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Vorwort n

Vorwort

Kinder sehen wir zuerst als spielende und lernende Wesen. Sie beschéfti-
gen sich mit Spielzeug, mit Farben und Formen, erproben lustvoll ihren Kor-
per, experimentieren mit Sprache, Feuer, Wasser, Werkzeug und entschlis-
seln Symbole ihrer Umwelt. Wir sehen Kinder auch als Forscher und Entde-
cker von Kultur, Technik und Natur. Wir feiern in Kindergarten und Grund-
schule mit ihnen Feste der eignen und fremder Kulturen, geben ihnen Mate-
rial zum Konstruieren, fihren sie schon frih an den Computer heran und
gehen mit ihnen in die Natur, damit sie Fauna und Flora entdecken und ver-
stehen. Spielerisch ergreifen sie ihre Welt, um sie zu begreifen, sich lernend
in ihr zurechtzufinden.

Als ,Neuankdémmlinge® (Hannah Arendt)
mit vielen Fragen wollen und mussen sich
Kinder aber auch in dieser Welt orientieren,
Haltungen entwickeln, Meinungen und
WertmaBstabe bilden. Orientierung finden
sie, indem sie Sinn in ihren Handlungen,
Sinn in ihrer Existenz entdecken. Das ist
eine Aufgabe des Denkens, d. h. gemein-
samer Gesprache Uber wichtige Fragen
wie die nach Gut und Bdse, nach Freund-
schaft oder Gllck, spater auch der Ausei-
nandersetzung mit Argumenten und Urtei-
len Uber Erkenntnis- und Entscheidungs-
fragen, kurz: eine Aufgabe des Philoso- Bild von Albert Schindehitte
phierens. Kinder dabei zu unterstltzen, ist

Anliegen dieses Buches.

Warum ein Handbuch und warum ein Handbuch flr Kindergarten und
Grundschule? Kindertagesstétte und Grundschule umfassen jene Zeit der
jungen Menschen, die wir Kindheit nennen. In dieser Phase der Entwicklung
werden Grundlagen fir Sozialisation und Bildung gelegt. Die Entfaltungspo-
tenziale der Kinder sollten in dieser Zeit intensiv geférdert werden, denn
-Menschen sind“, wie Donata Elschenbroich (2002, 9) es so schén ausge-
drickt hat, ,Wesen, die nicht nur geboren werden, sondern noch zur Welt
kommen muissen®. Gerade flr den Bereich des Philosophierens kann diese
Formulierung Geltung beanspruchen, geht es bei ihr doch um die Orientie-
rung des Denkens in der Welt.
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Um Kindern den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule, der ja im-
mer eine Bildungspassage ist, optimal zu gestalten, um ihnen in ihrer Lern-
entwicklung das Bewusstsein von Kontinuitat zu vermitteln, sind beide Insti-
tutionen gesetzlich gehalten, eng zu kooperieren. Dieser angestrebten Kon-
tinuitét der kindlichen Bildung folgt die Konzeption dieses Handbuches. Ne-
ben diesen beiden Institutionen der Bildung gibt es weitere Einrichtungen in
freier Tragerschaft, in denen mit Kindern philosophiert werden kann. Auch
fur die ist dieses Buch geeignet.

Zwar sind fur Kindergarten und Grundschule Ethik und Philosophie in vielen
Bundeslandern verbindliche Bildungsbereiche. Aber in der Praxis, vor allem
der Elementarpédagogik, verdient diese Dimension der Bildung mehr Beach-
tung, denn Erzieherinnen sind fast taglich mit philosophischen bzw. ethi-
schen und auch religiésen Ideen der Kinder konfrontiert. Das hat sicher da-
mit zu tun, dass Erzieherinnen und Lehrerinnen in ihrer Ausbildung oft wenig
darauf vorbereitet wurden, dass sich Kinder neben anderen Fragen auch mit
wichtigen Sinnfragen beschéftigen. Sie dafiir zu sensibilisieren und zu ermu-
tigen, sich diesen oft schwierigen Fragen der Kinder (die immer ja auch ihre
eigenen sind) zu stellen, ist eines der Ziele dieses Handbuches.

Obwohl es eine Reihe von Monographien zu diesem Thema' und auch An-
leitungen fur die Praxis gibt, fehlt bislang aber ein Kompendium, das sowohl
die philosophisch-inhaltliche Seite als auch Grundbegriffe, Didaktik und Me-
thodik des Philosophierens mit Kindern vereinigt. Das vorliegende Handbuch
hat insofern das Ziel, in das Philosophieren mit Kindern einzufiihren und in
einer Zusammenschau didaktische Konzeptionen und Begriindungen, péda-
gogische Ziele, Methoden und Modelle fur die Praxis bereitzustellen. Es soll
Praktikern in der Elementar- wie der Primarerziehung dazu dienen, gezielt
und kompakt auf alltagstaugliches (theoretisches) Wissen und Handlungsun-
terstitzung fur Unterricht und Erziehung zugreifen zu kénnen.

Auch wenn dieses Buch fur Erzieher/innen und Lehrer/innen geschrieben ist,
so sehen wir das Philosophieren mit Kindern allerdings nicht als einen linea-
ren Prozess, der von den Erzieherinnen und Lehrern allein ausgeht, sondern
als ein interaktives Verhaltnis, in dem die Erwachsenen sich rlckbesinnen
auf ihre eigenen kindlich-philosophischen Erfahrungen, sich offen zeigen fur
die Fragen der Kinder und ihnen somit als Begleiter im Prozess des Verste-
hens der Welt zur Seite stehen.

Dieses Handbuch wendet sich aber nicht nur an die Praktiker/innen in Kin-
dergarten und Grundschule, sondern ebenso an Lehrende und Lernende in

! Siehe Literaturverzeichnis am Ende des Buches



Vorwort

sozialpddagogischen Fachschulen bzw. Fachhochschulen, wo Erzie-
her/innen ausgebildet werden, und an Lehrende und Studierende an Univer-
sitéaten, wo Lehrer/innen fir den Primarbereich ausgebildet werden. Sie sol-
len dazu angeregt werden, ein Bild vom Kind zu gewinnen, das reflexionsfa-
hig ist, aber gleichsam seine Reflexionsféhigkeit noch entwickelt, indem es
in der ,Arbeit“ an philosophischen Fragen sein ,Weltwissen“ (Elschenbroich
2002) erweitert.

Das Buch ist so aufgebaut, dass der Leser bzw. die Leserin vom Allgemei-
nen zum Konkreten bzw. vom Theoretischen zum Praktischen gefiihrt wird.
Deshalb findet man im ersten Kapitel Erlauterungen zu drei theoretischen
Aspekten der Begrindung: dem Begriff der Kinderphilosophie, der philoso-
phischen Haltung in der modernen Gesellschaft sowie zum Zusammenhang
von philosophischer Reflexion und kognitiver Entwicklung beim Kind. In die-
sen Kontext gehért dann auch die Frage, an welchen Orten das Philosophie-
ren stattfinden kann, um unter anderem dem Eindruck entgegen zu treten,
dass grindliches Fragen und Denken nur in die Sphéare der akademischen
Wissenschaft gehdrte. Philosophiert wird an vielen Orten.

