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Ungewissheit als Herausforderung und Chance —
Perspektiven von Lehrerinnen und Kindern auf das
philosophische Gespriich

Kerstin Michalik

Auf der Basis von Interviews mit Grundschullehrkraften und Gruppendiskus-
sionen mit Grundschulkindern werden Erfahrungen von Lehrkriften und Kin-
dern mit dem Philosophieren mit Kindern auf der Basis inhaltsanalytischen
Verfahren rekonstruiert. Die Ergebnisse zeigen, dass regelméfiges Philoso-
phieren mit Kindern Auswirkungen auf das padagogische Selbstverstandnis,
das unterrichtliche Handeln und auch die Personlichkeitsentwicklung von
Lehrkraften haben kénnen. Im Hinblick auf die Kinder wird deutlich, dass es
neben den Inhalten des philosophischen Gespréches vor allem der offene Pro-
zess des gemeinsamen Nachdenkens ist, der fiir sie wichtig und bedeutsam ist.
Dabei erweist sich das fiir das philosophische Gespréch konstitutive Merkmal
der ,,Ungewissheit” als eine wichtige Komponente im gemeinsamen Deu-
tungshorizont.

Einleitung

Welchen Sinn sehen die Lehrerinnen im Philosophieren? Welche Verdnderun-
gen und Entwicklungen nehmen sie bei den Kindern und auch sich selbst
wahr? Mit welchen Problemen und Herausforderungen sehen sie sich konfron-
tiert? Was ist den Kindern am Philosophieren besonders wichtig und welche
Unterschiede sehen sie gegeniiber anderen Lern- und Unterrichtssituationen?
Die Untersuchung der subjektiven Perspektiven von Lehrkriften und Kindern,
ihrer Wahrnehmungen, Bedeutungszuschreibungen und Bewertungen, ist ein
Forschungszugang, der nicht von auf3en mit dem Anspruch der Objektivitdt auf
das Geschehen blickt, sondern die Erfahrungen der Beteiligten zu erfassen
sucht. Die Rekonstruktion der Bedeutung des gemeinsamen Philosophierens
aus der Sicht der Akteure — der Lehrkréfte und der Kinder — stellt eine wichtige
Erginzung zur bisherigen, iberwiegend quantitativ ausgerichteten Wirkungs-
forschung zum Philosophieren mit Kindern (siche Michalik/Wirkungen in die-
sem Band) dar.

Mit diesem Untersuchungsschwerpunkt, der in der Forschung erst seit den
letzten Jahren verstérkt Beriicksichtigung findet (vgl. Barrow 2015; Scholl
2014; Scholl/Nichols/Burgh 2014; 2016, Topping 2007; Gorard/Sidddiqui/See
2015; Siddiqui/Gorard/See 2017), werden Aspekte und Facetten des

175



Philosophierens mit Kindern sichtbar, die mit standardisierten quantitativen
Verfahren nicht oder nur ansatzweise erfassbar sind. Die Ergebnisse sind so-
wohl fiir die praxisbezogene Frage nach Gelingensbedingungen des Philoso-
phierens im Rahmen von Schule und Unterricht als auch im Hinblick auf Fra-
gestellungen der Professionalisierungsforschung und der Kindheitsforschung
relevant. Die Rekonstruktion des Philosophierens aus der Perspektive der Kin-
der ist zudem ein Forschungszugang, der den Kindern als zentrale Figuren des
Geschehens eine eigene Stimme gibt, ihre Wahrnehmungen, Einschitzungen
und Bewertungen ernst nimmt und damit den Grundprinzipien des Ansatzes
des Philosophierens mit Kindern in besonderem Maf3e entspricht.

Methodische Anmerkung

In der vorliegenden Untersuchung erfolgte die Datenerhebung zu den Lehr-
kréften in Form von halbstrukturierten, leitfadengestiitzten Interviews, da es
einerseits darum ging, bestimmte Aspekte des Philosophierens mit Kindern
ndher zu beleuchten, andererseits hinreichend Offenheit fiir eigene Themen
und Relevanzsetzungen der Lehrkréfte vorhanden sein sollte (vgl. Flick 2016:
203f.). Die Daten stammen aus zwei Erhebungen (Michalik 201; Haller 2015)",
in deren Rahmen jeweils fiinf und sechs, also insgesamt elf Lehrkrifte iiber-
wiegend aus Hamburg, im Rahmen von 20-40-miniitigen Gesprachen inter-
viewt wurden. Die transkribierten Tonaufnahmen wurden auf der Grundlage
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) im Rahmen eines induk-
tiven Vorgehens kodiert und kategorisiert, um Inhalte und Themenschwer-
punkte herauszuarbeiten. Bei den Lehrkriften handelte es sich um Grundschul-
lehrerinnen, Sonderpédagoginnen und Sozialpddagoginnen im Alter von 28 bis
66 Jahren, die teils im Rahmen des Philosophierens als Unterrichtsprinzips (in
den Fachern Kunst, Religion, Mathematik, Deutsch und Sachunterricht), teils
im Rahmen von Ganztags- oder Wahlangeboten oder auch im Forderunterricht
Erfahrungen mit dem Philosophieren mit Kindern gesammelt hatten.

