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strategien, die genutzt werden kénnten, um unter den Kindern eine zumin-
dest minimale gemeinsame sprachliche Basis zu schaffen. Bislang scheint
mir diese Perspektive aber wenig entwickelt zu sein, weshalb es nach mei-
nem Uberblick auch keine Publikationen oder Praxisberichte hierzu gibt.
Auch unsere eigenen Beobachtungen liefern leider diesbeziiglich wenig
Ansatzpunkte, da sie aufgrund ihrer Beschrinkung auf die sichsische Situ-
ation mit einer im Vergleich zu vielen westdeutschen Regionen geringen
interkulturellen Durchmischung kaum entsprechende Kindergruppen er-
fassen. . ;

8 Der wm_cm.n_..u:n_::mm?‘onmm von Kindergruppen

Im Folgenden will ich meine theoretischen Uberlegungen, die uns von den
Grundlagen des Konstruktivismus zur sozialkonstruktivistischen Perspek-
tive und hier von der Dyade zur Gruppe und schlieflich zum szenischen
Spiel in der Kindergruppe gefithrt haben, zusammenfassen und zuspitzen
auf die Frage nach den Selbstbildungsprozessen von Kindergruppen. Die
empirische Basis hierfiir bilden unsere Beobachtungen von Gruppenpro-
zessen in sichsischen Kindertageseinrichtungen. Sie sind nicht reprasenta-
tiv, geben aber empirisch gestiitzte Hinweise, die ich neben gruppenthera-
peutischen Erfahrungen und diesbeziiglichen Forschungsergebnissen
nutze, um praxisrelevante Prinzipien fiir den Umgang mit Kindergruppen
Ncmom,acmnwob. . .

8.1 Was bedeutet ,,Selbstbildung® in Bezug auf Gruppen?

Wir sind es gewohnt, aus pidagogisch-konstruktivistischer Sicht von der
Selbstbildung von Kindern zu sprechen. Dabei ist das einzelne Kind und
sein eigenaktiv gesteuerter Lernprozess im Blick. Wird der soziale Kontext
dieses Lernens einbezogen und die Bedeutung der Kindergruppe fiir Lern-
prozesse in Rechnung gestellt, finden wir diese Perspektive gelegentlich
auch erweitert auf Selbstbildung iz und durch Gruppen. Aber auch dieser
Blick auf das ,Lernen im sozialen Kontext“ behilt den urspriinglichen Fo-
kus auf das einzelne Kind und seinen individuellen Lernprozess bei.
Versteht man Gruppen aber als lebendige soziale Einheiten, so-durchlau-
fen auch diese Entwicklungsprozesse und sind mehr als nur ein ,,Kontext®
fir individuelle Entwicklung. Gruppen sind mit dem ersten Zusammen-
 treffen von Individuen nicht einfach existent, sondern miissen im Sinne der
Konstruktion eines gemeinsamen Zusammenhangs von den Beteiligten
durch Kommunikation erst gebildet werden. Die Einzelnen sind dabei die
Konstrukteure der Gruppe, und gleichzeitig sind sie in ihrer individuellen
Aktivitit von der Eigendynamik beeinflusst, die die Gruppe gegeniiber den
Einzelnen gewinnt. Die Gruppenmitglieder schaffen also als Akteure selbst
den kollektiven Kontext, dem sie in ihrer individuellen Entwicklung aus-
gesetzt sind; diesbeziiglich sind sie zugleich Subjekt und Objekt eines
. sozialen Prozesses. Dabei haben wir es nicht nur mit einer Wechselwirkung .
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zwischen individuellen und sozialen Prozessen zu tun, sondern mit einem
komplexen Phinomen der Gleichzeitigkeit und der Verwobenheit von
Sozialem und Individuellem. o .

Aus dieser Perspektive auf die Gruppe als Sozialsystem macht es meines
Erachtens deshalb durchaus Sinn, nicht nur von der Selbstbildung iz und
durch Gruppen zu sprechen, sondern auch von der Selbstbildung von Grup-
pen. Dabei 16sen wir uns von der Blickrichtung auf das einzelne Kind als

Subjekt von Selbstbildung und machen die Gruppe selbst zum Subjekt,

wobei dieses Subjekt nicht in einem kérperlichen Sinne existiert, sondern
nur als Produkt der wechselseitigen Interaktionen der Einzelnen.

Wenn man in diesem Sinne von der Selbstbildung von Gruppen spricht,

setzt dies zwangslaufig ein Modell von Gruppe voraus, das den Zusammen-
halt in der Gruppe in erster Linie auf die Entwicklung eines Netzwerkes,
mithin die wechselseitige Interaktion der Teilnehmer, zurtickfithrt. Dies
entspricht der Perspektive, die Oliver Konig und Karl Schattenhofer (2006,
19f) einnehmen, wenn sie Gruppen als ,,autonome Sozialsysteme* verste-
hen, die nur begrenzt zentral steuerbar sind:

.Die entstehenden Ordnungen in einer Gruppe sind auf die jeweils neu ablau-
fenden wechselseitigen Abstimmungsprozesse zuriickzufithren. Solchen Rick-
kopplungsprozessen verdanken Gruppen — wie jedes soziale System — ihre Ent-
wicklungsméglichkeiten und ihr Eigenleben. Legt man ein solches System-
verstandnis zugrunde, so ist die Steuerung von Gruppen vor allem als Selbst-
steuerung zu konzipieren und somit als Reflexionsprozess der Gruppe in Bezug
auf sich selbst.” :

Ein solches Modell schlieft Leitungspositionen in einer Gruppe keines-

wegs aus, unterstellt als Grundlage von Vereinheitlichungen im Gruppen--

prozess aber nicht in erster Linie die Anpassung an Personen, Normen und
Themen, sondern die Verkniipfungen der Gruppenmitglieder und den Pro-
zess wechselseitiger Aushandlung von gemeinsam gebildeten Bedeutungen
und hierbei tolerierten Abweichungen. Eine ausgeprigte Leiterzentrierung
steht aus dieser Sicht im Widerspruch zur Selbstbildung von Gruppen, da
sie die Spielrdume fiir die eigenaktiven und wechselseitigen Vernetzungen
der Teilnehmer einschrinkt und alle Beteiligten gleichermaflen zur Aus-
richtung auf ein Zentrum in der Gruppe zwingt. Autoritir gefiihrte Grup-

pen kdnnen deshalb zwar kurzfristig durchaus effektiv sein, dies aber um

den Preis eines labilen und von der Anwesenheit des Leiters abhingigen
Zusammenhangs sowie verstirkter Kimpfe um Positionen und Rangplitze
und begrenzter Kreativitit (Rechtien 1999, 45f). Wie wenig Gruppen durch

die Anpassung an eine Autorititsperson zusammengehalten werden, zeigt -

sich am deutlichsten, wenn leiterzentrierte Gruppen auf sich allein gestellt
sind, beispielsweise ein Lehrer kurzzeitig die Klasse verldsst oder beim Mi-
litir ein Vorgesetzter seine Gruppe. Solche Gruppen laufen schnell Gefahr,

ihren Zusammenhalt zu verlieren und sich in Untergruppen und konflik-
treiche Beziehungen aufzulsen. ,

Wie wir unter dem Aspekt individueller Bildungsprozesse die konstruk-
tivistische Perspektive auf den eigenaktiven Selbstbildungsprozess als
Alternative zur herkémmlichen eindimensional-linearen Sicht von Lernen
im Sinne von Anpassung an Lehrangebote betonen, vnmmmvﬁ bezogen auf
Gruppen folglich die Alternative zwischen einer mEm die Anpassung an
vorgegebene Zielsetzungen und Normen zentrierten Sichtweise gegeniiber
der Perspektive auf den eigenaktiven Entwicklungs- und Selbststeuerungs-
prozess von Gruppen. - , L ) .

Versteht man Selbstbildung von Kindergruppen im Sinne dieser zwei-
ten Perspektive, die die symmetrischen Beziehungen unter den Kindern
und die von ihnen ausgehenden Entwicklungs- und Selbststeuerungspro-
zesse der Gruppe betont, kann man dieser Form der Selbstbildung dhnli-
che Merkmale zuschreiben wie Selbstbildung im individuellen Sinne: Wir
haben es mit einem Prozess zu tun, der Zeit braucht, eine Eigendynamik

" besitzt und nur begrenzt planbar ist—er ist unverwechselbar und kaum in -

¢in Schema zu pressen. Dariiber hinaus kann aus gruppenanalytischer
Sicht unterstellt werden, dass dieser Selbstbildungsprozess. zustande
kommit iiber die Kommunikation und Interaktion der Gruppenteilneh-
mer untereinander. Dabei konstruieren Kinder wie Erwachsene ihr eige-
nes gemeinsames soziales Netzwerk (Matrix im Sinne von m..oz_Womv..db.m.
kollektive Sinnzusammenhinge. Sie tun dies aber mit ihren altersabhéngi-
gen kommunikativen Mitteln und in aller Regel in spielerischer Form,
zumeist im szenischen Spiel.

8.2 Dimensionen der Selbstbildung von Kindergruppen und die -
zentrale Rolle ,geteilter Bedeutungen®

,Selbstbildung® ist an sich bereits ein komplexes, r%wo&ommormm. Konzept,
und wir sind noch ganz am Anfang, es in seiner Vielschichtigkeit ﬁ_aﬁpmr
zu verstehen. Schon bezogen auf individuelle Lernverldufe ist es schwierig,
einzelne Dimensionen oder Variablen von Selbstbildungsprozessen zu
identifizieren. Dieses Problem verschirft sich noch bezogen auf Gruppen,
insofern wir es hier mit hoch komplexen ganzheitlichen Prozessen zu tun
haben, bei denen Wechselwirkungen auf verschiedenen Dimensionen zu-
sammenkommen. . ) .
Im Bereich von Kindergruppen gibt es bislang nach meinem C«Wmlurn.w .
keine empirischen Forschungen, auf die man &mmvmﬁm%:& NE.ﬁmean
fen konnte. Aber auch auf benachbarten Feldern; ‘beispielsweise der -
Gruppenforschung in der Psychotherapie, ist eine vv.HumoNommmommorcbmv
die die Wirkfaktoren in gruppalen Prozessen objektivieren wiirde, die
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also objektive Messungen an die komplexen interpersonellen und intra-
psychischen Aspekte anlegen wiirde, ... wegen des grofien Aufwands
bislang mmwun nicht existent® (Tschuschke 1996, 62). Die'insgesamt noch am
besten gesicherten Ergebnisse aus der psychotherapeutischen Gruppen-
forschung beziehen sich auf eine Reihe von Wirkfaktoren in Gruppen-
prozessen (Yalom 2001; Tschuschke 2001).9 Obgleich auch diese letztlich
nur die (therapeutische) Wirkung des Gruppenprozesses auf Einzelne er-
fassen, liefern sie doch zumindest den Hinweis auf Aspekte oder Dimen-

sionen, die bei der Betrachtung von Gruppenprozessen nicht iibersehen’

werden diirfen.

Diese Wirkungsforschung lenkt den Blick zuerst einmal auf einen Fak-

tor, an dem sich die Selbstentwicklung von Gruppen méglicherweise am
ehesten als Effekt festmachen lisst: der Gruppenkobidsion. Irvin Yalom
(2001, 68) definiert die komplexe Variable der Kohision ,.grofziigig®, wie
er sagt, »als die Resultante aller Krifte, die auf alle OE@mmbBwﬁmm&W $O
Qnéc._m.mbv .n_mmm sie in der Gruppe bleiben oder einfach als die Anziehungs-
W.SF die eine Gruppe auf ihre Mitglieder ausiibt“. Kohision ist demnach
ein hypothetisches Konzept, mit dem man den Zusammenhalt der Gruppe

zu erfassen versucht. Subjektiv driickt sich die Kohision auch im »Grup-

pengefiihl oder ,, Wir-Gefiihl“ der Gruppe aus. Fast alle Autoren, die wirk-
same oder erfolgreiche Gruppen untersucht haben, messen dieser Dimen-
sion eine Nmbﬁw&o Bedeutung fiir den Prozess zu. Fiir Yalom (2001, 69) ist
sie ,notwendig, damit andere gruppentherapeutische Faktoren wirksam
werden kénnen®. : . ,

\wcm Grundlage unserer Beobachtungen von Hﬁnmmnmm:mwmb spricht viel
dafiir, die Gruppenkohision nicht nur bezogen auf psychotherapeutische.
Gruppen von Erwachsenen, sondern auch bezogen auf Kindergruppen als
zentrale Entwicklungsdimension zu betrachten. Dabei sind wir davon aus-
gegangen, dass man den Gruppenzusammenbhalt, die Kohision, daran fest-
machen kann, wie lange Kinder in einer Gruppe zusammen aktiv sind und
welche Stabilitit oder Fluktuation hierbei zu beobachten ist.

