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Joseph Giordmaina
Universitit von Malta, MALTA

Koordinator

Dr. Jospeh Giordmaina ist Dozent an der Fakultat fiir

-

Erziehungswissenschaften an der Universitdt von Malta. Er lehrt
,Philosophie der Erziehung” und ist Koordinator des ,Programms
fiir kritisches und kreatives Denken“ an seiner Fakultdt. Dr.

Giordmaina hat in diesem Bereich Materialien erarbeitet und

gelehrt.

Er nahm an zahlreichen Kongressen auf diesem Gebiet teil und ist aktives Mitglied
von SOPHIA, der European Foundation for the Advancement of Doing Philosophy
with Children.

Roger Sutcliffe
Society for Advancing Philosophical Enquiry and Reflection in

Education, Oxford, UNITED KINGDOM

Padagogischer Berater, Prasident von SAPERE, dem Netzwerk
fiir das Philosophieren mit Kindern (P4C) in Grof3britannien und
ICPIC, dem internationalen Pendant dazu. Er lehrte schon auf

samtlichen Bildungstufen, vom Kindergarten bis zur Universitat,

und spezialisierte sich auf Lehrerfortbildungen zur Foérderung
des philosophischen Forschens und der Denkfahigkeiten. Er adaptierte ein
Philosophielehrbuch fiir die Mittelschule in Grof3britannien und ist Co-Autor
zweier anderer Arbeitsbiicher zur Entwicklung philosophischer Forschungen fiir

hoheren Stufen der Grund- u. Mittelschulen. Er ist ehemaliger Vizevositzender des
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Rates fiir Werterziehung in Grofdbritannien und ist Mitglied des , editorial board”
der Fachzeitschriften Teaching Thinking und Philosophy in Managment. Er betreute
einige Projekte zum Philosophieren mit Kindern in Grofdbritannien, wie z. B.
Philosophie fiir ,Global Citizenship“ und Philosophie fiir emotionale Bildung. Zur
Zeit leitet er die Uberarbeitung der dreistufigen Trainingsstruktur von SAPERE.

Rob Bartels
INHOLLAND Universitat, NIEDERLANDE

Rob  Bartels ist Mitarbeiter des ,Zentrums  fir
Kinderphilosophie“ in den Niederlanden, Professor fiir

Kinderphilosophie an der INHOLLAND Universitdt in Alkmaar

und Haarlem und ist Lehrer in einer Grundschule in Boskoop,
einem Dorf in der Ndhe von Rotterdam. In den 1990er-Jahren entdeckte er das
Philosophieren mit Kindern und wurde Mitglied des Zentrums fur
Kinderphilosophie. Von 2002 bis 2006 war er Koordinator des Zentrums. Er
entwickelte in Zusammenarbeit mit ,Centre for the Development of Creative
Thinking“ in Antwerpen (Belgien) einige Projekte im Bereich ,Philosophie und

kreatives Denken* fiir die Grundschule und Lehrerfortbildung.

2004 veranstaltete er in den Niederlanden und in Flandern ein ,Delphi Inquiry“
tiber die Zukunft der Kinderphilosophie im Bildungsbereich. Als Resultat dessen
entwickelte er ein Forschungsprogramm mit Lehrerlnnen und Beraterlnnen fiir
die Praxis des Philosophierens mit Kindern in der Grundschule. Sein Buch ,Kinder
philosophieren” wurde 2007 veréffentlicht. Es ist ein Buch tiber die Methodologie

des Philosophierens mit Kindern, das auf diesem Forschungsprogramm aufbaut.

2006 startete er das Programm und die Untersuchungen zu , Demokratie und
Philosophie®. Das Ziel dieses Programmes, das vom Zentrum initiert wurde, ist es,
Lehrerinnen und Lehrer der Grundschulen Werkzeuge zur Verfligung zu stellen,

damit sie in ihren Schulklassen das Philosophieren mit Kindern, im Rahmen des
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demokratischen Citizenship, zu ermdéglichen. Das Forschungsprogramm, das von
der INHOLLAND Universitat unterstiitzt wird, evaluiert die Ergebnisse dieses
Programmes zu will zeigen, dass Philosophieren mit Kindern ein Beitrag fiir

demokratisches Citizenship leistet.

Zaza Carneiro de Moura

Portugiesisches Zentrum fir Kinderphilosophie, Lisabon, PORTUGAL

Zaza Carneiro de Moura war Dirketorin des Potugiesischen
Zentrums fiir Kinderphilosophie seit dessen Griindung im
| Rahmen der Portugiesischen Gesellschaft fiir Philosophie. Sie
hat einen Abschluss in Philosophy der Universitat von Lisabon

sowie einen weiterfiihrenden Studienabschluss in Philosophie

der Gegenwart. Sie war Schriftfihrerin der Portugiesischen Gesellschaft fir

Philosophie von 1986 bis 1991 und Kassierin von 1991 bis 1996.

Als Teil ihrer Ausbildung in Kinderphilosophie nahm sie an zahlreichen
Konferenzen sowohl in Mendham und am IAPC (Institute for the Advancement of
Philosophy for Children) als auch in Spanien und Australien teil, gefolgt von
eigenem Training in Kinderphilosophie fiir ungefahr zwei Jahre. Ihre
Hauptaktivitat war verbunden mit Ausbildung von Lehrern und Lehrerfortbildner,
der Implementierung von P4C in Schulen und der Ubersetzung und Publikation
von dem IAPC Curricluum. Sie arbeitete mit verschiedensten Institutationen in
Projekten zur Erziehung und veranstaltete Kurse und Konfernzen im ganzen Land.
Sie nahm an zahlreichen Internationalen Kongressen von ICPIC in Brasilien,
Taiwan, Mexiko, Australien und Spanien teil und organsierte selbst einen

internationalen Kongress in Portugal.

Im Jahr 1994 wurde sie zertifikatisert als Expertin der Lehrerausbildung in P4C

unter spezifischen Konditionen portugisieschen Rechtsverordnung. Sie publizierte
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einige Artikel iiber P4C und andere Themen, die die Arbeit von Karl Popper und J.J.
Rousseau fokusieren. Sie ist fiire den Inhalt der CPFC Webseite verantwortlich und
koordiniert zurzeit eine Gruppe von Lehrern, die in der Produktion von neuen
Materialien, als Hilfsmittel? fiir Lehrer, welche diese Webseite besuchen,
beschaftigt sind. Aktuell koordiniert sie den jiingst entstandenen Ausbau von CPFC

in Portalegre, Alentejo.

Felix Garcia Moriyon

Autonomous University of Madrid, SPAIN

Er schrieb =zahlreiche Biicher tber philosophische und
padagogische Themen mit einem spezifischen Fokus auf
praktische Philosophie, Menschenrechte, politische
Philosophie, Erziehung und Philosophie fiir Kinder.

Er war Grindungsmitglied der spanischen Gesellschaft fiir

Philosophielehrer im Jahre 1981, von der er zwischen 1991
und 1994 und 2003 und 2004 Persident war. Im Jahr 2001 war er Mitbegriinder
des spanischen Zentrums fiir Philosophie fiir Kinder. Ausserdem war er
Mitbegriinder von SOPHIA, Europdischen Stiftung fiir die Forderung von
Philosophieren mit Kindern. Er ist ein Mitglied von ICPIC und 2005 wurde er zum
Vizepresident gewahlt. Er ist Teil der Direktion von verschiedenen Journalen fiir
Philosophie, Pedagogik und Philosophie fiir Kinder. Er ist der Koordinator des
steten Forschungsteams an der Implementierung von Philosophie in die Erziehung
und hat einiges der Forschung an diesem Thema publiziert. Er leitete viele
Workshops zu unterschiedlichen Themen die mit Erziehung und dem Lehren von
Philosophie in Verbindung stehen. Er nahm auch an vielen nationalen und
internationalen Konferenzen und Kongressen zum Thema Philosophie und

Erziehung teil.
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Ieva Rocena

Zentrum fir philosophische Erziehung (CPE), Riga, LETTLAND

M.A in Philosophie, M.Ed. in Philosophie fiir Kinder, Leiterin des Zentrums fiir
philosophische Erziehung, Lettland.

leva Rocena ist Dozentin, Lehrerausbildner, Projektmanagerin
und Autorin mit iiber zehn Jahren Erfahrung auf dem Gebiet der
Philosophie mit Kindern. Sie studierte Philosophie, Philosophie

mit Kindern und Erziehungsmanagment in Lettland und den

Vereinigten Staaten. leava ist eine Pionierin auf dem Gebiet PWC
in Lettland und Co-Initiatorin des Zentrums fiir philosophische Erziehung (1998).
leva arbeitet seit mehr als 10 Jahren in hoheren Bildungseinrichtungen in Lettland
(Lehrerausbildung und Managment Akademie (1998-2001), Universitit von
Lettland (2002-2008) und in den Niederlanden (NHTV, seit 2009) in den
Bereichen Philosophie der Erziehung, Werterzeihung, philosophisches Denken,
Managment. Sie war nationale Beraterin fiir die UNDP und der Weltbank bei
Erziehungsprojekten in Lettland. Ieva ist Mitglied von ICPIC (International Council
for Philosophical Inquiry with Children, 2001), ENIRDELM (European Network for
Improvin Research and Development in Educational Leadership and Managment,
2005) und Mitglied von SOPHIA (2004) - The European Foundation for the
Advancement of Doing Philosophy with Children.

Leman Cetin

International Small Hands Academy, Istanbul, TURKEY

Leman Cetin war Englisch und Fremdsprachenlehrerin. Sie
arbeitete in diesem Bereich vierzehn Jahre (sowohl im

offentlichen als auch im privaten Sektor) und nahm an
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Programmen der Cambridge UCLES teil. Sie organisierte auch drei internationale
Kongresse tiber hohe Qualitdt in der Kleinkind- und Grundschulerziehung. Der

dritte Kongress von diesen fand im Jahr 2008 statt.

Die Gesellschaft im 21 Jahrhundert hat sich verandert und so haben sich auch die
Kinder verandert. Um die zurzeit bestmogliche Erziehung zu bieten, einschlieflich
Lernen von Fremdsprachen, Philosophie flir h6heres Level an Denkfahigkeiten,
ICT- integriertes lernen, eroffnete sie im September 2007 eine Grundschule (www.

utopyaschools.com).

Daniela G. Camhy
Austrian Center of Philosophy with Children (ACPC), Graz, AUSTRIA
University of Graz (AUSTRIA)

Ph.D. in Philosophie, Direktorin des Austrian Center of Philosophy with Children

Sie studierte Philosophie, Padagogik, Psychologie und
Germanistik in Graz, Osterreich und machte ihre Ausbildung auf

dem Gebiet des Philosophierens mit Kindern am ,Institute fort

he Advancement of Philosophie for Children, Montclair,USA
(1981)

Sie ist Pionierin auf dem Gebiet der Kinderphilosophie hat liber 25 Jahre
Erfahrung im Bereich des Philosophierens Kindern und Jugendlichen.

1985 griindete sie die Osterreichische Gesellschaft fiir KInderphilosophie und das
erste Institut fiir Kinderphilosophie in Europa.

Ist Griindungsmitglied und Vizeprasidentin von ICPIC (International Council for
Philosophical Inquiry with Children), Ausserdem ist sie Mitbegriinderin von

SOPHIA, Europaischen Stiftung flir die Forderung von Philosophieren mit Kindern..
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Sie hat das erste Forschungsprojekt “Forderungung der Denk - und
Personkichkeitsentwicklung durch Philosophieunterricht und die ersten
Schulversuche in Europa durchgefiihrt. 1990 erhielt sie ein Ehrendoktorat von der
Montclair State University. Lehrte an der Universitit Innsbruck, Osterreich, am
Trinity College an der Universitat Dublin, Irland, an der Universitiat Padua, Italien
und an der Universitat Hiroshima, Japan, wo sie auch an einem Forschungsprojekt
zum Thema Kinderphilosophie teilnahm. Sie hielt Vortrage in Australien,
Bulgarien, Brasilien, Danemark, Deutschland, Frankreich, Grof3britannien,
ItalienJapan Kanada, Korea, Liechtenstein, Mexiko, Schweiz Slowenien, Spanien,
Tschechien, USA.

Seit 1995 hat sie zahlreiche EU-Projekte organisiert und durchgefiihrt (European
Netd@ys, Socrates Comenius Action 1, Sokrates Comenius Action 2.1, Socrates
Comenius Action 3.1, Daphne Programme, KoKoLeLe, Sokrates Grundtvig Action 2,
Sokrates Lingua 1, Lifelonglearning: Leonardo da Vinci, Comernius ) mit
Partnerinnen und Partnern aus Belgium, Bulgaria, Cyprus, Estonia, Finland, France,
Germany, Greece, Hungary, Iceland, Ireland, Italy, Latvia, Lithuania, Malta,
Netherlands, Norway, Poland, Portugal, Romania, Sweden, Slovakia, Slovenia,
Spain, Turkey, UK. Seit 1985 Direktorin des Austrian Center of Philosophy for
Children, des ersten Instituts fiir KInderphilosophie in Europa und arbeitet am
Philosophischen Institut der Universitiat Graz. Seit iber 10 Jahren organisiert sie
jahrlich den Internationalen Kongress fiir Kinderphilosophie und publiziert dazu

die Kongressbande und ist Autorin zahlreicher Publkationen.

Erzsi Ercek

Berufsschule fiir Handel und Tourismus, Budapest, HUNGARY

Erzsi Ercek arbeitet seit neun Jahren im Bereich

Kinderphilosophie und benutzte die Methode von P4C in zwei
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Grundschulen in Tata mit Schiilern im Altern von sieben bis zwolf.

Sie wurde bei SAPERE ausgebildet und half auch Lehrern bei der Ausbildung zum
Philosophieren mit Kindern in vielen Kursen, die vom ungarischen pedagogischen
Zentrum von Budapest organisiert wurden.

Sie nahm auch an zwei internationalen Comenius Projekten fiir finf Jahre teil.
(Projekt 100 und Taxi). Beide waren europaische Platformen fiir Schulen zum
Thema Kinderphilosophie. Zurzeit lehrt sie Philosophiegeschichte fiir 18 bis 21

Jahrige in einer Mittelschule.

Beate Bgrresen

Oslo Universitatskollek, NORWEGEN

Associated Professorin in Religionspadagogik am Oslo
Universitdat College. M.phil in Ideengeschichte der Universitat
von Oslo, 1975. 1997 schrieb sie ein Buch liber religiose Feste
und war Co- Autorin von zwei Biichern tiber Philosophie in der

Schule (1999 und 2003). Alle drei Bilicher werden in der

j Lehrerfortbildung in Norwegen verwendet. Wahrend der letzten
Jahre hat sie Lehrerfortbildungen und Lehrmaterialien zum Philosophieren mit
Kindern und zur Religionspadagogik entwickelt. Seit 2000 hat sie viele
philosophische Projekte in vielen Schulen im Raum Oslo durchgefiihrt.

Im August 2004 startete Borresen, gemeinsam mit ihren Kollegen Bo Malmhester,
ein Experiment zum Thema Philosophie in einer Grundschule in Oslo. Die Kinder
von der ersten bis zur vierten Klasse haben einmal in der Woche eine Stunde
Philosophie. Die beiden bereiten Materialien vor und machen Lehrerfortbildungen
in der Schule damit die Lehrer der Schule nach einer Zeit die Philosophiestunde
selbst tibernehmen konnen.

In Norwegen ist Philosophie teil der Religionspddagogik. Im Jahr 2004 hat die
Regierung vorgeschlagen, dass das Philosophieren 2006 vielleicht ein neues Fach
in der Grundschule werden koénnte. Bevor das geschehen soll, sollten aber

Experimente durchgefiihrt werden. Diese arbeit begann im Janner 2005. Der
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Schwerpunkt wird sein, Philosophieren als Tatigkeit zu betrachten und weniger
Philosophie zu lernen. Borresen und Malmhester waren im September 2005 die

bestellten Durchfiihrer dieser Experimente. Dieses Projekt hat bis 2007 gedauert.

Hannu Juuso

Universitat von Oulu, FINNLAND

Hannu Juuso ist Dozent an der Oulo Lehrerausbildungsschule
von der Universitit von Oulo. Seine Expertise und seine
Forschungsfelder beinhalten Lehrerausbildung, philosophisches
Fragen in der Erziehung, Dialog und Erziehung und

padagogische Aktion. Er ist im Vorstand von SOPHIA, the

European Foundation fort the Advancement of Doing Philosophy
with Children, und im Advisory Board fiir das Journal ,Kindheit und Philosophie®.
Er leitet auch das Forschungskomitte von Oulu und war Mitglied der
Beratungsteams der ICPIC Konferenz in Padua, Italien 2.- 4.7.2009. Er publizierte

auch sehr viel zum Thema Kinderphilosophie.
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EINLEITUNG

Grundlegendes

Es ist sicher unbestreitbar, dass die Bildung der Menschen - der menschliche
Fortschritt als Ganzes - ohne der Erfindung und den Gebrauch von Wértern - in
welcher Form auch immer - weit zurtickgeblieben ware. Man kann sich kaum eine
Schulklasse vorstellen, in der der Stoff nicht mit Wortern formuliert und vermittelt

wird. (durch Sprache vermittelt wird).

Uberdies wird trotz der jungsten Bemiihungen, visuelles Lernen zu verstarken, d.h.
Lernprozess mit Hilfe von Bildern zu unterstiitzen,- vorwiegend die gesprochene
Sprache verwendet, und nicht die Schrift. Trotz aller Investitionen in Lehrbiicher
und die Entwicklung von Lese- und Schreibfihigkeiten wird immer noch
weitgehend angenommen, dass die Fahigkeit des Lehrers/ der Lehrerin,

gesprochene Worte zu verwenden, grundlegend fiir gutes Lernen ist.

Die MENON-Gruppe bestreitet keineswegs den Wert guter miindlicher, oder sogar
visueller Kommunikation durch den Lehrer/die Lehrerin. Andererseits teilt sie die
Meinung einer zunehmenden Anzahl von Padagogen/ Padagoginnen weltweit, dass
mehr Betonung darauf gesetzt werden sollte, wie Schiiler/Schiilerinnen am besten
lernen konnen, anstatt darauf, wie Lehrer/Lehreinnen am besten unterrichten, im

Sinne von ,instruieren und vermitteln“.konnen.

Es gibt viele Griinde, die diese Ansichten unterstiitzen, und dieses Buch wird dabei

eine Rolle spielen diese genauer auszufiihren. Es beinhaltet:

e Indizien, dass das Vortragen - also Schiiler/Schiilerinnen dazu

aufzufordern, das ihnen Gesagte, wiederzugeben bzw. abzurufen, was
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nicht ganz dem ,,Auswendiglernen” entspricht - nicht sehr effizient ist, um

das Lernen zu fordern.

Indizien, dass, liber das zu sprechen, was man lernen sollte, tatsachlich

sehr hilfreich ist, um das Lernen zu fordern.

Indizien, dass ein fragender oder forschender Zugang zum Lehren und

Lernen quer durch den Lehrplan die Motivation und Standards erhoht.

Indizien, dass Lernende ihre Frage- und Argumentationsfahigkeiten durch
regelmifRiges Uben verbessern, vor allem wenn dabei Elemente des

philosophischen Forschens enthalten sind.

Indizien, dass Lehrer/Lehreinnen ihre eigenen Frage-, wenn nicht auch
Argumentationsfahigkeiten verbessern miissen, wenn sie das Lernen

ihrer Schiler vertiefen mochten.

Schliefdlich noch die Sorge dartiber, dass junge Menschen heute in einer
Welt aufwachsen, in der sich ,,Wissen“ immer schneller erweitert und sich
auch das ,Know-how" stindig dndert. Deshalb ist es unentbehrlich ihnen
Grundlagen guten Denkens, sowie Fachwissens zu vermitteln. (Dies
konnte zunehmend wichtiger werden, da junge Menschen sich immer
mehr dem Internet als mogliche Informationsquelle zuwenden. Doch es
konnte ihnen an Fahigkeiten fehlen, die es ihnen erméglichen zu
forschen, zu untersuchen und kritisch zu hinterfragen, um zu effizienten
Informationen zu gelangen und um diese schliefdlich verarbeiten zu

konnen.)

Kurz gesagt scheint die Rolle des Lehrers/der Lehrerin des 21. Jahrhunderts

immer mehr die des dialogischen ,guide on the side“ [,Der Begleiter an der Seite“]

statt des ,,sage on the stage” [,Der Weise auf der Biihne“] zu sein.

Das Buch soll Lehrerinnen und Lehrern auf ihrer eigenen Reise, von einer Rolle in

eine andere zu schliipfen, helfen - der dominante Sprecher kann sich so zum

Fragesteller und Begleiter des Gespraches entwickeln um so eine bessere
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Gesprachskultur, genaueres Nachdenken und innovatives Lernen im Unterricht zu

ermoglichen.
Das Buch als Hilfsmittel

Die Metapher der ,Reise” ist fiir den Kontext des gesamten Menon Developing
Dialogue Project wichtig. All jene, die daran mitgearbeitet haben, finden sich selbst
immer wieder auf der Reise in Richtung eines besseren Verstindnisses, fiir die
zuvor angesprochene Rollenverschiebung wund die damit verbundene

Komplexitat.

Um diesen Punkt zu verdeutlichen, sollte festgehalten werden, dass die meisten
Lehrer an eine Kultur des Instruierens und Vermittelns gew6hnt sind, die noch
aus ihrer eigenen Kindheit stammt. Sie werden zum Grofsteil in der Kultur ,Der
Lehrer weifd es am besten” fiir erfolgreich gehalten. Sie erhalten womoglich so ihr
Selbstwertgefiihl, wenn nicht auch das der anderen, aufrecht, indem sie ziigig tiber
die Linie von ,taught (lehren) zu ,teacher” (Lehrer) tibergehen. Und dennoch
werden sie regelmafdig mit Schiilern konfrontiert, die beim Verarbeiten von
Informationen nicht so gut und nicht anndahernd so motiviert sind, wie sie selbst.
Es geht genau darum, zu lernen, wie man in eine bessere und produktivere
Beziehung mit sogenannten ,unwilligen“ oder andersdenkenden Schiilern treten
kann; aus diesem Grund miissen Lehrer liber ihre eigene Rolle, aber auch iiber ihre
Methoden nachdenken. Es ist wichtig herauszufinden, was junge Menschen
verwundert, worliber sie staunen, was sie provoziert oder was ihnen gefallt. Einen
Dialog in der Klasse zu entwickeln, ist sicherlich eine gute, wenn nicht sogar die

beste Art dafur.

Aber diesen Weg einzuschlagen ist nicht so, wie eine Pille schlucken, die den
Lehrer tiiber Nacht verwandelt. Der Developing Dialogue Kurs ist keine
Schnelllésung. Es ist vielmehr der Beginn eines Prozesses, bei dem sich der Lehrer
nach und nach verwandeln wird - zunichst zu einem iiberlegteren, und dann

zunehmend zu einem verantwortungsvolleren und nachhaltigeren Praktiker.
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Zu diesem Zweck bietet dieses Buch, sowie die DVD , Towards Dialogue®, die diesen
Kurs begleitet, eine Reihe von Wegweisern, als ob es um eine Reise ginge. Die
Lehrenden in diesem Kurs werden sich sicherlich darauf beziehen und werden
bestimmte Seiten empfehlen und vorschlagen. Ziel ist es aber, dass die
Kursteilnehmerlnnen selbst entscheiden, wann und in welchem Ausmaf3 sie mit

bestimmten Kapiteln arbeiten.

Allgemeine Richtung dieses Buches

Grob gesagt geht jedes Kapitel zunehmend in die Tiefe beziiglich des Praktizierens
und Konzeptes des Dialoges. Das erste Kapitel, zum Beispiel, ist ein klarer Umriss
der Anzeichen und Argumente fiir das Praktizieren des Dialoges als Mittel zum
verbesserten Denken und Lernen im Unterricht. Wohingegen das letzte Kapitel -

(8) Dialog, das Selbst und Bildung (Welchen Zusammenhang hat der Dialog mit der

Entwicklung des Selbst) - tiefgehend und scharfsinnig untersucht, wie andersartig

eine padagogische Beziehung ist, wenn sie auch bewusst dialogisch ist. Das deutet
darauf hin, dass das Streben nach Dialog im Unterricht nicht nur - oder
hauptsachlich -als Mittel zum Zweck fiir besseres Lernen gesehen werden sollte -
auch wenn es bewundernswert ist — sondern vielmehr als Selbstzweck: Es ist eine
Art zu leben, wie auch zu lernen, die sowohl die Personlichkeit als auch die

sozialen Beziehungen bereichert.

Das Argument fiir die Entwicklung des Dialoges im Unterricht wird mehr als nur zu
einem padagogischen, ndamlich in dem Sinne, dass es erfolgreiches Lernen fordert.
Es wird zu einem Argument, wie man gutes Leben fiir den Einzelnen und die
Gesellschaft fordern kann. Das mag natiirlich schon Teil unseres Konzeptes von
»padagogisch” sein; aber wenn es das nicht ist - oder wenn Bildung fiirs Leben im
wahrsten Sinne nur allzu leicht beim eingeschrankten Streben nach guten Noten
und ,Qualifikationen“ vergessen wird - dann kénnte es die Reise zu einem solchen

Ziel, oder auch zurick, wert sein.

Ausfithrung des Buches im Detail
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Nach dem ersten Kapitel, das die Entwicklung zum Dialog erlautern soll, gibt es

dazugehorig auch ein Kapitel 2 - Warum der Dialog im Unterricht nicht immer eine

gute Idee ist - in dem eine weitere Meinung bzw. ein weiteres Argument vorgestellt

wird.

Felix Garcia Moriyon, der dies vorbringt, ist nicht nur Philosophielehrer an einer
hoher bildenden Schule in Spanien, sondern auch Sekretar einer der
Lehrergewerkschaften des Landes. Er hat daher Erfahrungen beziiglich
praktikabler Vorgehensweisen, aber auch einen scharfen Sinn dafiir, was
Bildungssysteme funktionieren lasst. Seine Infragestellen an eine unkritische -
man koénnte sogar sagen, idealistische - Forderung des Dialoges im Unterricht wird
von Roger Sutcliffe aufgegriffen. Er hat langjahrige Erfahrung als Englisch-,
Mathematik- und Philosophielehrer im Gymnasium, und unterrichtete auch in der
Grundschule. Er hat sich in seiner Funktion als Vorsitzender oder Prasident
britischer und internationaler Organisationen, sowohl mit praktischen, als auch

sozialen Werte des Dialoges auseinandergesetzt.

Es ist zu hoffen, dass der Dialog zwischen den beiden eine Art Balance in ihrem

Wortwechsel erreicht, aber auch einen inneren Dialog in jedem Leser auslost.

Das Kapitel 3 - Dialog — Wissen — und Bedeutung wurde grofdtenteils von Joseph

Giordmaina von der Faculty of Education der Universitat Malta geschrieben. Dr.
Giordmaina, der schon lange an Denkenentwicklung und an der Verbindung der
theoretischen Perspektiven, mit Beobachtungen aus der Praxis, interessiert ist,
setzt das dialogische Unterrichten in die bestehende und wachsende Tradition des
Konstruktivismus. Er erkennt zwar, dass der Dialog in der Klasse problematisch
ist — die Frage ist zunachst aber die, ob das Konzept von Dialog an sich selbst klar
genug ist. - Seine allgemeine Darstellung verhilft den Lehrern zu Zuversicht, die
fir sie bedeutsam und niitzlich ist. Nicht zuletzt deshalb, weil die Teilnahme der
Schiiler im ,reinen“ Dialog dazu fiihrt, dass sie aus komplexen Informationen und

manchmal einander widersprechenden Ansichten einen Sinn machen kénnen.
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Kapitel 4 - Community of Inquiry und Dialog - stiitzt sich auf die tiber 20 Jahre

lange Erfahrung im Bereich der Lehrerinnenfortbildung von Zaza Carneiro de
Moura, in Portugal. Es sollte festgehalten werden, dass es den Begriff ,,community
of inquiry“ [Forschergemeinschaft] schon lange vor der ,Gemeinschaft der
Lernenden” oder den ,Lerngemeinschaften” gab. Er wurde vom amerikanischen
Philosophen und Wissenschaftler Charles Peirce (1839 - 1914) gepragt. Er hatte
dabei eine wissenschaftliche Forschergemeinschaft, wie wir sie bezeichnen
wirden, und ihre sich entwickelnden Forschungsstandards und deren

Uberpriifung durch Experten der gleichen Fachrichtung, im Sinn.

Dieses Modell bietet so etwas wie einen Priifstein fiir das Konzept, wie es im
heutigen Unterricht verwendet werden kénnte - das heifdt, falls Unterricht im
Allgemeinen als ein Erforschen verstanden wird. Der Gedanke, der dem Projekt
MENON zugrunde liegt ist, dass der Unterricht auch heute noch zu sehr durch
Anweisungen vom Lehrer dominiert wird, und nicht so sehr durch das
gemeinsame Forschen des Lehrers mit den Schiilern, geleitet ist. Der Name des
Projektes stiitzt sich Ubrigens auf Platons Erzdhlung tiber den Dialog von Sokrates
mit dem jungen Menon: Durch das sokratische Fragen kann der junge Menon den

Lehrsatz Pythagoras selbst , herausfinden®.

Damit auch bei Mathematikern oder Nicht-Mathematikern keine Zweifel
aufkommen, ob philosophisches Fragen und der Dialog im Mathematikunterricht
bzw. in anderen Fachern angewendet werden kann, macht es Sinn, die Sicht eines
Mathematiklehrers, namlich von Colin Hannaford, zu zitieren, der an der

Européischen Schule in Abingdon in Grof3britannien gelehrt hat:

~Wenn Mathematik fast gdnzlich durch die Instruktion eines Lehrers unterrichtet
und der Erfolg durch individuelles Testen gemessen wird, wird das Ergebnis
Folgendes sein: Eine kleine Anzahl jener, die die Sprache der Instruktion bereits
kennen oder verstehen gelernt haben, werden diesen Zugang héchstwahrscheinlich
vollkommen zufriedenstellend finden; eine betrdchtlich gréfSere Anzahl wird finden,

dass das Befolgen der Instruktion - auch wenn sie sie nicht verstehen - fast genauso
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bewertet wird; und der Rest, wird die Instruktionen weder verstehen kann, noch
befolgen wollen, noch ausreichend Ergebnisse produzieren konnen, um

weitermachen zu diirfen.

Die sozialen Konsequenzen dieser Zerstérung der Arglosigkeit, Wiirde und Werte
umgeben uns. Diese Unterrichtsmethode, der Instruktion, wird die soziale Gliederung
der Gesellschaft weitgehend erhalten, so wie sie bereits vorzufinden ist: Eine
Gesellschaft, in der hdufig Verstdndnislosigkeit herrscht; durch unterschiedliche
Moralvorstellungen, andere soziale Strukturen, unterschiedliche Sprachen; jeder dem

anderen gegentiber feindlich gesonnen.

Es gibt jedoch eine Alternative. Diese Alternative wurde zuerst in den ersten
griechischen Demokratien vor tiber zweitausend Jahren entwickelt. Die Alternative
zum Lernen durch Instruktion, ist das Lernen durch Diskussion. Sie ist seither immer
die Basis fiir mathematisches und wissenschaftliches Forschen gewesen. Ich habe sie
in meinem Unterricht als erfolgreiche und hochst angenehme Form der Pddagogik
nun schon seit liber zehn Jahren erlebt. AufsSerdem wird sie auch zunehmend
anderswo in Europa eingesetzt. Sie ist, wie die Forschung des Departments of
Mathematical Didactics der E6tvos Lorand Universitat in Ungarn vollig unabhdngig
gezeigt hat, beim Unterrichten von mathematischem Verstdndnis in allen Schulen in

jeder Stufe merklich effektiver.

Diese Alternative kann (auch) eine giitigere, mitfiihlendere Gesellschaft férdern, die
zusammenbhdlt. Sie kann junge Leute dazu ermutigen, mit Blick auf gemeinsame Ziele
miteinander zu arbeiten und nachzudenken, gemeinsam Moralvorstellungen zu
entwickeln, soziale Strukturen und Sprachen kennenzulernen und die natiirlichen
Unterschiede jedes Einzelnen durch Geduld, Verstdndnis und Einfiihlungsvermégen

zu akzeptieren.”

Was Hannaford hier beschreibt, kdnnte man auch gut eine ,community of inquiry”
nennen. Seit Anfang 1970, als Matthew Lipman, Philosophieprofessor an der
Columbia University New York, philosophisches Forschen bei Gruppen von
Schulkindern mit dem Versuch einfiihrte, ihre Bereitschaft zum gemeinsamen
Nachdenken zu verbessern, stand die grundlegende Anwendung dieses Begriffes in

solch ,philosophischem” Kontext. Die damit assoziierte dialogische Padagogik,
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zusammen mit Geschichten von Lipman und anderen, ist im Laufe der Jahre als
,P4C“ (Philosophy for Children / Developing a Community of Inquiry) bekannt
geworden. Zu erkldaren, was das ist, wie es funktioniert, und warum es Bedeutung
fir das Unterrichten - die Padagogik - im Lehrplan hat, ist die Aufgabe, die Zaza
erfiillt.

Der Prozess des Lernens wird in unserem Bildungssystem in ,Facher” unterteilt,
oft mit starren konzeptionellen Abgrenzungen, am haufigsten zwischen ,den
Wissenschaften“ und ,der Kunst“. Weniger flexible Denker wiirden beim Lesen des
obigen Absatzes vermuten, dass, wenn der Begriff ,dialogische Pddagogik“ - wie
bedeutend oder allgemeingiiltig er auch klingen mag - mit ,Philosophie” in
Verbindung gebracht wird, er etwas sehr Spezifisches sein miisse und sicherlich

keine Anwendung in anderen ,Fachern” fande.

Das ist genau die Art von Denken, die das Projekt MENON, und P4C selbst,
verandern mochte: Es wird die Behauptung aufgestellt, dass das Lernen und
Unterrichten jedes ,Faches“ verbessert werden kann, wenn auf philosophischere
und dialogischere Weise herangegangen wird. Dies bedeutet jedoch nicht zu
behaupten, dass Philosophie und Dialog mehr oder weniger die gleiche Tatigkeit
seien (obwohl eine genaue Analyse beider Konzepte/Tatigkeiten sicherlich

betrachtliche Uberschneidungen aufweisen wird).

Stattdessen ist festzuhalten, (a) dass das philosophische Fragen und Forschen,
obwohl es von Einzelnen ausgeiibt werden kann, ein grundlegend dialogischer
Prozess ist - ein Prozess, bei dem alternative Standpunkte bewusst gesucht
werden, um urspriingliche Thesen zu priifen und zu entwickeln, und (b) dass das
Erweitern des eigenen Lernens in jedem Bereich - was der russische Psychologe
Lev Vygotsky Bewegen in ,die Zone der ndchsten Entwicklung” genannt hatte - von
einem dhnlichen Prozess, niamlich der Teilnahme an einem Dialog, in dem die

eigenen bestehenden Weltbilder gepriift und entwickelt werden konnen, profitiert.

Einfacher ausgedriickt: Philosophisches Forschen ist das Hinterfragen von
Bedeutungen/Konzepten, Fakten/Argumenten und Werten/Urteilen. Und genau
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dann, wenn solche Dinge hinterfragt werden - sei es durch den Lehrer oder den

Lernenden - und sich durch den Dialog entwickeln, kommt der Lernprozess voran.

Das ist das Hauptargument im 5. Kapitel - Entwicklung des Dialoges durch

philosophisches Fragen. Dieses Kapitel wurde von Dr. Daniela G. Camhy vom

Institut fiir Philosophie der Universitit Graz (Austria) verfasst, die auch seit 25
Jahren in Osterreich forscht und auch Lehrer und Lehrerinnen ausbildet. Dr.
Camhy engagiert sich in vielen europaischen Projekten und Initiativen und
erprobte stetig den Wert des philosophischen Dialoges in einer Reihe von Fachern
und Situationen, u.a. in Projekten iiber den interkuturellen Dialog, Sprache,
Umweltbildung, Demokratieverstiannis, Strategien gegen Fremdenfeindlichkeit
und Menschenrechte. Ein wichtiges Thema, das sich aus diesem Kapitel ergibt, ist,
dass der philosophische Dialog im Unterricht hilft, demokratische Einstellungen zu
entwickeln, es fiihrt dazu, das Schiilerinnen und Schiiler einander respektieren,

achten und sich als Individuen zu lebenslang Lernende entwickeln.

Das letzte 8. Kapitel schlieRlich - Dialog, das Selbst und Bildung - vertieft die

Thematik des personlichen und sozialen Wachstums, indem es einen Blick darauf
wirft, wie deren Wurzeln durch ein tieferes Verstindnis dessen, was eine
Beteiligung am Dialog bedeutet, gestarkt werden. So wie in einer bekannten BBC
Dokumentation liber P4C und communities of inquiry , wo eine 14-jahrige vollig
unerwartet , Treue” als einen Aspekt dessen festmacht, was es bedeutet, ein guter
Zuhorer zu sein. so verbinden auch die Autoren dieses Kapitels die Kunst,
dialogischer Lehrer zu sein, mit der seltenen Qualitit des padagogischen
Taktgefiihls, ein dialogisches Phianomen im Kern der Padagogik. Diese Qualitat an
sich sei recht unangreifbar, so mochte man meinen, doch Hannu Juuso,
Lehrerausbildner in Finnland, Timo Laine, finnischer Philosoph und Ieva Rocena,
Lehrerausbildnerin in Lettland, nehmen die Herausforderung an, sie greifbar und
relevant zu machen. Der Artikel ist gleichermafien anspruchsvoll zu lesen, wie er
auch zu schreiben war, aber er macht sich als Studie der Vorstellung vom eigenen

Selbst, als Person wie auch als Lehrer, bezahlt.
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KAPITEL 1

GRUNDE UND INDIZIEN FUR DIE VORTEILE DES
PRAKTIZIERENS DES DIALOGES IM UNTERRICHT

Roger Sutcliffe

UK

.
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Wie bereits in der Einleitung hingewiesen, gibt es in Schulklassen generell keinen
Mangel an Gesprachsstoff. Das heifd3t aber nicht, dass der Dialog dort haufig zu
finden ist. Im, von der Open University beauftragten Buch ,Using Discussion in
Classrooms” schatzt James Dillon, dass ,der Lehrer iiblicherweise ungefihr zwei
Drittel der Zeit oder noch mehr spricht” (S. 16). Er berichtet dass, ,umfassende
Beobachtungen von 1000 Grund- und Mittelschulklassen in ganz Amerika gezeigt
haben, dass Diskussionen nur 4 - 7 Prozent der Zeit stattgefunden haben. (Goodlad

1984)."

Dartiber hinaus, sagt Dillon, dass viele Lehrer das Ausmaf;, in dem sie Schiiler in
Diskussionen oder Dialoge verwickeln, immer wieder Uberschatzen. Er zitiert das
Beispiel einer High School Englischlehrerin, die behauptete, dass die Diskussion
ihre bevorzugte Unterrichtsmethode sei, die sie zumindest drei oder vier Mal pro
Woche anwenden wiirde. Eine Untersuchung hat allerdings ergeben, dass sie nur
fiinf Prozent der Zeit Diskussion und 45 Prozent den Vortrag einsetzte (Conner
und Chalmers-Neubauer 1989). Und in einer weiteren Studie haben zwei Dutzend
Lehrer aus verschiedenen Fachern behauptet, sich der Diskussion zu bedienen,
aber nur sieben konnten dabei auch beobachtet werden; die anderen hielten reine

Vortrage oder Vortrage mit anschlief3ender Diskussion (Alvermann et al 1990).

Aber bevor wir tliber die Grenzen eines solchen Unterrichts sowie liber die Vorteile
nachdenken, die sich aus Veranderungen in der Pddagogik und den Lehrstrategien
ergeben konnten, miissen wir etwas mehr Zeit damit verbringen, unsere Begriffe
zu klaren. Was ist zum Beispiel der Unterschied zwischen Diskussion und
Lehrervortrag? Gibt es iiberhaupt einen bedeutenden Unterschied zwischen
Diskussion und Dialog im Unterricht? Und nachdem das Buch und der Kurs, fiir
den es gestaltet wurde, besonderen Wert auf den ,philosophischen Dialog legen,

was ist tiberhaupt in diesem Kontext mit ,philosophisch” gemeint?
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Vortrag und Diskussion

Eine genaue Analyse von Dillons Transkripten zeigt, dass er mehrere Unterschiede
zwischen diesen beiden Gesprachsformen feststellte (ibid, S. 16); grundsatzlich
nimmt der Vortrag die Form an, dass eine Person (in diesem Fall der Lehrer)
diejenige ist, die die meiste Zeit spricht - Aussagen tatigt, gelegentlich ihre
Meinung sagt, manchmal Anweisungen gibt - und einer oder mehrere Zuhorern (in
diesem Fall die Schiiler, deren Qualitit des Zuhorens natrlich variiert) dazu
angehalten werden, nur gelegentlich zu sprechen. Aufderdem wird speziell dazu
angeregt, Fragen zu beantworten, die vom Hauptsprecher gestellt worden sind, um
zu testen, ob sich die Zuhorer an das von ihm davor Gesagte erinnern. Kurz gesagt
der Lehrer tragt sein eigenes Wissen und seine Sicht tiber die Welt vor (lateinisch,
re + citare = vortragen), und erwartet dann von den Schiilern, dass sie es ihm

wieder ,zurtlck- vortragen®.

Diese Art des Lernens geht in Richtung ,,Auswendiglernen®, und es ist diese Art des

Unterrichtens, die wir schlichtweg ,didaktisches” Unterrichten nennen.

Wir méchten jedoch hervorheben, dass wir nicht sagen, dass solches Unterrichten
und Lernen nie angemessen sei. Es kann tatsachlich die wirksamste Art sein, sehr
wichtiges Wissen zu erlangen, wie z.B. Multiplikationstabellen, Vokabellisten, Text

fiir eine Rolle in einem Theaterstiuck usw.

Was ohne jeden Zweifel gesagt werden kann, ist jedoch Folgendes: Je mehr das
Lernen vom Erfassen von neuen Informationen oder Ansichten abhidngt, die das
bestehende Wissen und Verstandnis verkomplizieren, umso weniger angemessen
ist alles, was zu einem Auswendiglernen fiihren kdnnte, und umso angemessener
wird ein diskursiver oder dialogischer Zugang sein. Das zu behaupten, ware noch
etwas zu lberstirzt. Wir miissen vorerst noch das Konzept der Diskussion, wie

auch das, des Dialoges, klaren.
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Diskussion ist fiir Dillon charakterisiert durch die vielfaltige Beteiligung, die mehr
oder weniger gleichermafden zwischen dem Lehrer einerseits und den Schiilern
andererseits aufgeteilt ist. Die Lehrer stellen einige wenige Fragen, und die Schiiler
bieten verschiedene (vielfaltige) Vorschlige, von denen einige wiederum Fragen
sein konnen. Oft driicken Fragen Verwirrung aus oder fordern zu einer weiteren

Meinung auf, statt darauf abzuzielen, nur einfache , Tatsachen festzustellen.

All das entspricht weitgehend der urspriinglichen Bedeutung von , Diskussion“ aus
dem Lateinischen dis + cutere = erschlagen. Eine Diskussion neigt dazu, neue
Fragen aufzuwerfen, und jede Frage oder jedes Konzept von verschiedenen
Standpunkten aus zu betrachten. Es gibt in einem allgemeinen Satz oft ,nicht nur

eine (oder nicht einfach nur die) richtige Antwort".

Es ist die offene Natur der Diskussion, die gut zu den oben genannten Situationen
passt, in denen von Schiillern erwartet wird, ihr bestehendes Wissen oder
Verstandnis zu erweitern oder zu andern. Da solche Veranderungen oft
Verstandnis fiir verschiedene Meinungen und Werteurteile erfordern - und selbst
wenn nicht (vielleicht in manchen Wissenschaftsfachern) - erfordern sie gewiss
die Entwicklung der Begriffsrahmen der Schiiler. Schiiler mit kognitiven
Herausforderungen  zu  konfrontieren  (d.h. Infragestellungen  ihres
Begriffsrahmens), und sie dann zu ermutigen, ihre Ideen zu durchdenken und
durchzusprechen, ist, wie wir sehen werden, wenn wir Anzeichen eines Zugangs
zur Wissenschaft iiber Denkfdhigkeiten betrachten, eine auflerst effektive
Moglichkeit, sie in die Lage zu versetzen, ihr wissenschaftlichen Wissen und

Verstandnis zu entwickeln.

Diskussion und Dialog (und Forschen und Debatte)

Zunachst noch etwas mehr zum Konzept des Dialoges (obwohl Sie vielleicht einen
Moment innehalten mochten, um den letzten Absatz mit einem Kollegen zu
diskutieren oder sogar einen ,inneren Dialog"“ mit sich selbst zu fiihren. Wenn die
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Theorie stimmt, sollten Sie zu mehr Zuversicht gelangen, dass Sie verstehen,
warum Diskussion im Lernprozess zunehmend wertvoll wird, wahrend das Fach
oder Thema - wie z.B. ,Was ist der Unterschied zwischen Vortrag und Diskussion?" -
immer komplexer wird. Oder Sie lesen einfach weiter und tun etwas
Vergleichbares in Bezug auf den Unterschied zwischen Diskussion und Dialog.)

Nattirlich untersucht das gesamte Buch das Konzept des Dialoges und legt es
ausfiihrlich dar. So wiare es voreilig zu versuchen, es so frith in ein oder zwei
Absatzen abzuhandeln. Die allgemeinere Definition fiir Diskussion, die Dillon gibt
(ibid, p. 7) ist jedoch keine schlechte Basis fiir eine niitzliche ,Vergleichs- und

Gegenitiberstellungsiibung”.

Diskussion (so Dillon) ,ist eine besondere Form der Gruppeninteraktion, bei
der Mitglieder zusammenkommen, um eine Frage des gemeinsamen Interesses
zu besprechen, verschiedene Ansichten auszutauschen und zu Uberprifen, um
zu einer Antwort zu gelangen, ihr Wissen oder Versténdnis zu vertiefen, ihre
Einsicht oder ihr Urteil, ihre Entscheidung, Lésung oder Handlung Uber das
diskutierte Thema zu verbessern.*

Lassen Sie uns dies mit einer Darstellung des Dialoges durch Nicholas
Burbules, einem der fihrenden Schriftsteller in diesem Bereich, in seinem Buch
,Dialogue in Teaching” (1993) vergleichen:

Dialog (so Burbules) ,ist gekennzeichnet durch ein Klima der offenen
Beteiligung aller Partner, die eine Reihe von alternativen Stellungnahmen
unterschiedlicher Lange vorbringen (einschlielRlich Fragen, Antworten,
AuRerungen), die eine anhaltende und sich entwickelnde Abfolge darstellt. Der
Dialog ist durch Forschergeist geleitet, sodass der typische Charakter des
Dialoges erkundend und hinterfragend ist. Er beinhaltet das Bekenntnis zum
Prozess des Kommunikationsaustausches an sich, eine Bereitschaft, ,die Sache
durchzudenken’ bis zum bedeutungsvollen  Verstehen oder der
Ubereinstimmung der Beteiligten. Weiters manifestiert er eine auf
Gegenseitigkeit beruhende Haltung unter den Beteiligten: ein Interesse,
Respekt und eine Anteilnahme am anderen, selbst bei
Meinungsverschiedenheiten.

(1) Sind diese beiden Darstellungen prinzipiell das Gleiche?
(2) Falls nicht, worin liegt der bedeutende Unterschied?

(3) Wie dem auch sei, enthalt jede Darstellung etwas Zusatzliches und
Wichtiges?

(4) Wenn Sie einige der oben stehenden Fragen diskutieren, sollten Sie
Uber die Diskussion nachdenken und diskutieren(!), ob die Diskussion
Burbules’ Kriterien fir die als Dialog geltende Diskussion erfullt.
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Es besteht die Gefahr des iberméafiigen Verkomplizierens solcher
Angelegenheiten. Man sollte Folgendes festhalten: Manche Leute sind ziemlich
angetan von der Vorstellung, dass der Dialog eine sehr spezielle Form der
Kommunikation ist - etwas iliber dem gewdhnlichen Gesprach oder sogar der
Diskussion Stehendes. Sie wiirden - wund das zu Recht - die
zwischenmenschlichen Dimensionen des Dialoges betonen, die in Burbules’
Begriffen der ,Gegenseitigkeit” und ,Respekt” erfasst sind, und die in Dillons
Darstellung fehlen diirften, bei dem der Schwerpunkt auf dem ,diskutierten
Thema“ liegt.

Diese Betonung der zwischenmenschlichen Beziehung, die in das Unterrichten und
Lernen eingebunden ist, liegt Burbules in der Tat am Herzen - er halt sie fiir ein
wesentliches Element im Dialog - und spiegelt die Meinung eines der
bedeutendsten Padagogen des 20. Jahrhunderts, Paulo Freire (1921 - 1997),

wider, der sagte:

,Der Dialog ist das Zusammenschweifden des Lehrers mit dem Schiiler in der
gemeinsamen  Handlung  des  Wissens und  Wiedererkennens  des
Unterrichtsgegenstandes ... Statt das Wissen wie einen fixen Besitz des Lehrers
statisch zu verschieben, erfordert der Dialog eine dynamische Anndherung an den

Gegenstand.” (Shor und Freire, 1987, S. 14)

Nicht jeder wird von dieser Formulierung der veranderten Beziehung zwischen
Lehrer, Wissen und Lernenden iiberzeugt sein. Einige mogen zustimmen, dass
Lernen grofdtenteils nicht wie ein einfacher Transfer von physischen Giitern oder
Geld funktioniert (das sogenannte ,Banken-“Modell des Lernens). Sie mégen sogar
zustimmen, dass der Prozess, bei dem jeder von uns zu ,eigenem“ Wissen und
Verstandnis gelangt, trotz der modernen Fortschritte in der Psychologie und
Neurophysiologie immer noch so etwas wie ein Wunder oder ein Mysterium ist:
Dieser ,Aha!-“ Moment - wenn plotzlich alles ,Sinn macht“, wenn man ,es kapiert”
- ist wohl bei jedem Lernenden anders. Jeder gelangt auf seine eigene Weise und

Zu seiner Zeit zu Verstandnis.
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Freires Konzept ,einer dynamischen Anndherung an den Gegenstand” erscheint
jedoch eher mystisch als mysterids, und vielleicht sollte die Forderung sogar um
einiges banaler sein: Unterrichten und Lernen sind normalerweise sowohl
moralisch als auch praktisch besser, wenn Lehrer und Lernende in den Prozess in
kooperativem Sinne eintreten: ,den Geist des jeweils anderen“ sowie den
»,Gegenstand der Untersuchung” zu erforschen und zu hinterfragen. Oder man
konnte vielleicht - noch einfacher - beobachten, dass die Bemiihungen, die
Lernende in ihr Lernen stecken, iiblicherweise umso grofier sind, wenn eine
personliche, herzliche Beziehung zwischen dem Lehrer und den Lernenden

besteht.

Der Sinn flir Zusammenarbeit ist bei Dillons Darstellung der Diskussion
gleichermafden vorhanden, wie auch bei Burbules’ Darstellung des Dialoges. Und
aus praktischen Griinden wagen wir zu sagen, dass es keinen allzu grofden

Unterschied zwischen den beiden Darstellungen geben mag.

(Wir konnten hinweisen, dass, wahrend beide Darstellungen mit einem anderen,
gleich starken Zugang zum Lehren und Lernen, ndmlich dem Forschen,
ibereinstimmen, keiner von beiden besonders auf die Debatte als
Unterrichtsiibung zutrifft. Die Debatte wiederum hat ihr eigenes Funktionsprinzip,
das wir nicht herabsetzen wollen. Aber wir mochten klarstellen, dass die Debatte,
zumindest die formliche, kaum den ,forschenden und hinterfragenden“ Charakter
hat, den Burbules im Dialog sucht. Es geht darin eher darum, zu versuchen, die
anderen vom eigenen Standpunkt zu iiberzeugen, als wirklich offen fiir den

Standpunkt zu sein.)
Dialog und Philosophie

Unsere letzte Klarung betrifft die Beziehung des Dialoges zur Philosophie, oder
genauer zum philosophischen Forschen. Philosophen sind unter den ersten, oder
sollten es wenigstens sein, die darauf hinweisen, dass das Substantiv , Philosophie”
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fir verschiedene Menschen oder in verschiedenen Kontexten Verschiedenes
bedeutet. Einige zum Beispiel, sehen es gerne als eine Praxis, die im
urspringlichen griechischen Sinne in der ,Liebe zur Weisheit wurzelt; andere
interpretieren es enger (aber auch cirkular) als Studie dessen, was ,Philosophen”
durch die Jahrhunderte hinweg als Antwort auf eine Reihe von Fragen erdachten,
die mehr oder weniger von den ,grofden“ Philosophen des antiken Griechenlandes,
(und, etwas allgemeiner, anderer antiken Kulturen wie China und Indien)

,definiert” wurden.

Es kann natiirlich viele Gemeinsamkeiten geben zwischen diesen Interpretationen
und der Praxis, zu der sie ermutigen, doch ebenso kann es eine grofde Kluft
zwischen ,professionellen”, ,akademischen“ Philosophen und der Methoden der
,praktischen“ oder der ,Alltags-“Philosophie 6ffnen. Zweck dieses Buches und
Kurses ist nicht, die eine oder andere Seite starker zu vertreten. Der Schwerpunkt
liegt stattdessen auf den Gemeinsamkeiten, auf die man sich verniinftigerweise als

das Praktizieren , philosophischen Forschens und Hinterfragens“ einigen kann.

Doch lasst sich nun mit ein paar Worten definieren oder zusammenfassen, was fiir
beide Seiten akzeptabel ist? Und falls ja, lasst sich zeigen, wie diese Praxis mit dem

Dialog und dem Unterrichten und Lernen zusammenhangt?