Parallel zu den Interviews mit den Lehrkréften fanden Gruppendiskussio-
nen mit insgesamt 70 Grundschulkindern aus drei verschiedenen jahrgangs-
iibergreifenden Lerngruppen (Klasse 1-3, d.h. 6-9 Jahre, und Klasse 4-6, d.h.
10-12 Jahre) einer Hamburger Grundschule statt (Michalik 2012). In allen drei
jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen haben die Lehrerinnen zuvor zwischen
sechs Monaten und zwei Jahren regelméfig mit der gesamten Lerngruppe phi-
losophiert. Die insgesamt fiinf Gruppendiskussionen erfolgten in Gruppen von
jeweils 10-12 Kindern. Die Gesprache wurden videografiert, transkribiert und

1 Die Daten von Michalik 2012 werden nachfolgend zitiert als Mi, die Daten von Haller als Ha).
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ebenfalls nach dem Verfahren der induktiven Inhaltsanalyse nach Mayring ko-
diert und nach thematischen Schwerpunkten kategorisiert.

Erfahrungen der Lehrkrifte mit dem Philosophieren mit
Kindern

Die Themen, die im Rahmen der Interviews mit den Lehrkriften entwickelt
wurden, sind so vielfdltig, dass hier nur ein kleiner Ausschnitt ndher beleuchtet
werden kann. Es handelt sich um die Ausfithrungen der Lehrkréfte zur Frage,
ob sie Entwicklungen oder Verdnderungen bei den Kindern oder sich selbst
wahrgenommen haben, die sich ihrer Meinung nach auf das regelméifBige ge-
meinsame Philosophieren zuriickfiihren lassen. Es lassen sich im Hinblick auf
diesen Schwerpunkt aus den Antworten der Lehrerinnen die folgenden, in na-
hezu allen Interviews vorhandenen Themen rekonstruieren.

Verdnderung der gegenseitigen Wahrnehmung von Kindern und
Lehrkrdften

Viele Lehrerinnen berichten, dass das Philosophieren zu einer verdnderten
Wahrnehmung und auch einer verdnderten Haltung gegeniiber den Kindern
gefiihrt habe. Uberraschung und Erstaunen iiber die Denkfihigkeiten und die
Tiefe der Fragen und Gedanken der Kinder werden oft als Ausldser eines ver-
dnderten Blicks beschrieben: ,,Ich war sehr erstaunt dariiber, mit welcher Ernsthaf-
tigkeit und Tiefe die Kinder {iber existenzielle Fragen nachdenken konnten* (Mi, E17).
,.Es hat mich {iberrascht, als ich dann mitbekam, dass die Kinder ganz, ganz viel zu
sagen haben, ganz tiefsinnig eigentlich schon sich Gedanken machen, iber viele Dinge
schon nachdenken kénnen, auch gemeinsam* (Mi, C38). ,,Also man staunt, wie viel
die diese Welt begriffen haben schon. Man ist also iiberrascht, wie die Sachen deuten.*
(Ha, AVI, 50).

Der verdnderte Blick auf Fahigkeiten und Potentiale der Kinder geht ein-
her mit einer neuen Wertschétzung und einem verstéirkten Interesse an den Ge-
danken der Kinder, die ,,viel freier denken, wenn sie sich denn dazu trauen und die
Maoglichkeit haben, als wir Erwachsenen* (Ha, AIX, 34). Eine Lehrerin beschreibt,
dass sie ,,sehr neugierig™ sei ,,auf das, was die Kinder treibt, was die Kinder
antreibt, was die Kinder wissen, was die Kinder fiir ein Bild von der Welt ha-
ben. [...] Dass sie noch mal in andere Richtungen denken. Und davon profitie-
ren nicht nur die Kinder, sondern ich profitiere davon auch ganz ganz stark*
(Ha, AV, 8).

Neben der verdnderten Wahrnehmung kindlicher Denkféhigkeiten im Allge-
meinen wird hiufig auch eine Erweiterung der Wahrnehmung und Revision
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von Urteilen bezogen auf einzelne Kinder beschrieben, die im philosophischen
Gespréch ganz anders in Erscheinung treten als im herkdmmlichen Unterricht.
Dies gilt oft fiir Kinder, die ansonsten still und eher zuriickhaltend sind: ,,Und
das finde ich immer erstaunlich, wie schnell da Kinder, die ansonsten sehr still sind,
[...] bei diesen philosophischen oder Nachdenkgesprichen sich beteiligen* (Mi, C100,
A84ft.). Dies gilt auch fiir Kinder, die als verhaltensauffillig gelten oder von
den Lernergebnissen zu den eher schwachen Schiiler/innen zéhlen: ,,Es sind
ganz unterschiedliche Kinder, die da anbeiflen beim Philosophieren, die haben ansons-
ten beim Lesen, Schreiben, Rechnen grofle Schwierigkeiten. Das sind andere Stérken,
die dann da rauskommen® (Mi, C154). , Kinder, die verhaltensauffillig waren, haben
sich wahnsinnig toll in solche Gespriche eingebracht* (Mi, E19).