Wodurch aber kommt Kohision in einer Gruppe zustande, was ist ihre
Basis? Zuerst einmal kann man subjektive Faktoren benennen, die offenbar
mit der Gruppenkohidsion zusammenhingen bzw. diese beeinflussen.
Jedentfalls gibt es Hinweise sowohl aus der Literatur als auch aus unseren
Beobachtungen auf einen Zusammenhang zwischen der Gruppenkohision
5.& &Q.d Woblfiiblen der Kinder. Die Gruppenkohision ist offenbar umiso
hoher, je wohler sich die Kinder in der Gruppe fithlen. Ursache und Wir-
Wﬁbm. sind dabei aber schwer auseinanderzuhalten, weil es sich'vermutlich
um eine enge Wechselwirkung handelt: Je wohler sich die Kinder fiihlen

Qmmmo. raw.aa ist ihr Zusammenhalt, und je stirker der Zusammenhalt, mmmﬁm
positiver ist das emotionale Empfinden der Kinder. Ein weiterer und das
Wohlfithlen in der Gruppe beeinflussender subjektiver Faktor fiir Grup-

penkohision diirfte die Sympathie unter den Kindern sein. Dieser Faktor
ist bereits bei Gruppen von Erwachsenen relevant, scheint aber unter Kin-
dern noch eine besondere Bedeutung zu besitzen. Jedenfalls unterstreichen
verschiedene Studien zu Kinderfreundschaften deren zentrale Bedeutung
fiir die Wahl von Spielpartnern (Wagner 1994; Youniss 1994). .
Als wohl wichtigster Faktor spielen Kommunikation bzw. Kommuni-

kationsfihigkeit eine zentrale Rolle in der Entwicklung einer kohdsiven
Gruppe. Unsere Beobachtungen bestitigen die theoretisch begriindbare

Annahme, dass die Kohision von Kindergruppen wesentlich von den
kommunikativen Kompetenzen der beteiligten Kinder abhéngt. Generell

_ kann man feststellen: Je jiinger die Kinder sind, als desto briichiger erweist

sich ihr kommunikatives Netzwerk und desto leichter zerfillt die Gruppe.
Hiufig lasst sich aber auch beobachten, dass in solche fragile Gruppenkon-
texte iltere Kinder oder Erwachsene integriert werden, die Defizite der
Jiingeren in der gemeinsamen Kommunikation ausgleichen und damit aus
einer Quasi-Leitungsposition heraus die Gruppe stabilisieren. Ein Beispiel
hierfiir schufen in einer unserer gefilmten Gruppensequenzen vier Drei-
‘bis Vierjihrige, die ihr Spiel mit Puppen um eine Erzieherin herum grup-
pierten und diese so in ihr Spiel einbezogen, dass sie immer wieder durch

K ommentare oder Hilfestellungen Verbindungen zwischen auseinander--

driftenden Spielszenen herstellteund damit den Gesamtkontext des Mitei-
nanders sicherte. . ) .

"Die Bedeutung der Kommunikationsfahigkeit fiir die Gruppenkohision
hingt dariiber hinaus nach unseren Beobachtungen wesentlich und unmit-
telbar mit der Schaffung geteilter Bedeutungen zusammen. Viernickel
(2000, 76) hatte in ihrer Studie bereits auf diesen Aspekt hingewiesen und
dabei ,geteilte Bedeutung® daran festgemacht, dass yalle Interaktionspart-
ner ihre Handlungen nach demselben zugrunde liegenden Thema ausrich-
ten®. Bezogen auf das Alter der Kinder beobachtete sie einen bemerkens-

werten Zusammenhang: Solange Kinder aufgrund ihres Alters nur’

eingeschrinkt in der Lage sind, gemeinsam geteilte Bedeutungen herzustel-
len, etwa ein gemeinsames Spielthema, kdnnen sie untereinander auch nur
wenig kohirente Grippenzusammenhinge bilden. Dies kann unserer An-
sicht nach unabhingig vom Altersaspekt dahin gehend verallgemeinert
werden, dass die Schaffung gemeinsam geteilter Bedeutungen eine wesent-
liche Grundlage fiir Gruppenkohirenz darstellt.

So spielte beispielsweise bei einem lang andauernden, mehr als einstiindi-
gen Konstruktionsspiel in der Bauecke der von uns beobachteten Einrich-
tung eine zentrale Rolle, dass die beteiligten Kinder sich dariiber verstin-
digt hatten, ein gemeinsames Projekt zu realisieren und hieriiber auch eine
zeitweilige Identitat als ,Bauarbeiter angenommen hatten. Von auflen war

~dies auf den ersten Blick nicht sofort erkennbar, sondern erschloss sich uns
erst durch die Aufforderung eines Jungen, mit der er eine kurze Aktivitits-
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pause der Kinder beendete (,,Los, Minner, es geht jetzt weiter ... ), worauf-
hin die anderen ihre Teilprojekte wieder in Angriff nahmen. Die genauere
Analyse der gefilmten Situation verdeutlichte uns, dass dieser iibergeord-
nete Spielzusammenhang unter anderem auch das geteilte Einverstindnis
beinhaltete, den anderen keine Bauelemente wegzunehmen, die sie gerade
bendtigten, oder sich um die wechselseitige Anschlussfihigkeit der einzel-
nen Konstruktionen zu bemithen. Wie komplex die einzelnen Titigkeiten
- in diesem Gruppenkontext aufeinander bezogen waren, wurde sichtbar an
- zwei Kindern, die geduldig und engagiert damit beschaftigt waren, Holz-
- elemente aneinander zu reiben und dies dahin gehend mit Blick in die
Kamera kommentierten, dass sie die Bauteile fiir die anderen ,,abschleifen®
miissten. Hinzukommende Kinder, die die innerhalb dieser Gruppe konsti-
tuierten Bedeutungen nicht erfassten, fielen aus diesem Zusammenhang im-
‘mer sofort wieder heraus, da sie ganz offensichtlich das Gemeinsame dieser
»Grofibaustelle” nicht verstanden und deshalb auch mit den ,Bauarbei-
tern® schnell in Konflikt kamen. : .
In einer anderen Gruppenszene, in der Midchen mit ihren mitgebrach-
ten Puppen und Plischtieren spielten (siehe dokumentierten Ausschnitt in

Kap. 6), wurde dieser Aushandlungsprozess in seiner Entwicklung noch

deutlicher, weil die Madchen explizit jede Figur in ihrer Relation zu den
anderen gemeinsam definierten (,,Und diese ist jetzt die Mutter ...“, ,Und
die beiden sollen sich lieben und kiissen sich jetzt ...). Das Ergebnis war
eine komplexe und lang durchgespielte gemeinsame Szene, in der die Mad-
chen iiber die Spielfiguren nicht nur sich selbst und ihre Sicht von Bezie-
hungen aushandelten, sondern sich zugleich wechselseitig ihre familiiren

Erfahrungen mitteilten. Diese Gruppe zeigte ihre hohe (und vermutlich”

schon vorher bestehende) Kohision neben der langen Spieldauer nicht zu-
letzt darin, dass die Madchen die Tiir schlossen, damit kein anderes Kind in
ihren Raum eindringen konnte. -

Wo solche gemeinsamen Bedeutungen nicht oder nur unzureichend her-
gestellt werden, wird der Gruppenzusammenhang labil und droht zu zerfal-
len, wie sich auch an dem oben beschriebenen »Prinzessinnen-Geburtstag“
zeigte, wo drei Madchen in rosa Kleidchen eine Kaffee- und Kuchenszene
konstruierten, in die drei andere Kinder einbezogen wurden. Die letzteren
drei waren aber offenbar nur unzureichend in den gemeinsamen Bedeu-
tungskontext der ,,Prinzessinnen® einbezogen, was nach einiger Zeit zum
Auseinanderfallen der Gruppe genau an dieser Trennungslinie fithrte.

Ich hoffe, dass die angefiihrten Beispiele dazu beitragen, den Begriff der
»geteilten Bedeutung® und seine Relevanz fiir die Gruppenkohision zu
konkretisieren. Gemeint ist hiermit die Herstellung eines gemeinsamen
Verstindnisses sowohl von Spielthemen als auch einbezogenen Gegenstin-
den oder Rollen und Positionen innerhalb des Spiels. Dariiber hinaus zei-
gen die von uns festgehaltenen Gruppensequenzen aber auch; dass wir hin-

sichtlich geteilter Bedeutungen nicht nur an die einmalige Aushandlung
beispielsweise eines gemeinsamen Spielthemas denken &&g. sondern dass
wir es in der Regel mit einem kontinuierlichen Prozess immer nener kom-
munikativer Aushandlungen zu tun haben, in dem immer wieder »—%m neue
Bedeutungen, etwa von Figuren, Rollen oder Handlungen, untereinander
abgeklirt und ausgehandelt werden miissen. - _

Dies wird auch durch die bereits weiter oben angesprochene wmovmn.r.,
tung erhirtet, die wir gemacht haben, als wir <mawﬂnrm€mmmw.mr.ﬁm von Pia-
gets beriihmten Experimenten zur Mengenkonstanz von H...Fm&mwﬁﬁ inun-
terschiedlich geformten Glisern mit einer N&.ﬁ&wﬁ%&&%ﬁm.ﬁﬁ&mwrow haben.
Dabei zeigte sich, dass Dynamik und wechselseitige Beeinflussungen unter
den Kindern zu einem ganz anderen Versuchsverlauf fithrten. Was bei Pia-
get mit jeweils einer Aussage des Kindes im Sinne von eer.ﬂs oder ,weni- ,
ger abgetan war, entwickelte sich in der Gruppe immer aﬁ&ﬂ. zu regen,
kontroversen Diskussionen (,,Hier ist mehr — ,Nein, das ist weniger, das
sieht man doch ...), die mehrfach bereits scheinbar erreichte Konsense
aufhoben und von der Versuchsleiterin erhebliche Geduld forderten. >Eu.r
hier handelt es sich um nichts anderes als um von den Kindern Wo.:&.ﬂ?
konstruierte Bedeutungen; deutlich wird hieran der komplexe Abstim-
mungsprozess, der dazu erforderlich ist.

Die Gruppenkohision, die Kinder iiber die Schaffung wﬂnmmaﬂ. Bedeutun-
gen herstellen, hat wenig mit Anpassung und Woaoﬁb.:mﬁ zu tun. Je sym-
metrischer die Beziehungen der Kinder untereinander sind, desto m._ﬂnrva.,
rechtigter sind alle Beteiligtenals ,, HﬂolHﬂonmngwﬁmﬁHo.a andem gemeinsamen
Aushandlungsprozess beteiligt und desto gréfler sind dabei .ﬁ.rn von den
Kindern selbst hergestellten Spielrdume fiir individuelle Bediirfnisse und
Sichtweisen. In altersheterogenen Gruppen, in denen unter den WE&Q&
auch eher asymmetrische Beziehungen entstehen kénnen, konnten wir be-
obachten, dass die ilteren Kinder durchaus sensibel auf die Hbmonwmmo.s der
jiingeren eingehen bzw. die Gruppenkohision abnimmt, wenn Altere in der
Gruppe zu dominieren versuchen. o o
Fin Konformititseffekt ist am ehesten zu beobachten, wenn ein WE&
nachtriglich in einen bereits bestehenden Gruppenkontext einzusteigen -
‘versucht. Die Integration eines solchen NcmmnNmmrmb Gruppenmitgliedes
gelingt hiufig nur, indem dieses sich anpasst, da die Gruppe als solche #.Sm
die sie tragenden gemeinsamen Bedeutungen schon weitgehend konstitu-
iert sind. Oder aber es wird eine Neuaushandlung geteilter Bedeutungen
und damit der gemeinsamen Grundlage der. Gruppenaktivitit notwendig,
was wir aber als gelingenden Prozess eher seltener beobachtet haben.
" Finen deutlichen Zusammenhang bestitigen unsere Wmovu..orﬂcnmm.d
zwischen der Gruppenkohision und der Gréfie der Gruppe. Je jiinger die
Kinder sind, desto cher zerfallen gréfere Gruppen bzw. sie sind in ihrem
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Bestand von der Anwesenheit Erwachsenen oder alterer Kinder abhingig.
Unserer Ansicht nach entwickeln die Kinder fiir diesen Zusammenhang ein
gutes intuitives Gespiir und regeln die Gruppengréfle letztlich dadurch,
dass bei anfanglich gréfleren Gruppen Einzelne herausfallen und sich einen
anderen Spielkontext suchen.

Ahnlich wie Yalom im Hinblick auf Therapiegruppen feststellt, diirften auch
beziiglich Kindergruppen zwei weitere Dimensionen des Gruppenprozesses
von besonderer Bedeutung fiir gelingende Gruppenprozesse sein: Zum einen
ist dies das ,, interpersonelle Lernen® als Dimension, die bezogen auf Kinder
auch in der pidagogischen Diskussion immer zuerst in den Blick kommt.
Zum anderen ist dies der Faktor der Katharsis. Damit gemeint ist der spontane

Gefithlsausdruck, den man im therapeutischen Kontext bei Erwachsenen als

heilsames ,,Abreagieren wertet, und den man mit Blick auf Kinder auch als
»opafifaktor oder Lust am gemeinsamen Geschehen und am sich wechselsei-
tig aufschaukelnden, impulsiven Gefiihlsausdruck verstehen kann.

Sobald Kinder mit Kindern interagieren, finden wechselseitig Lernpro-
zesse statt, sei es Uber Imitation oder wechselseitiges Korrigieren von
Handlungen oder Aussagen. Kinder fungieren hier wechselseitig als sozia-
les Modell fiir erfolgreiches Handeln, wobei Heterogenitit im Sinne unter-
schiedlicher Entwicklungsstinde durchaus férderlich ist, wenn sie ein be-
stimmtes Mafl nicht tiberschreitet. Vielleicht kénnte man in Anlehnung an
Wygotski sagen, dass die Kinder die Méglichkeit haben miissen, sich wech-
mm_mmmmm.mb ihren individuellen ,,Zonen der nichsten Entwicklung® zu tref-
fen. Dabei ist immer mitzudenken, dass dieses interpersonelle Lernen in
Kindergruppen hauptsichlich im Spiel bzw. in spielerischer Form geschieht.
Diese Dimension ,spielerischen Lernens“ ist hinsichtlich des Entwick-
lungspotenzials, das in Kindergruppen grundsitzlich angelegt ist, kaum zu
tiberschitzen; sie ist aber vermutlich auch fundamental fiir den Entwick-
lungsprozess der (Kinder-)Gruppe selbst. Je passender die Gruppenzusam-
mensetzung bezogen auf diesen Lernfaktor ist, desto mehr profitieren nicht
nur wechselseitig einzelne Kinder, desto attraktiver wird fiir sie auch der
Gruppenzusammenhang selbst.