Laurence Splitter und Ann Margaret Sharp wiesen in ihrem Buch ,Teaching for
Better Thinking” auf eine Moglichkeit in Richtung einer Beantwortung der ersten
Frage hin, indem sie Kriterien vorschlugen, gemafd derer ein Konzept als
philosophisch gelten konnte: Es sollte ,,central, common and contestable“ (,,3C“)
[wesentlich, allgemein und anfechtbar| sein. Damit meinten sie, dass es von
wesentlicher Bedeutung dafiir sein sollte, wie Menschen sich die Welt vorstellen;
es sollte Teil allgemeiner und alltaglicher Gedanken, wenn nicht sogar Gesprache
sein; und es sollte anfechtbar sein in dem Sinne, dass verschiedene Menschen

verschiedene Vorstellungen davon haben.
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Offensichtliche Beispiele solcher Konzepte waren ,schon®, ,fair”, ,gut®, ,wichtig",
»Freiheit’, ,Pflicht“, ,Recht”, ,Bewusstsein, ,wirklich“ usw. - Begriffe, die in der
Tat immer wieder in den Schriften von Philosophen auftauchen, die aber auch im

Alltag verwendet werden.

Weniger offensichtliche Beispiele, die aber trotzdem regelmafdig beim
Philosophieren mit Kindern vorkommen, sind: ,Freund(schaft), ,n(N)ormal(itat)*,
»Angst“, ,Liebe“, ,Haustier”, ,Wut, ,Strafe, ,Traum"“ usw. Sie alle sind wesentlich
und {Ublich fiir die Erfahrungen der Kinder, aber jedes von ihnen ist auch
anfechtbar. Es geht nicht nur darum, dass verschiedene Menschen verschiedene
Freunde wahlen: Sie haben auch unterschiedliche Erwartungen, und daher auch
Vorstellungen, was es bedeutet, ein Freund/eine Freundin zu sein. Oder man
konnte sagen, dass Menschen, wie unterschiedlich sie auch sein mogen, alle eine
Strafe als solche erkennen; doch trotzdem mogen sie sehr verschiedene Ansichten

dariiber haben, ob eine bestimmte Strafe angemessen ist.

Man ist vielleicht tatsidchlich uberrascht, wie weit sich die ,3C“-Kriterien
erstrecken konnen, sobald man iiber diese Zeilen nachzudenken beginnt.
Alteingesessene Konzepte oder Methoden kénnten durch solch eine Uberlegung
»problematisiert“ werden, obwohl die Gesellschaft schon in einigen Fallen ihre
problematische Natur erkannt hat. ,Hochzeit“ ware ein klares Beispiel. Muss es
eine Beziehung zwischen Menschen des anderen Geschlechts sein oder nicht? Es

gibt hierfiir keine unangefochtene Autoritit..

Und es geht nicht nur um ,moralisches” Verhalten, das auf diese Weise kontrovers
sein konnte. Um ein banaleres Beispiel zu nennen: ,Dart zu spielen“ ist eine
Tatigkeit - sagen wir mal, eine Art Miniaturbogenschief3en. Nun ist Bogenschiefden
allgemein als Sport anerkannt, ja sogar als ,olympischer” Sport. Aber ,Dart zu
spielen” eben nicht, obwohl Dartspieler meinen, dass es einer sein sollte. Und noch
einmal: Nicht einmal das Olympische Kommittee ist eine unangefochtene Autoritat

bei der Entscheidung, was als Sport gilt.
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Kurze Ubung: Versuchen Sie zuerst alleine und dann im Gesprach/in einer
Diskussion/im Dialog mit einem Partner/einer Partnerin eine madglichst lange
Liste von Konzepten zusammenzustellen, die man gut als ,allgemein“ und
.wesentlich®, und dennoch als ,anfechtbar bezeichnen kdnnte. Vergleichen Sie
dann lhre Liste mit jener der anderen Paare und der ganzen Gruppe.

Anmerkungen: Die Konzepte muissen nicht mit sozialen Praktiken
zusammenhangen. Oft sind einige Uberraschend ,konkrete“ Konzepte
anfechtbar. Zum Beispiel Giberlegen Sie z.B., ob ein Baum ein Ort ist oder nicht.
Diesbeziglich gibt es oft Uneinigkeit, weil einige Menschen von einem ,Ort” in
zwei, andere in drei Dimensionen denken. Gibt es flr so eine Angelegenheit
eine anerkannte Autoritéat, die darliber entscheidet, wann ein Strauch ein Busch
oder ein Busch ein Baum ist? (Solche Unterscheidungen kdnnten Bedeutung
haben, z.B. beim Kaufen und Verkaufen, und das ist vermutlich der Punkt, an
dem Institutionen wie die EU Handelskommission zu Hilfe kommen!)

Nun gibt es natiirlich diejenigen, die sagen, das Diskutieren und Entscheiden tiber
solch strittige Angelegenheiten wie, ob Darts ein Sport oder ein Busch ein Baum ist,
sei wohl gut fiir Burokraten oder trafe auf Anwalte zu, aber es sei unter der Wiirde

der Philosophen.

Wir kiimmern uns jedoch beim Entwurf einer Definition beim philosophischen
Hinterfragen nicht so sehr um die Wiirde. Wir stellen einfach fest, dass die Praxis
des Forschens - sowie der Versuch anfechtbare Konzepte und deren Bedeutung zu
klaren, - das Gleiche ist, wie iliber Baume und Darts oder iiber Freiheiten und
Pflichten zu sprechen. Man konnte sehr gut damit beginnen - so wie auch Sokrates
es zu tun pflegte - Beispiele von ,Orten” oder ,Sportarten“ zu suchen; dann
konnte man fortfahren, Kriterien fiir das Anwenden auf solche Konzepte zu
entwerfen; und schliefdlich kénnte man zu dem speziellen Beispiel zuriickkehren,

um zu sehen, ob es diesen Kriterien entspricht.

Nun stellt sich natirlich heraus, dass Forschen in der Praxis mehr bedeutet, als nur
Kritierien ausfindig zu machen. Kriterien koénnen nicht generell fir
selbstverstandlich erachtet werden, sie miissen begriindet werden. Weitere Fragen
miissen gestellt werden, um Unterschiede und Ahnlichkeiten oder Analogien

aufzuzeigen; Argumente miissen vorgebracht werden und sich als stark und
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relevant erweisen; Konsequenzen von speziellen Ansichten miissen untersucht und

bewertet werden usw.

Und all das passiert nicht in einer abstrakten Welt, in der sich Woérter einfach an
anderen festmachen oder voneinander abprallen. Die konzeptuelle Analyse, wie
der Prozess des philosophischen Forschens manchmal auch bezeichnet wird, kann
nicht ohne standigen Bezug auf die Verwendung der Konzepte in der ,realen Welt
erfolgen. Tatsiachlich wird die Welt, wie wir sie ,wahrnehmen®, weitgehend
serdacht“: Das heifdt, sobald wir normale Sprachanwender sind, neigen wir dazu,
Gegenstdnde als angemessene Beispiele von allgemeinen Konzepten zu sehen, mit
denen wir vertraut sind, z.B. Tische, Hauser, Kihe usw. Und fiir gewo6hnlich
verwirrt es uns ziemlich bzw. behagt es uns so gar nicht, wenn wir Dinge -
einschlief3lich Menschen natiirlich - nicht klaren Kategorien oder Konzepten
zuordnen konnen. Wir verspiiren sogar das Verlangen, konzeptuelle Forschungen
sowie genauere Beobachtungen anzustellen: ,Ist es ein Vogel?“ ,Ist es ein Mensch?“

- Nun, kénnte es ein Riesenvogel oder ein Superman sein?

Zeit zur Erde und zur Arbeit zuriickzukehren! Wie hdngt diese Darstellung des
philosophischen Forschens mit dem Dialog, dem Unterrichten und dem Lernen

zusammen?

Hinsichtlich des Dialoges ist die Bedeutung auf Burbules’ Darstellung klar. Obwohl
es moglich ist, auch alleine philosophische Fragen zu stellen, ist es viel natiirlicher,
dies im Dialog mit anderen zu tun - als Teil einer ,community of inquiry“. Dann
kann man hoffen auf ,eine Reihe alternativer Stellungnahmen von unterschiedlicher
Ldnge vom Forschergeist geleitet, zu stofsen”, mit einem typisch ,erforschenden und
hinterfragenden” Charakter. Das Ziel ware ,die Sache durchzudenken” bis zum
bedeutungsvollen Verstehen oder des Ubereinstimmung der Beteiligten“. Und
wahrend es nicht immer der Fall sein mag, dass philosophisches Forschen ,eine auf
Gegenseitigkeit beruhende Haltung unter den Beteiligten manifestiert: Interesse,

Respekt und Anteilnahme am anderen, selbst bei Meinungsverschiedenheiten”,
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scheinen diese generellen Qualititen mit der Entwicklung der Reflexion und des

Reflexionsvermodgens innerhalb der Gruppe einherzugehen.

Es wdre tatsdchlich moglich, Burbules’ Definition von Dialog und die oben
stehende Darstellung des philosophischen Forschens mit einer einzelnen,
einfachen Definition des ,philosophischen Dialoges“ zusammenzufassen:
Reflektives Gesprich, bedingt durch den Wunsch, die Welt und einander

besser zu verstehen.

Was das Unterrichten und Lernen betrifft, kann philosophisches Fragen als
grundlegend fiir das gesamte Unternehmen (der Bildung) aufgefasst werden,

besonders dann, wenn die folgenden beiden Punkte beachtet werden:

(a) dass viele Begriffe in der alltdglichen Verwendung - selbst in Schulklssen, in
denen versucht wird, die Welt als klar und einfach darzustellen - komplex
und anfechtbar sind. (Waren die Romer/Christen zivilisiert, und die
Barbaren/ Wikinger nicht? War Othello eiferstichtig oder eher eingebildet?
[st die globale Erwarmung durch den Menschen verursacht, und wenn ja,

was sollten wir dagegen tun?)

(b) dass sogar dann, wenn Begriffe durch Lehrer/Lehrerinnen gut erklart,
beispielhaft erlautert, ausgearbeitet und bewertet werden konnen, die
wahre Herausforderung darin besteht, wie man Schiiler und Schiilerinnen

dazu bringt, die Begriffe fiir sich zufriedenstellend zu klaren.

Eine sehr gute Antwort auf diese Herausforderung scheint zu sein, sie dazu zu
ermutigen, gemeinsam, im Dialog, mit dem Erforschen und Erklaren von Begriffen

zu beginnen.

Hier nun einige Indizien, die diese Forderung stiitzen.
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Wege des Lernens

(1) Der in der Einleitung bereits erwdhnte Mathematiklehrer, Colin Hannaford,
nimmt sein Vertrauen in die Diskussion/den Dialog, aus den Ergebnissen der
Forschung, die er in einem Artikel fiir den National Literacy Trust in

Grofdbritannien ausfiihrlich beschreibt.

Der Anteil an Wissen, den Kinder behalten, hdngt von der Lehrmethode ab, durch
die sie es vermittelt bekommen. Die drei hdufigsten Aktivitdten im ,traditionellen”

Unterricht schneiden schwach ab:

e Durch Zuhoren speichern Kinder im Durchschnitt 5% der erhaltenen
Informationen;
e durch Lesen 10%j;

e und durch audio-visuelle Techniken 20%.
Im Gegensatz dazu zeigen sich bei

e Diskussion (50%),
e Lernen durch Handeln (75%)

e und beim Erklaren fiir die anderen (90%)
bedeutsame Verbesserungen im Ausmafi des gespeicherten Wissens.

Fir jene Lehrerinnen und Lehrer, die speziell darauf fixiert sind, dass Kinder sich
Informationen/Wissen fiir Prifungen und Tests aneignen, sind dies besonders

signifikante Zahlen.

(2) Sie geben die Ergebnisse von Cazden (2001, Classroom Discourse: The Language
of Teaching und Learning, Portsmouth NH: Heinemann) und von Nystrand et al
(1997) in ihren grofiangelegten Pre- und Post-Test-Studien in Amerika, ,Opening
Dialog: Understanding the Dynamics of Language und Learning in the English

Classroom”, New York: Teachers College Press wieder. Letztere Studie zeigte, dass

P
n V—/ . MENON: Developing Dialogue through Philosophical Inquiry
e ™ Comenius 2.1 Action 226597-CP-1-2005-1-MT-COMENIUS-C21

Lifelong Learning Programme



»,authentische” (oder offene) Fragen im Gegensatz zu dem, was Nystrand ,Test"
(oder geschlossene) Fragen mit nur einer mdoglichen Antwort nennt, viel

wahrscheinlicher zu erfolgreichem Lernen und echtem Verstehen fiihren.

(3) Ferner zeigte Marc Aulls, Psychologieprofessor an der McGill Universitit in
Quebec in einer im Journal of Educational Psychology (1998) veroéffentlichten
Studie, dass das Abrufen von Lektionen iiber die antike agyptische Gesellschaft
durch 12jdhrige sich als erfolgreicher erwies, wenn Schiiler im Unterricht in
Diskussionen zu Themen des Lehrbuches verwickelt wurden, und ihnen die

Moglichkeit geboten wurde, eigene Fragen zu stellen.

(4) Robin Alexander zitiert in seinem wegweisenden Buch ,Dialogical Teaching”
Jerome Bruner, ehemaliger Psychologieprofessor in Harvard und dann Oxford, der
argumentiert, dass: ,einige Forschungsreihen - tiber Intersubjektivitat, die Natur
des menschlichen Geistes, die Metakognition und gemeinschaftliches Lernen -
allesamt auf das Prinzip hinauslaufen, dass Kinder selbstindig denken miissen,
bevor sie wirklich wissen und verstehen, und dass der Unterricht ihnen diese
linguistischen Méoglichkeiten und Begegnungen, die sie dazu befdhigen, bieten

muss."“

(5) Und schliefdlich zitieren wir in diesem Abschnitt Robert Sternberg, Prasident
der American Psychological Association, und Begriinder der ,triarchischen”
Intelligenztheorie (d.h. mit 3 Hauptelementen, namlich kritisch, kreativ und
praktisch), der schlichtweg sagte: ,Ziel des Lehrers ist es, die Schiiler so zu
unterrichten, dass sie zu besseren Denkern werden, und zwar durch das Verwickeln
der Schiiler in Dialoge”. Er fahrt fort: ,Kein Programm, das ich kenne, ist besser
geeignet, dauerhafte und liibertragbare Denkfihigkeiten zu unterrichten als

Kinderphilosophie”,
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Der nachste Abschnitt betrachtet nun die sich hidufenden Indizien aus der P4C-
Praxis, dass der Zugang zum Denken und Lernen mittels einer ,community of

inquiry“ sowohl fiir den Lernenden als auch den Lehrer enorme Vorteile bringt.
Ergebnisse der P4C / Community of Inquiry

(6) Eine der bemerkenswertesten Erkenntnisse der letzten Jahre gab es in einer
Studie tiber 18 Grundschulen in Clackmannanshire, einer kleinen Grafschaft in
Schottland, wo P4C eine Stunde pro Woche tiber ein Jahr lang praktiziert wurde.
Keith Topping, Professor des Instituts fiir Pddagogik und Sozialarbeit an der
University of Dundee berichtet: ,Einige Pddagogen argumentieren, dass die
Verbesserung des Denkens unmdéglich zu messen sei. Dennoch kénnen in zehn rigoros
kontrollierten experimentellen Untersuchungen beim Philosophieren mit Kindern
(P4C) positive Ergebnisse aufgezeigt werden. Diese Studien ermittelten die
Ergebnisse mittels genormter Tests im Lesen, Argumentieren, beziiglich kognitiver
und anderer lehrplanbezogener  Fihigkeiten;  mittels  Messungen  des
Selbstwertgefiihls und Verhaltens der Kinder, und durch Schiiler-Lehrer-Fragen. Alle
Studien haben positive Ergebnisse und eine einheitlich gemdfSigte, positive
Effektgrofse (0,43) in PAC bei einer grofSen Bandbreite an Ergebnismessungen
gezeigt. Dies weist auf eine Steigerung des IQs um 6,5 Punkte bei einem

Durchschnittskind hin.“

(7) Besser noch, die Kinder, die in eine hohere Schule kamen, in der sie nicht mehr
P4C praktizierten, wurden ein Jahr spater noch einmal einem standardisierten
kognitiven Leistungtest unterzogen, bei dem ihr Leistungsniveau konstant
geblieben war. Bei Kindern, die in den Grundschulen keine P4C praktiziert hatten,
zeigte sich nach dem ersten Jahr ein bedeutender Riickgang im Leistungsniveau

(ein besorgniserregender, aber nicht ungewéhnlicher Befund).

(8) Aber P4C hat, regelmafdig durchgefiihrt, derartige Ergebnisse mit sich gebracht,
seit sie das erste Mal in den spaten 70-igern und friithen 80-igern in den USA
eingesetzt wurde.
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Hier werden Beispiele von 14 iiberpriiften Studien, veroffentlicht, die vom IAPC

(Institute for the Advancement of Philosophy for Children) der Montclair University

in New Jersey angefiihrt werden.

(E = Versuchsgruppe, und C = Kontrollgruppe)

(a) Karras (1979)

Gruppen:
Einsatz von P4C:

Mafdinahmen:

Ergebnis:

(b) Cinquino (1981)

Gruppen:
Einsatz von P4C:

Mafinahmen:

Ergebnis:

(c) Shipman (1982)

Gruppen:

Einsatz von P4C:

Ln
B
[Sucation and (uitere DG

Lifelong Learning Programme

Schiiler der 5. und 6. Klasse in Lexington (E = 150, C = 150)
2 Stunden pro Woche 1 Jahr lang
Argumentationsfihigkeit (N] - New Jersey - Educational
Testing Service [= weltweit gréfste unabhdngige Gesellschaft
im Bereich der Bewertung von Bildung], formeller und
informeller Logiktest)

E beim Post-Test signifikant besser als C (p <.05)

begabte Schiiler der 5. und 6. Klasse in NJ (E =47,C=0)

7 Monate

Formelles Argumentieren (vom NJ ETS entwickelter Test)
Inferentielles Argumentieren (CTMM)

Ideelle Produktivitiat (HMR., WCU, WCB)

Auferst signifikante (p<.01) Steigerung bei jeder
Mafinahme.
Schiiler der 6. Klasse in Pennsylvania (E = 750, C -

demographisch abgestimmt mit Schiilern aus NJ)

2,5 Stunden pro Woche 1 Jahr lang
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Mafinahmen: Formelles und informelles Argumentieren (vom NJ ETS
entwickelter Test)
Ideeller Fluss und Flexibilitat (WCU)

Ergebnis ,, Argumentieren: E beim Posttest durchwegs erfolgreicher als C.

Ideeller Fluss: 14 von 16 E Klassen verzeichneten signifikante

Steigerungen.

(d) Iorio, Weinstein & Martin (1984)

Gruppen: Schiiler der 3., 4. u. 5. Klasse in New York City mit
verschiedenem ethnischen Hintergrund und

unterschiedlichen Englischniveaus (E = 380, C =

344)
Einsatz von P4C: 1 Jahr lang
Mafdnahmen: Formelles und informelles Argumentieren (vom N]J

ETS entwickelter Test)
Lehrerwahrnehmung der Fahigkeit der Schiiler,

verniinftig zu agieren (CD(C)

Ergebnis ,Argumentieren“:  E zeigte bedeutende Verbesserung im Vergleich zu C
(p<.001).

Lehrerwahrnehmung: E Lehrer zeigten signikante Steigerung im Vergleich
zu C.

Insgesamt war bei 11 der 14 Studien Argumentieren eine abhdngige Variable,
und in jedem einzelnen Fall waren bedeutende Verbesserungen in der Leistung

dieser Fahigkeit festzustellen.

In den 3 Studien, die die Wirkung der Intervention beim Leseverstandnis

untersuchten, wurden betrachtliche Leistungssteigerungen nachgewiesen.

Es wurde eine signifikante Verbesserung bei den Studien zu ideeller Produktivitat,
Flissigkeit und Flexibilitit sowie bei jeder der 3 Studien, die die
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Verhaltensdimensionen der Leistungen der Schiiler/Schiilerinnen untersuchte,

verzeichnet.

Die Cinquinostudie tuberpriifte auch elterliche Haltungen gegeniiber P4C und
fand, dass von den 35 interviewten Eltern 33 sagten, dass sie mochten, dass ihre

Kinder am Programm teilnehmen, wenn es weitergefiihrt wird.

(e) In einer Studie fand das New Jersey Educational Testing Service (ETS) heraus,
dass Schiiler/Schiilerinnen der Versuchsgruppe eine um 36 % grofdere
Steigerung in Mathematik verzeichneten als die Schiiler/Schilerinnen der

Kontrollgruppe, und die Steigerung beim Lesen war um 66 % grofer.

(f) Eine weitere Studie, die das ETS 1980 durchgefiihrt hatte, die iiber 2000
Mittelschulschiiler/innen einbezog, und die sich eines dufderst prazisen Tests tiber
formelles und informelles Argumentieren bediente, zeigte, dass iiber einen
Zeitraum von einem Jahr die Steigerung der Versuchsgruppe um 80 % grof3er
war als der Zuwachs bei der Kontrollgruppe. Und ein dhnliches Experiment aus
1981, das 32 Klassen der sechsten Schulstufe involvierte, resultierte darin, dass
sich 29 Klassen auf der .05 Ebene verbesserten, und 19 verzeichneten enorme

Verbesserungen auf der .005 Ebene oder noch besser.

Es lohnt sich vor allem, die Bedeutung der Zugewinne beim Argumentieren,
besonders beim New Jersey ETS Test, hervorzuheben. Dieser Test - der
ublicherweise im frithen Teenageralter durchgefiihrt wird - hat gezeigt, dass er
besonders gut der Leistung auf Diplomniveau entspricht. Ob es die Fahigkeit,
bereits im frithen Teenageralter gut argumentieren zu konnen, ist, die stets das
eigene Lernen durch die formellen Bereiche der Bildung beschleunigt, oder ob es
nur eine einfache Tatsache ist, dass der Lernerfolg auf Diplomebene davon
abhiangt, ob man diese Fahigkeit besitzt, kann das Argument fiir einen Zugang,

mittels dem eine solche Fahigkeit bereits ab einem sehr frithen Alter entwickelt
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wird (P4C kann bereits ab 6 Jahren oder schon frither praktiziert werden), sehr

stark sein.

Aber jetzt sollten wir ein paar andere Argumente ansprechen: (i) dass die
Stundenpline so voll sind (mit anderen wichtigen ,Fachern“), dass keine Zeit
mehr bleibt, um spezielle Stunden fiir entweder philosophisches Forschen oder
den ,reinen“ Dialog einzubauen; (ii) dass, sogar wenn Zeit im Stundenplan
gefunden werden konnte, die Lehrer/ die Lehrerinnen nicht das Wissen und die

Fahigkeiten haben, solche Stunden zu unterrichten.

Schulleiter/innen und Lehrplangestalter/innen miissen natiirlich, kurz gesagt,
Prioritaten setzen. Aber angesichts der oben genannten Indizien, speziell jener von
Clackmannanshire, ist es sicherlich gerechtfertigt, sich zu fragen, was eine bessere
Investition in Zeit sein kdnnte, als nur in eine einzige Stunde, die die Fahigkeit, und

auch die Leistung, quer durch den Lehrplan derart drastisch verbessern kann.

Auferdem sind dieses Buch und der Kurs nicht speziell dazu da, die Fahigkeiten
der Lehrer/innen zu entwickeln, damit sie eine Stunde lang ein philosophisches
Gesprach leiten. Der Kurs wurde konzipiert, um die Fahigkeiten der Lehrerinnen
und Lehrer dahingehend zu entwickeln, um den philosophischen Dialog leiten zu
konnen und ihn schliefilich auch in ihren herkdmmlichen Unterricht einfliefRen zu
lassen. Unser Argument ist ganz einfach, etwas tber das philosophische Forschen
zu lernen wird ihnen bei diesem Prozess enorm helfen (speziell wie man
konzeptuelle  Analysen entwickelt, oder was  P4(C-Praktiker haufig

»Konzeptbildung“ nennen).

Dieser Punkt wurde bereits angedeutet, als wir die weite Bandbreite von
alltaglichen Konzepten festhielten, die problematischer waren (oder um es
positiver zu formulieren, umfassender), als Menschen es allgemein deuteten. Das
wird wahrend der Kursstunden expliziter gemacht, wenn Schliisselkonzepte in
verschiedenen Fachbereichen zur Analyse vorgeschlagen werden. Das inkludiert
allgemeine Konzepte, die den Lehrplan durchziehen, wie z.B. ,Ursache”,

o
n v/ MENON: Developing Dialogue through Philosophical Inquiry
mepomammeComenius 2.1 Action 226597-CP-1-2005-1-MT-COMENIUS-C21

Lifelong Learning Programme



‘

,Bedingungen®, ,notwendig”, ,ausreichend”, ,Bedeutung®, ,Relevanz®, ,Tatsache”,
,Meinung”, ,vergleichen®, ,gegeniiberstellen® usw. Aber es inkludiert auch
gegenstandsspezifische Konzepte, wie z.B. ,Emotion” oder ,Charakter” (Literatur),
,Zahl“ oder ,Verhdltnis“ (Mathematik), ,Substanz” oder ,Verbindung“ (Wissenschaft),
,Funktion” oder ,Effizienz“ (Design), ,Form“ oder ,Schonheit” (Kunst), ,Reich” oder
,Regierung” (Geschichte/Politik), ,Umwelt” oder ,Nachhaltigkeit® (Geographie),
JKultur®  oder  ,Tempora“ (Sprachen), ,Fitness oder ,Wettkampf"

(Leibeserziehungen) usw.

Was die Frage des Wissens und der Fahigkeiten angeht, geht es eben genau darum,
diese zu entwickeln, wofiir dieser Kurs auch gestaltet wurde! Wenn das Ziel (des
besseren Unterrichtens der Lernenden) erwiinscht ist, dann miissen auch die

Mittel (besseres Lernen durch die Lehrer) erwiinscht sein.

Nichtsdestoweniger gehen wir jetzt iber zu einem dritten Abschnitt von Indizien,
von denen wir glauben, dass sie zeigen werden, dass es den Lehrern von
herkémmlichen Fachern nicht nur an wichtigen Fahigkeiten mangelt, sondern auch
- was ermunternder ist - dass sie sehr wohl in der Lage sind, diese Mangel zu

beseitigen.
Besseres Unterrichten fiir besseres Denken und Lernen

(9) Nystrand, dessen Studie oben in (2) zitiert wurde, schrieb spater: ,Unsere
fritheren Forschungsergebnisse zeigten, dass der dialogischer Diskurs selten
vorkommt - nur ungefdhr 15 % des Unterrichts in den mehr als 100 mittleren und
hoheren Schulklassen der Studie. Unsere aktuelle Studie untersucht, wie forderlich
eine dialogische Umsetzung sein kann. Hauptziel war es festzustellen, wie Lehrer
solche Verschiebungen im Gesprdch beginnen, warum und wie sie sie beenden, und
welcher Kontext im Unterricht dies fordert. Diese Studie bestdtigt, dass , dialogische
Verschiebungen” selten vorkommen, und zwar in weniger als 7 % aller

beobachteten Unterrichtseinheiten. Das verbliiffendste Ergebnis ist das buchstdbliche
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Fehlen von dialogischen Verschiebungen in Klassen niedrigerer Leistungsgruppen:
Nur 2 dialogische Verschiebungen bei den 197 Unterrichtsabschnitten, die wir
beobachtet hatten, zweifelsohne ein Resultat der Betonung auf die Entwicklung von
Fdhigkeiten und Testfragen zu vorher Gelesenem. Ganz einfach ausgedriickt, Schiiler
niedrigerer Leistungsgruppen haben wenig Moglichkeit zur

Diskussion.“(http://cela.albany.edu/newslet/spring99/spring99.pdf)

(10) Wie Lehrer/Lehrerinnen ,solche Verschiebungen im Gesprach“ in Gang
bringen, ist also durchaus noch nicht klar definiert. Manche beginnen den Dialog
mit Fragen - Fragen einer offenen, einladenden Art. Diese fiihren eher zu
ausfiihrlicheren und vielfaltigeren Antworten als zu ,Test-“Fragen, von denen

Nystrand spricht. Was sind nun Indizien fiir die Verwendung von offenen Fragen?

Das Folgende ist in einem Bericht von Steven Hastings, veroffentlicht in der Times

Educational Supplement, 04/07/2003, nachzulesen:

e ,Der/die Durchschnitts-“Lehrer/Lehrerin stellt ca. 400 Fragen pro Tag, lasst
weniger als eine Sekunde Zeit fiir die Antwort, bevor er/sie die Frage an

eine weitere Person richtet oder sie selbst beantwortet.

e Aber! - die optimale ,Wartezeit” fiir Antworten (was Robin Alexander
lieber ,Denkzeit* nennt) liegt bei 3 Sekunden fiir Fragen von ,niederer

Ordnung” (Erinnerungen) (Budd Rowe, 1974, und Ken Tobin, 1997).

e Studien von 1912, 1935 und 1970 haben allesamt gezeigt, dass mindestens
60 % der Fragen ,niederer Ordnung” waren, und mindestens 30 % der
Fragen fir ,arbeitsorientiert” gehalten werden.

e Eine Studie aus 1989 der Lincoln Universitit besagt, dass nur 4 % der
Fragen der Mittelschullehrer/innen ,hoherer Ordnung“ waren, wahrend
Ted Wraggs umfassendere Forschung in Grundschulen mit einer Zahl von 8

% aufwartete.
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e Eine Uberpriifung von 37 Projekten im Jahr 1988 weist darauf hin, dass das
Erhohen des Anteils von Fragen ,héherer Ordnung” auf 50 % die Haltung

und Leistung der Schiiler betrachtlich verbesserte.

Der Bezug zu ,hdéherer” und ,niederer Ordnung“ basiert auf der bewdahrten
Taxonomie von Bloom, bei der die Denkfdhigkeiten niederer Ordnung, in
aufsteigender Reihenfolge, Wissen (= Abrufen) und Verstehen und Anwenden (von
Wissen) sind, und die hoherer Ordnung weiterfiihren mit Analyse, Synthese und

Beurteilung.

Besonders aus den letzten beiden Punkten geht klar hervor, dass die meisten
Lehrer/innen - aus allen Fachern - viel aufzuholen haben. Das ist die beinahe
deprimierende Ansicht von Robin Alexander, der den Zustand in Englands

Schulklassen in ,Dialogical Teaching“ (2004) wie folgt zusammenfasst:

,Zu den Merkmalen, die gegeniiber Verdnderungen besonders widerstandsfdhig zu

sein scheinen, zdhlen:

e Der relative Mangel an Gesprdchen, die Kinder wirklich dazu anregen wiirden,
selbstdndig zu denken; und besonders das niedrige Niveau von kognitiven

Anforderungen vieler Fragen im Unterricht.

e Das anhaltende Vorherrschen von nicht offen gestellten Fragen, trotz des
Interesses an der Forderung von offeneren Formen des Fragens und Forschens

ZU.

e Das gewohnheitsmdfsige und vielleicht gedankenlose Aussprechen von
langweiligem, universellem Lob statt eines Feedbacks, das Wesentliches

feststellt und informiert.
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e Das anscheinende Paradoxon, dass Kinder tiberall in Gruppen, aber selten als

Gruppe arbeiten.

e Selten von Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrte Diskussionen und

autonom von ihnen vorgeschlagene Problemlésungen.

Er bemerkt auch: ,das verbliiffende Ergebnis ist, dass gut-strukturierte, miindliche
und gemeinschaftliche Aktivitditen die Konzentration der Kinder auf eine Aufgabe
gleichmdfiger erhalten als die Einzelarbeit mit schreib- und textbasierten Aufgaben;
dennoch herrscht in vielen Klassen immer noch Letztere vor.” (Seine eigene

Forschung, 1995, Versions of Primary Education, London: Routledge, S. 157-8)

(11) So wie offene Fragen den Dialog anregen, ist es wichtig, die ,Wartezeit“ auf
Antworten zu verldngern oder eine ,Denkzeit”, ,Thinking-Time“ einzufiihren.
Budd Rowe (ibid, in Dillon, 1994) fand heraus, dass man, wenn man den
Schiilerinnen und Schiilern 1 bis 3 Sekunden langer Zeit gibt, es zu einer
Steigerung von Antworten von 7 auf 28 Worter fiihrte, und auch die
unaufgeforderten Antworten nahmen von 3 auf 37 zu. Und diese Wirkung lasst
sich auch auf allen Ebenen der hoheren Schulbildung feststellen. Im Folgenden
wird iiber eine Studie zur Anwendung des ‘pause procedure’ (des

»,Pausenverfahrens“) im Unterricht berichtet.

.Bei dieser Studie hielt ein Lehrer jeweils zwei Minuten lang oder bei drei
Gelegenheiten, wdhrend jeder der fiinf Unterrichtsstunden, inne: Die Intervalle
dauerten insgesamt 12 bis 18 Minuten. Wdihrend dieser ,Pausen arbeiteten die
Schiilerinnen und Schiiler paarweise zusammen, diskutierten und iiberarbeiteten ihre
Aufzeichnungen. Zwischen Lehrer und Schiilerinnen und Schiilern gab es keine
Interaktion. Am Ende jeder Stunde bekamen die Schiiler drei Minuten Zeit, um alles,
woran sie sich erinnern konnten (freies Abrufen), niederzuschreiben; 12 Tage nach
der letzten Unterrichtseinheit machten die Schiilerinnen und Schiiler noch einen 65

Punkte umfassenden Multiple-Choice-Test, bei dem das Langzeitgeddchtnis gepriift
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wurde. Eine Kontrollgruppe erhielt den gleichen Unterricht (mit den gleichen

Anekdoten und visuellen Hilfsmitteln) und wurde dhnlich getestet.

In zwei separaten Kursen, die iiber zwei Semester wiederholt wurden, waren die
Ergebnisse sehr bemerkenswert und einheitlich: Schiiler und Schiilerinnen, deren
Unterricht ,das Innehalten” des Lehrers beinhaltete, schnitten beim freien Abrufen
und beim Verstindnistest bedeutend besser ab. Der Unterschiede der
Durchschnittsnote zwischen den beiden Gruppen war in der Tat hoch genug, um,
abhdngig von der Héchstpunkteanzahl, eine Unterscheidung in zwei Leistungsstufen

zu machen!”

Ruhl, K. L., Hughes, C. A., & Schloss, P. ]. (1987, Winter), Using the Pause Procedure
to Enhance Lecture Recall. Teacher Education und Special Education, 10, 14-18.

(12) Was Ruhls Studie paradoxerweise zeigt, ist, dass Lehrer/innen oder
Lektoren/Lektorinnen zum Dialog und besserem Lernen anregen kénnen, indem
sie einfach nichts, sowie gelegentlich etwas Niitzliches sagen! Das bekraftigt
Ergebnisse und Vorschlage von Dillon in ,Using Discussion in the Classroom”, in
denen er ausdriicklich davon abrat, wahrend einer Diskussion Fragen zu stellen.
Alternativen, die er - abgesehen von bewusstem Schweigen - vorschlagt, sind:
Aussagen, Signale (wie Ausrufe oder Gesten) und Fragen von Schiilerinnen und

Schiilern (S. 80 - 91).

Insbesondere merkt er an, dass Antworten von Schiilerinnen und Schiilern auf
Fragen von anderen Schiilern langer und komplexer als die, auf Lehrerfragen sind.
Mishler (1978) fand, dass bei Erstklasslern die meisten Antworten auf
Lehrerfragen nur aus ein oder zwei Wortern im Gegensatz zu sechs und mehr
Wortern als Antwort auf Fragen von anderen Kindern bestanden. (Das ist
besonders ermutigend flir den Einsatz von P4C, bei dem es ein Grundprinzip ist,

den Kindern eigene Fragen zu entlocken und sie auszuarbeiten.)
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(13) Eine jiingere Studie tiber die Auswirkung der nationalen Lese-, Schreib- und
Rechenstrategien der britischen Regierung, abermals zitiert in Alexander (2004),
schlussfolgerte: , Weit davon entfernt, Beitrdge von Schiilerinnen und Schiilern zu
fordern und weiterzuentwickeln, um mehr Interaktion und kognitives Engagement
zu fordern, waren die meisten der Fragen nur auf einer niederen kognitiven Ebene,
um die Antworten der Schiiler in Richtung einer festgelegten Antwort zu lenken. Nur
15 % der Fragen waren offen gestellte Fragen... Es kam selten vor, dass ein Lehrer
beim Priifen Idnger beim gleichen Kind blieb und es durch weitere Fragen zum
nachhaltigen and erweiterten Dialog ermutigte. Es kam nur bei knapp tiber 11 % des
Fragenaustausches vor... Die meisten der Priifungsgesprdche waren sehr kurz mit
Antworten, die im Durschnitt nur 5 Sekunden dauerten, und zu 70 % der Zeit auf 3

oder weniger Worter begrenzt waren.” (Smith, Hardman et al, 2004, 408)

(14) Im Gegensatz dazu gibt es erfreuliche Neuigkeiten aus Grof3britannien
beziiglich dessen, was urspriinglich als as ‘thinking skills programmes’, bezeichnet
wurde, aber was man besser ‘cognitive development approaches’ oder
‘strategies for developing habits of mind’ bezeichnen kdnnte.. P4C ist ein solcher
Zugang, auf den wir schon zuvor hingewiesen haben. Der erfolgreichste andere
Zugang ist CASE, oder Cognitive Acceleration through Science Education, der am
King’s College in London entwickelt wurde. In Studien im Laufe der 90iger Jahre
verbesserte diese Intervention im Bereich der naturwissenschaftlichen Facher die
Ergebnisse bei allgemeinen Tests regelmafiig, dies zeigte sich auch in Fachern wie
Englisch und Mathematik. (P. Adey, 1991, Better Learning, und M. Shayer, 1996,
The Long-term Effects of Cognitive Acceleration on Pupils’ School Achievement.)

Was unserer Meinung nach mafdgeblich fiir diese Ergebnisse ist, dass ein
erheblicher Akzent des Programmes auf die Diskussion gesetzt wird, die sowohl
als Anregung fiir Metakognition, als auch als Ermutigung dafiir angesehen wird,
das Lernen aus dem naturwissenschaftlichen Unterricht auf andere Facher zu
iibertragen. Auf der CASE Website wird der Wert der Diskussion folgendermafien

beschrieben: (http://www.case-network.org/case_info.html):
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e Die Diskussion zwischen den Schiilerinnen und Schiilern bietet die
grundlegende Mdglichkeit, die Bandbreite der von ihnen angewendeten

durchfiihrungsbezogenen Strategien zu erweitern und zu verstdrken.

e Die Diskussion bietet die Méglichkeit, sich vieler alternativer Vorgehensweisen
bei jeder einzelnen Aufgabe bewusst zu werden, und liber die Art der

Ergebnisse nachzudenken.

e Die Diskussion ermdglicht soziale Interaktion und die Entwicklung und das

Verbessern von Konzepten, Ereignissen und Ideen.

e Die Diskussion veranlasst zum Nachdenken und bietet dem Schiilerinnen und
Schiilern die Mdglichkeit, ,iiber ihr Denken nachzudenken“ und es mit

anderen zu teilen.

e Die Diskussion ermdglicht Schiilerinnen und Schiilern, sich bewusst zu

machen, dass Fehler iiberwunden werden kénnen.

e Die Diskussion kann verdeutlichen, dass verschiedene Interpretationen
abhdngig von den eigenen Wahrnehmungen und bisherigen Erfahrungen auf

Ereignisse/Ideen/Vorkommnisse/Ergebnisse tibertragen werden koénnen.

(15) Schliefdlich haben noch zwei weitere bedeutende Studien in Grofdbritannien
den Wert der Diskussion hervorgehoben, vorausgesetzt, dass diese gut gefiihrt
wird. Ein Projekt umfasste 230 10jdhrige Kinder, und war darauf ausgelegt, zu
zeigen, ob sich bei den Kindern, denen das Zusammenarbeiten und miteinander
Reden beigebracht wird, die Leistungen in naturwissenschaftlichen Fachern
verbesserte. (N. Mercer et al, 2004, Reasoning as a scientist - siehe auch
http://www.standards.dfes.gov.uk/research/); das andere umfasste 6 Klassen von

7-jahrigen und war darauf ausgelegt, durch das Vermitteln von Interaktion und

A
- ~F MENON: Developing Dialogue through Philosophical Inquiry
AT NS Comenius 2.1 Action 226597-CP-1-2005-1-MT-COMENIUS-C21

Lifelong Learning Programme




[Type text]

gemeinsamer Argumentation den Zugang der Kinder zu Bildungsmdoglichkeiten zu

verbessern (R. Wegerif et al, 2004, Widening access to educational opportunities).

Beide Studien verwendeten Strategien zur Forderung von Denkfahigkeiten, mit der
Bezeichnung , Thinking Together” [Miteinander Denken], und beide erreichten
ihr Ziel. Der Dialog spielte bei dieser Herangehensweise eine zentrale Rolle, vom
Lernen der grundlegenden Regeln bis hin zur Bewiltigen von verschiedenen

Herausforderungen und Zielen.

Es fehlt also nicht allen Lehrern/Lehrerinnen/Klassen in Grofdbritannien an
Bereitschaft und der Moglichkeit, ihre Methoden dem 21. Jahrhundert anzupassen.
Robin Alexander, dessen Studie , Culture and Pedagogy: International Comparisons
in Primary Education (2001, Oxford: Blackwell) noch mehr die Seltenheit des
dialogischen Unterrichts weltweit bewusst machte, bemerkte sehr wohl, dass es
starkere Traditionen solcher Unterrichtsmethoden auch anderswo in Europa,

sowie auch in Japan und Singapur, gab.

Aber in seiner jlngsten Veroffentlichung ‘Education as Dialog: Moral and
Pedagogical Choices for a Runaway World” (2006, Hong Kong Institute of
Education) schreibt er, dass der Anteil - und die Notwendigkeit zum Dialog im

Unterricht sowie iiber den Unterricht - standig steigt:

L~Umweltkatastrophen und der damit einhergehende soziale Kollaps, wird nicht nur
Folge der kapitalistischen Machtgier sein, sondern grundsdtzlich eher das simple
Scheitern der kollektiven Vorstellungskraf sein; ein Scheitern, Ursache und Folge in
Beziehung zueinander zu setzen, Verbindungen herzustellen, in den notwendigen
Dialog zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu treten; zwischen der hart
erkimpften Erfahrung einer Generation und den zwanglosen Ambitionen der
ndchsten; zwischen der Menschheit und der natiirlichen Welt; und zwischen der
Erwartung unendlich materieller Erfiillung und der Tatsache der begrenzten

Ressourcen.
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All das ,weif3 die Welt, doch keiner weifs zu meiden’ (Shakespeare, Sonnet 129). Und
zu dieser Situation eines Wissens, ohne es zu verstehen oder verkniipfen zu kénnen,

stellt der Dialog, so wage ich zu empfehlen, ein vielversprechendes Gegenmittel dar.”
(S.14-15)

Dialoge fiihren fiir ein besseres Leben

Alexander glaubt schlechthin, dass der Dialog ein einflussreiches und notwendiges
padagogisches Werkzeug sei - das heifst ,padagogisch“ im weitesten Sinne, was
der amerikanische Philosoph und Padagoge John Dewey angesichts der Tatsache,
dass er eine entscheidende Verbindung zwischen dem (padagogischen) Prozess
des Forschens und Fragens und dem (politischen) Prozess der Demokratie sah,
bestatigt hatte. Hinter Alexanders Pladoyer fiir die Art des globalen politischen
Denkens, steht sicherlich einer der beriihmten Bemerkungen Sokrates’: Als er
gefragt wurde, Bilirger welchen Landes er sei, antwortete er nicht: ,Ich bin ein
Athener®, sondern: ,Ich bin ein Biirger der Welt/des Universums”.

Lehrer und Lehrerinnen, die mehr mochten, als nur, dass ihre Schiilerinnen und
Schiiler gute Noten erzielen (so lobenswert dies auch sein moge), die sie
stattdessen auf ihrer personlichen Reise auf der Suche nach ,dem guten Leben”
und auf ihrer sozialen Reise auf der Suche nach ,der guten Gesellschaft” begleiten
wollen, moégen ihre Schiilerinnen und Schiiler gelegentlich davon abbringen
wollen, ihren Blick nur auf Biicher zu richten; und sie werden dann den
philosophischen Dialog wahrscheinlich als ein unverzichtbares ,Werkzeug"

erachten.

Aber aufler ihn sich derart instrumentalisiert zu denken, werden sie sich vielleicht
auch in Erinnerung rufen, dass der Dialog an sich auch einen Wert hat. Es passiert
genau dann, wenn Lehrende und Lernende sich selbst in einem echten und
freundlichen Dialog verlieren, dass sie am ehesten sie selbst sind. Man erinnere
sich nur an Freires ,miteinander Verschweifden“ von Lehrern und Schiilern bei

einem gemeinsamen Unternehmen. Lehrer und Lehrerinnen, die solche
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Erfahrungen nicht gemacht haben, oder sich und ihre Schiiler nicht dafiir 6ffnen,

verzichten wahrhaftig auf einen Bestandteil des guten Lebens.

skok skok skok sk kok sk ok kok

Postskript: Das Folgende ist ein Lehrplanentwurf, der von David Perkins in
Zusammenarbeit mit seinen Kollegen Howard Gardner und Vito Perrone der
Harvard University vorgeschlagen wurde. Seine Bedeutung fiir das Projekt MENON
liegt in der Betonung eines kleineren Inhaltsumfangs, und in der Schaffung von
,grofderen” Fragen, die zu einer tieferen Suche nach Verstdndnis anregen sollen.
Die Hauptkonzepte (kursiv dargestellt) dieser Fragen und Themen sind genau die

Art von Konzepten, die von Analyse und Dialog profitieren wiirden.

BEISPIELE ZU THEMEN FUR GRUNDLEGENDE FRAGEN

Von David Perkins, ‘Smart Schools: From Training Memories to Educating Minds’

(New York; Free Press, 1992)
Naturwissenschaften

Evolution mit Schwerpunkt auf den Mechanismus der natiirlichen Selektion in der
Biologie und seiner breiten Anwendbarkeit auf andere Bereiche wie Popmusik,

Mode, die Evolution von Ideen.

Der Ursprung und das Schicksal des Universums mit qualitativem Schwerpunkt auf

kosmischen Fragen wie in Stephen Hawkings A Brief History of Time.’

Das Periodensystem mit Schwerpunkt auf der erschreckenden Anzahl von
Elementen, die von frithen Forschern identifiziert wurden, und die
Herausforderung, aus dem Chaos Ordnung zu machen.
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Die Frage, was in der Wissenschaft real ist; zu verdeutlichen, wie Wissenschaftler
unaufhorlich Entitdten erfinden (Quarks, Atome, schwarze Locher), die wir nie

direkt sehen konnen, aber durch zunehmende Indizien als real ansehen miissen.
Sozialwissenschaften

Nationalismus und Internationalismus mit Schwerpunkt auf der ursdchlichen Rolle
von nationalistischen Ansichten; oft Kultivierung durch Fiihrer fiir ihre eigenen
Zwecke wie im Hitler-Deutschland, in der Weltgeschichte und in den

vorherrschenden aufSenpolitischen Haltungen im heutigen Amerika.

Revolution und Evolution mit der Frage, ob umwdlizende Revolutionen notwendig

oder evolutiondre Mechanismen hilfreich sind.

Urspriinge von Regierung mit der Frage, wo, wann und warum verschiedene

Formen von Regierungen entstanden sind.

Die Frage, was in der Geschichte real ist, und wie unterschiedlich sich Ereignisse fur

verschiedene Beteiligte und Interpretationen darstellen konnen.
Mathematik

Die Null; fokussiert auf die Probleme der praktischen Arithmetik, die diese

grofdartige Erfindung ausgelost hat.

Der Beweis; fokussiert auf verschiedene Arten des Festlegens von etwas als wahr

seine Vorteile und Nachteile.

Wahrscheinlichkeit und Vorhersagbarkeit; hervorheben der universellen
Notwendigkeit fiir einfaches wahrscheinlichkeitstheoretisches Argumentieren im
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Alltag; die Frage, was in der Mathematik real ist; betonen, dass Mathematik eine
Erfindung ist, und dass viele der mathematischen Dinge urspriinglich nicht als real

angesehen wurden (zum Beispiel negative Zahlen, Null und sogar die Ziffer Eins).
Literatur

Gleichnis und Fabel; gegeniiberstellen von klassischen und modernen Beispielen

und Fragen dazu, ob sich die Form verdandert hat oder prinzipiell gleich bleibt.

Biographie und Autobiographie; gegeniiberstellen wie diese Formen die wahre
Person enthiillen und verschleiern kénnen; die Form und die Befreiung von der
Form, durch das Untersuchen, was Autoren offenbar gewonnen haben, wenn sie
manchmal gewisse Formen annehmen und manchmal ablehnen (die dramatischen

Einheiten, das Sonett).

Die Frage, was in der Literatur real ist, durch das Entdecken der vielen
Bedeutungen des Realismus, und wie wir etwas iiber das echte Leben aus der

Romanliteratur lernen konnen.
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KAPITEL 2

WARUM DER DIALOG IM UNTERRICHT NICHT
IMMER EINE GUTE IDEE IST

Felix Garcia Moriyon & Roger Sutcliff

Spanien & UK
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Félix: Seit Anbeginn hat die formelle Erziehung zwei unterschiedliche Ziele: die
Bildung der Gesellschaft als solches, sodass neue Generationen kognitiven und
emotionalen Fdhigkeiten entwickeln, sowie die Herausbildung von Verhaltensweisen,
die ihnen helfen werden, mit den Problemen des Zusammenlebens in einer

gemeinsamen Welt fertigzuwerden.

Roger: Das konnten gut zwei der Ziele der formellen Erziehung sein, aber
zumindest in Grofdbritannien gibt es noch weitere. Zum Beispiel wird Bildung als
,ein Weg der spirituellen, moralischen, sozialen, kulturellen, physischen und
geistigen Entwicklung und somit zum Wohlergehen des Einzelnen“ gesehen.
(Nationaler Lehrplan) Ich wage zu sagen, dass andere Lander ahnliche Ziele in
ihren Lehrplanen stehen haben. Sicherlich kann man die These aufstellen, dass es
fir jeden Einzelnen notwendig ist, aktiv in jeglichen Dialog - besonders aber in den

philosophischen - involviert zu werden, um sich so zu entwickeln.

Ich werde jedoch mit den eingeschrdankteren Argumenten fortfahren, die hier
vorgebracht wurden; namlich, dass die Ziele, dass die Bildung der Gesellschaft, die
der neuen Generationen helfen soll Fahigkeiten zu entwickeln, um mit den
Problemen des Zusammenlebens fertigzuwerden, am besten durch ein Minimum

an Dialog, speziell des philosophischen, erreicht werden kann.

Félix: Wie erwartet, gibt es all diese anderen Ziele, aber letztendlich sind die beiden,
die ich im vorherigen Absatz angesprochen habe, die beiden grundlegendsten. Man
kann die Situation, die sich auf die pddagogischen Ziele konzentriert aus sozialer und
politischer Perspektive, betrachten. Unter diesem Gesichtspunkt gesehen hat die
formelle Erzeihung auch zwei unterschiedliche Ziele, obwohl diese einander
widersprechen konnen. Erstens bietet sie den Menschen die Bildung, die sie brauchen,
um Arbeit zu bekommen und die soziale Leiter hinaufzuklettern; sie beurteilt deine
Leistungen, und bescheinigt, dass du dich fiir spezielle Arbeiten bewerben kannst.

Zweitens ist es das Ziel, die Fdhigkeiten und das Wissen zu fordern, dass die Menschen
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brauchen, um vollwertige Biirgerinnen und Biirger zu werden - solche, die in der

Lage sind, am sozialen und politischen Leben als freie Personen teilzunehmen.

Obwohl beide Ziele wichtig sind, verdient das erste von den Bildungsinstitutionen und
-behorden mehr Aufmerksamkeit. Wie das von der Europdischen Kommission
verdffentlichte Weifsbuch zur Bildung betont: ,Diese Investition in Wissen spielt eine
wichtige Rolle fiir die Beschdftigung, Wettbewerbsfdhigkeit und den sozialen

Zusammenhalt”.

Roger: Meinst du wirklich ,verdienen“? Das ist ein Werturteil, das sicherlich einer
Rechtfertigung bedarf. Die soziale Leiter hinaufzuklettern klingt nicht nach einem
erstrebenswerten Ziel als solches, es sei denn, dass es nicht nur die
hinaufkletternde Person als Ganzes verbessert, sondern letztendlich auch einen
positiven Beitrag fiir Gesellschaft bedeutet. Einen Job zu bekommen ist vielleicht
lobenswerter, da er den Wohlstand der Person generell verbessert und dies auch
zum Allgemeinwohl beitragt. Aber fiir das Wohlbefinden eines Menschen bedarf es
mehr als nur einen Job zu haben - zum Beispiel das Geniefden von guten sozialen
Beziehungen -, und viele solche Dinge, sie kdénnten gut das Ergebnis des Lernens

sein, wie man am Dialog teilnimmt.

Félix: Natiirlich ist es ein Werturteil, aber gleichzeitig ist es eine empirische
Bestdtigung dessen, was tatsdchlich in der Gesellschaft passiert. Ich habe, die von den
Europdischen Institutionen verdffentlichten Dokumente angesprochen, und es gibt
auch eine Menge empirischer Bildungsforschung, die meine Ansicht stiitzt. Den
Anforderungen der wirtschaftlichen Institutionen, wie sie von Unternehmern
festgelegt werden, d.h. vom ,Boss”, wird vom Bildungssystem mehr Bedeutung
beigemessen. Und du kannst sicher gehen, dass die sozialen und kognitiven
Fdhigkeiten, die Arbeitgeber von ihren Mitarbeitern verlangen, viel mehr mit
Gehorsam, Piinktlichkeit, Respekt der Autoritdit gegentiber usw. zu tun haben. Wie
Manual Castells in seinem hervorragenden Buch , The Age of Information aufzeigt,

erfordern die meisten Jobs, die fiir die derzeitige Wirtschaft gebraucht werden,
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liberhaupt keine hohe Bildung. Man denke, zum Beispiel, an die Leute, die bei

McDonalds und in anderen dhnlichen Ldden und Geschdften arbeiten.