Das zweite Kapitel widmet sich Konzeptionen. Einerseits geht es um die
institutionelle Perspektive, also um das Philosophieren in Kindergarten und
Grundschule. Es werden strukturelle Méglichkeiten sowie Ziele im Rahmen
des Bildungsauftrags und deren Begrindungen erdértert. Andererseits geben
wir einen Uberblick lber die didaktisch-methodischen Konzeptionen des
Philosophierens mit Kindern, sowohl solche amerikanischer als auch euro-
paischer Provenienz. In den Praxismodellen haben wir Teile dieser Metho-
den in Vorschlage fir philosophische Gesprache und Aktivitdten umgesetzt.
Sie sollen dem Leser zeigen, wie man ganz konkret mit Kindern philoso-
phisch arbeiten kann, um etwas erfahrbar zu machen, um sie zu einer Ein-
sicht zu fihren usw. Im Rahmen philosophischer Methoden hat das sokrati-
sche Gesprach einen besonderen Stellenwert. Deshalb widmen wir dieser
Form des Philosophierens einen eigenen Abschnitt.

Im dritten Kapitel werden Grundfragen des Philosophierens thematisiert
und anhand von praktischen Beispielen veranschaulicht. Denn in diesem
Handbuch soll neben den Methoden auch eine inhaltliche Orientierung zum
Philosophieren gegeben werden. So werden die vier Kantischen Fragen
nach Wissen, Handeln, Hoffen und menschlichem Selbstverstandnis an Ge-
sprachsverlaufen konkretisiert. Anhand eines Beispiels wird das in unserem
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Buch zugrunde gelegte integrative Konzept der Verbindung von philosophi-
schen Kategorien und Denkverfahren dargestellt.

Die vier philosophischen Leitfragen von Kant greifen wir im vierten Kapitel
erneut auf, indem wir zu jeder Frage ein Praxisbeispiel auf der Ebene des
Philosophierens mit Kindern im Kindergarten vorstellen, das jeweils didak-
tisch und methodisch durchgeplant ist.

Im funften Kapitel betrachten wir schlieBlich das Thema dieses Buches
unter einem anderen Aspekt: dem der Ausbildung, Weiter- und Fortbildung
von Erziehern und Lehrern, die in Kindergarten und Grundschule philosophi-
sche Gesprache fuhren sollen. Wir wollen konzeptionelle und inhaltliche
Empfehlungen dafir geben, worauf es bei Gespréchsfuhrung, Zielsetzung,
didaktischer Planung und fachwissenschaftlicher Voraussetzung ankommt.
Eine Liste mit Angaben zu Quellen, weiterfihrender Literatur, Kinderbuchern
zum Philosophieren sowie Internetadressen und Zeitschriften findet sich im
sechsten Kapitel.

Beispiele zum Erwerb von Zusatzqualifikationen fur Erzieher sowie zum
Fachstudium von Grundschullehrern zeigen wir im siebten Kapitel.

Ihm schlieBt sich ein Verzeichnis zu Stichwértern und Namen an.

Wo im Text bei Personenbezeichnungen wegen der besseren Lesbarkeit nur
die mannliche Form vorkommt, ist natdrlich die feminine stets mitgemeint.

Wir danken den Kolleginnen, die das Manuskript kritisch gelesen und uns
konstruktive Hinweise gegeben haben. Ein besonderer Dank geht an die
Kinder des evangelischen Kindergartens Am Wohld in Kiel. Ein weiterer
Dank geht an die Kinder der Kinderakademie Achern und an den philoso-
phisch tatigen Freundeskreis fur die Unterstitzung und Verbundenheit.

Dieter Sinhart-Pallin, Mechthild Ralla

Kiel/Achern, Dezember 2014



Was heif3t Philosophieren mit Kindern? g

1. Grundlagen fiir das Philosophieren mit Kindern
1.1 Was heiB3t Philosophieren mit Kindern?

Der sechsjahrige Fabian fragt seine Mutter, warum die Menschen einen
Namen brauchen und woher er seinen Name habe. Clara, vier Jahre, sagt
nachdenklich in der Sandkiste zu ihrer Erzieherin, dass doch jemand die
Sonne angeziindet haben muisste. Und Nora, sechs Jahre alt, will herausfin-
den, wer in ihrer Kindergartengruppe eine richtige Freundin von ihr ist.

Die Kinder einigt eines: Sie haben fundamen-
tal bedeutsame Fragen und zeigen damit
eine Haltung des Verstehenwollens. Sie
méchten in der von ihnen erlebten Welt einen
Sinn konstituieren, sind neugierig auf Antwor-
ten, auf die Gedanken der Anderen, mit de-
nen sie ihre Fragen teilen kdnnen. Solche
grundlegende Sinnfragen sind philosophi-
sche Fragen. Wenn Kinder solche Fragen
stellen, dann zeigt sich darin, dass sie in ih-
rem Prozess der Sozialisation bzw. Enkultur-
ation nicht nur Empfangende von Einflissen
ihrer Umwelt sind, sondern vielmehr aktive —
kleine — Menschen, die sich ihre (Um)Welt in ey ik
eigener Initiative aneignen wollen. August Rogigriié-e Penseur
Obwohl Erzieher und Lehrerinnen immer

schon mit bedeutenden Sinnfragen der Kinder konfrontiert wurden, wird
doch bis in die Gegenwart diskutiert, ob man mit Kindern Giberhaupt philoso-
phieren kénne'. Sowohl in der Antike (Epikur® 342 — 270 v. Chr.) als auch in
der Epoche des Humanismus (Michel de Montaigne 1533 - 1593) sowie in
der Epoche der Aufklarung (John Locke 1632 — 1704, Immanuel Kant 1724 -
1804) waren Philosophen der Auffassung, dass man gar nicht frih genug
mit Kindern philosophische, das meint meist ethische Fragen besprechen
kénne. Locke (1980) betonte, schon kleine Kinder seien Vernunftgriinden

"'In Bezug auf die verschiedenen Ausdriicke fiir dieses Sujet sei auf Deutsche UNESCO-
Kommission (2008, S. 14) verwiesen. Wir bleiben hier nachfolgend bei dem Ausdruck ,Philo-
sophieren mit Kindern“ (englische Abklrzung PwC).

2 Mit dem Philosophieren soll man getrost schon in der Jugend beginnen, aber im Alter auch

nicht mide davon ablassen. (Epikur: Philosophie der Freude, 1965, 37)
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zuganglich. Der deutsche Philosoph Theodor W. Adorno (1903 — 1969)
wusste, ,dass wir als Kinder eigentlich alle Philosophen sind“ und dass uns
die Philosophie durch fehlgeleitete Bildung ,ausgetrieben® wurde.