" Ein eindrucksvolles Beispiel hierfiir konnten wir beobachten, als meh-
rere Kinder sich damit beschaftigten, im ,Handwerksbereich® Nagel .in
Baumscheiben zu schlagen. Ein Kind war durch Zufall darauf gestofien,
dass man mit dem Hammer auch Stiicke der Baumrinde abschlagen kann
und hielt nach einigen Versuchen schliefflich jubelnd ein gréfieres Rinden-
stiick hoch. Dieses interessante Stiick animierte erst eines der anderen Kin-
der, dann auch die anderen, sich ebenfalls an der Rinde zu versuchen, wobei
sie sich gegenseitig dahin gehend beobachteten, wie dies am besten zu Wege
. zu bringen ist. Schlieflich waren alle intensiv damit beschiftigt, die Baum-
scheiben von ihrer Rinde zu befreien. Dies war ein Gruppenprozess mit

o
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intensiven Phasen des gemeinsamen Einschlagens auf das Holz, des wech-
selseitigen Zusehens und der individuellen Korrektur von Handlungsvoll-

. ziigen mit den fiir die Kinder nicht leicht zu handhabenden Himmern. Bei

alledem war zwar eine Erzicherin anwesend, diese beschrinkte sich aber
weitgehend auf die Beobachtung des Geschehens und auf die zuriickhal-
tende Kontrolle, dass sich bei den teilweise heftigen Schlagbewegungen kei-
nes der Kinder verletzte. o

Solche Prozesse interpersonellen Lernens spielen in Kindergruppen ver-
mutlich immer eine Rolle, und hiufig sind sie wie im letztgenannten Bei-
spiel auch mit dem angesprochenen kathartischen Moment <.m1ucb&m.~r dem
Spafl an der neuen Kompetenz und der gemeinsamen Aktion sowie dem
wechselseitigen Hochschaukeln hierbei. Gb%ow.&amﬁvmw %.Emn dies im an-
gefithrten Beispiel am Lirm, den die Kinder beim kollektiven ?vmoﬂmmmn
der Baumrinde mit Begeisterung erzeugten, und der N.Qgﬁrm fiir die Ak-
teure wichtiger zu werden schien, als das urspriingliche Interesse an der
neuen Funktion. . :

Dass dieser Faktor der Katharsis in Kindergruppen in Rechnung zu stel-
len ist, bestatigen verschiedene Untersuchungen, die zeigen, mmmm.ﬂ_w&wm in
der Gruppe generell entschieden lauter .ﬁb& vaw\&ﬂaa sind als beim isolier-
ten Spiel alleine und besonders ruhige Kinder in der Gruppe m,.pmmvo.b. Auch
hierbei scheint der Faktor der Gruppengrofie eine Rolle zu spielen, Ewommg
gehemmtere Kinder in kleineren Gruppen eher aus sich rmn»cmmmmﬁ? AST-
rend sie in groferen Gruppen eher schlecht Anschluss finden und in ihrer
zuriickhaltenden Rolle verbleiben (Stritz 1992, 9). :

w.w, Selbstbildung und o_.:vvm.sm:‘:xﬁ:_..

Man kann die Analyse der Selbstbildungsprozesse von Gruppen »cor noch
von einer anderen Perspektive aufnehmen, indem man die U%,bma_w der
Gruppe unter ihrer styukturellen Dimension und ihrer Prozessdimension
betrachtet. o .

Dabei ist die strukturelle Dimension diejenige, die in mﬁprwmm»momanrob
Fachdiskussionen rioch am ehesten thematisiert wird. Dies ist 4055.5707
nicht zufillig, geht es hierbei doch um die jeweiligen Hvomaow@b.mﬁu m.EN&l :
nen im Gruppengefiige, also beispielsweise um die ,Rollen®, .&o sie inner- .
halb einer Gruppe einnehmen. In diesen Zusammenhang m._bm auch die
Forschungen zur sozialen Priferenz in Gruppen und zu 5@..2.&:&?5.%0.2-
tionen innerhalb eines Gruppenprozesses mwnNcoame.r %n.nor vﬂ.m;m im
zweiten Kapitel ansatzweise referiert habe. Jetzt will ich w.zmn&.um zuriick-
kommen, da diese Phinomene vor dem Embﬂ.mmmnﬁnm.amu bisherigen Uber-
legungen im Zusammenhang mit der Gruppendynamik nun besser verstan-
den werden konnen.
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Grundsitzlich ist mit der Struktur einer Gruppe das Muster ihres kom-
_ munikativen Netzwerkes — nach Foulkes die Matrix der Gruppe — gemeint.
Ein solches Netzwerk kann unterschiedlich aussehen, je nachdem, ob eine
Gruppe beispielsweise eher hierarchisch, d. h. durch ein asymmetrisches Be-
ziehungsmuster, strukturiert ist oder stirker durch eine Symmetrie in den
Beziehungen, also eine annihernde Gleichverteilung der wechselseitigen
Kommunikationen. Ein solches Muster kann aber auch durch Untergrup-
pen oder Paarbildungen innerhalb des Gruppenzusammenhangs charalkteri-
stert sein, etwa durch geschlechts- oder altershomogene Untergruppierun-
gen oder ein Freundespaar.
Verschiedene Untersuchungen bestitigen, dass man schon in Kindergar-
tengruppen unschwer ,Anfithrer in Gruppen ausmachen kann. Stritz
(1992, 64) weist darauf hin, dass dies haufig Jungen oder Madchen sind,

»die das Spiel und das Zusammenwirken mehrerer Kinder gestalten, lenken und
mit neuen fdeen voranbringen. Nur zum Teil sind solche Kinder alleiri darauf
aus, ihren Willen notfalls mit Gewalt durchzusetzen; viele Einfille und Ver-

haltensweisen von Anfiithrerinnen und Anfithrern sind schon durchaus kunst-

voll zu nennen. Mit Phantasie und Tatkraft und unter Beriicksichtigung von

Vorschldagen und Winschen der anderen Kinder strukturieren sie gemeinsame
Aktivitaten.” 4

Daneben gibt es aber auch Kinder, die versuchen, die Gruppe zu dominie-
ren, um hierdurch primir eigene Interessen und Wiinsche durchzusetzen.
Solche Strategien fiihren aber haufig zu Konflikten und werden je nach be-
reits erreichter Stabilitdt der Gruppe nicht selten durch diese zunichte ge-
‘macht. In unseren Beobachtungen zeigte sich, dass die Mitglieder kleiner
Kindergruppen sehr sensibel darauf reagieren, wenn ein dominierendes
Kind keine positiven Initiativen einbringt, sondern versucht, eine Gruppe
seinen eigenen Interessen unterzuordnen. Wir konnten auch feststellen, dass
unter den Kindern hiufig die eher ilteren in eine Fithrungsposition gebracht
werden und die Kinder die Kompetenzen der Einzelnen zumeist sehr gut
“ beziiglich ihres Gewinns fiir den jeweiligen Gruppenkontext abschitzen
konnen. Dies gilt besonders in Zusammenhingen, in denen die Kinder sich
seit Langerem kennen und deshalb schon eine Vorstellung davon haben,
welche Stirken die Einzelnen in eine Gruppe einbringen kénnen.
Experimentelle Versuche, in Kindergruppen ein fremdes (auch ilteres
und kompetenteres) Kind von auflen in eine Fiithrungsposition zu bringen,
scheiterten zumeist bzw. waren abhingig von der Fahigkeit dieser Kinder,
Riicksicht auf die ,, Traditionen ind Gewohnheiten der Gruppe“ zu neh-
men (Stritz 1992, 66f). Dies kann als Indiz dafiir gewertet werden, dass auch
"bei Kindern Fiihrungspositionen in erster Linie Produkt eines gemeinsa-
men Aushandlungsprozesses in der Gruppe sind und die kleinen Fiihrungs-
personlichkeiten oft auch erst in ihre Rolle hineinwachsen miissen.

. Selbstbildung und Gruppenstruktur 133 .

In der von mir iiber einen lingeren Zeitraum beobachteten m::amr-
tung mit einer Altersmischung zwischen drei und sechs Jahren konnteich
beobachten, dass die in die Rolle der ,,Alteren® hineinwachsenden Kin-

der versuchten, in den informellen Gruppenzusammenhingen Leitungs-.

funktionen zu {ibernehmen, die anderen das aber nur zuliefen, wenn
. diese Kinder bereit und in der Lage waren, ihr Verhalten auch auf die

Gruppenbediirfnisse auszurichten. Qm_mm.n.b%or war dies ein lingerer
Prozess, wie bei einem Jungen, der anfanglich <ﬂ,mo_uro.r<mwmcoraﬁ seine
Mitspieler zu dominieren, dann aber wmnbmmu..v.nmoﬁmmmm in Konstruktions-
spielen sich und seine diesbeziiglichen m»gmwm;.mb den gemeinsamen
Zielstellungen unterzuordnen und auch, andere W.E.&mw onmommmﬁow hier-
auf zu orientieren. Von da an nahmen Konflikte mit thm m..mﬁfo.r ab, und
er gewann eine Position, die er ebenso sensibel ausfillte, wie er sie zu

. genieflen schien.

In den informellen, selbstorganisierten Gruppen im Kindergarten m.Em
somit unterschiedliche Gruppenrollen wahrzunehmen und auch, dass mwmmm
in erheblichem Maf ein Ergebnis des gemeinsamen Gruppenprozesses m:&
Diese Rollen kénnen je nach Gruppenzusammensetzung und -aktivitit
wechseln, sie zeigen aber auch bei Kindern bereits haufig eine mnmamﬁ.srorm
Konstanz, d.h. genauso, wie man im Rahmien einer Bezugsgruppe immer
wieder die gleichen informellen Kleingruppen <o&.ﬁ&mﬁ.v finden sich mm:.n
zumeist auch zhnliche Rollenzuordnungen und Positionierungen von Ein-
zelnen. Manchmal geht dies soweit, dass eine Kleingruppe nur dann aktiv
wird, wenn ein noch fehlendes Gruppenmitglied schliefilich mnmmrmam.

Dabei ist bezogen auf die Verdnderung der Qx&%mmh#&ww&a im Prozess-
verlauf anzumerken, dass starre QE@@nSﬂEWERP in denen sich nur ge-
ringe Verinderungen der Positionen der Einzelnen zeigen, unter mﬁmp Ge-
sichtspunkt der Gruppenentwicklung m&mgsmmmmﬂmm ,A.wrQ. ungiinstig
sind und auf geringe Spielriume fiir die Einzelnen hinweisen. In diesem
Zusammenhang ist auf die Studie von Lilian Fried .ﬁogv zu verweisen, die
zeigt, dass die ko-konstruktiven Gesprichsanteile in eher r_anmwo?m.or
strukturierten Kindergruppen geringer ausfallen als in partnerschaftlich
strukturierten Gruppen, und somit ,die Sozialstruktur von Gruppen un-
terschiedliche Lernbedingungen konstituiert, denn sie kann junge WE&.Q
bei ihrer Wissensaneignung beziehungsweise in Bezug auf ihre Selbstbil-
dung herausfordern oder hemmen® (Fried 2004, m@... . . o

Unter diesem Gesichtspunkt sind Gruppenverliufe, in denen es r.wcmx
ger zu Veriinderungen in den Positionen kommt und die deshalb starker
symmetrischen Charakter besitzen, in denen also &m. .Huwo_”pm.o.bummmm.w des .
Prozesses wechseln und nicht immer die gleichen Individuen im H/.\.ﬁ.;mmT
punkt oder am Rande stehen, als entschieden giinstiger Eﬂm—rm Wmmmnpmmmﬁ
anzusehen als Gruppenprozesse, in denen durchgehend bestimmte Kin-
der dominieren.
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Eine Méglichkeit, Gruppenstrukturen und ihre Entwicklung sichtbar zu
machen, hat bereits in den 50er Jahren Jacob L. Moreno (1959) mit seinem
methodischen Instrument des Soziogramms entwickelt. Moreno verfolgte
seinerzeit das Ziel, eine objektive ,Soziometrie® zur Erfassung von Gruppen
und Gruppenprozessen zu entwickeln. Er fasste das Soziogramm als einen
»soziometrischen Test auf, durch den er unterschiedliche Gruppenstruktu-
ren und deren Verinderung nachzuweisen versuchte. Im Wesentlichen ba-
siert dieses Verfahren auf der Einschitzung unterschiedlicher Beliebtheits-
grade zwischen den Beteiligten in der Gruppe, die durch Befragung oder
Beobachtung ermittelt werden. Moreno (1959, 591f) selbst spricht von ,,An-
ziehung“ und ,, Abstofung® zwischen den Gruppenmitgliedern, die als Vek-
toren abgebildet und in ein grafisch dargestelltes Netzwerk iibertragen wer-
den. Das Soziogramm ist bis heute das wohl prominenteste Verfahren, wenn
es darum geht, Gruppenstrukturen zu erfassen, und es wird auch am ehesten
genannt, wenn es um gruppenbezogene Beobachtungsverfahren in Kinder-
tageseinrichtungen geht (Viernickel/ Vélkel 2005). Dabei besteht die Alter-
native, die Kinder entweder dahin gehend zu befragen, mit wem sie am liebs-
ten oder am wenigsten gern spielen oder auch die Beobachtung der
Kommunikationen und Interaktionen der Kinder zur Grundlage zu machen.