Das gemeinsame Philosophieren fiihrt nicht nur zu einer verdnderten
Wahrnehmung der Kinder durch die Lehrerinnen, sondern auch die Lehrkréfte
fithlen sich von den Kindern anders wahrgenommen und wertgeschétzt, und
das hat ,,mit der Haltung zu tun, die man dem Kind in solchen Stunden entgegenbringt,
als Erwachsener* (Ha, AVI, 28). Ein weiterer Grund diirfte der von vielen Lehr-
kraften beschriebene intensivere Kontakt zu den Kindern auch auf der zwi-
schenmenschlichen Ebene sein, der sich durch regelméBiges gemeinsames
Philosophieren ergibt und sich auch auf den Unterricht auswirkt.

Auswirkungen auf das pddagogische Handeln und die Rolle als
Lehrkraft

Die von vielen Lehrkréften beschriebene verdnderte Wahrnehmung gegeniiber
den Denkféahigkeiten und Gedanken der Kinder hat Konsequenzen fiir das pa-
dagogische Handeln und auch das professionelle Selbstverstindnis: ,,Ich habe
eine ganz andere Haltung in Gespréchssituationen auch mit kleinen Kindern wie vor
zehn Jahren. Weil ich einfach wertschitzender dem Gedankengang des Kindes gegen-
iiber stehe* (Ha, AIV, 27). Andere Lehrerinnen berichten, dass sie aufmerksa-
mes Zuhdren und vor allem Zuriickhaltung gelernt hitten: ,,Ich musste ja lernen,
mich zuriick zu halten, und das war fiir mich ein ganz wichtiger Schritt, dass ich nicht
dauernd das Gesprich leite und fiihre. [...] Und das musste ich ganz stark lernen, das
habe ich nicht gekonnt* (Mi, B33).

Eine solche Haltung findet ihren Ausdruck auch in einer verédnderten Un-
terrichtsgestaltung, indem Fragen und Interessen der Kindern auch auflerhalb
des Philosophierens verstérkt fiir die Planung von Unterricht aufgegriffen wer-
den: ,,Wenn man frither das Thema Pubertit vielleicht so angegangen wire, dass man
mit den Kindern inhaltlich da ein Gesprich abgesteckt hitte, fragt man jetzt eher an-
dersherum: Was interessiert euch? Was gehen euch fiir Gedanken durch den Kopf zu
dem Thema? Also man arbeitet mehr so im Hinblick auf Fragen und Interessen der
Kinder* (Mi, A247ft.). ,,Als ich in der Lerngruppe das erste Mal so eine Fragenbox
aufgestellt habe, da war ich fassungslos, was fiir tolle Fragen formuliert wurden. Und
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das war fiir mich eigentlich der Moment zu sehen, du musst hier gar nicht mit zig vor-
bereiteten Fragen in den Unterricht kommen [...], du kannst Fragen diskutieren, die
von den Kindern selbst kommen und das ist dann eben dieses selbstverantwortete,
selbstbestimmte, individualisierte Lernen* (Mi, D138).

RegelmiBiges gemeinsames Philosophieren von Lehrkriften und Kindern
hat auch das Potential, die eigene Rolle und das eigene Selbstverstindnis als
Lehrkraft zu transformieren im Sinne einer Verminderung des Machtgefalles
zwischen Kindern und Lehrkraft. Was die Lehrerinnen am Philosophieren be-
sonders schétzen, ist die Tiefe und Intensitit der Gespriche und das authenti-
sche Miteinandersprechen ,,auf Augenhohe (Mi, B33), bei dem die klassische
Rolle der Lehrerin als Vermittlerin von Wissen ausgesetzt ist: ,,Es ist ja auch
natiirlich ein anderes Lehrerbild, was entsteht. [...] Weil man auch selbst aus dieser
Antwortgeberrolle herauskommt [...] und letztendlich dann wie die Kinder aber auch
aushalten muss, dass man selber die Antwort nicht gibt [...]* (Ha, AIX, 19). ,,Es kom-
men ja auch immer wieder Uberraschungen, dass sich eine Gruppe fiir eine Fragestel-
lung interessiert, mit denen ich mich dann selbst auch noch einmal neu befassen muss,
[...] und auf diese Frage weill man keine Antwort. Da denkt man mit den Kindern mit
und nimmt wieder diese kindliche, versucht zumindest diese kindliche Haltung anzu-
nehmen. Und denen genauso zu folgen, wie sie versuchen, mir zu folgen* (Ha, AX,
44). Andere Lehrerinnen sprechen von der philosophischen Gesprachsgemein-
schaft als einer ,,gleichberechtigten Truppe® (Ha, AVIII, 8) oder einer neuen
Rolle der Lehrerin als Begleiterin des Lernens der Kinder (Ha, AVI, 19).

