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Phﬂosophieren mit Kindern tiber Grenzen hinweg

Eine childistische' Perspektive

Ubersetzung aus dem Englischen von Britta Saal

Der hier behandelte Gegenstand betrifft trans-
kulturelles Philosophieren insoweit, als davon
ausgegangen wird, dass — wie es in Ansitzen
der Childhood Studies der Fall ist — Kinder ihre
eigenen Kulturen haben.” Die Entwicklungen
philosophischer Praktiken mit/fir Kinder
(engl. Philosophy for Children: P4C), wie sie in
1 Anm. d. US: Die Ausdriicke »childistisch/Chil-
dismus« wurden entsprechend den Begriffen »adulti-

stisch/Adultismus« aus dem Englischen ibernommen
und cingedeutscht. Die englischen Begriffe childist
oder childism kommen aus der Tradition der Child-
hood Studies. Siche John WaLL: All the world’s a stage:
Childhood and the play of being, in Emily RyarLr, Wen-
dy RusseLr und Malcolm MacLEAN: The Philosophy of
Play, Routledge: Oxon 2013, S. 32—43.

2 Henry JenkiNs (Hrsg): The children’s culture
reader, New York University Press: New York 1998;
Flcmming Mouri1TseN: »Child Culture — Play Culture,
in: Flemming MouriTsEN und Jens QVORTRuUP
(Hrsg.): Childhood and Children’s Culture. University
Press of Southern Denmark: Odense 2002, S. 14—39.

dem UNESCO-Bericht von 2007 beschrieben
wurden,’ spiegeln eine gangige adultozentri-
sche/erwachsenenzentrierte Tendenz wider,
die im Bereich der Erzichung vorherrschend
ist. Diese Tendenz platziert das Kind am emp-
fangenden Ende der Lernbezichung. Das heif3t
konkret: Der Erwachsene ist der Lehrer und
das Kind ist der Schiiler. Als Folge scheinen
die zeitgendssischen Praktiken im Bereich
des Philosophierens mit Kindern die Verant-
wortung dafiir, Kinder im Philosophieren zu
schulen, auf die Erwachsenen zu iibertragen;
die Kinder philosophieren hier unter Anlei-
tung der Erwachsenen. In meiner Nachfor-

schung bin ich auf keinen Ansatz gestoBen,

3 Moufida Goucna: Philosophy — A School of Free-
dom: Teaching Philosophy and Learning to Philosophize:
Status and Prospects, UNESCO: Paris 2007. http://un-
esdoc.unesco.org/images/oo15/001541/154173¢.pdf
(Stand: 29.04.2016)
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Es gibt eine verbreitete Sicht-

weise des Philosophierens als

eines »verkopften« Akts. Aber

es ware lacherlich zu unterstel-

len, dass das Psychische nurim
Kopf geschieht; denn das hieRe

zu akzeptieren, dass der »Geist«

dort lokalisiert ware.

polylog 37

SEITE 90

der die Zustandigkeit fiir das Philosophieren
auf die Erwachsenen tbertragt, dass also Er-
wachsene durch die Kinder zum Philosophie-
ren gebracht werden. Ein kulturspezifisches
Vorverstindnis dessen, was es hei3t zu philo-
sophieren, ist ein méglicher Grund fiir diese
Tendenz. »Kulturspezifisch« bezieht sich hier
auf die Erwachsenenkultur im Unterschied
zur Kinderkultur und bezeichnet eine adulto-
zentrische Sicht, fiir die das logische Begriin-
den und Argumentieren als die Form des Phi-
losophierens eine Notwendigkeit darstellt. Als
Antwort darauf untersucht das hier vorliegen-
de Projekt die Reichweite bzw. den Spielraum
der philosophischen Entfaltung Erwachsener,
wenn sie als Géste in die spielerisch gestalte-
ten Welten von Kindern eintreten.

John Wall, ein Vertreter der dritten Ge-
neration der Childhood Studies, vertritt einen
ausdriicklich childistischen Ansatz, der die Er-
fahrungen von Kindern in die Konzeptualisie-
rung des »Spiels« einbezieht. Spiel wird dabei
nicht bloB als eine Aktivitit geschen, sondern
als Teil einer ontologischen Struktur des Men-
schen.* Wahrend es jedoch Wall darum geht,
vom Standpunkt der Verspieltheit von Kindern
aus zu erfahren, was es bedeutet, menschlich
zu sein, ist meine Frage auf die Mdoglichkeit
gerichtet, inwieweit die Erwachsenen philo-

sophisch erblithen® kénnen, wenn sie mit der

4 John WavL: »All the world’s a stage: Childhood and
the play of being«, in Emily Ryarr, Wendy RusserLL
und Malcolm MacLeaN (Hrsg.): The Philosophy of Play,
Routledge: Oxon 2013, S. 32—43.

t  Der Ausdruck »erblihen« erscheint mir in
diesem Kontext besser geeignet, um Konzepte wie

Nichtsdestotrotz

schlieBe ich mich Walls Sichtweise an, dass

Kinderwelt interagieren.
»philosophisch zu denken bedeutet, mit der
grundlegendsten Bedeutung des Menschlich-
seins »>zu spielen«.® Dieser Frage bin ich empi-
risch mittels teilnehmender Beobachtung von
Kinderbiirgern” in Trondheim (Norwegen)
nachgegangen. Meine Methode bestand darin,
Kinder entweder zu Hause oder an anderen
Spielorten zu treffen, um mit ihnen in ihrer
spielerisch konstruierten Welt zu interagieren.
Unsere Interaktionen wurden gefilmt, und die-
se Filme stellen die primaren Daten fiir meine
selbstreflexive Analyse dar. Die Interaktionen
eroffneten mir einen Raum, mogliche Formen
des leiblichen Philosophierens mit Kindern zu
erleben. Bevor ich jedoch eine meiner empi-
rischen Analysen vorstelle, mochte ich meine
Gedanken zum Philosophieren und zur Rele-
vanz eines childistischen Blicks fir die Diskus-

sionen um P4C darlegen.

I. UBER DAS PHILOSOPHIEREN

Das, was gewusst wird, ist bestimmt dadurch,
wie es gewusst wird. Aus diesem Grund sind die
Fragen, was Philosophie ist und was Philosophieren
ist, miteinander verflochten. Ich nehme hier vor
allem die zweite Frage genauer in den Blick, da

sich meine vordergriindige Frage »Was tut man,

»Wachstum« oder »Entwicklung« zu beschreiben.