Roger: Man konnte hier einen konzeptuellen und praktischen Widerspruch
zwischen Wettbewerbsfahigkeit und sozialem Zusammenhalt herauslesen, doch
abermals denke ich nicht, dass das der Kern dieses
Argumentes ist. Was sicher mehr zahlt, ist, dass fiir jedes dieser speziellen Ziele -
Beschaftigung, Wettbewerbsfahigkeit und sozialer Zusammenhalt - der Dialog

selbst eine Rolle spielt.

Eine nachhaltige Beschaftigung hangt sowohl kurz- als auch langfristig von guter
Kommunikation zwischen Arbeitgebern und -nehmern (und erst recht mit
Kunden) ab. Um solche Kommunikation entstehen zu lassen, bedarf es mehr als
nur ein paar Workshops zum Thema ,Kommunikationsfahigkeiten“ zu besuchen.
Sie bringen nicht viel, wenn sie nicht dialogische Grundlagen vermitteln, wie z.B.

kooperatives Zuhoren.

Selbst die Wettbewerbsfahigkeit wird wohl in den wenigsten Fallen maximal
wirksam sein, wenn sie nicht in einer dialogischen Beziehung erfasst und
entwickelt wird. (Zum Beispiel: Damit ein Unternehmen auf dem Markt
wettbewerbsfahig ist, braucht es Leute, die nicht nur den Markt aufgrund von
Gesprachen mit Leuten - insbesondere mit bestehenden oder potentiellen Kunden
- kennen, sondern auch Leute, die gutes Feedback hervorrufen und durch den
Dialog zu giinstigen Veranderungen beitragen konnen. Wieder einmal kommt das

dringende Argument fiir mehr Praxis des Dialoges in Schulen auf.)

Man fragt sich, wie man sozialen Zusammenhalt entwickeln soll, ohne eine hohe
Prioritdt auf den Dialog zu setzen. Man konnte sich sogar fragen, was ware sozialer
Zusammenbhalt, ohne guten Dialog. Aber solch ein Dialog entsteht ,natiirlich“ nicht
einfach nur so - er muss in den Biirgerinnen und Biirgern schon in sehr jungen

Jahren kultiviert werden.
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Félix: Du hast wieder Recht: Dialog ist immer erforderlich, aber das gilt nur, wenn
man sich des Dialoges im weitesten Sinne des Wortes bedient. Zum Beispiel jedes Mal,
wenn ein Lehrer einem Schiiler eine Frage stellt, um seine Hausaufgabe bzw. sein
Wissen zu priifen, handelt es sich um einen Dialog. Aber in diesem Fall, wie auch in
vielen anderen, grundsdtzlich etwa im Arbeitsumfeld, in dem Arbeitgeber ihren
Mitarbeitern auftragen, was sie zu arbeiten haben, handelt es sich um einen
asymmetrischen Dialog ohne tatsdchliche Redefreiheit von Seiten des Arbeiters. Das
trifft auch im schulischen Umfeld zu. Lehrer und Schiiler miissen zwar die ganze Zeit
reden, aber es ist der Lehrer, der das AusmafS des Dialoges kontrolliert. Schiiler
miissen nur aufnehmen, was Lehrer ihnen sagen, ein paar Fragen stellen, um
klarzustellen, dass sie das Thema verstanden haben, und auf Fragen der Lehrer
antworten, um zu zeigen, dass sie das vom Lehrer vermittelte Wissen behalten haben.
Also muss die meiste Zeit in den Schulen dafiir verwendet werden, all das Wissen zu
liberliefern, das erforderlich ist, um kiinftig produktive und fdhige Arbeiter
heranzubilden, und um diese grundlegenden Fakten zu verinnerlichen. Denk zum
Beispiel nur an Platons Dialog: Es ist Sokrates, der fast die ganze Zeit spricht. Seine

Redezeit ist viel Idnger als die seiner Gesprdchspartner.

Roger: Also kommen wir zum Hauptargument derjenigen, die Bildung eher als
JAuffill-“ statt als ,Herausarbeitungs-“ prozess sehen: namlich, dass Schulen die
Aufgabe haben, grundlegendes Wissen und Fakten zu vermitteln, ohne dass die
zukunftigen Biirgerinnen und Biirger nicht ausreichend produktiv oder fahig
genug waren. Darf ich dann fragen, was diese grundlegenden Fakten sind, und
warum gerade diese grundlegend sind? Wohlgemerkt: Diese miissen ausreichend
klar und verstandlich sein, um irgendwie der allgemeinen Erkenntnis gerecht zu
werden, die da lautet: ,Das Meiste was ich in der Schule gelernt habe, habe ich

schon wieder vergessen oder brauche ich als Erwachsener sowieso nicht"!

Oh, und wir sprechen hier offensichtlich nicht iiber Grundfertigkeiten wie Lesen,
Schreiben oder Rechnen. Das konnte ein eigenes Argument sein, aber auch das ist

schwach, da es Anzeichen gibt, dass die Lese- oder Schreibstandards jedenfalls
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hoher sind, wenn sie im dialogischen (d.h. reich an interaktiver Sprache) Umfeld

gelernt werden als in einem didaktischen.

Felix: Gut, wir kénnen jetzt zu meinem friiheren Kommentar iiber grundlegende
Fakten zuriickkommen. Ich gehe davon aus, dass es in jeder Gesellschaft einige
grundlegende Fakten gibt, die den Kindern vermittelt werden miissen, wenn sie
aktive Mitglieder dieser Gesellschaft werden sollen. Ich denke dabei zum Beispiel an
grundlegende Fakten liber das soziale Umfeld, in dem du aufwdchst; oder
grundlegende Fakten tiber deinen Korper, deine Gesundheit und Erndhrung; es gibt
auch grundlegende Fakten im Bereich der Wissenschaft, Mathematik und Physik.
Und die wichtigsten Fakten sind die, die mit Werten verbunden sind, die den ,sozialen
Halt" sichern. Diese Werte sind fundamentale Werte, die aus unserer nationalen
Geschichte oder aus bedeutender Literatur stammen. Die Gesellschaft muss eine
Entscheidung treffen, welche diese grundlegenden Werte sind, und diese verdndern
sich eben von Zeit zu Zeit. Und diese Entscheidung wird in demokratischen
Gesellschaften durch Parlamentsvertreter oder spezielle Lobbies getroffen. Ich
erinnere dich an die Gedanken Noam Chomskys zum Einigungsprozess in modernen

Demokratien, ein durch Walter Lippmanns politische Analyse inspiriertes Buch.

Roger: Dieser Teil des Argumentes ist flir beide Seiten heikel. Wenn man mit
»Werten, die den sozialen Halt sichern“ - auf autoritire Weise - Werte wie
»,Gehorsam gegeniiber jenen in hoheren sozialen Positionen“ meint, dann bewegt
man sich auf sehr unsicherem Boden. Wenn man das andererseits im weiteren
demokratischen Sinne interpretiert, zum Beispiel Respekt fiir andere, die nicht aus
der eigenen Kultur kommen, dann besteht die Herausforderung sicher darin, zu
erklaren, wie solcher Respekt in den vielen aus verschiedenen Kulturen
zusammengesetzten Gesellschaften kultiviert werden kann. Aber gibt es eine
bessere Antwort auf diese Herausforderung, als in den Schulen den Dialog,

insbesondere den philosophischen, zu kultivieren?

Felix: Ich sage nicht, dass Dialog selbst nicht eine wertvolle Sache ist, und ich
behaupte auch nicht, dass wir den Dialog nicht fordern sollten. Meine Ansicht ist hier,
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dass er einen sehr sekunddren Stellenwert in unserer Gesellschaft hat, und daher
sollte ihm in der Pflichtschule nicht allzuviel Aufmerksamkeit geschenkt werden.
Selbst wenn es ein politisch korrektes Ziel ist, die Fdhigkeit der Biirgerinnen und
Biirger zu férdern, an demokratischen Institutionen teilzuhaben, zielt der versteckte
(ich wage zu sagen, dass er ganz und gar nicht versteckt ist) Lehrplan in der
Gesellschaft darauf ab, dem Gesetz und den Behdrden zu gehorchen. Nicht mehr, aber
natiirlich auch nicht weniger. Andererseits gibt es viele Arbeitsstellen, wahrscheinlich
sogar die meisten, fiir die die Menschen keine besondere Ausbildung oder héhere

Fdhigkeiten brauchen, um gute Arbeit zu leisten.

Roger: Das scheint all jenen den Boden wegzuziehen, die sich fiir nicht-dialogische
Bildung aussprechen, denn, wenn keine speziellen Fahigkeiten fiir die Arbeit
notwendig sind, konnte dann nicht jeder den Job gut machen, ohne enorm viel Zeit
mit Lernen von bedeutungslosen Wissen/Fakten verbringen zu miissen? Waren sie
dann nicht besser daran, die meiste Schulzeit damit zu verbringen, zu lernen, wie
sie in von sich aus lohnende Dialoge treten konnen (und wie sie Grundfertigkeiten
sowie eine Reihe von anderen vielleicht lebensverbessernden Fahigkeiten lernen,

z.B. wie man kocht usw.)?

Felix: Du hast wahrscheinlich Recht, doch das ist nicht der Punkt. Jeder Schiiler oder
Lehrer kann viel Zeit mit lohnenden Dialogen verbringen, aber die Pflichtschulen
haben andere Ziele, und diese Ziele werden von denen angenommen, die die Schule
besuchen, unabhdngig davon, ob es Schiiler oder Lehrer sind. Mit diesen offiziellen
Zielen im Kopf, und mit Riicksicht auf die tatsdchlichen Méglichkeiten der Lehrer und
Schiiler wihrend der Schulzeit, gibt es stark einschrdnkende Zwdnge, die die Arbeit
beeinflussen. Ich greife einige der grofsten Schwierigkeiten auf und konzentriere mich
auf die, die eine stdrkere Auswirkung auf die Mdoglichkeit haben, den philosophischen
Dialogs zu nutzen. Das ist der Hauptgrund, warum dialogische Methoden in das
schulische Umfeld einzufiihren vergeudete Zeit, und Zeitmanagement immer ein

ernsthaftes Problem im Unterricht ist.
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Roger: Man konnte der zweiten Behauptung zustimmen, ohne der ersten
zustimmen zu miissen. Zeitmanagement ist tatsdchlich ein Problem im Unterricht,
aber vielleicht grofdtenteils deshalb, weil Schulen viel Wissen/Fakten vermitteln
(oder vermitteln zu versuchen - ziemlich erfolglos in vielen Féllen), das/die die
meisten Kinder/zukiinftigen Biirgerinnen und Bilrger nicht brauchen. Was die
Frage angeht, ob dialogische Methoden ins schulische Umfeld einzufiihren
Zeitverschwendung sei, so gibt es zunehmend Indizien - die auch an anderen
Stellen dieses Buches zu finden sind - dass Fahigkeiten zum Denken zu
unterrichten, insbesondere durch den Dialog, gut investierte Zeit ist. Kinder
entwickeln nicht nur grundlegende allgemeine Fahigkeiten, die ihnen ihr Leben
lang von Nutzen sein werden, wie Problemfindung und -l6sung, in einem Team zu
arbeiten, offen ihre Meinung sagen usw. Sie sind auch grundsatzlich motivierter zu
lernen, und - das Tipfelchen auf dem i - sie lernen sogar das, was sie lernen

mussen, effizienter.

Felix: Dein Ansatz klingt gut. Aber vergiss nicht, Zeit ist nicht wie ein Gummi, den du
dehnen kannst, wie du willst. Du musst sie so gut wie méglich nutzen, und Kinder und
Eltern, und am allermeisten die Schulbehérden, erwarten von dir, dass am Ende der
Pflichtschulzeit Kinder die grundlegenden Fihigkeiten beherrschen, die sie brauchen
werden, um sich in der gegenwdrtigen hierarchischen Gesellschaft einzuordnen. Also
alles, was du tun kannst, ist, den Kindern das Grundlegende, das sie lernen miissen, zu
erkldren sowie einige Aktivitdten im Unterricht zu organisieren, um zu erleichtern,

dass sie dieses Wissen sinnvoll erlernen.

Roger: Ich wiederhole, die Herausforderung ist zu klaren, was dieses
Grundlegende ist. Andererseits stellst du ein elementares Konzept vor: sinnvolles
Lernen! Der Punkt ist genau der, dass das meiste Lernen ziemlich sinnlos ist, wenn
es nicht an vorheriges Wissen und Verstehen ankniipft. Der Prozess des
Ankniipfens und dabei sein eigenes Wissen zu erweitern, ist im Grofien und
Ganzen nicht ein Auswendiglernen von neuen isolierten Fakten. Es ist ein Prozess,

bei dem man durch den Dialog mit anderen und durch selbstiandiges Denken (was
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wiederum verinnerlichter Dialog ist) seine Gedankenwelt neu orientiert, damit es

besser mit der Welt harmoniert.

Felix: Du ziehst jedoch voreilige Schliisse, die auf einer sehr fraglichen Definition
basieren. Du gehst davon aus, dass sinnvolles Lernen dialogisches Lernen, ja sogar
philosophischen Dialog, involviert (wenn es nicht sogar dasselbe ist). Aber ich bin mir
nicht sicher. Ich erinnere mich, als ich ein Teenager war und Philosophieunterricht in
der Oberstufe hatte; ich musste die grundlegenden philosophischen Konzepte der
grofsen klassischen Philosophen lernen, wie Aristoteles, Tomas von Aquino oder
Descartes, und ich lernte sie, und mein Lernen war sinnvoll, und ich mochte
Philosophie, aber nie, niemals wdhrend meiner Schulzeit ,genoss“ ich einen

philosophischen Dialog im Philosophieunterricht.

Ich méchte jetzt auch zu einem wichtigen Teil des Lernprozesses in der Pflichtschule
libergehen. Ich spreche die Beurteilung an. Der letzte Schritt dieses Lernprozesses ist,
zu beurteilen, wie viel Schiiler gelernt haben, indem Tests und andere
Beurteilungsmethoden angewendet werden, die von Kindern die intellektuelle
Anstrengung erfordern, zu zeigen, was sie wissen, und wie sie dieses Wissen auf

spezifische Probleme anwenden.

Roger: Nun gut, um (noch einmal) den Zweifel zu beseitigen, ob alle Kinder
wirklich alles wissen miissen, was ihnen in den Schulen vermittelt wird, und um
(noch einmal) den Zweifel zu beseitigen, wie lange sie sich an das Meiste, das sie in
der Schule gelernt haben, erinnern, bleibt immer noch die ernsthafte Frage, ob die
Standardtests, die verwendet werden, um all das Lernen zu beurteilen, die
Anwendung dieses Wissens wirksam bewerten, sei es in Bezug auf bestimmte
praktische Probleme oder auf Probleme im Allgemeinen. Bei den meisten Tests
geht es nicht darum, Problemlésungen zu finden (aufder in gewissem Mafie in
Mathematik und einigen wissenschaftlichen Fachern), sondern darum, bewéahrte
Sichtweisen zu lernen, die allerdings wenig mit den Problemen der meisten Kinder

oder den Problemen der Menschen generell zu tun haben.
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Felix: Ich weifs, dass es eine starke Beziehung zwischen Tests und Lernen gibt, und
diese beeinflussen sich gegenseitig. D.h., wenn du bestimmte Tests einsetzt, um zu
beurteilen, was Kinder in der Schule lernen, dann werden die Lehrer ihren Unterricht
an die Tests anpassen, und die Folge ist, dass sie lernen, die Tests zu bestehen. Und
wir kénnten auch einen Test machen, der nur das bewertet, was sie unterrichten. Also
wdre es moglich, mehr Betonung auf die Lernfdhigkeiten als auf den Inhalt zu lenken,
wenn es moglich ist, den Inhalt vom Prozess oder den Fdhigkeiten zu trennen. Das
Problem ist aber, dass derzeit das meiste des offiziellen Lehrplans noch auf den Inhalt
konzentriert ist und nicht auf die Fdhigkeiten und Kompetenzen, die Kinder erlangen

sollten.

Das zweite Problem ist eine Folge der Notwendigkeit, mit bestimmtem Wissen
vertraut zu werden. Grofsteils besteht Bildung darin, Wissen durch diejenigen, die

dieses Wissen beherrschen und Kontrolle dartiber haben, an Kinder weiterzugeben.

Roger: Mm... Diese Anmerkung scheint geradewegs der angesehenen Post-
Moderne in die Hande zu spielen, die ernsthaft die bewusste und unbewusste
Kontrolle der ,modernen“ Lehrplane durch Menschen in Frage stellt, deren eigene
Bildung und Sinn fiir Werte sich sehr von vielen, vielleicht sogar den meisten

anderen Mitgliedern der Gesellschaft unterscheidet.

Felix: Und wie du weifst, brauchen Kinder dafiir keine speziellen kritischen und

kreativen Fdhigkeiten héherer Ordnung.

Roger: Mm. Eine hochst fragwiirdige Aussage, die wahrscheinlich einer

ausfihrlicheren Behandlung bedarf, als wir hier vornehmen kénnen.

Felix: Nimm dir die Zeit, die du brauchst. Mein Punkt ist, dass in der Schule die einzige
intellektuelle Aktivitdt der Kinder ist: a) den Unterrichtsstoff zu verstehen, den der
Lehrer ihnen vermittelt; b) sich diese Information zu merken; c) ihr Wissen auf

bestimmte Problemstellungen oder bei Tests oder Priifungen anzuwenden. Um bei a)
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eine gute Leistung zu garantieren, kann der Dialog zwar hilfreich sein, aber er ist

nicht unbedingt niitzlich.

Roger: Ah! Verstehen ist so eine einfache Sache, nicht wahr? Eigentlich nicht, oft ist
es das nicht. Ich wiirde sagen, dass (etwas ausfiihrlicher wieder spater) Fachlehrer
wiederholt die an die Lernenden gestellte Herausforderung unterschatzen, die
grundlegenden Konzepte ihrer Gegenstinde zu beherrschen bzw. diese zu
verstehen. Philosophisches Forschen/Dialog ist nicht die einzige, aber sicherlich
eine Methode, die Lernenden hilft, sich dieser Herausforderung zu stellen. Ein Teil
der Fahigkeit/der Kunst eines guten Philosophen ist es, mit schwierigen
Konzepten zu ringen und - sowohl durch dufderen als auch inneren Dialog - sie
besser zu verstehen. Das ist eine Fahigkeit/eine Kunst, die sich auf jedes Fach
anwenden lasst, und tatsachlich kénnte man das Argument vorbringen, dass ohne
die Anwendung dieser grundlegenden philosophischen Fertigkeiten in keinem
Fach auf keiner Stufe Fortschritt beim Verstehen erzielt werden kann. Mit anderen
Worten ist Philosophie jedem einzelnen Fach innewohnend. (Und im Allgemeinen
macht die Philosophie durch den Dialog Fortschritte.) Ganz im Gegenteil, es ist die

beste Garantie fiir gutes und langfristiges Lernen.

Felix: Andererseits miissen Kinder in der Pflichtschule andere Dinge lernen, von
denen das Meiste mit ihrem Verhalten, ihren Haltungen und sozialen Werten zu tun
hat, wie z.B. Disziplin, Arbeitsabldufe, Gehorsam, Piinktlichkeit, Zusammenarbeit...
Abermals kann der Dialog sinnvoll sein, Kindern all diese Haltungen anzutrainieren,
aber es ist nicht die beste Vorgehensweise. Lernen bedeutet eine dauerhafte
Anderung des Verhaltens der Menschen, und das inkludiert auch eine Anderung der
Theorien und des Wissens, auf dem ihr Verhalten basiert. Daher miissen sie
realisieren, dass das neue Verhalten, die neuen Theorien und das neue Wissen
wirklich funktionieren, d.h. dass sie eine positive Auswirkung auf ihren Alltag haben.
Wie ein Verhaltenspsychologe zu sagen pflegte, Bildung ist nicht ohne die positiven

und negativen Bestdrkungen moglich, die es uns allen erlauben, festzustellen, welches
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Verhalten und welche Theorien forderlich und niitzlich sind, und welche fiir unser
eigenes persénliches ,,Uberleben” schédlich sind.

So lange das gesamte, personliche Wachstum von Schiilern ein zentrales Ziel in der
formellen Erziehung ist, miissen wir uns manchmal schwierigen Situationen stellen,
in denen Kinder nicht ihren sozialen und schulischen Verpflichtungen nachkommen.
Ihr Benehmen stiftet Unruhe und kann manchmal sogar fiir ihre Mitschiiler
gefdhrlich sein. In diesen Situationen ist Dialog notwendig, aber nicht ausreichend; er
kénnte auch ineffizient sein, wenn nicht sogar kontraproduktiv. Manche Kinder
brauchen in manchen Fdllen eine Bestrafung mit dem Ziel, ihr negatives Benehmen
zu kontrollieren und zu dndern. Nach Gesprdchen mit solch ,konfliktauslésenden
Kindern” miissen Lehrer hdrtere MafSnahmen ergreifen und alle notwendigen
Schritte einleiten, um dafiir zu sorgen, dass dieses Unruhe stiftende Verhalten nicht
wieder vorkommt. Das ist der Moment, in dem wir zu reden aufhéren und andere

Dinge tun miissen.

Roger: Man kdénnte zwar dem Meisten hier zustimmen, aber es ist flir die Frage, ob
der Dialog generell eine grofiere Rolle in der formellen Erzeihung spielen sollte,
nebensachlich. Natiirlich 16st der Dialog nicht jedes Problem. Aber natiirlich steckt
auch nicht jeder Moment im Unterricht voller Probleme, die der Dialog nicht 16sen
kénnte. Die meiste in den Schulen zur Verfiigung stehende Zeit unterrichten die
Lehrer tatsachlich. Die Frage ist allerdings, ob sie den richtigen Lehrplan und mit
bestmoglichem Ergebnis unterrichten. Meine Hauptaussage ist, dass sie nicht den
richtigen Lehrplan unterrichten, aber selbst wenn wir sagen wiirden, dass sie es
taten, gabe es immer noch die grofde Frage, ob die vorherrschende Methode des
didaktischen/iibertragenden Unterrichts wirklich so erfolgreich ist. Eine Studie
des National Literacy Trust in Grof3britannien zeigte, dass Lernende sich nur 5 %
von dem merken, was sie gehort haben, verglichen mit 50 % dessen, was sie bei
Diskussionen gelernt haben. Das ist nur ein Indikator fiir den Stellenwert, den der
Dialog im Unterricht hat. Andere Griinde, dafiir anzunehmen, dass es ein
unterschatzter und vernachldssigter Zugang zum Unterrichten und Lernen ist,
zeigen Untersuchungen, die Verdnderungen, zu denen er fithren kann hinsichtlich
guter Einstellungen und guten Benehmens in Bezug auf das Lernen, aufzeigen.
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Felix: Schulen sind soziale Institutionen, in denen Menschen entsprechend bestimmter
sozialer Richtlinien, die ihre Aktivitdten regeln, zusammenleben. Wie in jeder
anderen sozialen Institution miissen Menschen wissen, was erlaubt und was verboten
ist, d.h. sie brauchen eine genaue Aufzdhlung davon, was sie tun und nicht tun diirfen,
um ihr Verhalten an die sozialen und schulischen Anforderungen anzupassen. Soziale
Konflikte sind ein immanenter Aspekt des Soziallebens: Menschen sind sich nicht
immer einig und manchmal sind ihre Interessen gegensdtzlich, ja sogar
widerspriichlich. Menschen kdmpfen um Anerkennung, eine vor allem fiir Kinder und
Teenager schwierige Aufgabe, da die sich damit abmiihen, ihre eigene Identitdt
aufzubauen. Um mit dieser Art von Problemen fertigzuwerden, ist der Dialog
zweifelsohne ein unerldssliches Werkzeug, aber er ist auch ein unzureichendes

Werkzeug.

Roger: Wieder stimme ich im Groféen und Ganzen zu. Doch niemand, der sich fiir
die verstarkte Entwicklung des Dialoges in Schulen ausspricht, behauptet, dass es
die einzige (d.h. ausreichende) Methode ist, wie Unterrichten und Lernen ablaufen
sollte. Es bleibt ein notwendiger, aber wohl immer noch unterbewerteter Zugang.
Wohlgemerkt: Man kdénnte ebenso herunterspielen, dass es notwendig ist, dass
Kinder ihren Lehrern zuhoren, mit der Begriindung, dass es eine notwendige, aber

nicht ausreichende Bedingung fiir das Lernen ist.

Felix: Und nicht zuletzt sind Schulen aufSerordentlich hierarchische Institutionen, in
denen es Menschen gibt, die eine Machtposition und Verantwortung haben (Lehrer)
und andere sich in einer untergeordneten Position befinden (Schiiler). Lehrer miissen
Autoritdt haben und diese in ihren Klassen und in ihrem Unterricht austiben; sie
miissen Entscheidungen treffen; und sie haben die Pflicht, Kinder einzustufen, sodass
sie ihre schulischen Leistungen bewerten kénnen. Sie haben eine bestimmte
berufsmdfsige Verantwortung, die mehr erfordert als einfach nur Dialoge zu fiihren.
Vielleicht. Wahrscheinlich sogar. Aber zu sagen, dass sie mehr tun miissen als Dialoge

zu fiihren, bedeutet natiirlich auch sehr deutlich zu sagen, dass sie den Dialog
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tatsdchlich brauchen! Andererseits miissen Schiiler ihrerseits ihren Lehrern Respekt
zollen und gehorchen, und anerkennen, dass sie eine andere Position in den

schulischen Aktivitdten einnehmen.

Roger: Mm. Ja, natiirlich. Aber der Dialog braucht nicht die Beziehung und den
Respekt zwischen Lehrer und Schiiler zu untergraben. Im Gegenteil, er kann sie oft

verbessern, und so zu verbessertem Lernen und Wohlbefinden fiithren.

Felix: Also Lehrer-Schiiler-Beziehungen sind keine symmetrischen Beziehungen, und
das ist viel klarer, so lange Wissen involviert ist. Lehrer werden bezahlt, weil sie tiber
ein Wissen verfiigen, das ihre Schiiler nicht haben, und es wird erwartet, dass sie ihre
Schiiler erfolgreich dazu animieren, das zu lernen, was sie lernen sollten. In dieser
asymmetrischen Bindung ist das Uberbewerten der Bedeutung des Dialoges
wahrscheinlich ein Fehler, wenn nicht gar eine geschickte Strategie, um einen
Anschein von Gleichheit zu erzeugen und die tatsdchliche Ungleichheit, die diese

Beziehungen charakterisiert, zu verstecken.

Roger: Nein. Hier gibt es ein Missverstandnis der Beziehung von Gleichheit, die
dem Dialog innewohnt. Keine zwei Personen sind in jeder Hinsicht jemals genau
gleich. Es wird immer Unterschiede in Alter, Wissen, Fahigkeit, sozialem
Status/Respekt usw. geben. Keiner dieser Unterschiede muss die besondere
Beziehung von Gleichheit, die der Dialog voraussetzt, beeinflussen. Es ist eine
Beziehung, in der jede Person der anderen als Person gleichen Respekt zollt. Wenn
solcher Respekt klar ist, wird nicht nur der Dialog auf gesunde Weise ablaufen,
sondern auch das Lernen wird (gegenseitig, d.h. voneinander) wahrscheinlich

maximiert.

Felix: Wahrscheinlich gibt es keinen krasseren Betrug als Platons Dialog. Wir
brauchen nur einen schnellen Blick auf diesen Dialog zu werfen, um festzustellen,
dass Sokrates’ Reden immer viel ldnger sind als die seiner Gesprdchspartner, die die
meiste Zeit ihre Beteiligung auf ein sehr knappes ,ja“, ,nein“ oder ,natiirlich”
beschrdnken. Und dieser scheinbar offene Dialog ist nicht mehr als eine kluge
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Methode, um sicher zu gehen, dass die Menschen zu den Schliissen kommen, die

Sokrates von ihnen erwartet.

Roger: Ja genau, und in diesem Ausmaf? sind die ,Dialoge®, seien sie durch Platon
rekonstruiert, oder seien es die genauen Darstellungen von Sokrates’ Gesprachen,
nicht Dialoge in dem Sinne, wie wir sie in diesem Projekt postulieren. Sie haben
oberflachlich die Form eines Dialoges, aber - ohne Platon und Coca Cola zu nahe

treten zu wollen - sie sind nicht das ,Wahre“!
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CHAPTER 3

GESPRACHSGEMEINSCHAFTEN
(COMMUNITIES OF CONVERSATION)

Joseph Giordmaina

Malta
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Dialog, Philosophie, Denken und Kinder

Das Denken Lehren in Europa: Verzeichnis Europdischer Programme (Hamers &
Overtoon (Hrsg.), 1997) fiihrt 42 verschiedene Programme auf, deren Hauptziel es ist,
Kindern in der Schule Denken beizubringen. Einer der aufgezeigten Zugange ist die
Philosophie fiir Kinder, ein ,Gegenstand’ der in erster Linie von Prof. Matthew Lipman
an der Montclair State University entwickelt wurde. Prof. Lipman hat auch das
Institute of Advancement for Philosophy for Children (IAPC) aufgebaut, das ein
Curriculum fiir Philosophie fiir Kinder veroffentlicht hat, das derzeit in mehr als 60
Landern umgesetzt wird. Andere Autoren in verschiedenen Teilen der Welt haben
auch andere Zuginge gewahlt als jene des IAPC, welche die Traditionen der Bildung
widerspiegeln, in denen sie arbeiten.

Das gemeinsame Ziel aller Programme der Philosophie fiir Kinder ist die Entwicklung
von Kindern zu besseren Denkern, zu verniinftigeren Wesen. Alle Autoren in der
Tradition der Philosophie fiir Kinder glauben, dass Denken unterrichtet und
verbessert werden kann und dass es innerhalb eines Gegenstandes stattfindet: man
denkt iiber etwas, man denkt nicht einfach. Sie glauben auch, dass das ideale Fach, um
besseres Denken zu fordern, die Philosophie ist. Die Ziele des Philosophierens mit
Kindern sind, Kinder zum Denken zu ermutigen, zum Begrinden und dazu, Urteile
iiber Angelegenheiten zu fillen, die sie interessieren, was meist Werturteile sind,
sowie ihnen ermoglichen zu einem besseren und klareren Verstandnis von Begriffen
zu kommen.

Durch einen solchen Denkprozess schaffen Kinder Bedeutungen ihrer Welt, indem sie
ihre Werte, ihr Wissen und Einstellungen aufbauen und fundierte und durchdachte
Urteile féllen. Durch das Philosophieren mit den Kindern versuchen Lehrer die
sozialen, ethischen, asthetischen, affektiven und politischen Bereiche im Leben der
Kinder zu entwickeln. Die darunterliegende Vorstellung ist, dass sich das Denken
durch ein Gesprach in einer Forschungsgemeinschaft entwickelt: mein Denken
entwickelt sich, weil ich eine Sprache habe, mittels derer ich meine Gedanken
ausdriicken kann. Ich habe auch die Fahigkeit, anderen zuzuhoren, ihre Haltungen
einzuschitzen bzw. sie zu beurteilen und meine Uberzeugungen entsprechend zu

andern.
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Methodologie

Der Zugang des Philosophierens mit Kindern beinhaltet nicht einen
zusammenhanglosen Drill, den man in einigen Programmen fiir Denkfahigkeit
findet. Es kann sowohl als eigenes Fach unterrichtet werden, als auch ins
Curriculum integriert werden und ist ein ,Fach’, das direkt mit der Erfahrung des
Kindes verbunden ist, jener Erfahrung, die iiber die Wande des Klassenzimmers
hinausgeht. Obwohl die Methodologie nicht vom Inhalt getrennt werden kann,
werde ich mich in diesem Papier eher auf ersteres konzentrieren, also auf die
angewandte Methode, im Besonderen den Teil, der in der Literatur als community
of inquiry (Forschungsgemeinschaft) bezeichnet wird und in der der Dialog eine

zentrale Rolle spielt.

Als Ausgangspunkt einer Philosophie fiir Kinder - Einheit wird den Kindern ein
Text vorgestellt. Dieser Text kann eine spezielle philosophische Kindergeschichte
sein oder jede andere Kinderliteratur. Ein Text kann auch ein Ereignis in der
Schule oder Klasse sein. In Wahrheit ist alles ein Text, solange es genug Inhalt hat,
um das Interesse der Kinder zu wecken. Der Text wird den Kindern auf mehrere
Arten vorgestellt, normalerweise durch Vorlesen des Abschnittes oder der
Geschichte, durch Dramatisierung als Puppentheater, usw. Die Kinder bekommen
genug Zeit um iiber den Text nachzudenken und ihn zu problematisieren und
werden ermutigt, in ihr ,Denkheft’ zu schreiben, was sie gerne diskutieren wiirden.
Nach der ,Nachdenkzeit’ bittet der facilitator (der/ die Begleiterin des Gespraches),
der zundchst der Lehrer/die Lehrerin ist, aber dann auch ein beliebiges Kind sein
kann, die Kinder, zu klaren, wortiiber sie sprechen mochten. Diese Punkte werden
auf ein grofdes Blatt Papier geschrieben; die Namen der beitragenden Kinder
werden neben die Satze geschrieben. Eines der von den Kindern gewahlten
Themen wird fiir die Diskussion ausgewahlt, entweder durch allgemeines
Einverstandnis oder durch Abstimmung oder auf andere Art. Im Anschluss daran
findet eine Diskussion oder ein gemeinsames ,Forschen’ statt. Damit das moéglich
wird, wird die Klasse in ein Forschungsgemeinschaft verwandelt, wo zum Dialog

ermutigt wird, um das gewahlte Thema durch einen Prozess des Hinterfragens und
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Teilens von Ideen zu erforschen. Die Kinder werden ermutigt, sich in ihren
Diskussionen vom Spezifischen, dem Ausgangspunkt der Diskussion, zu
allgemeineren Begriffen zu bewegen und ihre Positionen zu korrigieren und zu
verandern wahrend der Forschungsprozess voranschreitet. Nach der Diskussion
werden die Kinder ermutigt, ihre neuen Positionen durchzudenken, zum Beispiel
indem sie einfach ihre Ideen und wie diese sich verandert haben in ihr ,Denkheft’
schreiben. Sie konnen ihre ,neuen’ Ideen durch unterschiedliche Medien
ausdriicken, beispielsweise durch eine Posterausstellung, Zeichnungen, das
Schreiben eines Stiickes, usw. oder versuchen, die Vorgangsweise zu verandern.
Wenn das Thema z. B. ,Fairness’ ist, und ein Handlung in der Klasse als unfair
identifiziert wird, werden die Kinder ermutigt, so zu handeln, das sich in der
Klasse etwas verandern kann, eine fairere Vorgangsweise gesucht wird. Die Idee
ist, nicht beim Denkprozess stehen zu bleiben, sondern den Kindern zu helfen, zur

Handlung iiberzugehen, also von Zusehern zu Handelnden zu werden.

Obwohl die in einer Einheit beschriebene Methode eher einfach erscheint, verlangt
sie grofdes Konnen von dem facilitator, damit ein sinnvoller Dialog in der Klasse
zustande kommt. Die Lehrpersonen werden in Trainingskursen auf das
Philosophieren mit Kindern vorbereitet. Die Handbiicher helfen, das notige
,Philosophische Gehor’ zu entwickeln, damit gewisse Probleme, die dem noch
sungeschulten facilitator entgehen konnten, identifiziert werden, dariiber
nachgedacht wird und sie vielleicht sogar vor der Einheit mit anderen Kolleginnen

und Kollegen diskutiert werden konnen.

Denken in einer Gemeinschaft

In diesem Kapitel werde ich mich in erster Linie mit dem Begriff der ,community of
inquiry’ beschaftigen, wie er in der Literatur entwickelt wurde und werde mit

Bezug auf die Schriften einiger Philosophen versuchen, verschiedene Perspektiven
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hinzuzufiigen, wie die Idee der Forschungsgemeinschaft und des Dialogs

weiterentwickelt werden kann.

In der Forschungsgemeinschaft stehen zwei Aufgaben im Vordergrund, die erste
ist das Forschen, die zweite das Forschen mit Anderen. Tinder (1993)
unterscheidet verschiedene Arten der Forschung: naturwissenschaftliche,
historische, transzendentale und philosophische, wobei letztere als umfassendste
aller Forschungen bezeichnet wird, in der ,alle Modi des Bewusstseins in einer
einzigen Interpretation des Seins vereint werden’. (S. 359). Fiir Splitter und Sharp
(1995) bedeutet Gemeinschaft, einen Geist der Kooperation, der Riicksichtnahme,
des Vertrauens, der Sicherheit und ein Gefiihl der gemeinsamen Absicht’, wahrend
Forschung eine Art der ,selbstkorrigierenden Praxis, vorangetrieben durch das
Bediirfnis, das, was faszinierend, problematisch, verwirrt, zweideutig oder
fragmentarisch ist, zu einer Art vereinigendem Ganzen zu formen, das alle
Beteiligten zufrieden stellt und die in, wenn auch nur ‘vorlaufigen Urteilen” gipfeln,

(S. 18) bedeutet.

Lipman (1991, 229-243) argumentiert, dass in einer Forschungsgemeinschaft

1. der Prozess nicht nur ein Gesprach oder Diskussion, sondern dialogisch ist;

2. diese Aktivitit eine Richtung hat: sie geht dorthin, wo die Auseinandersetzung sie
hinfiihrt.

3. es immer ein Ziel gibt: das der Herstellung eines Produktes, einer Abmachung oder eines
Urteils. Das kann vorlaufig sein, aber es ist immer ein Produkt der Aktivitat.

Lipman argumentiert, dass die Forschungsgemeinschaft ein notwendiges Mittel ist,
eine demokratische Gemeinschaft zu entwickeln (Lipman, 1991, 244). Lipmans
Vision ist, dass die Forschungsgemeinschaft in der Klasse, eine Gesellschaft
reprasentiert und antizipiert, die aus partizipativen Gemeinschaften besteht - eine
Gesellschaft, die eine Gemeinschaft solcher Gemeinschaften ist’ (S. 247). Das ist
moglich, wenn Erziehung zu ,Erziehung als Forschung und Erziehung zur

Forschung’ wird.
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Der Dialogische Prozess

Das Philosophieren mit Kindern fordert die Entwicklung des Dialogs in der Klasse
eher als das Gesprach, die Debatte oder die Argumentation. Splitter und Sharp
(1995) argumentieren etwa, dass der Dialog eine Form des Gesprachs ist, in der

die folgenden Bedingungen erfiillt sind:

1. Der Dialog ist dadurch strukturiert, dass er sich auf ein Thema oder eine Frage
konzentriert, die problematisch oder strittig sind.

2. Der Dialog ist selbstregulierend oder selbstkorrigierend. Seine Teilnehmer/innen sind
bereit, sowohl die von Anderen vorgebrachten Ansichten und Griinde in Frage zu stellen,
als auch ihre eigene Haltung als Antwort auf Fragen oder Gegenbeispiele aus der Gruppe
neu zu formulieren.

3. Der Dialog hat, was wir eine egalitdre Struktur nennen. Mit dem was sie sagen, zeigen die
Teilnehmenden, dass sie sich selbst und einander im Dienste des Dialoges gleichmafig
wertschatzen, egal was ihre Stellung in Bezug auf einen bestimmten Standpunkt ist.

4. Der Dialog wird von den gemeinsamen Interessen seiner Mitglieder geleitet. In einer
Forschungsgemeinschaft sind es die Teilnehmenden (von denen der/die Lehrer/in nur
eine/r ist), welche die Tagesordnung bestimmen und die Vorgangsweise beziiglich der zu
behandelnden Themen festlegen. (S. 34-35)

Im Prozess des Dialoges haben die Kinder die Moglichkeit, zu artikulieren, woran
sie glauben, sie konnen aber auch von ihrem eigenen Standpunkt abweichen, um
die Position Anderer zu verstehen, sie lernen zuzuhoren, einander abzuwechseln
und auf den Ideen der restlichen Gemeinschaft aufzubauen. Dialog in der Klasse
gibt den Kindern die Méglichkeit, ihr Denken zu verandern und zu verbessern.

Burbules (1993) meint:

Dialog schliefdt zwei oder mehr Gesprachspartner ein. Er ist durch die offene Teilnahme
jedes Partners gekennzeichnet, die eine Reihe alternierender Aussagen unterschiedlicher
Lange machen (darunter Fragen, Antworten, neue Richtungen, aufbauende Aussagen...),
welche eine andauernde, sich entwickelnde Sequenz bilden. Dialog ist von einem Geist des
Entdeckens geleitet, sodass sein typischer Tonfall erforschend und fragend ist. Er
beinhaltet eine Bindung am den Prozess des kommunikativen Austausches selbst, einen
Willen, zu sinnvollem Verstindnis oder Ubereinstimmung unter den Teilnehmenden
hinzufiihren. Auflerdem manifestiert sich eine Haltung der Gegenseitigkeit unter den
Teilnehmenden: ein Interesse, Respekt und Riicksicht, die sie fiir einander haben, auch im
Angesicht von Meinungsverschiedenheiten. (S. 8-9)

Er unterscheidet den ,teleologischen’ Dialog, der die Wahrheit mittels eines
Prozesses der Dialektik sucht (konvergenter Dialog) und den nichtteleologischen

Dialog der kritisch und konstruktiv ist (divergenter Dialog). Es gibt vier Arten von

Dialog:
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a) Dialog als Gesprach: in dem man durch Kooperation gegenseitiges Verstandnis
erreicht, aber nicht notwendigerweise Ubereinstimmung oder einen Ausgleich der
Gegensatze,

b) Dialog als Forschung: wo das Hauptziel die Beantwortung einer spezifischen Frage
ist und ein Ergebnis, mit dem alle einverstanden sind, erreicht wird,

c) Dialog als Debatte: Verteidigen und Artikulieren von Positionen; Ubereinstimmung
oder Ausgleich der Gegensatze ist nicht beabsichtigt.

d) Dialog als Anleitung: mit Hilfe von Fragen wird die Diskussion in Richtung eines

bestimmten Abschlusses gelenkt.

Diese vier Positionen konnen wie folgt zusammengefasst werden:

Inklusiv - divergent Dialog als Gesprach
Inklusiv - konvergent Dialog als Forschung
Kritisch - divergent Dialog als Debatte
Kritisch - konvergent Dialog als Anleitung
(S.112)

Obwohl die meisten Autoren in der Tradition der Philosophie fiir Kinder den Dialog
vom Typ (b) bevorzugen, also Dialog als Forschung, ist es fiir das Erreichen der Ziele

einer Forschungsgemeinschaft angemessener, Dialog als Gesprach zu begreifen.

Dialog als Gesprich
In einer Methodologie des Dialogs als Forschung, wie sie von Burbules (1993) als

inklusiv-divergent charakterisiert wird, ist das Hauptziel,

sich auf die Beantwortung einer bestimmten Frage, die Losung eines bestimmten Problems
oder die Beilegung eines bestimmten Streits zu bewegen; sie ist konvergent in der Absicht,
ein Ergebnis zu erzielen, mit dem alle einverstanden sind. (S. 116)

Rorty (1980) ist iiberzeugt, dass dies das Hauptziel dessen war, was er als
Konstruktive Systematische Philosophie bezeichnet. Das Hauptziel einer solchen
Philosophie war immer, Grundlagen zu finden, Gemeinsamkeiten zu finden, denen

wir alle zustimmen. Rorty bezeichnet dies als ,Epistemologie’, ein Regelwerk an
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das wir uns wenden konnen, um Ubereinstimmung zu erzielen, sobald es ein

Problem gibt.

Die dominante Vorstellung der Epistemologie ist, dass wir, um vollstandig menschlich zu
sein, um zu tun was wir tun sollen, fihig sein miissen, Ubereinstimmung mit anderen
Menschen zu finden. Die Annahme, dass eine Epistemologie konstruiert werden kann, ist

die Annahme, dass es eine gemeinsame Grundlage gibt. (S5.316)

Rorty geht davon aus, dass nicht jeder Diskurs kommensurabel ist, dass ein solches
Fundament, eine solche gemeinsame Grundlage nicht immer mdglich ist. Rorty glaubt,

dass
es so etwas wie die menschliche Natur nicht gibt..... Es gibt nur die Formung eines Tieres zu
einem Menschen durch den Prozess der Sozialisation, gefolgt von (mit Gliick) der
Selbstindividualisierung und Selbsterschaffung dieses Menschen durch seine oder ihre
Revolte gegen eben diesen Prozess. (Rorty 1990b, S. 44)

Hier wird die Rolle der Bildung klar vorwiegend als eine der Sozialisation

identifiziert, der ,Selbstindividualisierung’ und ,Selbsterschaffung’ folgen sollen.

Ersteres findet fliir Rorty in Primdr- und Sekundarschulen statt, letzteres an

Akademien und Universitaten.

Bildung scheint mir aus zwei ziemlich unterschiedlichen Unternehmungen zu bestehen:
niedrigere Bildung ist hauptsichlich eine Sache der Sozialisation, des Versuchs, einen
Blrgersinn einzuimpfen und hohere Bildung ist hauptsdchlich eine Sache der
Selbstwerdung, des Versuchs, die Phantasie des/der Einzelnen zu erwecken, in der
Hoffnung, das er/sie fahig wird, sich selbst neu zu erschaffen. Ich bin mir nicht sicher, dass
Philosophie viel zu diesen Unternehmungen beitragen kann. (Rorty, 1990, S. 41-44)

Rorty irrt hier zweifach. Erstens in seiner Teilung der Rollen der Bildung in
aufeinanderfolgende, anstatt paralleler Prozesse. Selbstindividualisierung und
Selbsterschaffung sollten bei allen Schiilerinnen und Schiilern geférdert werden
und nicht nur bei denen, die es bis zur Universitit oder Akademie schaffen. Was
Rorty als ,Erbauungsdiskurs’ bezeichnet, was ein Diskurs ist, der uns ,mit der
Macht der Fremdheit aus unserem alten Selbst holen soll, uns helfen soll, neue
Wesen zu werden’ (S. 360), sollte in allen Klassen prasent sein, ohne Riicksicht

darauf ob sie in der Grund- oder Sekundarschule sind.

Der zweite Fehler, den Rorty macht, ist, dass die Philosophie nicht viel zur

Erreichung solcher Ziele tun kann. Es ist genau diese Art von Diskurs, die
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Lehrerinnen und Lehrer durch das Philosophieren mit Kindern erreichen wollen,
indem sie einen Diskurs fordern, der Kindern hilft, das Gewohnte fremd zu
machen, sie zu ermutigen, auf das Vorgestellte als systematisch und

unproblematisch zu reagieren.

Rorty unterscheidet zwei Arten von Menschen, die "Vernunftmenschen” und die
[ronikerinnen. Die Vernunftmenschen sind jene, die nur sozialisiert wurden,
Menschen die das vorgegebene Vokabular der Zeit akzeptieren. Ironikerinnen sind

jene, die folgende drei Bedingungen erfiillen:

1. Sie haben radikale und andauernde Zweifel tiber das endgiiltige Vokabular, das sie
momentan verwenden, weil sie von anderem Vokabular beeindruck wurden, welche von
Leuten oder Biichern, auf die sie stiefen, als endgtiltig angesehen wurden
2. Sie realisieren, dass ein in ihrem gegenwartigen Vokabular formuliertes Argument diese
Zweifel weder versichern noch auflésen kann.
3. Soweit sie tliber ihre Situation philosophieren, denken sie nicht, dass ihr Vokabular der
Realitat ndher ist als das anderer, dass es mit einer anderen Macht als mit ihnen selbst in
Beriithrung steht. Ironiker, die zum Philosophieren neigen, sehen die Wahl zwischen
Vokabularen weder in einem neutralen und universalen Metavokabular getroffen, noch
durch einen Versuch, sich durch Erscheinungen zum Wahren durchzukdmpfen, sondern
einfach im Ausspielen des Neuen gegen das Alte. (Rorty, R., 1989, S. 73)
Das und nicht Forschung sollte das Hauptziel des Philosophierens mit Kindern in
Schulen sein. Es ist ein Prozess der Hermeneutik, der nur im Prozess des
Gesprachs moglich ist; indem dieses Gesprach in Gang gehalten wird, kann man die
Position des/der Anderen verstehen, seinen/ihren Blickwinkel. Forschung fiihrt
zur Transformation dessen, ‘was faszinierend” problematisch verwirrt, zweideutig
oder fragmentarisch ist, in eine Art vereinigendes Ganzes, das die Beteiligten
zufrieden stellt und das in vorlaufigen Urteilen gipfelt’. (Splitter und Sharp, S. 18)
Gesprach ist viel mehr als das. Forschung fiithrt zu einem Abschluss des Gesprachs,
wenn auch nur vorlaufig. Das Ziel einer Forschungsgemeinschaft sollte iiberhaupt
nicht Forschung sein, ,ein Produkt zu produzieren, eine Ubereinstimmung oder ein
Urteil’, sondern ein Gesprach ohne die ,Richtung’ in die ,es das Argument fiihrt’
(wie von Lipman: 1991, S. 229 vorgeschlagen). Lehrerinnen und Lehrer sollten auf
Gemeinschaften des Gesprachs in den Klassen abzielen. Abhdngig vom sozialen

Hintergrund der Kinder, von ihrem ,Kontingent an historischen Umstidnden’,
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koénnen Gesprache in Klassen inkommensurabel sein. An diesem Punkt ist das

Verstandnis nur durch Rortys hermeneutischen Prozess moglich.

Reed streicht in (Sharp und Reed (Hrsg.): 1992, 158-164) hervor, dass Gesprache
,in gewissem Sinn frei gewahlt’ sind. In einem Gesprach wahlt man, mit wem man
spricht und wortiber. Es hat ein offenes Ende und ist dauerhaftes ,dem zuhoéren,
was wahrhaftig, genuin anders ist’. (Caputo: 1985, S. 201). Man hat immer die
Moglichkeit, die Teilnahme zu verweigern. Das Gesprach kommt seiner Natur nach
vor allen anderen Formen der Kommunikation, auch vor dem Dialog, der
konzentrierter, investigativer, eher eine Forschung ist. Fiir Caputo (1985) ist das
Endziel der Hermeneutik und der Philosophie den Menschen wieder mit sich
selbst in Beriihrung zu bringen, anstatt sich an die ,spekulativen Konstruktionen
der Metaphysik zu wenden’ (S. 265). Es ist ein Prozess der Anerkennung von uns
selbst, die Fahigkeit, uns selbst im Gesprach mit Anderen zu finden,

moglicherweise aber nicht ausschliefdlich durch Philosophie (Bernstein: 1985, 76).

Walzer (1989-90) unterscheidet zwischen realem und konstruiertem Gesprach.
Das Ziel des konstruierten Gesprachs, wie von Rawls und Habermas
vorgeschlagen, ist, ,Abschliisse im Gesprach zu produzieren, vollendete Argumente,
libereinstimmende Aussagen - kurz gesagt Konklusionen, deren Wahrheitswert
oder moralische Richtigkeit der Rest von uns anerkennen wird miissen’ (S. 182).
Andererseits ist echte Konversation immer ergebnislos; sie hat keine

verbindlichen Momente.

Wirkliches Gespréach ist der bewusste und kritische Teil jenes Prozesses, der unsere
erhaltenen und herrschenden Theorien generiert - Reflexion wird artikuliert. Indem wir
miteinander diskutieren, interpretieren, revidieren, vervollkommnen wir die Paradigmen,
die unser Denken formen und stellen sie auch in Frage. ... Es gibt keinen Aufbau. Echtes
Gesprach ist instabil und ruhelos, daher ist es letztlich radikaler als ideales Sprechen. Es
greift nach Grinden und Argumenten, die keiner der Teilnehmenden antizipieren kann,
also zu Griinden und Argumenten, die sich unsere Philosophen nicht im Traum vorstellen
(mit allen Vor- und Nachteilen). (Walzer: 1989-90, S. 195)

Sowohl Rawls (1971) als auch Habermas (1990) haben hypothetische Theorien

erstellt, mit deren Hilfe die Freiheit und Gleichheit aller Sprechenden in einer
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Konversation garantiert werden kann. Rawls’ ,Schleier des Unwissens’ stellt einige
Bedingungen fiir Menschen in der ,Ausgangsposition’, um zu garantieren, dass
Ubereinstimmung auf faire Weise erreicht wird. Menschen in der
Ausgangsposition kennen nicht

ihren Platz in der Gesellschaft (soziale Stellung, Klassenstatus, Generation)

ihre natiirlichen Voraussetzungen (Intelligenz, Kraft, Gesundheit)

ihre eigene Konzeption des Guten (personliche Ziele, Plane, Werte)

ihre einzelnen psychologischen Attribute (Einstellungen zu Risiko,

Pessimismus, Optimismus)

jedwede Einzelheiten tber ihre eigene Gesellschaft (ihre politische Struktur,

das Wirtschaftssystem, Geschichte, kulturelle Werte, Klassenunterschiede,

usw.).

Habermas hat andererseits Regeln fiir Vernunft aufgestellt. Das sind:

1. Jedes sprach- und handlungsfahige Subjekt darf an Diskursen teilnehmen.
Jeder darf jede Behauptung problematisieren.

2. Jeder darf jede Behauptung in den Diskurs einfiihren

3. Jeder dar seine Einstellungen, Wiinsche und Bediirfnisse dufdern.

4. Kein Sprecher darf durch innerhalb oder aufderhalb oder aufderhalb des
Diskurses herrschenden Zwang daran gehindert werden, seine in (1.) und
(2.) festgelegten Rechte wahrzunehmen

Er schldgt auch vier Giiltigkeitsanspriiche vor, mit deren Hilfe wir besser verstehen
konnen, was in einer Konversation vor sich geht. Habermas behauptet, dass diese vier
Gultigkeitsanspriiche universale Annahmen sind, die wir in der alltdglichen
Kommunikation machen. Diese Annahmen sind, dass:

1. was wir sagen oder horen verstdndlich ist, d.h. es ist nach den tiblichen
Regeln kodiert, usw.

2. was wir sagen oder horen insofern wahr ist, dass es die Existenz von
Sachlagen impliziert, usw.

3. die sprechenden Personen wahrhaftig und aufrichtig sind.