Dagegen wurde das Argument ins Feld gefuhrt, Kinder kdnnten durch Ge-
sprache mit philosophischem Inhalt ihre Unschuld verlieren, gewissermaBen
durch erwachsenes Gedankengut in ihrer Entwicklung belastet werden. Die-
ser Einwand erinnert an die Padagogik des Philosophen Jean-Jacques
Rousseau (1712 — 1778), der in seinem Buch Emile ein naturalistisches
Kindheitsbild zu begriinden suchte und vor dem Eingriff der Erwachsenen in
das kindliche Aufwachsen warnte (Rousseau 1968, 107). Diesen Einwand
wird heute so wohl kaum noch jemand teilen. Der Berliner PAdagoge Hans-
Ludwig Freese hat hingegen Uberzeugend dargelegt, dass Kinder nicht nur
in kognitiver Hinsicht'zum vernunftgeleiteten Gesprach in einer ,Philoso-
phengemeinschaft” fahig sind, sondern auch sehr friih schon vor ahnlichen
oder sogar gleichen Fragen stehen wie erwachsene Philosophen, die in ihrer
suchenden Haltung beide von ,metaphysischen Urerlebnissen® angetrieben
seien. Aus dieser Perspektive kann er sagen: ,Kinder sind Philosophen®
(Freese 2002).

Das, was man heute mit dem Begriff Kinderphilosophie verbindet, ist ent-
standen in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts.? Sie hat ihren Ursprung
bei dem amerikanischen Philosophieprofessor Matthew Lipman (1923 —
2010), der in den 1970er Jahren in seinen Philosophieseminaren feststellte,
dass die Studenten wenig féahig waren zum rational-logischen Argumentie-
ren. Um diese Kompetenz auszubilden, misste man in der Kindheit anfan-
gen, denn Lipman ging davon aus, dass Kinder schon friih zum abstrakten
und logischen Denken in der Lage seien. Er erkannte folglich das Philoso-
phieren als eine notwendige Bildungsaufgabe und forderte, es in den Kanon
der Schule aufzunehmen. So verlieB er seinen Lehrstuhl als Philosophiepro-
fessor und griindete ein Institut fir das Lehren von Philosophie flr Kinder
am Montclair State College (New Jersey). Hier entwarf er eigens Texte und
didaktisches Material. Bekannt sind die Blicher ,Pixie“ (fir Grundschulkinder
zum Thema Logik und Sprache) und ,Harry Stottelmeiers Entdeckung” (ein
philosophischer Roman fir die Mittelstufe).

! ausfiihrlich dargestellt in Abschnitt 2.4: Didaktische Konzeptionen

% Frihere Ansatze dazu gab es bereits in den 1920er Jahren in der von dem Géttinger Philo-
sophen Leonard Nelson mitgegriindeten Reformschule ,Walkemuhle“ bei Melsungen (Hes-
sen).
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Im Rahmen der von Lipman entwickelten Didaktik einer ,Philosophie fur Kin-
der” (Philosophy for Children, P4C) ist das Konzept der ,community of in-
quiry“, also der philosophischen Untersuchungsgemeinschaft entwickelt
worden. Es gilt inzwischen als Herzstick des philosophiedidaktischen An-
satzes von Lipman und begriindet die Auffassung, dass Kinder vor allem in
Gemeinschaft zu Erkenntnissen und Uberzeugenden Aussagen kommen
(Turgeon 1998).

Lipmans amerikanischer Kollege Gareth B. Matthews (1929 — 2011) hat den
Faden aufgegriffen und ebenfalls Geschichten fiir Kinder erfunden, die oft
auf die Problemstellungen der antiken Philosophie zurlckgreifen. Es geht
dabei um Fragen, die sowohl fur Kinder als auch Erwachsene schwierig
sind, wie z. B. die nach dem, was Zeit, was Identitat oder was Gllck ist.
Matthews fuhlte sich dem sokratischen Dialog verpflichtet, so dass er die
Geschichten zum Anlass nahm, die Kinder zu eigenstédndigem Philosophie-
ren anzuregen (vgl. Matthews 1993).

In die deutsche P&dagogik hat der Hamburger Philosophiedidaktiker Ek-
kehard Martens Ende der 1970er Jahre Lipmans und Matthews’ Methode
eingefiihrt, was zur Folge hatte, dass auch in etlichen anderen européischen
Staaten Schulversuche zum Philosophieren mit Kindern durchgefuhrt wur-
den. Martens pléadiert daflr, Philosophieren als eine vierte Kulturtechnik in
den Kanon der Basiskompetenzen (wie lesen, schreiben, rechnen) aufzu-
nehmen, die in Kindergarten und Schule erworben werden soll. In diesem
Zusammenhang verweist er darauf, dass es fur die Kinder entscheidend ist,
eine spezifische Haltung des Fragens und Weiterdenkens im Vertrauen auf
die eigene Vernunft zu entwickeln. Sie soll helfen, sich im Leben und Den-
ken orientieren zu kénnen (vgl. Martens 1996; 2004a).

Die Methode, mit Geschichten Kinder in eine Haltung der Nachdenklichkeit
zu fuhren, hat in Deutschland Verbreitung durch Autoren und Autorinnen
gefunden, die Praxisanleitungen fiir die Arbeit mit Kindern in Kindergarten
und Grundschule verfasst haben." In Mecklenburg-Vorpommern ist Philoso-
phieren an Grundschulen inzwischen ein eigenes Unterrichtsfach. Zahlreiche
Bundeslédnder haben in ihre Bildungsleitlinien fur Kindertagesstatten Emp-
fehlungen zum Philosophieren mit Kindern aufgenommen.?

Mit dem Begriff Philosophie verbinden wir gemeinhin die Namen groBer Phi-
losophen, deren Werke dem Durchschnittsbirger wegen ihrer angeblich

! Siehe die Literaturhinweise am Ende des Buches
2 Siehe Abschnitt 1.4
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oder tatsachlich schwierigen Gedankengdnge eher nicht zuganglich sind.
Aber schon frih in der Philosophiegeschichte ist darauf hingewiesen wor-
den, dass die Philosophie neben ihrer akademischen Seite auch eine popu-
larwissenschaftliche Vermittlungsfunktion hat (vgl. Martens 1996, S. 73 ff.).
Das Wirken des Sokrates in der Antike ist ein anschauliches Beispiel fur
diese populéare Seite der Philosophie. Dieser Sachverhalt ist mit der folgen-
den Unterscheidung angesprochen: die Differenz von Esoterik und Exoterik
in der Philosophie (Martens/Schnéadelbach 2003, S. 28).

Esoterik bezeichnet die wissenschaftliche Seite der Philosophie, wie sie an
Hochschulen und Universitadten von eingeweihten Fachleuten im Kontinuum
der Philosophiegeschichte betrieben wird. Bei Kant ist es die ,Philosophie
nach dem Schulbegriff®.

Exoterik ist der Ausdruck fir ein Philosophieren in der Alltagspraxis, das von
jedermann unternommen werden kann. Es findet an etlichen Orten auBer-
halb der Fachphilosophie statt. Kant nennt sie die ,Philosophie nach dem
Weltbegriff”.

Es gibt inzwischen so viele ,Foren des Denkens®, in denen Fachphilosophie
und philosophisches Alltagsinteresse aufeinandertreffen, dass der Munster-
aner Philosophiedidaktiker Volker Steenblock von einer ,exoterischen Wen-
de”“ in der Philosophie spricht (2011, S. 116 ff). Philosophieren mit Kindern
ist ein Forum des Denkens in der Alltagspraxis, das in Schulen, Kindergér-
ten, Einrichtungen freier Trager oder Privatrdumen stattfindet.