6 WaLL: All the world’s a stage, S. 4o0.

7 Der Ausdruck bezieht sich auf den gréBeren Dis-
kussionszusammenhang von Demokratie und Teilha-
be von Kindern.



wenn man philosophiert?« auf die Methode und
Form des Philosophierens bezicht.

Allgemein gesagt, beinhalten die Praktiken
des P4C, dass die Teilnehmer im Kreis sitzen
und tiber ein bestimmtes Thema gemeinsam
nachdenken, wobei das Gesprich von einem
Erwachsenen gefithrt und moderiert wird. In
gewisser Weise kann diese Aktivitat beschrie-
ben werden als »rationaler Akt«, der die Fa-
higkeit beinhaltet, den Gedanken sprachli-
chen Ausdruck zu verleihen. Dieses alleine
kann aber meines Erachtens nicht das Phi-
losophieren ausmachen. Des Weiteren baut
die Vorstellung des Philosophierens als eines
rationalen Akts, der in gesprochener Sprache
ausgedriickt wird, auf der Vorstellung auf,
das Gehirn sei das Zentrum der »psychischen
Lokalisation«®. Diese Annahme fiithrt zu der
Folgerung: Je mehr das Gehirn entwickelt ist,
desto besser ist die Fahigkeit zu philosophie-
ren. Entsprechend ist das erwachsene Mit-
glied der menschlichen Gattung platziert als
der philosophische Fiihrer des Kindes.

Carl Gustav Jung schreibt in Bezug auf die
Vorstellung der psychischen Lokalisationen:
»Ich mul3 mich wieder auf meine Freund, den
Pueblo-Hauptling bezichen, der meinte, alle
Amerikaner waren verriickt, weil sie tiberzeugt
waren, daB sie im Kopf denken. Er sagte: sWir
denken doch mit unserem Herzen.<[...] Dann
gibt es primitive Stimme, die ihre psychische
Lokalisation in den Bauch verlegen. Das gilt
auch fiir uns: eine bestimmte Kategorie von

seelischen Geschehnissen ereignet sich im Ma-

8  Mit diesem Begriff beziche ich mich auf Carl

Gustav Jung. Siehe weiter unten.

gen. Deshalb sagen wir: >Es liegt mir etwas auf
dem Magen .« [...] Sie schen, das zeigt, was psy-
chische Lokalisierung bedeutet.«’ Der Versuch,
den Akt des Philosophierens zu erfassen, im-
pliziert also zu fragen, was man mit welchem
Teil des Korpers tut, wenn man philosophiert.
Sich mit der Natur von Realitat, Wissen, Exis-
tenz, Werten usw. auseinanderzusetzen oder,
wie Wall schreibt, »mit der grundlegendsten  Die Argumentation kann im
Bedeutung des Menschlichseins >zu spielenc,'®  Prozess des Philosophierens
kann als Philosophieren beschrieben werden. —mit den anderen sehrwohl
Aber wie beschaftigt man sich mit diesen Din-  eine Kommunikationsform
gen? Jede mégliche beschreibbare Teilaktion, sein, aber sie ist als solche nicht
wie z.B. Fragen, Denken, rationale Argumen-  Pphilosophie.
tation, ist bereits fiir sich schwer zu fassen auf-
grund ihrer »mysteriosen« Natur. Und im Un-
terschied zu einem Problem ist ein Mysterium
etwas, in dem man ist. »Ein Problem ist etwas,
dem ich begegne, das ich komplett vor mir fin-
de und das ich deshalb auch belagern und 16sen
kann. Aber ein Mysterium ist etwas, in dem
ich selbst involviert bin und das deshalb nur
als eine Sphire gedacht werden kann, wo die
Unterscheidung zwischen dem, was in mir ist
und was vor mir ist, seine Bedeutung und an-
fangliche Giiltigkeit verliert.«'* Um zu fragen,
was Fragen bedeutet, muss ich mich selbst fra-
gen. In dhnlicher Weise muss ich, um die Na-

tur des Denkens zu verstehen, selbst denken."

9  Carl Gustav JunG: Die Psychologie des Kundalini
Yoga: Nach Aufzeichnungen des Seminars 1932, hrsg. Sonu
Shamdasani, Walter Verlag: Ziirich 1998, S. 96.

1o WarL: All the world’s a stage, S. 4o0.

11 Gabriel MARCEL: Being and Having, Dacre Press:
Westminster 1949, S. 117.

12 Martin HEIDEGGER: Was heifit Denken?, Niemeyer P()l)'l()g 37

Verlag: Tiibingen 1954. SEITE 91



Mit Fragenstellen beziehe ich
mich hier zum einen auf den
Prozess, die Frage zu leben, der
aus dem eigenen Engagement

mit der Welt, in der man sich

befindet, erwiachst.
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In diesem Sinn konnen sowohl der Prozess des
Fragens als auch des Denkens nur durch ein an-
haltendes Erlebnis gewusst werden, wobei sich
der Unterschied zwischen dem Denker und
dem Gedanken auflost. Somit sind die Teilak-
tionen des Philosophierens Mysterien, die ge-
lebt werden miissen und keine Probleme, die
man zu l6sen hat. Dieses Darin-sein ist mehr als
ein mentaler, im Gehirn lokalisierter Akt, und
deshalb wird hier unser Vorverstandnis von
»psychischen Lokalisationen« untersucht.

Es gibt cine verbreitete Sichtweise des
Philosophierens als eines »verkopften« Akts.
Aber es ware lacherlich zu unterstellen, dass
das Psychische nur im Kopf geschicht; denn
das hieBe zu akzeptieren, dass der »Geist«
dort lokalisiert ware. Ob nun der Versuch,
den Geist in einem Teil des Kérpers zu lokali-
sieren und ihn dennoch als eigenen Kérper zu
behandeln, dberhaupt Sinn macht, ist etwas,
das wir mit guten Griinden mit Ryles Kritik
am Cartesischen Projekt anzweifeln kénnen."
Den Akt des Philosophierens zu beschreiben
ist also auBerst komplex, weil die Teilaktio-
nen wie Denken und Fragen gemeinhin dem

Geist zugeschrieben werden; und die akade-

13 Ryle kritisiert Descartes, einen Kategorienfehler
zu begehen, insofern Descartes Geist und Kérper als
getrennte, aber dennoch &hnliche Entititen behan-
delt, die interagieren. Indem Descartes den Geist als
einen eigenen Kérper betrachtet, versucht er her-
auszufinden, wo die Geist-Koérper-Interaktion statt-
findet. Ryle weist diese Frage jedoch zuriick, weil er
davon ausgeht, dass der Geist nicht im gleichen Sinn
wie der Korper eine Entitdt ist. In: Gilbert RYLE: The
Concept of Mind, Hutchinson: London 1949.

mische Wissenschaft hat noch einen langen

Weg vor sich zu erfassen, was der »Geist« ist.