4. das Gesagte normativ richtig ist in Bezug auf die Beziehungen zwischen den
Menschen und zwischen ihnen und den Situationen in denen sie sich befinden
(Young, R.: 1989, 75-76)

Die Theorien von Rawls und Habermas sind beim Philosophieren mit Kindern nur
insofern nitzlich, als sie den Grad der Asymmetrie in einem Gesprach demaskieren

konnen. Es gibt immer eine Asymmetrie der Macht und des Wissens. Tauschungen,
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anderweitige Absichten, Zwang, Autoritdt, intellektueller Status und andere
Verzerrungen sowohl von Seiten der Lehrer/innen als auch der Schiiler/innen kénnen
mit Hilfe der Idealen Sprechsituation identifiziert und kritisiert werden. Die idealen
Situationen von Rawls und Habermas helfen uns nur, uns dessen bewusst zu sein, was

in einem Dialog oder Gesprach passieren kann.
Zusammenfassung: Konfrontativer Diskurs

Beim Philosophieren mit Kindern wird der Versuch gemacht, das Klassenzimmer
in eine Forschungsgemeinschaft zu verwandeln. In der Realitit ist eine Klasse nicht
notwendigerweise eine Gemeinschaft, in der Kinder dieselben Interessen und Ziele
haben und durch gegenseitiges Vertrauen vereint sind; dies sind die
Charakteristika einer Gemeinschaft. Kinder in einer Klasse werden einfach durch
Zufall oder ein bestimmtes Design zusammengefiihrt. Sie haben nicht die
Moglichkeit wegzugehen oder von einer Gemeinschaft in die andere zu wechseln.
In einer Klasse muss man die verschiedenen existierenden Gemeinschaften
akzeptieren, die ethnischen, kulturellen, religiosen oder geschlechtlichen
Unterschiede. Im Gesprach konnen Kinder angeregt werden, die ,historisch
vererbten und unreflektiert aufrechterhaltenen Vorurteile’ zu tiberprifen und
,[sich selbst] von denen zu befreien, die unsere Bemiihungen Andere zu verstehen
behindern’ (Kimball und Garrison: 1996, 53). Nur wenn eine Person sich mit den
Uberzeugungen und Werten Anderer Konfrontiert, kann sie ihre eigenen
Positionen erkennen, in Frage stellen und bewerten. Die Forschungsgemeinschaft
sollte in jeder Einheit der Ort sein, wo Ideen gegeniibergestellt werden und wo ein
Gesprach liber das stattfindet, was fiir Kinder wichtig ist, damit sie sich selbst und
ihre Kultur neu interpretieren koénnen. Ein solcher Diskurs ermutigt sie,
anzuerkennen, dass jede/r Teilnehmende am Gesprach in der Klasse und
aufderhalb durch unterschiedliche historische Umstinde konditioniert ist:
Geschlecht, Alter, Klasse, Bildungsniveau, Wortschatz, usw. Diese Unterschiede
sollen nicht ausgeldscht, sondern zelebriert werden. Nur durch einen solchen Ort

im Schulcurriculum, nur durch Dialog als Gesprach mit dem ,Anderen’ kénnen sich
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Kinder sowohl ihrer selbst als auch des unvertrauten Anderen bewusst werden,

was zu neuem, vollerem Verstandnis und neuen Bedeutungen fiihrt.
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KAPITEL 4

“COMMUNITY OF INQUIRY” UND DIALOG

Zaza Carneiro de Moura

Portugal

DE PAIS ARA FILHOS...

o
- y'/ ~ MENON: Developing Dialogue through Philosophical Inquiry
™ Comenius 2.1 Action 226597-CP-1-2005-1-MT-COMENIUS-C21

Lifelong Learning Programme




Von Eltern fiir Kinder

Wirklich? Ist es das, was wir unseren Kindern vererben mochten? Passiert das
wirklich? Kénnen wir es aufhalten? Wo liegt unsere Verantwortung als Bewohner
einer Welt, die in weniger als einem Jahrhundert eindeutig zu einer globalen Welt

geworden ist?

Zweifelsohne hat sich unsere Wahrnehmung von Raum und Zeit gedndert, die -
unter anderem durch die rasante Entwicklung neuer Informationstechnologien
und Transportmittel - einen Prozess der Komprimierung durchmacht. Mit allen
Vor- und Nachteilen nehmen wir andere Menschen, Kulturen und Gesellschaften
gewissermafden in Echtzeit wahr. Wir nehmen sie wahr, aber wir machen uns nicht
mit ihnen vertraut, und wir kénnen sie auch nicht unbedingt verstehen oder in

ihrer Komplexitat und Vielfalt erfassen.

Der Beginn des Prozesses und seine Benennung waren kein Zufall. Das Wort
,Globalisierung“ wurde erst in den Achtzigern des letzten Jahrhunderts
gebrauchlichl. Gedanken und Sprachen erreichten zu dieser Zeit eine
Klassifizierung und Identifikation eines vielseitigen Phdnomens, das wir alle
erleben - ob wir es anerkennen oder nicht - und das eine Auswirkung auf unser

Leben und unser tiefstes Inneres hat.

Angenommen das Bild, einer Erde, die verschmutzt und aufgrund ihrer begrenzten
natiirlichen Ressourcen verarmt ist - wie es oben sarkastisch portratiert worden
ist -, spiegelt uns dramatische Realitat wider: Gibt es etwas, was wir dagegen tun
kénnen? Was liegt in unserer Macht, egal, in welche Gesellschaft oder Regierung in
dieser enorm mannigfaltigen Welt wir hineingeboren wurden? In welcher Art Welt
mochten wir leben, und was mochten wir kiinftigen Generationen weitergeben?

Und macht es immer noch Sinn, zu einer besseren Welt aufzurufen?

! Vgl. William Scheuerman, Eintrag Juni 2002, in ,Globalization” in Stanford Encyclopedia of

Philosophy.
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,Ja“, kénnte man antworten, denn es hat mit unserem Uberlebenstrieb zu tun, wie
das bei allen Tieren der Fall ist. Ungeachtet der Tatsache, dass Menschen Teil des
Problems sind, sind sie als solches in der Lage, Probleme in Worte zu fassen und
auf verniinftige und vertretbare Weise nach Losungen zu suchen. Das ist natiirlich
eine grobe Vereinfachung - sogar gut durchdachte Hypothesen oder Theorien, mit
denen man zu praktischen Losungen gelangt, konnen zu unvorhergesehenen
Folgen fiihren, die neu zu lésende Probleme in einer Verkettung schaffen, die
manchmal Ausdruck des wissenschaftlichen Fortschritts sind. Zu allem Uberfluss
scheint es, beim Gehen dieses Weges keine Parallelen zu ethischem Forschritt und
politischer und sozialer Fairness sowie individuellem oder kollektivem Interesse

zu geben.

Die Wichtigkeit unserer Umwelt erfordert zweifelsohne dringend kreative und
nachhaltige Losungen durch jeden Einzelnen als auch durch jene, die an der Macht
sind. Daraus folgt natiirlich nicht, dass das ausreicht, um eine bessere Welt zu

schaffen.

Die Aufmerksamkeit auf diese offenen Fragen zu lenken mag mit der
zugrundeliegenden Annahme des Konzeptes der Hoffnung als sichere Grundlage
fiir das Handeln verbunden sein. Hoffnung - die Vorstellung davon und das damit
verbundene Gefiihl - agiert als Hintergrund fiir die Suche nach gerechteren
Beziehungen zwischen Menschen, weist auf eine weltliche Einbeziehung von
Toleranz, Bewusstsein, Freiheit und Frieden hin, und funktioniert dadurch, dass sie
uns auf verschiedenste faszinierende Weise in Bezug zu anderen setzt. Eine
weitere Annahme ist die Vorstellung, dass es moglich ist, zur Schaffung - aber nicht

zur Verfalschung - der Realitat beizutragen.

Sich weigernd, Positivist genannt zu werden, - ein starker Glaube an die
Ergebnisse und Methoden der Wissenschaft, und wissenschaftliches Wissen

gegeniiber der Metaphysik vorziehend - sagt uns der Philosoph Karl Popper:
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,Ich bin kein Positivist, insofern ich es als moralisch falsch ansehe, nicht an die
ungeheure Bedeutung und Realitdt des menschlichen und tierischen Leids und die

Realitdt und Bedeutung der menschlichen Hoffnung und Glite zu glauben?.”

Die Vorstellung von einer besseren Welt, die eine lange Tradition von ideologischer,
religioser,  politischer, anthropologischer oder psychologischer sowie
philosophischer Dimension umfasst, macht es notwendig, den Rahmen unseres
Hauptthemas kurz zu umschreiben, namlich ,,Community of Inquiry und Dialog“ in

Bezug auf Bildung.

Uber Gedanken mit verschiedenen Stimmen

Wenn wir es genau bedenken, sind wir bereits seit unserer Geburt von Dialogen
umgeben. Wenn wir ohne Horschaden auf die Welt kommen und - mit Ausnahme
von einigen wenigen bekannten Fillen - in einer Gesellschaft aufgezogen werden,
sind wir unmittelbar der natiirlichen Sprache ausgesetzt. Durch ein Vermischen
von Sprache und Gedanken besteht die Aussicht, dass wir sehr bald in unserem
Leben durch Imitation in einen Prozess des Fragens und Antwortens eintauchen.
Sicher, ein Kind unter drei Jahren mag viele Fragen stellen ohne zu wissen, was
eine Frage iiberhaupt ist. - ,Wo ist Papa?“, kdnnte nur eine von vielen sein. Oder es
gibt sogar noch frither Antworten, indem es, wenn es z.B. gefragt wird: ,Wo ist der
Hund?“, mit seinem Finger auf ihn zeigt. Die Fahigkeit als solches zwischen Fragen
und Antworten zu unterscheiden entwickelt sich spéter, und es ist eine Fahigkeit,

die verbessert werden kann.

Es gibt viele Arten und Grade des Dialoges. Wenn jedoch eine Abfolge von Fragen
und Antworten gegeben ist, ein Austausch von Ideen, dann handelt es sich per

Definition im engen Sinne um einen Dialog.

2 Karl R. Popper, Auf der Suche Nach Einer Besseren Welt. Piper 2006, Seite 20.
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Wahrscheinlich entstehen aus diesem urspriinglichen Gesprachstyp je nach
Kontext verschiedene Arten des Dialoges, von blofiem Geschwatz bis zu solider
Argumentation. Letztere ist fiir alle Aspekte unseres tdglichen Lebens von
Bedeutung, vor allem, wenn , jedes Argument enstprechend eines Herausforderungs-
und Riickmeldungmodelles des interaktiven Dialoges aufgefasst wird”, bei dem zwei
Personen ,miteinander argumentieren.”® Und nicht als verbaler Konflikt oder Streit
oder ein nicht-beabsichtigter Monolog, wenn einer von ihnen dem anderen nicht

zuhort.

Eine gezielt zweideutige* Verwendung der Bedeutung von ,Streit” zeigt sich im
nachsten Auszug aus Monty Python's Flying Circus ,Argument Clinic” [Streitklinik]
Sketch, hier auszugsweise dem Buch Invitation to Critical Thinking* entnommen:

* Anm. d. Ubersetzerin: ,argument” kann im Englischen sowohl ,Argument” als auch

,Streit” heifsen.

Kunde: Ist das der richtige Raum fiir einen Streit?
Angestellter: Ich habe es Ihnen schon einmal gesagt.
Kunde: Haben Sie nicht.

Angestellter: Habe ich doch.

Kunde: Wann?

Angestellter: Gerade eben.

Kunde: Nein.

Angestellter: Doch.

Kunde: Nein.

Angestellter: Doch.

Kunde: Nein!

Angestellter: Ich sage Ihnen, dass ich es habe.

Kunde: Haben Sie nicht!

3 Vgl. Douglas N. Walton, Informal Logic - A Handbook for Critical Argumentation, Cambridge
University Press, 1989, Einleitung.
4 Vgl. Vincent E. Barry and Joel Rudinow, Invitation to Critical Thinking, Holt, Rinehart and

Winston, Inc, 1989

P
n V—/ . MENON: Developing Dialogue through Philosophical Inquiry
e ™ Comenius 2.1 Action 226597-CP-1-2005-1-MT-COMENIUS-C21

Lifelong Learning Programme



Angestellter:

Kunde:
Angestellter:
Kunde:
Angestellter:

Kunde:
Angestellter:
Kunde:
Angestellter:
Kunde:
Angestellter:
Kunde:
Angestellter:
Kunde:
Angestellter:
Kunde:
Angestellter:
Kunde:
Angestellter:
Kunde:
Angestellter:
Kunde:
Angestellter.
Kunde:
Angestellter:
Kunde:
Angestellter:

Oh, verzeihen Sie, nur einen Moment. Ist das der fiinf-Minuten
Streit oder die ganze halbe Stunde?

Oh, nur die finf Minuten.

Ah, danke. Jedenfalls habe ich es gesagt.

Sie haben es definitiv nicht gesagt.

Schauen Sie, lassen Sie uns die Sache klarstellen. Ich habe es Ihnen
ziemlich sicher gesagt.

Haben Sie nicht.

Habe ich doch.

Haben Sie nicht.

Habe ich doch!

Haben Sie nicht!

Habe ich doch!

Haben Sie nicht!

Habe ich DOCH.

Haben Sie NICHT!

DOCH!

Och schauen Sie, das ist kein Streit!

Ist es schon.

Nein, ist es nicht. Es ist nur ein Widerspruch.

Nein, ist es nicht.

Ist es DOCH!

Ist es NICHT!

Schauen Sie, Sie haben mir gerade widersprochen.
Habe ich nicht.

Oh doch.

Nein, nein, nein.

Dann haben sie es jetzt gerade getan!

Unsinn.
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Sicherlich ist der Dialog, ,eine Abfolge des Austausches von Aussagen oder
Sprechakten, nicht auf zwei Teilnehmer beschrankt. Der argumentative Dialog ist
keine Ausnahme. Er passiert innerhalb verschiedener Kontexte; wenn seine
Teilnehmer ihren Geist einsetzen, Gedanken ausdriicken und verschiedene
Stimmen anhdéren. Im Fall, der uns hier beschaftigt, werden sie sich hoffentlich zu
einer Untersuchungs- oder Forschergemeinschaft verwandeln. Das Schweigen -
wie eine Pause in einem Musikstiick - macht auch einen Teil des

gemeinschaftlichen Untersuchungsprozesses aus.

Innerer Dialog, der auch als Ideenaustausch charakterisiert werden kann, ist ein
genauso wichtiger Aspekt fiir die Entwicklung unserer Gedanken iiber uns selbst,
die anderen und die uns umgebende Welt. Platon definiert zum Beispiel in Der
Sophist Gedanken als Dialog mit sich selbst.® Der aufdere Dialog ist nicht vom
inneren zu trennen. Im Gegenteil, individuellen Gedanken- und Gefiihlsreichtum zu
fiihlen, ist dazu da, eine offene und kritische Haltung gegeniiber Perspektiven und
Einblicke der anderen zu verstirken, die entweder unterschiedliche oder dhnliche

Ansichten ausdriicken.

Andere verweisen auf ein permanentes Gesprach, das mit Bedacht Stimmen aus
vergangenen Zeiten?, die Stimme des Textes oder ein Miteinander-Teilen von

Gedanken, die iiber den Raum hinausgehen, einbeziehts.

Im oben genannten humorvollen Beispiel erscheint das Ziel dieses Austausches
unklar, da die beiden Opponenten nicht in der Lage sind, zu kooperieren, um zu
einem gegenseitigen Verstdndnis zu gelangen. Passiert das nicht oftmals auch in

weniger harmlosen Situationen?

“Ibid”

Platon, Der Sophist

Vgl. Richard Rorty, Philosophy as the Mirror of Nature, Princeton U. Press, 1980

Vgl. Charles S. Pierce, Philosopical Writings of Pierce, herausgegeben von Justus Bucher, Dover
Publications, erstmals verodffentlicht 1955, zum Beispiel , The Fixation of Belief* oder ,Some
Consequences of Four Capacities”. Fiir eine Verbindung zu P4C, Ann Margaret Sharp, , Pierce,
Feminism, and Philosophy for Children”, April 1992.

@ N o w»u
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Wie kénnen wir den Dialog als Mittel zur Erfiillung unserer Hoffnung auf ein fiir

alle ,besseres” oder ,gutes Leben“ verbessern?

Wenn wir akzeptieren, dass Bildung der Kern jeglicher sozialer Verdanderung ist,
dann entsteht eine weitere Frage, insofern, als es darauf, was man unter Bildung

versteht, keine Auswirkung hat:

Gibt es eine Sprache der Bildung, die am besten zu unserem Ziel des
Allgemeinwohls passt? Dazu unsere Welt zu verbessern? Wie kdnnen wir als
Einzelne, die so viele verschiedene Rollen spielen, ein verantwortungsvoller Teil

dieses Prozesses sein?

Konzentrische Kreise im Wasser

Unsere Welt scheint sich immer schneller zu drehen, die Medien verbreiten immer
wieder geradezu die gleichen Nachrichten, jedem zur gleichen Zeit, ungeachtet der
Tatsachen, dass Fakten zusammen mit vielen verschiedenen offensichtlichen oder
subtilen Vorurteilen dargestellt werden konnen. Andererseits gibt es unzahlige
Beispiele der positiven Auswirkungen der medialen Darstellung - vor allem durch
das Fernsehen und Internet -, die die weltweite Aufmerksamkeit auf dramatische
Situationen von Menschen lenken, die in irgendwelchen fernen Teilen der Welt
leben; die die Offentlichkeit und Institutionen - seien es politische oder andere
offentlicher oder privater Natur - wachriitteln, und zur Verantwortung und/oder

Solidaritat aufrufen.

Nichtsdestoweniger sind Kinder und Erwachsene des 21. Jahrhunderts, wie nie
zuvor, erfasst vom Strudel der Gegenwart. Zeit zum Nachdenken und zur
Wissensaneignung, wofiir die Erinnerung und auch die Geschichte wichtig sind, um

sich mit anderen und eine eigene Identitdt zu entwickeln, konnte zu knapp sein.
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Als Matthew Lipman, der Pionier? auf dem Gebiet der Kinderphilosophie, auf die
Tatsache hinwies, dass die Bildung nicht langer an einem , Tribal Education Model
(TEM)“ festhalten sollte, bekraftigte er in den 60igern des vorigen Jahrhunderts als
Ersatz das ,Reflexive Model of Education“, wahrend er seinen eigene Einfluss
hinterlief3, der - wie sich herausstellte - neue Wege fiir die Entwicklung von
Kreativitdt und Vernunft als Ergebnis eroffnete. Bildung mit dem Ziel von und in
Richtung demokratischer Gesellschaften. Wir wollen nun kurz ein paar der
Merkmale seines vorgestellten Modells hervorheben - die aktive Aneignung von
Wissen durch Entdecken und Forschen; die Voraussetzung der Fehlbarkeit und der
Stellenwert der Selbstkorrektur; man konnte sagen, dass Lipmans Vision von
Bildung aufgrund der Tatsache, dass sie grundlegend akzeptiert wurde, gezeigt hat,
dass die Notwendigkeit einer ,Bildung fiir die Zukunft® gegeben ist, die als eine
Bewegung hervorspringt, die mehr oder weniger orthodoxen Verwendungen und

Entwicklungen Raum gibt.

Eine weitere ilibereinstimmende Perspektive, die vor dem Beginn der intensiven
Kultivierung und Verfligbarkeit der elektronischen Kommunikationsmittel
vorgebracht wurde, namlich die von Jerome S. Bruner, lenkt unsere
Aufmerksamkeit auf eine ,Bildungssprache“19, hier durch vier damit verbundene
Vorstellungen paraphrasiert: Aktivitdt - das Kind, dass Kontrolle iiber seine eigene
geistige Aktivitat gewinnt; Reflexionsvermégen — das Kind ist damit beschaftigt,
nicht nur oberflachlich, sondern griindlich zu lernen; Teilen - durch Verbinden von
einzelnen Quellen jener, die im Lern-/Unterrichtsprozess zusammenarbeiten; (der
Verstand ist in unserem eigenen Kopf wie auch in den Kopfen der anderen); und
schlief3lich Kultur als ein Forum - als eine Art zu leben und zu denken, die wir

schaffen, aushandeln und schliefllich als Realitat bezeichnen.

Mit seinen Worten: ,Eine Kultur ist sowohl ein Forum zum Aushandeln und
Revidieren von Bedeutung und zur Erlduterung von Handlungsweisen, als auch eine

Aufstellung von Regeln oder Beschreibungen des Handelns.”

9 Matthew, Lipman: Thinking in Education, Cambridge U. Press, 1991
10 The Language of Education®, in Actual Minds, Possible Worlds, Harvard University Press, 1986
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Ein paar Zeilen spiter sagt er: ,Aus dieser Betrachtungsweise von Kultur als ein
Forum folgt, dass die Einftihrung in die Kultur durch Bildung, wenn sie junge Leute
auf das tatsdchliche Leben vorbereiten soll, sie auch den Geist des Forums,

Verhandelns, Neuerschaffens von Bedeutung an sich haben sollte”.

Wie bei Lipmans Ablehnung der Vorstellung einer Ubertragung von Wissen, wie
sie dem sogenannten ,tribal model of education” anhaftet, fahrt Bruner fort, ,Aber
diese Schlussfolgerung lief den Traditionen der Pddagogik zuwider, die sich aus einer
anderen Zeit, von einer anderen Interpretation von Kultur, einer anderen
Interpretation von Autoritdt ableitet - einer, die den Bildungsprozess als eine
Ubertragung von Wissen und Werten durch jene sah, die mehr wussten, an jene, die

weniger wussten oder einfach weniger fachkundig waren.”

Die Tatsache, dass beide Vordenker das Kind weder als Mittler noch als blofien
Empfanger von Wissen sehen, sondern als Teil ihrer eigenen Bildung und ihrer
eigenen Entwicklung, entspricht auch der Rolle, die beide dem Einzelnen in einer
Gruppe geben. Denn in der kulturellen Quelle von Bruners Forum kénnen wir eine
praktische Ubereinstimmung mit dem Klassenumfeld, mit dessen Verwandlung in
eine community of enquiry, dem methodischen Zugang zum Philosophieren mit

Kindern und zum Dialog und Lernen begreifen.

Eine wichtige Beziehung, die selbst einen bedeutenden Stellenwert hat, da sie auf
besondere Weise der Schaffung von Bedeutung dienlich ist: auf inter- und
intrapersoneller Ebene, und ebenso als kreativer und motivierender Kontext fiir

das Lernen jeden Faches.

Es passiert nicht zufillig, es impliziert den Willen und das Bestimmen durch den
Lehrer, und die Entwicklung einer Reihe von Fertigkeiten, Veranlagungen und
Einstellungen zusammen mit den Kindern, die das Klassenraumszenario in

Situationen des Alltaglebens verwandelt. Und auch ein Wachstum an Weisheit.
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Um das zu zeigen, konnte man erwdgen, - sich in eine von Karl Poppers!! klaren
Einblicken zu vertiefen; ein Philosoph, der sich mit , objektivem Wissen” und dann
mit Wissenschaft sowie mit einer neuen Ethik, wie er es nennt, beschaftigt; - seine
Auffassung zu teilen, dass ,wir den anderen brauchen (und der andere uns
braucht), um unsere eigenen Fehler wahrzunehmen und zu Kkorrigieren;
insbensondere brauchen wir jene, die mit verschiedenen Vorstellungen und in
verschiedenen sozialen Umfeldern aufgewachsen sind, was auch Toleranz
impliziert. Wir sollten in Betracht ziehen, dass Selbstkritik die beste Kritik ist,
obwohl Kritik durch andere eine Notwendigkeit ist. Sie ist praktisch genauso
niitzlich wie die Selbstkritik“. Eine Art ,Philosophie des Irrtums”, denn obwohl es
stimmt, dass wir alle fehlbar sind, so konnen wir dennoch aus unseren Fehlern
lernen - ein Unterschied zwischen der Amobe und Einstein. Seine faszinierende
Maxime, ,Einstein kann sich irren, so wie sich auch die Amdbe irren kann“l?

entwickelt sich zu dieser Vorstellung.

Andere, wie z.B. Lipman, nennen es Selbstkorrektur, ein Merkmal des kritischen

Denkens, das sich durch den Dialog in einer community of inquiry entwickelt.

Ein und dasselbe Bild13 kann Platz fiir viele Metaphern bieten, von der oben
genannten Vorstellung vom Strudel zur eher heiteren: es wie die konzentrischen
Kreise im Wasser zu deuten, als Symbol fiir die Verbreitung des gemeinsamen
Forschens innerhalb der Gesellschaft als Ganzes, oder eher von einer Klasse auf die

ganze Schule, von der Schule auf ein Netzwerk von mehreren Schulen usw.

Die Absicht ist jedoch, Lipmans Metapher der konzentrischen Kreise

herauszugreifen, wenn er schreibt:

1 Ubersetzung aus dem Portugiesischen, ibid, Fufdnote 3.

12 Karl Popper, Objective Knowledge - An Evolutionary Approach [Objektive Erkenntnis - Ein
evolutiondrer Entwurf], 1. Ausgabe, Oxford U. Press, 1972 (3. Ausgabe 1975), Seite 265. Siehe ,A
Filosofia do Erro em K. Popper®, Zaza Moura, in Filosofia e Epistemologia, Grupo de Investigacao
de Filosofia e Epistemologia e Fernando Gil, Regra do Jogo, Edi¢des, 1978.

13 Bild siehe PowerPoint - Reproduktion eines Gemaldes von Jorge Martins, ohne Titel, 1991. Von
einer Ausstellung in der Galeria Valemtim de Carvalho (Einladungspostkarte).
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~Wenn wir die Praxis der Verwandlung der Klasse in eine Gemeinschaft des
reflektiven Denkens einfiihren, in der wir in jedem Fach iiber die Welt und unser
eigenes Denken tiber die Welt reflektieren, kommen wir recht schnell zur Erkenntnis,
dass diese Gemeinschaften innerhalb gréfSerer platziert sein kénnen, und diese
wiederum innerhalb anderer sogar noch gréfderer, sofern sie alle denselben
Prinzipien folgen. Es gibt den bekannten Effekt der auswdrtigen Wellenbewegungen,
wie der eines Steines, der ins Wasser geworfen wird: immer weiter weg, immer mehr
Gemeinschaften, die konzentrisch angeordnet sind, jede Gemeinschaft aus Individuen
bestehend, die einer selbstkorrigierenden Suche und der Kreativitit verpflichtet

sind.“14

Das trifft auf jedes Fach zu, wenn wir annehmen, dass wir den Wert dieses
funktionierenden  Bildungsmodells erkennen, das eine ,fortwdhrende,
selbstkorrigierende Suche von Themen, die gleichzeitig beziiglich Bedeutung und
Rdtselhaftigkeit betrachtet werden > beinhaltet. Nun konnten wir uns fragen, wie

wir das erreichen und/oder entwickeln kénnen?

Eine gemeinsame Aufgabe - eine community of inquiry

aufzubauenté

Die community of inquiry bildet sich im forschenden Dialog vermischt mit
Einstellungen und bestimmten Veranlagungen. Bevor wir auf diese Details, und uber
die vielfaltigen Untermauerungen und Stutzen fur den Dialog in jedem Fach eingehen,
kdnnte es nitzlich sein, festzuhalten, dass dieses Konzept auf jedes Klassenumfeld
angewendet werden kann, sei es formal im Kindergarten bis zur Universitat, oder nicht-
formal, wie zum Beispiel in Philosophie- oder Leseclubs oder Einrichtungen im

aullerschulischen Bereich bis hin zum Lebenslangen Lernen.

14 “Phjlosophical Practise and Reform of Education”; portugiesische Ubersetzung “Prdtica Filoséfica
e Reforma da Educagdo” von Zaza Moura, in Revista FILOSOFIA, Vol.Il, Nummer %2, 1988.

15 Ibid, Seite 193.

1° Siehe das Bild, Power Point Prasentation — Ana Vigidal, No coracao da 111¢, 1992
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Kurz gesagt hdngt es mit der Rolle zusammen, die der Lehrer, Erzieher, Vermittler
spielt, eine anspruchsvolle, aber im Grofsen und Ganzen lohnende Rolle: Er oder sie
gibt vor, wie man an den Prozess des Entdeckens von Wissen herangeht,
motivierend, oder - wenn moglich - indem er oder sie den Willen der Schiiler zum
selbstdndigen Lernen verbessert, ohne die Notwendigkeit qualitativer Ergebnisse

in Bezug auf die Inhalte des Faches zu vernachlassigen.

Das heifdt, das personliche Engagement, das die Schaffung und Festigung solcher
Gemeinschaften von seinen Mitgliedern erfordert, geht weiter als die blofe
Aneignung von Wissen, es hat eine parallele Auswirkung auf Einstellungen und
Veranlagungen, wie z.B. gegenseitigen Respekt, Verantwortung, intellektuelle
Bescheidenheit und das Verlangen zu forschen beziiglich des eigenen Wertes und

der Entdeckung der Sinnhaftigkeit fiir das eigene Leben.

Sowohl Lehrer und Schiiler!” miissen das Konzept ,Ausdauer” lernen - es braucht
Zeit, sich in eine community of inquiry zu verwandeln: Manchmal kommt die
Gruppe leicht voran, durch qualitative Spriinge in Richtung der gemeinsamen
Schaffung einer sicheren Lernumgebung, einer Atmosphare des Vertrauens, die
das Lernen in jedem Fach begiinstigt und motiviert, indem sie auf den Ideen der
anderen aufbaut. Das ist ein padagogischer Zugang, der dem autonomen Denken
forderlich ist und eine kognitive, emotionale und ethische Entwicklung bevorzugt,
den Mut sich zu entblofien und den Stellenwert des Sich-Selbst-Korrigierens zu
verstehen und tber sich selbst hinauszuwachsen. Dariiber hinaus ist es eine
Erfahrung, die jenen, denen es an Selbstwertgefiihl fehlt, dabei hilft, dieses
aufzubauen, und diejenigen kooperativer zu machen, die unangefochtene Anfiihrer

sein wollen.

Um die Schaffung einer community of inquiry voranzutreiben, bedarf es der
Aufmerksamkeit auf einer Reihe von zusammenhadngenden Leitideen, die sich in

der padagogischen Beziehung ergeben, die zum Beispiel zusammengefasst werden

17 Aus Grinden der Vereinfachung bezieht sich der Begriff Lehrer auf alle bisher genannten

Auffassungen.
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koénnen mit: Autonomie, Motivation und Kreativitit, gutes und caring thinking
[einfiihlsames Denken]. Ebenfalls notig sind Aufgeschlossenheit, ein Gesplir fiir
Ideen und dafiir, das Ratselhafte in Gegebenem herauszufinden, sowie das
Verlangen, den Dingen auf den Grund zu gehen. Einige dieser Dinge sind ein
notwendiger Bestandteil jedes bestimmten Faches, andere verkérpern Ideen, die
mit deren Themen zusammenhdngen und Wege 6ffnen fiir weitere Interessen und
vertiefende Studien: zum Beispiel die Konzepte der Zeit, der Zahl, der Erzdhlung,
des Denkens, der Natur, der Verantwortung, von ,gut, ,giiltig“, ,richtig, ,wahr
und ,falsch“, zu erforschen; und sich auch den verschiedenen Denkarten

auszusetzen und diese auszuiben.

Dies beinhaltet die gegenseitige Aneignung eines Bewusstseins, das mit ,gutem
Denken” impliziert wird - ndmlich der Verwendung von Werkzeugen der formalen
und informellen Logik, die fiir jedes Fach notwendig sind - um gute, verniinftige,

auf giiltigen Kriterien basierende Urteile zu fallen, und um Probleme zu 16sen.

Ob man es will oder nicht: Wir alle sind ,Modelle“; das bedeutet, dass wir fiir die
anderen auf eine Weise sichtbar sind, die wir manchmal nicht erwarten, und die
eine unerwartet positive oder negative Wirkung auf die Person(en) haben kann.
Wobei das hier nicht als ein gleichwertiger Begriff fiir Vorbildlichkeit oder eine Art

personliche Vorstellung von Selbstgerechtigkeit verstanden werden soll.

Warum also die Betonung darauf? Weil das ,Modellieren“ als eine bewusste
Ausiibung durch den Lehrer im Unterricht mit der Absicht, eine community of
inquiry zu schaffen, beim Schiiler zu einer Verinnerlichung von entscheidenden,
komplexen und differenzierten Gedankenprozessen fiihrt, wie z.B. dem Aufstellen
von Hypothesen, deduktiver, induktiver und analoger Schlussfolgerungen sowie
Einstellungen und Neigungen gegentiber Toleranz und gegenseitigem Respekt und
Liebe zum Lernen, und sich der Wahrheit {iber uns selbst und die uns umgebende

Welt anzundhern. In diesem Kontext gibt es eine Absicht: die Entwicklung eines
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selbstdndigen Denkers/Schiilers/Kindes/Erwachsenen zu ermdglichen. Ist das
nicht widerspriichlich?

Ist es nicht. Der Forschungsdialog ist ein offener Dialog mit offenen Fragen. Als
solches ist die Rolle des Lehrers nicht die, als die ultimative Autoritit des
Diskussionsthemas alle Antworten zu geben, oder auf das Darstellen der Facher
fir die Schiiler zur Erinnerung bei Tests reduziert zu werden, sondern die, das
Entdecken und Forschen zu erleichtern. Dies bedeutet jedoch keineswegs, die
Fahigkeiten des Lehrers herabsetzen zu wollen und auch nicht, die Verantwortung
des Padagogen, sowie die Anerkennung der Herausforderungen jeder Art zu

vernachlassigen, mit der er oder sie konfrontiert ist.

,Gutes Denken“ und , einfithlsames Denken“

Die Klasse als beabsichtigter zentraler Ort zum Schaffen einer erfolgreichen
Lerngemeinschaft ist ein ideales Umfeld fiir die Aneignung grundlegender
Informationen in jedem Fach. Dariiber hinaus ist sie motivierend, da sie die
individuelle und kollektive Kreativitat ihrer Mitglieder - Lehrer und Schiiler -
stimuliert, sich selbststandig fiir das weitere Vertiefen des Wissens weiter zu
engagieren (oder wenigstens ihre eigene Einstellung dazu zu erfassen), und
hoffentlich kooperative Einstellungen, die sich im aktiven Leben ihrer Gegenwart
und Zukunft mit Interesse am ,Allgemeinwohl“ entfalten mogen - anders gesagt:

eine einflihlsame Haltung.

Oft muss die Verwendung von sehr umfassenden inhaltsreichen Wortern explizit
gemacht, kontextualisiert werden - vor allem, wenn man die padagogische
Beziehung im Sinn hat - um vorschnelle Verallgemeinerungen zu vermeiden.
Veranschaulicht bedeutet das: Ein Mitglied der Klasse von Schiilern zu sein, kann
nicht die Tatsache verbergen, dass Lehrer nicht mit einer idealisierten Gruppe von
Kindern konfrontiert sind, deren natiirliche Tugend unverfalscht ist: Es existiert
eine Zugehorigkeit zu Alter, Geschlecht, Vererbung, Familie, Gesellschaft, Land, sei

es von Geburt an oder durch Zuwanderung. Das sind Merkmale, die in gewisser
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Weise mit jeder einzelnen Identitit zusammenhdngen, mit der eigenen
Lebensgeschichte, manchmal mit Missbrauch, Leid und Gewalt, und manchmal mit
Armut oder Reichtum und emotionaler Instabilitat. Keine leichte Aufgabe fiir den

Lehrer.

Anders gesagt: Eine Gruppe von Schiilern setzt sich aus vielen unterschiedlichsten
Individuen zusammen, die aus dem gleichen sozialen und wirtschaftlichen
Hintergrund stammen kénnen - oder eben nicht; die zur gleichen landlichen oder
stadtischen Schulumgebung gehoéren - oder eben nicht. Das reicht von einer leicht
zu motivierenden Gruppe bis zu einer, in der aggressives Verhalten als

Hauptmuster vorherrscht.

Die zu erdrternde Annahme hier ist, dass der Einsatz des forschenden Dialogs als
Teil des Unterrichtens jeden Faches, mit allen Schiilern, einen doppelten Nutzen
hat: Die Inhalte werden verinnerlicht, und ebenso entsteht hoffentlich eine
Wandlung a) beziiglich der Art des Denkens in Mathematik, Biologie, Physik usw;
mit einem individuellen Nutzen, da die Kinder lernen, einander zuzuhoren, Fragen
zu stellen, Beispiele und Gegenbeispiele zu liefern und miteinander Ideen zu
schaffen, Griinde zu nennen, Kriterien anzuwenden und Entscheidungen zu treffen,
um nur ein paar Fahigkeiten zu nennen, indem man sich auch der kritischen und
kreativen Dimension der Gedanken bedient; und b) eine Wandlung des Verhaltens
ausgeldst durch das Schaffen eines Raumes fiir das Denken und - mit der nétigen

Sorgfalt - das Sich-Gehor-Verschaffen durch den Lehrer und die Mitschiiler.

Diese caring [einfiihlsame] Dimension ist etwas, das mit dem Praktizieren des
Dialoges in einer community of inquiry auftaucht - es ist ein welchselseitiger

Prozess: ein Geben und Nehmen. Aber was genau?
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Der Zugang zu caring als Komponente des Denkens héherer Ordnung zusammen
mit seiner kritischen und kreativen Dimension!® wird wahrscheinlich eine
Auswirkung auf das Innere eines jeden Einzelnen haben. Das anfangliche

Vorfiihren durch den Lehrer ist dufserst wichtig. Was bedeutet das in der Praxis?

Als man neun bis zehn Jahre alte Kinder am Ende eines Dialoges von ungefahr
einer Stunde Dauer gefragt hat: ,Was wiirdest du abschliefend sagen, welche
Wirkung hat das Philosophieren auf dich gehabt?“, antwortete einer: ,Es hilft dabei,
mit anderen Menschen besser umzugehen (sie zu verstehen)”; ein weiterer sagte:
[Philosophie half uns] ,unser Empfinden zu dndern, die Art, wie wir mit anderen
sprechen und ehrlich zu sein“. Sie fassen die ethische Dimension des caring thought
[einfiihlsamen Gedankens] zusammen, die ihnen ihr Lehrer am Anfang vorgefiihrt -
und nicht indoktrinert - hat. Und als andere darauf hinwiesen, dass Philosophie
ihnen geholfen habe, ihren Kopf einzusetzen und mehr zu lernen, spiegelten sie die
kognitive Dimension wider, die nicht von den kritischen und kreativen
Gedankenbereichen zu trennen ist, von denen die Vorstellung ein Teil ist - ,Jetzt
habe ich es verstanden, vorher hatte ich keine richtige Vorstellung davon, jetzt

schon“19

Die oben angefiihrten Zitate beziehen sich auf das Philosophieren. Jedoch - wie ein
weiteres Kind im gleichen Dialog?? sagte - scheint Philosophie mit anderen

Fachern zusammenzuhangen, z.B. mit Mathematik:

Gast - Ihr habt gesagt, dass sie euch im Mathematikunterricht beim Denken hilft?
Ricardo - Es ist das Fach, das ich am liebsten mag.

Mehrere - Ich auch.

Gast - Konnt ihr sagen, wie Philosophie euch im Mathematikunterricht dabei hilft,

zu denken?

18 Ausgearbeitete Behandlung des Denkens hoherer Ordnung siehe Matthew Lipman, ibid, 2.
Ausgabe.

19 Videoaufnahme ,Excuses and Reasons”, 2006.

20 Schlussworte des gleichen Dialoges aus technischen Griinden nicht im endgiiltigen Video

inkludiert.
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Ricardo - Weil Philosophie uns sehr hilft, unseren Kopf einzusetzen, und bei

Mathematik passiert das Gleiche.

Dieses Kind weif$ nichts iiber das Unterstiitzen durch die Methode der community
of inquiry, es scheint jedoch in das folgende Zitat von Matthew Lipmans Buch
Thinking in Education?! und das generelle Ziel des Projektes MENON zu passen:
Philosophie ermutigt zum Denken in den verschiedensten Fachern, weil es die
,Last“ des Unterrichtens der gewohnlichen Aspekte des Denkens libernimmt, die in
jedem Fach vorkommen, und weil es ein Modell dessen ist, was es fiir ein Fach

bedeutet, tiber die eigene Methode kritisch nachzudenken.

Leiten eines Forschungsdialoges

Einer der Griinde fiir die Einbeziehung von Videoausschnitten von
Unterrichtsstunden auf der Begleit-DVD, die von verschiedenen Gruppen im Dialog
aufgenommen wurden, ist, Tipps fiir eine kritische Beobachtung durch kiinftige
Anwender der Methode der community of inquiry zu geben im Zusammenhang mit
dem Material - Hilfsmittel und unterstiitzendes Material -, das eine Basis fiir das
»Entwickeln des Dialoges durch philosophisches Forschen“ schaffen soll.
Verschiedene Ebenen der Schaffung einer community of inquiry werden dargestellt.
Der ,Lehrerkurs“ soll eine Einfihrung in die Fahigkeiten bieten, einen
Forschungsdialog zu leiten, soll ein Gespir fir den zugrundeliegenden
philosophischen Aspekt wecken; es ist eine Art Vorschau, bei der jeder Einzelne
zusammen mit den anderen in die Kunst des griindlichen Zuho6rens eingebunden
wird, durch das Eintauchen in eine lebendige, spannende Erfahrung, die sie spater

mit ihren Schilern auf kreative Weise entwickeln werden.

Die Hilfsmittel fiir den Forschungsdialog oder seinen Ausgangspunkt sind

vielfaltig. Man kann verschiedene Arten von schriftlichen Texten, Literatur,

21 Ibid.
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Dichtung, Philosophie und, begleitend, bestimmte Texte eines jeden Faches sowie
verschiedene Arten der Ausdruckskunst verwenden: Bildende Kunst, Musik, Tanz,

Theater und so weiter.

Mit ,,unterstiitzendem Material“ ist hier die kreative und zweckmafdige Auswahl an
Produkten der genannten Hilfsmittel gemeint, um zu den vorgebrachten Themen
zum Dialog zu animieren und ihn zu beleben. Es muss festgehalten werden, dass
bei dieser Art des Dialoges der Lehrer die Ideen der Kinder wirklich anhéren muss,
um konsequent das Ziel des Vorfiihrens der Vorgehensweisen zu verfolgen, die
dem erforschenden Lernen und dem selbstandigen Denken forderlich sind. Er oder
sie muss darauf vorbereitet sein, das Gesprach auf eine Weise zu leiten, die es
ermoglicht, verschiedene Gedankengidnge der Gruppe zu verfolgen, ohne zu
versuchen, ihr die eigenen personlichen Uberzeugungen aufzudriangen. Es ist
jedoch zu erwarten, dass diese Offenheit, aufgrund des vom Lehrer ausgewahlten
Ausgangspunktes entsprechend der Themen, die sich in der Stunde entwickeln

sollen, einen Sinn ergibt. Darin liegt die Kunst des Leitens eines Dialoges.

Obwohl nicht zwingend nétig, ist das Verknilipfen der Hilfsmittel mit dem
unterstiitzenden Material eine Methode, zum kreativen Zugang des Dialoges im
Rahmen eines jeden Faches einzuladen. Man kann alle moglichen Arten von
unterstiitzendem Material auswihlen: Fotos, Postkarten, Comics, Gedichte, Musik,
Filme, Nachrichten aus Zeitschriften, Gegenstiande und so weiter. All das, wovon
man denkt, dass es die Gruppe verbliiffen und ihre Aufmerksamkeit wecken

konnte.

Zum Beispiel in Geographie konnte unterstiitzendes Material ausgewahlt werden,
um eine kurze Diskussion auszuldsen, die zu einem breiteren Verstindnis aus

verschiedenen Blickwinkeln fiihrt, z.B. zum Thema Treibhauseffekt.

Das gemeinsame Lesen eines themenbezogenen Textes, indem jeder einen Satz
oder Absatz vorliest, ist eine Moglichkeit des Vorgehens. Ein weiterer Vorschlag,
z.B. fir Mathematik, ist, sich eines Rétsels oder Problems zu bedienen, um eine
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Diskussion zu einem bestimmten Thema mit bestimmten Inhalt einzuleiten, gefolgt
vom gemeinsamen Herausfinden, was in ihren Kopfen passiert ist, wahrend sie
versuchten, dieses zu losen.

Jedenfalls werden die Kinder dazu aufgefordert, Fragen dariiber zu stellen, was sie
verbliifft bzw. interessiert, oder welche Vorstellung sie als widersprichlich
empfinden oder nicht verstehen. lhre Fragen werden mit dem Namen des
jeweiligen Kindes an die Tafel oder auf anderes geeignetes Material geschrieben.

Natiirlich kann der Lehrer eigene Fragen hinzufiigen.

Mit Blick auf das urspriingliche Progamm ist dies der richtige Moment, die
Diskussion zu eroffnen: Man konnte die gesamte Gruppe fragen, womit sie
beginnen mochte; oder indem man ein schiichternes Kind bittet, einen Punkt
auszuwahlen; oder einfach indem der Lehrer eine Frage auswaihlt, von der er
glaubt, dass sie ein guter Authanger fiir eine reichhaltige Diskussion ware. Wichtig
ist, dass alle Fragen berticksichtigt werden. Manchmal bleibt dafiir genug Zeit, sie
kénnen z.B. ganz einfach in den Fluss des Dialoges eingefligt werden. Ein anderes
Mal wieder miissen sie in einer Art ,Fragebox” flir Diskussionen in der nachsten
Stunde gelegt werden. Die Situation gezielt durch die Gruppe verfolgen zu lassen -
durch Lehrer und Schiiler -, was auf vielerlei Weise getan werden kann, ist

ziemlich niitzlich, um eine Fragedynamik zu schaffen.

Am Ende mag die Diskussion dem Lehrer niitzliche Verbindungen zu den Inhalten
des Faches bieten, das vom Schiiler beherrscht werden muss. Diese Art der
Verbindung kann sehr lohnend sein, da es Selbstkorrektur erlaubt und das
Verlangen hervorruft, mehr wissen zu wollen. Was zuerst als langweilig zum
Auswendiglernen oder unwichtig gesehen wird, wird zu etwas, was die Schiiler
bewusst integrieren, weil es aus ihren gemeinsamen Bemiihungen und der Suche
nach Bedeutung im Rahmen dieses Faches entsteht; es konnte ihnen auch helfen,
diese Themen mit anderen Fachern in Verbindung zu bringen und dazu fiihren, in
anderen Lern- oder Alltagsituationen iiber ihre eigene Rolle im Leben und der

Gesellschaft nachzudenken.
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Fragen

Diese sehr einfache Vorgehensweise, dem Schiiler die Rolle zuzuteilen, die
gewohnlich der Lehrer spielt, namlich als der, der alle Fragen stellt, und von dem
erwartet wird, dass er alle Antworten kennt, kann sehr belebend sein.
Genaugenommen zeigt der Lehrer so, dass er oder sie ein echtes Interesse daran
hat, mit den Ideen der Kinder zu arbeiten, und die Kinder fiithlen sich dazu
ermutigt, sich verbal auszudriicken. Dariiber hinaus ist der Vorgang des
Erarbeitens von Fragen eine Denkfahigkeit, die auf diese Weise sehr verbessert

werden kann.

Genauso verhalt es sich mit Philosophielehrern der Oberstufe, die - wie in anderen
Fachern auch - einem Lehrplan folgen und Tests mit der Klasse durchfiihren
miissen. Die, die diese einfache Methode ausprobieren, sind oft erfreut und
tiberrascht, welch betrdchtliche Verdnderung dies bei der Aufmerksamkeit und

Beteiligung der Schiilern entstehen lasst.

Uber welche Art von Fragen sprechen wir? Hauptsichlich sind es drei - mit einem
gemeinsamen Merkmal: Es sind offene Fragen. Sie bieten Raum fiir Antworten, die
wiederum weitere Fragen aufwerfen oder neue Probleme und Untersuchungen mit

sich bringen.

e Fragen, die durch die Schiiler gestellt werden, wachgerufen durch die
verbliiffenden Merkmale einer Theorie oder der unscharfen Bereiche von
Begriffen, die wichtig fiir das Erfassen dieser Theorien sind, oder um

Problemldsungen zu finden.

Beispiel: Die Frage ,Wie spat ist es?“ hat eine klare Antwort zur Folge,
vorausgesetzt, dass man eine Uhr hat; aber zu fragen: ,Was ist Zeit?“ oder

noch einschrankender: ,Was ist Zeit im Rahmen der Relativitatstheorie?“,
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erfordert das Bemiihen von wissbegierigen Kopfen, sich fiir einen Dialog zu

offnen.

Vom Lehrer gestellte , kritische” Fragen, um zum gemeinsamen Forschen
und der Entwicklung der Denkfdhigkeiten zu ermutigen. Dieser Prozess
wird nach und nach vom Schiiler verinnerlicht und ist wichtig fiir das

Entwickeln einer community of inquiry.

Beispiel: Ein bestimmter Punkt der Diskussion tliber eine Frage, die
aufgrund des Lesens einer Episode aus einer philosophischen Geschichte,
entstanden ist?2 - ,Warum sagt Pixie, dass sie nie aufhort zu reden?”.
Amandio nennt einen Grund: ,Sie sagt, weil sie diejenige ist, die die
Geschichte erzahlt.“ Nachdem sie eine Weile dem Gesprach zugehort haben,
fragt ihn ein weiteres Kind, namlich Artur, und bittet ihn um Klarung,
wahrend er die Ansicht seines Mitschiilers in Betracht zieht: ,Ich stimme dir
grundsatzlich zu, aber denkst du, dass das einfach durch ,das Geschichten

erzdhlen“ passieren kann?“

Fragen, die man aus Diskussionspldnen erhalt, die zu verfiigbharem
fachspezifischem Lehrmaterial gehoren, und dabei helfen sollen, Begriffe

oder problematische Themen tiefergehend zu untersuchen.

Beispiel: Nehmen wir eine Diskussion tiber den Begriff ,Geschichte”. An.
Man kann den Bereich der Perspektiven des Konzeptes erweitern, indem
man der Gruppe Fragen stellt wie: ,Hat jede Geschichte einen Anfang?“, ,Hat
jede Geschichte ein Ende?”, ,...und eine Mitte?“, ,Kann eine Geschichte eine
Mitte und ein Ende haben, aber keinen Anfang?“; ,Kann eine Geschichte
einen Anfang und ein Ende, aber keine Mitte haben®; ,Ist jede Geschichte

wahr, oder gibt es Geschichten, die wahr sind und andere, die erfunden

22

Pixie, von Matthew Lipman, IAPC, 1981, portugiesische Version Pimpa, CPFC, 1992, 1994.
Deutsche Version ,Das geheimnisvolle Wesen®, iibers., bearb. u. hrsg. v. Daniela G. Camhy.
Academia Verlag, 2007.
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w ind?“; Wi u i w i \Y
orden sind?“ Wie nterscheidet man ahre Geschichten von

erfundenen?“23,

Wenn Sie das Fach Geschichte unterrichten, warum fragen Sie nicht zum Beispiel
einmal: ,,Gibt es einen Unterschied zwischen einer Reihe von Geschichten und der
Geschichte?“; ,Konnen historische Daten falsch sein?“; ,Was sind Daten?“ und so

weiter.

Diskutieren

Ist es moglich, philosophische Fragen zu stellen ohne zu philosophieren? Das ist
unwahrscheinlich. Warum? Uber die Niitzlichkeit der Philosophie im Rahmen des
Kunstunterrichts, nidmlich der Asthetik, zu diskutieren, sagen Parsons und
Blocher?* ,,...Philosophie liegt genauso im Aufwerfen von Fragen als auch darin, sie
zu beantworten. Es ist eine allgemein bekannte Tatsache, dass der schwierigste Teil

der Philosophie ist, die Frage richtig zu stellen”.

Sicherlich, ist, neben dem Aufwerfen von Fragen, eine andere Fahigkeit, die durch
die Philosophie und die, durch den Dialog verbessert werden kann, die Fahigkeit
zugrundeliegenden Annahmen herauszufinden, gute Griinde fiir das Verwenden
von relevanten Kriterien zu nennen, wenn man Urteile bezlglich des erforschten
Themas fallt, wahrend man gleichzeitig versucht, Fehlschliisse zu vermeiden oder
aufzuspiiren. Wenn wir dem Kern der Philosophie die Suche nach Klarheit von
Vorstellungen und die Fahigkeit, Probleme zu formulieren, hinzufligen, zusammen
mit der Bereitschaft, antagonistische Ideen zu beriicksichtigen und gegenteilige
Hypothesen in Richtung eines Zugangs zur Wahrheit zu untersuchen, wie es bei

den Wissenschaften der Fall ist, oder iliber sich selbst hinauszugehen, wie es in der

23 Looking for Meaning, Instructional Manual for Pixie, Matthew Lipman und andere. Deutsche
Version ,Das geheimnisvolle Wesen - Handbuch®, iibers., bearb. u. hrsg. v. Daniela G. Camhy.
Academia Verlag, 2008.

24 Michel ]. Parsons und H. Gene Bloker, AESTHETICS AND EDUCATION - Disciplines in Art
Education: Contexts of Understanding, University of Illinois Press, 1993.
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Kunst der Fall ist, jedenfalls ,dem Dialog zu folgen, wohin er auch fiihren mag", dann

passen beide zusammen.

Beziglich der Bedeutung des philosophischen Dialoges bei der Darstellung und
dem Vergniigen der bildenden Kiinste, bemerken die gleichen Autoren ,..wenn
man richtig damit umgeht, steht das Studium der Asthetik nicht im Wettbewerb mit

dem Studium der Kunst, sondern ist ein natiirlicher Teil davon.”

Beziehen sie sich auf Universititsstudien? Nein.