*  Solche AuBerungen deuten auf Transformationsprozesse in den
Beziehungen zwischen Lehrkraft und Kindern hin, die teilweise je-
doch auch mit Unsicherheiten bei den Lehrkriften verbunden sind,
die sie selbst erfahren haben oder auch im Kollegium vermuten. So
ist ein immer wiederkehrender Topos der Umgang mit Ungewiss-
heit. Es handelt sich hier um Ungewissheit in mehrfacher Hinsicht,
nidmlich Ungewissheit im Hinblick auf

= die philosophischen Inhalte bzw. die verschiedenen Antwortmog-
lichkeiten auf philosophische Fragen

= die Offenheit philosophischen Fragens und Forschens iiberhaupt
und

= den nicht planbaren Verlauf philosophischer Gespriche und den
damit verbundenen Kontrollverlust.

»Man muss natiirlich gut vorbereitet sein, um so ein offenes Gespréch fithren zu kon-
nen. Ja und das ist ja eine Form von Unsicherheit, in die man sich selber begibt. Man
weil ja nicht, worauf wird diese Stunde eigentlich hinauslaufen (Ha, AVI, 52f.).
,,Aber das ist ja eben das Gefiihl des Lehrers, dass er immer so alles unter Kontrolle
haben méchte. Das man nicht alles lenken kann, das muss man erst mal so akzeptieren
und sich, ja, darauf einlassen. Die Fragen kommen dann ja von den Kindern* (Mi,
C15). ,,Es gibt ja so manchmal den Einwand, dass es schwierig ist, mit Kindern im
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Unterricht zu philosophieren, weil man als Lehrende in einer Rolle ist, weil man eben
auch nicht alles weiB“ (Mi, E14).

Von den meisten Lehrkréfte wurden diese Elemente von Ungewissheit je-
doch nicht als Problem, sondern als ein konstitutives und positives Merkmal
des Philosophierens gesehen: ,,Man muss nicht interessiert sein an Ergebnissen, son-
dern wirklich auch sich darauf einlassen konnen, dass es vielleicht auch Richtungen
einnimmt, die man sich selber so vielleicht gar nicht vorgestellt hat und dann kann es
aber auch sehr bereichernd sein.* (Ha, VIII, 41). Zum Beispiel, indem durch die
Offenheit des Gespriaches von den Kindern selbst Vernetzungen mit anderen
Unterrichtsfachern oder Erfahrungen aus der eigenen Lebenswelt hergestellt
werden konnen: ,,Die sortieren eben ihre Erfahrungen nicht in Fichern, sondern kén-
nen dann halt flexibler zugreifen* (Mi, E17). Dass die Offenheit des philosophi-
schen Fragens und Forschens mit den Kindern iberwiegend nicht als Problem,
sondern als Vorteil empfunden wird, zeigen auch die Aussagen der Lehrerin-
nen zur Bedeutung des Philosophierens mit Kindern fiir ihr eigenes Leben und
ihre eigene berufliche und personliche Entwicklung.

Eigene Lerneffekte und Personliche Bedeutsamkeit

Die groB3e Mehrheit der Lehrerinnen betrachtet das Philosophieren mit Kindern
als eine grofle personliche und berufliche Bereicherung. Was die Lehrerinnen
besonders hervorheben ist immer wieder die Erweiterung des eigenen Hori-
zontes und die Verdnderung des eigenen Denkens, ausgelost sowohl durch die
Anspriiche des Philosophierens an sich als auch speziell durch den Austausch
mit den Kindern und deren Sicht auf die Welt: ,,Fiir mich personlich ist es immer
ein groBes Geschenk, Philosophieren mit Kindern zu unterrichten, weil ich die Welt
immer wieder auch aus Kinderaugen und Kindersicht widergespiegelt bekomme. Und
ich werde immer wieder an das Wesentliche im Leben erinnert. [...] Was sind die
grundlegenden Fragen des Lebens? (Ha, AVI, 35). ,,Ich denke {iber Dinge nach, tiber
die ich vorher nicht nachgedacht habe. [...] Ich interessiere mich auch auf eine ganz
andere Art fiir Dinge. Also mein Blick ist echt geweitet (Ha, AV, 8). Das Philoso-
phieren ,stirkt die eigene Wahrnehmung von sich selbst, also sich selbst bewusst zu
werden iiber Einstellungen zu Fragen der Gesellschaft (Mi, C39). ,,Das Philosophie-
ren bereichert mein Leben und meine Berufstétigkeit auf eine neue Art. [...] Dass das
irgendwie so eine Oase im Schulleben ist “ (Ha, AVI, 19, 28).

