeitgeber zu-
stdndig. Gleichzeitig besteht der gesetzli-
che Auftrag an die Staatsregierung, den
padagogischen Fach- und Hilfskraften der
Kindergarten den Zugang zu den neuge-
wonnenen wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen zu ermdglichen und geeignete Fortbil-
dungsmalinahmen zu férdern. Der Freistaat
Bayern unterhdlt daher ein Staatsinstitut
fur Frihpadagogik, das die neuesten wis-
senschaftlichen Erkenntnisse auswertet und
in die Praxis umsetzt. Ferner werden die
Fortbildungstrager der Spitzenverbénde der
freien Wohlfahrtspflege sowie die Bayeri-
sche Verwaltungsschule finanziell unter-
stitzt. Der Freistaat Bayern wendete hier-
fir im Jahr 2004 rund 770.000 Euro auf. In
Abstimmung mit den Fortbildungstragern
(Bayerischer Landesverband katholischer
Tageseinrichtungen fir Kinder e.V., Baye-
rischer Landesverband Evangelischer Ta-
geseinrichtungen und Tagespflege fur Kin-
der e.V., Arbeiterwohlfahrt Landesverband
Bayern e.V., Bayerisches Rotes Kreuz-
Landesgeschaftsstelle, Paritatischer Wohl-
fahrtsverband, Landesverband Bayern e.V.,
Bayerische Verwaltungsschule) nimmt der
Freistaat Bayern Uber Gewichtungsfakto-
ren Einfluss auf die Inhalte bzw. Schwer-
punkte der einzelnen Fortbildungspro-
gramme. Die staatlich geforderten Fortbil-
dungsveranstaltungen sind grundsatzlich
fur alle padagogischen Krafte offen. Die
Mitgliedschaft im jeweiligen Tragerver-
band ist somit nicht VVoraussetzung fur die
Teilnahme. Als besonders effektiv und
erfolgreich haben sich die Fortbildungs-
kampagnen der letzten Jahre (z.B. derzeit
Startchance Bildung) erwiesen. Es handelt
sich hierbei um in der Regel dreitagige (2
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+1 Tage) Fortbildungen, die von den ge-
nannten Fortbildungstragern gemeinsam
konzipiert werden und vor Ort in Zusam-
menarbeit mit den Jugendamtern angebo-
ten werden.

2. Fortbildung im Schulbereich

Die aullerfamilidre institutionelle Kinder-
betreuung wird zu 2/3 von freigemeinnit-
zigen Tréagern und zu etwa 1/3 von Kom-
munen angeboten. Adressaten der Fortbil-
dungen sind somit padagogische Krafte,
die regelmaRig nicht in einem unmittelba-
ren Rechtsverhéltnis zum Freistaat Bayern
stehen. Die staatliche Lehrerfortbildung in
Bayern ist demgegeniber unmittelbar
staatliche Aufgabe. Sie gliedert sich nach
Reichweite und Tragerschaft in die zen-
trale, regionale, lokale und schulinterne
Lehrerfortbildung. Hinzu kommen noch
Fortbildungsangebote einzelner Kommu-
nen (z.B. die Padagogischen Institute in
Minchen und Nirnberg) sowie Veranstal-
tungen zur Fortbildung von Religionslehr-
kraften, die in Zusammenarbeit mit den
Kirchen bzw. Religionsgemeinschaften
durchgefiihrt werden. Die zentrale Lehrer-
fortbildung richtet sich an Lehrkréfte aus
ganz Bayern. Tréger ist insbesondere die
Akademie fur Lehrerfortbildung und Per-
sonalfuhrung (ALP), Dillingen.

"Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute
fir Unterricht und Erziehung. Zu ihren
beruflichen Aufgaben z&hlen das Unter-
richten, Erziehen, Beurteilen, Diagnostizie-
ren, Fordern und Beraten; hierzu gehort
auch die Notwendigkeit, ihre berufliche
Tatigkeit zu Uberprifen, zu (Uberdenken
und weiterzuentwickeln. Diesem komple-
xen Berufsbild entsprechen hohe Anforde-
rungen an die Aus- und Fortbildung. Um
dem Bedarf gerecht zu werden, strebt Leh-
rerfortbildung an, die beruflichen Kennt-
nisse und Fertigkeiten der Lehrkréfte zu
erhalten, zu erweitern und der wissen-
schaftlichen und gesellschaftlichen Ent-
wicklung anzupassen’.

Lehrerfortbildung hat vielféaltige Perspekti-
ven: Sie tragt zur Qualitat und Weiterent-
wicklung des Schulwesens bei und hilft der
Lehrkraft, sich dem Wandel der gesell-
schaftlichen Anforderungen zu stellen; sie
unterstitzt das personale Selbstverstandnis
und die berufliche Identitdt des Lehrers.
Sie kann auch Aufgaben der Ausbildung
und der Weiterbildung ubernehmen. Leh-
rerfortbildung als Instrument der Unter-
richtsentwicklung zielt auf die Erhaltung
und Aktualisierung der padagogischen,
fachlichen, didaktischen und methodischen
Kenntnisse und Fertigkeiten der Lehrkraft.
Ihre Inhalte orientieren sich im Sinne einer
Angebotsorientierung  schwerpunktmafig
am verfassungsgemalen Bildungs- und
Erziehungsauftrag der Schulen und den
aktuellen bildungspolitischen Zielsetzun-
gen, an der Lehrplanentwicklung sowie an
der Entwicklung von Wissenschaft, Wirt-
schaft und Technik, im Sinne einer Nach-
frageorientierung dagegen vorrangig am
erklarten Bedarf der Lehrkrafte an den
Schulen™.?

3. Anknupfungspunkte des Philoso-
phierens mit Kindern in der Kin-
derbetreuung und in der Grund-
schule

Im bisher noch geltenden Rahmenplan flr
anerkannte Kindergérten sowie in den
Empfehlungen fur die pddagogische Arbeit
in Horten ist das Philosophieren mit Kin-
dern nicht angesprochen. Der Entwurf des
IFP eines neuen Bildungs- und Erzie-
hungsplans fir Kinder bis zur Einschulung,
dessen Bildungs- und Erziehungsziele ab
dem Kindergartenjahr 2005/2006 in allen
Kindertageseinrichtungen gelten sollen,
greift dieses Thema nun in dem Kapitel
"Ethische und religiése Erziehung und
Bildung™ ausdriicklich auf. Daruber hin-
aus konnen die Grundvoraussetzungen des
Philosophierens, ndmlich Staunen und Fra-
gen, Offenheit und Neugier, Wissen und
Werten unmittelbar in Beziehung mit den
Bildungs- und Erziehungszielen des Baye-
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rischen Bildungs- und Erziehungsplans
gebracht werden. Im Mittelpunkt der Bil-
dung und Erziehung in Kindertagesein-
richtungen steht namlich das Kind, das
seine Entwicklung und Bildung aktiv mit-
gestaltet und zur Entfaltung seiner Person-
lichkeit auf vielfaltige Anregungen von
Seiten seiner Eltern, seiner Familie, des
padagogischen Personals und seines sons-
tigen sozialen Umfeldes angewiesen ist.
Bildung und Erziehung in Tageseinrich-
tungen fir Kinder sind ein einheitliches,
zielgerichtetes Geschehen im sozialen
Kontext. Bildung ist also ein sozialer Pro-
zess, an dem sich neben dem Kind auch die
Fachkréfte, die Eltern und andere fur das
Kind wichtige Personen beteiligen.

Formen des Bildungsgeschehens von Kin-
dern in Kindertageseinrichtungen sind
sinnliche Wahrnehmung, Spiel, Bewegung
und der kommunikative Austausch.

Das padagogische Personal regt die Kinder
zur fragenden Erkundung ihrer Welt an.
Dazu gehort die Beschaftigung mit grund-
legenden Fragen, die von den Kindern
selbst aufgeworfen werden oder auf ihr
Interesse stofRen. Dadurch soll bei den
Kindern ein Prozess des Nachdenkens in
Gang gesetzt werden.

Auch im Grundschullehrplan findet sich in
entsprechender Weise ein Anknipfungs-
punkt fur das Philosophieren mit Kindern:
"Der Lernprozess wird unterstiitzt, durch
eine gedanklich- begriffliche, sprachliche
und wertende Auseinandersetzung. Das
Betrachten aus unterschiedlichen Perspek-
tiven und das Erkennen von Zusammen-
hangen konnen vernetztes Denken bereits
in der Grundschule anbahnen.*

4. Diskussionsverlauf des
Workshops

Ein Teil der Fortbildungstrager hat zu-
nachst das Projekt der Hanns-Seidel-
Stiftung in Zusammenarbeit mit der Verei-

nigung der Bayer. Wirtschaft (vbw) als
solches hinterfragt. Verfahren und Wabhl
der Standorte fur das Projekt wurden Kriti-
siert, weil die Tréager dabei nicht eingebun-
den waren. Ebenfalls kritisch wurde die
Rolle der Wirtschaft in dem Projekt gese-
hen. Der Hinweis auf die bildungspoliti-
sche Initiative des vbw und die Beteiligung
des Verbandes an der Diskussion unter
dem Stichwort "Bildung neu denken" war
fur einen Teil der Spitzenverbénde offen-
sichtlich wenig Uberzeugend. Vielmehr
wurden Beflrchtungen gedufert, durch das
Eintreten des Staatsministeriums flr Arbeit
und Sozialordnung, Familie und Frauen fur
Philosophieren mit Kindern im Rahmen
der Fortbildung konnte das bisherige Fort-
bildungsprogramm der Verbande beein-
trachtigt werden.

Durch diese Wortbeitrdge wurde vielen
Workshopteilnehmern bewusst, wie unter-
schiedlich die Bildungsbereiche Schule
und Elementarbereich konzipiert sind. Der
Elementarbereich ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass Innovation bedingt durch
das Subsidiaritatsprinzip (Vorrang freige-
meinnutziger Tréager) nur durch die Leis-
tungsanbieter bzw. in enger Abstimmung
mit ihnen eingeleitet werden kann. Im E-
lementarbereich fehlen direkt wirksame
Steuerungsmechanismen, z.B. der unmit-
telbare Zugriff auf das Fachpersonal, wie
sie im Schulbereich géngig sind. Im Grun-
de ist im Elementarbereich staatliche Ein-
flussnahme nur durch das Forderrecht ef-
fektiv moglich.

Breiten Raum haben in der weiteren Dis-
kussion die Grundvoraussetzungen fir das
Philosophieren mit Kindern eingenommen.
Die Teilnehmer vertraten weitgehend -
bereinstimmend die Auffassung, dass Phi-
losophieren mit Kindern sowohl in Kin-
dergérten wie auch in der Schule ohne gro-
Ren Aufwand durchgefuhrt werden kann.
Es gehe nicht darum, ein neues Fach einzu-
fihren, vielmehr darum, den Kindern zu
ermdglichen, ihrem natirlichen Forscher-
drang und ihrer Neugier Nahrung zu ge-
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ben. Bildungsprozesse sind dann wirksam,
wenn Kinder selbst auf Entdeckungsreise
gehen konnen, wenn sie ihre Umgebung
hinterfragen kénnen, wenn sie dialogisch
selbst nach der Wahrheit streben kdnnen
und diese nicht von Erwachsenen vorgege-
ben wird, und wenn sie ihre Lebenswerte
selbst finden. Das Philosophieren als
Grundhaltung misste daher eigentlich vor
die Klammer des Bayerischen Bildungs-
und Erziehungsplans gezogen werden, und
nicht nur im Rahmen der Forderschwer-
punkte behandelt werden.

An dieser Stelle wurde zum Teil sehr
selbstkritisch aus den Reihen der Lehrer
geéduRert, dass die natirliche Neugier der
Kinder und damit auch ihre Kreativitat mit
zunehmendem Alter verloren gehe. Die
Schule trage daran ihren Anteil. Zwar er-
mdogliche der neue Grundschullehrplan
neue Methoden in den Schulunterricht ein-
zufiihren und auch Philosophieren einzu-
uben. Jedoch fehle es an Zeit, der Lehrplan
sei hierzu uUberfrachtet. Zum Teil fehle
auch der Mut mancher Lehrkraft, Priorita-
ten zu setzen und Lehrstoff/Vermittlung
von Einzelwissen zugunsten der Vermitt-
lung von Basiskompetenzen zu beschrén-
ken. Diese ganzheitliche Forderung, die im
Elementarbereich erfolgreich ist, werde
zwar in den vergangenen Jahren auch im
Grundschulbereich verstérkt praktiziert, sei
aber insgesamt nach wie vor nur rudimen-
tar anzutreffen. Die Maoglichkeiten des
neuen Grundschullehrplans wirden inso-
fern nur unzureichend genutzt. Im Vorder-
grund stehe nach wie vor die Wissensver-
mittlung.