,Mit ein bisschen Ubung kann man die Fdhigkeit entwickeln, fruchtbare
philosophische Fragen aufzuspiiren, die alltdgliche Situationen in der Klasse
durchziehen. Sie liegen hinter vielen gewéhnlichen Begegnungen mit Kunstwerken.
Aber sie liegen nicht an der Oberfldche, und fiir die meisten Leute sind sie nicht

offensichtlich, weil Philosophie genau das ist, was wir als gegeben annehmen “5,

Worum es des weiteren in der Philosophie geht, ist nicht einfach nur das Erzielen
von Schlussfolgerungen, sondern auch das Verfolgen eines bestimmten Weges des
Forschens, mit den Worten Martha Nussbaums: , Echte Philosophie,... wie Sokrates
sie sah, ist die Hingabe jedes Einzelnen bei der Suche nach Weisheit, wo das, was
Bedeutung hat, nicht nur die Akzeptanz von bestimmten Schlussfolgerungen ist,
sondern auch das Verfolgen eines bestimmten Weges dorthin; nicht nur ,richtiger”
Inhalt, der als das Ergebnis von echtem Verstdndnis und Selbstverstindnis erzielt

wurde 6,

Wirft diese Ungewissheit liber das Erreichen von schliissigen Antworten einen
Konflikt zwischen dem Forschen in der Philosophie und in der Wissenschaft auf,

oder sind das zwei Seiten derselben Medaille? Sicherlich nicht, wenn wir mit Karl

25 Michel ]. Parsons und H. Gene Bloker, AESTHETICS AND EDUCATION - Disciplines in Art
Education: Contexts of Understanding, University of Illinois Press, 1993, S. 175.

26 Vgl. Martha Nussbaum, “Philosophical books vs. Philosophical Dialogue”, S. 300, in Matthew
Lipman, Thinking Children and Education, Kendall/Hunt Publishing Company, 1993.
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Popper seine These akzeptieren, oder zumindest dazu bereit sind, sie zu
diskutieren, dass Wissenschaft durch einen Zugang zur Wahrheit fortschreitet, und

nicht durch das Gewinnen an Gewissheit.

,Da wir nie mit volliger Gewissheit wissen koénnen, sollten wir nicht nach
Gewissheiten suchen, sondern nach Wahrheiten, etwas, was wir vor allem dann
tun, wenn wir nach Fehlern suchen, um sie zu korrigieren. Wissenschaftliches
Wissen, wissenschaftliches Verstindnis ist demnach immer hypothetisch - es ist

ein Lernen durch Vermutungen“27.

Aufierdem profitiert Aufgeschlossenheit und eine nicht-dogmatische Haltung von
der Nutzung einer ausgewogenen Interaktion von Aufgaben, die in kleinen
Gruppen ausgefiihrt werden und danach fiir die Gruppendiskussion offen stehen,
oder davor von Schiilern vorbereitet wurden. Sowohl in einer sich in Entwicklung

befindlichen oder in einer bereits vollkommen entwickelten community of inquiry.

Als kurzes Beispiel: In Vorbereitung zum Video ,Reason and Excuses“ hatte der
Lehrer die Kinder gebeten, fiir jenen Tag, Beispiele fiir , Entschuldigungen” auf ein
Blatt niederzuschreiben, die sie dann in der Diskussion einbringen konnten. Und

so fing es an:

In einer Diskussion, in der die Entdeckung des Begriffes der Stille aufkommt,
wurden zwei Gruppen gebildet, die nach dem Grad der Lautstarke eine Reihe von
Postkarten mit Kunstwerken zuordnen und dann die Kriterien ihrer Zuordnung
darlegen sollten. Fragen, die von den Gruppen gegenseitig vorgebracht wurden,
machten die Diskussion dynamisch. Diese Art des Zugangs spielt eine Rolle bei

dem Gefiihl, sich zusammen mit anderen zu verbessern.

Zuriick zum ,schwierigsten Teil der Philosophie“ - Fragen. Es gibt eine enorme

Reihe von erprobten kritischen Fragen - die einen Unterschied ausmachen, wenn

27 ibid, S. 18.
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man zu einigen wichtigen Fahigkeiten zur Entwicklung des echten Dialoges

anregen mochte. Um nur einige davon anzufiihren?s:

Beispiele fiir Arten von Fragen, die

... einen Forschungsdialog begiinstigen.
- Welche Griinde hast du, das zu sagen?
- Passt das, was du jetzt gesagt hast, zu dem, was du davor gesagt hast?

- Ist es moglich, dass hier ein Widerspruch zu entdecken ist?

... die Schiiler/Schiilerinen zur Klirung/Neuformulierung dessen, was sie
gesagt haben, motivieren:

e Behauptest du, dass...?

e Korrigiere mich, wenn ich falsch liege, aber ist das nicht ...?

e Wiirde es helfen, wenn ich deine Ansichten so darstelle?

... helfen, die Bedeutung dessen, was die Schiiler/Schiilerinnen ausdriicken,
hervorzukehren:

e Welche Punkte, die du genannt hast, méchtest du betonen?

e Also du denkst, dass die folgenden Punkte wichtig sind...?

e Konntest du uns eine schnelle Zusammenfassung deiner Punkte geben?

... schlussfolgern, aus dem, was gesagt wurde:
e Wiirde ich das, was du gesagt hast, verdrehen, wenn ich es so sagen
wirde...?
e Angesichts dessen, was du gerade gesagt hast: Denkst du, dass...?

e Wiirdest du dieser Interpretation deiner Ausfithrungen widersprechen...?

... Annahmen suchen:

28 Die folgenden Formulierungen sind aus Matthew Lipman, Ann Margaret Sharp, Frederick S.
Oscanyan, Philosophy in the Classroom, 2. Ausgabe, Kapitel 7, Temple University Press, 1980.
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e Nimmst du nicht an, dass...?
e Setzt das, was du behauptest, nicht voraus, dass...?

e Ist das, was du gerade gesagt hast, nicht aufgebaut auf dem Glauben, dass...?

.. Griinde noch einmal hinterfragen:
e Wasist der Grund, warum du das gesagt hast...?
e Warum glaubst du, dass deine Meinung richtig ist?

e Mochtest du uns sagen, warum du denkst, dass das so ist?

... Alternativen suchen und iiberpriifen:
e Angenommen, jemand mochte deiner Meinung widersprechen - welche
Haltung konnte er einnehmen?
e Gibt es andere Arten, die Sache zu sehen, die méglich, wenn auch falsch
waren?

e Gibt es Umstande, unter denen deine Meinungen nicht richtig sein konnten?

Wenn man oben stehende Fragen liest, konnte man daraus ableiten, dass sie zu
einem lehrerbezogenenen Dialog fiihren. Doch genau das Gegenteil passiert. Am
Anfang jedoch, wenn man beginnt, die Schiiler - Kinder oder Erwachsene - mit
dieser Art der Methode zu konfrontieren, ist es meistens ein Eins-zu-eins Frage-
und Antwort-Dialog. Trotzdem kann der Lehrer, wenn er geschickt genug ist, oft
schon in der ersten Stunde jeden dazu bringen, mitzumachen. So wird sich das

einseitige Gesprach sehr schnell auf eine Weise entwickeln, in der sich der Lehrer

erfreulicherweise in einer Situation befindet, in der er oder sie zu einem

gleichwertigen ,mitfragenden” Mitglied in der Gemeinschaft wird.
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Einblicke

Was passiert alles bei einem Dialog?

Als beispielhafte Antwort darauf konnen wir einen Blick auf einen
Unterrichtsdialog werfen, ein aus dem Ungarischen von Erzsi Dawson tlibersetzter
Auszug eines Transkriptes. Wie sie erklart, fand dieser Dialog in Budapest statt
und wurde von Scullerné Deak Maria ermdéglicht. Die Gruppe heifdt View Circle,
besteht aus Kindern im Alter zwischen 12 und 17 Jahren, die sich 2005 einmal pro

Woche nach der Schule getroffen haben.2?

Die Erzahlung, die die Basis fiir diesen Dialog bildete, stammt aus dem berithmten
Roman von Gabriel Garcia Marquez ,Hundert Jahre Einsamkeit. Der Lehrer
bemerkte, dass sie zufrieden waren mit der Vorstellung von ,irreal”, einem Thema,
das sie aus dem Buch nahmen, aber mit der Vorstellung oder dem Begriff von
»Realitdt” Schwierigkeiten hatten. In einer fritheren Stunde hatten sie ihre Ideen in
drei Spalten an die Tafel geschrieben: die erste uber die ,Realitat”, die zweite
dariiber ,wortliber sie sich nicht sicher waren“ und die dritte tiber das ,was

Realitit nicht ist”.

Zsofi: Ich habe eine Frage. Aber ich bin mir nicht sicher, wie ich sie
aufschreiben soll...

Lehrerin: Wie lautet die Frage?

Zsofi: Existiert Raum wirklich? Ist er real oder irreal?
Patrik: Der Raum, das Nichts? Als Vorstellung ist er real.
Peti: Die Vorstellung existiert.

Kriszti: Der Raum ist real, er ist keine Vorstellung.
Patrik: Raum als etwas Abstraktes?

Lehrerin: Bitte erklare, warum er real oder irreal ist. Ich bin sehr froh, dass Zso6fi

diese Frage gestellt hat. Erklare es ihr bitte.

29 Fiir das gesamte Transkript siehe Anhang.
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[Type text]

Patrik: Der moderne wissenschaftliche Zugang ist, dass ein enormer Raum
existiert.

Kriszti: Es stimmt von diesem Standpunkt, aber es exisitiert nicht als Begriff.

Dorka: Verstehst du es so, dass es der Mangel von etwas ist?

Lehrerin: Sehr gute Frage, Zsdfi.

Chor: Zsofi!

Patrik: Denkst du an den Raum oder einfach nur Raum? Etwas, oder wenn
etwas fehlt?

Zsofi: Raum.

Patrik: Oh, nichts?

Lehrerin: Der Raum, entsteht er in den Menschen? Das
Fehlen/Nichtvorhandensein?

(Gerdausche und Stimmen - Die Schiiler gelangen zu Verstandnis.)

Kriszta: Es kann beides bedeuten.

Dorka: Aber wie sieht er aus?

(Gerausche, Stimmen)

Lehrerin: HoOrt mir bitte zu. Zso6fi ist durch die Frage erschrocken, und sie ist
weggelaufen. Sie hat eine sehr kluge Frage gestellt, also solltest du ihr
eine normale Antwort geben...

Partik: Ja...

Lehrerin [fordert ihn heraus]: Hast du geraten, was sie gemeint hat, Patrik? Wir
sollten ihr eine verniinftige Antwort geben, wenn sie zuriickkommt. Es
ist sehr interessant, nicht nur Zso6fi ist verschwunden, auch Gyuszi.

Chor: Es ist typisch.

Lehrerin: Raum ist entstanden, weil keine Zso6fi, und keine Gyuszi hier sind. Sie
hat eine gute Frage gestellt und dann den Raum verlassen.

(Gerausch, die Schiiler arbeiten noch an ihrem Text.)

Lehrerin: Sie ist erschrocken. Dann lasst uns weitermachen. Lasst uns
zuriickgehen zu dem Punkt, wo Zs6fi dich unterbrochen hat.

Patrik: Fiktion ist eine Unwahrheit. Freiheit, eine Alternative.

Lehrerin: Patrik fordert uns heraus, das ist sehr gut.

Patrik: Ich habe alternative Vorstellungen.
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Lehrerin:

Patrik:

Lehrerin:

Patrik:

Patrik:
Lehrerin:

Dorka:

Lehrerin:

Patrik:

Also du hast alternative Vorstellungen und dann...Schén einer nach
dem anderen, und wo hast du Illusion stehen? ...Egal, die Illusion ist
echt gut...

Die Welt, die existiert, ist ein grofdes System. Sie funktioniert auf
raffinierte Art und Weise, und so existiert sie. Sie funktioniert gemaf3
ihrer logischen Berechnung. Und was man sieht, ist die Realitdt. Man
bemerkt sie in dem Ausmaf3, indem man sich damit arrangiert. So fiigt
sich das System des Menschen mit dem System der Realitat.

Aber das ist nur ein Teil der Realitat.

Aber man kann nicht alles sehen. Ultraviolett, infrarot und viele andere
Farben konnen vom Menschen nicht gesehen und viele Gerdausche nicht
gehort werden, und was nicht wahrgenommen wird, ist nicht Realitit.
Dorka: Nein, es existiert auch, was du nicht siehst.

Das ist die Welt...

Bitte lass sie ausreden.

Es hdangt nicht von den Menschen ab, ob etwas existiert. Nicht du bist
es, der entscheidet, ob etwas, was du nicht siehst oder horst, existiert
oder nicht.

Sehr gut, was du gerade gesagt hast.

Und dann die Welt und was Menschen sehen, es ist dann die Realitat.

Lehrerin: Was du deiner Meinung nach nicht sehen kannst ...

Patrik:
Peti:

Dorka:
Peti:

Patrik:

Es ist auch die Welt, aber nicht die Realitit.

Hor mal, Patrik, wenn du den Raum nicht siehst, dann ist er, so wie du
denkst, nicht real?

Aber was meinst du?

Meinst du, er ist nicht Teil der Realitat? Sagen wir mal, du siehst das
andere Sonnensystem nicht, sagen wir dann, dass es nicht existiert?

Ich weifd, dass sie da sind, aber ich kann immer noch nicht die
verschiedenen gelben Farben sehen, also sind sie nicht Teil der
Realitat, und ich kann es nicht beurteilen. Ich kann es nicht beurteilen,

weil sie nicht Teil meiner Realitat sind. Speziell fiir mich.
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[Type text]

Es scheint offensichtlich, dass diese Kinder bereits gut mit der community of
inquiry umgehen konnen, trotzdem brauchen sie von Zeit zu Zeit die Fiihrung
durch ihre Lehrerin, damit sie wieder auf den richtigen Weg kommen und
einander zuhoren. Eine besondere Art der Atmosphare zeigt sich an der Oberflache
dieses Dialoges: Wie wir feststellen, bietet Zsofis Schiichternheit oder vielleicht ihr
Mangel an Selbstwertgefiihl eine Gelegenheit, von der ihre Lehrerin profitiert,
sowohl um das Kind zu ermutigen als auch ihre MitschiillerInnrn um Respekt zu

bitten.

Neben der ,Ouverture” dieser Frage (es gibt auch einen ,Rhythmus” in diesem
Dialog, sogar eine ,Fuge“), und vor allem, was sich daraus ergibt, findet man
andere offenkundige Fahigkeiten wie das Geben von Beispielen und
Gegenbeispielen, das Ziehen gilltiger Riickschliisse, das Auffinden
zugrundeliegender Annahmen, das Liefern von Begriindungen, um nur einige zu
nennen. Aus der umfangreichen Systematik von Forscherqualitdten finden wir: die
Erklarung, das Aufwerfen von Problemen und das Aufstellen von Hypothesen, um
eine Antwort zu einem Problemthema zu hinterfragen. Im weiteren Verlauf
erforschen sie Vorstellungen von Raum, Realitat. Sie stellen aufierdem Vergleiche
an und arbeiten Unterschiede heraus. Eine vorlaufige beschreibende Definition
von Realitit, die Kontroversen zwischen den Ansichten tiber Realitiat und Existenz
aufwirft, bringt Argumente zutage, anhand derer sie die Inkonsistenzen
untersuchen. Sie setzen ihre Ubertragungsfihigkeiten ein, wenn sie die Bedeutung
dessen, was die anderen sagen, erfassen. Als mentale Handlungen kann man zum
Beispiel eingrenzen: glauben, ableiten, Vermutungen aufstellen, beurteilen,
vorschlagen. Zusammenfassend gesagt: Im Grofden und Ganzen zeigen diese Kinder
kritische Einstellungen, wie zu hinterfragen, verbliifft sein, nach Kriterien zu
fragen und die Begabung, auf den Ideen der anderen aufzubauen. Die Tatsache,
dass der Dialog zu keinem endgiiltigen Ergebnis oder keiner Einigung fithrt, zum
Beispiel beim Thema ,Realitdt“ im Vergleich zu ,meine Realitit, ist kein Beweis
fiir einen Mangel, sondern fiir ihre Fahigkeit, das als gegeben Betrachtete zu
untersuchen, und dass es aufgrund seiner Komplexitit weiterer Untersuchung
bedarf.
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Moglichkeiten der Selbstbeurteilung

Roses Postkarten angeordnet auf einem Tisch: Wie passen sie zu unserem Thema

Selbsteinschatzung bzw. Selbstbeurteilung?30

Im vorliegenden Fall als Beispiel fiir die Verwendung von Kriterien fiir die
Auswertung der Gruppe beziiglich ihres Fortschrittes, an die Anndherung daran,

was ein Dialog ist, und wie sich die Gruppe entwickelt.

Dieses Arrangement der Abfolge ist eine Metapher fiir eine Bewegung, beginnend
mit einzelnen Stimmen, hin zu gemeinschaftlichen Denkenden, die sich mehr und
mehr im Dialog aufeinander beziehen und neue Erkenntnisse iiber sich selbst und

die sie umgebende Welt gewinnen.

Diese Art der kreativen Quelle stort den Beobachtungsprozess nicht, vielmehr ist

sie ein pragendes Auswertungsverfahren.

Ein weiterer Vorschlag, aber nur kurz angeschnitten, ist das Schaffen eines
Endproduktes, ein gemeinsames Projekt, das die Gedankengange, die sich im Laufe
des Unterrichts bzw. in der Klasse in einem Schuljahr entwickelt haben, durch
verschiedene Ausdrucksformen verbindet. Bei diesem Prozess kénnen alle auf
einfache Weise einschitzen, welche Fortschritte die Kinder oder Erwachsenen
gemacht haben hinsichtlich ihrer Bereitschaft, ihre Ideen freigiebig mitzuteilen,
Verbesserungsvorschlage von anderen anzunehmen und einander mit Freude zu

einem gemeinsamen Ergebnis zu verhelfen.

30 Detail eines Fotos von Isabel Gongalves wahrend des alljahrlichen Einfithrungseminars zur P4C
- ,The Art of Thinking”, im Portuguese Center of Philosophy for Children, Lissabon, 2005-2006.
Die Verwendung dieser Postkarten fiir diesen Zweck wurde in einem fritheren Seminar durch
eine teilnehmende Lehrerin, ndmlich Susana Jorge, eingefiihrt.
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[Type text]

Eine Linie am Horizont

Wenn wir noch einmal an die Karikatur am Anfang denken, die eine Art Motto fiir
die anschlieRenden Uberlegungen zur Rolle des Dialoges ist und eine der
verfligbaren Moglichkeiten, um ihn zu entwickeln, kénnte man sich fragen, ob nicht
eine Art Utopie hinter einer moglichen nachhaltigen Losung steht. Immerhin ist es
eine Leistungsgesellschaft, und, in Bezug auf die Verteilung von Reichtum, eine

unausgewogene Welt, in der wir leben.

Und wieder stellt sich die Frage: Was kdnnen wir tun? Uns unserer Verantwortung
gegeniiber der gegenwartigen, aber auch der kiinftigen Generationen bewusst zu

sein, wire bereits ein Schritt nach vorne..

In der Tat zeigt die Idee der community of inquiry ,als wirksames Konzept eine Art
innere Bewegung an, es ist eine theoretische Dimension, die eng mit der
pddagogischen Praxis verbunden ist, die sich stdndig neu formt und erweitert. Wenn
das wirklich der Fall sein sollte, dann sollte es méglich sein, eine Position, einen Topos
solch einer Gemeinschaft zuzuordnen und gleichzeitig etwas zu entdecken, das
aufSerhalb des Konzeptes liegt, dessen Grenzen sich ausdehnen und gleichermajfSen

zusammenziehen so wie die Linie am Horizont verblasst, wenn wir uns bewegen “31.

Unsere Erfahrungen ermutigt uns zu denken, dass die sich emotional lohnenden
Verwandlungen, die in uns selbst vorgehen, wenn wir ,live“ an einer community of
inquiry teilnehmen, unbewusst bereits liber die Grenzen der Klassen und Schulen,
zugunsten anderer Lernumgebungen - ja, sogar des Internets - hinausgehen, aber
auch, noch bedeutsamer vielleicht, in den Bereich der Gesellschaft an vielen Orten
dieses Planeten. Kinder wachsen ... wie auch ihre Lehrer. Lassen Sie uns hoffen,
dass es anstelle eines Philosophenkoénigs, wie Platon ihn sich wiinschte, immer
mehr kritische, kreative Biirgerinnen und Biirger gibt, die in der Lage sind,

verniinftig zu denken und mit sich in Ubereinstimmung zu handeln, soweit es

st ,The Seeds of Change: Teacher Training and the Forming of the ,Community of Inquiry’”, in
Proceedings of the 5th International Conference of Philosophy for Children in Graz 1992,
Academia Verlag, Sankt Augustin, 1994.
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ihnen die Gefahren ihrer bestimmten Situation erlauben, sowie im Rahmen ihres
Lebens und der Rollen, die sie spielen, um zum Aufbau der Realitdt in Form einer

besseren Welt beizutragen.

Es ist unmoglich, sich ein freies und kreatives Leben im humanistischen Sinne als
eines ohne Wachheit, Sensibilitit und Einsicht zu denken. Das zeigt uns, was
Sokrates meinte, als er sagte, dass das beste Leben das tugendhafte Leben sei. Auf
die Frage: ,Was ist gut?“ kann die Antwort deshalb nur sein: ,Das tugendhafte
Leben - frei, kreativ, informiert und ausgewdhlt, ein Leben der Errungenschaften und
der Erfiillung, des Vergniigens und Verstehens, der Liebe und Freundschaft; kurz
gesagt, das beste menschliche Leben in einer menschlichen Welt, menschlich

gelebt.”32

Eine Utopie? Dann dauert sie schon mehr als zweitausend Jahre an, nicht sehr lang
in Bezug auf die menschliche Evolution, wenn wir bedenken, wie lang der Mensch
schon die Erde bewohnt. Wie viel mehr Zeit ist notwendig, um sie fiir kiinftige
Generationen zu erfiillen, wenn wir deren Uberleben nicht gefahrden wollen; um

im kommenden Jahrtausend zur Realitit zu werden, falls es auch ihr Projekt ist.

32 A.C. Grayling, What is Good? - The Search for the Best Way to Life, Phoenix, 2004
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ANHANG

Realitit

Lehrerin:
Patrik:
Lehrerin:
Patrik:
Lehrerin:
Patrik:
Dorka:
Lehrerin:

Patrik:

Zsofi:

Lehrerin:
Zsofi:
Patrik:
Peti:
Kriszti:
Patrik:

Lehrerin:

Patrik:

Kriszti:
Dorka:
Lehrerin:
Chor:
Patrik:

[Type text]

Bitte lies vor, was du geschrieben hast, Patrik.

Realitdt, Unterdriickung, [llusion, Maske.

Hast du Illusion als eine Realitit beschrieben?

Ja.

Und was hast du weiter geschrieben?

Maske und Schnittstelle.

Was ist Schnittstelle?

Ich habe keine Ahnung..

..verschiedene Systeme/ Strukturen kénnen miteinander verbunden
werden.

Ich habe eine Frage. Aber ich bin mir nicht sicher, wie ich sie
aufschreiben soll...

Wie lautet die Frage?

Existiert Raum wirklich? Ist er real oder irreal?

Der Raum, das Nichts? Als Vorstellung ist er real.

Die Vorstellung existiert.

Der Raum ist real, er ist keine Vorstellung.

Raum als Abstraktes?

Bitte erklare, warum er real oder irreal ist. Ich bin sehr froh, dass Zso6fi
diese Frage gestellt hat. Erklare es ihr bitte.

Der moderne wissenschaftliche Zugang ist, dass ein enormer Raum
existiert.

Es stimmt von diesem Standpunkt, aber es exisitiert nicht als Begriff.
Verstehst du es so, dass es der Mangel von etwas ist?

Sehr gute Frage, Zsofi.

Zsofi!

Denkst du an den Raum oder einfach nur Raum? Etwas, oder wenn

etwas fehlt?
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7s0fi:
Patrik:

Lehrerin:

Raum.
Oh, nichts?
Der Raum, entsteht er in den Menschen? Das Fehlen/

Nichtvorhandensein?

(Gerausche und Stimmen - Die Schiiler gelangen zu Verstandnis.)

Kriszta:

Dorka:

Es kann beides bedeuten.

Aber wie sieht er aus?

(Gerausche, Stimmen)

Lehrerin:

Partik:

Lehrerin

Chor:

Lehrerin:

Hort mir bitte zu. Zs6fi ist durch die Frage erschrocken, und sie ist
weggelaufen. Sie hat eine sehr kluge Frage gestellt, also solltest du ihr
eine normale Antwort geben...

Ja...

[fordert ihn heraus]: Hast du geraten, was sie gemeint hat, Patrik? Wir
sollten ihr eine verniinftige Antwort geben, wenn sie zuriickkommt. Es
ist sehr interessant, nicht nur Zs6fi ist verschwunden, auch Gyuszi.

Es ist typisch.

Raum ist entstanden, weil keine Zsofi, keine Gyuszi hier sind. Sie hat

eine gute Frage gestellt und dann den Raum verlassen.

(Gerausch, die Schiiler arbeiten noch an ihrem Text.)

Lehrerin:

Patrik:
Lehrerin:
Patrik:

Lehrerin:

Patrik:

Sie ist erschrocken. Dann lasst uns weitermachen. Lasst uns
zuriickgehen zu dem Punkt, wo Zs6fi dich unterbrochen hat.

Fiktion ist eine Unwahrheit. Freiheit, eine Alternative.

Patrik fordert uns heraus, das ist sehr gut.

Ich habe alternative Vorstellungen.

Also du hast alternative Vorstellungen und dann...Schon einer nach
dem anderen, und wo hast du Illusion stehen? ...Egal, die Illusion ist
echt gut...

Die Welt, die existiert, ist ein grofdes System. Sie funktioniert auf
raffinierte Art und Weise, und so existiert sie. Sie funktioniert gemaf3

ihrer logischen Berechnung. Und was man sieht, ist die Realitit. Man
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Lehrerin:

Patrik:

Dorka:
Patrik:

Lehrerin:

Dorka:

Lehrerin:

Patrik:

Lehrerin:

Patrik:
Peti:

Dorka:
Peti:

Patrik:

Peti:
Patrik:

Schiler:

Patrik:
Kriszti:

Patrik:

[Type text]

bemerkt sie in dem Ausmaf3, indem man sich damit arrangiert. So fiigt
sich das System des Menschen mit dem System der Realitat.

Aber das ist nur ein Teil der Realitét.

Aber man kann nicht alles sehen. Ultraviolett, infrarot und viele andere
Farben konnen vom Menschen nicht gesehen und viele Gerdausche nicht
gehort werden, und was nicht wahrgenommen wird, ist nicht Realitat.
Nein, es existiert auch, was du nicht siehst.

Das ist die Welt...

Bitte lass sie ausreden.

Es hdngt nicht von den Menschen ab, ob etwas existiert. Nicht du bist
es, der entscheidet, ob etwas, was du nicht siehst oder horst, existiert
oder nicht.

Sehr gut, was du gerade gesagt hast.

Und dann die Welt und was Menschen sehen, es ist dann die Realitat.
Was du deiner Meinung nach nicht sehen kannst ...

Es ist auch die Welt, aber nicht die Realitit.

Hor mal, Patrik, wenn du den Raum nicht siehst, dann ist er, so wie du
denkst, nicht real?

Aber was meinst du?

Meinst du, er ist nicht Teil der Realitdt? Sagen wir mal, du siehst das
andere Sonnensystem nicht, sagen wir dann, dass es nicht existiert?

Ich weif3, dass sie da sind, aber ich kann immer noch nicht die
verschiedenen gelben Farben sehen, also sind sie nicht Teil der
Realitat, und ich kann es nicht beurteilen. Ich kann es nicht beurteilen,
weil sie nicht Teil meiner Realitat sind. Speziell fiir mich.

Gut, du schatzt nur die Realitat nicht.

Das habe ich nicht gesagt.

Schau, nach deiner Theorie, wenn Frankreich hier ist, und du siehst es
nicht, dann kannst du es auch nicht schitzen.

Du verstehst mich nicht, hor zu!

Ja...

Das ist die Welt, und soweit kann ich sie schitzen.
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Kriszti:
Patrik:
Kriszti:

Patrik:

Ja.

Ich kann sehen, was darin ist, aber ich sehe nicht wie ...

Ja...
Oh, mein Gott

Mehrere Stimmen: Die Realitat ist auch, was du nicht weift.

Kriszti:

Patrik:

Lehrerin:

Patrik:

Kriszti:

Lehrerin:

Patrik:

Kriszti:

Lehrerin:

Patrik:
Patrik:

Patrik:

Lehrerin:

Kriszti:

Lehrerin:

Okay und dann....

Kannst du still sein?

Hor ihm zu!

Du verwechselst Realitdt und Existenz. Es gibt Frequenzen, die ich
sehen kann. Sie heifden sichtbare Lichtwellen. Ich habe nie gesagt, dass
die anderen nicht existieren. Was ich sage, ist, ich kann sie nicht
sehen... Es existiert nicht in meiner Realitat.

Aber Patrik, obwohl du sie nicht siehst, sind sie trotzdem Realitat.
Patrik sagt, er nimmt viele Dinge wahr, obwohl er sie nicht sieht.

Du verwechselst Realitiat und Existenz.

Ah, sehe ich deine Realitat?

Lasst uns hier aufhoren. Was nicht das Gleiche ist, ist die Realitat und...
Die Welt...

Die Welt ist, was wahrnehmbar ist. Die Realitdt, was ich oder andere
davon sehen.

Meine Welt is alles, was existiert und Realitdt alles, was davon gesehen
werden kann.

Ich habe einen Vortrag von einem sehr bekannten (ungarischen)
Philosophen tiber Hegel gehort. Nicht vor kurzem, es ist schon lange
her.

Was hat er gesagt?

Er sagte viele Dinge, wie ,Hegel sagte dies und das“. Ich war voéllig
verwirrt, weil ich viel von Hegel gelesen hatte, aber mich an nichts
davon erinnern konnte. Dann Tamas Gaspar Miklds (ein weiterer sehr
bekannter ungarischer Philosoph), der sagte: ,Moment, bitte, Hegel hat

das nicht geschrieben®. Der Lektor sagte dann ,Mein Hegel schon®.
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[Type text]

(Gelachter)

Lehrerin: Wie bin ich darauf gekommen? Patrik sagte, ,meine Realitat”

Dorka: Aber dann konnen wir nicht reden, denn meine Realitat ist sicher
anders als Patriks Realitat.

Lehrerin: Dann sagt Patrik, meine Realitdat ist nicht, was ich sehe, was ich
wahrnehme, geht viel weiter.

Lehrerin: Zso6fi, dein Verhalten war sehr originell. Du hast eine kluge Frage
gestellt, und dann bist du verschwunden.

Dorka: So weit ich weif}, sollten wir nicht ,meine Realitdt” sagen, wir sollten
sagen seine, ,ich stelle mir seine Realitat vor®.

Zsofi: Maria, (Name der Lehrerin) ich war erschrocken durch meine Fragen.

Lehrerin: Wirklich Zs6fi? Hast dich noch nicht daran gewo6hnt zu horen, dass du
sehr klug bist; aber das warst du.

Zsofi: Nein, die sagen das aber nicht.

Lehrerin: Tut mir leid, aber ich mochte es jetzt dabei belassen und mit Patriks
mit Aufsatz fortfahren. Aber jetzt gibt es noch etwas Wichtigeres. Thr
solltet bitte ehrlich zu Zso6fi sein. Bevor wir gehen. War sie klug oder
nicht?

Schiiler:  Jetztja.

Lehrerin: Worauf liegt die Betonung, auf jetzt ja oder ja?

Schiiler:  Ja.

Lehrerin: Zso6fi, du warst sehr klug und sei bitte das nachste Mal, wenn du wieder
klug bist, nicht so erschrocken iiber deine Fragen. Du hast etwas
begonnen, zwei Bedeutungen von Raum, und da haben wir aufgehort,
oder?

Chor: Ja.
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KAPITEL 5

ENTWICKLUNG DES DIALOGES DURCH
PHILOSOPHISCHES FORSCHEN

Daniela G. Camhy

Osterreich
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Einleitung

Wir stehen an der Schwelle einer politischen, sozialen, wirtschaftlichen und
technologischen Revolution, die weitreichende Konsequenzen fiir alle sozialen

Systeme nach sich zieht.

Mit der rasanten Verdnderung der wissenschaftlich-technischen Welt, den
wissenschaftstechnologischen Innovationen und Durchbriichen korrespondiert
der rasche Wandel der gegenwartigen Lebensformen. Das fiihrt besonders bei
Kindern und Jugendlichen, die sich damit in vollig neuen Problemlagen befinden,
zu erheblichen Orientierungsschwierigkeiten. Zu diesen Problemlagen gehoren vor
allem die Beziehungen zwischen den sich erweiternden Generationen oder die
Komplikationen, die sich aus den nationalen und transnationalen
Kommunikationen und Sozialisationen ergeben. Aber auch die Nahbereiche wie
Schule (Lernen), Berufswelten und Freizeit sind davon betroffen. Keine

Lebenswelt ist von dem globalen Wandel ausgenommen.

Wie konnen wir auf diese grofden transnationalen Prozesse reagieren? Wir haben
gerade erst angefangen dariiber nachzudenken und diese zu berticksichtigen, doch
welche Auswirkung hat diese beschleunigende Dynamik auf unser Leben, unser
Denken und auf die Bildungssysteme. Welche Fahigkeiten und Fertigkeiten miissen

wir entwickeln? Welche Haltungen miissen die Menschen einnehmen?

Veranderte padagogische Bediirfnisse

Der rasante soziale und wirtschaftliche Wandel erfordert das Uberdenken
herkémmlicher Werte, Flexibilitdat und globales Denken. Wir wissen, dass sich die
padagogischen Bediirfnisse auf allen Ebenen geandert haben. Aber was bedeutet

das? Die Herausforderung der Bildung wird sein, die kognitiven Fahigkeiten, das
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interpersonliche Gespiir und die Kultiviertheit der Kinder und Jugendlichen zu
entwickeln - doch dies sind nicht die Dinge, die einfach libermittelt werden
koénnen. Zundchst miissen wir die Verdnderungen analysieren, die die
Globalisierung in unseren alltaglichen Erfahrungen mit sich bringt, und uns auch
dessen bewusst werden, wie die Dynamik der Globalisierung unsere Sinne, unser
Denken, unsere Werte und unseren Lebensstil beeinflusst. Es tauchen viele Fragen
auf: Wie konnen wir die Schiilerinnen und Schiiler auf das zukiinftige Leben im 21.
Jahrhundert am besten vorbereiten, um bestehen zu kénnen und ,erfolgreich“ zu
sein? Was braucht der Mensch zum Uberleben und um etwas zu dieser Welt
beizutragen zu konnen? Welche Fahigkeiten, Kompetenzen, Strategien, Haltungen

. sind fir Reflexion, ein besseres Verstehen, gutes Urteilen und verniinftige
Verhaltensweisen notwendig? Welchen Herausforderungen soll er sich stellen?
Welches Grundwissen und welche Fahigkeiten sind fiir ein erstrebenswertes

Leben notwendig?

Philosophisches Forschen

Wenn wir uns uber etwas im Klaren werden wollen, stellen wir Fragen, suchen wir
nach etwas, forschen wir. Charles Sanders Peirce definierte Forschen als einen
Prozess, mit dem wir uns beschaftigen, um uns selbst aus einem Zustand der
Unsicherheit und des Zweifel in einen Zustand der ,,Uberzeugung“, zu fiithren, was
wir als ,Wissen“ oder ,Gewissheit® bezeichnen konnten. Fiir Peirce ist gutes
Forschen eine wichtige soziale Aktivitdt, eine Untersuchung beginnt mit einem
Jlberraschenden Phdnomen, einer Erfahrung, die entweder eine Erwartung nicht

erfiillt oder eine Erwartungsgewohnheit des inquisiturus durchbricht."” 33

Laut C. S. Peirce liegt das charakteristische Merkmal des Fragens in der Tatsache,
dass sie darauf abzielt, die eigene Kreativitat auszumachen und richtig zu stellen,

was in den eigenen Handlungen falsch gemacht wird. Fragen ist somit

33 Peirce, Charles Sanders: A Neglected Argument for the Reality of God. (CP 6.468-476).
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selbstkorrigierend. Philosophie befasst sich mit Fragen, insbesondere der Frage,
wie man besser denken kann. John Dewey definiert Denken als ,einen

Forschungsprozess, Dinge zu priifen, zu untersuchen“*.

Philosophie ist eine Disziplin, in der tber alternative Wege des Handelns,
Schaffens, Sprechens und Denkens nachgedacht wird. Um diese Alternativen zu
entdecken, untersuchen und bewerten Philosophen beharrlich ihre eigenen
Annahmen, Voraussetzungen und Fragen. Sie spekulieren einfallsreich beziiglich
immer umfassenderer Bezugsrahmen. Kurz gesagt: Philosophen beschiftigen sich

mit kritischem Hinterfragen und erfinderischem Reflektieren.

Philosophie ist eine Aktivitit

Seit Sokrates und Kant, und zweifellos seit Wittgenstein, wird Philosophie nicht
nur als Wissen, sondern auch als eine Aktivitit verstanden. Es ist eine
Bewusstseinshandlung und eine Reflexionshandlung, eine Handlung mit dem
Wagnis, sich tiber sichere Vorstellungen hinaus zu begeben. Philosophie ist ein
grundlegender Bereich des Forschens, sie umfasst grundlegende Fragen beziiglich
Sprache, Sinn, Freiheit, Gerechtigkeit, Natur, Kultur, Selbst, Gemeinschaft, der
Natur des Menschseins, Wahrheit ... Das Ausiliben des Philosophierens inkludiert
verschiedene Formen des Forschens - logisches Forschen, ethisches Forschen,
soziales Forschen ... Philosophisches Forschen ist eine Form des Denkens, die
ihren Ursprung in der Ungewissheit der Erfahrung hat. Dartiber hinaus beinhaltet
es auch ein Untersuchen der eigenen Forschungsmethoden, es gibt also ein

,Forschen auf Metaebene“.3>

Laut Richard Bernstein ist Philosophie die Disziplin, die ,,... den Geist des ruhelosen

Fragens aufrecht erhdlt ...“. ,Das Klischee besagt, dass es einfach ist, Fragen zu

34 Dewey, John: Education and Democracy.

35 Gregory, Maughn: Philosophical Thinking in the Classroom. In: Camhy, Daniela G./Born, Rainer:
Encouraging Philosophical Thinking. Proceedings of the International Conference on Philosophy
for Children. Conceptus -Studien 17, Academia Verlag 2005.
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stellen, aber schwierig, Antworten zu geben. Aber die Wahrheit ist, dass es die Kunst
des Fragens ist, die schwierig und fragil ist. Ernsthaftes Fragen erfordert zu wissen,
was hinterfragt werden soll und wie. Was immer schon die gréfsten Philosophen
ausgezeichnet hat, ist ihre Fdhigkeit, das zu fragen, was niemand sonst zu fragen
erwogen hat, und dabei die Vorurteile und Voreingenommenheiten in Frage zu
stellen, deren sich die meisten von uns nicht einmal bewusst sind, obwohl wir an

ihnen festhalten 3¢

Zygmunt Bauman mahnt: ,Bestimmte Fragen nicht zu stellen, ist mit mehr Gefahren
behaftet, anstatt daran zu scheitern, Fragen von bereits offiziellen Vorstellungen zu
beantworten; wdhrend ein Stellen der falschen Fragen allzu oft hilft, den Blick von
den wirklich wichtigen Themen abzuwenden. Der Preis des Schweigens wird mit der

harten Wdihrung des menschlichen Leidens bezahlt.“37

Philosophie ist ein Forschen nach der Bedeutung von Konzepten, die im
Mittelpunkt unserer alltdglichen Lebenserfahrung stehen: ,Was bedeutet

Freundschaft?“ ,Was ist Gerechtigkeit? ,Was ist real?“

Philosophen machen sich Gedanken iiber Dinge, die andere als gegeben ansehen.
Kleine Kinder tun das Gleiche, sie stellen Fragen und forschen nach, sie sind
neugierig und mochten gerne mehr wissen. Aber sehr oft erkennen wir, dass ihre
Neugierde und ihr Sinn fir das Wundern abnimmt, sobald sie zur Schule gehen.
Anstatt die Neugierde der Kinder anzuregen, scheinen Schulen sie sogar vom
Forschen und Hinterfragen abzubringen. Was kann also getan werden? Was sollte
in Schulen unterrichtet werden, und wie konnen Lehrerinnen und Lehrer in ihren

Unterricht das Forschen und Hinterfragen einbeziehen?

36 Bernstein, Richard, ].: Does Philosophy Matter? In: Thinking, Vol.9 No. 4, 1991, S.4.
37 Bauman, Zygmunt: Globalization: The Human Consequences. Cambridge: Polity Press 1998, S.5.
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Jede Schiilerin und jeder Schiiler sollte ein Forscher/eine

Forscherin werden

In den spaten 60iger Jahren des vorigen Jahrhunderts kam Matthew Lipman,
Pionier der Kinderphilosophie, zum Schluss, dass ein philosophischer Lehrplan
notwendig sei, der jungen Menschen helfen wiirde, ihre Denkfdhigkeiten auf
multidimensionale Weise zu verbessern38. Er griindete und entwickelte ein
Curriculum bestehend aus einer Reihe von philosophischen Geschichten fiir junge
Menschen, die ausgewahlte Themen aus der Geschichte der Philosophie
untersuchten, und zusammen mit seinen Kolleglnnen entwickelte er begleitendes
Lehrmaterialien fiir Lehrerinnen und Lehrer. Nach mehr als vierzig Jahren ist

Kinderphilosophie nun in mehr als flinfzig Nationen weltweit etabliert.

Laut Matthew Lipman: ... kann man nicht selbst gebildet werden, solange man nicht
die Anstrengungen, die die Menschheit durchlebt hat, wiederholt und erneut
durchmacht, um die sogenannten Antworten zu finden, die wir heute akzeptieren. Ein
guter Lehrer ist derjenige, der erkennt, dass das Kind aufSerstande ist, eine Aussage
als gegeben anzusehen. Solch ein Lehrer weif3, dass ein nochmaliges Erleben oder
Neuerleben des gesamten Forschungsprozesses, um zur Wahrheit einer Aussage zu

gelangen, wesentlich ist, um bedeutungsvolles Wissen wertzuschdtzen“3.

Wissen beginnt mit dem Tun, es ist aktiv. Wachstum entsteht im Laufe des Priifens
der Erfahrung. Dewey verlangt, dass Schiilern weitreichende Moglichkeiten fiir
zielgerichtetes Forschen geboten werden. Bildung muss daher dem Lernenden mit
dem Wissen ausstatten, wie er Fragen stellen kann, anstatt nur Beispiele zu geben,

wie er Probleme l6sen oder wie er antworten sollte.

38 Auf multidimensionale Weise zu denken bedeutet kritisches, kreatives und einfithlsames
Denken.

39 Lipman, Matthew, Sharp, Ann Margaret: Ethical Inquiry: Instructional Manual to accompany
Lisa. Montclair, New Jersey, Institute for the Advancement of Philosophy for Children (mit Univ.
Press of America), 1998, S. 158.
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Das verdeutlicht, wie wichtig die Rolle des philosophischen Fragens fiir andere
Disziplinen ist, da Philosophie ein ,Problem-Schaffen” ist und ,uns dazu zwingt,

dariiber nachzudenken, was wir tun und wie wir leben 9,

Heute gibt es sehr viel Unklarheit, Verwirrung, Angst und Unsicherheit, aber auch
rasante Veranderungen in der Informationstechnologie, die die philosophische

Tatigkeit des Hinterfragens noch bedeutender denn je macht.

Die Relevanz der Philosophie liegt darin, dass eines ihrer padagogischen Ziele
darin besteht, dass jeder Schiiler und jede Schiilerin ein Forscher/eine Forscherin
werden sollte. Wie Lipman schreibt: ,Wir kénnen nicht zum Forschen erziehen,
solange unser Unterricht selbst nicht Forschung ist - es sei denn, dass die Mittel mit

dem qualitativen Charakter, den wir am Ende haben méchten, angereichert werden”.

Ziel des philosophischen Dialoges ist nicht, sich an emotionales und affektives
Verhalten zu gew6hnen, sondern das Denken der reflektierenden Art zu fordern.
Diese Art des Dialoges basiert urspriinglich auf der ,Maeutik” von Sokrates. Indem
man die verschiedenen Moglichkeiten jedes Gesprachsteilnehmers beriicksichtigt,

entstehen die eigenen Ideen und Gedanken mit Hilfe von geschickten Fragen.

Forschen wird angeregt durch das, was Laurance Splitter und Ann Sharp ,offen
prozedurale“ und ,offen substantielle” Fragen bezeichnen.#! Das sind die Arten von
Fragen, auf die es keine Antworten gibt. Sokrates war bekannt dafiir, Dialoge
hervorzubringen, indem er schwierige Fragen stellte. Richard Paul#? gibt dem, was

er ,sokratisches Fragen“ nennt, einen zentralen Stellenwert43.

40 Bernstein, Richard, ].: Does Philosophy Matter? In: Thinking, Band 9 Nr. 4, 1991 S.4.

41 Sharp, Ann M, Splitter, Laurance: Teaching Better Thinking. The Classroom Community of
Inquiry. The Australian Council for Educational Research Ltd, Melbourne 1995, S. 58.

42 Paul, Richard: Critical Thinking: What Every Person Needs to Know to Survive in a Rapidly
Changing World. Rohnert Park, California: Center for Critical Thinking and Moral Critic, 1990, S.
19.

43 Sharp, Ann M., Splitter, Laurance: Teaching Better Thinking. The Classroom Community of
Inquiry. The Australian Council for Educational Research Ltd, Melbourne 1995, S. 56.
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Fragen zur Klarung:

Was meinst du mit ...?

Behauptest du, dass...?

Wie verwendest du das Wort ...?7
Konntest du mir ein Beispiel geben fiir ...?

Hat jemand Fragen zu ...?

Fragen zur Priifung von Annahmen:

Wovon geht sie aus?

Denkst du, dass diese Annahme berechtigt ist?
Warum wiirde jemand diese Vermutung aufstellen?

Gibt es irgendwelche versteckten Annahmen in dieser Frage?

Fragen zur Priifung von Griinden und Beweisen:

Kannst du ein Beispiel/Gegenbeispiel nennen, um diesen Punkt zu erldutern?
Welche Griinde hast du, das zu behaupten?

Stimmst du ihren Begriindungen zu?

Aber ist dieses Indiz gut genug?

Aufgrund welcher Kriterien fillst du dieses Urteil?

Denkst du, dass das eine zuverldssige Quelle ist?

Fragen zu Standpunkten oder Blickwinkeln:

Wie kénnte man das anders ausdriicken?

Sind andere Meinungen zu diesem Thema mdglich?

Gibt es Umstdnde, aufgrund derer deine Ansicht unrichtig sein konnte?

Wie dhneln/unterscheiden sich Chengs und Marias Vorstellungen?

Angenommen, jemand méchte dir widersprechen. Was denkst du, dass er sagen
wiirde?

Was, wenn jemand behaupten wiirde, dass ...?

Kannst du versuchen, die Angelegenheit aus ihrer Sicht zu sehen?
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Fragen zur Priifung von Auswirkungen und Folgen:

Was wiirde aus dem folgen, was du behauptest?

Was wdre, wenn wir sagen wiirden, dies sei unethisch?

Was wdren die wahrscheinlichen Folgen, wenn man sich so verhielte?
Bist du bereit, diese Konsequenzen zu tragen?

Denkst du, du wiirdest in diesem Fall voreilige Schliisse ziehen?

Fragen zu Fragen:

Denkst du, dass das eine angebrachte Frage ist?

Welche Relevanz hat diese Frage?

Womit geht diese Frage einher?

Fdllt dir eine weitere Frage ein, die eine andere Dimension des Problems
aufzeigen wiirde?

Wie wird uns diese Frage weiterhelfen?

Sind wir der Problemlosung oder der Beantwortung der Frage nidher gekommen?

Dewey und Lipman betonen die Bedeutung des Forschens. Dewey konzentriert
sich auf das wissenschaftliche Forschen, wiahrend Lipman hervorstreicht, dass
wissenschaftliches Forschen nicht ausreicht, philosophisches Forschen ist ebenso

erforderlich.

»Wenn Kinder dazu ermutigt werden, philosophisch zu denken, wird die Klasse in eine
community of inquiry verwandelt. Solch eine Gemeinschaft hat sich den
Vorgehensweisen des Forschens verschrieben, verantwortungsvoller Methoden, die
eine Offenheit fiir Beweise und Griinde erfordern. Es wird angenommen, dass diese
Vorgehensweisen der Gemeinschaft, nachdem sie verinnerlicht wurden, zur

reflektierenden Gewohnheit des Einzelnen werden. “#

44 Lipman, Matthew, Sharp, Ann Margaret, Oscanyan, Frederick S.: Philosophy in the Classroom. 2nd
ed. Philadelphia, Temple Univ. Press 1980, S. 45.
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Community of Inquiry

Zu philosophieren bedeutet sowohl dialogisches als auch gemeinschaftliches
Forschen. Community of Inquiry war ein Begriff, der urspriinglich von Charles
Sanders Peirce (1839 - 1914) gepragt wurde, um auf Interaktion zwischen
Wissenschaftlern hinzuweisen. Es handelt sich um eine Gruppe (sozialer Rahmen)
von Individuen, die die problematischen Grenzen eines ratselhaften Konzeptes
durch Verwendung des Dialoges aufspiiren. Um einen strukturierten Dialog zu
entwickeln, ist es wichtig, eine Umgebung zu schaffen, in der alle

Gesprachsteilnehmerlnnen gleich behandelt werden.

John Dewey definiert ,community” [Gemeinschaft] als ,eine Gruppe von
gleichgesinnten, aber unterschiedlichen Individuen, die zusammenkommen, um
Fragen des allgemeinen Interesses im Laufe einer gewissen Zeit zu besprechen”*5
»,<Community“ impliziert - und eine demokratische Gesellschaft erfordert - Bildung.
Bildung basiert auf dem Forschen, d.h. Dinge zu verstehen, Probleme zu berechnen
und zu lésen, die in der uns umgebenden Welt entstehen. Wir losen diese
Probleme gemeinsam dort, wo sie entstehen, namlich in den Gemeinschaften. Eine

Form dieser Gemeinschaften sind die Schulen.46

Matthew Lipman sieht Philosophie innerhalb der community of inquiry als einen
sokratischen Prozess, der alle Aspekte der Philosophie mit sich bringt. Philosophie
gibt Kindern nicht nur die Moglichkeit, ihrem Leben eine Bedeutung zu geben,
sondern regt auch zum Denken an und ermutigt zu kooperativem Forschen

innerhalb einer community of inquiry.

Wenn man Kinder an einer community of inquiry beteiligt, beschaftigen sie sich
einerseits mit wichtigen kognitiven Schritten wie etwa, Begriffe und Konzepte zu

klaren, Hypothesen aufzustellen, Fragen zu stellen und gute Argumente zu liefern,

45 Dewey, John: Democracy and Education. (Nachdruck1966). New York, Free Press, 1897.
46 Morehouse, Richard: Cornel West and Prophetic Thought. Reflections on Community within
Community of Inquiry. In: Analytic Teaching, 1994, Vol. 15, No. 1, S. 42.
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Beispiele und Gegenbeispiele anzubieten, Riickschliisse zu ziehen und dem
Forschen dahin zu folgen, wohin es sie fiihrt. Andererseits erfahren Kinder das
Forschen auch als eine soziale Tatigkeit. Lipman sieht ,die soziale Dimension der
Demokratie in der Praxis, da sie sowohl den Weg fiir die Implementierung solcher
Praxis ebnet, als auch symbolisch dafiir steht, welches Potential solch eine Praxis in

sich birgt.“+?

Philosophisches Forschen beinhaltet die Ausiibung des kritischen, kreativen und
einfiihlsamen Denkens. Die community of inquiry in der Klasse ermoglicht es den
Kindern, zu erleben, was es bedeutet im Kontext von gegenseitigem Respekt zu

leben, kognitive Fahigkeiten zu tiben und zu entdecken.

Dahinter steht die Idee, dass das Philosophieren, im Unterschied zum Lernen iiber
Philosophie, uns hilft, die Art und Weise, wie wir iiber die Welt nachdenken,
Entscheidungen treffen und zusammen leben, besser zu verstehen. Die
Forschergemeinschaft der Klasse ist durch den Dialog charakterisiert, und eines
der Ziele der Beteiligten ist, ,zu verniinftigen philosophischen Urteilen beziiglich der

Fragen oder Themen, die den Dialog hervorgerufen haben, zu gelangen“8.

Idealerweise hat die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler den Charakter eines
Dialoges von Angesicht zu Angesicht. Als ein Mitglied der Gemeinschaft ist der
Lehrer gleichwertig. Der Lehrer hat nicht die Wissensobrigkeit. Er oder sie gibt
keine Antworten, sondern bringt vielmehr Fragen vor. Die grundlegende Rolle des
Lehrers ist, die philosophische Diskussion zu ermdglichen, sodass daraus ein
Dialog entstehen konnte. Der Lehrer muss ein Vertrauensumfeld schaffen, in dem
die verbalen Auferungen aller Kinder respektiert werden. Jede Person liefert

einen speziellen Beitrag zu dieser Gemeinschaft.

Eine community of inquiry ist durch den Dialog charakterisiert, der sich

gemeinschaftlich aus den durchdachten Beitragen aller Teilnehmer

47 Lipman, Mathew: Thinking in Education. Cambridge University Press, New York 1991, S.249
48 Gregory, Maughn: Normative Dialogue Types in Philosophy for Children.
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herausgestaltet. Die Schiiler lernen, wie sie auf starken Argumenten aufbauen, die
Verantwortung auf sich nehmen, ihre Beitrage in Bezug auf die anderen zu liefern,
dem Forschen dahin zu folgen, wohin es sie fiihrt, die Ansichten der anderen zu
akzeptieren, sich - falls notwendig - gemeinschaftlich selbst zu korrigieren, und
auf die Errungenschaften der Gruppe, als auch die eigenen, stolz zu sein. Im
weiteren Verlauf des Prozesses iiben sie die Kunst, gute Urteile im Rahmen des
Dialoges und der Forschergemeinschaft zu fillen. Von aktuellen Fragen und
Problemen ausgehend beginnt der philosophische Dialog mit konkreten
Erfahrungen, er geht von Speziellem zum Allgemeineren tiber. Andererseits kann
auch der umgekehrte Weg demonstriert werden: Das Anwenden des Allgemeinen
auf das Spezielle. ,Zu philosophieren bedeutet, zu versuchen, die Neugierde an
der linguistischen Darstellung einer Idee oder eines Konzeptes zu wecken - das
Vergniigen am Spiel mit der Sprache, das ein neues Ausmaf} an Freiheit beziiglich

der Wahrnehmung der Welt méglich macht.