Morenos Soziometrie ist zumindest unter Forschungsaspelten hilfreich,
da sie zu belegen erlaubt, dass Gruppen sich in ihrer Struktur unterschei-
den, beispielsweise in unterschiedlicher Weise kommunikative Zentren
ausbilden und sich Untergruppen zeigen kénnen; es lassen sich auch iso-
lierte oder zentrale Gruppenmitglieder identifizieren. Was die praktische
Relevanz dieser Methode fiir den Alltag der Gruppenarbeit betrifft, ist sie
mit dem Nachteil behaftet, dass sie in gewissem Mafle ein Heraustreten aus

~dem unmittelbaren Gruppenprozess erfordert, indem die Teilnehrner be-
fragt oder die Gruppe von einer distanzierteren Position beobachtet wird.
Fiir unmittelbare Gruppenarbeit wire stattdessen die Beobachtung wih-
rend des Gruppenprozesses und quasi aus ihm heraus vorzuziehen (sieche
Kap. 9), und nach meiner Erfahrung aus der Supervision von Gruppen-
leitern konnen diese auch durchaus die fiir sie wichtigen Informationen
genauso gut durch aufmerksame Beobachtung erfassen.

Hiufig wird bei der Interpretation der Positionen von Einzelnen in der
Gruppenstruktur auch immer noch auf das Modell der »Rangstrukturen®
von Raoul Schindler zuriickgegriffen. Schindler (1971, 25) unterscheidet
zum Beispiel die Alpha-Position des Fiihrers, Stars oder Lieblings der
Gruppe, die Beta-Position des ,Spezialisten®, die Gamma-Position des

~wenig herausgehobenen ,einfachen Mitglieds” und die Omega-Position
des ,Priigelknaben® oder des ,Stindenbocks® in der Gruppe. Diese und
dhnliche Rollenbeschreibungen sind durchaus hilfreich, auch sie verfiihren
aber letztlich zu einer individuumszentrierten Sichtweise. Es muss dabei
immer mitgedacht werden, dass die Positionierungen von Einzelnen nicht
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unabhingig vom Gesamtprozess der Gruppe sind und folglich w:or iber
diesen etwas aussagen. Man sollte also solche anmbmenWan.mb als Aus-
druck eines gemeinsamen Prozesses interpretieren und sie nicht als Aus-
druck individueller Merkmale missverstehen. Die wichtigste Frage sollte
mithin nicht sein, warum ein Einzelner eine solche Position einnimmt cb.m
was dies iiber ihn aussagt, sondern in welchem Zusammenhang er oder sie
in eine Fiihrungs- oder Siindenbockposition gerit und warum die Gruppe

ithn oder sie ,,hierzu macht®.

In meiner Arbeit orientiere ich Erzieherinnen und Erzieher deshalb in-

erster Linie darauf, den Gruppenprozess und die Positionen Einzelner da- .

hin gehend zu beobachten, was einzelne Hﬁbm.au tun, wie m.mmm im Zusam-
menhang zum Gruppenprozess steht und auf ihn bezogen Hmﬁ.cbm welche
Wechsel hierbei auftreten. Aus dieser Handlungsperspektive S:..& am ehes-
ten deutlich, warum Kinder beispielsweise die Funktion als informeller

" Leiter in ihrer Gruppe wahrnehmen, welche Lernprozesse sie selbst dabei

durchlaufen und welche Verinderungsprozesse hierbei innerhalb der
Gruppe stattfinden. Gruppenrollen auf Persdnlichkeitsmuster mEmN.mEn_gx
ten, wie dies beispielsweise in manchen gruppendynamischen Emn&uc.ormnb
(Stahl 2002) empfohlen wird, verleitet dagegen zur mn.rnamﬁm.aaabm und
somit dazu, die Entwicklungspotenziale der Gruppe wie der Einzelnen zu

iibersehen. - . -
Diese aus meiner Sicht zentralen Beobachtungsperspektiven auf Kinder-

gruppen, zum einen der Blick auf den Q&&Sn\moiwﬁ der Gruppe, zum an-.

“deren die Perspektive auf das Handeln und Tun der beteiligten WN»S.NS., in-
nerhalb dieses Kontextes, werde ich im Folgenden noch unter einigen
Gesichtspunkten niher erldutern und diskutieren.

8.4 Selbstbildung und die Perspektive auf die Gruppe
als soziales System . ,

Selbstbildungsprozesse von Gruppen lassen sich nur dann erfassen, wenn
M bR 3
man seinen Beobachtungen ein Konzept der Gruppe als ,Ganzheit", als

soziales System, zugrunde legt. Das bedeutet, wir miissen der aus unserer

Alltagsperspektive zumeist nahe liegenden (und auch von manchen Wis-
senschaftlern noch als Ideal favorisierten) Tendenz widerstehen, die
- Gruppe gedanklich in einzelne Elemente zu .wa_omma.r Wie zuvor schon be-
griindet, ist die Gruppe mehr als die Summe ihrer g_ﬁm.rnmwn und mcn.r. jede
Aktion einzelner Gruppenmitglieder gewinnt HmﬁNﬁror. &_\m m@nﬁmm.orm
Bedeutung erst aus dem Kontext heraus, den die Gruppe in ihrer Entwick-
lung bildet. Wenn wir uns in diesem Sinne auf die Gruppe als .mo.Nr&am
System konzentrieren, haben wir es mit dem zu tun, was mmBn:.L:D.E mmw
Fachliteratur zu Gruppen als Gruppendynamik bezeichnet wird. Dabei
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gehe ich mit Foulkes davon aus, dass diese Gruppendynamik etwas quali-
tativ Anderes und “mehr ist als die »Dynamik aller Individuen einer
Gruppe®, vielmehr im Sinne einer Matrix eigenstindigen Charalster besitzt
und ein ,wechselseitiger Einfluss [besteht, Erginzung des Verf.] zwischen
dem, was in der Gruppe, und dem, was in ihren einzelnen Mitgliedern vor
sich geht“ (Foulkes 1992, 28f). :

Um diese Gruppendynamik zu erfassen, ist es notwendig, sich vom un-
mittelbar wahrnehmbaren Geschehen und der Fixierung auf die einzelne
Aktion zu 16sen und sich stattdessen von der Frage leiten zu lassen, was
eigentlich das jeweilige gemeinsame Thema ist, mit dem sich die Gruppe
gerade beschiftigt bzw. welches Problem sie zu 16sen bemiiht ist. Man
konnte dies als eine ,hermeneutische Haltung® bezeichnet, so wie bei einer
Textinterpretation hinter dem manifesten Text ein latenter Sinn gesucht
wird, man also ,zwischen den Zeilen liest“, indem man sich fragt, warum
eigentlich ein Autor ein bestimmtes Thema aufgreift oder eine bestimmte
Aussage macht, in welchem zeitlichen und sozialen Kontext sie steht und
was er in diesem Kontext mit ihr aussagen will. Wie bei einer Textinterpre-
tation der manifeste Text auf seinen latenten »eigentlichen® Sinn hin aus-
gelegt wird, gibt es bei Gruppenprozessen eine manifeste Ebene und eine
latente Ebene, die sich nur durch die Herstellung von Beziigen zwischen
Einzelaktionen in einer Gruppe und deren kontextbezogene Interpretation
erschlieflt. Unter diesem Aspekt hat die Wahrnehmung von Gruppenpro--
zessen viel vom Charakter einer praktischen Hermeneutik. :

Foulkes selbst hat eine Mdglichkeit, eine auf das soziale System Gruppe
bezogene ,,hermeneutische“ Position gegeniiber dem Geschehen einzuneh-
men, darin geschen, alles aus dem Blickwinkel eines Figur-Hintergrund-
Zusammenhangs zu betrachten. Er hat dabei auf Erkenntnisse der Gestalt-
psychologie der 20er Jahre zuriickgegriffen, die darauf hinauslaufen, dass
wir in grafischen Darstellungen ganz unterschiedliche Figuren wahrneh-
men, je nachdem welchen Hintergrund wir konstruieren. Exemplarisch
hierfiir sind die beriihmten »Kippbilder®, in denen man etwa einen Pokal
oder auch zwei zueinander gewandte Gesichter zu erkennen meint.

Ubertragt man diese Erkenntnis aus dem Bereich der visuellen Wahrneh-
mung auf die Beobachtung von Gruppenprozessen, bedeutet dies, dass eine
Alktion unterschiedlich gesehen und bewertet wird, je nachdem, welcher
Hintergrund hierfiir angenommen wird. Nehme ich beispielsweise in einer
Gruppe wahr, dass wegen eines Konflikts eine aggressive Spannung besteht,
die sich jeden Moment entladen kann, so werde ich das Hinauslaufen eines
Teilnehmers anders bewerten, als wenn ich davon ausgehe, dass in einer
harmonischen Atmosphire gerade ein alle interessierendes Thema abge-
handelt wird. Im ersten Fall besteht die Neigung, das Hinauslaufen als
Indiz fiir Verdrgerung oder Zuriickweisung zu verstehen. Im anderen Fall
liegt es niher, davon auszugehen, dass derselbe Teilnehmer vielleicht seinem
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‘Blasendruck nachgibt oder kurzfristig etwas Unaufschiebbares zu erledi-

gen hat und zu erwarten ist, dass er jeden Moment .NG&&%OBBH. mu.vmbmo
kann, wie in dem spiter noch folgenden m».EuQ,m?m_ eines <demrunw.85
~Xylophonkonzertes*, der Wunsch nach .Hﬁ_bmrﬁa. eines von der Gruppe
getrennt spielenden Kindes isoliert betrachtet als sozialer HB.@Em zur Integ-
ration eines Auflenseiters gewertet werden. Vor .mmmp Hintergrund des
Gruppenzusammenhangs und des Dilemmas mmm. diesen .ASEmor ausspre-
chenden Kindes gewinnt er aber die Bedeutung eines schlichten Manévers,
um den bedrohlichen ,,Konzertbeginn® hinauszuzogern. . .

Der Figur-Hintergrund-Zusammenhang kann .mcor im Sinne einer zeit-
lichen Abfolge verstanden werden. Dies in mmB. Sinne, Q.mmm.u&n Aktion in
der Gruppe als Hintergrund fiir die folgende interpretiert &\nanb W.mbb.
Dabei kdnnen wir immer in beide Richtungen fragen, wobei mpnr der Figur-
Grund-Zusammenhang je nach Frageperspektive cﬂw&ﬂn Eine >Wﬁo,b
erschliefit sich in ihrem Sinn (ihrer Figur) {iber den m_dﬁmnmab‘nr vor dem
sie geschieht, also durch das, was ihr durch andere H.Q.Forn.yan omo.ﬁ mﬂo.w
den Akteur selbst unmittelbar und mittelbar vorausgegangen ist. Gleichzei-
tig kann, quasi in anwﬂmﬁammﬂwn&mﬂ.mnmmoﬁo.rﬂzs@nrm aktuelle Aktion
als (individuelle) Interpretation dessen interpretiert werden, was 40&5«. ge-
schehen ist. : _ - )

Da alle Annahmen {iiber die Bedeutung von Qacwwmb@_ambo:.mabmn im-
mer riur Anniherungen und somit als vorldufig zu betrachten m_bmr mn.&mﬁ
hieraus als optimale Einstellung auf den Gruppenprozess ein standiger
Wechsel zwischen einer vorwirts gewandten (Was sagen &m. <o~rwﬂmoﬁ.as‘
den Aktionen als Hintergrund iiber die aktuelle aus?) .cmm mE@m.EnWﬂmﬁm
mmém:&mb Fragehaltung (Was sagt die aktuelle Aktion als m_bmaamam&.
iiber den Sinn — die Figur — der vorhergehenden aus?). Im Idealfall schalt
sich in diesem wechselnden Fragen ein immer klareres Bild dessen heraus,
was den Gruppenprozess bzw. eine bestimmte Q@wwgwrmma bestimmt.

Eine weitere Moglichkeit, die Gruppe als moﬁ.&mm System zu w&m.mmMP .
liegt darin, nach der jeweils grofiten Gemeinsamkeit mo.m Qwﬁu@wgﬁmrm er
zu forschen und seine Wahrnehmung darauf zu fokussieren, was das eigent-
liche Thema oder der eigentliche Konflikt in der Gruppe ist. Der doppelte”
Zusatz eigentlich® weist daran hin, dass dieses gemeinsame Thema oder
dieser gemeinsame Konflikt, der die QE@@Q&S&EW pragt, auf der _mﬂm.bl
ten Sinnebene zumeist nicht identisch ist mit dem manifesten Thema. In m...Hmw
sem Sinne kdnnten ein gemeinsames Thema m?&mbmm.n. Kinder das /.\mnrm.rm,
nis von Jungen und Midchen und hierbei erste Qm?r_m von <m.nrnvnrm:
sein, das auf der manifesten Ebene aber in Qomﬁm_mrﬂmmm m.Nob»DdBm von
Rittern und Prinzessinnen ausgespielt wird. H.lmmnvﬂ ist die von. Foulkes
hervorgehobene Erkenntnis bedeutsam, dass ein mnrovrorﬂ. Anteil %mmMP
was den gemeinsamen Gruppenprozess Woh.dsﬁ.m_o? den Akteuren 1n ; mm

Gruppe selbst unbewnusst ist. Dies gilt bereits fiir Erwachsene, vermutlic
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aber noch mehr fiir Kinder. Wenn man als eine gruppenanalytische , Faust-
regel“ unterstellt, dass sich die Gruppenteilnehmer mit allen ihren Aussagen
(ob sie wollen oder nicht) auf das Thema beziehen, das sie zur Zeit jeweils
am stirksten gemeinsam beschiftigt, so ist dies also nicht im Sinne eines not-
wendig bewussten Bezuges zu verstehen. Vermutlich sind solche Beziige in
erheblichem Mafle unbewusst. Auflerdem kann dieser Bezug positiv oder

negativ sein, d.h. sie konnen an einem gemeinsamen Thema arbeiten oder -

auch dieses gemeinsam in dem Sinne ,abwehren, dass sie Manéver starten,
um auf der manifesten Ebene eine heikle Thematik zu vermeiden.