Die Wortbeitrége fuhrten hin zu der gene-
rellen Frage des Ubergangs vom Kinder-
garten zur Schule und der Zusammenarbeit
der beiden Bildungsbereiche. Die Bayeri-
sche Staatsregierung hat eine Offensive
gestartet, Grundschulen und Kindergérten
besser miteinander zu verzahnen. Grund-
schullehrerinnen und Erzieherinnen sollen
enger zusammenarbeiten und die unter-
schiedlichen padagogischen Ansatze auf-

einander abstimmen. Eine Malinahme hier-
zu ist die Durchfiihrung gemeinsamer
Fortbildungsveranstaltungen fiir  Lehrer
und Erzieherinnen. Die ALP hat sich hier-
fur im Rahmen ihrer Kapazitaten auch fir
Erzieherinnen gedffnet. Die Fortbildungs-
richtlinien des StMAS wurden angepasst,
um gemeinsame Veranstaltungen fir Er-
zieherinnen und Lehrer zu ermdglichen.
Gerade das Philosophieren mit Kindern
eigne sich nach Auffassung der Work-
shopteilnehmer thematisch flir gemeinsame
Fortbildungsveranstaltungen.

Die Landesverbénde fur katholische und
evangelische Tageseinrichtungen fiir Kin-
der haben abschliefend ausdriicklich ihr
Interesse an einem verstarkten Angebot
von Fortbildungsveranstaltungen  zum
Philosophieren mit Kindern bekundet. Bei-
de Verbande sehen die enge Verknlpfung
mit der Werteerziehung, die die Kkirchli-
chen Einrichtungen schwerpunktméRig
anbiete.

5. Ausblick und Appell

Das Philosophieren mit Kindern figt sich
bestens in den neuen Bayerischen Bil-
dungs- und Erziehungsplan ein und soll
dort noch einen besseren Stellenwert er-
halten. Der Rickenwind durch die Auf-
taktveranstaltung der Hanns-Seidel-Stif-
tung zum Philosophieren mit Kindern
sollte genutzt werden, das Thema nachhal-
tig in der Bildungsarbeit der Kindergérten
und Schulen zu verankern. Hierzu sollte
maoglichst bald in Zusammenarbeit mit der
Universitdt Regensburg eine Qualifizie-
rungsmalBnahme fir Referenten der Fort-
bildungstrager konzipiert und durchgefihrt
werden. Zu bedenken ist dabei der ver-
gleichsweise lange Vorlauf fir die Erstel-
lung der Fortbildungsprogramme und die
erhebliche Konkurrenz der Angebote im
Elementarbereich durch Einfuhrung des
Bayerischen Bildungs- und Erziehungs-
plans.
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Anmerkungen

Vgl. Art. 20 Abs. 1 des Bayerischen Lehrer-
bildungsgesetzes.

Aus Lehrerfortbildung in Bayern, KMBek
vom August 2002,

Siehe S.116

http://www.stmas.bayern.de/kinderbetreuung/
bep/bep.pdf

zum Hintergrund siehe auch:
http://www.ish.bayern.de/isb/download.asp?D
ownloadFilelID =285d830abd5a62603e704ch
7527a4fal.



Der Zauberring — ein philosophischer Lehrfilm

Oliver Hidalgo

1. Die ldee

Das Projekt ‘Kinder philosophieren® will
gerade im Bereich der Werteerziehung
neue Wege beschreiten. Auf eine dezi-
dierte  "Wertevermittlung" verzichtend,
wird in erster Linie die Kompetenz gefor-
dert, sich in moralisch prekédren Situatio-
nen selbststandig und kritisch ein Urteil zu
bilden. Kinder lernen, ethische und morali-
sche Prinzipien im eigenen Handeln zu
erkennen und zu analysieren. Das Philoso-
phieren in Kindergérten, Schulen und
Horten konfrontiert die Heranwachsenden
mit ethischen Dilemmata, die nicht einfach
aufzuldsen sind. Die Thematisierung und
Diskussion moralischer Handlungen regt
zum Nachdenken an, macht die Relevanz
von Werten bewusst und fordert die Per-
sonlichkeit und Charakterstérke. Durch die
dargestellten Problemfélle wird Uberdies
die argumentative Auseinandersetzung mit
Werten eingeubt. Das Medium Film ist
dabei in hochstem Malie geeignet, eine
solche philosophisch inspirierte Wertebil-
dung bei Kindern anzuregen. Mit Hilfe von
Bildern lassen sich ethisch komplexe Zu-
sammenhange oft leichter darstellen als mit
Texten. Weil das Projekt zudem schon im
vorschulischen Bereich ansetzt, kommt
audiovisuellen Quellen und Medien grund-
sétzlich eine besondere Bedeutung zu.

Als inhaltliche Vorgabe des Lehrfilms
wurde der Mythos vom "Ring des Gyges"
gewdhlt, mit dem Platon einst verdeutli-
chen wollte, dass es in der Moralphiloso-
phie auf den &ufleren Schein nicht an-
kommt. Ein Ring, der seinen Trager un-
sichtbar macht, mag diesen davor schitzen,
fir seine Taten bestraft zu werden. Die
Unsichtbarkeit bedeutet jedoch nicht, dass
Gerechtigkeit, Verantwortung und Ge-
meinschaftsgefiinl aufhéren zu existieren.

Der Film "Der Zauberring™ verlagert die
Thematik in die Lebenswelt der Kinder.
Niels, die Hauptfigur, ist etwa 15 Jahre alt,
sieht sich gerne "Splattermovies” an, ist
fasziniert von BMX-Réadern und hat Prob-
leme in Mathematik. Als er in einer Vi-
deothek einen geheimnisvollen Ring fin-
det, der die Zauberkraft besitzt, seinen
Tréager unsichtbar zu machen, kann er sich
mit einem Male alle seine Wiinsche erful-
len. Er besorgt sich unbemerkt eine fir
Minderjahrige verbotene DVD, verschafft
sich die Losungen flr die nachste Schul-
aufgabe und klaut Geld fiir ein neues Fahr-
rad. Mit der Zeit kommen ihm jedoch
Zweifel an der neu gewonnenen Macht. Er
beschlielt, den Zauberring nicht nur fir
sich zu gebrauchen, sondern auch andere
davon profitieren zu lassen, ohne jedoch
sein Geheimnis zu verraten. Er verleiht das
Fahrrad an seinen Freund Sam und kopiert
Dennis die Ldsungen fur eine Extempora-
le, von der er auf Grund seiner Zauber-
krafte weil3. Die mit dem Ring begangenen
Taten haben jedoch unbeabsichtigte Kon-
sequenzen: Sam stirzt mit dem neuen Rad
und Dennis wird beim Unterschleif er-
wischt und zu Unrecht des Diebstahls der
Matheaufgaben beschuldigt. Exakt dassel-
be ist zuvor Niels’ jlingerem Bruder Basti
passiert, dem der Vater nicht glauben will,
dass er mit der DVD im Recorder nichts zu
tun hat.

Niels flhlt sich verantwortlich fir das Un-
gliick seiner Freunde und seines Bruders.
Das Filmende greift deshalb das Bild der
Eingangssequenz wieder auf: Niels sitzt an
einem Fluss und wirft mit der einen Hand
Steine in den Fluss. In der anderen Hand
hélt er den Ring, wahrend er tberlegt, was
er nun mit seiner Zauberkraft anfangen
soll. Am Ende bleibt offen, ob er den Ring
behélt oder wegwirft.
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2. Der philosophische Hintergrund

Die Figur des Gyges, dessen Sage Platon
im zweiten Buch der Politeia Uberliefert
(359¢-360b), wurde zuvor bereits von He-
rodot verarbeitet. Spéater inspirierte der
Stoff Friedrich Hebbel zu seiner Tragddie
Gyges und sein Ring (1856) oder auch
J.R.R. Tolkiens Bestseller Lord of the
Rings (1954/55). In der historischen Uber-
lieferung herrschte Gyges von etwa 685 bis
652 v. Chr. als Konig von Lydien an der
Mittelmeerkiste Kleinasiens in der heuti-
gen Tirkei. Um die Hintergriinde seiner
Thronbesteigung rankten sich abenteuerli-
che Legenden. In der platonischen Uberlie-
ferung ist Gyges ein einfacher Hirte, der in
Diensten des Monarchen Kandaules steht.
Nach einem Erdbeben entdeckt er in einer
Erdspalte ein hohles Bronzepferd, das ei-
nen Ubermenschlich groRBen Leichnam be-
herbergt. Vom Finger des toten Mannes
zieht Gyges einen Ring und kehrt zu seinen
Kameraden zuriick. Als sie beim Feuer
beisammen sitzen, findet er heraus, dass er
sich durch eine Drehung des Rings un-
sichtbar machen kann. Er begibt sich zum
Konigshof, verfuhrt die Kénigin und macht
sie zu seiner Verblindeten. Nach der Er-
mordung von Kandaules besteigt Gyges
selbst den Thron.

In der Politeia bedient sich die Figur des
Glaukon der Sage vom Hirten, der durch
einen magischen Ring zu Macht, Reichtum
und Attraktivitat gelangt, um als advocatus
diaboli seinen Gespréachspartner Sokrates
zur Erklarung der Gerechtigkeit zu veran-
lassen. Denn was die Fabel offenbar zeigt,
ist, dass moralisches Handeln nur einen
faulen Kompromiss darstellt. Wenn er
kdnnte, wirde ein jeder Unrecht begehen,
um seine egoistischen Ziele durchzusetzen.
Davon abhalten kann ihn lediglich die
Angst vor der Rache der anderen bzw. die
Gefahr, selbst Unrecht zu erleiden. Aus
diesem Grund einigt man sich auf ein all-
gemeines Sittengesetz, das den sozialen
Umgang regelt. Sollte es jemandem aller-
dings gelingen, sich den Blicken der ande-

ren zu entziehen und ungestraft Unrecht zu
tun, ware dieser Kompromiss aufgekiin-
digt. Der Ring, der Unsichtbarkeit verleiht,
scheint damit den Unterschied zwischen
dem Gerechten und dem Ungerechten zu
nivellieren. Wer einen solchen Ring be-
sitzt, "konnte unter den Menschen wan-
deln, wie ein Gott."

Platon stellt sich mit der Gyges-Erzahlung
einem Problem, das spéater vor allem Nietz-
sche beschaftigen wird: Ist die Gerechtig-
keit lediglich die Tugend der "Schwa-
chen”, die nicht die Kraft besitzen, in voll-
kommener Selbstbestimmung zu leben?
Die Antwort, die der Autor der Politeia
seinem Protagonisten Sokrates in den
Mund legt, ist eindeutig: Als hochstes Gut
der Seele fordert die Gerechtigkeit zu mo-
ralischem Handeln auf, "ob man nun den
Ring des Gyges hat oder nicht" (612b). Die
Gerechtigkeit ist ein Selbstzweck, ein in-
trinsischer Wert, der unabh&ngig von allen
Folgen anzustreben ist. Der Malistab des
richtigen Verhaltens ist dabei nicht selbst
definiert, sondern wird durch die Idee des
Guten vorgegeben. Es genugt also nicht,
wie Machiavelli meinte, fiir seine Mitmen-
schen gerecht zu "erscheinen”, weil wahre
Moral nicht von der Kontrolle durch ande-
re abhdngt. Nach Platon macht die Unge-
rechtigkeit die Seele krank und verheif3t
dem Tyrannen ein Leben in Furcht und
Ungliick.

Die ethischen Probleme, die der Film "Der
Zauberring” thematisiert, bewegen sich
exakt in den von Platon vorgezeichneten
Linien. Die Unsichtbarkeit verhilft dem
Trager des Rings zu einer ungeheuren
Macht, die er fur seine Zwecke missbrau-
chen kann: Niels mogelt sich zu einer gu-
ten Zensur, stiehlt Geld und durchbricht
die fur Minderjéhrige glltigen Verbote. Da
sein Verhalten jedoch nicht ohne sichtbare
Konseguenzen bleibt, verstrickt er sich in
Ligen, um die Geschehnisse zu erklaren.
Obwohl ihm nichts nachzuweisen ist,
bleibt ein fader Beigeschmack. Hinzu
kommt, dass ihn die ungeahnte Macht von
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seinen Freunden entfernt, die argwohnisch
seine "Glucksstrahne" verfolgen.