I1.1. UBER DAS ARGUMENTIEREN ALS EINE
UNTERGEORDNETE TEILAKTION DES PHILO-
SOPHIERENS

Argumentieren — oder die Hbertragung des
rationalen Denkens in ein Set von gesproche-
nen oder geschriebenen Zeichen — gehort zum
Bereich der Mitteilung der eigenen Erlebnisse
an andere. Abhingig davon, wer diese anderen
sind, verandert sich die Form der tibertrage-
nen Erlebnisse. Dennoch kann das Philoso-
phieren diese iibertragene Reprasentation, z.B.
in Form eines in norwegischer oder deutscher
Sprache ausgedriickten systematischen Argu-
ments, nicht selbst sein. Um es anschaulicher
zu machen: Der Zweck des hier vorliegenden
Texts ist es, mit einer Gruppe von Menschen
zu kommunizieren, die vertraut sind mit aka-
demischen Codes und eine spezifische Form
einer bestimmten Sprache lesen kénnen, so
dass »mein Wissen« als »wissenschaftlich«
anerkannt werden kann. Allerdings ist die-
ser Text eine konkrete Reprasentation meines
Wissens-fiir-andere und nicht der Prozess und
die Erfahrungen selbst, die ich durchlaufen
habe. Wenn man nun mit Kindern im Kreis
sitzt und ihnen philosophische Fragen stellt,
wie z.B. »Was ist Freundschaft?« oder »Was
ist Gerechtigkeit?«, und die Kinder antworten
nacheinander, philosophieren sie dann oder
praktizieren sie Dialektik? Die Argumentation
kann im Prozess des Philosophierens mit den
anderen sehr wohl eine Kommunikationsform

sein, aber sie ist als solche nicht Philosophie.



Wire dies der Fall, gibe es keinen Unterschied
zwischen Philosophen und Anwilten. Die Fo-
kussierung im Rahmen von P4C auf Worten
oder, systematisch gesprochen, auf Dialog und
Argumentation ist daher durchaus problema-
tisch und hat Auswirkungen auf die Praktiken,
die Kindern auferlegt werden; denn diese sind
das Ergebnis dessen, was wir Erwachsenen
glauben, was im besten padagogischen Interes-
se der Kinder sei.'* Philosophieren kann zwar
als ein intellektueller Akt betrachtet werden,
aber es ist vor allem ein leiblicher Akt. Somit
benétigt die Frage, was Philosophieren bedeu-
tet, die zusdtzliche Frage, was es ist, das man
mit dem Korper tut, wenn man philosophiert.
In Anbetracht der vorherrschenden P4C-Prak-
tiken mochte ich daher fragen: Muss man dabei
notwendigerweise in einer bestimmten Hal-
tung im Kreis sitzen und dann sprechen, wenn
man an der Reihe ist?

Akzeptiert man Walls Hberzeugung, dass
Philosophieren bedeutet, mit der grundle-
gendsten Bedeutung des Menschlichseins zu
spielen, dann muss man noch einen weiteren
konstituierenden Akt betrachten, namlich das
Erlebnis. Fiir den Prozess des Philosophierens
ist das Fragenstellen ein entscheidend wichti-
ger Aspekt. Mit Fragenstellen beziche ich mich

hier zum einen auf den Prozess, die Frage zu

14 »Bestes Interesse« wird hier verstanden im Sin-
ne des Kinderrechtsdiskurses. Entsprechend Artikel
3 der UN-Kinderrechtskonvention sind Erwachsene
bei allen Handlungen, die Kinder betreffen, ver-
pflichtet, im besten Interesse der Kinder zu handeln.
Das Prinzip des »besten Interesses« ist jedoch einer

der kontroversesten Imperative der Konvention.

leben, der aus dem eigenen Engagement mit
der Welt, in der man sich befindet, erwachst.
Zweitens gehe ich von der Annahme aus, dass
besonders das philosophische Fragenstellen
notwendigerweise fundamentale, fiir selbst-
verstandlich erachtete Bedeutungen mit sich
bringt, die eine Herausforderung darstellen.
Der genannte Prozess, die Frage zu leben, kann
keinesfalls innerhalb einer durch den Stun-
denplan geregelten Sitzung, wihrend der man
im Kreis sitzt und sich in den Dialog einbringt,
indem man systematisch auf ein Thema ant-
wortet, erreicht werden. Es braucht Zeit, und
dies ist die groBte Herausforderung des Philo-
sophierens im Rahmen eines in hohem Male
institutionalisierten Zeit-Raum-Kontexts wie
Schulen oder Kindergirten. Man muss daher,
wenn man mit Kindern philosophiert, offen
sein fir die Moglichkeit, verschiedene For-
men des Philosophierens zu entdecken, un-
abhingig von der gesprochenen Sprache, die

dem adultifizierten Territorium angehort.