Haufig ldsst sich das gemeinsame Thema oder Problem in einer Gruppe
erfassen, indem man sich auf den Handlungsaspekt aller Aktionen in einer
Gruppe konzentriert. Man sollte also fragen, was ein Kind mit seiner Hand-
lung eigentlich bezweckt und was es damit bewirkt. Vieles von dem, was
Kinder in Gruppen tun oder sagen, kann man nur verstehen, wenn man
zwischen bewusster und unbewusster Intention unterscheidet, wobei sich
die Letztere in Interaktionskontexten in erster Linie durch die Wirkung ei-

ner Handlung erschliefit. Intention und Wirkung sind also keineswegs

identisch, sondern ergeben sich erst aus dem Kontext des Geschehens.
Auch das noch folgende Beispiel des ,,Xylophonkonzerts (siche Kap. 8.7)
weist darauf hin, dass Aktionen im Gruppenkontext immer Handlungscha-
rakter besitzen, auch wenn es sich hierbei um verbale Auferungen handelt.
Hier besitzt der Wunsch der Kinder nach Teilnahme eines Aufenseiters auf
der Handlungsebene den Sinn, den »Konzertbeginn“ hinauszuzdgern.
Ahnliche Manéver sind unter Jugendlichen und Erwachsenen gang und
gabe, wobei manchmal den Akteuren die Handlungsabsicht bewusst ist und
sie sie auch nur schwer kaschieren kénnen. Gelegentlich ist sie aber auch

viel verdeckter und den Akteuren selbst nicht bewusst. Kindern ist die In-

tention ihrer Man6ver und damit deren Handlungsaspekt vermutlich hiu-
fig eher nicht bewusst, sie handeln hochgradig spontan und ohne absichtli-
chen Bezug auf den Gruppenkontext. Trotzdem besteht dieser Bezug und

st fiir eine professionelle Perspektive auf die Gruppe und deren Mitglieder

von erheblicher Bedeutung.

Es kann die Beobachtung von Prozessen von Kindergruppen und ihren
Phasen erleichtern, wenn man diesen Handlungsaspekt in einem szenischen
Verstindnis auffasst. Da wir es in einer Gruppen immer mit wechselseitig
aufeinander bezogenen Handlungen zu tun haben, die ihren Sinn zumeist
nur durch ihren Zusammenhang gewinnen, kann man sie gut als Szene inter-
pretieren. Genauso wie dieser Begriff im Theater verstanden wird, lisst er
sich auf das beziehen, was in einer Gruppe passiert. Dieses Phinomen findet
sich schon in Gruppen bei Erwachsenen. Moreno hat es genutzt, um hieraus
eine eigenstindige psychotherapeutische Methode, das Psychodrama, zu
entwickeln. Aber auch in der Gruppenanalyse hat sich eingebiirgert, das Ge-
schehen im Sinne von szenischen Darstellungen zu interpretieren (Haubl.
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1988; Brandes 1994). Entsprechend sind Leiter gut beraten, sich in Abstén-
den immer wieder zu fragen, woran sie die jeweilige Gruppenszene erinnert.
Bei Erwachsenen sind die im Gruppenprozess gestalteten Szenen _mem.m.
verdeckt und unbewusst, beispielsweise im Sinne einer unbewussten Fami-
lienszene, die sich im Diskussionsprozess abbildet. Bezogen auf W:.&Qr
gruppen hatte ich im Kapitel zum szenischen mmpow bereits darauf hinge-
wiesen, dass Kinder anders als Erwachsene hiufig ihren Gruppenprozess
in Form eines expliziten szenischen Spiels gestalten (z.B. Prinzessinen-
Geburtstag, Grofibaustelle). Auch hier mm_uﬂ es aber verdeckte cb.ﬁanmnrd&-
lige Inszenierungen, die den Kindern in der Regel ebenso wenig bewusst
sind wie den Erwachsenen in einer Gesprichsgruppe. Dies kénnen famili-
ire Szenen sein, wie im HulmNmmmwbmb-Q.o_umammgm.&m Hmmmmmam&n oder aber
geschlechtstypische Inszenierungen oder spezielle @wwmo.srorn Dramen
einzelner Kinder. Insofern stellt sich fiir die mgmor.mabmz im Umgang mit
Kindergruppen das Problem ahnlich dar wie fiir Leiter von mg.a-&.ambmb-
gruppen: Auch sie sind angehalten, verdeckte Szenen und damit eine <.Qw
deckte Bedeutungsebene der Gruppengeschehens zu erfassen. m.wbmnﬂn.
kann dabei sein, dass sich der Leiter zu Beginn der Gruppenaktivitit auf die
sogenannte ;Eingangsszene“ konzentriert. Umomm.m.bﬁr.&ﬂ o.mﬂn.g&m schon das,
was sich spiter als Gruppenthema rmnmcmwﬁmgzémﬁ. Beispielsweise kann
die Fingangsszene einen (vielleicht mwm&on_mor ausgetragenen) Hwonm..r_mﬂ um
Sitzplitze beinhalten, der ausdriickt, dass die Gruppenmitglieder mit ihrem
Verhiltnis zum Leiter beschiftigt sind und entweder ganz nah oder ganz
fern von ihm sitzen méochten. . ] .

Eine weitere Informationsquelle beziiglich des gemeinsamen Grup-
penthemas ist subjektiver Natur: Es geht um die Qx&%ﬁmsﬁwﬁoﬁvmxm oder
anders ausgedriickt, die Stimmung in der Gruppe. Oamﬂ.m_ﬁma sich die Kom-
munikation lebhaft oder schleppend, besteht eine m:mm..&_orm oder aggressive
Spannung? Besonders grundlegende vammmbﬂ.morm&. in einer OE@@MN auf.
die ich im Folgenden eingehen will, sind mit Verdnderungen auf ieser
Ebene verbunden.

8.5 Gruppenprozess und Phasenmodelle

Selbstbildung ist auch bezogen auf Gruppen letztlich immer nur aus QMQ.
prozessbezogenen Perspektive verstehbar. Gruppen mSn_. keine statischen
Gebilde, sondern sie ,entwickeln sich® und durchlaufen einen Prozess; den
die Beteiligten gemeinsam herstellen. o : .
In der Fachliteratur iiber psychotherapeutische Gruppenprozesse fin-
den sich immer wieder Phasenmodelle fiir Gruppenverliufe. In einem
Standardwerk zur Gruppenpsychotherapie (Yalom 2001, 316) heiflt es

beispielsweise:
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,In groben Zigen gesagt machen Gruppen ein Anfangsstadium der Orientie-
rung durch, gekennzeichnet durch eine Suche nach Struktur und Zielen, eine
ausgepragte Abhangigkeit vom Gruppenleiter und Sorge um die Gruppengren-
zen. Danach treten sie in ein Konfliktstadium €in, wenn sich die Gruppe mit
Fragen der interpersonalen Dominanz auseinandersetzt. Danach interessiert
sich die Gruppe immer mehr fiir Harmonie und Zuneigung unter den Mitglie-
" dern, wihrend Differenzen unter ihnen oft im Dienst der Gruppenkohésion un-
terdriickt werden. Viel spater erst entsteht die reife Arbeitsgruppe, die durch
wwm%m Kohdsion, betrichtliche inter- und intrapersonale Erforschung und volle

Hingabe an die Hauptaufgabe der Gruppe und jedes einzelnen Mitglieds ge-
kennzeichnét ist.”

Ahnliche Phasenkonzepte finden sich fiir Erwachsenengruppen in fast jeder
therapeutischen Schule formuliert. Psychoanalytisch orientierte Modelle
gehen dabei hiufig von einer Phasenfolge aus, die in Anlehnung an das
freudsche Entwicklungsmodell strukturiert ist: Orale Phase, anale Phase,
6dipale Phase, Latenzphase, Pubertitsphase, Erwachsenenphase, Trennung
und Tod. Ein solches Phasenmodell besitzt zwar den Charme, individuelle
und gruppale Entwicklungen analog zu interpretieren. Esist aber hierdurch
zugleich in seiner Aussagekraft begrenzt, weil Gruppen eben keine organi-
schen Lebewesen sind, sondern soziale Gebilde, die ganz anderen Existenz-
bedingungen und Entwicklungsgesetzen unterliegen. Hier kommt die Kri-
tik von Norbert Elias gegeniiber einer unreflektierten Neigung zur
Analogiebildung zum Tragen (Kap. 4).

Stirker sozialpsychologisch orientierte Modelle betonen wie Yalom die
Existenz einer notwendigen Anfangsphase, die gelegentlich auch als ,An-
warmung“ (Moreno) oder ,,Kennenlernen® definiert wird, und auf die nach
einer Konfliktphase schlieflich die eigentliche ,,Arbeitsphase® folgt. Auch
hier wird zumeist noch eine wie immer geartete Trennungsphase ange-
schlossen. Ahnlich liest sich das mehr auf nichttherapeutische Gruppen be-
zogene und an Tuckman (1965) orientierte Phasenmodell, das sich in grup-
pendynamischen Anleitungen zur Gruppenarbeit findet (siche auch Stahl

2002, 49£f): Forming (Sicherheit und Abgrenzung in der Griindungsphase), -

Storming (unterschiedliche Zielvorstellungen und Konflikt in der Streit-
phase), Norming (Kompromiss und Entscheidung in der Vertragsphase),
Performing (Leistung und Bewshrung in der Arbeitsphase) und Re-For-
ming (Bilanz und Verinderung in der Orientierungsphase).

Alle diese Phasenmodelle gehen von einem quasi »idealtypischen® Grup-
penverlauf aus, bei dem die Autoren meist selbst schon einrdumen, dass er
in der Realitit kaum anzutreffen ist, sondern dass es im konkreten ,,Grup-
penalltag” zu erheblichen Abweichungen und untypischen Verliufen
kommt. Hiufig sind die hypothetisch vorausgesetzten Phasen in der Reali-
tit incinander verschachtelt oder ,,verklumpt®. Es gibt aber auch Wieder-
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holungen von Phasen oder ,Schnelldurchfahrten, C«B@nmmﬁoo_mwbw Abkiir-
zungen®, wie Stahl (2002, 55) zugestelt. Die einzig sicheren Aussagen zu
Phasen des Gruppenverlaufs betreffen streng genommen oro. Anfangsphase,
in der sich eine Gruppe zuerst einmal finden muss und eine Trennungs-
phase, in der sie auseinandergeht. Alles zwischen diesem >bmmnm.=5& m..bm.m
ist in seinem Verlauf je nach Zusammensetzung der Gruppe, N_m_mcm.ﬁorl
tung und Rahren der Gruppenarbeit nur schwer <o~.mdmNsmo.roﬁ und in ge-
wissem Sinne in jeder Gruppe, die wir beobachten, unterschiedlich.

* Jeder Versuch, Gruppenprozesse unter Zugrundelegung generalisierter
Beschreibungen méglicher oder notwendiger Gruppenphasen zu betrach-
ten, beinhaltet deshalb die Gefahr, diese in ein Schema zu pressen, mmm.mﬂ,
Einzigartigkeit, die jeder Gruppe und jedem Gruppenverlauf eigen sind,

nicht entspricht. Derartige Phasenmodelle verleiten folglich-auch zu einer |

schematischen Leitung von Gruppen. Entsprechend formulierte schon
Foulkes seine Skepsis gegeniiber ,von einigen Autoren genannten E.mn ab-
gegrenzten Stufen® und sah die Gefahr, dass hierdurch Gruppen in ein
_Prokrustesbett hineingezwingt* wiirden (Foulkes/ >§ro~m%. 1957, 124).
Diese grundlegenden Einwinde lassen sich schon gegeniiber therapeu-
tischen Gruppen formulieren, die aufgrund festgelegter und klarer erl
menbedingungen und Regeln noch relativ gut <mnm~mp.or_v»~. m.amo.rm.amb.
Noch viel mehr treffen sie auf informelle Gruppen zu, die zumeist mb.wrnmb
Grenzen wesentlich offener sind als die durch einen klar ..&ah_ﬂmanom
Rahmen geschiitzten und deshalb auch in gewissem Sinne Hkiinstlichen
therapeutischen Gruppen. Informelle Alltagsgruppen werden oft durch
Mitglieder gebildet, die sich bereits vorher aus ﬂ.&@dﬁ DQM@QNJ.&M!
menhingen kennen. Sie weisen hiufig auch weniger Q.D&mcﬂmm zeitliche
und riumliche Begrenzungen auf und mm.bm iberdies in __p.wnb mmcﬁ&om.mn-
den Gruppenregeln weniger klar definiert. U.mmr&v ist es ._Bméo.nmb
schwierig, diesbeziiglich einen eindeutigen Beginn und ein eindeutiges

Ende der Gruppe zu definieren. . o
n»ww_‘_b:nrmm mﬂm, méglicherweise noch etwas verstirkt, fiir Kindergruppen.
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Die am deutlichsten abgegrenzten und unter Prozessaspelsten deshalb am .

chesten vergleichbaren Kindergruppen sind die institutionell definierten
Bezugsgruppen, an denen alle Wwb&wn.mcmmwsbm einer Zuordnung zu Erzie-
herinnen oder Erziehern teilnehmen und die zumeist von den Erwachsenen
gesetzte klare Anfangs- und Endpunkte sowie inhaltliche .H..Vm.aob, wcm.ﬂﬂl
sen. Wie bereits ausgefiihrt, sind solche Gruppen mod.qu hinsichtlich Hrnmm
Gréfe und Abhingigkeit von einer erwachsenen Leitungsperson, &m auc

in Bezug auf ihre zeitlich-quantitative wnmnmﬂcmw im Tagesablauf in einer
Einrichtung eher die Ausnahme dessen, was sich im Kindergarten an Grup-

enhingen findet. / o

@m%ﬁﬂ”ﬁ%ﬂ cmﬁmn dem Gesichtspunkt von Lernen und Entwicklung
auch und gerade Kindergruppen in den Blick, die sich spontan selbst
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organisieren und bilden, ist man mit einer Vielfalt an Gruppenformen und

Gruppenverldufen konfrontiert, die sich deutlicher gegen jede Schematisie- -

rung spricht. Selbstorganisierte Kindergruppen entstehen haufig ungeplant
und wie zufillig aus dem Zusammentreffen der Kinder. Dennoch findet
man nach unseren Beobachtungen auch Gruppen, die von den immer glei-
nw&b Kindern gebildet werden, in denen Fehlende morgens schon sehn-
siichtig erwartet werden und zu denen andere Kinder nur schwer Zugang
finden. Solchen, iiber lingere Zeitraume stabilen Gruppen, stehen aber an-
dere Gruppenkontexte gegentiber, die sich aus aktuellen Situationen neu
konstituieren, deren Zusammensetzung kaum vorhersehbar ist und die
EmbowB& auch nur iiber kiirzere Zeitriume funktionieren. Genauso wie
die Mitgliedschaft in solchen Kindergruppen diffus sein und fluktuieren
kann, mmmm.. die Inhalte dieser Gruppen, die gemeinsame Beschiftigung oder
das gemeinsame Spiel sowie die Gruppenverliufe selbst, wenig vorher-
bestimmt und definiert.