Weil die Unsichtbarkeit jedoch keineswegs
sein Gewissen zerstOrt, beschliet Niels,
den Ring nur mehr fur "gute™ Zwecke ein-
zusetzen. Deshalb lasst er seine Freunde
zwar nicht an der Macht, wohl aber an ih-
ren Folgen teilhaben. Problematisch bleibt
indes, dass Niels nur seinen eigenen Mal3-
staben flr Gerechtigkeit gehorcht. Nicht
zuletzt deshalb fihrt sein "guter" Wille
nicht zu den gewunschten Erfolgen. Die
Schlussszene verdeutlicht das ethische
Dilemma, das der Ring provoziert: Es fallt
schwer, auf die Macht, die er verleiht, zu
verzichten. Andererseits kann sich sein
Tréger auch dann nicht aus der Verant-
wortung flr seine Taten stehlen, wenn er
nach aullen hin "straffrei” bleibt. Mit guten
Vorsatzen ist es hier nicht getan. Wie pre-
kar allein der Besitz des Rings ist, wird
durch eine Option ersichtlich, die Niels gar
nicht in den Sinn kommt: den Ring jemand
anderem zu Uberlassen. Die Macht, welche
die Unsichtbarkeit verleiht, will er nie-
mandem eingerdumt wissen, aufBer viel-
leicht sich selbst. Wer jedoch fir sich an-
dere MaRstdbe gelten lassen will als fir
andere, der hat das Grundprinzip der Moral
nicht verstanden.

Ein Philosoph, der nach Platons Vorstel-
lung die Idee des Guten geschaut hat, wiir-
de sich sogar vom Ring des Gyges nicht
vom Pfad der Tugend abbringen lassen.
Fur "normale™ Menschen aber kann es nur
eine Entscheidung geben, die sich mit mo-
ralischen Grundsatzen vertragt: den Ring
in den Fluss zu werfen.

3. Aufbau der DVD

Der Film "Der Zauberring™ wird als didak-
tische DVD vertrieben, die sich aus zwei
Mentebenen und einem CD-ROM-Teil
zusammensetzt. In Mentiebene 1 kann der
Film in voller Lange und in drei Einzelse-
quenzen abgespielt werden. Diese Sequen-

zen sind den Themenblocken "Gerechtig-
keit", "Verantwortung” und "Gleichheit"
zugeordnet. Unter dem Punkt "Beispiele"
finden Lehrerinnen und Lehrer, Erziehe-
rinnen und Erzieher nitzliche Anregungen
fur den Einsatz der DVD anhand von Pra-
xisbeispielen. In Meniebene 2 werden
dazu aus den Bereichen "Erste Klasse
Grundschule”, "Kindergarten™ und "Vierte
Klasse Grundschule™ kurze Dokumentatio-
nen, die Kinder beim Philosophieren zei-
gen, angeboten. Zudem regen vorgegebene
Impulsfragen eine vertiefende Auseinan-
dersetzung mit der Thematik an und unter-
stitzen so die philosophische Analyse des
Films. Im Kontext der "Gerechtigkeit"
sollen die Kinder etwa dariiber nachden-
ken, ob man blof3 gut handelt, weil man
Angst vor Strafe hat oder weil man gerecht
sein will. Auch wird zur Diskussion ge-
stellt, woher der Einzelne eigentlich weilR,
was gerecht ist und was nicht. Zentral fur
den Bereich "Verantwortung™ ist der Ge-
gensatz zwischen Schein und Sein sowie
der Konflikt zwischen Gesinnungs- und
Verantwortungsethik. Die Kinder sollen
hier durchaus eine Antwort darauf finden,
ob es Situationen gibt, in denen Ligen,
Stehlen oder Gewalt erlaubt sind oder ob
ein solches Verhalten niemals Mittel zum
Zweck sein darf. Der Aspekt der "Gleich-
heit" konfrontiert die Kinder schlieBlich
mit dem Problem, ob sie es gut fanden,
wenn jemand einen Zauberring beséRe
oder ob die Macht, die er verleiht, nicht
doch zu geféhrlich ist. Daran knupft die
Frage an, ob fir alle stets die gleichen Re-
geln gelten missen oder auch die Unge-
wissheit, ob der Zauberring seinen Trager
einsam macht.

Im ROM-Teil der DVD sind beim Ab-
spielen Uber den PC ergénzendes Arbeits-
material und das Impressum zuganglich.
Ein Unterrichtsbeispiel mit finf Arbeits-
blattern gibt eine Orientierung dariber, wie
eine philosophische Einheit didaktisch zu
begleiten ist, Informationen Uber Platon,
ein Auszug aus der Politeia sowie Hinwei-
se zur philosophischen Interpretation des
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Films liefern Gberdies nitzliches Hinter-
grundwissen. Im ROM-Teil findet man
zudem eine Kurzbeschreibung des Projekts
Kinder philosophieren, weiterfiihrende
Literatur- und Linklisten sowie die Be-
gleitkarte. Diese Materialien sind allesamt
als PDF abgelegt und konnen einfach aus-
gedruckt werden.

4. Perspektiven

Der Film "Der Zauberring” veranschau-
licht verschiedene Dimensionen ethischen
Handelns. Im Gesprach mit den Kindern
und durch Einsatz bestimmter Fragestel-
lungen werden Werte wie Gerechtigkeit,
Gleichheit und Verantwortung reflektiert.
Die Produktion des "Zauberrings" wurde
ermoglicht durch eine Kooperation zwi-
schen der Hanns-Seidel-Stiftung, des FWU

— Institut fur Film und Bild, der Dr. Oscar
Troplowitz Stiftung Hamburg sowie der rs-
medienberatung Minchen.

Fir die Zukunft ist eine Erprobung der
didaktischen DVD an den Modellstandor-
ten des Projekts Kinder philosophieren
angedacht. Kindern verschiedener Alters-
stufen wird der Film vorgefihrt, um eine
philosophische Wertediskussion zu initiie-
ren. lhre Reaktionen, Anregungen, Fragen
und Antworten werden dokumentiert und
wissenschaftlich aufbereitet. In Abhangig-
keit von den Ergebnissen dieser Untersu-
chung wird dann letztlich auch dartber
entschieden, ob dem Pilotfilm "Der Zau-
berring” weitere Produktionen folgen. Die
Schatzkammer der Philosophie besitzt je-
denfalls noch zahlreiche interessante Stof-
fe, die fur eine solche Lehrfilmreihe geeig-
net waren.
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1. Wo geschieht (institutionell)
Philosophieren mit Kindern?

In einigen neuen Bildungsplénen (Richtli-
nien 0.4.) fur Kindergarten (Kindertages-
statten 0.4.) zéhlt zu den Grund- oder
Schlisselkompetenzen wie Umgang mit
seinem Kdorper, mit anderen, mit der Natur
oder mit der Sprache auch das Philosophie-
ren mit Kindern (z.B. in Bayern, Nieder-
sachsen, Schleswig-Holstein); in Mecklen-
burg-Vorpommern hat der auch in einigen
anderen Bundeslandern ubliche Ethikunter-
richt in der Grundschule die Bezeichnung
"Philosophieren mit Kindern" und wird in
den meisten Bundeslandern im Ethikunter-
richt auch ohne diese Bezeichnung prakti-
ziert, auch als Unterrichtsprinzip in ande-
ren Fachern, vor allem im Religions-,
Deutsch- oder Sachkundeunterricht. Philo-
sophieren mit Kindern als Unterrichtsprin-
zip und als eigenes Fach bzw. als eigene
Inszenierung (Morgenkreis, Klassenlehrer-
stunde, Projekt etc.) erganzen sich wech-
selseitig. Jedoch sollte auf jeden Fall dem
Philosophieren ein eigener Zeitraum frei
gehalten werden, auch im Kindergarten
(0.4.). Kinder brauchen Rituale und Philo-
sophieren braucht MuRe.

2. Was ist Philosophieren?

Die Bestimmung von Philosophie als The-
oriegebdude der klassischen Texte groRer
Denker oder der akademischer Einzeldis-
ziplinen wie Logik, Ethik, Metaphysik
oder Anthropologie etc. ist seit ihrem Be-
ginn bis heute hochst kontrovers und in
ihren Produkten schwer zu verstehen. We-
niger kontrovers und schwer zu verstehen
dagegen ist das Philosophieren als Tatig-

keit oder Prozess des Selbstdenkens von
jedermann in der Tradition eines Sokrates.
Dennoch muss auch diese Tatigkeit genau-
er bestimmt und gelernt oder gelbt wer-
den.

3. Was ist spezifisch philosophisches
Selbstdenken im Unterschied
zum alltaglichen und wissen-
schaftlichen Selbstdenken?

Selbstdenken bedeutet nicht Originalitat
um jeden Preis, sondern Durchdenken oder
Prufen fremder und eigener Wissensan-
spriche mit dem Ziel, moglichst haltbare
eigene Urteile und Einsichten zu gewinnen
und auf sein eigenes Leben zu beziehen.
Selbstdenken geschieht auch im Alltag und
in der Wissenschaft. Was zeichnet aber im
Unterschied hierzu die Téatigkeit des philo-
sophischen Selbstdenkens aus? Der Unter-
schied liegt in der Haltung, den Inhalten
und in der Methode, wobei die Uberginge
durchaus flie3end sein kdnnen:

— Haltung: die durch keine Vorurteile
begrenzte Haltung des Staunens als Be-
reitschaft, scheinbar Selbstverstandli-
ches oder Unsinniges gemeinsam
(verwundert, irritiert, fragend, neugie-
rig, respektvoll) sich genauer anschau-
en und "skeptisch” (hinschauend) pru-
fen.

— Inhalte: ausgehend von konkreten all-
taglichen oder wissenschaftlichen Beo-
bachtungen und Fragestellungen die
darin enthaltenen grundsétzlichen Pré-
missen oder VVorannahmen und Begrif-
fe thematisieren, z.B. nach Kants vier
Fragen: Was kann ich wissen? Was soll
ich tun? Was darf ich hoffen? Was ist
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der Mensch? (typische Formulierung:
Was ist eigentlich x?).

— Methode (siehe unten unter 6): mit
Hilfe vernetzter Denk- oder Erkennt-
nismethoden, die sonst nur isoliert,
monopolistisch oder unreflektiert an-
gewendet werden, Fragen formulieren
und zu beantworten versuchen (jede
Wissenschaft hat ihre eigene Methode
und blendet alltdgliches Beobachten
und Denken als "unwissenschaftlich”
aus; im Alltag wiederum gehen wir oft
von verengten, ungenauen oder einsei-
tigen Annahmen und Begriffen aus).

4. Wer alles kann philosophisch
selbst denken?

Ohne Wertung lassen sich folgende Grup-
pen feststellen:

— das Philosophieren der grof3en, klassi-
schen Denker der Tradition

— das Philosophieren der akademischen
oder wissenschaftlichen Fachdisziplin

— das Philosophieren von erwachsenen
Laien als Welterfahrung und gesunder
Menschenverstand

— das Philosophieren von Kindern als
Anfangsschritte des Selbstdenkens.

Als Wertung kann man behaupten: Das
Philosophieren der Kinder ist oft frischer
und unbefangener (und provoziert auch die
anderen Gruppen), braucht aber Hilfe zur
Forderung (Gesprachsfiihrung, Impulse,
Deutungsvorschlage von x aus der
"Schatzkammer™  der  Philosophiege-
schichte).

5. Konnen Kinder philosophieren?

Kinder sind als Weltneulinge geborene
Philosophen:

— Sie erproben als natiirliche Lebewesen
mannigfaltige  Reiz-Reaktionsmuster
fir das Verhalten in der Welt, analog
zum Neugierverhalten von Ratten oder
anderen Lebewesen.

— Sie wachsen als kulturelle Lebewesen
in kontroverse, auch kulturell unter-
schiedliche Deutungsmuster fur das
Verstehen von Welt hinein.

— Sie denken als vernunftbegabte Lebe-
wesen selbststandig uber Interpretati-
onsmuster nach.

— Sie lernen als sprach- oder zeichenfa-
hige Lebewesen mit dem (weit ver-
standenen) Sprechen zugleich in An-
fangsschritten zu philosophieren.
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6. Was sind Anfangsschritte des Philosophierens?

Was ist, soll und wie geht Philosophie(ren)?

Philosophie(ren) kann vieles sein und zu vielem gut sein. Sie kann auch "Kulturtechnik™ sein,
wie Lesen, Schreiben, Rechnen (vgl. Platon, Theages 122¢) und zur Gestaltung einer humanen —
individuellen und gesellschaftlichen — Lebenspraxis in einer wissenschaftlich-technischen und
demokratischen Gesellschaft beitragen.

VORVERSTANDIGUNG - ERARBEITUNG -
AUSWERTUNG

PHASEN
INHALTE

Fragedimen-
sionen (Kant):

Was kann ich
wissen?

Was soll ich
tun?

Was darf ich
hoffen?

Was ist der
Mensch?