2. PHILOSOPHIEREN MIT KINDERN
UBER GRENZEN HINWEG

Der hier verwendete Begriff der Grenzen
bezieht sich auf Definitionen als gelernte
mentale Konstrukte. Diese Annahme folgt
wiederum aus dem Axiom, dass die eigene
Wahrnehmung der Wirklichkeit notwendi-
gerweise sozial konstruiert ist. Wenn ich ei-
nem Menschen als Kind begegne, begegne ich
mir gleichzeitig als Erwachsener. Die Selbstbe-
gegnung ist des Weiteren geprigt durch ein
bestimmtes Selbstbild als Elternteil, Padagoge,

Philosophieren kann zwar als
ein intellektueller Akt betrach-
tet werden, aber es ist vor allem

ein leiblicher Akt.
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Wenn ich einem Menschen in
Form eines Kindes begegne,
begegne ich mir gleichzeitig als

Erwachsener.
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Forscher etc. In jedem Fall ist »[d]as Verstiand-
nis von Kindheit, die Sicht auf Kinder, sehr
stark eine >Erwachsenen«<-Projektion; wir se-
hen sie oft unbewusst als das, was wir nicht
sind, als das, was wir fiirchten und was wir
vermissen«.” Diese defizitire Konzeption des
Kindes," die in den maBgebenden Theorien
der Entwicklungspsychologie anzutreffen ist,
verschanzt sich auch in pidagogischen The-
orien und Praktiken. Die Entwicklungspsy-
chologie scheint eine zentrale Rolle bei der
Definition von Kindheit zu spielen; so sind bei-
spielsweise die meisten Bildungseinrichtun-
gen genau dem chronologischen Altersprinzip
entsprechend organisiert. »Kinder werden
als »Rohmaterial« fir die Zukunft und fir
ihr Erwachsensein betrachtet. Durch Bildung
und ihre Institutionen findet die notwendige
Produktentwicklung statt mit dem Kind als
Material.«'7 P4C-Praktiken bilden hier keine
Ausnahme, wie die zunehmende Instrumen-
talisierung von Philosophie offenkundig zeigt,
wobei Philosophie »auf Individuen einwirken
soll, so dass sie bestimmte Qualititen, Kapa-

zitaten und Féhigkeiten entwickeln und/oder

15 MourrTseN: Child Culture — Play Culture, S. 34.
16 Gareth MATTHEWS: »Philosophy and Developmen-
tal Psychology: Outgrowing the Deficit Conception of Child-
hoodq, in: Harvey S1eGeL (Hrsg.): The Oxford handbook
of philosophy of education. Oxford University Press:
Oxford 2009, S.162—176 und Gareth MATTHEWS:
»Getting Beyond the Deficit Conception of Childhood:
Thinking Philosophically with Children«, in: Michael
Hanp und Carrie Win Stanvey (Hrsg.): Philosophy
in Schools. Continuum: London 2008, S. 27—40.

17 Mourrtsen: Child Culture — Play Culture, S. 35.

erwerben konnen«.” Gleichwohl gewinnt
trotz des hartnickigen padagogischen Blicks
»die Notwendigkeit, sich selbst zu relativieren
und so die eigene Rolle und Wahrnehmung
wie auch die Kinder und die Situation zu re-
flektieren«” an StoBkraft, speziell im interdis-
ziplinaren Feld der Childhood Studies. Die Mg-
lichkeit, mich selbst zu relativieren und meine
Tendenz zu iberwinden, mir selbst als Erwach-
sener zu begegnen, wenn ich einem Menschen
in Form eines Kindes begegne, entpuppte sich
irgendwie in der empirischen Studie als ein
philosophisches Projekt; denn es verlangte
nach einem bewussten Neu-Erkennen und
dem Uberschreiten grundlegender und fiir
selbstverstandlich ~gehaltener Bedeutungen.
Es verlangte, in anderen Worten, danach, mit
der grundlegendsten Bedeutung dessen, was
es heiBt, »ich« zu sein, zu spielen.

Als ein grundlegendes Element des Mensch-
seins ist das Spiel eines von vielen besonderen
menschlichen Aktivitaten. Anstatt das Kon-
zept des Spiels im Gegensatz zu Arbeit zu
schen, folge ich Walls ontologischem Ansatz,
das Spiel als einen Seinsmodus zu untersuchen.
Das childistische Projekt geht iiber die Aner-
kennung der Handlungsmacht von Kindern
und die Befirwortung ihrer Teilnahme in
von Erwachsenen bestimmten Gesellschaften

hinaus. Es dekonstruiert vielmehr radikal die

18  Gert Biesta: »Philosophy, Exposure, and Children:
How to Resist the Instrumentalisation of Philosophy in Edu-
cationq, in: journal of Philosophy of Education, Vol. 45,
Issue 2, Philosophy of Education Society of Great
Britain: Salisbury 2011, S. 310.

19 MouritseN: Child Culture — Play Culture, S. 38.



Tendenz, Handlungsmacht und Teilnahme als
auf den Erfahrungen Erwachsener basierend
aufzufassen. Die daraus folgende Rekonstruk-
tion von Bedeutungen wire dann eine Ant-
wort auf die besonderen Erfahrungen von Kin-
dern. »Philosophie wiirde sich dann einlassen
auf Selbstkritik nicht nur hinsichtlich Gender,
Kultur und Ethnizitat, sondern auch hinsicht-
lich Alter.«’* Ich méchte hier gerne auf das
Konzept des Spiels zuriickkommen. Indem
der developmentalistische Ansatz das gemein-
sam geteilte Spielkontinuum von Kindheit
zum Erwachsensein anerkennt, konzeptuali-
siert er aber auch das Spiel funktionell als ein
Mittel in Richtung eines zukiinftigen Erwach-
senen-Zustands.” Aus einer phanomenologi-
schen Perspektive kann Mensch-sein als eine
Erfahrung des Spiels in der Welt betrachtet
werden. Vor diesem Hintergrund erachte ich
jede menschliche Aktivitit als Spiel, insofern
wir konstant verschiedene und mannigfaltige
Rollen in der Gesellschaft vollfilhren.”” Die
Unterscheidung zwischen Arbeit und Spiel
gehort demnach zu einem gréBeren konzeptu-
ellen Spiel, das wir als Mitglieder eines spezi-
fischen Bedeutungsnetzwerks als »real« inter-
nalisiert haben. Die childistische Alternative
bezieht dagegen die Kinderperspektive mit ein
und versteht Spiel als »die Fahigkeit, den eige-
nen historisch gegebenen Bedeutungshorizont
zu dezentrieren und auf die eigenen verander-