Wie verbinden sich beide Seiten, wenn man fragt, was unter Philosophie zu
verstehen sei? Der deutsche Philosoph Herbert Schnadelbach (2012) nennt
sie eine ,Kultur der Nachdenklichkeit®. In der Antwort des Schweizer Philo-
sophen Peter Bieri (2006) spiegelt sich diese schéne Formulierung wider:
Ihm zufolge ist das Philosophieren der ,Versuch, in einer verwirrenden Sa-
che [...] zu einer begriindeten Entscheidung zu gelangen“ (S. 153). Man
kann auch sagen, sie ist der ,Weg und die Anstrengung, Uber die grundle-
genden gedanklichen Dinge, die uns beschéaftigen, Klarheit zu gewinnen* (S.
26). Wenn man auf die Bedeutung des griechischen Wortes zuriickgeht, das
als ,Liebe zur Weisheit” oder ,Freundschaft zum Wissen® Ubersetzt wird,
dann erkennt man, dass diese Wortbedeutung ein Tor zu einem Frageraum
aufst6Bt. Was tut man, wenn man Weisheit liebt, wenn man dem Wissen
freundlich gegeniiber gesonnen ist? Diese Frage verweist auf die — oben
erwdhnte - Haltung bzw. Tétigkeit des Philosophierens, die zu beschreiben
natzlich ist. Wer wissen will, nimmt zuné&chst einmal intensiv wahr, mehr
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noch, er ist neugierig, fragt nach dem Grund der Dinge, nach ihrer Beschaf-
fenheit, nach ihren Mdglichkeiten. Philosophieren erfordert Offenheit der
Welt gegentiber. Wer philosophiert, denkt weiter, gibt sich nicht mit einfa-
chen Antworten zufrieden, will aufklaren und Sinn erzeugen, Selbstverstand-
liches in Frage stellen und nach Wahrheit suchen: mit einem Wort: selber
denken. Hilfreich ist Schnéadelbachs (2003, S. 69) Unterscheidung zwischen
drei Gegenstands- und Reflexionsebenen des Philosophierens: Geht es um
die Frage ,Was ist das [Sein]?“, dann steht am Anfang das Staunen; geht es
um unser Bewusstsein von der Welt und ihren Grinden, also um die Frage
s-Was kann ich wissen?“, dann zweifeln wir; geht es um die Mdglichkeiten
unserer Sprache, d. h. um die Frage ,Was kann ich verstehen?“, dann ist
zunéchst Konfusion. Die philosophische Denkbewegung beginnt also mit
Staunen, Zweifeln und einem sprachlichen Nicht-fassen-kénnen. So zielt
denn Philosophieren auf Klarheit, Sinndeutung und Begriffsbildung.

Die Bildungsaufgabe des Philosophierens besteht allgemein darin, die Kin-
der in die Kultur der Nachdenklichkeit einzufiihren bzw. ihrer kindlichen,
spontanen Nachdenklichkeit Raum zu geben. Sie l&sst sich unter funf As-
pekten in den Blick nehmen: dem kognitiven, affektiven, dem inhaltlichen,
dem methodischen und dem pragmatischen Aspekt.

» Kognitiv geht es um Wissen, Wahrheit und Erkenntnis bzw. um die
Kant’sche Frage: ,Was kann ich wissen?“. Die Kinder sollen sich ,im
Denken orientieren” kdnnen (Kant), was darauf beruht, dass sie Selbst-
vertrauen in die Starke der eigenen Vernunft gewinnen, sich im logisch
klaren Denken Uben und damit kritik- und urteilsfahig werden. Sie erlan-
gen so ein Bewusstsein Uber ihr Selbst und ihr Wissen. Indem sie sich
nachdenklich philosophischen Fragen widmen, entwickeln sie zugleich
ihre kognitiven Fahigkeiten; sie bauen - neurobiologischen betrachtet -
ihre kognitiven Strukturen auf (vgl. Abschnitt 1.3).

» Zu bedenken ist ferner, dass der Mensch nicht nur ein denkendes und
handelndes, sondern auch ein fihlendes Wesen ist. Die affektive Seite
ist eine wesentliche Dimension seiner Existenz. Gerade Kinder sind beim
Bewerten und Tun stark von Gefiihlen bestimmt. Die Bildungsaufgabe
besteht hier sowohl darin, den Geflihlen von vielleicht Angst, Hoffnung,
Gluck, Unsicherheit, Einsamkeit in der Auseinandersetzung mit schwieri-
gen Fragen Raum zu lassen, sie aber auch selbst zu thematisieren, d. h.
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der Reflexion zugénglich zu machen. Vor allem die Beschéftigung mit
ethischen Problemen kann eine emotional kldrende, wenn nicht sogar
eine therapeutische Wirkung haben (vgl. Deutsche UNESCO-
Kommission 2008, S. 17). Eine affektive Aufgabe ist es dariber hinaus,
Kindern Mut zu machen, namlich den Mut, sich ihres ,eigenen Verstands
zu bedienen” (Kant). So kann bei ihnen ein Geflihl von Freiheit entstehen
(vgl. Zoller Morf 2012).

» Unter dem inhaltlichen Aspekt geht es um wichtige Sinnfragen des Le-
bens. Das sind zunachst die ,Was-ist-das-“ und die Warum-Fragen. Spa-
ter geht es um die ,reflexiven Fragen®, wie die nach Glick, Freiheit, Tod,
Gott oder dem Sinn unserer Existenz (vgl. Brining 1990).

» Will man die Kinder nicht einem allgemeinen, beliebigen Reden uberlas-
sen, dann bedarf es der methodischen Anleitung. Sie kbnnen — auf dem
jeweiligen Niveau ihrer kognitiven Entwicklung — lernen, etwas zu be-
nennen, zu beschreiben und zu unterscheiden, etwas zu analysieren,
etwas im Zusammenhang zu verstehen, etwas im Dialog zu klaren oder
Moglichkeiten auszudenken (,Gedankenfaden spinnen®, Briining 2010)
(siehe Abschnitt 2.3).

» Mochte man, dass die Kinder als Folge ihrer intellektuellen Auseinander-
setzung handlungsféhig werden, dann schaut man mit einem pragmati-
schen Blick auf das Philosophieren. Es geht hier um die Orientierung im
Leben, um so zu einer Antwort auf die Frage nach ,dem guten Leben® zu
kommen. Die Kant’sche Frage: ,Was soll ich tun?“ ist dabei leitend.