Dies alles bedeutet nicht, dass es in diesen Gruppen keine identifizierba-
ren Phasen des Gruppenprozesses gibe und keine immer wiederkehrenden
und wechselnden Themen, wie beispielsweise Konflikte um Autoritit
wabmoH.Bm&r Abhingigkeit, Konkurrenz und ihnliches (Scholz Noova
Diese sind in ihrer Reihenfolge aber nur begrenzt in ein standardisiertes
Schema zu bringen, weshalb Foulkes auch betont, dass die Gruppenanalyse
zwar ,die Konfliktthematiken und ihre zeitliche Entwicklung in der

Gruppe akzeptiert ..., sich aber gegen die Aufgliederung des Prozesses
wendet“ (Foulkes/ Anthony 1957, 124).

8.6 'Ein flexibles Modell zur Erfassung von Gruppenphasen

Aus mwb dargelegten Griinden spricht aus meiner Sicht viel dafiir, in Bezug
auf Kindergruppen von einem schematischen Phasenmodell Abstand zu
nehmen und stattdessen einen flexibleren Beobachtungsansatz von Grup-
penverldufen zugrunde zu legen. Ein solches Modell haben wir bezogen auf
Gruppen von Erwachsenen im Kontext des Miinsteraner Instituts fiir
Gruppenanalyse, an dem ich seit Jahren titig bin, entwickelt.®® Dieses
Modell scheint mir in seinen Grundziigen auch fiir das Verstindnis von
Prozessen von Kindergruppen hilfreich zu sein. -

Grundlage dieser Perspektive auf Gruppenprozesse ist zuerst einmal die
>ﬁbmr9mu dass es durchaus Gruppenphasen gibt, iiber die sich der Ent-
wicklungsprozess einer Gruppe gestaltet, Dabei definieren sich diese Grup- -
penphasen im Sinne der vorhergehenden Uberlegungen zur Perspektive auf
die Gruppe als soziales System immer als eine Verinderung auf der Ebene
der Gruppendynamik oder der Gruppenmatrix. Wir gehen davon aus, dass
solche Phasenverlaufe kaum standardisierbar sind, da sie sowohl inhaltlich
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als auch in ihrer konkreten Gestalt und Aufeinanderfolge von Gruppe zu
Gruppe erheblich variieren. . .

Als Grundsatz wird folglich unterstellt, dass jede Gruppe ,anders® ist,
mithin so etwas wie eine gruppenspezifische ,Individualitat® zeigt, und
entsprechend auch in ihrem Verlauf nicht vorhersehbaren ist. Diese Hal-
tung gegeniiber Gruppen entspricht dem, was aus konstruktivistisch-pada-
gogischer Perspektive auch gegeniiber der Individualitdt des Einzelnen und
seinem Entwicklungsprozess zu fordeérn ist. .

Trotzdem gibt es zweifellos phasenhafte Verldufe in Gruppen. Solche
Phasen zu erkennen, ist hilfreich zum Verstidndnis eines Gruppenprozesses
und in gewissem Sinne vermutlich unverzichtbar, um bezogen auf den je-
weiligen Entwicklungsstand einer Gruppe sinnvoll und professionell inter-
venieren zu kénnen. Dabei ist ein hohes Maf§ an Unvoreingenommenheit
und Offenheit fiir die Besonderheit oder Eigenart der Gruppe, die wir je-
weils vor uns haben, eine unverzichtbare Voraussetzung fiir das Verstind-
nis ihres Gruppenprozesses und die professionelle Arbeit mit diesem. Jede
Fixierung auf eine theoretisch angenommene und deshalb erwartete Pha-
senfolge birgt demgegeniiber die Gefahr, diese Unvoreingenommenheit zu
verlieren und die Gruppe nur noch selektiv und verzerrt, bezogen auf das
verallgemeinerte Phasenschema, wahrzunehmen. :

Ich schlage deshalb vor, nicht von verallgemeinerten hypothetischen
Phasenbeschreibungen auszugehen, sondern die Beobachtung von Grup-
pen vielmehr darauf zu konzentrieren, zuerst einmal Phasenwechsel auszu-
machen und die jeweiligen Phasen in ihren inhaltlichen Charakteristika
konkret zu beschreiben. Im Rahmen der theoretischen Arbeit des Miinsteé- -
raner gruppenanalytischen Instituts hat sich bei therapeutischen Erwachse-
nengruppen bewihrt, besonderes Augenmerk auf Phasenwechsel zu legen,
die Wendepunkte des Gruppenprozesses markieren.

Mit dem Begriff des , Wendepunktes*ist die Vorstellung verbunden, dass
Gruppenprozessen in der ihnen eigenen Logik durchaus eine gewisse -
»Richtung® innewohnt, beispielsweise in dem Sinne, dass ein gemeinsames
Projekt immer weiter ausgebaut wird oder ein grundlegender Konflikt sich
immer weiter zuspitzt. Das. wichtigste Kriterium fiir einen Wendepunkt
wire dann, dass er eine deutliche Verinderung in einem solchen Verlauf ein-

" leitet. Wendepunkte sind nach dieser Auffassung immer mit Verinderungen -

auf mehreren Ebenen verbunden. Hierzu gehdren zuerst einmal themati-
sche Wechsel, aber zumeist auch Verinderungen im Kommunikationsstil
der Gruppe. Mit einem Wendepunkt sind zudem hiufig auch Positions-
und Rollenwechsel in der Gruppe verbunden. Das heifdt, dass Gruppenmit-
glieder, die zuvor eher im Hintergrund des Prozesses waren und wenig
gesagt haben, plotzlich oder zunehmend im Vordergrund stehen, sodass -
beispielsweise diejenigen, die bislang das Geschehen dominiert haben, in
den Hintergrund gedringt werden. Nicht zuletzt sind solche Wendepunlkte
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fast immer mit einer merklichen Verinderung der ,,Gruppenatmosphire®
verbunden. Zum Beispiel wird es plétzlich lebhaft, wihrend der Verlauf
zuvor schleppend und ermiidend war, oder ein lebhaftes Geplapper wird
durch bedriicktes Schweigen abgeldst. Unter Erwachsenen werden solche

Wendepunkte hiufig durch Schweigephasen oder auch massivere verbale

Interventionen eingeleitet wie zum Beispiel: ,Ich méchte noch etwas ande-
res ansprechen®, ,,Wir sollten etwas ganz anderes machen® oder ,Das Bis-
herige interessiert mich nicht“. ”
Systematische Beobachtungen von therapeutischen Erwachsenengrup-
pen haben uns darliber hinaus darauf gestoen, dass Phasenwechsel in
‘einem Gruppenprozess hiufig mit sogenannten Grenzereignissen zu tun
rmvnw (Arbeitshefte Gruppenanalyse 2006). Grenzereignisse sind solche
die die Grenzen und Regeln einer Gruppe betreffen, beispielsweise die .Homu
nahme an der Gruppe oder den dufieren Rahmen, wie Raum und Zeit der
Gruppenaktivitit (Mies 2005). Bei informellen Kindergruppen spielen diese
Faktoren oft eine weniger deutliche Rolle als in Gruppen von Erwachse-
nen. .Hvabboor sind solche Grenzphinomene auch hier zu beobachten, und
wie in Gruppen von Erwachsenen leiten sie oft neue Phasen eines Qu_dwl
penprozesses ein. Zum Beispiel kann dies der Fall sein, wenn ein Kind nicht
erwartungsgemifs kommt und eine Gruppe ihre Aktivitit ohne dieses Mit-
glied fortsetzt, oder ein anderes Kind versucht, zu einer Gruppe hinzuzu-
stofen. Ahnlich ist es, wenn Konflikte auftreten, die grundlegende Regeln
des Umgangs miteinander beriihren (z. B. korperliche Auseinandersetzun- -
gen) E.i es Qb.uwmmnmov machen, dass die Kinder untereinander oder mit-
hilfe einer Erzieherin ihre Gruppen- und Spielregeln thematisieren oder
neu mdmvmbamg,. Der Eingriff von Erzieherinnen oder Erzichern bei selbst-
organisierten, eigenstindig gebildeten Kindergruppen ist moglicherweise
eines der wichtigsten Grenzeéreignisse und fithrt deshalb hiufig im Sinne
eines ./x\gmmmcbwﬂm zu einer Veranderung im Gruppenprozess. Nicht im-
mer sind solche Interventionen produktiv und gelegentlich fiihren sie auch
dazu, dass ein von den Kindern bereits eingeleiteter Prozess oder eine Spiel- -
sequenz empfindlich gestrt werden. Deswegen sind aus meiner Sicht
Erzieher auch gut beraten, bei selbstorganisierten Kindergruppen immer
sehr zuriickhaltend uind méglichst wenig zu intervenieren. Damit geben sie
m.wb Kindern die Moglichkeit, in ihren Gruppen selbst Wendepunlkte zu ini-
tileren und damit zugleich eine wichtige soziale Lernerfahrung zu machen.

8.7 Das ,Xylophonkonzert” | :

Anhand .&bmm ausfithrlicheren Fallbeispiels will ich im Huoymmbmmr versu-
chen, meine Uberlegungen zum Selbstbildungsprozess von Kindergruppen

und zu dessen moglichem Verlauf zu illustrieren und zu konkretisieren.
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Dabei stehe ich wie bei den zuvor bereits eingeflochtenen Fallvignetten vor
dem bei einer Buchpublikation letztlich unvermeidlichen Dilemma, dass
videografierte Gruppensequenzen im Bild ungleich aussagekraftiger, viel-
faltiger und schlichtweg lebendiger sind, als dies jede auch noch so wortrei-
che Ubertragung in Textform je widerspiegeln kénnte. Auch das folgende
Beispiel einer Gruppensequenz mit drei- bis fiinfjahrigen Kindern ldsst sich
schrifilich in seiner Lebendigkeit und seinen vielen Facetten nur in Anni-
herung wiedergeben. Dennoch hoffe ich damit konkreter vermitteln zu
konnen, wie Kinder einen beachtlich komplexen Gruppenprozess in we-

sentlichen Phasen als kollektive Leistung gestalten:

Franz erscheint am Morgen in seinem Kindergarten mit einem Xylophon unter
dem Arm. Auf die Frage der Erzieherin, ob er ein Konzert” geben mochte,
‘stimmt er freudig zu. Dabei muss man wissen, dass die Eltern von Franz beide
Berufsmusiker. sind, dabei sehr einfithlsam und den’Jungen keineswegs iber
Gebiihr fordernd. . . . :
Franz hat auch nichts dagegen, als die Erzieherin fragt, ob sie filmen dirfe.
Wihrend die Erzieherin die Kamera holt, beginnen die Kinder selbststandig,
durch Herstellung eines Stuhlkreises das Konzert vorzubereiten. Eine Beson-
derheit der Situation ist, dass von der Gesamtgruppe der Kinder an diesem Tag
die 3lteren Kinder fehlen, weil sie einen Kunstkurs besuchen; die Gruppe be-
steht deshalb nur aus zwolf kleineren Kinder zwischen drei und funf Jahren.
Die Kinder nehmen sich also die Stiihle und setzen sich mehr oder weniger
kreisformig um Franz, der vor seinem Xylophon Platz genommen hat. Franz be-
ginnt dann aber nicht sofort zu spielen, sondern kratzt nur mit den Schlagern
an seinem Kopf. Die anderen Kinder reden miteinander und einige beschaftigen,
sich neugierig mit dem Xylophon und den Buchstaben auf den Metallpldttchen.
Buchstaben kénnen sie schon unterscheiden, und die Erzieherin erklart, dass es
,die Noten sind, damit der Musiker weil, worauf er schlagen muss®. Damit wird
die Aufmerksamkeit wieder auf Franz gelenkt — der Beginn seines Konzertes
wird erwartet, aber er spielt erneut nicht, sondern schaut sich nur um. Es ent- .
steht wieder eine unklare Wartesituation, die schlieRlich die Erzieherin unter-
bricht, indem sie Franz ?mmﬁ.oc m:.m.ﬁ,Nﬁ anfangen wolle. Franz schiittelt den
Kopf. Ein Kind wirft ein, dass lvo fehlt, der wie sonst auch haufig in einer Ecke .
des Raumes allein fir sich spielt. Die Erzieherin greift diese Bemerkung auf und
fragt Franz, ob er auf lvo warte. Franz stimmt dem zu und daraufhin ertont aus
der Kinderrunde der Ruf, Ivo solle kommen. Einige Kinder stehen auf, gehen zu
lvo und zerren an ihm. Es kommt zu einem etwas chaotischen Gerangel. Ivo
wehrt sich, will nicht zu den anderen, und schlieRlich lassen die Kinder wieder
von ihm ab, nachdem er die Frage der Erzieherin, ob er auch zuhdren wolle,
deutlich verneint hat.
Dann soll es endlich losgehen. Alle sitzen erwartungsvoll um das Xylophon, aber
Franz beginnt immer noch nicht, sondern schaut etwas unsicher um sich. Die
Erzieherin versucht einen neuen Anfangspunkt zu schaffen, indem sie sagt:
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der grofien Philosophen, sondern in den alltédglichen Lebensproblemen oder
Lebenserfahrungen der Kinder.