lichen und besonderen Erlebnisse auszuwei-

20 Warr: All the world’s a stage, S. 34.

21 Ebd., S. 37.

22 Erving GOrrMmAN: The presentation of self in every-
day life, Penguin Groups: Harmondsworth 1978.

ten,” mit anderen Worten: philosophisch zu
denken. Das Spiel begriindet die menschliche
Moglichkeit, Bedeutung zu schaffen, und in
diesem Sinne ist Philosophie Spiel.** Wenn
ein Erwachsener als Gast in eine von einem
Kind spielerisch konstruierte Welt eintritt
mit der Intention, das ihm als gegeben er-
scheinende Bedeutungsnetzwerk aufzuheben,
entbirgt sich die Méglichkeit, ein temporires,
leibliches Gedankenexperiment zu erleben.
Dabei muss jedoch zumindest die Annahme
in Bezug auf die Vorstellung des Wahrheits-
begriffs, also dessen, was man selbst fiir wahr
hilt, aufgehoben werden. Das, was von einem
selbst ganz selbstverstandlich als Wahrheit an-
genommen wird, bedingt die eigenen Defini-
tionen oder, um hier einen Ausdruck von He-
len Verran zu verwenden, die philosophischen
»Bekenntnisse/Festlegungen« (commitments).**
Definitionen sind die Grenzen, die in einer
transkulturellen philosophischen Interaktion
uberschritten werden miissen. Da Definitio-
nen in Sprache ausgedriickt werden missen,
konnte man offen dafiir sein, mit Kindern —
verstanden als Menschen mit ihrer eigenen
Kultur und Sprache — soweit wir nur moglich
mit ihnen in ihren linguistischen Landschaf-
ten zu interagieren; vor allem wenn man sich
fiir menschliche Piadagogik, ganz gleich aus
welcher Perspektive, interessiert. Wenn aus

einer childistischen Perspektive Philosophie

23 WarL: All the world’s a stage, S. 39.

24 Ebd, S. 41.

25 Helen VERRAN: »Metaphysics and learning«, in:
Learning Inquiry, Vol. 1, Issue 1, Springer Netherlands:
Dordrecht 2007, S. 31-39.

Wenn man Erlebnisse in
gesprochene oder geschriebene
Sprache libertragt, muss man
sich darliber bewusst sein, dass
Verben und Hauptworter durch
Prépositionen verbunden sind.
Das bedeutet, dass Prapositi-
onen die zeit- und raumlichen
relationalen Aspekte unserer

Interaktionen erfassen.
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Im Kontext einer spielerisch
gestalteten Welt gibt es unzah-
lige philosophische Lichtungen,
in denen man als Erwachsener
temporar die als selbstverstand-
lich angenommenen Bedeu-
tungsnetzwerke (der eigenen

Welt) iiberschreiten kann.
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gleich Spiel ist, dann, so entdeckte ich in mei-
ner empirischen Untersuchung, ist es weniger
die Rationalitat als vielmehr die Relationalitat,
die ein signifikantes Merkmal fiir das Philoso-

phierens mit Kindern sein sollte.

2.1. »MIT&/»BEIK — RELATIONALITAT STATT
RATIONALITAT

Wenn man Erlebnisse in gesprochene oder
geschriebene Sprache iibertragt, muss man
sich dartiber bewusst sein, dass Verben und
Hauptworter durch Prapositionen verbunden
sind. Das bedeutet, dass Pripositionen die
zeit- und rdumlichen relationalen Aspekte
unserer Interaktionen erfassen. Im hier vor-
liegenden Fall konzentriere ich mich auf die
Priposition »mit« und beginne mit der Fra-
ge: Was bedeutet es, etwas mit jemandem zu
machen? Sich mit Kindern in ihren spielerisch
gestalteten Welten zu beschiftigen, bietet
Erwachsenen die Méglichkeit, ihre Bedeu-
tungshorizonte zu dezentrieren und auszu-
weiten. Dabei wird es moglich, definitorische
Grenzen zu iiberschreiten, die in der so ge-
nannten realen Welt einen Teil der »natirli-
chen Einstellung«*® ausmachen. Im Kontext
einer spielerisch gestalteten Welt gibt es un-
zéhlige philosophische Lichtungen, in denen man
als Erwachsener temporir die als selbstver-
standlich
werke (der eigenen Welt) liberschreiten kann.

angenommenen Bedeutungsnetz—

Das impliziert jedoch mitnichten die »Riick-

kehr« in eine romantische Kindheit. Vielmehr

26 Damitist der cigene Stimmungszustand gemeint,
der bedingt ist durch das, was man als gegeben an-

nimmt.

ist dies eine vorwarts gerichtete Bewegung im
eigenen Kind-Erwachsenen-Kontinuum. Die
»Riickkehr« in die eigene Kindheit ist weder
ein zu verwirklichendes noch ein erstrebens-
wertes Projekt, weil man dabei riskiert, das
eigene »Gepack« aus der Kindheit auf die Per-
son, mit der man interagiert, zu projizieren.
Es scheint, als ob »Mittun« einen Raum fur
die Verhandlung von Bedeutungen erzeugt,
zumindest fir die Bedeutung dessen, was es
heif3t, etwas mit Kindern zu tun. Mittun muss
nicht notwendigerweise an den rationalen Di-
alog gebunden sein, wie es in P4C-Praktiken
betont wird. Wenn man zudem anerkennt,
dass Kinder »hundert Sprachen« sprechen,”’
muss man auBerdem die Erwartung fallen-
lassen, dass beide Seiten dieselbe »Sprache«
sprechen miissen. Insofern wir wechselseitig
verstandliche Kommunikationswege finden,
kann die Moglichkeit des Spiels der Kinder als
Raum und Medium des Philosophierens in Er-
scheinung treten.

Als gewissermaBlen »Einwanderer« in eine
Erwachsenenwelt’® haben Kinder nur einen
kleinen Spielraum, um Bedeutungen zu ver-
handeln. beinhaltet,

das die soziale Welt konstituierende Bedeu-

»Erwachsenwerden«

tungsnetzwerk kennenzulernen. Nehmen

27 Loris MavaGuzzi: I cento linguaggi dei bambini/
Hundert Sprachen hat das Kind, im gleichnamigen Aus-
stellungskatalog, hrsg. Sergio SpaGG1aRrT und Tiziana
FiLippiNt, Unipol Assicurazioni: Piemont 1997, dt.
Ausgabe bei Hermann Luchterhand: Neuwied 2002.
28 Diese Analogie findet sich auch bei Tamar Scua-
PIRO: »What Is a Child?«, in: Ethics, Vol. 109, No. 4,
The University of Chicago Press: Chicago 1999,
S. 719.