Im Hinblick auf beobachtete Wirkungen des Philosophierens oder Verinde-
rungen bei den Kindern stimmen die von den Lehrkraften gemachten Erfah-
rungen weitgehend mit den aus anderen Forschungszusammenhéngen gewon-
nen Ergebnissen (vgl. Michalik, Wirkungen in diesem Band) iiberein. Genannt
werden immer wieder folgende Wirkungen:

= eine Verbesserung der Kommunikationsfahigkeit und des Ge-
sprachsverhalten auch in Konfliktsituationen
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= generell ein respektvolleres Verhalten der Kinder untereinander

= eine Verbesserung der Reflexionsfahigkeit der Kinder, die auch in
anderen Unterrichtssituationen zum Beispiel in Mathematik in
Form einer verdnderten Herangehensweise an Aufgabenstellungen
deutlich wird

= eine kritischere Haltung und ein veridndertes Frageverhalten

= cine Stirkung des Selbstvertrauens der Kinder und ihrer Selbst-
wahrnehmung als Lernende.

Dariiber hinaus wird in den Interviews jedoch auch deutlich, dass manche
Lehrkrifte der Meinung sind, nicht alle Kinder mit dem Philosophieren errei-
chen zu kdnnen, dass das Philosophieren auch anstrengend fiir Kinder sein
kann, und dass es auch Kinder gibt, die sich fiir philosophisches Fragen und
Nachdenken nicht interessieren oder nicht dazu in der Lage sind, sich darauf
einzulassen. Dieser Aspekt ist interessant und wichtig und sollte bei zukiinfti-
gen Forschungsvorhaben Beriicksichtigung finden.

Die Ergebnisse der Interviews mit Lehrkrédften stimmen weitgehend mit
bereits vorliegenden Forschungsbefunden tliberein. Sie weisen darauf hin, dass
das Philosophieren mit Kindern auf Seiten der Lehrkrifte zu einer Verdnde-
rung der Wahrnehmung und infolgedessen auch Haltung gegeniiber den Kin-
dern fiihren kann, die sich auf ihr padagogisches Handeln auch in anderen Un-
terrichtssituationen auswirkt. Als Ausldser oder Motor der Verdnderung wer-
den immer wieder ,,Uberraschung“ und ,.Erstaunen” (Gorard/Siddiqui/See
2015: 27; Topping/Trickey 2007: 29; Pfeiffer 2012) iiber die Gedanken und
Denkfihigkeiten der Kinder genannt. Scholl, Nichols und Burgh, die in Aust-
ralien Lehrer/innen zu Auswirkungen des Philosophierens auf den eigenen Un-
terricht interviewt haben, sprechen hier von ,Dissonanzerfahrungen®
(Scholl/Nichols/Burgh 2016: 437), die zu einer Reflexion des bisherigen
Selbstverstandnisses und der eigenen Rolle als Lehrkraft fiihren. Diese wirken
sich aus in einer Verdnderung bisheriger Beziehungs- und Interaktionsmuster
im Unterricht aus, die gekennzeichnet sind durch mehr Raum fiir Fragen und
Interessen der Kinder, mehr Autonomie und weniger Kontrolle beim Lernen,
ein stirker kollaborativ, interaktiv und dialogisch ausgerichtetes und insgesamt
demokratischeres Unterrichten (Scholl 2014: 93ff., 96ff.; Gorard/Siddiqui/See
2015: 28; Siddiqui/Gorard/See 2017: 31; Scholl/Nichols/Burgh 2014: 246;
Barrow 2014: 6). Solche Veranderungen im Unterricht gehen auch einher mit
einer Verbesserung der Bezichungen zu den Schiiler/innen und einem besseren
Verstehen der Schiiler/innen und deren Perspektiven auf Welt (Jenkins 1986:
36; Gorard/Sidiqui/See 2015: 27; Siddiqui/Gorard/See 2017: 31; Scholl 2014:
100; Pfeiffer 2013: 654).

Scholl, Nichols und Burgh bezeichnen die beschriebenen Verdnderungs-
prozesse als ,,Pddagogische Transformation® bei den Lehrkriften, die auf einer
verbesserten Reflexionsfihigkeit bezogen auf das eigene pddagogische Han-
deln beruht (Scholl 2014, 89 u. 93), und die sie mafigeblich auf den Prozess
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des gemeinsamen Philosophierens zuriickfithren: Als Teil der philosophischen
Gesprachsgemeinschaft profitieren auch die Lehrkriafte vom gemeinsamen
Nachdenken und von der Originalitdt der Denkens der Kinder, das Lehren und
Lernen wird beidseitig und es 6ffnet sich ein Raum fiir die Reflexion und
Transformation von Paradigmen (ebd.: 100; Scholl/Nichols/Burgh 2016: 439).
Damit verdndert sich auch die ,,epistemische Macht™ der Lehrkrifte (Barrow
2015: 6) im Hinblick auf gleichberechtigtere und demokratischere Umgangs-
und Lernformen.