Zur Frage, welche Anforderungen die philosophische Bildungsaufgabe an
die Erzieherinnen und Lehrer stellt, gibt es verschiedene Ansichten. (vgl.
Deutsche UNESCO-Kommission 2008, S. 26). U. E. fordert das Philosophie-
ren mit Kindern von ihnen, selbst eine Haltung der Nachdenklich einzuneh-
men, die Fragen, Erklarungen und Grunde der Kinder ernst zu nehmen, sich
nicht als Uberlegene Wissende, sondern als Dialogpartner in ein Gespréach
einzubringen. Nach Martens (2004a, S. 44 ff.) gibt es etwas Gemeinsames
in der Haltung zwischen Kindern und Erwachsenen, die philosophieren,
namlich die Ahnung, dass es noch vieles zu verstehen und zu wissen gibt
und von daher noch manche Frage gestellt und manch richtige Frage erst
noch gefunden werden muss. Die gemeinsamen Merkmale im Philosophie-



Was heiBt Philosophieren mit Kindern? g

ren von Kindern und Erwachsenen bestehen dann im ,Nichtwissen, Wis-
senwollen und Wissensvertrauen“ (Martens 2004a, 52). Die kindlich philoso-
phische Ann&herung an die Welt kdnnen Erwachsene am besten dadurch
unterstitzen, dass sie diesen kindlichen Ursprungskern bei sich selbst wie-
der erinnern, ndmlich die Lust am Fragen und Weiterfragen. Den Kindern
gegenltber kommt es dann auf das gedankliche und rhetorische Kunststiick
an, eine Frage moglichst lange offen zu halten, d. h. sie in alle Verastelun-
gen von Grinden und neuen Fragen zu verfolgen (vgl. Sinhart-Pallin 2006,
S. 10).

Wir haben die Rolle der Erzieherin oder des Lehrers im philosophischen
Diskurs mit Kindern im zweiten Kapitel ausfuhrlicher dargestellt.
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1.2 Die philosophische Haltung als Gegenwartsaufgabe

Das sechs Jahre alte Madchen Gisna (G.) verwickelt im Kindergarten seine
Erzieherin (E.) in folgenden Dialog: G.: ,Erst ist man klein und dann wird
man immer gréBer. Man wird eine Frau, dann wird man alt und stirbt.“ E.:
~Ja.“ G.: ,Wer ist denn hier, wenn alle gestorben sind?“ E.: ,Es werden ja
immer neue Menschen geboren. Andere Menschen sterben und es werden
wieder neue geboren.” G.: ,Meine Oma ist alt. Ich hab’ Angst, dass meine
Oma stirbt. Sie soll nicht sterben. Ich will auch nicht sterben.” Und: ,Wenn
man tot ist, wird man dann ein Engel?“ Diese Fragen des Kindes entsprin-
gen einer elementaren Erfahrung. Sein Vater wurde in Kurdistan erschos-
sen. Es will nicht einfach Gber die Tatsache des Todes reden, sondern sucht
in der Spanne zwischen seinem eigenen jungen Leben und dem tats&chli-
chen oder potenziellen Tod naher Verwandter eine Orientierung fur sich
selbst. In einer Mischung aus staunender Neugier und Trostsuche will es
wissen, was nach dem Tode kommt. Ein philosophischer Denkhorizont ent-
steht, und zwar auf zwei Ebenen: einer individuellen der persénlichen Erfah-
rung, die zum Ausgangspunkt wird, und einer Ebene des kollektiven Wis-
sens, dass Menschen sterbliche Wesen sind. Mit seinen Gedanken ist das
kleine Madchen auf dem Pfad des Philosophierens, bei dem es sich, wie der
Philosoph Karl Jaspers (1883-1969) es ausdriickte, ,um das Ganze des
Seins, das den Menschen als Menschen angeht [...]“ handelt (2010, S. 10).
Darin liegt seine zentrale Bedeutung.

Fragen und Themen, die ,den Menschen als Menschen® angehen, stehen oft
in einem groBeren gesellschaftlichen und politischen Zusammenhang und
sind von grundlegender Bedeutung fur das Zusammenleben. Die UNESCO
hat deshalb im Jahre 2005 den Welttag der Philosophie ausgerufen. Ange-
sichts des Ringens um Menschenrechte und Demokratie sei es nétig, Werte
und Grundlagen des demokratischen Zusammenlebens dauernd zu reflektie-
ren (van Ackeren/Mdller 2011). Da Bildungsqualitat und nachhaltige Entwick-
lung eine ,Zukunftsaufgabe fur die Menschheit” seien, férdert die Deutsche
UNESCO Kommission (2008) das Philosophieren mit Kindern.

Offensichtlich kommt also die Bedeutung der Philosophie u. a. darin zum
Ausdruck, dass sie eine lebendige Verbindung zur Gegenwart hat und sich
gegenuber den Problemen der Zeit 6ffentlich prasent zeigt. Immer gibt es
gesellschaftliche Risiken, Krisen und Briiche. Gerade im Hinblick auf solche
heutigen Unsicherheiten wie Klimawandel, Lebensverlangerung (demogra-
phischer Wandel), kinstlicher Eingriff in das Leben selbst (Gentechnologie,
PID etc.) oder die Verbreitung der Informationstechnologien ist die Antwort
auf die Fragen, wie wir leben wollen, was flr uns iberhaupt Leben bedeutet
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eine philosophische Herausforderung. Philosophie hatte nicht nur Angebote
fur Erklarungen zu machen, sondern auch die Menschen einzuladen, selbst
Uber grundlegende Fragen nachzudenken. Das kann bereits im Kindergarten
beginnen.

Philosophie ist heute in etliche Teilgebiete (z. B. Ethik, Anthropologie) ge-
gliedert bzw. in diversen Anséatzen prasent. Gemeinsam ist ihnen, dass sie
sich mit zentralen Sinnfragen des Lebens beschéaftigen. Die Bedeutung der
Philosophie besteht nun einerseits darin, dass sie sich solchen grundlegen-
den Fragen zuwendet; andererseits darin, dass sie sich diesen Fragen auf
eine bestimmte Weise stellt. Das soll nachfolgend genauer erlautert werden:

1. Wer philosophiert, hat eine fragende Haltung zur Welt. Die Frage ist das
Eingangstor zum Reich der Kenntnis und der Erkenntnis. Wer fragt, hat eine
kritische Distanz den Erscheinungen und Behauptungen gegeniber und will
etwas genauer verstehen. Insofern hat die Frage gleichsam eine emanzipa-
torische Funktion, denn sie fuhrt hinter die Vorderfront der Behauptungen
und kann spezielle Interessen entlarven. Fragen spielen also eine erkennt-
nisleitende und befreiende Rolle. Allerdings gibt es ,keine typisch philoso-
phischen Fragen®, wie der Philosophiedidaktiker Ekkehard Martens hervor-
hebt, sondern nur Fragen, die durch eine bestimmte ,Haltung und Methode
zu philosophischen Fragen werden kénnen“ (2004a, S. 13). Wie kommt
man zu einer fragend kritischen Haltung? Sie entsteht durch ,Neugier und
Offenheit, sich neuen Einsichten und Argumenten zu 6ffnen, Irritationen zu
ertragen [und] mit vorlaufigen Antworten zu leben [...]“ (Martens 2004a, S.
12). Ansatzpunkt daflr ist haufig das Gefuhl oder die Idee, es kdnnte auch
ganz anders sein. Man zweifelt also zunéchst daran, dass das, was man
wahrnimmt, weif3 und bisher verstanden hat, richtig ist. Schon der franzdsi-
sche Philosoph René Descartes (1596 — 1650), Begriinder der neuzeitlichen
Philosophie, sah im Zweifel eine wesentliche Haltung des denkenden Men-
schen. Descartes untersuchte die Frage, wie er Vertrauen in die Vernunft
gewinnen, was er also sicher wissen kénne.