wir beispielsweise so etwas Grundlegendes
wie »Zeit«. Unsere Koérper haben kein spe-
zielles Organ fir Zeit,” was zeigt, dass ei-
gentlich die gesamte menschliche Existenz
eine Suche nach der Bedeutung von Zeit sein
konnte. Dennoch miissen Kinder schon von
klein auf einem Schlaf- und Essenszeitplan
folgen, spater einem Spiel- und Lernzeitplan
und so weiter; dabei sind alle Aktivitaten in
die von den Erwachsenen bestimmte soziale
Zeit — die so genannte reale Zeit — eingepasst.
Da weltweit das Leben der Kinder mehr und
mehr zeitlich geregelt wird, gibt es nur wenig
oder auch tiberhaupt keinen Raum, diese Be-
deutung zu verhandeln. Im Kontext des Spiels
der Kinder kann es jedoch diesen Raum ge-
ben. Dennoch meine ich, dass, aufgrund der
Unmdoglichkeit, die Machtbeziechungen zwi-
schen Erwachsenen und Kindern aufzulosen,
das Erlebnis des »mit« eher unwahrschein-
lich ist. Was méglich ist, ist ein Erlebnis des
Ein ahnliches

zeitlich-raumliches relationales Konzept fin-

»Bei«-seins oder »Bei«-tuns.

det man auch in der norwegischen Prapositi-
on yhos« im Unterschied zu »med«, was man
im Englischen so nicht findet. Wérter sind
Zeichen, die etwas reprisentieren, was das
Zeichen fiir sich nicht ist. Dass ich in ande-
ren Sprachen als Englisch nach Unterstiitzung
suche, um etwas auszudricken, das ich im
Englischen unausdriickbar finde, impliziert

nicht, dass das Problem mit dem Ausleihen

29 Judith ENNEW: »Time for children or time for
adults?«, in: Jens QvorTrup et al. (Hrsg.): Childhood
Matters: Social theory, practice and politics, Avcbury: Al-
dershot 1994, S. 125—143.

von Wortern gelost ist. Es bedeutet schlicht,
dass die relationale Qualitit des »Mit«-seins,
die ich ausdriicken mochte, annaherungswei-
se in den sprachlichen Landschaften gefunden
werden kann, die zwischen Wortern wie bei
(Deutsch), hos (Norwegisch), with (English)
oder chez (Franzosisch) liegen. Wenn man
daher den englischen Ausdruck »philosophising
with children« ins Deutsche mit »Philosophie-
ren bei Kindern« tibersetzen wiirde, ware das
im Rahmen meiner Hberlegungen passender
als Philosophieren mit Kindern.

Philosophieren bei Kindern erscheint
als eine Praxis der bewussten Spielfreude
(playfulness) mit der Absicht, die Horizon-
te der eigenen Welt zu iiberschreiten. Um
den Spielraum meines eigenen philosophi-
schen Erbluhens als Erwachsene zu erkun-
den, fihrte ich, wie bereits in der Einlei-
tung erwihnt, eine empirische Arbeit mit
Kinderbiirgern in Trondheim durch. Im
Folgenden mochte ich ein Beispiel einer
philosophischen Selbstreflexion prasentie-
ren, die auf einer spielerischen Interaktion
mit »Captain Duke«*’, einem der Untersu-
chungsberater’’ der Studie, basiert. Captain
Duke, zu diesem Zeitpunkt vier Jahre alt,
lebt zusammen mit seinen Eltern und dem
Familienhund. Wir hatten uns bereits zwei

Jahre vor Durchfiihrung der Studie kennen-

30 Dieser Ausdruck wird hier als Pseudonym ver-
wendet.

31 Mit diesem Ausdruck mochte ich die ausdriick-
lich childistische Perspektive betonen und den Stel-
lenwert deutlich machen, den Captain Duke im Rah-

men meiner Studie einnimmt.

Captain Dukes spielerisch kon-
struierte Welt er6ffnete mir die
Gelegenheit, die Willkiirlichkeit
dessen, was ich gewdhnlich als

Kiiche wahrnehme, zu sehen.
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gelernt. Captain Duke bendtigte einen Ba-
bysitter fiir ein paar Stunden an manchen
Tagen, weil seine Hauptbetreuer arbeiten
mussten. Ich suchte Arbeit, und meine
Erfahrung als Kindergartenassistentin und
mein abgeschlossenes Studium der Childhood
Studies qualifizierten mich als vertrauens-
wiirdige Option fiir die Familie. Dass wir
uns bereits kannten, trug zu der Méglich-

keit einer tieferen spielerischen Interaktion

Abb.1
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zwischen uns bei. Im Folgenden lege ich den
Fokus auf ungefihr sechs Minuten Interakti-
on von insgesamt ca. sicben Stunden, die auf
Video in einem Zeitraum von drei Tagen im

Frithjahr 2016 aufgenommen wurden.

3. FLIEGENDE AUTOS:
DIE ENTSTEIFUNG (UNSTIFFENING)
KONZEPTUELLER MUSKELN

In dieser Analyse nehme ich meine eigene Er-
fahrung als zentrale BezugsgroBe. AuBerdem

verwende ich das logische Paradigma der Jai-

na-Tradition.’* Da Jainas davon ausgehen, die

Realitét nicht in absoluten Aussagen beschrei-

ben zu kOnnen, wird jede deskriptive Aussage

qualifiziert mit dem Begriff »irgendwie«. In-

dem Jainas eine multiple Perspektive der Re-

alitit befiirworten, postulieren sie, dass, auch

wenn es unendlich viele Wege geben konnte,

die Realitat zu beschreiben, es sieben Grund-

formulierungen gibt. Wenn man also die Kii-

che, wie sie in der Abbildung 1 zu sehen ist,

in diesem Sinne beschreiben wollte, wiirden

die folgenden sieben Aussagen Anwendung

finden:

Irgendwie ist es eine Kiiche. (+)

Irgendwie ist es keine Kiiche. (—)

Irgendwie ist es unbeschreibbar. (o)

Irgendwie ist es eine und auch keine Kiiche.
(+/)

Irgendwie ist es eine Kiiche und ist unbe-
schreibbar. (+/0)

Irgendwie ist es keine Kiiche und ist unbe-

schreibbar. (—/o)

32 Zur Logik und Theorie der Jaina siche z.B. Jo-
nardon GANERI: »jaina logic and the philosophical ba-
sis of pluralismq, in: History and philosophy of logic 23.4
(2002), S. 267—281 oder Nagin ]. Suan (Hrsg.): Jaina
Theory of Multiple Facets of Reality and Truth, Motilal
Banarsidass: Delhi 2000. — Als eine der sechs aner-
kannten Schulen der indischen Logik ist der Jainis-
mus ein philosophisches System, das die Moglichkeit,
die Realitat in absoluten Aussagen, wie z.B. »Ich lese
diese FuBnote« auszudriicken, zuriickweist. Aus die-
ser Perspektive ist Realitdt ein komplexes Phanomen,
und jeder Ansatz, der absolute Aussagen verwendet,
um sie auszudriicken, kénnte in diesem Sinn als dog-
matisch und »unwissenschaftlich« — bezogen auf giil-
tiges Wissen — angesehen werden.