Nach den Gelingensbedingungen fiir das Philosophieren in der Schule be-
fragt, duBerten viele Lehrkrifte Kritik am Schulsystem. Genannt wurden unter
anderem zeitliche und organisatorische Strukturen, die wenig darauf ausge-
richtet seien, Kinder zum selbststindigen Denken zu befdhigen oder in ihrer
individuellen Entwicklung zu fordern, weil eine einheitliche Leistungsstandar-
disierung in den Vordergrund geriickt sei. Auch eine mangelnde Unterstiitzung
durch Kolleg/innen und Schulleitung wurde genannt, bedingt durch die haufig
anzutreffende Einstufung des Philosophierens als ein netter, aber unniitzer
Zeitvertreib, der nicht in den zeitlichen Rahmen des Unterrichts und die allge-
meinen Anforderungen des Schulbetriebs zu integrieren sei. Die Frage der
Chancen und Probleme bei der Umsetzung des Philosophierens im Unterricht
kann hier nicht weiter vertieft werden, sie ist ein wichtiger Ansatzpunkt fiir
weitere Forschungen.

Erfahrungen und Einschitzungen der Kinder zum
Philosophieren

In den Gruppendiskussionen mit den Kindern lag der Schwerpunkt der Gespri-
che auf den Fragen, was den Kindern am Philosophieren gut oder weniger gut
gefdllt, welche Unterschiede sie zum iibrigen Unterricht sehen, und ob sich
durch das Philosophieren etwas verdndert habe.

Es sind im Wesentlichen zwei Momente, die aus den Gruppendiskussionen
rekonstruiert werden konnten. Was den Kindern am Philosophieren besonders
gut gefillt und von anderen Lern- und Unterrichtssituationen deutlich unter-
scheidet, sind erstens die Inhalte und zweitens ist es der Prozess des gemein-
samen Nachdenkens, wobei das Philosophieren als eine Tatigkeit fiir die Kin-
der eindeutig im Vordergrund steht. Die grofle Mehrheit der Kinder dul3erte
sich sehr positiv tiber ihre Erfahrungen mit dem Philosophieren. Nur wenige
Kinder gaben an, dass das Philosophieren auch manchmal langweilig werden
konne, wenn man das Thema nicht so spannend fiande oder das Gespriach zu
lang sei.
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Die Inhalte des Philosophierens

Auf der inhaltlichen Ebene wird von den Kindern hédufig genannt, dass man
beim Philosophieren Neues und Spannendes iiber ,,das Leben* oder ,,die Welt*
erfahren konne. Das Philosophieren hat in den Augen der Kinder offenbar eine
andere Qualitdt als der Fachunterricht, denn es bietet neben partikularem Fach-
wissen einen umfassenderen Weltzugang: ,,Ich weiB jetzt mehr iiber das Leben und
die Welt, iiber die ganze Welt halt irgendwie auch so*“ (M2: 7.40). ,,Dass man da auch
etwas iiber die ganze Welt erfahrt und nicht nur iber Rechenaufgaben oder halt irgend-
welche Sachen iiber Tiere, sondern auch richtig iiber die ganze Welt*“ (M2: 8.28). ,,Ich
komme da eigentlich ganz anders raus als ich reingegangen bin [...]. Also ich erfahre
dann auch viel mehr, weil es ist ja auch sehr wichtig, dass man iiber die Welt was weil,
deswegen speicher® ich das auch richtig doll in meinen Gedanken*“ (M1: 10.16).
»Also, das ist einfach groBeres Allgemeinwissen danach* (K1:15.22).

Als Unterschied zum tibrigen Unterricht wird auch immer wieder die Of-
fenheit fiir verschiedene Themen und auch fiir subjektiv Bedeutsames ange-
fiihrt: ,,Dass man da eigentlich tiber alles reden kann, und dann kann man dann halt
alles, was einen irgendwie bewegt zum Thema sagen* (K2: 12.05).

Das philosophische Gesprich schafft offenbar Verbindungen zur ,,Welt*
auBerhalb des Klassenzimmers und zur eigenen Lebenswelt und Person. Dies
zeigt sich auch darin, dass die Kinder das Philosophieren insbesondere als ei-
nen Raum, der das Recht zur freien Meinungsauflerung und Diskussion bietet,
wahrnehmen und schétzen: ,,Ich finde gut, dass man frei seine eigene Meinung sagen
kann“ (K2: 3.10). ,,Ich finde es schén, dass man diskutieren kann (K 1:18.02). ,,Man
wird zu nichts gezwungen, was man machen muss, und man kann seine Meinung sa-
gen® (K1:18.02). Das Philosophieren bictet die Freiheit und Gelegenheit, ei-
gene Vorstellungen und Positionen einzubringen, was fiir die Kinder auch ei-
ner der wichtigsten Unterschiede zum iiblichen Unterricht ist.