Gegenstands-
bereiche (Platon):

Ich / Psyche
Gesellschaft /
Polis

Natur / Kos-
mos

*Philosophische Methoden im Unterricht (grau schraffiert: Hauptakzent; Reihenfolge plausibel,

aber nicht zwingend)

Wahrnehmung
verfeinern

‘W IHOSI90T

-ON3aINONYHd
‘W 3HOS
-1 -NINIWH3IH
JAOHL13IN
JHOSILATVNY
JAOHL13AN
AHOSIL-M3VIA
AAOH13N
AAILVYINHAILS

Deutungen
kennen

Begriffe und
Argumente
klaren

Positionen
abwéagen

Einfalle wagen

Padagogische
Perspektiven

)

anIP|adsiad ajedinau
(BTN
usauJaT pun usaysT]

Einsehen -
Urteilen

Handeln (Cha-
rakter)

wahrnehme und beobachte

sophische) Texte lesen

priifen

selbst denken — handeln — sein

-yadsaad
aleuos.aad
usp|iq yais

PHANOMENOLOGISCHE METHODE: differenziert und umfassend beschreiben, was ich selber

Hermeneutische METHODE: das eigene Vorverstandnis bewusst machen sowie (nicht nur philo-

DIALEKTISCHE METHODE: ein (mindliches oder schriftliches) Dialogangebot wahrnehmen, auf

ANALYTISCHE METHODE: die verwendeten zentralen Begriffe und Argumente hervorheben und

Alternativen/Dilemmata zuspitzen, das Fur und Wider abwégen, um eine mgglichst gut begriin-
dete, revidierbare Lésung zu versuchen

SPEKULATIVE METHODE: Fantasien und Einfélle zulassen und bearbeiten
Abb.: Ekkehard Martens 2004
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Einige notwendige Erlauterungen:

Die unterschiedenen Methoden haben
mit den entsprechenden Methoden der
Fachphilosophie nur in einem entfern-
ten Sinn etwas zu tun und sind nicht an
ihnen zu messen; diese nehmen viel-
mehr umgekehrt ihren Ausgangspunkt
von den elementaren Methoden des
Sprechens und Denkens: "alle genuin
philosophischen Methoden entspringen
(...) konkreten alltdglichen Sprach- und
Handlungszusammenhangen und sind
deren Hochstilisierungen: Dem Verste-
hen und Fragen entspringt die Herme-
neutik, dem Beschreiben die Phdnome-
nologie, dem Streiten und Widerspre-
chen die Dialektik, dem Nachfragen,
Kléren und Erl&utern von Bedeutungen
das Analysieren der Sprachanalyse etc.
(dem Fantasieren und Spinnen die Spe-
kulation, EM)" (Thomas Rentsch,
Dresden)

Zu unterscheiden sind philosophische
Denk- und Arbeitsmethoden von all-
gemeinen padagogischen Methoden
(z.B. Malen, Spielen, Wortfeldanalyse,
Schreiben etc.). Zu fragen ist jeweils:
wie lassen sich die philosophischen
Methoden konkret umsetzen und wel-
chen philosophischen Erkenntniswert
haben die allgemeinen padagogischen
Methoden? Wie l&sst sich ein Denk-
prozess organisieren (abgesehen von
ungelenkten, freien Gesprachen als I-
dealfall)?

Die Methoden berschneiden sich und
sind lediglich Akzente (siehe die
schraffierten und leeren Kastchen in
der Abbildung).

Die Methoden sind kein starres Muster
in einem vorgeschriebenen Ablauf,
sondern zeigen die Vielfalt philosophi-
scher Wege und zeigen, wie man Un-
terrichtsprozesse vor einseitigen Vor-
gehensweisen des bloRRen Erlebnisbe-
richtes, Herumredens, Fantasierens o-
der verengter Haarspalterei bewahren
kann) — sie greifen die von den Prakti-

kern erprobten Methoden auf und ver-
tiefen bzw. konturieren sie in ihrem
philosophischen Gehalt.

Das methodisch getlibte Philosophieren
unterstitzt das kreative Philosophieren
— auch ein Séanger, Maler, Téanzer oder
Klavierspieler kommt nicht ohne
handwerkliche Ubung aus — Bildung ist
ohne Ausbildung nicht zu haben (siehe
die rechte Spalte in der Abb.).

Im Laufe eigener philosophischer Er-
fahrungen koénnen Lehrende, auch zu-
sammen mit ihrer Kindergruppe oder
Schulklasse, ihre eigene Werkzeugkiste
zusammenstellen (siehe das Beispiel
von M. Tiedemann).

Was ist Philosophieren als
elementare Kulturtechnik und
warum sollten Kinder philoso-
phieren lernen?

handwerkliches, methodisches Kdnnen
inhaltliche Materialkunde (Deutungs-
muster der Tradition, z.B. von Freund-
schaft, Glick etc.; enthalten in der
hermeneutischen Methode)
Philosophieren als Kulturtechnik l&sst
sich schrittweise verbessern (Graduie-
rungsmodell)

Teilhabe an der kulturellen Tradition
Europas

Mittel (Sozialverhalten, Demokratiefa-
higkeit, Denkschulung)

Selbstzweck (Orientierung, Personlich-
keitsentwicklung, "Lust am Philoso-
phieren™)

Ubung an einem konkreten Beispiel: "Dies
Zimmer ist wieder mal ein Saustall!" Fra-
gen (nach dem Finf-Finger-Modell):

1.

Etwas beschreiben: Was sehe ich?
Was siehst du? (dem Kind werden an-
dere Dinge einfallen als dem tadelnden
Erwachsen; beide kdnnen wechselsei-
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tig ihren Horizont erweitern: phéano-
menologische Methode)

Deutungen vorbringen: Was ist das flr
mich/flr dich? (was flr den einen Un-
ordnung ist, ist fir den anderen frucht-
bares Chaos: hermeneutische Metho-
de)

Begriffe kldaren: Was meine ich mit x
eigentlich genauer? Was meinst du
damit? (Abgrenzung von ordentlich,
penibel und zwénglerisch, ebenso von
chaotisch, schlampig und kreativ: a-
nalytische Methode)

Uber Griinde streiten: Warum meine
ich, dies sei x und warum soll x sein?
Stimmst du mir zu, bist du anderer
Meinung? Warum? (in unseren Begrif-
fen sind oft kontroverse Auffassungen
und Wertungen enthalten, Uber die

man Grinde austauscht: dialektische
Methode)

Ungewohnliche  Sichtweisen entwi-
ckeln: Was ware, wenn/wenn nicht...?
(Konnen wir ohne Ordnung oder ohne
Chaos leben? Was ware, wenn wir
wirklich in einem wortlich verstande-
nen Saustall leben? spekulative Me-
thode).

Weiterfihrende Literatur

Martens, Ekkehard: Methodik des Ethik-

und Philosophieunterrichts. Philoso-
phieren als elementare Kulturtechnik,
Hannover 2003.

Martens, E: Philosophieren mit Kindern.

Eine Einfihrung in die Philosophie,
Stuttgart 1999.



Kinderphilosophie in der
offentlichen Diskussion



Gesprachsrunde 1: Philosophie zum Wohle der Bildung

Norbert Brieskorn: Greifen wir die Fra-
gestellung auf, mit der unsere Gesprachs-
runde Uberschrieben ist. Was hat man sich
darunter vorzustellen — Philosophie zum
Wohle der Bildung? Welche Rolle spielt
das ,,philosophische Bescheidwissen® fiir
das, was wir als die Bildung, das Gebildet-
sein eines Menschen bezeichnen?

Karlfriedrich Herb: Ich mdchte, weil
irgendjemand ja anfangen muss, den Ball
direkt zu Herrn Herrmann spielen und
zwar deshalb, weil ich vor einigen Mona-
ten Gelegenheit hatte, an der Eréffnung der
Linde-Akademie an der TU teilzunehmen
und ich habe damals schon gedacht, dass
das, was Herr Herrmann macht, das ist,
was wir schon friher hatten machen sollen,
ndmlich uns schon relativ frih darum be-
muhen, Kinder mit philosophischen Inhal-
ten in Verbindung zu bringen. Die Carl
von Linde-Akademie wurde, wie Sie alle
sicherlich wissen, vor ungefahr einem Jahr
an der TU Minchen als Briicke zwischen
Wissenschaft und Wirtschaft gegriindet.
Lassen Sie mich in diesem Zusammenhang
noch von einem anderen Erlebnis in dieser
Sache berichten: Ich las von einer I6bli-
chen Aktion, da wurde ein amerikanischer
Philosoph von einer Wirtschaftsuniversitat
privater Natur eingeflogen, um jungen In-
genieuren in zwei Tagen einen Crashkurs
in Ethik zu vermitteln. Ich halte das fiir ein
bisschen zu spéat und fiir ein bisschen zu
schnell. Das ist einer der Grinde, weswe-
gen wir heute hier sind.

Wolfgang A. Herrmann: Alles was mit
,Crash* zu tun hat, ist naturgemaR
schlecht, keine Frage, aber: Nicht nur die
Philosophie wird als Frau dargestellt, son-
dern auch Europa und vor allem die Mutter
Natur. Vieles, bei dem wir es auf den ers-
ten Blick gar nicht vermuten, ist in unse-
rem Denken weiblich belegt, und das ist
gar nicht so schlecht. Und damit bin ich bei

der Begrifflichkeit der Philosophie. Wir
sollen ja heute Uber Philosophie sprechen.
Staunen - Fragen - Denken - Werte finden,
diese Abfolge meint vermutlich das kindli-
che Urstaunen, das nicht ganz zufallig auch
der Urtrieb des Naturwissenschaftlers und
Ingenieurs ist — also die Naturbeobachtung
und das Staunen Uber die Wunder der Na-
tur. Wer sich das nicht erhalt, wird niemals
ein guter Naturwissenschaftler und Ingeni-
eur werden. Dann folgen zumeist die be-
rihmten Warum-Fragen, also die Fragen,
warum die Natur die Pflanzen so sein l&sst,
wie sie sind, warum das Gras grin ist und
die Rose rot oder gelb und plétzlich hat
alles mit Chemie zu tun. Welche Struktu-
ren stecken dahinter? Es wird riickgefragt
und Oberlegt, kbnnen wir Menschen diese
Produkte selbst und mdglicherweise unter
Vermeidung von viel Mihsal besser in
grolReren Mengen machen? Dabei steckt
zwischen den Fragen und dem Denken das
Experiment. Das menschliche Experiment
im Laboratorium, in der Werkstatte, das
Nachdenken uber die Ergebnisse, ist aber
noch nicht das Ende, sondern das Finden
der Werte ist das eigentlich Entscheidende.
Es wird in einer globalen Welt wichtiger
denn je. Und damit sage ich auch, dass
Forschen, Entdecken, Technik mehr als
jemals zuvor Teil der menschlichen Kultur
ist, die ihren Rickbezug in der philosophi-
schen Betrachtung hat. Auf den Menschen
kommt es an, er muss forschen und entwi-
ckeln. Technikverstandnis und Kunstfer-
tigkeit sind in besonderer Weise eine Sa-
che, die auf einer kulturvollen Schulbil-
dung beruht und damit darf ich lhnen als
Techniker und Leiter einer grof3en techni-
schen Universitat sagen, dass wir keine
Frihspezialisten brauchen, sondern junge
Menschen, die sich in der Schule einen
Bildungshorizont erworben haben, die mit
ihrer Muttersprache umgehen und in dieser
Sprache denken kénnen, die etwas wissen
uber ihren historischen Hintergrund, und
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die nicht zuletzt uber die Entwicklung ih-
res Kulturkreises, denn nur so gibt es die
Achtung auch vor dem kulturellen Ver-
stdndnis der fernen Heimat. Asien bei-
spielsweise und Sldamerika stellen die
kommenden Regionen dieser Welt dar, in
denen wir uns Uberhaupt nur bewdhren
werden konnen, wenn wir neben den tech-
nischen Spitzenleistungen auch ein kultu-
relles Resonanzvermdgen fir diese Kultu-
ren haben. Woher kommen diese Men-
schen, wie verstehen sie sich, wie leiten sie
sich historisch ab, welche religiosen Ver-
bindlichkeiten haben sie, viele dieser Fra-
gen haben wir hier mitten in Europa haufig
verlernt und daraufhin missen wir uns
rickbeziehen, um auch, aber nicht nur des-
halb, international im Globalisierungspro-
zess ein geachteter Technikpartner zu wer-
den. Davon unabhangig ist natlrlich der
geistige Ruckbezug ein Wert fur sich und
deshalb versuchen wir zurzeit mit beschei-
denen Mitteln ber eine extern finanzierte
Akademie unsere Technikstudenten in
Pflichtveranstaltungen ihren geistig kultu-
rellen Rickbezug zu vermitteln und das
Sensorium zu vermitteln, dass jenseits der
Zahlen und Figuren, wie Novalis es einmal
gesagt hat, auch noch etwas ist, das wichti-
ger ist.

Norbert Brieskorn: Herr von Briick, es
fiel das Stichwort Asien? Wie ist unser
Verhaltnis zum asiatischen Kontinent, re-
spektive zu den Wertvorstellungen, die
dort vorherrschend sind?