Fur den modernen Menschen ist das Fragen insofern konstitutiv, als von ihm
im Labyrinth von Meinungen, Interessen und Informationen Urteilsfahigkeit
und demokratische Teilhabe erwartet werden. So musste man heute zum
Beispiel fragen, ob man dem im Internet verbreiteten Wissen trauen darf und
welchen Status es fir die eigene Erkenntnis haben kann. Fiir einen Nutzer
des sozialen Netzwerkes Facebook wurde der Zweifel daran ansetzen, ob
jene Personen, die Uber eine Verlinkung auf ihrer personlichen Profilseite
auftauchen und als Freund hinzugefigt werden kdnnen, wirklich Freunde
sind. Was ist ein Freund? Was ist Freundschaft? Kann solche Freundschaft
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auch den Boden fir gemeinsames Handeln bereiten? Beginnt man, diese
Frage in ihrer ganzen Dimension zu erfassen und hinter der Eingangsfrage
noch weitere Fragen zu entdecken, nimmt man die spezifische Haltung ein,
die zur Klarung eines Begriffs von grundlegender menschlicher Bedeutung
fuhrt. Es handelt sich dabei um so allgemeine Fragen wie die nach dem
Wissen, nach Wahrheit, Existenz, Verantwortung, Freiheit, Gut und Bdse
usw. (vgl. Bieri 2006, S. 154), Solche Fragen begegnen allen Menschen.
Schon Kinder im vorschulischen Alter wollen wissen, was gut und bdse, was
gerecht und was wahr ist. Fur sie ist das Weiterfragen eine natlrliche, oft
eine spielerische Angelegenheit. Darin haben das kindliche In-die-Welt-
gehen und die philosophische Lebensform eine Gemeinsamkeit.

2. Wenn man eine Frage gestellt hat, geht man auf die Suche nach ihrer
Beantwortung. Fragen von philosophischer Art erfordern, dass man sich
ihnen durch Denken n&hert, um aus einer dann durchdachten Antwort even-
tuell ein Handeln abzuleiten. Philosophische Reflexion hat den Anspruch,
von Vernunft bestimmt zu sein. Verniinftig sind solche Uberlegungen, die
plausibel begriindet und logisch hergeleitet sind." Denn Urteile sollen nicht
nur vermittelbar und nachvollziehbar sein, sondern auch zu einer Einsicht
fihren. Das Denken soll dem bloBen Vermuten, Meinen oder Glauben ein
Ende setzen. Wenn Logik der MaBstab ist, dann spielen auch Widerspriiche
eine wesentliche Rolle — sei es, weil man den Widerspruch beseitigen will
und kann, sei es, weil man erkennt, dass der Widerspruch unaufhebbar ist
(Aporie) und Ambivalenzen (oder moralische Dilemmata) zum Menschen
dazugehoren.

Aber wir durchdenken existenzielle Fragen nicht nur mit logischer Rationali-
tat. Das Denken steht immer auch in einem engen Zusammenhang zum
Gefluhl (das Descartes noch ausschlieBen wollte) — vor allem in der Entwick-
lung des Denkens bei Kindern. Unsere Urteile unterliegen oft emotionalen
Bewertungen. So beurteilen wir die Frage danach, was gerecht ist, nicht nur
logisch, sondern auch von einem bestimmten Standpunkt sowie einer emoti-
onalen Betroffenheit aus. In der Psychologie kennt man deshalb neben an-
deren Formen sowohl die kognitiv formale als auch die emotionale Intelli-
genz, d. h. die Fahigkeit, andere zu verstehen, sich in andere einzufihlen
oder eigene Gefiihle bewusst zu erleben und zu steuern. Zum Denken ge-
hort es, dass wir — um noch einmal das Beispiel der Gerechtigkeit aufzugrei-
fen — eine Idee haben. Die Idee der Gerechtigkeit ist zundchst eine Annah-

T Als Beispiel fiir eine Ubung im prézisen begrifflich-analytischen Denken wird gern das schon
in der Antike benutzte Schiff des Theseus angefiihrt, in dem es um die Frage der Identitat
geht. Wir kdnnen hier nur auf die Literatur verweisen: Matthews 1993, Martens 2004a
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me (These), die durch prazises Denken, d. h. durch ,ndhere Begriffsklarung
und Begriindungen® (Martens 2004a, S. 53) bearbeitet werden soll. Als Er-
wachsener ist man vielleicht schon in seiner Vorstellung von Gerechtigkeit
eher festgelegt, Kinder haben oft noch viele Ideen. Die philosophische Aus-
einandersetzung soll dazu dienen, Klarheit zu bekommen oder — wie Imma-
nuel Kant (1786) es ausdruckte — ,sich im Denken [zu] orientieren®. Dabei
fuhrt erst das eigene Denken, namlich der ,Mut, sich seines eigenen Ver-
standes zu bedienen” zu einer aufgeklarten Haltung. Es liegt auf der Hand,
dass in einer Demokratie, die als Partizipation an Entscheidungen schon im
Kindergarten gelibt wird, die Maxime des Selbstdenkens die Richtschnur fir
das an Aufklarung interessierte Handeln sein muss.

3. Doch wie kommt das philosophische Denken zu einer Einsicht? Nicht,
indem es sich in die Abgeschiedenheit der Studierstube zurtickzieht. Es ent-
zundet sich vielmehr an der wahrgenommenen menschlichen sowie dinglich-
materiellen Umwelt, mit der es in Interaktion tritt. Dieses in Interaktion gebet-
tete Denken braucht und sucht einen Ausdruck; das Medium dafir ist die
Sprache oder weiter gefasst die Kommunikation. Philosophieren heiB3t
dann, das, was man denkt, in einen genauen Ausdruck, in eine prazise For-
mulierung zu Uberfihren und mitteilbar zu machen. Dies gelingt umso bes-
ser, je mehr man sich inhaltlich-argumentativ in sein in Frage stehendes
Thema versenkt hat. Somit ist wesentlicher Teil der reflektierend philosophi-
schen Beschéftigung mit einer Frage die Arbeit an Form, Inhalt und Strategie
von Argumenten, denn die ,Grenze meiner Sprache ist die Grenze meiner
Welt" (Ludwig Wittgenstein, 1889-1951). Mittels Sprache kann das Denken
aber auch selbst zum Gegenstand der Reflexion gemacht werden.