Ein besonders positiver Aspekt ist fiir die Kinder, dass das philosophische
Gesprich ergebnisoffen ist, weil es keine eindeutigen Antworten gibt: ,,Ich
finde es gut, dass keine Meinung falsch ist, aber auch keine Meinung richtig ist. Also
es kann eigentlich so sein, aber es kann auch anders sein® (B1: 2.04). ,Ich finde es
gut, dass es kein richtig oder falsch gibt (K2: 14.48). Die Offenheit und Unge-
wissheit der philosophischen Fragen und Gesprachsthemen wird von den Kin-
dern mehrheitlich nicht als Problem, sondern als ein besonders positiver As-
pekt des Philosophierens herausgestellt, namlich als eine Herausforderung fiir
das eigene Denken und die Entwicklung eigener Meinungen und Standpunkte
im Prozess des gemeinsamen Nachdenkens.
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Der Prozess des gemeinsamen Philosophierens

Noch deutlich hédufiger als die Inhalte wird von den Kindern die Form des phi-
losophischen Gespréaches immer wieder genannt und von anderen iiblichen In-
teraktionsmustern im Unterricht abgegrenzt: ,,Das ist so ein richtiges Gespriach und
nicht so, einer meldet sich, sagt was, dann sagt die Lehrerin was, dann meldet sich der
Nichste, sagt wieder was — das ist ganz schon* (K1: 3.35). ,,Beim Philosophieren ist
es auch nicht wie sonst im Unterricht, das halt immer einer meldet sich und redet dann
und dann sagt die Lehrerin was und dann arbeiten alle. Dann kann man auch mal eigen-
stindig was dazu sagen, das ist alles offener (K1:3.26).

Austausch von Meinungen und Gedanken

Was das Philosophieren besonders attraktiv macht, ist nicht nur die Moglich-
keit, eigene Meinungen zu vertreten, sondern es ist vor allem der Austausch
von Meinungen und Gedanken und das gemeinsame Aushandeln von Sinn und
Bedeutungen: ,.Ich finde, man lernt etwas {iber die anderen auch, aber auch fiir einen
selbst, man lernt die anderen so kennen, dass man sich gut vorstellen kann, was die so
denken* (K1: 11,9). ,,Wenn man philosophiert, weis man auch, was die anderen den-
ken und man kann sie besser verstehen* (K1: 10.16).

Herausforderungen fiir das eigene Denken

Mehr noch als das gegenseitige Kennenlernen zeichnet sich das philosophische
Gesprich als Herausforderung fiir das eigene Denken und eigene Positionen
aus. Die Kinder betrachten das gemeinsame Philosophieren auch explizit als
eine Moglichkeit, das eigene Denken zu erweitern oder zu verdndern: ,,Ich finde
das auch gut, weil man sich von anderen Kindern beeinflussen ldsst und dann iiber seine
Meinung nachdenkt, die dann vielleicht doch nicht ganz richtig ist, weil andere dann
vielleicht noch was sagen, wo man nochmal nachdenken driiber kann“ (K2: 1.10).
,»Also, ich finde es auch sehr gut, wenn jemand sagt, das ist richtig und der andere sagt,
na ja, vielleicht nicht. Dann muss man ja wieder nachdenken. Das mag ich oder finde
es gut“ (B1: 3.06). ,Man éndert auch jedes Mal, wenn man {iber etwas spricht, seine
Meinung dariiber, nicht immer komplett, aber man denkt trotzdem driiber nach und
denkt, hm, es konnte ja auch so und so sein“ (K1: 12.64). ,,Ich dndere auch oft meine
Meinung, wenn ich die Meinungen von anderen hére und ihre Begriindungen [...] aber
die Begriindungen sind wichtig® (K1: 16.09).

Sehr viele AuBerungen beziehen sich auf die Offenheit des Prozesses und
die Vielfalt von Meinungen und Sichtweisen im philosophischen Gespréch,
wobei die Ungewissheit hinsichtlich der ,,richtigen” Antwort iberwiegend als
eine interessante Herausforderung zum Uberdenken und Differenzieren eige-
ner Positionen betrachtet wird. Dass Ungewissheit auch anstrengend und
schwierig sein kann, wird nur vereinzelt und eher von jiingeren Kindern
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gedulert: ,,Mir gefillt ein bisschen nicht, dass gar nichts richtig ist, weil dann kann
man nichts Richtiges sagen* (B1: 5.05). ,,Wenn der eine sagt, das ist richtig und der
andere meint nein, dann kann man halt nicht zwei Sachen nehmen und das ist ganz

schwierig® (B1: 6.53).
Veranderung des eigenen Denkens

Interessant sind die Aussagen der Kinder zur Frage, ob die philosophischen
Gespréche etwas bei ihnen verdndert hdtten. Hier wird hdufig eine Verdnde-
rung des eigenen Denkens konstatiert: ,,Also ich glaube, ich denke jetzt auch ein
bisschen mehr iiber andere Sachen insgesamt nach® (K2: 5.14). ,,Also man iiberlegt
jetzt noch mehr, also wenn man etwas sagt, finde ich, als frither (K1: 3.17). ,,Ich kann
jetzt irgendwie besser nachdenken, ich weill nicht woher das kommt, aber ich denke
vom Philosophieren* (B1: 13.49). , Wir denken ja iiber mehr Sachen nach, man kann
genauer nachdenken iiber Sachen allgemein® (K2: 3.11).