Michael von Bruck: Ich will die Frage
nach den Unterschieden von unserem
Thema her angehen. Wie Sie wissen, habe
ich viele Jahre in Asien gelebt, ich habe
also, wenn sie so wollen, ein Leben zwi-
schen oder in zwei Kulturen gefuhrt. Die
Frage muss also lauten: Gibt es einen sol-
chen Unterschied hinsichtlich der Frage
wie Kinder lernen — z.B. bezogen auf In-
dien und Deutschland. Mein Eindruck ist,
wenn man bereits in das vorkindliche Alter
zuruckgeht, der Folgende: Kinder sind
uberall neugierig, das Staunen, das platoni-

sche Fragen, das sich Wundern tritt Gberall
etwa um das gleiche Alter auf, also bei
etwa vier oder finf Jahren. Einen bemer-
kenswerten Unterschied habe ich aber in
der Tatsache gefunden, wie man sich diese
Fragen stellt. Indische Kinder wachsen,
zum groRen Teil jedenfalls in der mittleren
Bildungsschicht, mehrsprachig auf. Sie
erleben von vorneherein, dass Sprache und
Begriffsbildungen relativ sind. Es wird
nicht eine Sprache spater gelernt und dann
in die eigene Ubersetzt, so wie wir Sprache
in einem viel zu spaten Alter lernen, son-
dern indische Kinder erleben, dass Wirk-
lichkeit auf unterschiedlicher Weise wahr-
genommen und dann auch als solche be-
zeichnet werden kann durch die und in den
jeweiligen Sprachen. Das bedeutet, und das
ist mein erster Gesichtspunkt, den ich hier
gerne einbringen mdochte, dass definitori-
sches Wissen von vornherein in einer pré-
zisen aber jeweils relativierten Form auf-
tritt. D.h., das Wissbare und die Grenzen
des Wissens sind Themen, die schon aus
der Situation, in der Kinder dann sprechen
und bezeichnen lernen, von vornherein
gegeben sind. So wird es unumgénglich,
angesichts dieser Relativitat eine hohe Ge-
nauigkeit in der Aussage zu finden, denn
man lebt in verschiedenen Welten und
muss sich verstdndlich machen. Und das
bedeutet, dass Fragen und weiteres Hinter-
fragen schon durch diese Mehrsprachigkeit
gegeben ist. Mir scheint das ein ganz we-
sentlicher Gesichtspunkt zu sein, wenn wir
danach fragen, wie Kinder philosophieren
lernen konnen, wie Wissen, und nicht nur
inhaltliches Wissen oder Spezialisten-
Wissen, sondern auch die Formen des Wis-
sens in friher Kindheit vermittelt werden
kdnnen.

Da bin ich beim zweiten Gesichtspunkt.
Wir unterscheiden in den Kommissions-
wissenschaften heute meistens sehr unter-
schiedliche Arten von Wissen: Neben dem
expliziten Wissen, das wir definitorisch
festlegen kénnen und auf gesicherten Ex-
perimenten beruht, gibt es ein motorisches
Wissen und auch ein bildhaftes Wissen.
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Dementsprechend unterscheiden wir ein
linguistisch bestimmbares Wissen von ei-
nem ikonischen, in Bildern sprechenden
Wissen. Der Weg von jenem zu diesem ist
fir die modernen Controllingprozesse von
entscheidender Bedeutung. Wir merken
das alle in unserer Computerwelt, denn
dort arbeiten wir mit Bildern. Das hat na-
tirlich auch viel mit globalisierten Abl&u-
fen zu tun. Kinder kénnen sich in allen drei
Formen dieses Wissens bewegen. Ein mo-
torische Wissen z.B. kann heute sehr viele
Reaktionen auslésen, die dann auf diese
anderen Wissensformen Einfluss nehmen.
Daher ist es fur Padagogen auf3erordentlich
wichtig, nicht nur auf das explizite defini-
torische Wissen abzustellen, sondern auch
bildhaftes und motorisches Wissen zu for-
dern und dann vielleicht, in einem spéteren
Schritt, wenn eine gewissen Reife eintritt,
etwa in einem Alter von acht oder neun
Jahren, diese Wissensformen und Wissens-
erfahrungen auch aufeinander zu beziehen.
Wir hatten vorhin ein gewisses Beispiel in
der Einfiihrung der Relativitatstheorie, das
kann man erleben und erfahren und tat-
séchlich auch erlaufen. Mir scheint das
sehr wichtig zu sein. Auch hier sehe ich,
dass z. B. in der indischen vorschulischen
Bildung dieses motorische Wissen, die
motorische  Erfahrung  aufBerordentlich
stark gefordert wird. Kinder kénnen laufen,
konnen durch Yoga-Praktiken sehr unter-
schiedliche Erlebnisformen des Korpers
haben. Dann aber, sobald sie in die Schule
kommen, haben sie ein Schulsystem, das
aullerordentlich rigide ist, noch starker als
bei uns, das die Kinder einzwangt und
gleichsam einen Stillstand des Korpers
erzwingt. Das erscheint mir angesichts der
Tatsache, dass Korper und Geist sehr stark
aufeinander reagieren, problematisch zu
sein. Also diese Formen des Wissens aus-
einander zuhalten und aufeinander zu be-
ziehen, scheint mir wichtig zu sein.

Das Dritte was mir eingefallen ist bei die-
sem Vergleich ist tatsachlich die Rolle von
Vorbildern, von Leitfiguren oder der Pré&-
senz des Historischen. Sehen wir uns die

Comics fur das frahkindliche Alter naher
an: Wenn Sie sich die Comic-Kultur, die
aus Amerika oder Japan kommt, anschau-
en, und diese mit den indischen verglei-
chen, dann fallt auf, dass in den ganz gro-
Ben, Millionen und Abermillionen ver-
kauften indischen Comicserien die Leitfi-
guren der Geschichte und der Mythologie
dargestellt werden und dass es die indische
Medienkultur, meisterhaft und vorziglich
versteht, diese wertbildenden Gestalten,
comichaft darzustellen. Dabei werden auch
grolle Gestalten der Geschichte wie Kaiser
Ashoka, oder Mahatma Ghandi oder der
gegenwartige Dalai Lama dargestellt, ohne
dass das als verkitscht oder als religios
anruchig verstanden wird. Wo bitte gibt es
bei uns Comics von Franz von Assisi, Au-
gustinus oder Jesus von Nazareth. Das ist
allenfalls mal am Rande versucht worden,
bekommt aber sofort einen negativen
Touch. Es scheint mir wichtig zu sein,
wenn Sie vielleicht auch im interkulturel-
len Vergleich mit Kindern zu philosophie-
ren. Wir mussen also die Frage der Medien
etwas anders behandeln als wir es gewohnt
sind zu tun.

Norbert Brieskorn: Besteht bei aller
Multikulturalitat nicht auch die Gefahr ins
Unverbindliche abzugleiten? Wie ist das,
wenn verschiedene Weltsichten, Sprachen,
und Geschichten aufeinander treffen?

Wolfgang A. Herrmann: Meine Erfah-
rung ist, dass uns zunéchst einmal diese
Relativierung der Grenzen des Wissens
bewusst werden muss. Das gilt auch fur die
Grenzen jeder moglichen Behauptung, sei
es im Bereich der Naturwissenschaften, der
Ethik oder der Religion. Das allein fordert
Kindern das Weiterzufragen ab. Und die-
ses Weiterfragen nicht vorzeitig zu blo-
ckieren durch Antworten oder durch Be-
hauptungen, scheint mir ein ganz wesentli-
cher Gewinn dieses Bewusstseins der Re-
lativitat jeglichen Wissens zu sein. Wenn
Kinder oder Erwachsene oder der Mensch
uberhaupt zu Werten kommen die fiir den
Einzelnen unumstéRlich sind, dann meis-
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tens auf einer Ebene, die durch eben dieses
Fragen, Zweifel und durch die Erkenntnis
dieser Relativitdt hindurch gegangen ist.
Das hat dann meistens auch mehr mit VVor-
bildern zu tun als mit bloRen Instruktionen.
Inzwischen mussen wir feststellen, dass die
materiellen Erfahrungswelten konvergieren
im Zuge des Globalisierungsprozesses. Es
ist eben mittlerweile so, dass wir weltweit
bezlglich unseres Wissens um die objekti-
ven Tatbestdnde miteinander vernetzt sind.
Entscheidend und immer wichtiger wird
hier die Rezeption etwa technischer Ge-
genstande und Vorgénge in den jeweiligen
Kulturen. Die Antworten darauf zu finden,
wie wir mit Technik und Naturwissen-
schaften umgehen, wird zusehends wichti-
ger und macht den geistig kulturellen Be-
zug der Menschen zur Technik aus. Sie
sehen, wie ich jetzt tber Technik rede, aber
ich glaube, da ist ein gewaltiger Nachhol-
bedarf im philosophischen, auch theologi-
schen Riickbezug gegeben.

Michael von Bruck: Ich bin ganz froh,
dass Sie das ansprechen, Herr Herrmann,
kein Wissen und kein technisches Wissen

ist wertneutral. Denn die entscheidende
Frage ist, wie ich es anwende. Und genau
das ist die Frage, die sich Kinder bereits
stellen und die man nicht abwirgen darf.
Ich glaube, dass das ein wesentlicher Ge-
sichtspunkt ist. Viele der gegenwartigen,
politischen Verwerfungen inshesondere der
fundamentalistischen héngen damit zu-
sammen, dass ein westliches Wissen, ein
technisches Wissen Uber die Volker ausge-
breitet wird und mit den entsprechenden
Machtanspriichen verbunden wird, ohne
aber tatséchlich in die jeweiligen kulturel-
len Horizonte integriert zu werden. Diese
Integrationsaufgabe zu leisten ist nicht nur
eine Aufgabe in Asien oder Afrika, son-
dern eben auch bei uns. Wir missen wis-
sen, was wir wollen und wir mussen das,
was wir dann letztlich wollen, den Kindern
zu vermitteln versuchen. Das ist fur sich
schon eine gewaltige Aufgabe und fuhrt
uns auf eine urspriinglich philosophische
Frage zurtick.

Norbert Brieskorn: Vielen Dank fiir das
Gesprach.



Gesprachsrunde 2: Philosophie zum Wohle der Gesellschaft

Marco: Denkst du auch manchmal Uber
das Leben nach?

Ina: Ja, aber muss man Uber so was schon
reden? In der Schule haben wir vor lauter
Rechnen, Lesen und Schreiben auch keine
Zeit fur meine Fragen und Gedanken.
Marco: Finde ich auch. Meinst du, die
Erwachsenen haben Zeit fur solche Fragen
und Gedanken?

Ina: Ich weil} nicht, hoffentlich haben sie
sie bis dahin vor lauter Lernen und Proben
nicht vergessen.

Roswitha Wiesheu: Denken wir Erwach-
sene Uberhaupt noch an oder Uber die
wichtigen Lebensfragen nach und haben
wir denn eigentlich genug Zeit, uns mit
ihnen auseinander zu setzen angesichts der
Schnelllebigkeit unseres Arbeits- und Frei-
zeitlebens? Wir stehen vor einer doppelten
Herausforderung: Einerseits brechen uns
die traditionellen Familienleitbilder weg,
weil die Werte Selbstverwirklichung und
beruflicher Erfolg hoch im Kurs stehen,
andererseits aber findet die Beschaftigung
mit den wirklich wichtigen Lebensfragen,
die die Kinder jetzt gerade angemahnt ha-
ben, primér in der Familie statt, denn Fa-
milien stellen den Ort dar, an dem Werte-
bildung und Erziehung zu allererst stattfin-
den sollte. Wie sieht es heute mit der An-
leitung zur Lebenskompetenz aus? Kann
sie, wenn sie im Elternhaus zu wenig Be-
achtung findet, im Kindergarten und in der
Schule, im Hort und in den Kindertages-
statten stattfinden?

Johanna Huber: All diese Institutionen
haben ihren speziellen Auftrag. In erster
Linie sind aber die Eltern verantwortlich
fur die Erziehung der Kinder. Was ware
Erziehung mehr als Erziehung zur Lebens-
kompetenz? Naturlich haben auch die
Schulen und Kindertageseinrichtungen den
Auftrag, Kinder zu selbstverantwortlichen

Personlichkeiten zu erziehen und entspre-
chend zu bilden. Gerade fir die frihkindli-
che Entwicklung haben die modernen Hu-
manwissenschaften in den letzten Jahren
grolRe Forderungspotenziale ausgemacht.
Wir mussen daher die friihen Lebensjahre
ganz besonders nutzen, um den Kindern
Kompetenzen zu vermitteln, um aus ihnen
Personlichkeiten zu machen, sodass man
vor der Frage steht, wie man alle diese
Einrichtungen dazu qualifizieren kann,
dass sie zusammen diesem prozessualen
und allgegenwartigen Auftrag gerecht
werden koénnen. Ich darf in diesem Zu-
sammenhang auf die Bildungs- und Erzie-
hungspléane im Bereich Kindertagesstatten
hinweisen. Hier haben wir natiirlich ganz
wesentliche Ansétze verankert, um die
Aneignung fundamentaler lernmethodi-
scher aber auch sozialer Kompetenzen
spielerisch zu vermitteln. Doch alles wird
grundgelegt in der Erziehungstatigkeit der
Eltern. Auf ihre Leistung kommt es an,
weil sie den allerersten Erziehungs- und
aus meiner Sicht auch Bildungsauftrag
haben. Die Unterstiitzung der Eltern in
ihrer Erziehungsfunktion ist daher wvon
herausragender Bedeutung. Diesbezugliche
Hilfsangebote missen alle Eltern auf
niedrigschwellige Weise zu erreichen ver-
suchen, und das bedeutet heute (ber das
Internet und Uber die Medien.