Die klassische, bewahrte Form der Kommunikation ist der Dialog. Bekannt-
lich war es Sokrates (und spater sein Schiler Platon), der nicht schriftlich,
sondern nur verbal in Dialogen philosophiert hat. Diese kommunikative Form
folgt der Einsicht, dass man am ehesten Fortschritte beim Erkenntnisgewinn
macht, wenn man sich in eine Gemeinschaft (,Philosophengemeinschaft”,
Freese 1989) mit ahnlich Interessierten begibt. Zumindest ist dies die pada-
gogisch optimistische Zielperspektive, denn nicht jedes philosophische Ge-
sprach’ miindet in einen geordneten Dialog. Padagogisch betrachtet ist Phi-
losophieren ein probates Ubungsfeld fiir eine argumentative Auseinander-

! Der Philosoph Herbert Schnadelbach unterscheidet Gespréch, Dialog und Diskurs. Fir ihn
ist Philosophie ein Gespréch, da Philosophieren - pendelnd zwischen Wissenschaft und inte-
ressiertem Publikum — darin bestehe, im Gespréch zu sein, ,und zwar in eine Richtung, Uber
die niemand allein bestimmen kann, weil die sich als Resultante aus unserem Tun und Las-
sen erst ergibt®. (Schnadelbach 2002, S. 7)
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setzung. Da hier nur die Uberzeugungskraft des Wortes bzw. die sachliche
Plausibilitdt der Argumente gilt, ist jedes dogmatische Behaupten fehl am
Platz. Dies setzt ein genaues Zuhéren bzw. Verstehen und die Bereitschaft
zur Empathie nicht nur voraus, es Ubt diese auch. Dialogisch philosophieren
kann man letztlich nur vermdge der Toleranz gegenliiber dem Anderen. Was
hier vorausgesetzt wird, ist zugleich Wirkung der argumentativen Praxis: Der
amerikanische Evolutionspsychologe Steven Pinker hat in seiner Untersu-
chung uber die Gewaltgeschichte der Menschheit die Uberraschende Entde-
ckung gemacht, dass die Gewalt zwischen den Menschen abgenommen hat.
Einen wesentlichen Grund dafir sieht er in der ,Ausbreitung der Vernunft®,
die sich in der ,Kunst des Abwagens und Argumentierens“ dokumentiert. Sie
spiele eine ebenso groBe Rolle wie die Fahigkeit zur Empathie (Pinker 2011).
Das heiBt, dass die Fahigkeit zum rationalen, von Empathie getragenen Dia-
log, wie beim Philosophieren Ublich, die Toleranz unter den Menschen und
damit einen gewaltlosen Umgang miteinander beftrdert.

4. Eine grundlegende gesellschaftliche sowie padagogische Bedeutung
kommt der Philosophie im Hinblick auf die ethische Orientierung der Men-
schen zu. Es geht dabei um die Frage, wie wir unter den gegebenen Ver-
haltnissen (also auch den Risiken) leben sollen (normativer Aspekt) und wie
wir in Zukunft leben wollen (eudadmonistischer Aspekt). Gerade diese ethi-
sche Orientierung der Glicks- und Sinnsuche ist ein starkes Motiv fiir das
Philosophieren (mit Kindern) , bringt sich darin doch der Mensch als Subjekt
hervor. Dabei wird angenommen, dass er einen freien Willen hat, der ihn
nicht nur in die Lage versetzt, der jeweiligen Situation sittlich angemessen zu
urteilen und zu handeln, sondern dartiber hinaus zu bestimmen, an welchen
Werten er sein Leben ausrichten bzw. durch welche Werte er sich selbst
hervorbringen will. Auf Werturteilsfahigkeit also ist der Mensch in der plura-
len Moderne angewiesen, da es keine Instanz gibt, die ihm die Entscheidung
abnimmt. Werte sind immer schon da, aber sie missen entdeckt, entschie-
den und gelebt werden (vgl. von Hentig 2001). Sie sind auch nicht einfach
eine Sache der Gesinnung, sondern realisieren sich in gelebten Tugenden,
Uberzeugen also erst durch praktisches Tun. Allerdings stéBt man dabei auf
die Schwierigkeit, dass Werte nicht ein eindeutiges Handeln vorgeben. Sie
mussen interpretiert und im Kontext von Situationen verstanden werden.
Das wird z. B. klar, wenn man sich bewusst wird, wie wir mit Wahrheit und
Lige umgehen. Es kann sehr wohl richtig und moralisch angemessen sein,
zu lugen, obwohl man ja weiB3, dass man die Wahrheit sagen soll. Ein ,Wer-
tediskurs® kann hier die probate philosophische Methode sein, Entscheidun-
gen und vor allem MaBstébe zu finden (vgl. Standop 2005). Als ein MaBstab
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ist die Frage leitend, was wir mit unserem Handeln verantworten kénnen.
Praktisch zeigt sich Verantwortung darin, wie wir z. B. mit Wahrheit und LU-
ge, mit Medien oder Tieren umgehen oder in der Art, wie wir produzieren,
Maschinen einsetzen, Stadte und Infrastruktureinrichtungen anlegen oder
Entscheidungen in Betrieben féllen. Bei der Suche nach ethischen MaBsta-
ben geht es dariber hinaus darum herauszufinden, worin der Inhalt des Le-
bens besteht, denn es ,ist die Frage nach dem Sinn, die moderne Menschen
im wachsenden MaBe umtreibt®, stellt der Philosoph Wilhelm Schmid fest.
Sinn, schreibt Schmid weiter, bestehe in der Erfahrung von ,Zusammen-
hang“ und der Erkenntnis, dass dieser Zusammenhang ,stimmig“ ist (2007,
S. 45-47). Die Arbeit am Sinn ist eine individuelle und kollektive Aufgabe des
Menschen in der Moderne, insbesondere fir die Erziehung, denn diese ist
~grundsatzlich auf etwas ,Wertvolles’ gerichtet® (Standop 2005, S. 71). Sie
flgt sich ein in Kants Frage: Was kann ich hoffen?

5. Philosophie heiB3t (wie schon erwahnt) Liebe zum Wissen bzw. Liebe zur
Weisheit. Darin sind Philosophie und Bildung verbunden, namlich in einer
emphatischen Hinwendung zum ,Weltwissen®, ein Wissen, das einerseits
aufklaren soll Uber die ungekléarten Fragen, vielleicht tber das, was bei man-
chen Zeitgenossen ,Weltverwunderung“ auslést (Dieckmann 2008) ange-
sichts beispielsweise der astronomischen Entdeckungen ebenso wie Uber
die Phanomene der Wirklichkeit hier auf Erden, die ja Kinder oft genug in
Staunen versetzen. Andererseits ist es ein verstehendes Wissen, das Zu-
sammenhange und Sinn rekonstruieren und deuten will, kurz: das ,erkennt,
was die Welt im Innersten zusammenhalt“ (Goethe im Faust). Die Quelle des
Wissens kann sowohl die Wissenschaft als auch ein ,Lebenwissen® sein,
das heiBt ,ein Wissen vom Leben und firs Leben®, das sich in der Kunst zu
leben entfaltet (Schmid 1998, S. 298). Es kann sich insofern in der Praxis
niederschlagen, als daraus eine Haltung der Verantwortung furs Leben er-
wachst, die z. B. in einem Einsatz fur Birger- und Menschenrechte mindet.
Philosophieren kann insofern einen ,Beitrag zum gelingenden individuellen
oder gesellschaftlichen Leben leisten® (van Ackeren/Muller 2011, S. 31). Im
Wissenwollen koinzidieren also Philosophie und Bildung; mehr noch, Philo-
sophie ist ein Bildungsauftrag eingeschrieben. Was wére eine Philosophie
der Aufklarung ohne eine aufgeklarte Person? Wie kann sich jemand als
aufgeklarte Person hervorbringen ohne eine Philosophie der Aufklarung?
Wozu einen sokratischen Dialog inszenieren, wenn nicht am Ende eine Er-
kenntnis stlinde, die das Verstdndnis von der Wirklichkeit vertiefte? Wenn
Philosophieren im sprachgenauen analytischem Denken und kritischen Ar-
gumentieren besteht, dann ergéanzt sie sich mit der Aufgabe der Bildung in-
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sofern, als diese ,die Fahigkeiten des Wissens, des Verstehens, der Kritik,
der Aneignung von Wirklichkeit und eine die Weltzusammenhange durch-
dringende Einstellung beschreiben, systematisieren und vermitteln® will (Sin-
hart-Pallin 2010). Dabei ist Bildung ebenso vernunftbestimmt wie Philoso-
phie.
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1.3 Philosophieren mit Kindern aus entwicklungspsychologi-
scher und neurobiologischer Sicht