Beim Philosohieren steht nicht das Auswendiglernen von Faktenwissen im
Mittelpunkt, sondern vielmehr die Entwicklung des aktiven Uberlegens. Das Ziel
ist, den Kindern dabei zu helfen, sich ihrer Fahigkeiten zur Diskussion bewusst zu
werden und auf dieser Fahigkeit aufzubauen. Diese Fahigkeiten sollen ihnen
helfen, besser mit einer neuen Situation umzugehen, Verbindungen zu erkennen,
Widerspriiche in einer Information zu entdecken und zu lernen, selbstandig zu

denken.

Kinder der verschiedensten Altersstufen beschaftigen sich mit philosophischen
Fragen aller Art. Sehr oft werden sie mit ihren Fragen wie auch mit anderen
Schwierigkeiten und Bedirfnissen alleine gelassen. lhre Verwirrung, Zweifel,
Vorstellungen, Wahrnehmungen, das Hinterfragen von Prinzipien, die
immerwahrende Frage ,Warum?“ und die Suche nach einem Sinn fiihrt sie oft zu

einer intellektuellen Unzufriedenheit, der man sich stellen muss.

Hierbei kann Philosophie helfen: Durch das Klarstellen von Gedanken und durch

das Hinweisen auf mogliche Losungen oder zumindest dadurch, die Schiilerinnen
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und Schiiler auf den Weg moglicher Losungen zu bringen. , Philosophie sollte klar
sein und jene Gedanken genauer definieren, die undurchsichtig und verschwommen
sind.”® Sie sollte diese auch weiterentwickeln. Diese Fahigkeit zur Reflexion, dazu,
sich selbst intellektuell von einem Problem zu distanzieren, kann moéglicherweise
zur Befreiung von der intellektuellen Unzufriedenheit fithren. Philosophie ist nicht
auf das Argumentieren und die Entwicklung von Kreativitiat beschrankt, sondern
kann auch auf alltagliche Aktivitaten angewendet werden

(Handlungsorientierung).

Philosophieren mit Kindern scheint Kompetenzen und Fahigkeiten zu férdern, die
unerlasslich sind, um unsere Zukunft gemafd einer ,nachhaltigen Entwicklung”
wiederzuerlangen. Es sind sowohl kognitive als auch soziale Kompetenzen: die
Zukunft als eine Aufgabe des gemeinsamen Handelns zu erkennen, unsere
Wahrnehmung von Realitdt und unsere Lebensweise kritisch zu analysieren,
normatives Denken und Argumentieren, Paradigmen zu erkennen und die
Fahigkeit, Alternativen zu berticksichtigen, ganzheitliches Denken und die

Fahigkeit, am Dialog teilzunehmen.

Die community of inquiry ist ein Beispiel demokratischer Praxis, sie hilft Kindern
und Erwachsenen Werkzeuge zu entwickeln, um Entscheidungen zu treffen, zu
bedachteren, reflektierteren, kritischen Biirgerinen und Biirger zu werden. Sie ist
durch Verwirrung und Verwunderung, Toleranz und Respekt, Ubernahme

intellektueller Risiken und Selbstkorrektur charakterisiert.

Das Ziel ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse eine Gemeinschaft
von Menschen werden, die kooperativ forschen und auf selbstreflektierende und
kritische Weise miteinander denken. Sie ist eine kooperative Tatigkeit und
ermutigt die Einzelnen, etwas laut auszusprechen und iiber ihre Ideen zu reden,
mit anderen {iber ihr eigenes Denken nachzudenken, verniinftige Urteile zu féllen,

einfiihlsam zu sein und zu selbstandigen Denkern zu werden.

49 Wittgenstein, Ludwig: Tractatus logico-philosophicus. Frankfurt/Main 1971, S.41, 4.111.
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Forschen und Dialog

Viele aktuelle Forschungsarbeiten und Publikationen setzen ihren Akzent sowohl
auf den Dialog als auch auf die Gemeinschaft. Sehr oft wird der Begriff Gesprach
oder Diskussion synonym mit Dialog verwendet. Deshalb ist es wichtig, hier

deutlich zu unterscheiden.

Oft, wenn wir beginnen, mit jemanden zu sprechen, beginnen wir ein Gesprach; es
ist Teil des alltaglichen Lebens. Es passiert ganz selbstverstandlich, es mag gar kein
tiefer Grund dahinterstecken, es kann eine spontane Art des Austausches sein: Die
Beteiligten denken normalerweise nicht reflektierend. Es bedeutet zum Beispiel,
miteinander um des Redens willen zu reden, Informationen weiterzugeben, zu
organisieren oder einfach nur Gedanken mitzuteilen. Die Wurzeln des Begriffes
bedeuteten urspriinglich ,einander zuwenden®. Also héren wir einander zu und
wechseln uns beim Reden ab. Oft folgen wir einem Gesprach und bemerken dabei,
dass es den meisten Menschen sehr schwer fallt, sich daran zu erinnern, was ein
Anderer tatsachlich gesagt hat. Indem wir uns auf unsere eigenen Gefiihle und
Gedanken konzentrieren, héren wir nur das, was in unser Konzept passt. Splitter
und Sharp>? behaupten, ,dass viel von dem, was sich als gewohnliches Gesprach
abspielt, entweder iberhaupt nicht viel Denken reflektiert, oder nur Gedanken, die

schlecht formuliert und unbedeutend sind”.

Manchmal fiihrt ein Gesprach zu einer Diskussion,®! bei der wir unsere eigenen
Kommentare oder Meinungen aussprechen und uns bemiihen, dass uns andere
Menschen, fiir gewohnlich durch Verteidigen unserer Meinungen sowie durch
Suchen nach Beweisen, um zu zeigen, dass wir Recht und andere Unrecht haben,
verstehen. Also vertreten Menschen Meinungen und bringen Argumente vor und
versuchen diese zu verteidigen. Wie David Bohm sagt, es gleicht einem Ping-Pong
Spiel, bei dem das Ziel ist, zu gewinnen und sich gut zu verteidigen. Also sind

Diskussionen, Gesprache, bei denen Menschen ihre Meinungen und

50 Sharp, Ann M, Splitter, Laurance: Teaching for Better Thinking. The Classroom Community of
Inquiry. The Australian Council for Educational Tesearch Ltd, Melbourne 1995, S. 48.
51 Die Wurzeln des Wortes Diskussion ist ,zerschlagen”.
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Verschiedenheiten verteidigen: es handelt sich um einen ,Wettbewerb“ von
Teilnehmern und Ansichten. Es bedeutet, eine Meinung abzugeben, diese durch

Kontern zu verteidigen und zu sehen, wer gewinnt.

Ein Dialog>? ist anders. Es ist eine Art, oder besser ein Gesprach mit Menschen, die
gemeinsam nachdenken und reflektieren; es ist ein Prozess, bei dem die eigene
Meinung nicht die einzige Moglichkeit und die entscheidende Antwort ist. Ein
Dialog eroffnet Moglichkeiten aufgrund unserer Unterschiede und bezweckt, zu
neuem Verstdndnis zu gelangen. Beim Dialog geht es nicht einfach nur darum, zu
reden oder Ideen auszutauschen, es geht um mehr. Sich auf einen Dialog
einzulassen bedeutet, gemeinsam nachzudenken und zu reflektieren, Standpunkte
anzuerkennen, die andere vorgebracht haben, sowie neue Moglichkeiten zu
erforschen. Es ist eine komplexe Tatigkeit, in erster Linie, in Beziehung zu anderen
und gemeinsam nachzudenken. Das heifdt, dass man seine eigenen Meinungen und
Gedanken nicht langer als gegeben ansieht; es impliziert Offenheit fiir die Ideen

der anderen und sich die Ansichten der anderen anzuhoren.

Laut Buber passiert echter Dialog nur, wenn jeder der Beteiligten ,an den oder die
anderen in ihrem gegenwidrtigen und speziellem Dasein denkt, und sich ihnen mit der
Absicht, eine lebendige wechselseitige Beziehung zueinander zu schaffen,

zuwendet,. >3

Ein philosophischer Dialog ist ein spezieller Versuch, den Lipman beschreibt als
»einfen] Dialog, der versucht, der Logik zu entsprechen; er bewegt sich wie ein Boot
vorwidrts, das mit dem Wind wendet, aber im Verlauf seines Vorwdrtskommens dem
,Selbst-Denken’ dhnelt“.5*

Die community of inquiry der Klasse ist durch den Dialog charakterisiert. Um dem

Forschen dahin zu folgen, wohin es die Beteiligten fiihrt, miissen sie

52 Dialog stammt von den griechischen Wértern dia und logos ab. Dia bedeudet ,durch”, logos
wird ilibersetzt mit ,Wort" und ,Bedeutung".

53 Lipman, Matthew: Thinking in Education. New York: Cambridge University Press, 1991, S. 19.
Adaptiert von Buber, Martin: Between Man and Man. London, Kegan Paul, 1947.

54 Lipman, Matthew: Thinking in Education. Cambridge University Press. New York 1991, S.16.
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argumentieren, sich auf logische Schritte einlassen. Das bedeutet zum Beispiel, zu
erforschen, was als selbstverstindlich angenommen bzw. betrachtet wird. ,So
lernen die Schiiler grundlegende Logik, Argumentationsfdhigkeiten, Dialogfdhigkeit
und was Harvey Siegel ,die Veranlagung, sich um verniinftiges Denken Gedanken zu
machen” nennt. AufSserdem setzt die Praxis einer ,community of inquiry” zwei
Besonderheiten um, die Willingham in der wissenschaftlichen Gemeinschaft
beobachtet: die eigenen Gedanken seinen Kollegen zugdnglich zu machen, und die
Teilnahme an einer zusammenwirkenden Gemeinschaft.”>> Sie visiert oft eine
bestimmte Frage oder ein problematisches Thema an.“ Wie Splitter und Sharp>¢
hervorheben, handelt es sich dabei um selbstkorrigierendes und

selbstregulierendes Denken.

,Ein philosophischer Dialog ist mehr als nur reden, es ist eine Tdtigkeit, ein
gemeinsames Forschen, eine Art kritischen Denkens und gemeinsamen Reflektierens.
Er hilft, Werkzeuge zu entwickeln, um grundlegende Dinge, Regeln und Annahmen zu
untersuchen, und er kann sehr kreativ beim Finden neuer Wege zur Lésung von

Problemen sein."57

,Im philosophischen Dialog, bei dem alle Teilnehmer gleichwertige Partner sind, lernt
man Gedanken und Argumente auf gut liberlegte Art und Weise einzusetzen,
Meinungen zu erkldren, Vermutungen aufzustellen, Konzepte zu entwickeln,
verschiedene Maoglichkeiten und Alternativen zu entdecken, Fragen zu stellen,
Entscheidungen zu treffen, verschiedene Standpunkte anzuerkennen, sowie logisches
Denken zu praktizieren. Das fiihrt zu einem besseren Verstehen von Problemen, zu
einer verbesserten Urteils- und Artikulationsfdhigkeit, und schliefSlich zu mehr

Toleranz gegeniiber anderen Meinungen.“>8

55 Interview mit Maughn Gregory: Philosophy for Children von Michael F. Shauhnessy senior

Columnist EdNewys.org, veroffentlicht am 14.08.2007.

56 Splitter und Sharp: Teaching for Better Thinking. The Classroom Community of Inquiry. The
Australian Council for Educational Tesearch Ltd, Melbourne 1995.

57 Camhy, Daniela G./ Untermoser, Melanie: Philosophical Dialogue in Environmental Eduaction.
In: Camhy, Daniela Gg. /Born, Rainer: Encouraging Philosophical Thinking. Proceedings of the
International Conference on Philosophy for Children. Conceptus -Studien 17, Academia Verlag
2005.

58 ibid.
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Die folgende Darstellung zeigt einige der Unterschiede von
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zu sprechen Schlussfolgerung | und Alternativen Forschen in Form

suchen, die unsere | entdecken einer community

Meinung bestatigt of inquiry, die die
folgenden
Lernstrategien
anwendet:

1. Betonung auf
Reflexion und
Metakognition

2. Entwicklung
von Respekt flir
die Vorstellungen
der anderen

3. verniinftige

Urteile

Eine spezielle Form des philosophischen Dialoges ist die sokratische Diskussion,
die mit philosophischen Fragen beginnt. ,Eine sokratische Diskussion entsprechend
der Methode, wie sie in der Schule des deutschen Philosophen Leonard Nelson
praktiziert wird, ist das gemeinsame Bemiihen, die Wahrheit tiber das diskutierte
Thema zu finden, d.h. die Suche nach einer zufriedenstellenden Antwort auf eine
Frage oder die Losung zu einem Problem, das die an der Diskussion Beteiligten als
wichtig genug erachten, um entsprechende Aufmerksamkeit darauf zu lenken und es
zu untersuchen. Die einzigen Werkzeuge, derer sich die sokratische Diskussion
bedient, sind der Ideenaustausch, Argumente, die sie stiitzen, Fragen zur Erkldrung
dessen, was gesagt wurde, Uberpriifung der Argumente und Analyse von

Konzepten.“?

59 an der Leeuw, Karel: The Socratic Discussion. An introduction to the method and some literature.
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Krohn (1998) bringt vier ,unentbehrliche Merkmale des sokratischen Dialoges”

vor:

LJAusgehend vom Konkreten und in Kontakt zu bleiben mit der konkreten
Erfahrung: Einblick wird nur dann gewonnen, wenn in allen Phasen des
sokratischen Dialoges die Verbindung zwischen jeglicher Aussage, die getitigt
wurde, gemacht wird, und die persénliche Erfahrung explizit ist. Das bedeutet,

dass ein sokratischer Dialog ein Prozess ist, der die ganze Person betrifft.

Volles Verstidndnis zwischen den Beteiligten: Das schliefst viel mehr als nur
eine verbale Einigung ein. Jeder muss sich im Klaren tiber die Bedeutung
dessen sein, was gerade gesagt wurde, indem er es in Bezug auf seine oder
ihre eigene konkrete Erfahrung hin untersucht. Die Grenzen der individuellen
persénlichen Erfahrung, die dem vollkommenen Verstdndnis im Weg steht,

sollten bewusst gemacht und somit tiberschritten werden.

Festhalten an einer zusdtzlichen Frage, bis sie beantwortet worden ist: Um
das zu erreichen, wird von der Gruppe erfordert, dass sie mit grofser Hingabe
an ihre Arbeit herangeht und Selbstvertrauen beziiglich des logischen
Denkvermdgens gewinnt. Das bedeutet einerseits, nicht aufzugeben, wenn die
Arbeit schwierig ist, aber andererseits gelassen genug zu bleiben, um eine Zeit
lang einen unterschiedlicher Verlauf im Dialog zu akzeptieren, um dann zur

zusdtzlichen Frage zurtickzukehren.

Streben nach Konsens: Das erfordert eine ehrliche Priifung der Gedanken der
anderen und ehrlich bei seinen eigenen Aussagen zu sein. Wenn solche
Ehrlichkeit und Offenheit in Richung der eigenen Gefiihle und dem eigenen
Denken sowie auch dem der anderen Beteiligten gegeben sind, dann wird das

Streben nach Konsens, aber nicht unbedingt Konsens selbst, ans Licht treten.”

60

60

Krohn 1998, online: http://www.sfcp.org.uk/socratic_dialogue.htm
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Laut Leonard Nelsons®! padagogischen Vorstellungen ist die sokratische Methode
die einzige Unterrichts- und Lernmethode der Philosophie. Sie wurde von Nelson
in seiner Schule Walkemiihle®? in der Nahe von Kassel in Deutschland angewendet,
und spater in der Exilschule in Danemark. Gustav Heckmann®3, ein Schiiler von
Nelson, bediente sich ebenfalls dieser Methode beim Unterrichten von
Mathematik, sowie in philosophischen Seminaren. Die sokratische Methode hat

jedoch auch praktische Bedeutung fiir politische Aktivitaten.

Hillary Putnam, Autor von ,Renewing Philosophie”,®* schrieb zusammen mit der Co-
Autorin Ruth Anna Putnam in dem Aufsatz ,Education for Democracy®, dass sie an
ahnliche padagogischen Umstdnde erkennen, die Dewey 1938 gefunden hat, als er
sich verpflichtet fiihlte, , Experience und Education” zu schreiben. Sie besprechen
Deweys Philosophy of Education, indem sie uns daran erinnern, dass Bildung die
Rekonstruktion der Erfahrung, sowohl den Einzelnen als auch die Gesellschaft
involviert, dass ,das Ziel der Bildung ist, Einzelne dazu zu befdhigen, ihre Erziehung

”

forzusetzen ...” und ”.. dass Schulen die Erfahrung, Intelligenz anuwenden, um

Fragen zu bewerten, lehren sollten.”®5

Demokratieverstiandnis in der Schule zu férdern, erfordert Dialog und Verstehen,
menschliches Handeln, Einfithlungsvermdgen und Vertrauen. Eine ,community of
inquiry” bietet einen idealen Rahmen, um intersubjektive Wahrnehmungen und
Verstehen komplexer kultureller Unterschiede herauszuarbeiten. Es ist eine
Moglichkeit, dass die nachste Generation gesellschaftlich und kognitiv darauf
vorbereitet sein wird, in den notwendigen Dialog zu treten, zu urteilen und zu
hinterfragen, was unerlasslich fiir das Bestehen einer demokratischen Gesellschaft

ist.

61 Nelson, Leonard: Die sokratische Methode. In: Ges. Schriften in 9 Bdn., I: Die Schule der
kritischen Philosophie und ihre Methode. Hamburg: Felix Meiner 1970, 269-316

&2 Mit der Machtiibernahme der Nazis in Deutschland wurde die Schule im Marz 1933 konfisziert,
aber in Danemark spater im selben Jahr wieder eroffnet.

63 Heckmann, Gustav: Das sokratische Gesprdch; Erfahrungen in  philosophischen
Hochschulseminaren. Hannover: Schroedel Verlag 1981.

64 Putnam, Hilary: Renewing Philosophy. Harvard University Press 1995.

65  Putnam, Hillary and Putnam, Ruth Anna: Education for Democracy. In: American Philosophers
edition of Literary Biography. Hrsg. Bruccoli, Layman and Clarke. 1993.
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Philosophie antwortet auf diese neue Herausforderung, der sich stiandig
verandernden Welt, indem sie nach interkulturellem Verstindnis in einer
globalisierten Welt sucht. Es besteht kein Zweifel, dass Philosophie interkulturelles
Denken, Entscheidungen zu treffen und Handlungen zu setzen férdern kann, doch
sind mehr Bemtihungen noétig, um diese philosophische Fahigkeit in die Lern- und

Lebensumgebung von Kindern mittelfristig zu implementieren.

Diese Implementierung in die Umgebung der Kinder wird eher Erfolg haben, wenn
man sich der netzwerkartigen Natur der Kinderphilosophie bewusst ist: Mit
Kindern zu philosophieren ist ein holistischer dynamischer Zugang, der das
personliche Integrieren der Menschen durch kognitive, emotionale und soziale

Kommunikation fordert.
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CHAPTER 6

DIE FORDERUNG DER "CITIZENSHIP EDUCATION
DURCH DEN DAILOG IM KLASSENZIMMER

Lucianne Zammit
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Einleitung

Der Schulunterricht konzentriert sich oft darauf, Schiilerinnen und Schiler auf das
Erwachsenenalter vorzubereiten. Das ist jedoch problematisch, wie White und
Wyn (2004) ausfiihren, weil es die gegenwartigen Erfahrungen und Perspektiven
der Schiiler/innen nicht in Betracht zieht. Der Begriff der ,Kindheit” wird oft als
hicht erwachsen” definiert, was bedeutet, dass Kindern keine Autonomie oder

Biirgerschaft zugestanden wird, bis sie erwachsen sind.

Citizenship Education in Schulen

Cassidy (2006) geht davon aus, dass Citizen Education in Schulen auf der
Vorbereitung auf das Erwachsenenalter beruht und oft ein Deckmantel fiir
moralische Erziehung ist - die Normen der Gesellschaft werden den Schiilerinnen
und Schiilern beigebracht, damit sie wissen, wie sie sich in einer Erwachsenenwelt
verhalten sollen. Sie glaubt, dass Erwachsene enorme Macht tiber Kinder haben
und dass sich diese Macht darin manifestiert, wie sie den Kindern die Moglichkeit
verweigern, ihre Fertigkeiten als Biirgerinnen und Biirger zu tiben. Den Kindern
wird gezeigt, dass Biirgerschaft etwas Waiinschenswertes ist, aber nur
Erwachsenen gewahrt wird und bis dahin miissen sie darin unterrichtet werden,

ohne selbst als berechtigte Biirgerinnen und Biirger behandelt zu werden.

Sie betrachtet Kinder als Minderheit, deren Rechte unterdriickt werden, da ihr
Verhalten und ihre Lebensumstinde durch die machtigere Mehrheit der
Erwachsenen bestimmt werden. Die Erwachsenen, die an der Macht sind,
beschranken die moglichen Beitrage der Kinder zur Gesellschaft und entscheiden,
welche Rechte Kinder haben diirfen. Kindern wird die Maoglichkeit am
demokratischen Prozess teilzuhaben auf der Basis dessen verweigert, dass sie
keine Lebenserfahrungen haben. Sie vergleicht unsere derzeitige Haltung

gegeniiber Kindern mit der gegeniiber Frauen in der Vergangenheit.
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Cassidy weist darauf hin, dass die Praxis der ,community of inquiry“ (der
Forschergemeinschaft) Kinder ermachtigt und ihnen hilft, die ndtigen Fertigkeiten
zu entwickeln, die sie brauchen, um zu denken, zu forschen, zu argumentieren und
als Biirgerinnen und Biirger in ihrer Gemeinschaft teilnehmen zu koénnen. Die
Kinder lernen auch, den Meinungen Anderer zuzuhoren, auf vorhergehenden
Argumenten aufzubauen und sie weiterzuentwickeln, damit sie liberzeugender
sind und dass, obwohl Individuen sich stark von ihnen unterscheiden koénnen, es
moglich ist, mit diesen Individuen fiir eine gemeinsame Sache zu arbeiten. Sie
glaubt, dass die ,community of inquiry“ als gutes Modell fiir unsere Gesellschaft
dient, weil Kinder auf partizipative Art eingebunden sind und es ihnen hilft, in der

Gesellschaft gestarkt zu werden. (ebd.) Sharp fligt hinzu dass:

,der Einsatz, sich in einer Forschungsgemeinschaft zu engagieren, ein politischer Einsatz
ist, auch auf Grundschulniveau. In einem realen Sinn ist es ein Einsatz fiir Freiheit, offene
Debatte, Pluralismus, Selbstverwaltung und Demokratie... Nur insoweit Einzelne die
Erfahrung gemacht haben, mit anderen gleichberechtigt zu diskutieren, gemeinsam, an
offentlichen Fragen und Forschen teilzunehmen, werden sie letztlich fahig sein, eine aktive
Rolle in der Formung einer demokratischen Gesellschaft zu spielen. (Sharp: 1993, 343)

Lipman meint, dass es eine Verantwortung der Bildung ist, Kinder fiir eine ideale
demokratische Gesellschaft vorzubereiten, die eine reflexive, partizipative
Gemeinschaft darstellt, in der Probleme durch selbstkorrigierende Forschung
gelost werden. In dieser idealen Gesellschaft, lernen und schlussfolgern Menschen
gemeinsam, arbeiten und nehmen am Prozess der Entscheidungsfindung und der
Verwaltung teil und niitzen die angebotenen Dienste der Gesellschaft. Sie ist
dynamisch und ihre Mitglieder bemiihen sich standig, ihre Institutionen, Werte
und Kriterien in Frage zu stellen, zu kritisieren und zu verbessern. Ihre
Biirgerinnen und Biirger miissen also fahig sein, unabhangige und kritische Urteile

zu fallen. (Juuso: 2007)
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P4C und DemoKkratie

Eine ,community of inquiry“ (Forschergemeinschaft) besteht typischerweise aus
Individuen mit unterschiedlichen Werten und Perspektiven, die offen gegeniiber
der Moglichkeit sein miissen, ihre Perspektiven zu dndern, indem sie den Ideen
und Ansichten ihrer Freundinnen und Freunden zuhoéren und diese evaluieren. Sie
liberpriifen kontinuierlich ihre Uberzeugungen auf offene und kritische Weise, um

durch neue Erfahrungen effektiver lernen zu kénnen.

Die Fahigkeit, eine Sichtweise bei sich selbst und Anderen zu erkennen, wird
zunehmend wichtig in unserer heutigen Welt der Massenkommunikation, die uns
mit einer Uberwaltigenden Fille von Informationen und zahllosen
unterschiedlichen Meinungen versorgt (Mitias: 2004). P4C schafft ein
pluralistisches Umfeld, weil sie den Dialog, das Teilen von Meinungen und die
verniinftige Betrachtung unterschiedlicher Uberzeugungen und Argumente in den
Vordergrund stellt. ,Demokratie beinhaltet die Uberzeugung, dass gegenseitiges
Verstindnis tber unterschiedliche Meinungen und verschiedene Interessen
hinweg nur durch echten Dialog und Diskussion erreicht werden kann. ,(Fisher:

1998, 81)

P4C hilft Kindern auch, kritisches Denken zu erlernen, dass heif3t, ,ein
verniinftiges, reflektierendes Denken, das sich darauf konzentriert, was zu tun
oder zu glauben ist“ (Ennis: 1985, 46). Boyum (2006) stellt fest, dass kritisches
Denken mittlerweile weitgehend als Bildungsziel anerkannt ist, weil es auf der
Ubernahme von Verantwortung beruht. Das bringt mit sich, Griinde fiir das
anzugeben, was man sagt und tut, und fahig zu sein, Griinde zu bewerten. Die
Betonung liegt auf rationaler Ubernahme von Verantwortung, die fiir den
demokratischen Prozess unerldsslich ist. Das geschieht auf drei Arten. Zuallererst
bezieht es sich auf den reprasentativen Aspekt der Demokratie - Biirgerinnen und

Biirger missen Kandidaten bewerten, damit sie jene wahlen kénnen, die am
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ehesten fahig sind, sie zu reprasentieren. Zweitens bezieht es sich auf den
partizipativen Aspekt eines demokratischen Lebensstils, der auf der Fahigkeit
beruht, bei der Teilnahme an o6ffentlichen Debatten kritisch zu denken. Zuletzt
wird der liberale Aspekt der modernen Demokratie betont, wo Autonomie eng mit

der Freiheit des Denkens verbunden ist. (ebd.)

Das Was, das Warum und das Wie

Philosophie fiir Kinder umfasst das was, warum und bei der Citizenship Education.
Citizenship Education beinhaltet Konzepte, die ihrer Natur nach philosophisch
sind. Das Konzept der Rechte (zum Beispiel, Menschenrechte), der Solidaritat, des
Respekts, der Werte, der Wiirde und der Inklusion sind Beispiele von Ideen, die
Konzepte sind, uber die Philosophen geschrieben haben und weiter schreiben

werden.

Philosophie fiir Kinder ermutigt Schilerinnen und Schiiler, solche Begriffe und
Konzepte zu diskutieren. Dialog und Verstehen werden geférdert und dabei
werden der Dialog liber das Interpersonelle (Dialog sogar mit sich selbst -
Denken) sowie das Sozio-politische gefordert. Nicht zuletzt verwendet die
Philosophie fiir Kinder die ,community of inquiry“ (Forschergemeinschaft) als eine

Methodologie, die Verstandnis, Denken und Urteilsvermdégen fordert.

Die ,,community of inquiry* (Forschergemeinschaft) hilft Kindern, die Bedeutung des
Dialogs zu erkennen und wichtige Fertigkeiten zu erlernen, wie Argumente zur
Unterstitzung der eigenen Meinung zu bringen, den Positionen andere zuzuhoren,
unlogische Argumente zu erkennen, usw. Diese Fertigkeiten verbessern ihre
Maoglichkeit, um Themen zu diskutieren, die fir das Wohl der Gesellschaft essentiell

sind.

Die Uberpriifung unterschiedlicher Perspektiven verlangt von Lernenden flexibel

zu sein, sowie Fertigkeiten zur Bewertung von Information und ihrer Quellen zu
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erwerben und gegensdtzliche Werte und Meinungen zu analysieren und
unterscheiden. Das schafft tolerante Blrgerinnen und Biirger, die auch kritisch
gegeniiber der oft einseitigen Information sind, die sie in Blichern, Zeitungen,

Fernsehen und dem Internet finden.

Wie kann das getan werden?

Lipmans P4C Programm ist im ,Praktischen“ angesiedelt, in der innovativen Art,
wie er die Philosophie zuriick in die Klassenzimmer brachte - etwas das im Lauf
der Zeit verloren gegangen war. Er tat dies, indem er Ideen der ,klassischen
Philosophie“ heranzog, sie in Romane umschrieb, deren Hauptpersonen Kinder
sind und Lehrerinnen und Lehrer mit Handbiichern versorgte, welche die Romane
mit Information, Wissen, Ubungen und Richtlinien erginzen. Lipmans
philosophische Romane sind nach dem Alter der Schiiler in der Zielgruppe
klassifiziert und jeder Roman entspricht einem bestimmten Fachgebiet sowie einer
philosophischen Thematik. So kann zum Beispiel Kio und Gus (1982), das auf
Sieben- bis Achtjahrige ausgerichtet ist, verwendet werden um Umwelterziehung
zu unterrichten und Pixie beschaftigt sich mit dem Nachdenken iiber Sprache. Lisa,
ausgerichtet auf Vierzehn- bis Filinfzehnjahrige, wird fiir den Ethikunterricht
verwendet und beschaftigt sich mit ethischer Argumentation. Mark (1980) ist ein
Roman fiir Schiilerinnen und Schiiler iiber sechzehn, der sich im speziellen mit
Citizenship Education beschaftigt. Die durchgehend verwendeten fiktiven
Personen sind in Mark alter, sie sind Oberstufenschiiler. Mark gerat in
Schwierigkeiten und wird beschuldigt, Schuleigentum beschadigt zu haben und
alle Indizien deuten auf ihn. Die Klasse versucht mit Hilfe eines pensionierten
Richters, festzustellen, ob er schuld ist. In diesem Prozess erforschen sie mehrere
gesellschaftliche Fragestellungen, wie die Funktionen von Verbrechen, Gesetz und
Demokratie in der Gesellschaft, die Begriffe Gesellschaft, Freiheit, Gerechtigkeit
usw. Das begleitende Handbuch ,Sozialforschung“ (Lipman und Sharp: 1980b)

beniitzt eine Vielfalt von Klassenaktivititen und Ubungen, damit die Schiilerinnen
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und Schiiler diese Begriffe einiiben. Dazu gehoren Diskussionen tiber verschiedene
Themen, die Auswahl von Kriterien, Klassifizierung von Begriffen, Argumente fiir

und gegen etwas finden, usw.

Ein alternativer Zugang

Ein alternativer Zugang wadre, aktuelle Geschichten als Ausgangspunkt fir
Diskussionen zu nehmen. Die Idee ist, zuerst aktuelle, in Medien (wie Newslettern)
gefundene Geschichten zu verwenden und dann Schiilerinnen und Schiiler zu
ermutigen, auch ihre eigenen Geschichten zu schreiben. Spater im Schuljahr waren
diese Geschichten, die dem Alltag der Schiilerinnen und Schiiler viel ndher sind,
der Ausgangstext fiir Diskussion und Dialog. Ich wiirde Texte liber aktuelle lokale
Probleme verwenden, wie etwa die illegale Zuwanderung, die in Malta ein sehr
aktuelles Thema ist. Anstatt philosophischer Romane wiirde ich etwas anstreben,
das dem Zugang Fishers (1998b) ahnelt, der viele verschiedene Textsorten
verwendet, wie etwa personliche Geschichten, Fotos, Bilder, Gedichte, traditionelle
Erzdhlungen und so weiter. Es muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass
einige dieser Texte, Marchen zum Beispiel, oft negative Elemente enthalten, etwa
stereotype Geschlechterrollen und manchmal sogar eine immanente Form der
Unterdriickung. Fisher erwahnt die Marchen von Grimm und Andersen, in denen
Kinder oft auf die eine oder andere Art misshandelt werden, sei es durch
Vernachldssigung, Entfiihrung oder Verfolgung. Trotzdem lehnt Fisher ihren
Gebrauch in der Schule nicht ab. Er wahlt einen kritischeren Zugang zu diesen

Geschichten in der Klasse.

Fisher befiirwortet auch die Verwendung von Bildern, die ihm in Lipmans
Romanen abgehen, weil er glaubt, dass Bilder einer Geschichte andere
Bedeutungsdimensionen hinzufiigen kénnen, besonders fiir jiingere Kinder (ibid.).
Murris und Haynes (2000) untersuchen das Konzept der Verwendung von
Bildgeschichten zur Ubung des philosophischen Fragens und Forschens in ihrem
Buch Storywise. Rowe und Newton (1994) von der ,Citizenship Foundation’ haben
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unter dem Titel You, Me, Us! ebenfalls Material veroffentlicht. Dieses besteht aus
einer Anzahl von Geschichten, die mit Bildern kombiniert sind, um verschiedene
Motive hervorzuheben, wie etwa Respekt vor Unterschieden, Regeln, Freundschaft,
Gemeinschaft und Umwelt. Es basiert auf einem kinderphilosophischen Zugang
und wird in Grofdbritannien im Unterricht Citizenship Education verwendet. Ein
weiterer vielfach verwendeter Text ist Not Now Bernard (1980) von McKee, eine
Bildgeschichte tUber einen Jungen, der verzweifelt versucht, die Aufmerksamkeit
seiner Eltern zu erlangen. Die Einfachheit und der Humor der Geschichte, sowie die
Bilder haben sie fiir den Gebrauch mit kleineren Kindern sehr beliebt gemacht
(Moon: 1985), aber sie kann auch als Ausgangspunkt filir ernsthaftere
Diskussionen uber Familienbeziehung genommen werden. Auch
Kinderzeichnungen konnen auf diese Art verwendet werden. Manchmal kénnen
sich Kinder durch Zeichnen besser ausdriicken als mit Worten und diese Technik
konnte als Ausgangspunkt fiir Diskussionen verwendet werden. Auch Fotos

konnen geniitzt werden, um Gedanken und Diskussionen auszuldsen.

Ein Beispiel konnten die Photos des Philosophen Baudrillard sein, der sie als
,philosophischen Text’ verwendet. Laut Coulter und Reid (2007) ist die Fotografie
Baudrillards Antwort auf die unverstandliche und ratselhafte Welt, die ihn umgibt.
Seine Fotos wie auch sein Schreiben bieten keine endgiiltige Wahrheit oder
Bedeutung, sondern eine Wahrnehmung des Entratselns oder Mystifizierens. Sie
sollen provozieren. Sie bringen uns zum Nachdenken. Sie prdsentieren uns eine
vage erkennbare Welt, die tiberhaupt nicht vertraut aussieht und im Gegensatz zu
den meisten Fotografen versucht er eher das Abwesende einzufangen als einen
Gegenstand. ,Baudrillards Fotografien konnten Portraits einer Welt sein, die iiber
das Glauben hinwegsetzen“ (Coulter und Reid: 2007, 15). Wir sehen also, dass die
Fotografie wie Bilder auch als Stimulus zur Erforschung der Welt auf ungewohnte

Weise funktionieren konnen.
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Jean Baudrillard
La Bocca, 1998

Wenn man beispielsweise das Thema der Immigration als Beispiel nimmt, wiirde
ich verschiedene Materialien fiir die Diskussion nehmen, beispielsweise Fotos,
Zeichnungen, Zeitungsartikel, personliche Erzahlungen von immigrierten Kindern,
Poesie und so weiter, um verschiedene philosophische Werte und Themen
hervorzubringen. Das Problem der illegalen Zuwanderung ist in Malta derzeit ein
sehr heifdes Thema. Da sich Malta mitten im Mittelmeer etwa auf halbem Weg
zwischen Nordafrika und Europa befindet, landen viele Immigranten auf dem Weg
nach Europa in klapprigen Booten an unseren Ufern, wenn ihnen Treibstoff oder
Proviant ausgehen. Wenn sie an Land gebracht werden, haben sie normalerweise
keine Ausweise und es ist unmoglich, woher sie kommen, weshalb sie in
Internierungszentren festgehalten werden, bis die Formalitaten erledigt sind. Sie
werden dort tiblicherweise fiir achtzehn Monate festgehalten. Manche schaffen es,
Fliichtlingsstatus oder humanitiren Schutz zu bekommen und werden in offene
Zentren gebracht, wo ihnen eine sehr einfache Unterkunft zur Verfiigung gestellt
wird. Besonders die Internierungszentren sind von humanitiren Organisationen

wie Arzte ohne Grenzen (2009) heftig kritisiert worden, die aufgedeckt haben,
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dass die Lebensumstiande dort erschiitternd sind, die Hygienestandards schlecht

und die Behausungen ungeeignet.

Trotzdem kann man an den vielen Leserbriefen in den Zeitungen und Gesprachen,
die man auf der Strafde hort, erkennen, dass ein wachsender Anteil der Malteser
iber diesen Zustrom illegaler Immigranten besorgt scheint. Einige Kommentare
sind offen rassistisch, wahrend andere auf wirtschaftliche Fragen Bezug nehmen,
wie die Tatsache, dass Maltesische Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirger mit ihren
Steuern fiir die Unterbringung der Fliichtlinge bezahlen und dass manche

Immigranten illegal arbeiten.

Obwohl alle derzeit an diese Probleme denken, ist Immigration ein breiteres
Problem als dieses. Es gibt einige Immigranten, die legal ins Land gekommen sind
und sich dort niedergelassen haben. Diese Immigranten kénnen nicht ignoriert
werden, weil sie sich auch entfremdet und unsicher fiihlen konnten. Mit der
zunehmenden Verdnderung und Globalisierung der Welt wird diese Migration
zwischen Landern wahrscheinlich zunehmen und wir miissen dafiir sorgen, dass
unsere Schillerinnen und Schiiler die betroffenen Themen verstehen, damit sie
besser in der Lage sind, mit Problemen umzugehen, die auftreten kénnten. Sie
konnten in der Zukunft vielleicht selbst zu Migranten werden und wenn nicht,
werden sie wahrscheinlich in ihrem Alltag mit Menschen aus verschiedenen
Landern zu tun haben. Deshalb wird Immigration oft in Citizenship Education
behandelt. Anhand z.B. eines Briefes aus der Times of Malta konnen verschiedene

Themen und Werte entwickelt werden.
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Apostel Paulus Schiffbruch und

die Immigranten

Michael Grech, Gharghur

Henry Frendo kritisierte vor kurzem Prasident
George Abela und Erzbischof Paul Cremona
dafir, dass er die Geschichte der Migranten, die,
ungliicklicherweise fiir sie, an unseren Ufern
landen, mit dem Schiffbruch des Apostels
Paulus verglichen. Er betonte, dass die Analogie
historisch unrichtig und {tiberzogen sei. Als
Griinde fiihrte er an, dass Paulus im Gegensatz
zu modernen Migranten ,kein Migrant war und
auch nicht die Absicht hatte einer zu sein.... Hier
haben Sie einen einmaligen Unfall auf See, bei
dem eine Ladung gewohnlicher Reisender in
einen Sturm geriet und zur voriibergehenden

Landung gezwungen wurden.”

Abgesehen davon, dass er historisch gesehen
unrecht hat (Paulus war ein Gefangener und
kein ,gewoéhnlicher Reisender”) hat der Autor
offensichtlichkeine Vorstellung davon, was

Analogien nach sich ziehen.
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Analogien: der Vergleich von
illegalen Immigranten, die auf Malta
gelandet sind mit dem Schiffbruch

des Apostel Paulus.

Die Berufung auf religiose Werte. Das
Konzept von Glick und die Chance
gegen Determinismus (z.B.: Gottes
Wille).

Intention und Aktion. Wahrend
Apostel Paulus nicht geplant hatte in
Malta zu landen, haben die
Immigranten die Intention es zu tun,

namlich “einzuwandern”.

“Richtig” und ,unrichtig” und das
Problem der Interpretation und der

“Wahrheit.

Der korrekte Gebrauch von Analogien
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Eine Analogie enthdlt nicht Situationen oder
Dinge, die exakt gleich sind. ,Analogien sind
Ahnlichkeiten zwischen Dingen
unterschiedlicher Art... die zwei verglichenen
Dinge sind in einigen Aspekten dhnlich, aber ...
sind nicht gleichartige Dinge (und) haben viele
unterschiedliche Eigenschaften.” (Patrick Shaw:
Logic and it’s Limits). Was die Person verlangt,
die eine Analogie macht, ist dass die beiden
Situationen in den fiir die Analogie relevanten
Aspekten dhnlich sind. Das trifftt im Fall von

Paulus und den modernen Migranten

offensichtlich zu.

In beiden Fillen:
¢ Die Malteser sind mit unerwarteten und

ungeladenen ,Anderen” konfrontiert.

e Der ,Andere” hat seine eigene Kultur und

Religion (obwohl das heute nicht der Fall sein

Der Unterschied zwischen einer
Analogie und einer Metapher und

ihre Anwendung .

(Analogie: sind WIR Migranten? -
Bewegung von einer Situation zu einer
anderen, Fluss, Flussigkeit, usw.?) Wie
wir sein

kénnen ,Migranten*

(metaphorisch?)

Der “Andere” - wer ist der “Andere”?

Wer ist MEIN Anderes?

Sind Immigranten auch mein
anderes?

Die Rechte des Anderen
Menschenrechte als das was uns
verbindet.

Empathie

Geschichten (Erzahlungen) von
Verzweiflung, Leiden, Flucht vor

Unterdrickung, vor dem Bdsen. Was ist
die Rolle und Verpflichtung (legal und
moralisch) der Maltesischen
Geschichte?

Kultur und Religion: ist das, was uns zu

13 2

uns” macht? Die einigende/trennende
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muss, da ein Grofdteil der Immigranten

christlich sind).

e Im heutigen Malta wird der Andere als

potentiell kriminell angesehen und daher

inhaftiert; im Fall von Paulus stand den

Maltesen ein verurteilter Verbrecher

gegeniiber, der spater in Rom zum Tod
verurteilt wurde.

Im Gegensatz dazu ist es die Unterscheidung,
die Prof. Frendo zwischen Paulus’ ,Legalitat”
und der Illegalitat dieser Immigranten macht,
die irrig zu sein scheint. Seine Argumentation
nimmt implizit einen gemeinsamen Kontext an,
in Bezug auf den die Situation der Beiden
(Paulus und die Immigranten) betrachtet wird.
Als Historiker sollte Prof. Frendo wissen, dass
Paulus in einem kosmopolitischen Imperium
lebte, dass das gesamte Mittelmehr einschloss
und nicht in einer Welt der Nationalstaaten.
Jeder Vergleich zwischen dem gesetzestreuen

Ersten und den grenziiberschreitenden und

Gesetze uiibertretenden Zweiten ist eher heikel.

Aufierdem, angenommen der Vergleich halt,
scheint sein Argument implizit zwei Schwéachen
zu enthalten:

1. Der Glaube, Problem der

dass das

o
B
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Rolle der Religion. Gott - der
Allmachtige als bindender (oder
trennender Faktor verschiedener
Religionen.

Der Unterschied zwischen dem
,Tatsachlichen” und dem
,Moglichen®.

Das Legale, Illegale, Moralische und

Unmoralische. Kann etwas illegal
aber moralisch richtig sein? Kann
etwas  gleichzeitig legal aber
unmoralisch sein?

Personliche Verantwortung auf der

Basis guter solider Urteile.

Das Mittelmeer und Nationalstaaten.
Unerlaubter Grenziibertritt: Grenzen
als reale oder kiinstliche Barrieren.
Welche
(Metapher)

Grenzen umgeben uns?

Der Unterschied zwischen Staat und
Nation.

Das allgemein Gute

Freiheit, (Bewegungsfreiheit,
Redefreiheit und ihre Grenzen)
Reichtum

Globalisierung und
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Immigration ausschliefdlich ein juristisches ist;
ein verbreiteter aber vereinfachender Glaube,
der eine einfache Losung enthalten wiirde - die
Legalisierung der afrikanischen Immigration.

2. Die Voraussetzung der Legitimitat etablierter
internationaler und politischer Ordnungen
(romisch und aktuell); etwas das von keiner
denkenden Person vorausgesetzt werden sollte.
Im Gegenteil wirde ich von einem
sIntellektuellen erwarten, die Widerspriiche
etablierter politischer Ordnungen
hervorzuheben; der erste der aktuellen ware
die Tatsache, dass wir in einer Welt leben, in
der die herrschenden Machte den Landern der
dritten ~ Welt das  Gebot  auferlegen,
wirtschaftliche Beschrankunken aufzuheben
(und die

aufkeimende Industrie zu schiitzen, werden

jene sich weigern, um eine
bestraft, wenn sie nicht gehorchen), wahrend
sie aufgefordert werden, Mauern zu errichten,
um Leute (die letztlich als wirtschaftliches
Kapital gesehen werden konnten) davon
abzuhalten, den Giitern zu folgen, die in die
reichsten Teile der Welt wandern.
http://www.timesofmalta.com/articles/view/2
0090518/letters/st-pauls-shipwreck-and-the-

immigrants

Andere Diskussionspunkte, die sich aus diesem

Brief ergeben:

(Wessen?)

Widerspruch

Soziale und moralische
Verantwortung.

Die Verteilung des Reichtums der Welt
die Leid

schlechter

und  Ungerechtigkeiten,
aufgrund
Verteilung/Nutzung von Ressourcen

mit sich bringen.
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e Das Selbst und Identitat

e Freiheit (Bewegungsfreiheit, Redefreiheit
und ihre Grenzen)

e Fairness und Rechte, inklusive der
Menschenrechte

e Hochhalten der Diversitat

e Gleichheit und Gerechtigkeit

e Respekt fiir andere

e Wahrheit und Vernunft

e Empathie

e Demokratie

e Engagement in der Gemeinschaft und
aktive Burgerschaft

e Rassismus, radikale Diskriminierung,
Minderheitenrechte und institutioneller
Rassismus

e Unversohnliche Positionen

o Geteilte Erfahrungen und das Gemeinwohl

e Sorgen um andere

e Leid

Wenn man diese Themen diskutiert, die groBtenteils philosophisch sind und mit Fragen
der Burgerschaft zu tun haben, wiirde ich mit personlichen Erzahlungen, Zeichnungen,
Fotos oder Gedichten beginnen, die von immigrierten Schilerinnen und Schiilern selbst
zur Verfugung gestellt wurden. Ich denke, diese waren ein guter Ausgangspunkt fur die
Diskussion, weil Schilerinnen und Schiler dadurch die Chance hatten und eine
Maglichkeit bekdmen, ihre Gedanken, Angste und Erfahrungen auszudriicken. Dariiber
hinaus glaube ich, dass junge Menschen oft mehr von ihren Gleichaltrigen lernen als
von Erwachsenen und tiber die Erfahrungen anderer Schilerinnen und Schiler zu héren,

ware flr alle Beteiligten forderlich. Zuletzt bekommen dadurch immigrierte
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Schiilerinnen und Schiiler eine Chance, ihre Sichtweise ohne die Hilfe von Vermittlern

zu erklaren, die oft falsche Annahmen tétigen, wenn sie ihre Erz&hlungen interpretieren.

Ich wiirde auch Material liber die lokale Situation aus verschiedenen Medien wie
Zeitungsartikel, Kommentare aus Blogs, Berichte von Hilfsorganisationen, Fotos
von Reportern usw. zur Verfiigung stellen. Solches Material kann eine Fiille an
Informationen bieten, sowie strittige Kommentare, sie zu endlosen Diskussionen
fiihren konnen. Gemeinsam konnen solche Informationen analysiert, ihre
Gultigkeit, Wahrheit, die Ansichten der Person oder Organisation von der sie
kommen usw. diskutiert werden. Die Schiilerinnen und Schiiler werden auch
gebeten Material mitzubringen, das mit dem Thema zu tun hat und vielleicht einige
ihrer Familiemitglieder zu der Frage zu interviewen. Was am wichtigsten ist -
Schiilerinnen und Schiiler werden ermutigt, ihre Meinungen verbal und auch auf

andere Weise, wie Zeichnungen, Schreiben usw. auszudriicken.

Zusammenfassung

Der Brief ist als Beispiel dessen gedacht, was man in der Klasse machen kann.
Andere Ressourcen konnten die Erfahrungen von immigrierten Schiileinnen und
Schiiler sein oder der von ,Arzte Ohne Grenzen“ in Auftrag gegebene Bericht iiber
Haftzentren in Malta, Artikel, Lesebriefe, Zeichnungen von Migrantenkindern usw..
Das sind nur ein paar Beispiele; es gibt viel Informationen, die zu dem Thema
gefunden werden koénnen und ich habe nicht die Absicht, jede Ressource
aufzulisten, die in der Klasse verwendet werden kann. Meine Vorstellung ist, einen
dhnlichen Zugang zu anderen lokalen Situationen zu verwenden, etwa den
gegenwartigen Wandel im Bildungssystem, die Rolle Maltas in der EU und die Wahl
der Vertreter Maltas im EU Parlament, die Familie (ein vieldiskutiertes Thema zu
diesem Zeitpunkt) und andere Themen, die von den Schiilerinnen und Schiilern
selbst gefunden werden. Ich habe versucht, auf praktische Weise zu zeigen, wie
Citizenship Education in der Schule unterrichtet werden kann, wenn man den

Zugang des Philosophieren mit Kindern unter Verwendung lokaler Geschichten als
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Texte verwendet. In diesem Zugang wird kritisches, reflektiertes Denken zum
Angelpunkt um den aktuelle Themen, die mit Citizenship Education zu tun haben,
in der Klasse in einer ,community of inquiry“ (Forschergemeinschaft) diskutiert
werden, die sich Kommunikation und Dialog als padagogische Werkzeuge zu Nutze

macht.
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Anhang

Mann fordert Blutbank nicht mehr fur
Immigranten zu verschwenden’

Mark Micallef

Der Direktor der Blutbank dachte, jemand erlaubte sich einen Scherz, als ein Brief eines
potentiellen Blutspenders auf seinem Tisch landete, in dem er um die Garantie bat, dass sein
Blut nicht an Immigranten weitergegeben wiirde.

Der Mann, der den Brief geschrieben hatte, meinte es jedoch vollig ernst. Tatsachlich war er so
aufgeregt, dass die Bank seinem Vorschlag nicht entsprach, dass er einen Brief an die ,Sunday
Times’ schrieb, in dem er sagte, er habe ein Recht, nicht Blut zu spenden, wenn er keine solche
Garantie bekdame.

Er schrieb in dem Leserbrief: ,,Ich meinerseits bin nicht bereit, Blut zu spenden, wenn es fir
unerwinschte illegale Birger verwendet wird. Sie profitieren jetzt schon von kostenloser
medizinischer Versorgung, Unterkunft, Verpflegung, Telephonie und was nicht sonst noch
alles. Aber nicht auch noch mein Blut!*

In der Folge beschreibt er illegale Einwanderer als ,,Parasitire Gemeinschaft und behauptet,
die Behodrden wirden ihre Pflicht gegenuber der legalen Bevdlkerung (inklusive Touristen)
nicht einhalten, wenn sie ,,unsere Vorrite an sie (die Immigranten) verschwenden®.

Der Mann griindet sein Argument auf der Annahme, dass der ,,unkontrollierbare Zufluss“ von
Immigranten zeitweise Engpéasse bei Blut verschérft.
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Aber Alex Aquilina, der Vorsitzende des Nationalen Dienstes fiir Bluttransfusion, der den
ersten Brief erhielt, sagte, das stimme nicht.

Dr. Aquilina sagte, dass die von Immigranten beanspruchte Blutmenge nur einen Bruchteil
derer ausmache, die an den Rest der Bevolkerung vergeben werde. Das ist nicht Uberraschend,
da sie nur etwa ein Prozent der Gesamtbevdlkerung ausmachen.

,Die Blutbank sammelt Blut und verteilt es an Alle, die es brauchen. Unsere Aufgabe ist, Leben
zu retten®, sagte Dr. Aquilina.

,»Es steht jedem frei, Blut zu spenden oder nicht, vorausgesetzt man ist dafiir geeignet. Wir
flhlen jedoch eine starke Verpflichtung, fur Alle Blut zu spenden, die es brauchen. Also finden
wir diese Argumentation ethisch, moralisch und logisch inakzeptabel. Auf der Basis der
Argumentation des Lesers kein Blut zu spenden, wiirde das Leben vieler Menschen gefédhrden.*

Als er gestern kontaktiert wurde, schlug der Verfasser des Briefs eine neue Losung vor — eine
eigene Blutbank fiir Immigranten zu grinden.

Als ihm entgegnet wurde, dass sein Vorschlag Leben gefdhrden konnte, sagte er: ,,Ihre eigenen
Freunde, die dieselbe Idee hatten, illegal einzureisen, sollten flr bedirftige Immigranten
spenden, nicht wir.” Er sagte sogar, Blut sollte ,,wenn nétig™ zuriickbehalten werden.

Auf Nachfrage erklarte der Kolumnist und Anthropologe Anthony Falzon, dass der Zugang des
Mannes nicht nur fremdenfeindlich, sondern auch nicht praktikabel sei.

Gespendetes Blut wird nach seiner Haltbarkeit verarbeitet und dann in einem sehr teuren
Prozess je nach Bedarf verwendet oder nicht.

,Das Letzte, was die Blutbank braucht, ist eine zusétzliche Aufteilung der Blutprodukte nach
den Vorurteilen der Spender. Stellen sie sich vor: ,Blutpléttchen fiir weile Nationalisten’,
, Vollblut fiir Somalis’ und so weiter, sagte Dr. Falzon.