Roswitha Wiesheu: Bleiben wir vielleicht
noch ein bisschen bei der Philosophie. Die
Philosophie ist im bayerischen Erziehungs-
und Bildungsplan angesprochen, allerdings
nicht ausgearbeitet. Diese Erziehungsplane
sind wichtig und geben nattrlich ganz gro-
RBe Hinweise zur Erziehung unserer neuen
europdischen Birger. Herr Professor Mar-
tens, gibt es philosophische Wertebildung
oder kann man mit Kindern philosophie-
ren, konnte das ein Rahmen fur jeden Bil-
dungs- und Erziehungsplan sein? Sie ar-
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beiten seit 20 Jahren in diesem Wissensbe-
reich, mit groBen Erfahrungen auch in
Nordrhein-Westfalen.

Ekkehard Martens: Man muss sich davor
hiten, Philosophie zum Allheilmittel hoch
zu stilisieren, denn dann wird man ent-
tauscht werden, weil die Hoffhung zu grof
war. Ich wirde sagen: So wie man Lesen,
Schreiben, Rechnen lernt, sollte man auch
Philosophieren  lernen.  Philosophieren
freilich in einem ganz bestimmten, ganz
elementaren Sinne, indem kindliche Beo-
bachtung sprachlich in ihrer urspringli-
chen Unbefangenheit Schritt fir Schritt
weiter fortgefihrt wird im Sinne eines fa-
chertibergreifenden Grundprinzips. In die-
sem Sinne kann man Philosophie als eine
elementare Kulturtechnik bezeichnen. Al-
lerdings darf man bei seinem Nachfragen
nicht allzu penetrant sein. Es empfiehlt
sich, vieles im Raum stehen zu lassen und
atmospharisch abzuwarten, bis Kinder von
sich aus auf etwas kommen. Deshalb muss
man sich ganz genau Uberlegen, wie das
Philosophieren im Kindergarten am besten
organisiert und welche Atmosphére ge-
schaffen werden soll.

Roswitha Wiesheu: Professor Liebau,
kénnen nur Schulkinder philosophieren
oder auch schon Kinder jingeren Alters?
Welche Kinder sollen eigentlich philoso-
phieren, auch die Drei- bis Sechsjahrigen
oder nur die Grundschulkinder oder die
Kinder im Gymnasium?

Eckhard Liebau: Nach meiner festen
Uberzeugung konnen nicht erst Schulkin-
der philosophieren, sondern das beginnt
friher. Wir wissen auch heute aus der
Entwicklungspsychologie, dass die alten
européischen Vorstellungen davon, dass
man erst mit Sechs oder Sieben anfangen
konne, abstraktere Fragen zu stellen, so
nicht haltbar sind, sondern dass die Fahig-
keiten zur Perspektivenibernahme nicht
erst bei den Sechs- oder Siebenjahrigen
beginnt, sondern bereits bei den Vierjéhri-
gen. Naturlich gibt es individuelle Unter-

schiede. Die Kinder haben heute eine un-
glaubliche Ernsthaftigkeit bei ihren Fragen,
wenn es darum geht, Kernprobleme zu
klaren. Natdrlich ist das Philosophieren mit
Kindern kein wissenschaftlicher Diskurs
im eigentlichen Sinne, aber in diesen Ge-
sprachen werden in der Tat zentrale Le-
bensfragen, also beispielsweise die Frage
nach dem Umgang mit dem Tod, ange-
sprochen, denn Kinder erleben den Tod
sehr intensiv und denken sehr viel tber ihn
und seine Folgen nach. Man kann sagen,
dass Kinder den Tod besonders intensiv
erleben, nicht nur bei geliebten Mitmen-
schen, sondern auch bei Tieren. Wie geht
es weiter, wo kommen wir her, wo gehen
wir hin, wo sind die Tiere, wo sind dann
die Menschen, was passiert eigentlich in
diesen Situationen. Alle diese existenziel-
len Fragen sind es, die Kinder umtreiben in
solchen Situationen. Da ist Philosophie
gefordert.

Roswitha Wiesheu: Frau Huber, welche
Mdoglichkeiten fur eine Qualifizierungs-
kampagne, z.B. fur Fachkrafte im Bereich
Philosophie, die in den Einrichtungen der
Kinderbetreuung und an Schulen arbeiten
konnen, gibt es, und welche Ressourcen
kdnnen wir dafur bereitstellen.

Johanna Huber: Wir haben gerade ge-
lernt, dass es in der Philosophie des Mittel-
alters Ublich gewesen ist, erst scharf nach-
zudenken, dann die Frage zu wiederholen
und dann die Frage zu beantworten. Ich
kann nicht sagen, dass es kein Geld gibt.
Wir geben zur Zeit fur die Fortbildung im
Bereich der Erzieherinnen sehr viel Geld
aus. Wir haben immer schon die Regel-
fortbildung finanziell gefordert. Dabei fun-
gieren die Spitzenverbénde als Trager der
Mittel, damit sie, als die verantwortlichen
Arbeitgeber der Erzieherinnen, ihr Perso-
nal qualifizieren kdnnen. Diese Regelfor-
derung macht allein 2005 fast eine Million
Euro aus. Dartiber hinaus fiihren wir gera-
de eine Kampagne bezilglich der Imple-
mentierung und Umsetzung des Bildungs-
und Erziehungsplanes durch. Das sind fast
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wieder eine halbe Million Euro. Wir zeigen
dies schon durch die Unterstitzung der
Fortbildung, dass die Bildung der Kinder
und die Fortbildung der Erzieherinnen hier
einen hohen Stellenwert genieRt. Philoso-
phieren hat viel mit Gesprachsfiihrung zu
tun. Das ist etwas, was die Erzieherinnen
mit Sicherheit immer schon gelernt haben
und beherrschen. Philosophieren hat sehr
viel mit Werteerziehung, Ethik und Religi-
onspéadagogik zu tun. Das ist alles bereits
in der Ausbildung unserer Erzieherinnen
fest verankert und wird natlrlich in der
Fortbildung immer wieder aufgefrischt. Ich
darf auf neue Schwerpunkte im Bildungs-
und Erziehungsplan hinweisen. Es gibt hier
mit Sicherheit eine ganze Reihe wichtiger
Ansatze, die man noch starker pointieren
muss. Auf einen Punkt moéchte ich noch
hinweisen, der mir sehr wichtig erscheint,
namlich die Medienkompetenz. Denn nicht
nur den Eltern, sondern auch den Kindern
fehlt mitunter Zeit fur das Nachdenken.
Dabei glaube ich, dass in der Medienerzie-
hung eine grof3e Chance fiir dieses Projekt
liegt.

Ekkehard Martens: Geld und Zeit haben
wir ja genug in Deutschland, das weil} je-
der, wir mussen nur fragen, woflr wir es
ausgeben. Mir scheint eine andere Frage
wichtig zu sein, die namlich, die zu er-
griinden versucht, wie dieses Philosophie-
ren geschehen soll. Wir haben eine dop-
pelte Schwierigkeit zu meistern: Einerseits
besteht eine gewisse Gefahr, dass wir das
Philosophieren als Téatigkeit bzw. die Phi-
losophie als System- und Theoriegebaude
allzu hoch ziehen und dann zugeben mis-
sen, dass es viel zu umfassend und zu
schwer fir Kinder ist; andererseits durfen
wir nicht in das andere Extrem umkippen
und das Philosophieren zu elementar neh-
men, sodass gleichsam nichts dazugehort.
Das sind zwei ZerreilRproben, mit denen
wir uns auseinander setzen missen. Was
meinen wir mit ,,Philosophieren“? Wir
haben im sokratischen Dialog ein Naturdo-
kument der Anfange des Philosophierens
vor Augen. Keiner der dort Philosophie-

renden war Hochschulprofessor, sondern
alle haben einfach so philosophiert. Was
hat Sokrates gemacht? Er hat auf Phé&no-
mene geachtet, und genau hingehort, wo-
von die Rede ist — erst mal schauen, beo-
bachten, nicht groR erklaren, dann schlief3-
lich hat man versucht, seine eigene Mei-
nung zu formulieren. Damit haben wir,
wenn sie so wollen, mit einer hermeneuti-
schen Herangehensweise zu tun. Dann, an
einer anderen Stelle muss man sich wirk-
lich fragen: Was ist konkret gemeint? Hier
handelt es sich um analytische Philosophie.
Daraus machen einige Philosophen heute
ganze philosophische Lehrgebdude. Dann
die Dialektik: Man streitet sich Uber die
Argumente, also im guten Sinne des Mit-
einanders und des Redens und der Speku-
lation. Damit haben wir die finf Elemente
eines Funffinger-Modells vor Augen, wir
brauchen das nur ndher auszubuchstabie-
ren.

Eckhard Liebau: Daran ankniipfend habe
ich zwei weitere Fragen. Wie kann man
philosophischem Lernen dadurch sozusa-
gen Prestige verleihen, dass man sichtbar
macht, wie es den gesamten Bildungsgang
begleitet? Und: Wie sollen die Strukturen
des Fachs selbst, wenn es dann eines ist,
im Einzelnen aussehen? Fassen wir die
beiden Fragen zusammen und beginnen
wir mit der ersten. Nehmen sie als Beispiel
die Didaktik der Mathematik. Wenn man
klug ist und fir eine kluge Didaktik der
Mathematik oder der Physik eintritt, dann
landet man automatisch bei philosophi-
schen Fragen. Martin Wagenschein zu Un-
recht. Inzwischen weitgehend vergessen,
aber einer der bedeutendsten Didaktiker
der Physik und Mathematik, die es Uber-
haupt gegeben hat, hatte immer bei den
Phanomenen angefangen, ist von da aus zu
den offenen Fragen gekommen und hat die
Kinder schlieBlich damit konfrontiert, dass
manche ihrer Wahrheiten sich als Schein-
wahrheiten erweisen kdnnen. Wagenscheit
hat mit einem sokratisch-dialogischen An-
satz gearbeitet. Das Andere ist die Frage
nach dem Fach Philosophie und der Sys-
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tematik des Philosophierens, die eine Ein-
fihrung in die grundlegenden Fragen der
Asthetik und der Logik unabhéngig von
dem Streit um Ethik und Religion bein-
halten miusste. Die Philosophie kann so
einen Ort abgeben, an dem Kinder die e-
lementaren und wichtigen Fragen stellen
und klaren koénnen, und deswegen brau-
chen wir die Philosophie als ein etabliertes
Fach.

Roswitha Wiesheu: Unsere Vision ware
es natdrlich, die Philosophie zum facher-
ubergreifenden Prinzip zu etablieren. Frau
Huber, wie kann die Ausbildung entspre-
chender Lehrkréfte gelingen? Ich denke da
vor allem an die Erzieher und Erzieherin-
nen in den Kindertagesstatten, fir die wir
ja auch eine Aus- und Fortbildung brau-
chen.

Johanna Huber: Wir haben es da mit ei-
ner langen Liste von Anforderungen zu
tun. Ich darf einige Punkte aus dem Be-
reich der Kindergarten erwahnen, mit de-
nen wir es momentan zu tun haben und die
uns ganz schon in Atem halten. Die Me-
dienpéddagogik, die Mathematik und die
Naturwissenschaften habe ich schon ange-
sprochen. Ein groRes Aufgabenfeld ist die
Sprachférderung. Wir haben in den bayeri-
schen Kindergarten 72 verschiedene Spra-
chen und wir alle wissen, welche Rolle die
Sprache fir den Lernerfolg in der Schule
und die Integration spielt. Ein wichtiges
Thema ist auch, die Kinder stark zu ma-
chen gegen Missbrauch. Hinzu kommt die
Bekampfung der Bewegungsarmut, die
musikalische und musische Forderung.
Dabei dirfen wir nicht vergessen, dass der
Kindergartenbesuch freiwillig ist.