Irgendwie ist es eine Kiiche, ist es keine Kii-

che und ist unbeschreibbar. (+/-/0)
Obwohl ich mit Captain Duke im Kiichenbe-
reich seines Zuhauses interagierte, kann man
nicht behaupten, dass dies die einzige Moglich-
keit sei, diesen Bereich zu beschreiben; denn
es stellte sich heraus, dass ich diesen Bereich
innerhalb eines bestimmten Bedeutungsnetz-
werks erfasste, wie es konstitutiv fiir meine
Welt als Erwachsene ist. Die folgende Abbil-
dung 2 illustriert einige, unvollstindig erfass-
te, Konzepte, die ich gewohnlich verwende,
um einen solchen Bereich zu verstehen.

In diesem Raum flog Captain Duke wie-
derholt ein Spielflugzeug, das er in der Hand
hielt. Er flog das Flugzeug auf und tber die
Kichentheke und landete es auf dem Esstisch.
Begleitend zu seinen Bewegungen machte er
selbsterfundene lautmalerische Téne. Er in-
formierte mich, dass es Lava auf dem Boden
gab und dass alle Autos in dieser Lava seien.
Deshalb mussten wir die Autos fliegen und auf
dem Esstisch landen. Er flog also die Autos auf
derselben Route wie das Flugzeug und ich folg-
te ihm. Captain Dukes Hauptbetreuerin war
im Raum anwesend, unterstiitzte aber mei-
ne Untersuchung, indem sie am Rande blieb
und nur reagierte, wenn Captain Duke Auf-
merksamkeit verlangte. Die Anwesenheit der
anderen erwachsenen Person machte es zwar
herausfordernder fiir mich, mein erwachse-
nes Selbstbild einzuklammern, aber ich nahm
dennoch die geringstmogliche Erwachsenen-

rolle?? als Erforscherin des Kindes ein. Das

33 Nancy ManpeLL: »The least adult role in study-
ing children, in: Frances Chaput WaksLer (Hrsg.):

heiBt, irgendwie beobachtete ich und tauchte
gleichzeitig in die Interaktion ein. Ich tat dies,
indem ich mich so weit wie moglich Captain

Dukes Fithrung tiberlieB3, bis an einem Punkt
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unsere Kérperbewegungen in hohem MaBe — Abb.3

synchron verliefen. Abbildung 3 illustriert
mittels Durchstreichung der Konzepte zur
Erfassung der einzelnen Kiichenbestandteile,
wie mein vorheriges konzeptuelles Verstind-
nis der Welt um mich herum wahrend meines
Erlebnisses in dieser Interaktion existent blieb,

aber auch verschwand.
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Objekte wie Esstisch, Kiichentheke, Spiel-
kiiche usw. begannen, als zusatzliche Bestim-
mungsfaktoren unserer Bewegungen in Er-
scheinung zu treten, ganz im Unterschied zu
dem gewohnlichen Sinn, tber den ich diesen
sonst begegne. Als Folge entspannte sich mein
vorheriges konzeptuelles Verstindnis und
eine Parallelwelt zeigte sich mir, die wie in
Abbildung 4 illustriert werden kann.

Die Interaktion eroffnete mir die Gele-
genheit, meine »konzeptuellen Muskeln« zu
»entsteifen« und ermdglichte mir im Gegen-
zug ein eindringliches Erlebnis in koexistie-
renden Welten. Ich erlebte irgendwie, zur
gleichen Zeit in der Kiiche und nicht in der
Kiiche zu sein. In Anerkennung dessen, dass
mein sprachliches Repertoire die Erfahrung
nicht vollstandig erfassen kann, ist dieses Er-
lebnis auBerdem durch Unbeschreibbarkeit
charakterisiert. Naturlich konnen nicht alle
Konzepte entleert werden, da ich auch nicht
alle Dinge erkenne. Aber im Spielraum der

eigenen Erkenntnismdéglichkeit und Selbstre-

flexion gibt es viele Gelegenheiten, die leicht
in der Gegenwart von Kindern erhellt wer-
den konnen. Diese Gelegenheiten erhellen
das wahrgenommene zeitlich-raumliche Ver-
haltnis zwischen einem selbst und den um-
gebenden Objekten, weshalb ich diese Ge-
legenheiten philosophische Lichtungen nenne.
Philosophische Lichtungen verlangen nach ei-
ner Entspannung der mentalen Muskeln, was
die »Grenziiberschreitung meiner eigenen
Welt« unterstiitzt und somit andere parallele,
koexistente Welten, ungeachtet ihrer parado-
xen Erscheinungen, erfahrbar macht.

Fir gewchnlich machen Objekte meines
Bewusstseinsraums »Sinn« innerhalb eines
Bedeutungsnetzwerks, das ich in meiner Welt
als »gegeben« erfahre oder, mit anderen Wor-
ten, das ich fiir wahr halte. Der Esstisch, z.B.,
ist ein Mobelstick. Die Kuchentheke konnte
der Ort sein, wo man das Essen zubereitet,
das wiederum auf den Esstisch gestellt wird.
Sonstige Gerite und Utensilien wie auch der
Raum zwischen der Kiichentheke und dem
Esstisch tibernechmen allesamt eine Bedeutung
in einer funktionalen Beziechung. Dieses Be-
deutungsnetzwerk kann auf die Makroebene
und die physisch abwesenden Aspekte mei-
ner Welt ausgeweitet werden. Beispielsweise
wurde der Esstisch méglicherweise in einem
Mobelgeschift gekauft, das ihn von einer Fa-
brik bezog, die wiederum Rohmaterialien
beschafft, wie Holz von Waldbaumen. Des
Weiteren gibt es in meiner Welt Berufszwei-
ge und »Spielregeln« bei der Transaktion von
Rohstoffen, in deren Rahmen die notwendi-