Durch die kritische Analyse erweist sich der Ansatz von Ekkehard Mar-
tens als ein fiir das interkulturelle Lernen duflerst geeignetes Konzept, da er
die Sprache nicht nur als Mittel zum Gesprich, sondermn unter Bezugnahme
auf den kulturellen Aspekt betrachtet, welchen Wittgenstein "veranschau-
licht. o _ ,

Da beim Prozess des interkulturellen Lernens das Moment der Selbst-

entfremdung, welches mit der Irritation, dem Staunen einhergeht, fiir den’

Reflexionsmoment hervorgehoben wird, erweist sich das Philosophieren
mit Kindern als eine geeignete Methode fiir das interkulturelle Lernen.
Denn es kann gerade aufgrund der staunenden und offenen Haltung und
mit der sokratischen Methode die Kinder zum Nachdenken iiber sich, ih-
ré Welt und ihre Lebensweise fithren. Die sokratische Methode, die mittels
_sprachlicher Aufforderung das Nichtwissen des Betroffenen bewusst macht
und zur Widerfahrnis und Beunruhigung bringt und demzufolge zur Refle-

xion fiihrt, ist in der Lage, die Kinder zum Staunen und zur Fremderfahrung -

zu fithren, welche im philosophischen Gesprich weiter zur Reflexion und
zur Orientierung im Denken beitragen. : ’

Dariiber hinaus erfiillt das Philosophieren mit Kindern den ethischen

Anspruch des interkulturellen Lemens wie die Anerkennung des Fremden

und dessen Anderssein. Es fordert innerhalb des hierarchielosen und de-

mokratischen Rahmens das gemeinsame Gesprich iiber die ethischen Fra-

" gen. Nur eine solche ethische Reflexionsfahigkeit kann die Kinder in die

Lage versetzen, die kulturelle Andersheit des Fremden anzuerkennen. Im_

néchsten Kapitel wird daher darauf eingegangen, warum es wichtig ist, dass
die Toleranz oder Anerkennung fremder Kulturen und deren Zugehorigen
nicht als bloBes Schlagwort, sondern als eine Haltung des Kindes verstan-
den werden muss, die sich durch die Reflexion ergeben hat und dement-
sprechend verinnerlicht wird. Hierbei soll deutlich werden, was unter der
ethischen Reflexionsfahigkeit zu verstehen ist und inwieweit das Philoso-
phieren mit Kindern dazu beitragen kann. Dadurch gewinnt das Philoso-
phieren mit Kindern als eine einzigartige Methode fiir das interkulturelle
Lernen eine herausragende Bedeutung.

4. DER BILDUNGSGEHALT DES
'PHILOSOPHIERENS MIT KINDERN

\: DIE FORDERUNG DER ETHISCHEN
" REFLEXIONSFAHIGKEIT

Im vorherigen Kapitel hat sich gezeigt, dass das gemeinsame Philosophie-

ren die Kinder zur Auseinandersetzung mit der Art und Weise des eige-
nen Denkens und Handelns fithrt. Dadurch konnen die Kinder nicht nur
auf sich selbst und auf ihre &mabw. Lebenswelt aufmerksam werden, son-
dern sie entwickeln auch ein Bewusstsein fiir ethische Fragen, die inner-
halb der eng vernetzten globalen Welt unabdingbar onmorowdg.. Q@.Hmmo das
philosophische Gesprich stellt einen solchen Rahmen, der die Kinder zu
einer solchen ethischen Reflexion anzuregen vermag, zur Verfiigung, denn
es wird eine demokratische Gesprichskultur gebildet, in der jeder seinen
éigenen Standpunkt vertreten und begriinden kann. Im Meinungsaustausch

_und im gemeinsamen Nachdenken kénnen die Kinder eine ethische Refle-

xionsfihigkeit entwickeln, wihrend ein einseitiger Huamm@:?sgon..?&mzm
die Moglichkeit zum Nachdenken iiber ethische Fragen erschwert.

Der Begriff der Ethik beinhaltet drei unterschiedliche Bedeutungen:
erstens die Kunst der gliicklichen Lebensfithrung, zweitens die kollektive
Hbvonmmoﬁm&:zm wie Brauchtum, Sitte, Tradition und gewohnheitsmaBi-
ges Verhalten sowie drittens die Besinnung oder Reflexion auf die Frage,
was als gut und bose zu betrachten ist und was gerecht und ungerecht und
was erlaubt und unerlaubt ist und warum es so ist. Hinsichtlich der mﬂw-
ten Bedeutung Lisst sich Ethik von der Moral unterscheiden, weil die Ethik
ein Reflexionsmoment iiber die moralischen Fragen beinhaltet. Anstatt den
Werten und Normen, die im eigenen Lebensraum als richtig gelten, unre-
flektiert zu folgen, soll die ethische Reflexion zu einer kritischen Ausein-
andersetzung ,jmit den herrschenden Werten, den geltenden sozialen Re-

\
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geln, den iiblichen normativen Erwartungen‘ fithren. Deshalb ist die For-
derung der ethischen Reflexionsfihigkeit von der moralischen Erziehung

abzugrenzen, deren Aufgabe darin besteht, bestimmte Werte und Normen

Zu vermitteln.

Der ethischen Reflexion liegt die Pramisse zugrunde, dass die Kinder
die sozial geltenden Werte, Regeln und Normen bereits von der Familie,
Schule und den Gleichaltrigen usw. iibernommen und sie zu einem gewis-

sen Grad internalisiert haben. Ohne eine solche bestehende moralische Pra- -

gung wiren die Kinder kaum in der Lage, zur ethischen Reflexion angeregt

werden zu konnen. Voraussetzung hierfiir ist die Bildung eigenen Stand-

- punktes, denn erst durch diesen gelingt es, durch den Vergleich mit den
anderen Wertvorstellungen iiber die eigene Position nachzudenken.

Diese ethischen Warum-Fragen und das philosophische - Gesprich
scheinen besonders in der globalisierten und multikulturellen Gesellschaft
bedeutsam, weil die kulturelle Heterogenitit der Kinder ebenso in der

_ Schulklasse gestiegen ist. Dadurch kénnen mehr Konfiikte und Missver-
stindnisse unter den Schiilern entstehen, die neben anderen Griinden vor

allem auf die Verschiedenheit des kulturellen Hintergrundes zuriickzufiih- -

ren sind. Jedoch ist die Warnung von Padagogen und Soziologen zur Kennt-
nis zu nehmen, dass hierbei die Gefahr besteht, die Griinde aller Konflikte
ausschlieBlich in der Differenz der kulturell geprigten Lebensformen- zu
suchen und dabei blind fiir andere Griinde wie die gegensitzlichen Interes-
senlagen des Einzelnen oder Beziehungen zwischen den Individuen zu sein.
Aus der Wahrnehmung einer solchen Gefahr kann man zwar unabhéngig
von seiner kulturellen Zugehorigkeit die Gerechtigkeit fiir alle Individuen
einfordern, aber solche universalen Grundsitze tibersehen wiederum den
engen Zusammenhang von der jeweiligen Lebensform mit der Wertansicht
des einzelnen Menschen, die fiir die Lebensorientierung entscheidend ist.
Um der kulturellen Pluralitit gerecht zu werden, sollte man ,Bm_uon forma-
len Rechten auch substantielle Ziele‘® im Blick haben. .

Gerade durch die Wahrnehmung der Vielfalt der Lebensformen in der

1 Kesselring, Thomas: Handbuch Ethik fiir ‘Padagogen. Grundlagen und Praxis. Darm-

stadt, Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 2009, S.29.

Tichy, Matthias: Fremd im Philosophieunterricht oder: Brauchen wir eine interkulturelle
Philosophiedidaktik? In: Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik 32 (2010),
Heftl, S. 44.
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multikulturellen Gesellschaft entsteht auch der Zweifel, ob die univer-
salen Grundsitze doch nicht von einem partikularen Standpunkt ausge-
hen, welcher als Ethnozentrismus zu bezeichnen ist. Unter dem Ethnozen-
trismus versteht Nieke die ,,unvermeidliche Eingebundenheit des eigenen
Denkens und Wertens in die selbstverstindlichen Denkgrundlagen der ei- -
genen Lebenswelt oder Ethnie*? Der Standpunkt aus der rationalistisch-

- abendlindischen Tradition gehort dann zum Eurozentrismus. Die Begriffe

des Ethnozentrismus und des Eurozentrismus verdeutlichen die Gefahr der
Ausbildung einer Identitit, die sich gegeniiber anderen Kulturen verschlieBt

- und nur das Eigene einschlieBt.* Um die ethnozentrischen Wahmehmungen

und Orientierungen zu bewiltigen und dadurch einen Zugang zu den ande-

-ren Standpunkten zu gewinnen, scheint die ethische Reflexion notwendig

zZu sein.

Die ethische Reflexion ist insofern mit dem interkulturellen Lernen
eng verwoben, da sie eine gewisse Distanz zu sich selbst und zur Welt
ermdglicht. Der Gewinn einer solchen Distanz bedeutet keine blofie Ent-
fremdung oder gar einen Identititsverlust, sondern eine Bedingung fiir das
Verstindnis einer fremden Lebensform sowie fiir Offenheit und Neugier
fiir das Fremde. So wird in multikulturellen Gesellschaften aufgrund der
erhohten Pluralitit und Differenz der Werte und Lebensformen fiir Tole-
ranz pladiert. Da viele verschiedene Werte und Normen innerhalb einer
Gesellschaft in Konflikt geraten konnen, scheint Toleranz gegeniiber der
ethisch-kulturellen Andersheit besonders gefordert zu sein. Trotz ihrer ak- -
tuellen Relevanz und Selbstverstandlichkeit stellt sich jedoch immer wieder
die Frage, ob man alles Hoﬂonoaou kann bzw. soll und wo die Grenze der To-
leranz liegt.

Das Problem liegt bereits in Q@E wmmﬁﬁ. der Toleranz verankert, der ei-
ne Ambivalenz beinhaltet. Dies lisst sich bei einigen Beispielen in der ge-
genwirtigen Diskussion beobachten: Das Verbot des Kopftuches fiir mus-
limische Lehrerinnen in den offentlichen Schulen wird einerseits als eine
Aktion der Intoleranz wahrgenommen, wihrend das Kopftuch andererseits
selbst als Symbol der Unterdriickung der Frauen und somit der Intoleranz
kritisch ‘omﬁmorﬁwﬁ wird. Ein anderes Wowmww& _umamm das Verbot der NPD-

3 Nieke, Wolfgang: Interkulturelle mHNH&.Eum und Bildung. Wertorientierungen im >=Sm

‘Wiesbaden, Verlag fiir Sozialwissenschaften, 32008, S.76.
4 Vgl. Tichy: Fremd im Philosophieunterricht. S. 46.
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Partei, die eine rassistische Propaganda verbreitet. Aus dem Grund der Ver-
letzung demokratischer Grundsétze wird das Verbot dieser Partei als ge-
recht betrachtet, aus einer anderen Perspektive jedoch wird einer solchen
MaBnahme durch eine demokratische Grenzziehung vorgeworfen, dass die
Meinungsfreiheit nicht realisiert wird und damit die Grenzziehung selber
Intoleranz verkérpert.’

Die Beispiele verdeutlichen, wie scheinbar beliebig der Toleranzbe-
griff als ,,Totschlagargument™ in der politischen Debatte verwendet werden
kann. Der Grund dafiir scheint in einer nebuldsen Toleranzvorstellung zu
liegen. Daraus erfolgt die Skepsis, ob das unreflektierte und kritiklose Pli-
doyer fiir Toleranz immer konstruktiv fiir die multikulturelle Gesellschaft
sein kann. Als erster Schritt zur Sensibilisierung fiir die Problematik sollen
im Folgenden drei theoretische Komponenten des Toleranzkonzeptes ge-
nannt werden, die erneut auf Paradoxien hinweisen: Zuerst enthilt der To-
leranzbegriff eine Ablehnungskomponente, weil man jemanden toleriert,
dessen Wertorientierung mit seiner nicht vereinbar scheint, sondern dem-
gegeniiber in einer konflikthaften Beziehung steht. Ansonsten wire von der
Indifferenz oder der Bejahung die Rede.® ,,Die Ablehnungskomponente ist
[jedoch] mit der Paradoxie des toleranten Rassisten konfrontiert. Demnach
wire jemand, der andere Menschen aufgrund ihrer Rasse ablehnt, umso to-
leranter, je stérker diese Ablehnung ist, wenn er nur das Handeln, das aus
solcher Ablehnung folgen wiirde, bremste — etwas aus strategischen Griin-
den.*” Zweitens hingt die Toleranz mit der Akzeptanz zusammen, die sich

“trotz der Andersheit einstellen soll. Hierbei liegt der Widerspruch in den
unvereinbaren moralischen Griinden, die jeweils fiir die Ablehnung und fiir
die Akzeptanz vorliegen. Drittens kann Toleranz zuriickgewiesen werden,
wenn etwas an die Grenze der Toleranz st6ft. Die Schwierigkeit der Zu-
riickweisung liegt aber in der Rechtfertigung fiir die Grenzziehung, um
von den Zuriickgewiesenen nicht dem Vorwurf der Intoleranz ausgesetzt
zu werden.®

Trotz solcher Widerspriiche des Toleranzverstindnisses wird in der

Vgl. Forst, Rainer: Das Recht auf Rechtfertigung. Elemente einer konstruktivistischen
Theorie der Gerechtigkeit. Frankfurt a. M., Suhrkamp, 2007, S.212.