Roswitha Wiesheu: All die Dinge, die sie
aufgezahlt haben, sind von fundamentaler
Wichtigkeit, aber ist Philosophie nicht eine
Art ,,Gesamtausbildung®, die die Grundla-
ge fur all diese Dinge ist? Dabei will ich
noch auf zwei andere Fragen hinaus: In-
wieweit kann Philosophie unsere Kinder
demokratiefahig machen? Und kdnnen wir

durch eine philosophische Wertfindung
und durch die Vermittlung einer vernunfti-
gen Grundorientierung Kinder demokratie-
fahig machen und dadurch einen Beitrag
zur Integration unserer auslandischen Kin-
der leisten?

Ekkehard Martens: Demokratie selbst ist
ja schon fiir sich ein hoher Wert. Ich ver-
mag nicht abschlieBend zu sagen, wie es
um unsere demokratischen Kompetenzen
bestellt ist, aber eines kann man, ohne na-
tirlich verallgemeinern zu wollen, schon
sagen: Kinder und Jugendliche haben ja
nicht gerade groldartige Vorbilder, wenn
sie sehen, was in manchen Parlamenten
passiert. Insofern muss man hier noch viel
tun und ich glaube schon, dass Philoso-
phieren hier einen eigenen wichtigen Bei-
trag leisten kann, ob in Sozialkunde,
Kommunikationstraining und anderen Dis-
ziplinen. Philosophieren hat ja grundsatz-
lich etwas mit Verstehen zu tun, und das
heil3t doch, dass man den anderen und sei-
ne Gedanken zu verstehen lernt, zumal
wenn er aus einem anderen Kulturkreis
kommt.

Machen wir uns nichts vor. Kriege entste-
hen in den Kdpfen der Menschen und des-
wegen muss man bei der Erziehung der
Kopfe anfangen, eine Erkenntnis, die Ubri-
gens in der Praambel der UNESCO festge-
schrieben ist. Aber dass dieser Zusammen-
hang zwischen Philosophie und Demokra-
tie tatsdchlich besteht, dass Demokratie
nicht ohne Philosophie funktionieren und
praktiziert werden kann, durfte unstrittig
sein.

Eckhard Liebau: Also, ich glaube, dass
kann man ganz klar auf einen Punkt brin-
gen. Werte werden dadurch gelernt, dass
sie gelebt werden. Sie werden nicht da-
durch gelernt, dass man sie predigt, son-
dern sie werden dadurch gelernt, dass sie
gebilligt werden im Alltag, in der alltagli-
chen Praxis, in den Kindergarten, in den
Schulen. Die Kinder mussen die Erfahrung
machen, dass sie geachtet werden, dass
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ihre Argumente ernst genommen werden,
dass das kindliche Leben gelebtes Leben
und damit voll giiltiges Leben ist. Es ist
eben nicht so, dass erst der mindige
Mensch sozusagen der wertvolle Mensch
ist, sondern alle Menschen sind auf dieser
Ebene gleich wertvoll und das muss man
im Alltag erfahren konnen, das ist das Ent-
scheidende.

Roswitha Wiesheu: Genau darin liegt
wohl der Schliissel im Umgang mit ande-
ren Kulturen, ich spreche da aus eigener
Erfahrung. Frau Huber, wirden Sie sagen,
dass in der philosophischen Ausbildung
oder Erziehung der Kinder ein integratives
Moment liegt, vor allem deswegen, weil
Philosophie ja auch Selbstdistanz bedeutet,
die zugleich einen medienpddogischen
Effekt haben kann?

Johanna Huber: Darin liegt eine hervor-
ragende Grundlage fir Integration, denn
die Umsetzung in der Einrichtung geht
philosophisch von der Frage aus, was der
Mensch ist. Dabei kommt schnell heraus,
dass der Mensch seinen Wert hat und dass
jeder Mensch ein Recht darauf hat, auch in
seiner Eigenartigkeit und so wahrgenom-
men zu werden, wie er ist. Ich darf in die-
sem Zusammenhang auf einen von Kin-
dern gemachten Film hinweisen, der den
viel versprechenden Titel tragt "Unter der
Haut sind wir alle gleich”. Dieser Film
bringt ein solch fundamentales Thema wie
die Gleichheit der Menschen in ihrer Wiir-
de in drei Minuten auf den Punkt.

Roswitha Wiesheu: Wir bauen ein neues
Europa, d.h. unsere Generation baut es,
aber darin leben missen unsere Kinder.
Koénnen unsere Kinder die Zukunft euro-
paisch gestalten, ohne ein fundiertes und
ideengeschichtliches Wissen?

Eckhard Liebau: Ich halte es flr absolut
unmoglich, ohne historisches Wissen und
ohne entsprechende Vertiefung ein neues
Europa zu bauen. Wie soll das gehen? Man
muss ja eine Verstandigungsgrundlage

haben, auch beziglich der Philosophie.
Alle Toleranzgedanken ruhen auf dieser
Grundlage, alle Integrationsgedanken, alle
Anerkennungsgrundlagen. Vielleicht sollte
ich an dieser Stelle noch einen Gedanken
einfihren, der mir wichtig erscheint. Ich
glaube, man darf auch in diesem Feld nicht
zu direkt denken, d.h. man darf nicht nur
hoffen, dadurch, dass man etwas direkt
thematisiert, etwas zu erreichen, sondern
ich glaube, dass heute die indirekten Prob-
leme die fruchtbareren sind.

Ekkehard Martens: Fir die Integrations-
problematik sind eigene Uberzeugungen
sehr wichtig. Man muss ja erst mal wissen,
woflr man selbst steht. Wo stehen wir
denn, wenn wir sagen, Europa? Unsere
Geschichte, die Antike und das Christen-
tum sind keineswegs so homogene Gebil-
de, wie immer geglaubt wird, d.h. zur eu-
ropaischen Identitat gehort es auch, alle
Schatten und Helligkeiten wirklich zu ver-
stehen, um sich daraus eine ldentitdt mit
allen offenen Réndern zurechtzulegen,
sodass man dann auch die anderen besser
versteht. Denn erst durch das Selbstverste-
hen ist es uns moglich, mit anderen uber-
haupt zu reden. Und da steht uns noch so
viel bevor.

Ich finde es geradezu katastrophal, wie
man nach dem 11. September weiterge-
macht hat. Hier sind ideengeschichtliche
Katastrophen passiert, die dazu fihrten,
dass Menschen im Namen einer Religion
in einer perversen Form aufeinander los-
bombten. Uns fehlt ein interkultureller
Dialog, der mit der eigenen Selbsterkennt-
nis anfangt.

Roswitha Wiesheu: Vielen Dank. Wir
haben versucht, die Dunkelheiten und die
Helligkeiten, anzusprechen, die die Philo-
sophie beleuchten sollten. Ich denke, nicht
weniger, aber auch nicht mehr kann sie
leisten und ich denke, den Kindern haben
wir heute ihre Fragen beantwortet. Vielen
Dank fur Ihre Aufmerksamkeit.
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Marco: Warum gibt es arme und reiche
Menschen? Warum haben nicht alle gleich
viel?

Ina: Weil nicht, es ist halt so.

Marco: Aber warum ist das so? Ware un-
sere Gesellschaft nicht gerechter, wenn alle
gleich viel hatten?

Marion Gluck-Levi: Frau Porsche, Sie
haben ein Buch geschrieben mit dem Titel
»Kinder wollen Werte“. Lassen Sie mich
die Frage der Kinder nochmals aufgreifen:
Ware unsere Gesellschaft besser und ge-
rechter, wenn wir alle gleich viel hatten?

Susanne Porsche: Das ist leider nicht
machbar. Also es ist einfach so, theoretisch
wdare das vielleicht wiinschenswert, aber
praktisch ist das leider nicht durchfuhrbar.

Marion Glick-Levi: Herr Minister Wies-
heu, ware die Gesellschaft gerechter, be-
stlinde eine Chance?

Otto Wiesheu: Natirlich fragen Kinder ab
und an, warum manche mehr haben als
andere. Es gibt in der Herangehensweise
an dieses Thema grof’e Unterschiede zwi-
schen den einzelnen L&ndern. In diesem
Zusammenhang wird in vielen L&ndern
eine Gleichheit nach auBen zumindest her-
gestellt, indem man den Kindern z.B. eine
Schuluniform gibt. Da macht man dann
keinen Unterschied, denn alle sind gleich
angezogen, es gibt keine Markenkleidung,
sodass hier eine Form von Gleichheit ver-
mittelt wird, die alles andere ist als eine
Nivellierung. Es ist eine besondere Form
von Gleichheit. Was man vermitteln muss,
sind gleiche Startchancen fur die Kinder.
Was man nicht vermitteln kann, sind glei-
che Ergebnisse. Denn es wird immer unter-
schiedliche Energie, unterschiedliche In-
telligenz, unterschiedliche Einsatzbereit-
schaft, auch unterschiedliche Arbeitsleistun-

gen geben und die fihren zu unterschiedli-
chen Ergebnissen. Dass Kinder danach
fragen, wenn es um die philosophische
Orientierung geht, ist eigentlich nur lo-
gisch, und ebenso logisch muss es sein,
dass wir unseren Kindern die Zusammen-
hénge erklaren kdnnen.

Marion Glick-Levi: Herr Goétzl, ich blei-
be hartnéckig und an der Frage dran: Wie
wirden Sie einem Kind denn erklaren, dass
es eine Gesellschaft nicht geben kann, in
der alle gleich sind?

Stefan Gotzl: Ich glaube, Kinder wissen
das von Anfang an und lernen es spiele-
risch. Der eine ist eben besser im FuRball
als der andere, sodass es Unterschiede gibt.
Ich glaube auch, dass Kinder Unterschiede
haben wollen und ich stelle fest, dass Kin-
der, Ubrigens genauso wie Erwachsene, in
einer Gruppe ausgesprochen unzufrieden
werden, wenn sie merken, dass Besserleister
oder Schlechterleister nicht auch entspre-
chend gewertet werden. Was man dann
daraus macht, ist wieder etwas anderes.
Denselben Zusammenhang stelle ich auch
in Unternehmen fest.

Marion Gluck-Levi: Ich denke, es ist aber
ein Unterschied, ob Kinder auf Grund un-
terschiedlicher Leistungen unterschiedlich
behandelt werden oder Unterschiede auf
Grund eines Besitzes empfinden, dessen
Herkunft und dessen Entstehen sie ja ei-
gentlich noch nicht definieren kdnnen. Der
Traum von der gerechten Gesellschaft ist
gleichsam ein philosophischer Traum und
Avristoteles war es, glaube ich, der im Stre-
ben nach Gewinn geradezu eine Verirrung
der menschlichen Natur sah, da die meisten
Menschen sich nur um das Leben kim-
mern, nicht aber um das vollkommene Le-
ben und dass diese Art von Leuten alles
zum Mittel des Gelderwerbs macht, als
waére dies ein Zweck an sich. Herr Gotzl,
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sind also mit den Besitzunterschieden nicht
zugleich auch Neid, Missgunst und solche
Dinge vorprogrammiert?

Stefan Gotzl: Nicht notwendigerweise. Da
gibt es, wie Minister Wiesheu schon dar-
gelegt hat, erhebliche kulturelle Unter-
schiede. Und: Materieller Wohlstand ist
nicht alles. Es gibt in der Tat noch andere
Dinge, die wichtig sind, die mit dem Auf-
gehobensein in der Familie zu tun haben
und nicht in erster Linie mit Geld.

Marion Glick-Levi: Haben unsere Kinder
denn diese Art von Wertigkeit oder ist es
nicht eher so, dass sie den Eindruck be-
kommen miussen, dass es die materiellen
Werte sind, die das Leben von heute
bestimmen, Frau Porsche?

Susanne Porsche: Also, ich glaube, es ist
sehr schwer, solche Werte einfach so ver-
mitteln zu wollen. Wenn man (ber solche
Dinge philosophiert, dann ist das eigene
Vorleben das Wichtigste: zu zeigen, dass
man selber auch bereit ist abzugeben, zu
zeigen, dass man auch mit dem, was man
hat, etwas anfangen kann. Es geht einfach
darum, den Kindern ein gutes Vorbild zu
sein.

Marion Gluck-Levi: Ich fuhre noch mal
zu Avristoteles zurtick, denn Aristoteles sah
ja eben als das Ziel der Politik die Gerech-
tigkeit an. Niemals darf fur Aristoteles der
Konsum des Materiellen zum Selbstzweck
werden. Nun lebt unsere Wirtschaft und
unsere Wirtschaftpolitik von Angebot und
Nachfrage, vom Konsum eben. Mit wel-
chen Argumenten wirden Sie Aristoteles
uberzeugen wollen?

Otto Wiesheu: Ich wirde ihn nicht tber-
zeugen wollen, sondern eher bestétigen.
Dass der Staat die Aufgabe hat, fir Ge-
rechtigkeit zu sorgen, ist ja nicht neu.
Aristoteles hat das so gesehen und im ma-
teriellen Bereich war dies mit Sicherheit
flr diese Zeit auch angemessen, weil da-
mals so viele Guter nicht zu verteilen wa-

ren und deswegen ging der Erwerb von
Besitz meistens zu Lasten von anderen.
Was hat es gegeben: Land und die Land-
bewirtschaftung. Deswegen war hier die
Wetthewerbssituation eine andere.