gen Handlungen zur Aufrechterhaltung der



Esstischproduktion systematisch von Men-
schen und anderen an der Produktion beteilig-
ten Arten, wie Flora und Fauna, durchgefiihrt
werden, usw. Dies ist eine mogliche Art, die
dazu beitrigt, dass ich die »Kiichenheit« ei-
ner Kiiche als gegeben annehme. In der oben
beschriebenen Interaktion wird jedoch meine
selbstverstindliche Einstellung, die Kiichen-
heit der Kiiche als gegeben anzunehmen, in
Frage gestellt. Ich befinde mich in einem Land
aus Lava, wo ich Autos fliege, um sie zu ret-
ten. Als eine Folge erscheint innerhalb dieses
Zeit-Raum-Kontinuums die Unterscheidung
zwischen Autos als Dinge der Spiel-Welt und
Kiiche als Ding der realen Welt als 6de. Die
Kiiche bleibt eine Kiiche und wird gleichzei-
tig ein Ding der Spiel-Welt, genauso wie die
Dinge der Spiel-Welt Dinge der Spiel-Welt
bleiben und gleichzeitig Dinge der realen
Welt werden. Indem ich Flugzeuge mit mei-
nem Kérper fliege und dabei begleitende Tone
mache, ist mein Kérper nicht mehr nur ein
Vollzicher von Handlungen der Kiichen-Welt,
sondern er ist auch ein Vollzieher von Hand-
lungen der Lava-Welt. Captain Dukes spie-
lerisch konstruierte Welt eroffnete mir die
Gelegenheit, die Willkirlichkeit dessen, was
ich gewohnlich als Kiiche wahrnehme, zu se-
hen. Sie eroffnete mir, mit anderen Worten,
die Moglichkeit, an einer anderen Konzeption
eines Konzepts teilzuhaben, das ein integraler
Aspekt der Art ist, wie ich mit der Welt, in
der ich mich taglich befinde, interagiere. Das
kann man beschreiben als ein leibliches Ge-
dankenexperiment in zeitlich-rdumlicher Be-

wegung.

4. OUTRO

Eine transkulturelle Interaktion ist eine rela-
tionale Begegnung, die in zeitlich-raumlicher
Bewegung geschicht und begleitet ist durch
Tone, die fir die beteiligten Parteien bedeut-
sam oder auch nicht bedeutsam sein kénnen.
Bedeutungen kénnen oder kénnen auch nicht
gemeinsam geteilt werden. Wenn aber das
gemeinsame Teilen der Bedeutung erwiinscht
ist, dann ist das irgendwie nur moglich, wenn
die beteiligten Bedeutungshersteller zulassen,
dass als Ergebnis ihres Wechselspiels im spezi-
fischen zeitlich-raumlichen Kontext neue Be-
deutungen hervortreten. Seitens der Padago-
gik verhindert eine adultozentrische Tendenz
eine solche Moglichkeit einzig aufgrund des
innewohnenden Machtungleichgewichts, das
sic von Anfang an in den Kontext mithinein-
bringt. Diese abschreckende Qualitit ist we-
nig wiinschenswert im Falle philosophischer
Aktivititen mit Kindern, denen ihre eigenen
Kulturen zuerkannt werden.

Im Dialog zwischen Walls childistischer
Perspektive und meiner Untersuchung kommt
ein neuer Ansatz zum Vorschein, der das Kind
am gebenden Ende des Lernens platziert. Da-
bei wird der Erwachsene als Schiiler und das
Kind als Lehrer betrachtet. Das Philosophie-
ren zu verstehen als mit den grundlegenden
Bedeutungen dessen, was es heillt als Mensch
zu existieren, zu spielen, impliziert, dass vor
allem Relationalitat im weitesten Sinne und
weniger Rationalitdt ein signifikantes Merk-
mal des Philosophierens bei Kindern sein

sollte. Daher wird hier jede Art einer adulto-

Eine sofort erkennbare Implika-
tion ist, dass das Erwachsenen-
Kind-Verhaltnis im Allgemeinen
und das Lehrer-Schiiler-Ver-
héltnis im Besonderen neu
konzeptualisiert werden muss,
und zwar in der Weise, das dem
Kind-Menschen mehr Raum
zukommt, dem Erwachsenen-
Mensch auf epistemologischer

Ebene etwas zu geben.
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zentrischen Sicht, die logisches Denken und
gesprochene oder geschriebene Argumentati-
on als die Form des Philosophierens und als
dafiir notwendig erachtet, zumindest fiir den
Moment Zurﬁckgewiesen. Des Weiteren wird
ein méglicher Spielraum des philosophischen
Erblihens fiir Erwachsene aufgezeigt, wenn
sie die von Kindern spielerisch geschaffenen
Welten als Gaste betreten. Auch wenn diese
voriibergehende Schlussfolgerung vor allem
padagogische Hberlegungen und Diskussio-
nen im Zusammenhang mit P4C-Praktiken,
die danach streben, kulturelle Grenzen zu
tiberschreiten, betrifft, gibt es darin auch
relevante Implikationen fiir allgemeine erzie-
hungswissenschaftliche Theorien. Eine sofort
erkennbare Implikation ist, dass das Erwach-
senen-Kind-Verhaltnis im Allgemeinen und
das Lehrer-Schiler-Verhaltnis im Besonderen
neu konzeptualisiert werden miissen, und

zwar in der Weise, dass dem Kind-Men-

schen mehr Raum zukommt, dem Erwach-
senen-Mensch auf epistemologischer Ebene
etwas zu geben. Dazu muss der Erwachsene,
in einem hoheren Ma8 als es adultozentrische
Theorien erlauben, offen daftr sein, solche
Erkenntnisse durch Kinder zu bekommen.
Aus einer childistischen Perspektive (nicht der
Kinderperspektive) iibertrigt der vorgeschla-
gene Ansatz [im Rahmen des Philosophierens
mit/bei Kindern] die Zustandigkeit fiir das
Philosophieren auf die Erwachsenen. Phi-
losophie erscheint dabei als eine spielerisch
konstruierte, aktiv leibliche Beschiftigung
mit der Frage von Kultur und Wissen. Diese
Definition geht auf gewisse Weise aus meiner
Untersuchung mit/bei Captain Duke hervor.
Im Rahmen einer anderen Begegnung kénnen
selbstverstandlich neue Definitionen in ahnli-
cher Weise entstehen oder auch zur gleichen

Zeit auseinanderfallen.
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