Kindheit ist bestimmt von Veranderung. Spielend, lernend und sich entwi-
ckelnd wandelt ein Kind sein Kénnen, seine Kenntnisse und seine Identitat.
So antwortet der 5-jahrige Michel auf die Frage nach dem Gliuck: ,Menschen
sieht man nicht immer an, dass sie glicklich sind.“ Und der 8-jahrige Fre-
derick: ,Man kann auch gliicklich sein, ohne es zu wissen.“' Die Antworten
dricken deutliche Entwicklungsunterschiede aus. Wéhrend Michels Antwort
von Anschauung bestimmt ist, erkennt man in Fredericks eine Selbstreflexi-
on, die sich schon auf zwei Wirklichkeitsebenen bewegt. In welchem Zu-
sammenhang steht nun das Philosophieren der Kinder mit ihrer Entwick-
lung?

Wir wollen diese Frage in Hinblick auf einige entwicklungspsychologische
Aspekte aufgreifen. Der Zeitraum, den wir hier betrachten, umfasst das Vor-
schul- und Grundschulalter — in Begriffen des Schweizer Entwicklungspsy-
chologen Jean Piaget (1896 — 1980) - die Phase des anschaulichen (vor-
operativen) Denkens (3. bis ca. 7. Lebensjahr) und die Phase der konkreten
Operationen (6./7. bis 10./11. Lebensjahr).

Kognitive Entwicklung

Der englische Philosoph John Locke (2000) wusste bereits, dass man Kin-
der bei der Erbrterung einer Frage mit ,Vernunftgrinden“ erreichen kann.
Wie kommt es dazu?

Die kognitive Entwicklung bezeichnet das Denken und Urteilen. Sie beginnt
mit der Geburt und endet im spaten Erwachsenenalter. Eine der bedeu-
tendsten Erkenntnisse der Neurobiologie ist die Tatsache, dass unser Ge-
hirn ein sich standig neu vernetzendes und strukturierendes Organ ist. Man
nennt das die ,Neuroplastizitdt* des Gehirns, d. h. es unterliegt einer ,be-
sténdigen erfahrungsabhéngigen Umorganisation“ (Spitzer 2011, S. 106).
Erfahrungsabhangig heiBt, dass das, was im Gehirn abgebildet wird, auf
Interaktion zwischen Mensch und Umwelt beruht. Bei Kindern ist dieser neu-
ronale Zustand der Plastizitat sehr viel starker ausgepragt als bei Erwachse-
nen. In einem Teil des Gehirns zeigt sich diese Plastizitdt besonders be-
deutsam: dem préfrontalen Kortex, dem, wie die amerikanische Entwick-

" In: Briining (Hrsg.) 2008, S. 80, 81
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lungspsychologin Alison Gopnik (2011, S. 20) erklart, die ,hochentwickelten
Anlagen zum Denken, Planen und Kontrollieren“ zugeordnet werden. In die-
sem Areal ist die Anzahl der neuronalen Bahnen bei Kindern sehr hoch (ho-
he ,Konnektivitat’), ehe sie sich im Erwachsenenalter in geringerer Zahl ver-
stetigt haben. Die Folge ist, dass der Mensch in dieser Phase der Hirnent-
wicklung sehr viel offener ist, gedanklich auch weniger strukturiert und zu-
nachst weniger analytisch ausgerichtet.

Die Offenheit ist die Chance fir ein &uBerst flexibles Denken der Kinder. Sie
sind, wie Gopnik hervorhebt, sehr lernfahig und kénnen sich vieles, auch
sehr Divergierendes vorstellen — was etwa dem kreativen Prozess eines
Kinstlers entspricht. Das kann man bei Vorschulkindern sehr gut am Sym-
bolspiel beobachten. lhr enormes Vorstellungsvermégen erlaubt es ihnen,
.kontrafaktisch“, d. h. spekulativ zu denken'. ,Kontrafaktizitat beschreibt das
\Ware-Hatte-Konnte’ des Lebens.” (Gopnik a.a.0., 94) Es handelt sich also
um die Fahigkeit, jenseits der Realitdt Modelle spielerisch gegen die Wirk-
lichkeit zu entwerfen.

Diese kognitive Ausstattung korrespondiert mit der Kompetenz der Kinder,
etwas vorwegnehmen zu kdnnen (antizipatorisches Denken) oder etwas aus
anderer Perspektive zu sehen, was Helene Bork (1975, in Mietzel 2002, S.
189 ff.) im Anschluss an Piagets Drei-Berge-Problem nachgewiesen hat.
Kinder sind schon im Vorschulalter in der Lage, das Geflhlsleben am Ge-
sichtsausdruck ihres Gegenulber abzulesen (Mietzel 2002, S. 191) und sich
daraufhin in andere gedanklich hineinzuversetzen, was beim philosophi-
schen Gesprach in der Methode des .fremden Blicks® genutzt wird. Im
Grundschulalter ist diese flir eine dialogische Problembetrachtung wichtige
Kompetenz der Empathie ausgepragter, da die Kinder Operationen zur Re-
versibilitat (Umkehrbarkeit) vornehmen kénnen und Handlungsmotivationen
aus der Perspektive eines Anderen (Perspektivwechsel) erkennen kdnnen.
In einem philosophischen Gesprach (einem Diskurs) ist genau diese Aufga-
be wesentlich. Der Philosoph Immanuel Kant hat darin ein Qualitdtsmerkmal
des philosophischen Denkens gesehen und deshalb die Regel aufgestellt,
dass man nicht nur selber, sondern sich auch ,an die Stelle jedes anderen
denken“ mdge (1964, S, 549).

Die Féahigkeit zur Kontrafaktizitdt heiBt aber nicht, dass nicht schon kleine
Kinder gut zwischen Realitat und Fiktion unterscheiden kdénnten, was in etli-
chen Studien nachgewiesen worden ist. Anders als Piaget glaubte, sind sie
auch schon zu einem Denken im Ursache-Wirkungs-Zusammenhang (Kau-

! Beispiel siehe Kapitel 4.
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