Ich habe diesen Gedanken auch beim HI.
Augustinus gefunden, der die Gerechtig-
keit ja definiert hat als iusticia judicativa,
als iusticia distrubutiva und einen dritten
Sektor hat er auch noch gehabt: die iusticia
commutativa. Er hat damals auch schon
zum Ausdruck gebracht, dass es nattrlich
Unterschiedlichkeiten gibt und immer ge-
ben wird, dass es aber damit eine Aufgabe
der Gemeinschaft oder des Staates ist, im
Bereich des Zusammenlebens fiir Gerech-
tigkeit zu sorgen, d.h. fur faire Gesetze und
eine faire Ordnung, wozu auch die Vertei-
lung der materiellen Guter im Kontext ei-
ner ausgleichenden Gerechtigkeit gehort.
Eine ausgleichende Gerechtigkeit muss
darin bestehen, dafiir zu sorgen, dass nie-
mand unter die Rader kommt. Die Gleich-
macherei im Ergebnis ist der falsche Weg.
Das haben wir in den Planwirtschaften
erlebt und wo es sie noch gibt, erleben wir
es noch. Aber solche Gesellschaften stag-
nieren. Die Fortentwicklung gibt es nur
durch die Unterschiedlichkeit der Men-
schen und ihrer Ansichten, ihrer Ansatz-
punkte, ihrer Ideen und ihrer Zusetzungen.
Wir leben davon.

Marion Glick-Levi: Ist die Neigung zum
Erwerbswesen gleichsam naturgemal im
Menschen angelegt? Kontrastieren wir dies
mit unserem traditionellen Frauenbild: Die
Frau als Mutter ist zuhause, nicht im Er-
werbsleben. Vielleicht gibt es eine Nei-
gung, zuhause zu bleiben und sich um die
Kinder zu kiimmern. Ist das mit dem Er-
werbsstreben wirklich so oder ist das auf
die Pragung durch unsere westliche Zivili-
sation, mit ihrer westlichen Wirtschaft zu-
rickzufihren?

Stefan Gotzl: Ich darf eine Anekdote er-
zahlen: Als ich zum ersten Mal in der Ver-
einigung der Bayerischen Wirtschaft vor
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etwa fiinfeinhalb Jahren dartiber gespro-
chen habe, dass wir beim Thema der Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf etwas tun
mussen und dass wir mehr Ganztagsschu-
len brauchen, nicht als Pflichtangebot, aber
als Chance, weil wir alle auch ein Interesse
daran haben missen, dass die jungen, gut
ausgebildeten Frauen sich auch verwirkli-
chen koénnen — ich kann Ihnen sagen, da
war bei mir im Présidium ganz schén Feu-
er unter dem Dach und ich bin nach meiner
gesellschaftspolitischen Verantwortung
und Verankerung gefragt worden. Sie se-
hen, wie weit wir schon sind, wir machen
eine ganze Menge.

Susanne Porsche: Ich glaube, noch zu
wenig, aber wir sind jedenfalls auf dem
richtigen Weg. Immer noch haben Frauen
nicht wirklich die WahImdglichkeit zwi-
schen Beruf und Familie. Mir ist es unver-
standlich, wie wenig wir die Zeit der Kin-
dererziehung honorieren. Wenn eine Mut-
ter zwei, drei oder vier Kinder durchs A-
bitur und ins Berufsleben bringt, dann ist
das eine groRartige Leistung, die berufsta-
tige Frauen auch nur mit Nachhilfelehrern
schaffen.

Marion Gluck-Levi: Wir haben das The-
ma Philosophie zum Wohle der Wirtschaft
nicht ganz zufallig gewahlt. Herr Gotzl,
haben wir eigentlich im Wirtschaftsalltag
die notwendige Zeit zum Nachdenken,
denn zum Philosophieren gehort Zeit und
wir alle wissen, wir stehen insgesamt unter
einem immensen Zeitdruck, zumal im
wirtschaftlichen Prozess?

Stefan Gotzl: Finden Sie heute einen Ent-
wickler in einem Unternehmen, der Zeit
hat? Wohl kaum. Also mdissten wir eine
wahnsinnig produktive Gesellschaft sein.
Sind wir aber nicht. Wenn wir das umdre-
hen, misste man sagen, wir missten uns
damit beschéftigen, ob wir uns mit dem
Richtigen beschéftigen. Das konnen Sie
jetzt nicht nur von den Entwicklern sagen,
das gilt auch fur die Vorstande. Wir haben
uns ja ein stiickweit auch philosophisch

geOffnet in den Unternehmen, Sie kdnnen
zu Recht sagen, immer noch zu wenig,
aber immerhin — wir haben es getan. Die
Anteilnahme der Mitarbeiter an den unter-
nehmerischen Entscheidungen und Prozes-
sen ist fur uns von groRer Bedeutung. Wer
weil3 denn mehr Uber die Méngel eines
Produktes bei der Fertigung als die Men-
schen vor Ort, die es herstellen. Und da ist
in der Tat durch Veranderungen der Orga-
nisationsformen eine ganze Menge pas-
siert. Es gibt die Bereitschaft zum lebens-
langen Lernen. Da sind wir gerade bei den
Erwachsenen erst am Anfang, aber da mei-
ne ich, maissten wir viel mehr machen.
Wenn wir das heute bei den Kindern be-
ginnen, dann glaube ich, dass wir eine ganz
gute und selbstverstandliche Zukunft vor
uns haben. Meine Erfahrung im Umgang
mit Kindern ist, dass Kinder von Anfang
an gefordert und gefdrdert werden wollen.
Wir haben Zeit, wir mussen sie uns nur
nehmen. Man muss ja nicht sechs Stunden
am Tag philosophieren, aber das ab und zu
zu machen, ist sicherlich gut.

Marion Glluck-Levi: Kehren wir noch
einmal in die Welt der Erwachsenen zu-
ruck. Ich habe schon den Eindruck, Herr
Minister Wiesheu, dass wir im Wirt-
schaftsleben sehr stark von Kosten-
Nutzen-Rechnungen dominiert werden.
Wir kennen alle diesen Spruch: ,,Zeit kos-
tet Geld“. Wo sind die Raume fir das phi-
losophische Denken, fir das Nachdenken
und auch fir solches Denken, das nicht
unmittelbar, sondern vielleicht nur mittel-
bar seinen Nutzen zeitigt? Und wie sieht es
mit der Zeit aus, die berufstatige Eltern fur
ihre Kinder aufwenden konnen? Jetzt ha-
ben wir eine Diskussion um Arbeitszeit-
verlangerung, wie erklaren Sie einem Kind
diese Anforderung der Gesellschaft oder
der Wirtschaft, einem Kind, das unter Um-
standen schon darunter leidet, dass seine
Eltern eigentlich wirklich oder scheinbar
zu wenig Zeit haben.

Stefan Gotzl: Ich habe, groRRziigig gespro-
chen, eine Arbeitszeit zwischen 60 und 80
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Stunden in der Woche, manchmal mehr.
Trotz dieser Arbeitsfiillle habe ich geni-
gend Zeit fir meinen Sohn, fir seine Hob-
bys und seine Freunde. Wenn wir jetzt
tatsachlich die Arbeitszeit von 35 auf 40
Stunden verlangern, damit wir in dieser
Gesellschaft vielleicht wieder unsere Kosten
mehr in den Griff kriegen, mehr verkaufen
konnen, von unserer Arbeitslosigkeit ein
Stiick wegkommen oder den Arbeitsplatz-
abbau verhindern kdnnen, dann kann ich
nicht erkennen, dass das unorganisierbar
sein soll. Also mal ehrlich: Es gibt eine
Vielzahl von Menschen, die ihre Schwie-
rigkeiten haben, mit ihrer Freizeit uber-
haupt klarzukommen. Von diesen flnf
Stunden, d.h. von dieser einen Stunde mehr
am Tag, glaube ich, hangt es nicht ab, ob
ich mich mit meinen Kindern oder mit de-
ren Leben aktiv beschaftigen kann. Und
ich glaube, wenn wir aus dieser Angstsitu-
ation, in der mittlerweile viele Menschen
leben — nach dem Motto: Habe ich noch
eine Chance, weil ich schon uber 50 bin
und mein Job gefahrdet ist — wenn wir da-
von ein Stuck wieder wegkommen, da
kommt auch eine ganz andere Zufrieden-
heit auf.

Susanne Porsche: Ich glaube auch, es ist
eine Frage der Qualitdt und nicht eine der
Quantitat, wie man mit seinen Kindern
umgeht, und ich glaube, dass wir noch et-
was bedenken mussen, was viele nicht be-
denken oder wegschieben, weil es so
wehtut. Wir entlassen nicht einen Men-
schen, sondern wir entlassen die ganze
Familie in die Arbeitslosigkeit und das ist
fir Kinder, die damit konfrontiert werden,
harter als wenn man ihnen erklart, dass ein
Elternteil nun eine 40-Stunden-Woche hat.

Otto Wiesheu: Ich glaube, dass ein guter
Familienvater auch darin seine Erfullung
sieht, dass er nicht unbedingt grofe
Reichtimer ansammelt, sondern dass er
seine Familie gut erndhren und versorgen
kann, und das bedeutet auch, vorsorgen zu
konnen fir die Bildung der Kinder, fir das
eigene Alterwerden. Familie und Erzie-

hung gehdren zusammen, das wird auch
bei einer 40-Stunden-Woche so sein.

Marion Glick Levi: Und wie sieht es in
diesem Zusammenhang mit der Wertedis-
kussion aus?

Otto Wiesheu: Unsere Werte, wie sie in
der Verfassung festgeschrieben sind, gelten
fiir alle, sind also gultig fur die Wirtschaft,
fur den Staat, flr das Zusammenleben (-
berhaupt und sind keine neue Erfindung.
Die Wirtschaft besteht aus den Menschen,
die hier tétig sind und das Interessante bei
uns ist, dass unsere Gesellschaft mit den
Innovationen, mit den neuen Entwicklun-
gen so offen ist. Chancengerechtigkeit her-
zustellen in der Bildung, in der Ausbil-
dung, das ist eine Aufgabe des Staates.
Ergebnisgleichheit herzustellen ist nicht
nur nicht moglich, sondern auch falsch,
weil man damit die Anstrengungen des
Einzelnen abtétet. Und wenn man die An-
strengungen des Einzelnen abtbtet, dann
geht es uns allen schlechter.

Stefan Gotzl: Also, ich bin mir relativ
sicher, dass all die Firmen, die nur Uber
finanzielle Werte gesteuert werden, uber
kurz oder lang ein Problem bekommen
oder schon haben. Ich stelle fest, dass Fir-
men, vor allem altere Firmen, Ubrigens
auch im Mittelstand, sehr stark durch eine
Werteordnung gepragt sind. Wenn man
Firmen nur auf den Wert des investierten
Kapitals reduziert, dann greift man zu
kurz. Ich glaube, es wird sich auch in ein
paar Jahren herausstellen, dass diese ab-
solute Fokussierung auf die Shareholder-
mentalitdt und das standige Glotzen auf
den Aktienkurs taglich ab 7.00 Uhr — nach
dem Motto: Wie reich ist meine Firma
heute und wie viel ist sie heute wert? —
dass diese Mentalitdt uns nicht weiter-
bringt. Heinrich von Pierer, der ehemalige
Siemens-Chef, hat einmal gesagt: Wenn
ich all die Winsche erflllt hatte, die ir-
gendwelche Analysten gemacht haben,
dann waére Siemens schon langst pleite.
Das waren ca. 400.000 Arbeitsplatze welt-
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weit weniger und 100.000 in Bayern. Gott
sei Dank hat er sie nicht befolgt. Naturlich
geht es ums Geldverdienen, es ist ein ab-
solut notwendiger Mechanismus der sozi-
alen Marktwirtschaft, dass eben das, was
nicht mehr nachgefragt wird, auch ersetzt
wird und durch den Strukturwandel hof-
fentlich dann die Dinge hergestellt werden,
die Menschen nachfragen und brauchen.

Deswegen ist der Gewinn und das Streben
nach Gewinn eigentlich eine ausgespro-
chen soziale Angelegenheit, wenn Sie dies

zu Ende denken, weil die Herstellung der
Produkte auch Beschaftigung fur die Mit-
arbeiter bedeutet.

Otto Wiesheu: Sie haben Recht, Herr
Gotzl, und weil das so ist, werden in Zu-
kunft Berufsausbildung, Weiterbildung,
lebenslanges Lernen und nicht zuletzt die
soziale Kompetenz und die Eigenverant-
wortlichkeit eines Mitarbeiters eine zent-
rale Rolle spielen.

Marion Glick-Levi: Vielen Dank fir lhre
rege Beteiligung.
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