Die Gruppendiskussionen zeigen eindrucksvoll die grof3e Bereitschaft und
Féhigkeit der Kinder, sich auf den Prozess des gemeinsamen Nachdenkens ein-
zulassen und die spannungsreiche Vielfalt von Meinungen, Perspektiven sowie
die Ungewissheit im Hinblick auf die Ergebnisse philosophischen Fragens und
Forschens als eine positive Erfahrung und Herausforderung fiir das eigene
Denken und Weiterdenken zu betrachten. Der Austausch mit den anderen Kin-
dern, die gemeinsame Suche nach Sinn und Bedeutung scheint einen produk-
tiven Umgang mit Ungewissheit besonders zu unterstiitzen: ,,Wenn es unter-
schiedliche Meinungen gibt, dann iiberleg ich jetzt noch mal, ist das richtig? Dann sage
ich das jetzt einfach mal und dann iiberlegt man dann halt alle zusammen* (K2: 5.14).

Verschiedene Studien, in denen Kinder zu ihren subjektiven Einschitzun-
gen teils im Rahmen von Einzelinterviews oder auf der Basis standardisierter
Fragebogen (teilweise zusdtzlich mit zusitzlichen offenen Antwortmdglich-
keiten) befragt wurden, bestdtigen die aus den Gruppendiskussionen gewon-
nenen Ergebnisse. Was das Philosophieren aus der Sicht der Schiiler/innen aus-
zeichnet und besonders attraktiv macht, ist neben der inhaltlichen Dimension
vor allem der Prozess des gemeinsamen Nachdenkens, es ist die Moglichkeit
der freien Meinungsduferung und es ist der Austausch verschiedener Sicht-
weisen und Meinungen und die damit verbundene Moglichkeit, das eigene
Denken zu verdndern und weiter zu entwickeln (Barrow 2015: 10ff.; Go-
rard/Siddiqui/See 2015: 27; Siddiqui/Gorard/See 2017: 33; Fair et al. 2015: 29;
Topping/Trickey 2007: 13ff.; Palsson 1996: 27). Aus den AuBerungen der Kin-
der lésst sich das Philosophieren als eine dialogische, partizipatorische und de-
mokratische Praxis rekonstruieren, in der die Verschiedenheit der Perspektiven
und die Ungewissheit der moglichen Antworten eine besonders produktive
Rolle hat.
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Fazit — Transformation des Lehrens und Lernens im Modus
der Ungewissheit

Die Rekonstruktion der subjektiven Perspektive der an philosophischen Ge-
spriachen beteiligten Akteure, der Lehrkrifte und der Kinder, macht Potentiale
des Philosophierens deutlich fiir die Entwicklung von Lehren und Lernen, Un-
terricht und Schulentwicklung hin zu einem stérker dialogischen, partizipato-
rischen und demokratischen Miteinander.

Die Ergebnisse zeigen, dass regelmifBiges Philosophieren weitreichende
Auswirkungen auf das paddagogische Selbstverstdndnis und unterrichtliche
Handeln von Lehrkréften haben kann, im Sinne einer Transformation bisheri-
ger Vorstellungen von Unterricht und bisheriger Umgangsweisen mit Schii-
ler/innen. Davon ist nicht nur die professionelle Entwicklung, sondern auch
die eigene Personlichkeitsbildung der Lehrkrifte bertihrt. Auf Seiten der Kin-
der wird deutlich, dass neben den Inhalten des philosophischen Gespréches vor
allem der Prozess des gemeinsamen Nachdenkens, der Austausch von Gedan-
ken als Anlass zur Priifung und Erweiterung eigener Positionen, besonders
wichtig und bedeutsam ist.

Die fiir das philosophische Fragen und Forschen konstitutive Ungewissheit
des Verlaufs und der Ergebnisse philosophischer Gespriache zeichnet sich da-
bei in den AuBerungen sowohl der Kinder als auch der Lehrkrifte als beson-
dere Chance ab, um Sichtweisen und Haltungen zu verdndern und eigene
Denkhorizonte zu erweitern. Dass dies insbesondere fiir die Lehrkréfte eine
besondere Herausforderung darstellt, weil ein solches gemeinsames Lehren
und Lernen in einem Spannungsverhéltnis zur Lehrer/innenrolle, zu tradierten
Vorstellungen und Formen von Unterricht steht und die von Helsper beschrie-
benen Antinomien des Lehrer/innenhandelns (Helsper 1996) in besonderem
MafBe herausfordert, mag einer der Griinde dafiir sein, dass das Philosophieren
mit Kindern und Jugendlichen insgesamt noch wenig Verbreitung im schuli-
schen Leben gefunden hat.

Fiir zukiinftige Forschung wird es interessant sein, Gelingensbedingungen
des Philosophierens sowohl aus der Sicht der Kinder als auch der Lehrkrifte
néher zu untersuchen und insbesondere das Moment der Ungewissheit in sei-
nen vielféltigen Bezligen und Wirkungsweisen néher in den Blick zu nehmen.
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