»Eher als dass Mr. Spiteri sich um die ,Verschwendung’ seines Blutes sorgt, wire eine
Vorauswahl ein klarer Fall davon, dass die Blutbank Zeit und Ressourcen auf Leute wie ihn
verschwendet. Blut zu spenden ist ein freiwilliger Akt der Solidaritdt; diejenigen, die ,es nicht
in sich haben’, verzeihen Sie das Wortspiel, miissen sich nicht bewerben.*

Die Nationale Kommission zur Férderung der Gleichberechtigung verabsaumte die Gelegenheit,
die Handlungen des Mannes zu verurteilen, aber sie wies darauf hin, dass die Einfuhrung einer
solchen diskriminierenden Verfahrensweise illegal ware.

Sie lobte jedoch die Antwort der Blutbank, die dem Mann sagte, dass sie dazu da sei, allen zu
helfen, die ihre Dienste bendtigten.

Als er gefragt wurde, wie oft er schon Blut gespendet habe, antwortete der sonst so mitteilsame
Mann: ,,Ich kann nicht verstehen, was das mit dem Problem zu tun hat.”
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Insgesamt 108 illegale Immigranten sind diesen Nachmittag in zwei Gruppen auf Malta
gelandet.

Die ersten 31 landeten am frithen Nachmittag in Delimara. Siebzehn Manner, zwei Frauen,
ein Junge und ein Midchen wurden an Land gefunden und zehn weitere Manner
versuchten in einem Boot zu entkommen. Sie wurden von der Polizei an Land gebracht.

Die zweite Gruppe, bestehend aus 77 Personen, darunter zwei Frauen, wurde um ca. 15
Uhr in Wied il-Buni an Land gebracht. Sie wurden von der Maltesischen Armee in zwei
AFM- Patrouillenbooten ans Ufer gebracht, nachdem sie vom Containerschiff Stadt Goslar
aus der stirmischen See etwa 50 Meilen stidostlich von Malta gerettet worden waren.

The Times: Sonntag, 24. August 2008 - 12:42 MEZ
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KAPITEL 7

EIN WEISERER ZUGANG ZU PLTS, SEAL, PSHE,
CITIZENSHIP UND LEHRPLANUBERGREIFENDE
DIMENSIONEN

Roger Sutcliffe
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Das Wort ,Curriculum’ bedeutete auf Latein ,einen Lauf (Strecke)’. Wenn man diese
Analogie ausweitet, konnte man sagen, dass SMSC (Geistige, Moralische, Soziale
und Kulturelle Entwicklung) ein frither Laufer im Wettkampf der Nationalen
Lehrplane (England und Wales) war, aber von PSHE (Personliches, Soziales,
Gesundheit und Bildung) und Citizenship in den Schatten gestellt wurde. Erst
kiirzlich hat sich SEAL (Soziale und Emotionale Aspekte des Lernens) dem Rennen
angeschlossen, das als ,Rahmen’ fiir PSHE und PLTS (Personliche, Lern- und
Denkfahigkeiten) prasentiert wurde, ganz zu schweigen von den folgenden

lehrplaniibergreifenden Dimensionen, die im Marz 2009 vorgestellt wurden:

e Identitdt und kulturelle Vielfalt

e Gesunde Lebensstile

e Beteiligung an der Gemeinschaft

e Unternehmen

e Globale Dimension und Nachhaltige Entwicklung
e Technologie und Medien

e Kreativitit und Kritisches Denken

Ungeachtet des Gefiihls der Uberforderung, das diese Listen hervorrufen, sollte
umgehend betont werden, dass sie auf ihre unterschiedliche Art die
Aufmerksamkeit auf unerldssliche Elemente der Vorkehrung fiir gute Bildung
lenken. Ein Bildungssystem, das nicht die meisten oder alle dieser Elemente hoch
bewertet, wiare kaum der Bezeichnung ,Bildung’ wiirdig; und die besten Lehrer
und Schulen schaffen es noch immer sie, neben der Bemiihung um akademische

Exzellenz, zu wiirdigen.

Die Zeit ist jedoch gekommen, die Aufgabe - und Stundenplane - der Schulen zu
vereinfachen, die einzelnen Elemente zu einem einzigen ,Fach’ zu verbinden, das
nicht nur mehr Zusammenhang bietet, sondern auch mehr Aussicht auf Kontinuitat
in standigem Wandel. Dies ist also das erste Manifest des PSP - ,Personliche

und Soziale Philosophie’.
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Fiir Jede und Jeden, der bzw. die eine Vorstellung davon hat, was ,Philosophie’ fiir
den menschlichen Geist und die Menschheit, seit die Griechen das Wort erfunden
haben, bedeutet hat, ist es durchaus offensichtlich, dass sie diejenige Disziplin
darstellt, die all die oben aufgefiihrten unerlasslichen Elemente zusammenfiihren
kann und soll. Seit der Zeit, als Sokrates sagte, er interessiere sich vor allem fiir den
bestmoglichen Zustand der menschlichen ,Psyche’ (Geist/Seele/Verstand), war die
Philosophie auf dem Weg zu einem/dem ,guten’ Leben; gleichzeitig hat sie auch
immer die Vorstellung mitgetragen, dass das gute Leben fiir eine Person kaum
ohne Riicksicht auf das gute Leben der Gesellschaft konstruiert werden kann - und
umgekehrt. Man kénnte dann argumentieren, dass der Platz im Stundenplan fiir
PSHE usw. einfach (aber alt und respektabel) als Philosophie bezeichnet werden
sollte. Weiter unten werden jedoch einige detailliertere Argumente dafiir

angefiihrt, dem Titel ,Personliche und Soziale Philosophie’ den Vorzug zu geben.

Personliche Bildung. Das erste Argument ist, dass somit die Briicke von der
,Personlichen Bildung’ (wie bei PSE) fiir alle sichtbar gemacht wird und leicht zu
tiberschreiten ist. Richtig angemessene ,Personliche Bildung' ist - also das ,Bilden
einer Person’ - gewissermafien eine Reise zum griechischen Ideal ,kenne dich selbst’
und griindet auf der Vorstellung von der Person als ein autonomes Wesen, das seine

eigene Meinung bildet, insbesondere tiber sich selbst.

Philosophisch iiber sich selbst zu denken, umfasst alle moglichen Aspekte des
Menschseins /einer Person. Es hat also nicht nur mit ,Personlichen Fahigkeiten’ -
P(LT)S -, ,Geistiger und Moralischer Entwicklung’ - SM(SC) - zu tun, sondern auch mit
,Emotionaler Gesundheit’ - (S)EAL und (PS)H(CE).

Soziale Bildung. Uber sich selbst nachzudenken ist dariiber hinaus nicht dasselbe,
wie an sich selbst zu denken. Letzteres ist durch das eigene (Selbst)Interesse
beschrankt, wahrend ersteres offen fiir das Interesse anderer, sowie fiir die Beziehung
zwischen einem selbst und anderen ist. Philosophie bringt dieser Beziehung durch

ihre traditionellen Subdisziplinen, Ethik und Politik, den notigen Respekt entgegen.
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Das zweite Argument besteht darin, dass der explizite Bezug zur ,Sozialen und zur
Personalen Philosophie’ bei PSP die Verbindungen zwischen ,Sozialer und
Kultureller Entwicklung’- S(MS)C - und ,Sozialen Aspekte des Lernens’ - S(E)AL -
sowie zwischen ,Sozialen und Biirgerschaftlichen Anteilen’ von (P)S(H)C(E)

deutlich macht.

Lernen und Denkfihigkeiten. Als nachstes bietet die Betitelung der Philosophie
selbst, selbstverstandlich eine perfekte Plattform, um sich an die Lern- und
Denkfahigkeiten in (P)LTS zu richten. Keine andere Disziplin konzentriert sich so
auf das Denken wie die Philosophie - die manchmal in der Tat als ,Denken iiber das
Denken’ charakterisiert wird - und keine andere Disziplin untersucht und
evaluiert Wissen und Lernen so wie die Philosophie. Es ist sicher gut, Uber das
Lernen zu lernen, aber es ist noch besser liber das Lernen nachdenken zu lernen

als auch iiber das Denken zu lernen.

Philosophische Forschung bietet in der Tat die perfekte Praxis in den sieben der
Lehrplan tibergreifenden Dimensionen - Kreativitat und Kritisches Denken. Es
wird zunehmend anerkannt, dass ersteres, oft banaler Weise als ,Denken tiber den
Tellerrand’ definiert, sich im wesentlichen um die Fahigkeit dreht, neue
begriffliche Verbindungen herzustellen, wahrend letzteres mehr als nur die
Argumentationsfahigkeit darstellt: Es geht um die Fahigkeit feine
Unterscheidungen zu treffen. Aber die komplementaren Fahigkeiten von Synthese
und Analyse sowie Fragen und Argumentieren wurden in der Philosophie immer
schon praktiziert. Der Gegenstand und die Disziplin der Philosophischen
Forschung ermoglichen jungen Menschen in einen kreativen und kritischen Dialog
einzutreten, der oft von einer Qualitit gekennzeichnet ist, die Lehrerinnen und

Lehrer ins Staunen versetzt.

Lehrplan iibergreifende Dimensionen. Es bleibt nur festzustellen, dass die
ersten fiinf der sieben Lehrplan iibergreifenden Dimensionen leicht in einem gut

geplanten Kurs der ,Personalen und Sozialen Philosophie’ behandelt werden
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koénnen und sollen, wahrend die tbrige Dimension ,Technologie und Medien’
wahrscheinlich in bereits vorhandenen Fachern (D&T, Kunst, Theater, usw.)
vorkommt. Selbst dann gibt es gute Griinde dafiir, sie einer gesunden Dosis
,unabhingiger’ Uberpriifung, wenn nicht Skepsis, auszusetzen. Angesichts des
Einflusses, den Technologie und Medien auf Individuen und Gesellschaft im
Allgemeinen haben, wire es passend, diese Uberpriifung in PSP-Einheiten

stattfinden zu lassen.

Praktisches. Die intellektuellen Griinde fiir die Aufnahme von PSP in den
Stundenplan (statt der, nicht zusatzlich zu den verschiedenen Titeln, unter denen
Schulen PLTS behandeln) sind also umfassend. Aber wire eine solche Veranderung

praktikabel? Sind geniigend Lehrerinnen und Lehrer bereit PSP zu unterrichten?

Tatsachlich gibt es wahrscheinlich mehr Lehrerinnen und Lehrer, die bereit sind,
PSP zu unterrichten als solche fiir PLTS, das tiber keine Basis in einer Disziplin
verfligt. Es gibt nicht nur eine zunehmende Zahl von Spezialisten fiir Philosophie,
die den erfolgreichen Philosophiekurs der Niveaus A/S unterrichten, sondern es
gibt auch eine ordentliche Gruppe von RE-Lehrern, die bereits Ethik in der

sechsten Schulstufe unterrichten.

Zahlen Sie die langsam wachsende Zahl von Lehrerinnen und Lehrer, die im
Bereich Philosohpie fiir Kinder (P4C) ausgebildet wurden, und die Personalbasis

fir PSP dazu, wirkt dies ermutigend.

Padagogik. Philosophieren fiir Kinder bietet mehr als nur das Entwickeln der
eigenen Personlichkeit: sie bietet die passendste Padagogik flir den essentiellen
Teil der Bildung, ndmlich die Entwicklung der ,community of inquiry’
(Forschergemeinschaft), die bedacht und prazise die Neigung starkt Fragen zu
kultivieren, die sowohl sozial als auch personlich konstruktiv sind. (Weniger

zurlickhaltend und pragnanter versuchen sie, Praktische Weisheit zu kultivieren).
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Der Zugang zur ,community of inquiry’ (Forschergemeinschaft) mit seiner
Betonung des besseren gemeinsamen Denkens, um selbst besser denken zu
konnen, ist perfekt geeignet, um die sechs PLTS-Fahigkeiten zu tiben und
entwickeln: unabhdngige Forschende, kreativ Denkende, reflektierende Lernende,
Teamarbeiterinnen und Teamarbeiter, Selbstmanagerinnen und Selbstmanager

sowie effiziente Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

Ubergang. Mehr und mehr Kinder philosophieren bereits, sei es unter dem Titel
,Philosophieren fiir Kinder’, ,Philosophieren mit Kindern’ oder ,community of
philosophical inquiry’ (,Forschergemeinschaft’) in britischen Grundschulen und
viele sind enttauscht, wenn sie bemerken, dass es keine Maoglichkeit gibt,
Philosophieren in ihrem ,transition year’ fortzusetzen. Die Entwicklung von PSP in
den Jahren zwischen Grundschule und sechster Stufe wiirde diese Liicke, mit
merklichem Effekt aber minimaler Storung, schlief3en.

Nicht nur dass jene, die schon Philosophie (und/oder RE) unterrichten, die Chance
begriifden wiirden, die philosophischen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
frither zu entwickeln, aber auch Lehrerinnen und Lehrer anderer Disziplinen, wie
beispielsweise aus Geschichte oder Naturwissenschaften, konnen relativ leicht
einen Zugang in die ,community of inquiry’ (,Forschergemeinschaft’) finden.

Die essentielle Qualifikation ist, die Schiilerinnen und Schiiler zum ,weiteren und

tieferen’ Denken zu bringen - mehr tber sie selbst und andere.

Ressourcen. Es gibt auch ausreichend Materialien, um solche Initiativen
auszustatten und viele konnten schnell und durch ein PSP Netzwerk entwickelt
werden.

Es gibt demnach die geeigneten Menschen, die Padagogik und die
Grundvoraussetzungen. Es wiirde klug scheinen, wenn nicht sogar weise, all dies in
einem Programm zusammen zu bringen, das wirklich glaubwiirdig ware.
Philosophie als Disziplin wird es immer geben, aber wie lange werden SEAL, PLTS
und der Rest davon auf der Bildfliche bleiben? Schulleiterinnen und Schulleiter,

Kolleginnen und Kollegen, die in der Curriculumsentwicklung tatig sind, als auch
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Lehrerinnen und Lehrer, die sich fiir diesen philosophischen Zugang (Suche nach

Weisheit) im Umgang mit der Uberfiille an Abkiirzungen interessieren, sollten

roger@p4c.com. kontaktieren.
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KAPITEL 8

DIALOG, DAS SELBST UND BILDUNG

Hannu Juuso, Timo Laine & Ieva Rocena

Finnland, Finnland, Lettland
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Im alltdglichen Diskurs wird das Konzept des Dialoges auf verschiedenste Weise
verwendet. Fir gewohnlich wird er als eine kommunikative Erfahrung von
verbaler Interaktion verstanden, der aber nicht allzu oft durch Gleichheit,
gegenseitigem Respekt, Wechselseitigkeit, Einflihlungsvermégen und Toleranz
unter den daran Beteiligten charakterisiert ist. Genau dies sind jedoch die
Eigenschaften, die man voraussetzen sollte, um die wesentlichsten Merkmale
dieses Phdanomens zu verstehen. Der Austausch von Botschaften durch Fragen und
Uberpriifen ist nicht als solches Bedingung, um eine Situation dialogisch zu
machen. Stattdessen scheint der Dialog auf eine bestimmte Art der menschlichen
Beziehung hinzuweisen, die Verinderung und das Sich-Andern als Person
ermoglicht. In diesem Sinne ist Dialog nicht so sehr eine spezielle Form der
Kommunikation, sondern ,,...ein Fluss von Bedeutungen, der rund um und durch die

Beteiligten fliefst”, wie David Bohm es beschreibt.6¢

In der Philosophie wird diese besondere Art der menschlichen Beziehung unter
anderem in Bezug auf Begegnungen diskutiert. Ausgangspunkt fiir dieses Denken
ist immer die Beziehung des ,Ich“ zu anderen Personen. Diese ,Ich“-Bezogenheit
gibt Anlass fiir Konzepte des ,Anderen“ und der ,Andersartigkeit“. Das Phdnomen
des Begegnens lasst sich nicht erkennen, wenn menschliche Beziehungen von
auflen objektiv und aus dem Blickwinkel eines Dritten gesehen werden. Eine
Begegnung mit einer anderen Person findet immer aus der gelebten Perspektive

eines Einzelnen statt.

In der modernen Bildungsphilosophie werden die Konzepte der Begegnung und
Dialogizitat auf verschiedene Weise verwendet. In diesem Beitrag werden wir
zuerst Uber diese unterschiedlichen Blickwinkel diskutieren, wie sie von Martin
Buber (1878 - 1965) und Hans-Georg Gadamer (1900 - 2002) dargestellt werden.
Diese Analyse wird durch das Umreifden der Theorie des Selbst erweitert, wie sie
von John Dewey (1859-1952) und Georg Herbert Mead (1863-1931) entwickelt
wurde. Davon ausgehend werden wir die Bedeutung, den Stellenwert und die

Wirkung des Dialoges in padagogischen Beziehungen diskutieren. Hier wird der

66 Bohm 1991, 2.
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Begriff von padagogischem Fingerspitzengefiihl als dialogisches Phdnomen im
Kern der Bildung besonders beleuchtet. In diesem Aufsatz argumentieren wir, dass
die Erziehung der Kinder zum Dialog - so paradox es auch erscheinen mag - das
eigentliche Ziel der Bildung ist, bei dem die Entwicklung als Selbstgestaltung mit

den ,Anderen” geférdert wird.

Dialog als Erfahrung von Einheit und echtem Verstindnis: Martin

Buber und Hans-Georg Gadamer

Eines der bedeutsamsten Dinge im Leben ist wahrscheinlich, andere Menschen zu
treffen. Wir alle haben viel Erfahrung mit solchen Ereignissen in unserer
personlichen Geschichte, so wie wir auch ihre vielen feinen Nuancen und
Unterschiede erkennen konnen. Es gibt Zeiten, in denen wir Entspannung erleben
und Erleichterung verspiiren, aber auch Zeiten der Verwirrung und Aufregung.

Worum geht es bei diesem merkwiirdigen Phanomen?

Laut Martin Buber konnen alle menschlichen Beziehungen auf nur zwei
Hauptformen reduziert werden, namlich die monologische und die dialogische.¢”
Der Raum zwischen zwei Menschen existiert entsprechend der anderen dieser
Kategorien und schreibt den beiden Beteiligten dieser Beziehung auch eine
unterschiedliche Bedeutung zu. Das ,Ich“ der monologischen ,Ich-Sie“-Beziehung
ist ein anderes ,Ich“ als das der dialogischen ,Ich-Du“-Beziehung. Die folgende
Abbildung, die diese verschiedenen Aspekte zeigt, ist von der Grundlage dieser

Unterscheidung, wie sie von Buber gemacht wird, abgeleitet.

MONOLOGISCHE BEZIEHUNG
einseitig

f » ANDERE“

- zu beeinflussen versuchend Betrachtet

67 Vgl. Buber 1984.
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- iberzeugend
- zielorientiert
- im Voraus planend

- Macht nutzend

DIALOGISCHE BEZIEHUNG

wechselseitig

[Type text]

- als ein Gegenstand
- als ein Mittel

- entsprechend der Rolle

-1
- Verbindung suchend
- Offenheit fiir das ,Andere”
- Bereitschaft zu verstehen
- respektierend

- Verantwortung

» ,ANDERE"
Betrachtet

- als ein einzigartiges Individuum
- als ein Gegenstand

- als eine Person

- als ein vereintes Ganzes

Abbildung 1: Monologische und dialogische Beziehung auf Basis von Martin Buber.

Fiir Buber sind ,echte Begegnungen“ und Dialogizitdt eher wie aufiergewdhnliche
Ereignisse im Leben eines Menschen, und ihr Wert steigt durch diese
Auflergewohnlichkeit. Laut dieser existentialistischen Ansicht bedeutet eine
dialogische Begegnung mit einem anderen eine unmittelbare Erfahrung von
Einheit. Unvorhersehbar hinterldsst der andere einen starken Eindruck bei mir,
beriihrt mich mit seiner Andersartigkeit, und diese Erfahrung verandert mich.
Solch eine Begegnung mit einer Erfahrung von Einheit ist nicht auf verbale
Kommunikation oder auf das Lernen beschrankt. Es ist nicht eine Sache von
ofaktischem“ Bewusstsein liber das Sprechen einer anderen Person als eine
zielorientierte Erweiterung des eigenen bisherigen Wissens. Sondern es ist die
spezielle Erfahrung einer ,Beriihrung“, die eine deutliche und tiefgehende
Auswirkung auf die Entwicklung unserer gesamten Personlichkeit hat. Solch
existentiell verstandene dialogische Beziehungen mit anderen - die unter anderem
unsere Viter und Miitter, Freunde, Liebsten oder vielleicht auch unsere Kinder
sein konnen - schaffen unsere Identitit, unser Verstindnis von uns selbst. Wir

werden wir selbst, wihrend andere es uns in Situationen, in denen unsere Person

o
B
(Sucation o Jure DG

felong ing Pre m
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175

MENON: Developing Dialogue through Philosophical Inquiry
Comenius 2.1 Action 226597-CP-1-2005-1-MT-COMENIUS-C21



vollkommen prasent ist, ,sagen“. Es ist die Gesamtheit in einer
Begegnungssituation, die Kern dieser existentiellen Vorstellung ist:
Wechselseitigkeit (,Du  mir“ und ,Ich dir“), personliche Préasenz,
Liebenswiirdigkeit, der Wunsch, den anderen zu verstehen und Vertraulichkeit

sind notwendig, damit sie entstehen kann.68

Verglichen mit Bubers Ansicht ist eine weiter gefasste und weniger anspruchsvolle
Art, die Dialogizitdt zu verstehen, sie als eine Beziehung zu einer anderen Person
zu definieren, die gleichzeitig auch auf die Einheit mit dieser anderen Person
abzielt, sich aber =zufrieden gibt mit der internen Dialogisierung eines
gegenseitigen Diskurses bzw. ,echtem Verstiandnis“. Wechselseitiges Sprechen und
Verstandnis sind auch fiir Buber eine der wichtigsten Ebenen der dialogischen
Beziehung. Die grundlegendste Frage ist: Wie kann ich zu Verstandnis von etwas
gelangen, das mir aus meiner Sicht fremd ist? Fir Hans-Georg Gadamer bedeutet
»echtes Verstindnis“ nicht die Adaption des anderen in den eigenen Horizont, d.h.
in das, was in der Auflerung des anderen als etwas mir bereits bekanntes und
offensichtliches interpretiert wird, oder was mich deshalb befriedigt, weil es gut zu
meinen eigenen bisherigen Gedanken und Gefiihlen passt.®® Diese Art des
Zuhorens oder Lesens, das die Andersartigkeit ausschliefd3t, den Unterschied im
Bedeutungshorizont des anderen, hat iberhaupt nichts mit Verstehen zu tun, da
nichts Neues darin verstanden wird. ,Echtes Verstindnis“ ist flir Gadamer ein
dialogischer Prozess der Begegnung mit der anderen Person, in dem mein eigener
Bedeutungshorizont mit dem anderen andersartigen Horizont verschmilzt, in dem
eine Anstrengung unternommen wird, um zu einem neuen Verstandnis dessen,
was gesprochen oder geschrieben wurde, in Einheit mit dem ,anderen“ zu
gelangen. Es geht dabei nicht darum, zu versuchen das Seelenleben des anderen zu
verstehen, sondern einfach nur das vorliegende Thema aus der Sicht des anderen.
Die folgende Abbildung stellt einen Versuch dar, diesen Ursprung von neuem
Verstandnis - oder der Selbsterschaffung in Zusammenhang mit dem ,Anderen” -

auf Basis der Vorstellungen von Gadamer zu beschreiben.

%8 vgl. Taylor 1989.
% vgl. Gadamer 1982.
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Vorverstandnis

“ANDERE”

Begriffe wie

Sprache und N
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e Gedankliche Bilder
e Vorstellungen
o Werte

e etc.

Abbildung 2: Der hermeneutische Aufbau von Wissen als neues Verstiandnis

Dem anderen zu begegnen und das Verschmelzen von Horizonten ist nur moglich,
wenn es eine prinzipielle Bereitschaft gibt, das andere zu verstehen. In einer
Dialogsituation ist das nur durch Zuhoéren und durch ein Sich-selbst-
zuriicknehmen moglich. Da der Dialog sowohl eine individuelle als auch eine
gemeinschaftliche Handlung ist, geht das Horen in zwei Richtungen - anderen
zuzuhoren und sich selbst zu horen. Deshalb ist Schweigen fiir den Dialog genauso
wichtig, wie das Sprechen. Es ist fiir das Denken und Verstehen nétig, um neue

Bedeutungen zu schaffen.

Wenn wir mehr sprechen als zuhdren sollten, wiirden wir zwei Miinder und nur ein
Ohr haben.

Mark Twain

E. Deutsch unterscheidet zwischen ,zuhoren“ und ,auf etwas horchen“.70 , Auf
etwas horchen“ findet statt, wenn man aufmerksam hort und nach einer
bestimmten oder allgemein erwarteten Bedeutung oder Aussagekraft sucht. Wenn
man zuhort, widmet man sich jemanden, und dem, was er oder sie sagt, sich selbst
zuliebe, mit einer gewissen Sensibilitat und Wachheit, ohne eine Bedeutung zu
erwarten, mit einer volligen Offenheit. Laut Deutsch hangt in einem echten
Gesprach das ,auf etwas horchen“ mit dem ,zuhdéren“ zusammen, sie sind
ineinander integriert und schaffen Vertrautheit.

Der Dialog bringt auch eine gewisse Vertrautheit unter den Beteiligten in anderem

Sinne mit sich. Sie kann im Umfeld der wechselseitigen Verantwortung, Vertrauen

70 Deutsch 1992, 105.
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und Zusammenarbeit gendahrt werden. Gleichzeitig werden all diese Aspekte durch
den Dialog entwickelt. Man lernt, fiir das Gesagte und Ausgedriickte
Verantwortung zu iibernehmen, eine bestimmte Haltung anzunehmen, man lernt,
anderen zu vertrauen und verlasslich zu sein, man lernt, zusammenzuarbeiten, um

den Faden des gemeinsamen Dialoges zu entwickeln.

Die Beteiligten erkennen, dass sie an einem sich stets dndernden und sich
entwickelnden Pool allgemeiner Bedeutungen beteiligt sind. Ein gemeinsamer
Inhalt an Bewusstsein entsteht, der eine Ebene der Kreativitiat und des Einblickes
erlaubt, die tiblicherweise nicht den Einzelnen oder den Gruppen zuganglich ist,
die auf vertrautere Weise miteinander interagieren. Das legt einen Aspekt des
Dialoges offen, den Patrick de Mare koinonia bezeichnete, ein Wort, das so viel
bedeutet wie ,unpersonliche Kameradschaft®, und das urspriinglich verwendet
wurde, um die frithe Form der athenischen Demokratie zu beschreiben, bei der alle

freien Mdnner der Stadt sich versammelten, um sich selbst zu regieren.

Der soziale Ursprung des Selbst: John Dewey und George Herbert

Mead

John Dewey und Georg Herbert Mead glauben, dass der Mensch nur in der
Beziehung zu anderen ein Individuum ist. [hrer Meinung nach entsteht Bedeutung
durch die menschliche Interaktion und in der Einigung, die das gemeinsame
Handeln im sozialen Kontext erfordert. Geistige Prozesse sind Teil dieses
Vorganges, der durch den Menschen und seine Umgebung geschaffen wird, und
Sprache ist nur aufgrund der kommunikativen Interaktion moéglich, auf der die
Existenz von Bedeutung basiert. Individuuen brauchen die Ansichten der anderen
fir ihr eigenes Handeln, und schaffen gleichzeitig den allgemeinen
Bedeutungsinhalt der Bedeutungsgemeinschaft. Laut Dewey erfordert
Selbstbewusstsein daher unweigerlich ein Bewusstsein des anderen. Selbst ist
jedoch mehr als nur eine Beziehung zu einem anderen Selbst. Es kann nicht
zweifelsfrei unterschieden werden vom anderen, da wir unser Selbst nur so lang

erleben konnen, so lange das andere in unserer Erfahrung existiert. Nicht zu
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erkennen, dass die Welt unserer inneren Erfahrung von einer Erweiterung der
Sprache abhingt, die soziales Produkt und Funktionsweise ist, flihrt zu einer
subjektivistischen und egoistischen Verzerrung. Mit Hilfe von Sprache konnen
Individuuen lernen, die Perspektive des anderen zu sehen. Mit der Entwicklung
der eigenen einzigartigen Handlungsweise entwickelt sich auch eine allgemeine
Bedeutungsgemeinschaft. Durch diese Bedeutungsgemeinschaft entsteht nicht nur

das Selbst, sondern auch ein Sinn von Selbstbewusstsein.”?

Mead unterstreicht, dass wir nur durch das Bestehen von wichtigen Symbolen von
,Geist® sprechen konnen. Der Geist erscheint (oder entwickelt sich), wenn ein
Organismus in der Lage ist, andere und sich selbst auf Bedeutungen aufmerksam
zu machen. ,Es ist absurd, den Geist einfach nur vom Standpunkt des individuellen
Organismus zu betrachten; da er, obwohl er darin seinen Schwerpunkt hat,
grundsdtzlich ein soziales Phdnomen ist; sogar seine biologischen Funktionen sind
sozial.”7?  Wenn ich nicht implizit handle, wie der andere als Reaktion auf meine
Geste hin tut, werde ich mein Bewusstsein nie entwickeln. Wenn ich aber implizit
auf meine Auerung reagiere, wie der andere ebenfalls darauf reagiert, kann ich
mich selbst in die Position des anderen in Bezug zu mir selbst versetzen, in dem ich
mir meiner Geste und der Reaktion, die sie beim anderen hervorgerufen hat,
bewusst werde. Laut Mead entwickle ich dadurch mein reflektierendes
Bewusstsein. Die Voraussetzung dieses Auftauchens ist, dass Dinge symbolisch
werden, Bedeutungen haben, die ich bei dieser andauernden, funktionalen
Interaktion verwenden kann. Dann ist zum Beispiel die Zusammenarbeit mit
anderen erfolgreich aufgrund der Tatsache, dass ich in der Lage bin, meine
Einstellungen als Gegenstinde meiner Aufmerksamkeit anzunehmen. Somit ist
meine eigene Haltung verantwortlich fiir das Verhalten der anderen, da ich durch
ihren Einfluss auf das Handeln der anderen Einfluss nehmen kann, indem sie zum

Anreiz fiir die Handlung der anderen werden.’3 Somit sind fiir Dewey und Mead

71 Dewey 1908; vgl. auch Dewey 1934.
72 Mead 1934, 133; vgl. auch Mead 1913.
73 Mead 1910a.

180

o
n ~F MENON: Developing Dialogue through Philosophical Inquiry
RSN Comenius 2.1 Action 226597-CP-1-2005-1-MT-COMENIUS-C21

Lifelong Learning Programme




[Type text]

die Urspriinge des Selbst sozial und intersubjektiv; das Selbst wird durch soziale

Interaktion sowohl geformt als auch zu einem Bewusstsein gebracht.

Fiir beide dieser friithen Pragmatiker hatte diese grundlegende Theorie von Selbst
auflerst wichtige piadagogische Bedeutung. Mead glaubt, dass das Uberspringen
des oben beschriebenen grundlegenden Prozesses der natiirlichen Schaffung von
Selbstbewusstsein im Kind und der Entwicklung, die in seiner Sprache und seinem
Denken stattfindet, zu den Problemen in der schulischen Erziehung zu seiner Zeit
gefiihrt hat.74 Die Reproduktion der oben genannten Theorie liber die natiirliche
Erzeugung und Entwicklung des kindlichen Selbstbewusstseins findet in den
Beziehungen, die das Kind zu seinem Lehrer und auf der anderen Seite - durch den
Lehrer - zu seinen Klassenkameraden entwickelt, statt. Das bedeutet fiir Mead -

wie auch fiir Dewey - die Begegnung der Erfahrungen des Kindes und des Lehrers.

Um Professor Deweys Formulierung zu verwenden, Unterricht sollte ein
Erfahrungsaustausch sein, bei dem das Kind seine Erfahrung einbringt, um durch
die Erfahrung der Eltern oder des Lehrers interpretiert zu werden. Dies wiirdigt
Bildung als einen Austausch von Ideen, ein Gesprach - und dass dies zur

Gesamtheit der Diskurses gehort.”>

Bei diesem Austausch von Erfahrungen wird der Lehrer zu einem natiirlichen Teil
der Losung des Problems, das durch das Kind selbst erlebt wird, und ,,... das, was
das Kind lernen muss, ist, was es sich aneignen méchte, um Mensch zu werden.“’¢ Flr
Mead ware das, worum es hier zu gehen scheint, die grundlegende Beziehung in
der Bildung, also die padagogische Beziehung. Die Beziehung des Lehrers zu
seinem Schiiler ist eine Voraussetzung fiir Denken und Bedeutung, weil genau
darin ihr ultimativer sozialer Ursprung liegt. Somit ist die soziale Beziehung, die

vor Bedeutung und Denken steht, tatsiachlich ,das Material“ der Bildung, und

74 Hier bezieht sich Mead zum Beispiel auf Herbarts Vorstellung von Kind als ein
Apperceptionsmasse, unter anderem getrennt von seinem sozialen Auftreten und seiner
Entwicklung, das weiters - unter anderem - zur Art und Weise fiihrt, wie das in den Schulen
verwendete Lehrmaterial vorgestellt wird.

75 Mead 1910b.

76 Ibid.
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ferner ist das ,Problem der Bildung“ das des ,Einfiihrens einer Methode des
Denkens“, was wiederum die ,Schaffung einer sozialen Situation“ voraussetzt, in

die das Kind eingebunden ist.””

Damit es praktisch moglich ist, dass sich die Erfahrung eines Kindes - durch die
Erfahrung des Lehrers - bei der Interpretation transformiert, setzt das ein
Problem voraus, das durch das Kind real als Unterrichtsstoff erlebt wird. Dieser

Standpunkt bedingt auch Meads , Lehrer-Sein“.

Insofern, als der Unterrichtsstoff in die Form von Problemen gebracht werden
kann, die der Erfahrung des Kindes entspringen, insofern wird die Beziehung des
Kindes zum Lehrer Teil der natiirlichen Lésung des Problems werden; der
tatsachliche Erfolg eines Lehrers hangt zum Grofdteil von seiner Fahigkeit ab, den

Lehrstoff im Hinblick auf die Erfahrung der Kinder darzulegen.’8

Auf diesen Ausgangspunkten basierend sollte Unterrichten laut Mead als ein
wechselseitiges Gesprach zwischen dem Kind, seinem Lehrer und den anderen
Kindern durch Vermittlung des Lehrers stattfinden. Die Unterhaltung konkreter
Individuen, so fordert Mead, muss an die Stelle der unkonkreten
Gedankenabstraktionen treten. In der Unterhaltung verinnerliche ,Ich” die Welt
der Bedeutungen, die durch andere Mitglieder der Gesellschaft in dieser
Kommunikation realisiert wird, indem ich in der Lage bin, mich in ihre Position
durch meine eigene verbale Auf&erung zu versetzen, d.h. mich selbst so zu horen,
wie ich annehme, dass sie mich horen. Daher muss das Gesprach als die Methode
der padagogischen Praxis ausgelegt sein, wie sie von Mead empfohlen wird, um die
Entwicklung des Selbstbewusstseins zu konkretisieren, die im sprachgebundenen
Denken stattfindet. Laut Mead leiten sich die iiberwaltigenden Probleme der
Schule hauptsachlich von der Unfihigkeit ab, die drastische Bedeutung dieser
personlichen Interaktion zu verstehen und das damit verbundene ,Fehlen eines

Bediirfnisses”, den Lehrstoff in konkrete Erfahrung der Kinder zu verwandeln. So

77 Mead 1910-1911.
78 Mead 1910b.

182

o
n ~F MENON: Developing Dialogue through Philosophical Inquiry
RSN Comenius 2.1 Action 226597-CP-1-2005-1-MT-COMENIUS-C21

Lifelong Learning Programme




[Type text]

wird das Unterrichtsmaterial nicht mit den Impulsen des Kindes identifiziert,
sondern die Aufmerksamkeit des Kindes ist das eines ,schulischen Selbst”, das
»..Unterordnung gegentiber der schulischen Autoritdt und Verhaltensidentitdt,
zusammen mit allen anderen Kindern im Raum ausdrtickt.””? Auf diese Weise ist also

das Schulfach das, was sozial ist, und nicht das gelebte Lernen.

Das Entscheidende ist also, worauf die Aufmerksamkeit des Kindes in der Klasse
auf Basis seiner Impulsivitiat abzielt, weil das die Art ist, wie der Prozess der
Organisation des Bewusstseins oder die Entwicklung des Selbstbewusstseins
stattfindet. In der intellektuellen Phase des menschlichen Handelns (die der
emotionalen und &sthetischen Phase folgt) ,trainieren wir unsere Kinder, die
Impulse fiir ihr Handeln auszuwdhlen.8 Damit meint Mead, dass Kinder in der
Phase des intelligenten Handelns ihre Tendenz, unmittelbar und blind zu
reagieren, kontrollieren lernen sollten, die von dem Konflikt ausgelost wird, der
durch die Vielfalt an méglichen Reaktionen entsteht. In der Phase des intelligenten
Handelns sollten Kinder darin trainiert werden, die Folgen ihres Handelns
vorauszusehen und ihre primitive Impulsivitdt durch den ,vollkommenen Prozess
des Denkens” zu ersetzen8! Ahnlich wie Dewey sagt Mead, dass das eine der
Hauptaufgaben der Bildung ist, also ,die Methode des Denkens einzufiihren“, wobei
er sich auf den Prozess des Denkens entlang der Phasen von Problem, Hypothese
und Experiment in einer sozialen Situation bezieht. Das Kind muss vertraut
gemacht werden mit der neuen Situation, die laut Mead vor allem von sozialen
Beziehungen abhéangt, in der die eigenen Erfahrungen des Kindes dufderst wichtig

sind, und es somit die Dinge dndert, die es lernen muss.82

Diese unvermeidbare soziale Bildung des Selbst sollte dartiiber hinaus nicht nur zu
Methoden und Lehrmaterial der Schule fithren, sondern auch zu Mitteln und
Wegen, um die Aufmerksamkeit der Schiiler zu wecken und zu lenken. Laut Meads

Vorlesungen zu Philosophy of Education ist die wesentliche Aufgabe der Bildung,

79 Ibid.
80 Mead 1910-1911.
81  Ibid.
82 Ibid.

183

o
n v/ MENON: Developing Dialogue through Philosophical Inquiry
mepomammeComenius 2.1 Action 226597-CP-1-2005-1-MT-COMENIUS-C21

Lifelong Learning Programme



,die Traditionen, Ideen und Methoden”, die in der Vergangenheit entwickelt
wurden, bewusst zu formulieren und sie in einer Weise zu verkdrpern, ,dass sie
leicht kommuniziert werden kénnen“83 So glaubt Mead in The psychology of Social
Consciousness Implied in Instruction, dass Lehrbiicher etwa auf eine Weise
geschrieben werden sollten, dass sie - zusatzlich zur Beriicksichtigung der
Intelligenz des Kindes, d.h. des Heranziehens ihrer eigenen Erfahrung als
Unterrichtsstoff (oder Lehrplan), - die Entwicklung des Faches in Form von Aktion
und Reaktion eines Geistes auf einen anderen Geist verankern. , Die Maxime des
platonischen Sokrates, dass man dem Argument dahin folgen muss, wohin es im

Dialog fiihrt, sollte das Motto der Schreiber von Lehrbiichern sein.”84

Dialog und die padagogische Beziehung

Was passiert zwischen dem Padagogen und dem Kind? Was genau ist ,Wachstum*“
als das allgemeine Ziel der Bildung? Gibt es Raum fiir eine dialogische Begegnung
zwischen ,Erwachsenem“ und ,Kind“, und wenn ja, in welcher Form? Beim
Diskutieren dieser grundlegenden Fragen der padagogischen Interaktion miissen
wir ihre dufderst komplizierte Natur realisieren, da die enthaltenen ambivalenten
Konzepte - wie Erwachsener und Kind - miteinander verwoben sind und ihre
Bedeutung natiirlich in der Gesamtheit der sozio-historischen Epoche, in der sie
verwendet werden, erhalten. Wenn ,Wachstum“ verwendet wird - wie es
gewohnlich in der Moderne getan wird -, um sich auf solche Formen des Handelns
und der Inhalte im Bildungsprozess zu beziehen, von denen angenommen wird,
dass sie die Transformation des Kindes in Richtung eines selbstbestimmenden
,autonomen Erwachsenen” fordern oder unterstitzen, so bleibt immer noch das
Problem beziiglich der Bedeutung und der Historie dieses oft verwendeten Begriffs
bestehen. Wie in David Kennedys jlingsten Werken diskutiert, gibt es keine
unkonditionierte Erziehung von Kindern an sich; sie begegnet uns zwangslaufig

aufgrund unseres Vorverstindnisses, zusammengesetzt aus den sozialen,

83 Ibid.
84  Mead 1910b.

184

o
n ~F MENON: Developing Dialogue through Philosophical Inquiry
RSN Comenius 2.1 Action 226597-CP-1-2005-1-MT-COMENIUS-C21

Lifelong Learning Programme




[Type text]

kulturellen und philosophischen Betrachtungsweisen, die als unabdingbare Mittel
die Voraussetzung ihres/seines Erkennens bilden. Auf dieser Basis argumentiert
Kennedy, dass der implizit bestimmende Faktor der modernen Bildung im Grunde

genommen die westliche unbewusste ,Subjektivitat der Erwachsenen” ist.8>

Diese Problematik kann aus der Perspektive der hermeneutischen Padagogik
gesehen werden, bei der besonders die sogenannte padagogische Beziehung
zwischen Erzieher und zu Erziehendem behandelt wird. In weiterem Sinne
bezeichnet die padagogische Beziehung die Gesamtheit der Beziehungen, die die
padagogische Aktivitdit ausmachen, in der das wichtige grundlegende Element,
neben dem Erzieher und dem Kind, die Kultur (oder Tradition) ist.
Hermeneutische Padagogik zielt darauf ab, zu verstehen und zu konzeptualisieren,
inwieweit der Bildungsprozess des Einzelnen, die Reproduktion und
demgegentiber das Reformieren der Kultur letztendlich innerhalb des Rahmens
dieser grundlegenden Elemente moglich sind. Auf diese Weise liegt die Betonung
auf dem verantwortungsvollen Handeln des Padagogen als Bedingung fiir den
(subjektiven) individuellen Bildungsprozess einerseits, und fiir die Reproduktion
der (objektiven) Kultur andererseits. Als Bedingung fiir Bildung wird
angenommen, dass das noch nicht erwachsene Kind dazu nicht alleine in der Lage

ist.

Es konnte auch so formuliert werden, dass in einer konkreten Bildungssituation
beim Begegnen des Padagogen mit dem Kind paradoxerweise etwas realisiert
wird, dass nicht nur auf der Intention des Padagogen basiert, sondern auch nicht
ohne sie realisiert werden kann. Der Padagoge wird sowohl vom Kind als auch von
der Kultur gestarkt, die er als ,Erwachsener” direkt reprasentiert. Diese Thematik
kommt auch bei Deweys (und Meads) Bildungsdenken vor - basierend auf seinen
philosophischen Unterscheidungen - wenn er in seiner Auffassung von
intelligentem Wachstum als Folge von wissenschaftlichem Forschen sich auf den
Lehrer als notwendigen ,Vermittler zwischen dem Kind und dem Lehrplan

(sprich: Tradition) bezieht, sodass das Kind nach und nach auf eigene Weise

85  Vgl. Kennedy 2006a; 2006b.
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selbstdndig denken kann. Fiir Dewey und Mead ist Bildung die Feinabstimmung
der Kommunikation, und stellt somit die intersubjektive Bedingung der
demokratischen Gesellschaft dar. Es wurden auch oft Bemiithungen unternommen,
diese dialektische Spannung zwischen subjektiver, objektiver und dem dariiber
Hinausgehenden als eine Art Synthese vom Standpunkt der Dialogizitit aus

wahrzunehmen.

Buber stellt die padagogische Beziehung als eine besondere Form der dialogischen
Beziehung dar.8¢ Die ,Ich-Du”-Beziehung zwischen Pddagogen und Kind kann nicht
genauso vollkommen wechselseitig sein wie die ,Ich-Du“- Beziehung, die auf der
Gleichheit zwischen Erwachsenen basiert, (die so auch nur vom Prinzip her
vorhanden sein kann). Der ideale Dialog schliefdt fiir Buber die Fahigkeit beider
Dialogpartner ein, die Situation der Begegnung in all ihren Aspekten zu
durchleben, d.h. nicht nur von seinem oder ihrem eigenen Standpunkt, sondern
auch von dem des Partners aus. Buber ist der Meinung, dass das auch das
wesentliche Element in der Beziehung zwischen Padagogen und Schiiler ist,
obwohl es von Natur aus bipolar ist: Der Pddagoge muss eine dialogische ,Ich-Du“-
Beziehung im Schiiler anregen, der sich wiederum ,,...darauf beziehen und seinen
Pddagogen als diese bestimmte Person anerkennen sollte."87 Die padagogische
Beziehung ist jedoch zerbrochen, wenn der Schiiler ebenso in der Lage ist, die

gemeinsame Situation wechselseitig aus der Sicht des Pddagogen zu durchleben.

Laut Buber kann eine padagogische Verbindung als solches nicht fiir vollkommene
Wechselseitigkeit entsprechend des idealen Dialoges stehen. Bildung erfordert -
ahnlich, wie ein Patient eines Psychotherapeuten geheilt wird -, dass eine Person
in der Begegnung lebt, aber sich auch gleichzeitig zuriickgezogen hat. Der
Padagoge erlebt das Wachstum des Kindes aus der Sicht des Kindes, aber das Kind
kann nicht das Handeln des Padagogen aus der Sicht des Padagogen erleben.

Genau diese Fahigkeit jedoch bedeutet mit dem Hervortreten der ,Ich-Du“-

86 Buber 1984, 130.
87 Ibid,, 131.
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Beziehung das Zerbersten der padagogischen Beziehung und schlussendlich die
Auflésung der padagogischen Beziehung, die auch fiir Buber Sinn und Zweck der

Bildung zu sein scheint.

[Der Lehrer] erlebt das ,,Erzogen-werden” des Schiilers, aber der Schiiler kann nicht
das Erziehen des Pddagogen erleben. Der Pddagoge steht an beiden Seiten der
gemeinsamen Situation, der Schiiler nur an einer Seite. Ab dem Zeitpunkt, ab dem der
Schiiler in der Lage ist, sich selbst dartiber hinweg zu setzen und es von der anderen
Seite zu erleben, zerbirst die pddagogische Beziehung oder verwandelt sich in
Freundschaft.

Martin Buber

Die oben beschriebenen Analysen des speziellen Charakters der padagogischen
Beziehung haben die Vorstellung gemein, dass sich das Kind auf humane Weise aus
dem Grund entwickelt, dass der Piddagoge es in die Form des gemeinsamen
Handelns im Rahmen von dessen eigenem Bedeutungsraum einfiihrt. Wenn man
die Betonung auf die Tatsache legt, dass dies nicht das Ergebnis einer natiirlichen
Entwicklung ist, sondern ein menschliches Ergebnis mit dem Ziel der
zunehmenden Unabhangigkeit der Person, so méchte man damit die bekannte Idee
der hermeneutischen Padagogik iiber die Erziehung als eine notwendige
Bedingung des Bildungsprozesses unterstreichen. Erziehung ist weder eine
asymmetrische, kausale und reproduktive soziale Technologie noch eine
symmetrische Wechselseitigkeit, d.h. Dialog im wahrsten Sinne dieses Konzeptes.
Erziehung ist eine padagogische Handlung in Richtung Dialog, die fortwahrend
komplexe dialogische Phdnomene als Bedingungen fiir ihr Ziel einbezieht. Da
Bildung als solches grundsatzlich ein offener Prozess ist, fiir den die Bedingung
besteht, dass das Kind fiir den Pddagogen notwendigerweise das ,andere” bleibt,
entsteht die Frage, was der ultimative Inhalt des Denkens des Padagogen ist, der
die konkreten padagogischen Situationen lenkt. Wie ist es moglich, dass der
Pdadagoge in der Lage ist, die Unterscheidung zwischen dem ,Kind als
unterschiedlich in der Art“ und dem ,Kind als unterschiedlich im Rang“ zu
bewiltigen - eine Frage, die hier tief verwurzelt ist? Die Herausforderung ist, das
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,Defizitkind“ auszusondern, und dennoch padagogischen Einfluss zu bewahren,
d.h. die eigentliche Perspektive des Erwachsenen ist mit der padagogischen
Interaktion konfrontiert. Wir werden uns im Folgenden darauf konzentrieren,
diesen komplizierten Bereich des Phanomens beziiglich des Konzeptes von Takt zu

erortern.

Takt als dialogisches Phanomen

Johann Friedrich Herbart (1776-1841) ist der Meinung, dass die kritische Frage
beziiglich der Fahigkeit des Pddagogen ist, in welchem Ausmaf3 er oder sie Takt in
seiner/ihrer Handlung aufweist.88 Takt ist zwischen Theorie und Praxis zu finden,
sobald ein Mensch schnelle Entscheidungen trifft und unmittelbare Urteile in
seinen Handlungen vorbringt, sagt Herbart. Es ist vor allem eine
situationsbedingte Form der Handlung, die auf dem Gefiihl basiert und nur
entfernt mit den Vorstellungen zusammenhangt, die bewusst von der Theorie oder
vom Glauben abgeleitet werden. Herbarts Takt registriert die einzigartige Natur

der Situationen, und ist,,... der unmittelbare Regent der Praxis.“8?

Laut Herbart sind Beziige zum padagogischen Takt hauptsachlich in deutschen
Diskussionen gemacht worden. Es scheint uns jedoch, dass er nicht vor Jacob Muth
in seinem Buch Pddagogischer Takt (1962) systematisch entwickelt wurde. Er
betont die verbindliche und planlose Natur (Nichtplanbarkeit) des padagogischen
Takts, da er wesentlich mit dem unvorhersagbaren Gefithl des Padagogen
verbunden ist, das nur er/sie in jeder individuellen Situation erlebt. Tatsachlich
gibt Muth hier auch Bubers padagogisches Denken wieder, wenn er Folgendes

sagt:

»Takt ist nicht dem planenden Willen des Lehrers unterworfen, und darum kann

taktvolles Handeln nicht in einem planvollen erzieherischen Vorgehen aktualisiert

88 Herbart in Sdmtliche Werke (1887) in: Muth 1962, 68, 125.
89  Direktes Zitat von Herbart in: Muth 1962, 68.
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werden, sondern immer nur in der unvorhersehbaren Situation, die den Erzieher in

Anspruch nimmt."0

Der echte Lehrer, meint er (Buber), unterrichtet dufderst erfolgreich, wenn er nicht
bewusst zu lehren versucht, sondern wenn er spontan aufgrund seiner
Lebenserfahrungen handelt. Dann kann er das Vertrauen des Schiilers gewinnen;
er kann den jungen Menschen davon iiberzeugen, dass es menschliche Wahrheit
gibt, dass die Existenz eine Bedeutung hat. Und wenn das Vertrauen des Schiilers
gewonnen wurde, ,gibt sein Widerstand gegen das Erzogenwerden nach zugunsten
eines einzigartigen Ereignisses: Er akzeptiert den Pddagogen als Person. Er fiihlt, er
kann diesem Menschen vertrauen; dieser Mensch nimmt an seinem Leben teil

akzeptiert ihn, anstatt ihn beeinflussen zu wollen. Und so lernt er zu fragen ...."

Muth fahrt fort, indem er diesen Begriff insbesondere aus didaktischer Sicht weiter
ausarbeitet. Das bedeutet fiir ihn einen Versuch, die Bedeutung von Takt
wahrzunehmen, indem er ihn auf seinen funktionalen Kontext hin oder in
konkreten Situationen untersucht, die die oben genannten mit Takt assoziierten
Charakteristiken manifestieren. Laut Muth offenbart sich Takt in der Bildung im
Allgemeinen auf viele verschiedene Arten. Er manifestiert sich im Bemiihen des
Sprechens, in der Natiirlichkeit der Handlung, dem Vermeiden, das Kind zu
verletzen und dem Einhalten der Distanz, die fiir eine padagogische Beziehung in
individuellen Lehrsituationen notwendig ist. In den einzelnen Lehrsituationen sagt
Muth, sei Takt in situationsbedingtem Vertrauen, dramaturgischer Fahigkeit und
Improvisationstalent zu finden. Muth versucht insbesondere das Offnen hin zu
einer Umsetzung von Takt zu zeigen, wenn die Schule es riskiert, freien Formen

des Handelns zu folgen, die zuvor nicht geplant waren.?!

Ein Mangel an Vorausplanung bedeutet Offenheit fiir das Geschehen in einer
besonderen padagogischen Situation. Es geht darum, Risiko auf eine Art und Weise

auf sich zu nehmen, dass sie dem Takt genau aus diesem Grund Raum verschaftt.

9%  Muth 1962, 12, 71-72.
91 Ibid., 74, 95-104.
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Fiir Muth leitet sich diese adufderst tiefgreifende Essenz des Lehrer-Seins
offensichtlich von Herbart wie auch von Buber ab, d.h. dass die selbstlose
Ergebenheit dem Kind gegenitiber, die Fahigkeit, alle Menschen zu lieben und
insbesondere zu lernen, schnelle Bewertungen und Entscheidungen zu treffen und
sich  situationsbedingtes  Vertrauen anzueignen, nicht irgendwelchen
Routineregeln folgt, die zuvor gelernt werden kénnen, obwohl man sich darauf mit

bestimmten Einschrankungen vorbereiten kann.

Der Pddagoge kann sich nicht auf Basis der Wissenschaften orientieren.

Max van Manen

In seinem Buch mit dem Titel ,The Tact of Teaching” rekapituliert und modifiziert
Max van Manen die Themen von Muths Pddagogischem Takt aus
phdnomenologischer Sicht durch eine Reihe von praktischen Beispielen.? In
diesem Sinne ist seine Arbeitsmethode des Konzeptualisierens dhnlich der von
Muth. Van Manen trifft eine Unterscheidung zwischen allgemeiner taktvoller
Handlung als symmetrische Interaktion von Erwachsenen und paddagogischem
Takt, den er als asymmetrisch ansieht, obwohl er beiden die gleichen
Charakteristiken zuschreibt. Van Manen charakterisiert ersteren als eine iiberlegte
Art zu handeln, anstatt reflektiv zu wissen. Obwohl allgemeiner Takt oft Riickzug
und Warten einschliefdt, geht es dabei immer noch um einen Menschen, der einen
Einfluss auf einen anderen ausibt. Eine taktvolle Person muss einfiithlsam, aber
gleichzeitig stark sein, da Takt Direktheit, Bestimmtheit und ein offenes Herz
erfordern mag. Bei Takt geht es um Ernsthaftigkeit und Aufrichtigkeit, es geht
niemals um Betrug oder Irrefiihrung. Van Manen sagt, dass eine taktvolle Person in
der Lage ist, den inneren Zustand einer anderen Person, d.h. die Gedanken und
Gefiihle anderer Menschen, aus einer Vielfalt von indirekten Zeichen (Gesten,
Verhalten, Ausdruck, Kérpersprache) ,abzulesen”. Weiters ist Takt verbunden mit
der Fahigkeit, die psychologischen und sozialen Bedeutungen dieses inneren

Zustands zu interpretieren. Eine taktvolle Person versteht die Erfordernisse,

92 yan Manen 1993.
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Einschrankungen und die Balance einer Situation, weshalb er oder sie fast
automatisch weif, wie weit sie gehen kann, und wie weit sie distanziert bleiben
muss. Laut van Manen scheint Takt letztlich auch assoziiert zu sein mit einer
gewissen moralischen Intuitivitit, da eine taktvolle Person in der Lage ist, zu
realisieren, wie sie in einer bestimmten Situation gut handelt. Bei Takt in diesem
allgemeinen Sinne geht es fiir van Manen um tiefen dialogischen Respekt vor der
menschlichen Subjektivitit und Wiirde, Offenheit und Einfiihlungsvermoégen in
Bezug auf die Gedanken und Gefiihle anderer Menschen, unabhangig zum Beispiel

vom Alter der Person.93

Van Manen betrachtet den Takt der padagogischen Beziehung als asymmetrisch in
dem Sinne, dass der Erwachsene kein Recht hat, ihn vom Kind zu erwarten.
Ahnlich wie Muth betont van Manen auch die Verantwortung, die mit
padagogischem Takt einhergeht, was vor allem bedeutet, das Kind zu schiitzen und
ihm zu helfen zu wachsen. Fiir van Manen ist padagogischer Takt ein kompliziertes
Phianomen, das im Wesentlichen nicht auf Gewohnheiten oder Problemlésung
basiert. Es ist nicht nur intellektuell oder korperlich, nicht rein reflektive
Betrachtung, noch spontan oder beliebig. Taktvolle padagogische Handlung
bedeutet eine Art gedankenvolle Wachsamkeit, so van Manen, in der der Lehrer
prasent ist, d.h. er oder sie versucht nicht, sich von einer Situation reflektiert zu
distanzieren, z.B. durch das Nachdenken tiiber oder das Experimentieren mit
verschiedenen Alternativen oder Konsequenzen der Handlung. Van Manen
interpretiert Herbarts - und vielleicht auch James’ - Idee des padagogischen
Taktes zwischen Theorie und Praxis als eine Vorstellung, durch die die
problematische Trennung von Theorie und Praxis tiberwunden werden kann. Er
versteht Takt nicht so sehr als Fahigkeit, schnelle Entscheidungen zu treffen,
sondern als eine Art von Bedachtsamkeit, die liberlegtes Handeln ermdglicht.%*
Wenn wir also, so van Manen, eher zu taktvoller Handlung gelangen als zu sagen,

sie sei ,reflektiert” sollten wir sagen, dass taktvolles Handeln gedankenvoll im

93 Ibid. 125-128.
9 Ibid,, 128.
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Sinne von ,bedacht” ist. 95 Letztlich ist Takt fur van Manen auch Kern der

padagogischen Beziehung.

... das echte Unterrichtsleben und Erziehen passiert in der Dicke des Lebens selbst,
wenn man in Situationen mit Kindern mit einer gewissen Zuversicht wissen muss, was
man sagen oder tun muss (oder was man nicht sagen oder tun darf). Daher mag
pddagogische Bedachtsamkeit und Takt als die Essenz und die Vorziiglichkeit der
Pddagogik gesehen werden ... Pddagogik ist wie Takt strukturiert ... Der Takt, den
Erwachsene Kindern gegentiber zu zeigen in der Lage sind, ist eine Funktion der
Natur der Pddagogik selbst.

Max van Manen

Ahnlich wie Muth und Buber scheint auch van Manen zu denken, dass das
Padagoge-Sein zumindest teilweise auf der ethischen Verantwortlichkeit basiert,
sich standig dem Kind als eine Art Instrument oder Mechanismus zur Verfligung zu
stellen. Damit wird vorausgesetzt, dass der Padagoge auf eine Art und Weise
handeln sollte, sodass er oder sie die Ergebnisse produziert, die er oder sie
unmittelbar fiihlt (glaubt), dass sie das Kind in seinem/ihrem Handeln
beabsichtigt. Es ist keine bewusste Kalkulation, sondern eine Aufgabe, die sich dem
Padagogen als ein unmittelbares Erfordernis und eine Verantwortlichkeit eréffnet.
Diese Beziehung zwischen Kind und Eltern/Lehrer wird symbolisiert durch das
,Leben mit dem Kind anstelle der Eltern“°® Van Manen meint damit die normativ
aufgeladene Interaktion zwischen Erwachsenem und Kind, die durchdrungen ist
von der Verantwortung des Erwachsenen, fiir das Leben und das Wachstum des
Kindes zu einer verantwortungsvollen Person zu sorgen, ,.. die Aufgabe des
Menschen, die jungen Menschen zu schiitzen und sie zu lehren, in dieser Welt zu leben
und Verantwortung zu libernehmen, fiir sich selbst, fiir andere, und fiir das
Fortbestehen und das Wohlergehen der Welt."7 Mit dieser padagogischen Aufgabe

yorientiert in Richtung des Guten“ fordert van Manen die Prioritit der Erfahrung,

9 Ibid., 109.
% Ibid,, 5-7.
97 Ibid,, 7.
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so wie sie mit dem padagogischen Takt der Erwachsenen in den padagogischen
Momenten erzieherischer Situationen als eine vielfdltige und komplexe

Bedachtsamkeit Kindern gegentiber verflochten ist.

Als neue Aspekte von Takt weist van Manen auf die damit zusammenhangende
Orientierung in Richtung des ,anderen“ und die Empfindsamkeit von Takt hin.?8
Takt ist das Praktizieren der ,Andersartigkeit, behauptet van Manen. Das
bedeutet, den Egozentrismus zu besiegen, indem man realisiert, was und wie
andere Menschen sich zu ,meinem Selbst“ verhalten. Diese doppelte Sichtweise
von ,mein Selbst“ bedeutet vor allem die Erfahrung der Verletzlichkeit des
anderen. Laut van Manen, ,,... konnte ich zum essentiellen Sein des anderen gedffnet
werden, wenn ich sehe, dass der andere eine Person ist, die verletzt, ungliicklich,
schmerzgeplagt, leidend, gequdlt, schwach, betriibt oder verzweifelt sein kann"“.?°
Van Manen meint hier anscheinend, dass sogar die dem Erzieher iibertragene
Anforderung, ,fiir das Kind da zu sein“ oder ,sich am Kind zu orientieren®, letztlich
auf dem ,anderen” in dieser doppelten Sichtweise auf ,mein Selbst“ beruht. Infolge
dieser doppelten Sichtweise erfahre ich mich selbst ebenso als ,vom Kind
gesehen”, was wiederum die mich betreffende unmittelbare ethische Anforderung
an mich stellt. Von diesem grundlegenden Ausgangspunkt aus offenbart sich
padagogischer Takt auf vielerlei Arten, wovon viele von van Manen aufgezahlt
werden, wobei er grofdtenteils die Beschreibungen rekapituliert, die zuvor von
Muth prasentiert wurden. Es bedeutet zum Beispiel die Fahigkeit der
Zuruickhaltung, Offenheit fiir die Erfahrung des Kindes, Vorbereitung auf
Subjektivitat, feinsinnige Beeinflussung, situationsbedingtes Vertrauen und
improvisatorische Fahigkeiten. Padagogischer Takt wird dariiber hinaus durch

Sprache, Schweigen, Blicke, Gestik und Atmosphare vermittelt.

Die im Takt padagogische Beziehung enthaltene Verantwortung, auf die weiter

oben als eine Art unmittelbar ethischer Vorrang hingewiesen wurde, kann

98 Tatsdchlich wird das Wort ,tact” etymologisch mit beriihrend assoziert. Das Lateinische Wort
tactus, von dem tact abgeleitet wird, bedeutet eine Beriihrung, wihrend das Verb tangere
beriihren bedeutet. Das lateinisch basierte con-tact bezieht sich auf vertrauliche menschliche
Beziehung, Vertrautheit und Verbundenheit (vgl. z.B. van Manen 1993, 126-127).

99 Ibid., 140.
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verstanden werden durch das Konzept der Verantwortung, wie es von Emmanuel

Levinas (1906-1995) vorgestellt wurde. Levinas versteht Verantwortung

...als Verantwortung fiir das andere, somit als Verantwortung fiir etwas, was ich
nicht getan habe, oder fiir etwas, was mich nicht beriihrt; oder eben was mich
bertihrt, was mir als Gesicht begegnet ...Das Gesicht befiehlt mir und bestimmt mich.
Seine Bedeutung ist ein angedeuteter Befehl ... dieser Befehl ist die Bedeutung des

Gesichts.100

Flr Levinas bedeutet das ,Gesicht“ alles, was expressiv im ,anderen” ist, somit
eigentlich den gesamten bedeutungsvollen Korper. Ubertragen auf die
padagogische Situation bedeutet Levinas Denkweise die Erfahrung der
Verantwortung als ,fiir das Kind zu sein“. Es fallt mir unmittelbar zu, ohne dass ich
in irgendeiner Weise bewusst Verantwortung fir sie oder ihn tibernehme. Daher
versplire ich Zuneigung zu diesem Kind. Es riihrt jedoch nicht von der
Intentionalitit oder dem Wissen liber den anderen her, sondern basiert auf dem
oben genannten selbstlosen Sinn fiir Verantwortung. Auf diese Weise kann sich die
padagogische Beziehung in eine ,echte dialogische Begegnung“ laut Buber
verwandeln, eine aufiergewohnliche Erfahrung von existenzieller Einheit mit dem

Kind.

Das Phanomen des padagogischen Taktes offenbart die vielen Ebenen der
Begegnung zwischen einem Erwachsenen und einem Kind. Eine padagogische
Situation kann nicht auf monologischer Ungerichtetheit basieren, wie sie im Takt
geformt ist, einer dynamischen Manifestation, die durch Bildung selbst
vorgebracht wird. Die verschiedenen konkreten Formen des padagogischen Takts,
wie sie oben beschrieben sind, fiihren zu der Notwendigkeit, die padagogische
Situation auch als einen umfassenden Bereich von koérperlichen Phanomenen

wahrzunehmen. Die padagogische Situation gibt Anlass fiir ,Raum“ und

100 Levinas 1996, 95-98.
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»~Atmosphare®, die nach Dialogizitit streben und nicht von jedem Beteiligten der

Interaktion vor dieser Situation abgeleitet werden.
Zusammenfassung

In diesem Aufsatz haben wir versucht, die padagogische Beziehung als einen
Bereich von Phanomenen zu umreifden, die den Dialog sucht. Takt wurde hier als
wesentliches Phanomen hervorgehoben. Er hdangt mit dem phanomenologischen
hermeneutischen Verstandnis der padagogischen Situation zusammen. Es handelt
sich hier um unvorhersagbare und einzigartige komplizierte Phdnomene der
padagogischen Beziehung jenseits der Reichweite der Wissenschaften, aufgrund
derer wir glauben, dass die padagogische Situation in ihrer ,unmittelbaren
durchdringenden Qualitat” - wie Dewey es vorschligt — besser verstanden werden
kann. Sie werden realisiert durch das Einfiihlungsvermégen des Padagogen, die
padagogische Situation zu ,verstehen“, durch die auf Erfahrung basierende
Fahigkeit des Padagogen, pdadagogisch zu handeln, die von den
Bedeutungsperspektiven abhangt, die sich aus jeder einzelnen Situation und der
daran beteiligten Kinder ergibt. Das setzt wiederum eine dialogische Haltung dem
Kind gegeniiber voraus, ein Verlangen, ihm als dem ,Anderen“ zu begegnen, und
das funktioniert nicht nur auf Basis der Ziele und Plane, die im Voraus aufgestellt
wurden. Beim Takt trifft das Subjektive auf das Objektive und wird durch den

Lehrer transformiert.

Ein wirklich professioneller Lehrer ist in der Lage, die besonderen padagogischen
Situationen, mit denen er durch den Kontakt mit dem Kind konfrontiert ist, zu
durchleben. Zusammen mit doppelten Sichtweisen bedeutet das intuitive
Vergegenwartigen des Gesichtspunktes des Kindes eine unmittelbar erlebte
Verantwortung. Das verletzliche, kleine Kind beriihrt den Lehrer als den
»~Anderen”, d.h. als das Kind im Lehrer, das ihn fordert, folgsam ist und ihm befiehlt,
das Kind zu sehen und zu horen. In ihrer intensivsten Form kann die
Empfindsamkeit dieses Zustands eine existentielle Erfahrung der Einheit mit dem

Kind bedeuten, im padagogischen Sinne ein Streben nach Dialog als taktvolle
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Handlung als eine Fahigkeit, in ihr die Formen einer Vielzahl konkreter Aktivitaten
zu leben, die Einschrankungen der eigenen ,egoistischen” Perspektive implizieren,
die blofs die Reproduktion des Selbst reprasentiert. Der wesentliche Inhalt der
padagogischen Weisheit des Lehrers in der community of inquiry bedeutet diese
padagogische Sensibilitit des Handelns, die sie zu echtem Wachstum in

unvermeidbarer Verbindung mit der Tradition befahigt.
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KAPITEL 9

POSTMODERNE EINSICHTEN IN DEN DIALOG

Joseph Giordmaina
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Eine Welt des Wandels

Lehrer und Lehrerinnen versuchen sehr oft zu verstehen aus welcher Art von Welt
ihre Schiilerinnen und Schiler kommen. Der von allen als bedeutsam erlebte
Generationenkonflikt ist eine bestindige Herausforderung. In einer Welt von
iPods, Internet und Mobiltelefonen scheinen junge Menschen in einer Welt zu
leben, die von der der Erwachsenen oft weit entfernt ist. Aus padagogischer Sicht
ist es sinnvoll im Unterricht auf die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler
einzugehen und auf ihr alltagliches Leben Bezug zu nehmen. Ein bedeutendes
Charakteristikum im Leben ist die Veranderung. Veranderung wird zeitweise als
eines der Hauptcharakteristika der so genannten postmodernen Welt angesehen.
Es ist eine Welt, in der Raum und Zeit ihre Bedeutung verandert haben: Man kann
praktisch iiberall zugleich sein: Mobiltelefone, e-Mails, Live-Ubertragungen von
Hochzeiten und Kriegen, von Katastrophen und Errungenschaften. Veranderung
und Realitdt wurden von dem Philosophen Baudrillard (1983) erortert, der von
einer ,radikalen Semiurgie“ spricht, das bedeutet, die sich bestiandig
beschleunigende Ausbreitung von Zeichen, die neue Formen von Gesellschaft,
Kultur und Erfahrung erzeugen. Nach Baudrillard haben wir es heute mit einer
Implosion (einem Zusammenfallen) zwischen dem Bild und der Realitiat zu tun.
Aufgrund dieser Implosion verschwindet die Realitit und wir bekommen eine
Hyperrealitiat, wo die Wirklichkeit nicht ldnger gegeben ist sondern kiinstlich als
»wirklich“ reproduziert wird. Es wird wirklicher als wirklich; eine retouchierte und
aufpolierte Wirklichkeit in einer halluzinatorischen Selbstdhnlichkeit. In der
Hyperrealitat ersetzt das Modell die Wirklichkeit sodass Familienbeziehungen wie
sie im Fernsehen zu sehen sind zu Modellen, wie Familien sein sollten, und die
idealen Heimeinrichtungen wie die Seifenopern sie darstellen zeigen, wie ein Heim
eingerichtet werden soll. Alles wird zu einer Illusion. Diese Beschreibung ist
denjenigen, die im tiglichen Kontakt zu jungen Menschen stehen, sehr geldufig:
Ihre Kleidung und Lebensstil, Kommunikationsmittel etc. Die Frage, die einem
nach der Lektiire von Baudrillard und den Kapiteln dieses Buches in den Sinn
kommt lautet: Wie real sind die Dialoge, die in der Klasse geférdert werden? Wie

kann man zwischen einem gestellten und einem wirklichen Dialog unterscheiden?
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Kann man von einem ,Hyperdialog“ in der Klasse im Gegensatz zum ,wirklichen®

Dialog sprechen?

Ein weiterer Begriff, der uns niitzlich ist, wenn wir uns fiir die Verwendung des
Dialogs als eine Lehrform interessieren ist nach Baudrillard der Begriff
sInfotainment“, wobei Information und Unterhaltung (entertainment)
zusammenfallen und zu ein und derselben Sache werden. Wir werden demnach
kontinuierlich mit Infotainment bombardiert, genotigt zu kaufen, zu konsumieren,
zu wahlen, teilzunehmen. Ein haufig gebrauchter verwandter Begriff im gleichen
Sinn ist ,Edutainment® - ein Amalgam von Unterhaltung (entertainment) und
Bildung (education). Ist es moglicherweise das, was wir tun, wenn Dialog in der
Klasse verwendet wird? Oder haben Lehrerinnen und Lehrer tiefer liegende
Grundsatze als einfach zu versuchen in einer innovativen und interessanten -

unterhaltsamen - Weise zu unterrichten?

Fir Baudrillard ist die Postmoderne

“Charakteristisch ir ein Universum, in dem keine weiteren Definitionen mehr
moglich ist ... Alles ist bereits erledigt. Die Moglichkeiten sind bis zu ihrer extremen
Grenze ausgeschopft. Es hat sich selbst zerstort. Es hat sein gesamtes Universum
zerlegt. Alles, was also noch iibrig ist, sind die Teile. Alles, was noch zu tun {ibrig
bleibt, ist, mit den Teilen zu spielen - das ist postmodern.”

Kann Dialog das Hilfsmittel sein mit dem die Fragmente, die Teile
zusammengebracht werden, um unseren Schiilerinnen und Schiilern zu helfen die
Welt besser zu verstehen? Und falls ja, sollen wir das im Grunde genommen gegen
den Strich tun, gegen ihre Wesensart, ihre Lebensweise? Ein traditionelles
Werkzeug, das um die Idee des Dialogs herum gebaut ist, sowohl den inneren als
auch den d&ufderen, ist Philosophie. Menschen haben seit Generationen
»philosophiert, haben versucht, die Welt zu verstehen, hauptsachlich unter der
Verwendung von , Texten“ als ihr Werkzeug - in den Dialog mit vergangenen Ideen
zu treten und neuere zu erschaffen. Meine Hauptempfehlung in diesem Kapitel ist,

dass Dialog innerhalb des ,Gegenstandes“ Philosophie entwickelt werden sollte
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und kann und dass Philosophie - als Gegenstand und nicht nur als Methode - eine

wichtige Rolle im Lehrplan einer Schule spielen sollte.
Philosophie

Eine der traditionellen Fragen in der Philosophie, und eine, die Schiilerinnen und
Schiiller haufig gestellte Frage ist: Aber was ist denn Philosophie?
Selbstverstandlich sind unterschiedliche Philosophen an diese Frage
unterschiedlich herangegangen - der Hauptzugang war eher historischer Natur -
also beginnend von den Vorsokratikern bis hin zu den zeitgendssischen
Philosophen, oder auch thematisch, also ausgehend von Beispielen des alltdglichen
Lebens (Abtreibung, Euthanasie, die Existenz Gottes, politische/moralische Rechte,

etc.) als Beispiele von Themen, die philosophisch bearbeitet worden sind.

Die wichtigste Frage, die eine Lehrerin oder ein Lehrer wahrscheinlich fragen wird,
ist: Welche Art von Philosophie sollen wir mit Kindern, die von einem Hintergrund,
den wir oben als postmodern beschrieben haben, betreiben? Und inwiefern sollte
sich diese von der traditionellen Philosophie, wie wir sie in Schulen haufig

vorfinden, unterscheiden?

Es gibt zahlreiche Versuche, Philosophie fiir Kinder (hauptsachlich als Aktivitat, die
Gemeinschaft und den Dialog fordert) einzufiihren. Der bekannteste Philosoph der
Pionier der Kinderphilosophie ist Matthew Lipman, der die Idee der ,Philosophie
fiir Kinder” vorangetrieben hat. 1974 veroffentlichte Lipman Harry Stottlemeiers
Entdeckung (Harry Stottlemeier’s Discovery). Diese philosophische Geschichte ist
eine Einfihrung in die Logik und dariiber hinaus geht es darin auch um die
Anwendung logischen Denkens im Alltag. Lipmans Curriculum umfasst
verschiedene Bereiche der Philosophie. Lisa behandelt Ethik, Suki Asthetik etc. Der
Stil ist durch das gesamte Curriculum ist einheitlich: Es handelt sich jeweils um
eine Geschichte, die in Abschnitten {liber ein Jahr hinweg gelesen werden kann, es
wird in einer ,Forschergemeinschaft” (community of inquiry) diskutiert. Die Kinder

werden eingeladen und ermutigt iiber verschiedene Situationen nachzudenken
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und Themen herauszufinden, iiber die sie gerne sprechen wiirden. Diese werden
dann manchmal an eine Tafel geschrieben, eine Aussage oder Frage wird
herausgegriffen und ein philosophisches Gesprach wird vom faciltator ( Begleiter
oder Begleiterin des Gespraches) geleitet. Dabei wird dem , Philosophieren” (der
Tatigkeit des Philosophierens) im Gesprach bzw. im Dialog, gegeniiber dem Lehren
von Philosophie als Gegenstand (traditioneller Philosophieunterricht), die
Hauptbedeutung beigemessen. In der Gestaltung der Curricula wird also in
Abhangigkeit von der Schulstufe, in der sich die Kinder befinden der eigentliche
Schwerpunkt auf spezifische Bereiche, wie z.B. Logik oder Ethik gelegt. Lipman
glaubt, dass dieser Zugang das Denken der Kinder verbessert indem mit ihnen
wichtige Fahigkeiten gelibt werden wie z.B. die Fahigkeit, Vergleiche anzustellen,
zu argumentieren, mit Regeln zu arbeiten, klassifizieren, Unterscheidungen zu
machen etc. In den Handbiichern kann man Ubungen und Diskussionsplidne dazu
finden. Entscheidend fiir das Lipman ist die Kontinuitiat des Philosophierens mit

den Kindern.

Einige Autoren haben die Grundidee des Philosophierens mit Kindern
weiterentwickelt, wobei einige auch andere Wege gehen. Unter diesen findet man
die Werke von Murris (1995), die die Verwendung von Bilderbilichern als
Grundlage fiir die Diskussion eingefiihrt hat, McCall (1990), Fisher (1996, 1997,
1997b), Fox (1996), Cam (1993) und Lake (1991), die alle unterschiedliche Texte
wie Geschichten, Marchen, Gedichte oder Spiele verwenden um das Denken der
Kinder zu entwickeln. Innerhalb dieser Zugidnge werden iiblicherweise Themen
identifiziert, von denen einige als ,philosophisch’ bezeichnet werden und die die
Kinder identifizieren und in der Klasse diskutiert werden (z.B.: Mobbing, Fairness,
Rechte etc.), wobei eine Methode dhnlich der von Lipman entwickelten verwendet
wird. Man kann die Verwendung von Bildern, Videos und einer Reihe von
Aktivitaten feststellen, die insgesamt im Programm von Lipman zu fehlen scheinen.
Es gibt eine weitere Auswahl an Texten, die in den meisten Fallen nicht speziell fiir
das Philosophieren mit Kindern geschrieben wurden. Aber das generelle Ziel, iiber

welchen Zugang auch immer, ist es, Philosophie durch die Tatigkeit des
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Philosophierens zu lehren, indem die Klasse zu einer ,community of inquiry“
(Forschergemeinschaft) entwickelt (dhnlich zu ,circle time“) und diese sich auf

einen Dialogprozess iiber ein von den Kindern gewiinschtes Thema einlassen.

Konzepte erfinden, formen, schaffen, herstellen

Es ware an dieser Stelle interessant und niitzlich, zu berticksichtigen, was Deleuze,
Guattari und Rorty iiber ,Philosophie” zu sagen haben. Fiir Deleuze und Guattari
(1994) ist Philosophie ,die Kunst des Formens, Erfindens und Herstellens von
Konzepten®. Das Ziel der Philosophie ist es, Konzepte zu erschaffen, die immer neu
sind. Sie zitieren Nietzsches Idee Uber die Rolle des Philosophen und der
Philosophie: ,Philosophen diirfen Konzepte nicht mehr als Geschenk akzeptieren
noch diese einfach reinigen und polieren, sondern sie zuerst erschaffen,
prasentieren und iliberzeugend machen“ (S. 5). Fiir Deleuze, Guattari und
Nietzsche besteht die Rolle der Philosophen darin, den Konzepten, die sie nicht
(selbst) erschaffen haben, zu mistrauen. Deleuze und Guattari argumentieren, dass
Philosophie nicht Betrachtungen, Reflextionen oder Kommunikation sind.
Vielmehr ist es die Erschaffung von Konzepten, die Erzeugung von Wissen durch

die ,Freunde der Weisheit“, eben die Philosophen.

Deleuze hebt unaufhorlich das kreative Element in der Philosophie hervor:

..Konzepte tauchen zundchst nicht fertig auf, sie existieren nicht bereits: Man muss
Konzepte erfinden, erschaffen und das beinhaltet gerade soviel Schaffenskraft und
Erfindungsgabe, wie man sie auch in Kunst und Wissenschaft findet. Die Aufgabe der
Philosophie war es immer, neue Konzepte mit ihrer eigenen Notwendigkeit zu
erschaffen, Da sie nicht einfach das sind, was welche Generalititen auch immer gerade
in Mode sind. Sie sind vielmehr Einzelfdlle, die auf die tdglichen Gedankenfliisse
einwirken: Es ist extrem einfach, ohne Konzepte zu denken, aber sobald Konzepte
vorliegen, ist es genuine Philosophie. (Deleuze, 1995, S.32).

Die Kreativitit von Deleuze und Guattari kann anhand von zwei Beispielen von

Konzepten, die sie liber die Metaphern von ,Rhizomen“ (oder den ,Koérper ohne
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Organe“101) und die ,Linien“ die uns ausmachen entwickeln. Fiir Deleuze gibt es
zwei Denkmodi, die vertikalen, wo die verwendete Metapher ein Baum ist, und die

horizontalen, fiir das das Rhizom192 die Metapher ist.

Deleuze und Guattari argumentieren, dass alle moderne Philosophie sich auf der
Metapher des Spiegelsi?3 oder des Baumes grindet. Entsprechend der ersten
Metapher spiegelt sich die Wirklichkeit transparent im Bewusstsein wieder.
Entsprechend der zweiten Metapher organisiert sich der Geist sein Wissen von der
Wirklichkeit (durch den Spiegel zur Verfiigung gestellt) in systematischen und
hierarchischen Prinzipien (Wissenszweige) welche sich in festen Grundlagen

(Wurzeln) griinden. Diese sind:

... reprisentatives Denken, das analog ist: Sein Anliegen ist es, eine Ubereinstimmung
zwischen symmetrisch strukturierten Domanen des Subjekts, seine Konzepte und das
Objekt der Welt, auf das die Konzepte angewendet werden - das baumartige
(verzweigte) Modell des Denkens”, das von einer abstrakten Maschine der Sprache,
die fixiert, linear und auf Dualitidten aufgebaut ist. (Leach & Boler, 1998, S. 156)

Die Intention der Rhizomatiker ist es, philosophische Baume mit ihren ersten
Prinzipien zu entwurzeln und bindre Logik zu dekonstruieren. Rhizomatiker
versuchen ihre Wurzeln auszubreiten um neue Verbindungen zu erstellen:
Information in divergente unzentrierte Systeme zu des-zentrieren, und Sprache in
multiple semiotische Dimensionen. Leach und Boler (1998 S. 157) fiihren als
Beispiel des ernsthaften Tratsches als eine der Rizomatik nahen Praxis an: ,Wir
kénnen niemals ganz wissen, wohin sich der Tratsch bewegt, wen er erreicht, wie
er sich verdndert und wie und von wem er verstanden wird.“ (S. 158).
Moglicherweise ist es diese Art von ernsthaftem Tratsch, den wir in den Klassen

fordern miissen.

191 Best and Kellen (1991) beschreiben den ,,Kérper — ohne Organe™ als einen Korper ohne Organisation,
einen Kdrper, der sich seinem sozial artikulierten, disziplinierten, semiotisierten und subjektivierten
Zustand (als ein ,,Organismus®), um zerlegt, demontiert und entfremdet zu werden und daher imstande,
auf neue Art wiederhergestellt zu werden. (S.90-91).

192 Ein Rhizom ist ein unaufhérlich wachsender, iiblicherweise horizontaler unterirdischer Stamm, der in
bestimmten Absténden seitliche Triebe und Adventivwurzeln ansetzt.

193 Dies ist die Metapher fir Philosophie, die Rorty (1990) in seinem gleichnamigen Buch diskutiert.
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Gesprache

Rorty (1980) beschreibt die traditionelle Philosophie als diejenige Disziplin, die
versucht, ,dauernde, ewige Probleme - Probleme, die auftauchen, sobald jemand
reflektiert” (S. 3). Solche Philosophie ist eine, die versucht, sich ,Grundlagen” des
Wissens auszudenken und da sie die Kraft erzielt, diejenige Disziplin zu sein, die
diese ,Grundlagen“ besitzt, behauptet, dass sie selbst die Giiltigkeit oder
andernfalls alle anderen Formen des Wissens und der Kultur beurteilen kann.
Daher hat die traditionelle Philosophie diese Kraft alles Wissen und Kultur zu

regulieren: was man wissen kann und was man nicht wissen kann.

Das zentrale Bemiihen der Philosophie ist es, eine generelle Theorie der
Reprasentation (Darstellung) zu sein, eine Theorie, die die Kultur in Bereiche, die die
Wirklichkeit gut darstellen, aufteilen wird, in solche, die sie weniger gut darstellen
wird und solche, die sie iberhaupt nicht darstellen (ungeachtet des Anscheines, den
sie erwecken). (Rorty 1980, S. 3)

Rorty argumentiert unter Berufung auf Dewey, dass Wissen dasjenige ist, woran zu
glauben wir sozial berechtigt sind, mit anderen Worten, dass Wissen ein soziales
Konstrukt ist (S. 9). Er weist darauf hin, dass ein erkenntnistheoretischer Diskurs
entweder auf einer Menge von Regeln, die uns sagen wie eine rationale
Ubereinstimmung erreicht werden kann, oder auf VerhiltnismiRigkeit
(,Kommensurabilitat“) beruht. Eine Erkenntnistheorie zu haben bedeutet, ein
,Maximum an gemeinsamen Boden mit anderen zu haben“ (S. 316). Dieser
gemeinsame Boden muss aufderhalb von uns, unter uns oder in uns, in unserem

Geist sein.

Die Angemessenheit aufzugeben bedeutet noch nicht, dass man Relativist wird.
Rationale Ubereinstimmung und Meinungsverschiedenheit kann immer noch im
Gesprachsverlauf erreicht werden. Dies ist der hermeneutische Zugang zur
Philosophie, wobei es immer Hoffnung auf eine Ubereinkunft gibt, solange das
Gesprach besteht. (S. 318) Die community of inquiry (Forschergemeinschaft) in

der Tradition von Lipman versucht diesen gemeinsamen Boden mit anderen
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zusammen zu errichten, wobei manchmal eine Ubereinstimmung, eine Konklusion
erreicht wird; aber nicht immer. Wichtig ist, dass der Kommunikationsakt, der

Dialog weiterhin stattfindet.

Normale und nicht-normale Philosophie

Unter Berufung auf Kuhns Unterscheidung zwischen normaler und revolutionarer
Wissenschaft unterscheidet Rorty zwischen normalem und abnormalem Diskurs.
Im normalen Diskurs gibt es vereinbarte Regeln, Konventionen, eine vereinbarte
Epistemologie. Revolutiondrer Diskurs geschieht wenn jemand diese Regeln nicht
anerkennt und in den Diskurs eine neue kreative Haltung einbringt, die durch
Hermeneutik verstanden werden kann. ,Hermeneutik ist, wohin wir gelangen,
wenn wir nicht mehr erkenntnistheoretisch sind“ (Rorty 1980, S. 324). Und gerade
durch eine solche hermeneutische Ubung, dass das ungewohnte studiert und
vertraut gemacht wird, wird eine neue Erkenntnistheorie geformt. Hermeneutik
im Sinne Rortys ist notwendig, wenn der Diskurs inkommensurabel ist. Der nicht-
normale Diskurs wird dann revolutiondr oder wird einfach missachtet. Wenn
Erkenntnistheorie nicht moglich ist, wenn tiberhaupt kein gemeinsamer Boden

gefunden werden kann, dann ist alles, was man tun kann:

... zeigen, wie die andere Seite von unserem Standpunkt aus gesehen aussieht. Alles
was wir daher tun konnen, ist Hermeneutik iiber die Opposition - versuchen zu
zeigen, wie die merkwiirdigen oder paradoxen oder beleidigenden Dinge, die sie
sagen mit dem Rest dessen, was sie sagen wollen zusammenhangen und wie das was
sie sagen aussieht, wenn es in unsere eigene alternative Ausdrucksweise gesetzt wird.
(Rorty 1980, S. 365).

Solch ein Diskurs ist das, was Rorty eine erbauliche Rede nennt, ein Diskurs der
nicht-normal sein soll um uns mit Hilfe der Kraft der Seltsamkeit aus unserem
alten Selbst herauszufiihren, um uns zu helfen, neue Wesen zu werden“ (Rorty
1980 S. 360). Fir Rorty ist ein nicht-normaler Diskurs immer schadlich fiir den

normalen Diskurs.
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In der Diskussion von Philosophie unterscheidet Rorty zwischen zwei Typen von
Philosophie: systematische Philosophie, die wir ,normale“ Philosophie nennen
koénnten und Erbauungsphilosophie, die die fiir die systematische Philosophie
schadliche nicht-normale Philosophie ist. Als Beispiel konnte die Art, wie
postmoderne Philosophie - als nicht-normaler Diskurs gesehen, die
Erbauungsphilosophie, die von den ,Rand“-Philosophen herbeigefiihrt worden ist
- fiir die moderne Philosophie wie sie durch die letzten Jahrhunderte hindurch von
den Mainstream - Philosophen entwickelt worden ist. Rorty beschreibt die

Erbauungsphilosophen als diejenigen, die

... den Raum fiir das gleiche Gefiihl des Wunderns das Dichter manchmal hervorrufen
koénnen, offen halten wollen, sich wundern, dass es etwas Neues unter der Sonne gibt,
etwas, das keine akkurate Darstellung dessen, was bereits vorhanden war, darstellt,
etwas das (zumindest im Moment) nicht erklart und kaum beschrieben werden kann
(Rorty 1980, S. 370)

Erbauungsphilosophen sind nicht daran interessiert, objektive Wahrheiten zu

finden, sondern sie interessieren sich dafiir, die Konversation aufrechtzuerhalten.

Konnen Kinder ‘Erbauungsphilosophen” werden?

Wahrscheinlich nicht. Erbauungsphilosophie schadet der systematischen
Philosophie. Sie ist nicht deren Anthithese. Um gute Erbauungsphilosophen zu
werden miissen Kinder von dem normalen philosophischen Diskurs in die
systematische Philosophie einsteigen. Ohne diese Philosophie haben Kinder, wie
auch Erwachsene das Problem beim Konstruieren von einem neuem Diskursen,
oder beim Schaffen von neuen Konzepten (Deleuze and Guattari). Die Arbeiten der
Erbauungsphilosophen, wie Deleuze and Guattari, Foucault, Derrida, Rorty,
Habermas sind schddlich fiir die ,taditionelle” systematische Philosophie. John

Caputo driickt den Ruf der Erbauungsphilosophen so aus:

... ein Riickruf, zuriick zur menschlichen Grundeinstellung unseres Lebens, zuriick zu
Anfang und Moralitdt, zur Freude und der Tragédie des menschlichen Daseins, zum
Verstehen unseres Selbst, indem wir uns selbst erkennen. Aus meiner Sicht ist jede
Hermeneutik abhdngig von der Anerkennung dieser Tatsachen, um unsere
Fahigkeiten und Bedeutungen herauszufinden (Caputo, 1985, p.266).
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In diesem Sinne, sollten Kinder ermutigt werden sich selbst zu “erkennen”, und
sich selbst ihrer Bedeutung klar zu werden. Foucault (1982) drangt uns zu fragen:
,Was geschieht gerade jetzt? Was passiert mit uns? Was ist die Welt, diese
Zeitspanne, dieser Moment in dem wir leben? (S. 216) Was beim Philosophieren
mit Kindern vorgeschlagen wird, ist, dass wir Kinder ermutigen solche Fragen zu
stellen, und dass sie auch Dinge des normalen Diskursen in Frage stellen sollen, to

inquire, ein Begriff, den Rorty abgelehnt hat.

Die Community of Inquiry (Forschergemeinschaft) und die

Vielfalt

Fiir Rorty suggeriert das Wort ,inquiry“ (Untersuchung, Erhebung, Forschung)
eine Suche nach Wahrheit oder nach Grundlagen. Konversation, wie die Rhizome
von Deleuze und Guattari, sind offener, freier, wo die Vielfalt der Stimmen maéglich
sind. Das ist es, was mit Hilfe des Philosophierens mit Kindern in den Schulen
ermutigt werden soll: Konversation iiber unser soziales Verhalten, wie dieses
entstehet, beibehalten und abgestellt wird (Bernstein, 1985, S. 83). Das ist durch
phronesis moglich, tibersetzt von Smith (1999) als praktisches Urteil. Solches Urteil
beinhaltet Verstehen. (Lyotard 1994, S. 95).

Bei der Forderung von Vielfalt sollte ein weites Spektrum von Texten in der Klasse
verwendet werden. Ich verstehe unter Texten alle Materialien, die verwendet
werden konnen um in der Klasse ein Gesprach unter den Schiilerinnen und
Schiillern und Lehrerinnen und Lehrern zu initiiern. Zum Beispiel, wenn der
Schwerpunkt auf ,Binarismus“ (Zweiteilung) gelegt wird, z.B. mannlich/weiblich,
gut/schlecht, Wissenschaft/Kunst, schriftlich/miindlich, subjektive/objektive
Wahrheit, kann man Photos, Filme, Gedichte, Dialoge, Zeitschriften und Marchen
verwenden, um das Gesprach zu beginnen. Wenn der Schwerpunkt der Diskurs ist,

und wie diese zum Beispiel Wissen und Bedeutung herstellt, wird die Klasse und
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die Schule selbst zum Text. Tagebiicher und Erzahlungen von Schiilerinnen und
Schiilern wie auch Biographien sind besonders wertvoll. Uber sich selbst zu
schreiben hilft Schiilerinnen und Schiilern sich selbst in unterschiedliche
Positionen zu versetzen, und ihre Geschichten zu schreiben hilft ihnen, zu sehen,
wie sie festgelegt wurden. ,Schreiben ist ,sich selbst zu zeigen’, sich selbst in den
Blickpunkt zu stellen, sein Gesicht in der Gegenwart des anderen erscheinen zu
lassen (Foucault in Rabinow 1997 S.216). Uber sich selbst zu schreiben ist ein Weg,
mit sich selbst in den Dialog zu treten, Texte zu schreiben und gleichzeitig sich

selbst zu erschaffen.”

Nach dem Zusammentreffen mit dem Text werden die Schiilerinnen und Schiiler
gebeten sich die Themen, liber die sie sprechen wollen auszuwdahlen; das kann
entweder in kleinen Gruppen oder in der ganzen Klasse geschehen, was ich
»,Gesprachsgemeinschaft” nenne. Das Problem die Klasse in eine Gemeinschaft zu
verwandeln ist, dass eine Gemeinschaft diejenigen ausschliefdt, die nicht

hineinpassen. Young (1990) argumentiert dass:

Das Ideal der Gemeinschaft setzt Subjekte voraus, die einander verstehen wie sie sich
selbst verstehen. Dies negiert daher den Unterschied zwischen Subjekten. ... Es negiert
Unterschiede in raumlicher und zeitlicher Distanz .. [es] totalisier und
detemporalisiert seine Konzeption vom sozialem Leben indem ein Gegensatz
zwischen authentischen und nicht-authentischen sozialen Beziehungen errichtet wird.
Auch das Verstehen von sozialem Wandel wird detemporalisiert, indem die
gewiinschte Gesellschaft als komplette Negation der bestehenden Gesellschaft
postuliert wird. Dies bietet daher kein Verstehen der Bewegung von hier nach dort,
das in einem Verstehen der Widerspriiche und Madglichkeiten existierender
Gesellschaften griindet. (S. 302)

Young bietet ein Modell einer repressionsfreien Stadt als Modell fiir das Verstehen
von sozialen Beziehungen. So eine Stadt besteht aus verschiedenen
Gemeinschaften und diese sollen im Klassenzimmer reflektiert werden. Die
Lehrpersonen werden ermutigt das Gesprach zwischen den verschiedenen
Gemeinschaften zu fordern und Kinder zu ermutigen sich abhangig von ihren
Interessen von einer Gemeinschaft in die andere zu bewegen. Man muss auch
anerkennen, dass von Zeit zu Zeit eine Kommunikation zwischen Gemeinschaften

scheitert, und gerade hier gibt es keine gemeinsame Erkenntnis mehr in der Rortys
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hermeneutischer Ansatz den Weg zum Verstehen innerhalb verschiedener

Gemeinschaften ebnet.

In solchen Gesprdachen sollen Kinder dazu angeregt werden, dariiber zu
reflektieren wer spricht (Mann/Frau, schwarz/weif3, Lehrerin/Schiilerin), von
welcher Position aus, innerhalb welchen Kontextes und was der Inhalt des
gesagten ist. In solchen Gesprachen werden Kinder ermutigt zuzuhéren und auf

den Ideen der anderen aufzubauen.

Im Gespriach sollen die Kinder ermutigt werden, ihre ,neue” Position auf
verschiedene Art und Weise auszudriicken und auch Produkte zu erstellen (Kunst,
Gedichte, Spiele, Aufsatze) und diese Ideen weiterzuentwickeln. Gesprache sind
transformativ. Sie lbermitteln beides, das was gesprochen und das was das
Subjekt darstellt. Durch die Aktivitat des Schreibens iiber ihre Gesprache und ihre
Erfahrungen erarbeiten sich die Schiilerinnen und Schiiler interaktiv ihr Wissen. In
diesem Sinne ist das geschaffene Wissen autobiographisch; Es ist ein Teil von
Thnen darin. Es wird eine persoénliche Erzdhlung, ein besseres Verstehen der ,Orte”
in denen sie sind. Man hofft, dass Kinder durch solche Diskussionen erkennen
kénnen, wie Institutionen und Ideen von Menschen geschaffen werden und wie
diese den Interessen der einzelnen Gruppen angepasst werden. Das heifdt nicht,
dass Kinder nicht liber soziale Konventionen, Institutionen und Werte aufgeklart
werden sollen; Es bedeutet nur, dass ein solcher Unterricht offen fiir Kritik und

Evaluation sein soll. Einige Themen konnten Folgendes enthalten:

e Eine Diskussion tiiber ,gemeinsame” europdische Werte: Menschenrechte,
Menschenwiirde, Grundfreiheiten, Demokratische Legitimation, Friede und die
Ablehnung von Gewalt, Respekt gegeniiber anderen, ein Geist von Solidaritat

(innerhalb Europas und gegeniiber der Welt als Ganzes), gerechte Entwicklung,
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gleiche Moglichkeiten, die Ethik rationalen Denkens: die Ethik von Evidenz und

Beweis, Umweltschutz und personliche Verantwortung. 104

® Eine Diskussion iiber Schulcurriculum: eher Schwerpunkt auf ,Strukturen” als
auf ,Gegenstiande“, Schwerpunkt auf ,Einheit” eher als auf ,Unterschiede®,
Effizienz, Effektivitit und das Messen von ,Performativitit“, Kontrolle der
Schiilerinnen und Schiiler und des Lehrkérpers, das Studium von Schulbiichern
gegeniiber Genderthemen, Ethnien, und die Art, wie Wissen vermittelt wird:
Nicht selbst erarbeitet sondern vorgegeben, als universell und ahistorisch
anstell von partiell, lokal und spezifisch, die Art und Weise, wie Erziehung

versucht, Subjekte auf die eine oder andere Art zu gestalten...105

e Eine Diskussion iiber Fernsehprogramme und generell tber Medien:
Informationstechnologie, die Konsumentenmanipulation, die Welt der Zeichen

und Bilder, der Realitdt und Hyperrealitdt, von Simulacra: Der Ersatz und die

Reproduktion der Wirklichkeit...106

Das ‘Subjekt’

Deleuze and Guattari sprechen vom”Subjekt”, welches wie eine Hand ist, die
mehrere Linien umfasst. Fiir sie gibt es drei grundlegende Arten von Linien; Die
‘rigid segmentary line’ die eine molare Linie ist, die durch bindre Gegensatze:
Bosse und Arbeiter, Manner oder Frauen weifde oder schwarze, fixierte und
normalisierte Identitdaten innerhalb unterschiedlicher Institutionen konstruiert;
die ‘supple segmentary line’ eine molekulare Bewegung weg von der molaren
Rigiditat, wo die Spriinge sich zu zeigen beginnen. Und schliefilich die ‘lines of
flight’, die deterritorialisierten Bewegungen weg von der molaren Identitat, wo die
Spriinge zu Brichen werden, und dass das Subjekt im Prozess des
Multipelwerdens zerschlagen wird. Diese letztere Linie ist die Ebene der

Kreativitat und der Wiinsche. Aber es kann auch die Ebene des Todes und der

104 Sjehe den Bericht, der von der Studiengruppe tiber Erziehung und Bildung der europaischen
Kommission: Accomplishing Europe through Education and Training (1997). veréffentlicht worden ist.
1% Die meisten dieser Themen warden in Blake et al (1998) diskutiert.

196 Sjehe Baudrillard (1983, 1988).
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Zerstorung sein. Fir Deleuze und Guattari (1987 S.204) gibt es kein soziales
System, das nicht in all diesen Richtungen defekt ist. Es gibt immer mehrere Wege
zu entkommen und Veranderungen sind moglich. Der Staat versucht immer zu
kontrollieren, zu disziplinieren, rhizomatische Gedanken durch Theorie, durch
totalitdre Formen der Philosophie und in der Praxis durch die Polizei und durch

Burokratie.

Foucault, Deleuze und Guattari haben gezeigt, dass es Handlungsbeschrankungen
gibt, die iiber uns stehen. Normierung und Kontrolle auf allen Ebenen,
einschlief3lich der Schule, schranken unsere Kapazitat Entscheidungen zu treffen
und unter Alternativen auszuwahlen (hyperdialog) ein. Dies steht im Gegensatz zu
dem was Existentialisten wie Sartre glauben: das ein ,Subjekt drei
Schliisselcharaktere besitzt, die einander bedingen. ein selbsttransparentes
Bewusstsein, freiwillige Selbst-Determination und (in gréfierem oder kleinerem
Ausmaf’) die Festlegungen der eigenen Erfahrung. (May, 1994 S.76). Dies steht im
Gegensatz zu dem Eindruck, den einige Lehrerinnen und Lehrer beim
Philosophieren mit Kindern vermitteln: Wo Diskussionen, Dialog und Verstehen
als Befreiungswerkzeuge mit denen wir uns von verschiedenen dominierenden

Faktoren befreien kdnnen, vorgestellt werden.

Foucault, Deleuze und Guattari argumentieren, dass wir sozial bestimmt sind, dass
es Krifte und Machte gibt, die uns und unser Wissen konstituieren. Unsere
Uberlegungen, unsere Denkweisen sind das Resultat solcher Krifte. Fiir Deleuze
und Guattari sind solche Krifte die Krafte der Wiinsche, fiir Foucault sind sie die
Krafte der Macht. In The History of Sexuality Vol. 1 (Sn.94-96) erklart Foucault, dass
Macht nicht etwas ist, das erworben, ergriffen oder geteilt wird, etwas, das jemand
halt oder entgleiten lasst. Macht wird an unzahligen Punkten ausgeiibt®, sodass
Machtbeziehungen nicht in tibergeordneten Positionen, mit nur einer Rolle des
Verbots oder einer Begleiterscheinung vorkommt; sie spielen eine direkt
produktive Rolle, wo auch immer diese zu Vorschein kommen.“ Dass Macht ,von

unten“ kommt ist nicht bindr (Beherrscher/ Beherrschter); Macht ist beides:
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sintentional und nicht-Subjektiv’; Es gibt keine Macht, die ohne Ziele und
Bedenken ausgeiibt wird; Es gibt immer eine Vielfalt von Widerstand gegen die

Macht und es gibt aber auch kein Entkommen, es gibt keine ,,Aussenseite“107.

Oft wird diese Macht, die nicht notwendigerweise suppressiv ist, versteckt und mit
Wissen verkoppelt. Es ist diese Macht, die das Subjekt ausmacht. Ein produziertes

anstelle eines produzierenden Subjekts.

Die Konstitution des Subjekts kommt von aufderhalb seines eigenen Reflexions- und
Entscheidungsbereiches, auf diese Weise unterminiert mit einem Federstrich die
Transparenz, Freiwilligkeit und Selbstkonstitution des Subjekts. (May, 1994. S.77).

Fir Foucault hat das Subjekt keine Essenz. Menschen werden zu Subjekten, sie
werden konstituiert. Aber konstituiert sein, das bedeutet nicht, dass wir total von
aufderen Kraften determiniert sind. Jemand kann ein "Subjekt” unter der Kontrolle
eines anderen sein, aber jemand kann ein "Subjekt” im Sinne von Selbsterkenntnis,
bewusst seines Selbst als Subjekt sein. Philosophie fiir Kinder und die Férderung
des Gespraches oder ,ernsthaften Tratschens” in der Schule hilft Schiilerinnen und
Schiilern sich selbst als Subjekt mit eigener Lebensgeschichte bewusst zu werden,
in den verschiedenen Gesprachen (die oft widerspriichlich sind) in die sie

einbezogen werden, um das zu praktizieren was uns ausmacht.

Das kann durch Gesprache in der Klasse geschehen, indem Schiilerinnen und
Schiiler und Lehrerinnen und Lehrer ihre Lebensgeschichte reflektieren. Sie
werden dabei ermutigt liber die machtvollen Beziehungen in der Klasse, der
Schule, nachzudenken und dariiber hinaus welche Positionen sie einnehmen, ihr
Geschlecht (Mann/Frau), ihre Hautfarbe ( schwarz/weiss), Intelligenz
(klug/abgestumpft) und wie sie sich selbst positionieren, indem sie sich selbst
schaffen. Der Gegenstand des Gespraches ist nicht notwendigerweise ein
Schulgegenstand, eine Geschichte, ein Buch oder ein anderer Stimulus. Die Kinder

sind das Subjekt.

197 See also Gordon, G. (ed) (1980). Power/Knowledge: Selected Interviews & Other Writings 1972-1977
by Michel Foucault. New York: Pantheon Books (pp.142-142).
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Zusammenfassung

Das ganze Kapitel hindurch habe ich versucht die Diskussion uber den Dialog zu
eroffnen und nicht sie abzuwiirgen. Ich habe dahingehend argumentiert, dass es
fiir die Menschen, die mit Kindern philosophieren, niitzlich ist, Philosophie als
Tatigkeit ausgehend von Gesprach und kreativem Konzept zu sehen. Der
Schwerpunkt ist also Philosophie als kreative Tatigkeit. Andererseits darf man
nicht vergessen, dass, Kinder um erbauliche Philosophen zu werden, zunichst in
den ,normalen” systematischen philosophischen Diskurs eingefiihrt werden
miissen. Ich habe gezeigt, dass es durch Gesprache unter verschiedenen
Gemeinschaften in den Klassen maglich ist, den moglicherweise ausschliefienden
Effekt einer Gemeinschaft fiir diejenigen die nicht ,hineinpassen” hervorzuheben.
Ich habe auch aufgezeigt, dass nach einer Reihe von Autoren unser Wissen und wir
sozial konstruiert sind, dass Macht in unserem téglichen Leben eine wichtige Rolle
spielt und dass Kindern geholfen werden kann, durch Gesprache iiber eine Anzahl
von Themen, die oben vorgeschlagen wurden, durch eine Aktivitit, die sehr vom
Dialog abhingig ist, die wir ,Philosophie fiir Kinder” nennen, Bedeutung zu

erlangen.
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das falsche Sprachspiel beigebracht worden ist. Sie sorgt sich, dass der Vorgang der Sozialisation, der sie
zu einem menschlichen Wesen gemacht hat, indem er ihr eine Sprache gegeben hat, ihr die falsche
gegeben hat und sie somit zur falschen Art eines menschlichen Wesens gemacht hat.

vi Wir kdnnen von der Tatsache ausgehen, dass funktionierende Sprachspiele, in denen Sprechakte
ausgetauscht werden, auf einem zugrundeliegenden Konsens beruhen. Dieser Konsens griindet sich in der
gegenseitigen Anerkennung von zumindest vier Anforderungen an die Gultigkeit dessen, was Sprecher
einander kundtun: die Verstandlichkeit der AuRerung, die Wahrheit seiner Aussagekomponente, die
Korrektheit und Angemessenheit ihrer performativen Komponente und die Authentizitit des sprechenden
Subjekts. Habermas (1971) S. 17-18.
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