Vgl. Forst: Das Recht auf Rechtfertigung. S. 213f.

Forst: Das Recht auf Rechtfertigung. S.214.

Vgl. Forst: Das Recht auf Rechtfertigung. S. 213f, ’
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Pidagogik der HoHaB:Nv@.mam oft mit der Anerkennung gleichgesetzt.” Da-

bei wird der Toleranzbegriff haufig ohne die Berticksichtigung der theoreti-
schen Auseinandersetzung vage und selbstverstindlich verwendet, so dass
dessen Verstandnis oft naiv anmutet.'® Daher sollen zuerst die theoretischen
Hintergriinde des Toleranzbegriffes in diesem Kontext dargestellt werden,
welche abschlieBend veranschaulichen, welches Ziel die ethische Reflexion
erstrebt. . .

Nach dem horizontalen, demokratischen Verstandnis versteht man un-
ter der Toleranz ,eine Haltung der Biirger zueinander."! Die Akteure der
Tolerierenden und der Tolerierten werden als gleichberechtigte Biirger an-
gesehen, deren Beziehung symmetrisch ist. Dementsprechend ist diese Vor-
stellung als Respekt-Konzeption der Toleranz zu bezeichnen.”? Obwohl die-
ses Verstindnis des Toleranzbegriffes in den modernen, demokratischen
Gesellschaften verbreitet zu sein scheint, ist die Beschreibung des tradi-
tionellen Toleranzverstindnisses hierbei unvermeidbar. Denn solange man
von der Toleranz redet, ldsst sich dieser problematische Aspekt aus dem
Klassischen Toleranzverstindnis nicht so leicht ausschlieBen, so dass ex je-
denfalls in der gegenwirtigen Debatte immer noch zu beobachten ist.

Das Problem der traditionellen Erlaubniskonzeption der Toleranz liegt
nimlich darin, dass das Verhiltnis von dem Tolerierenden und dem Tole-
rierten nicht symmetrisch, sondern hierarchisch ist. Beim Akt der Toleranz
kommt die Macht ins Spiel, so dass die tolerierende Vorherrschaft trotz der
inakzeptablen Werte und Lebenspraktiken den Minderheiten erlauben, ihre

Werte und ihre religise Praxis ausleben zu diirfen. Weiterhin wird die To- ,

leranz nicht unbefristet und bedingungslos gewahrt, denn die tolerierende
Autoritit erlaubt einer Minderheit ihre Freiheit, solange diese der Vorherr-
schaft der Autoritit gehorcht und sie nicht in Frage stellt. Bei einer sol-
chen vertikalen Erlaubnis-Konzeption der Toleranz bildet die Vermeidung
von Unruhen und Konflikten das zentrale Ziel. Hierbei wird deutlich, dass

o<m.rm%ﬁﬂ..ﬁ@nﬁ.ﬁgnﬁmo?Owdmamso,ﬁmamm.v“ >no%mdbc.um.mwammcoa.maa&-
- nand Schéningh, 2010, S. 128. T . T
10 Vgl. Schifer; Thompson (Hrsg.): Anerkennung. S. 121f. -
11 Forst: Das Recht auf Rechtfertigung. S.216.
2 Vgl. Forst: Das Recht auf Rechtfertigung. S.216. Aus diesem Grund wird der Tole-
ranzbegriff in der aktuellen Diskussion oft mit dem Anerkennungsbegriff gleichgesetzt.
Darauf wird in der nichsten Seite genauer eingegangen.
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die Toleranz zwar zum friedlichen Zusammenleben dienen kann, mvww ein
solcher vermeintlicher Friedenzustand jederzeit ins Wanken geraten kann,
weil die Toleranz ausschlieBlich als eine MaBnahme gegen die potenziellen
Konflikte-an der Oberfiiche bleibt. Wie bereits erwdhnt wurde, ldsst sich
eine solche duldende Toleranz immer noch in den modernen, demokrati-
- schen Gesellschaften beobachten. Verdndert wurde nur, dass die Biirger in
der demokratischen Mehrheit die Vorherrschaft durch den Adel ersetzt ha-
ben. : “
Die Machtverhiltnisse und der Zweck der Konfliktpravention gelten
auch in der gegenwirtigen Politik in Deutschland. Bei der Frage, ob einer
Lehrerin muslimischen Glaubens das Tragen eines Kopftuchs zu untersa-

gen ist, wird man dies bejahen, wenn man von dem traditionellen Erlaub- -

nisverstandnis der Toleranz ausgeht. Denn die Lehrerin gehort mit ihrem
muslimischen Glauben zu einer Minderheit, deren Religionsfreiheit und die
religiose Ausiibung nur unter der Bedingung des Gehorsams und der Loya-
litdt fir die Mehrheit gewihrleistet werden konnen. Ihr religiéses Symbol,
das in der christlichen Gesellschaft als abweichend gilt, soll nur Privatsa-
che bleiben. Solange es fiir die Mehrheitsgesellschaft unauffillig und nicht

aufdringlich ist, kann die Toleranz fortbestehen. So muss die muslimische

Lehrerin in der offentlichen Schule auf das Tragen eines Kopftuches ver-
zichten und sich damit begniigen, ihre religiosen Praktiken privat auszuii-
ben. Jedoch wird das Verbot des Kopftuches in der Offentlichkeit aus der
Perspektive der Respektkonzeption der Toleranz als intolerant betrachtet,
da der gegenseitige Respekt hierbei fehlt. Die christliche Mehrheit erkennt
die religiose Ausiibung des Nichtchristen in der Offentlichkeit nicht als ge-
recht an, wihrend es selbstverstindlich erwartet wird, dass die Andersgliu-
bigen die Religion der Mehrheit anerkennen.”® Dies zeigt eine einseitige
Beziehung der Anerkennung. .

»Aus der Praxis zu tolerieren spricht allermeist die Hoffnung auf Seiten
derjenigen, die Toleranz gewihren, sich der unvereinbaren Differenz durch
gewaltlose Einverleibung zu entledigen. Sie kann daher als Steuerungs- und
Kontrollinstrument von gegensitzlichen Meinungen und sogar von Feind-
schaft aufgefasst werden. Sie ist Ausdruck fiir hierarchische und Q&NEEN..

1 Vgl. Forst: Das Recht auf Rechtfertigung. S.215-218.
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trische Kommunikation, Beziehungen und Interaktion*.** Eine solche hier-
archische Toleranzgewihrung seitens der Mehrheit fiir die Minderheiten
beugt daher nicht nur moglichen Konflikten vor, sondern verhindert iiber-
haupt die offene Kommunikation und Interaktion zwischen den ethisch un-
terschiedlichen Gruppen. AuBerdem kann die Andersheit der fremden Le-
bensform nicht fiir den interkulturellen Lernprozess im Gesprach themati-

- siert werden, weil sie dort von vornherein als etwas angesehen wird, was

toleriert werden muss oder nicht. Wegen der herabblickenden Haltung auf
das Fremde besteht kaum eine g@mmorwﬁr sich auf das Fremde einzulas-

sen und dadurch wird der Fremderfahrung vorgebeugt. Es mangelt folglich

an Freirdumen fiir die Reflexion iiber die eigene vertraute Lebensform, so
dass das interkulturelle Lernen kaum Platz finden kann. Aus diesem Grund

wire es falsch anzunehmen, dass ein solches Toleranzverstindnis das Ziel

des interkulturellen Lemens ist. .

Um die Tugend der respektierenden Toleranz als Ziel der ethischen Re-
flexion und auch als Ziel des interkulturellen Lernens zu setzen, muss man
trotz des eigenen Standpunktes gerade iiber die Erkenntnis verfiigen, dass
die eigene Uberzeugung nicht allgemeingiiltig sein muss. Dafiir hat man
die Kontingenz der Kultur wahrzunehmen. Gerade fiir ein solches Bewusst-
sein spielt das Philosophieren mit Kindern, das zum interkulturellen Lernen
beitrigt, eine entscheidende Rolle.” Es geht hierbei um ,,eine komplexe
Form der Selbstiiberwindung, der Selbstrelativierung bei Beibehaltung der
eigenen Position."® Damit wird gemeint, dass die Kinder im'dialogischen
Austausch mit anderen Kindemn die eigene Position auch aus der anderen
Perspektive beobachten konnen und somit zum Perspektivenwechsel fabig
sind. Das gemeinsame Philosophieren, das das interkulturelle Ternen im
Blick hat, ist in der Lage, die Kinder bei der Entwicklung der Tugend der
Toleranz zu fordern, anstatt nur einen problematischen Toleranzbegriff zu
predigen und somit die bestehende soziale Ordnung blof zu bestatigen.
,Die programmatische Forderung namlich, Toleranz gegeniiber Kulturen
zu lehren, welche im Rahmen anerkennungs- und identitéitspolitischer Mo-
tive des Multikulturalismus zu.verorten ist, fithre schlieBlich, so die Xri-
tik, unausweichlich in eine Essentialisierung von Kultur und Kulturen und

14 Schafer; Thompson (Hrsg.): Anerkennung. S.127.
15 ygl. Forst: Das Recht auf Rechtfertigung. S. 220.
16 Forst: Das Recht auf Rechtfertigung. S.220.
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reduziere etwa junge Kinder zu Représentanten ihrer vermeintlichen Her-
kunftskultur.“"’ .

Durch die semantische Verschiebung des Toleranzbegriffes in der heu-
tigen Zeit wird der Toleranzbegriff mit dem Anerkennungsbegriff mwowowh
gesetzt,'® wobei der Anerkennungsbegriff aufgrund der genannten kriti-
schen Begriffsgeschichte der Toleranz im pidagogischen Kontext, insbe-
sondere in der interkulturellen Piadagogik, tendenziell bevorzugt wird." Mit
der Anerkennung, die der verinderten Toleranz-vorstellung gleicht, ist die
wertschitzende Anerkennung gemeint, die sich nach Taylor und Honneth
von der intimen und von der rechtlichen Anerkennung unterscheidet.® Die
wertschitzende Anerkennung bezieht sich vor allem auf die Identitatsmerk-

male des ganzen Subjekts. Dazu gehoren die individuellen mw.\mmgumo.uu,

Lebenspraktiken und Sexualitit, Ethnizitit, Hautfarbe oder Geschlecht und
weiteres. Hierbei wird die Verschiedenheit der Erfahrungen und der Leben-
‘spraktiken der Menschen hervorgehoben, da sie wiederum fiir die Diffe-

renz der Uberzeugungen und Ansichten der Menschen innerhalb der multi- -

kulturellen Gesellschaft verantwortlich ist. Das Problem der beschriebenen
Anerkennungs- bzw. Toleranzvorstellung liegt jedoch in der Reduktion auf

die Differenz der Identitdtsmerkmale, welche die Gefahr in sich frigt, die’

vorhandene Diskriminierung und soziale Ordnung weiterhin bestehen zu
lassen, die sich gerade aus solchen Unterscheidungen ergeben.*’Es kann
sogar durch den Akt der Anerkennung, ,.die Logik, die das Anderssein pro-
duzierte, reproduziert”® werden. Anerkennung bestitigt die Kriterien, die

Schifer; Thompson (Hrsg.): Anerkennung. S. 131.

Schifer; Thompson (Hrsg.): Anerkennung. S. 128.

Vgl. Auernheimer: Einfithrung in die Interkulturelle Padagogik. S.21.

Siehe Taylor: Die Politik der Anerkennung. S.11-68. Siehe auch Honneth, Axel: In-
tegritit und MiBachtung. Grundmotive einer Moral der Anerkennung. In: Merkur 44
(1990), Heft 12, S. 1043-1054. Siehe auch Schifer; Thompson (Hrsg.): Anerkennung.
S. 126.

Vgl. Brown, Wendy: Reflexionen iiber Toleranz im Zeitalter der Identitdt. In: Forst,
Rainer (Hrsg.): Toleranz. Philosophische Grundlagen und gesellschaftlich Praxis einer
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umstrittenen Tugend. Frankfurt a. M., 2000, S. 272-276. Siehe auch Schifer; Thompson |

(Hrsg.): Anerkennung. S. 129f. .
Mecheril, Paul: Anerkennung des Anderen als Leitperspektive interkultureller Padago-
gik? Perspektiven und Paradoxien. Vortragsmanuskript zum interkulturelien Workshop
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22

4.1 DIE FORDERUNG DER ETHISCHEN REFLEXIONSFAHIGKEIT - 159

sich aus der Unterscheidung von Wir und dem Anderen ergeben. Auf diese

“Weise wird der Andere konstruiert.

Obwoh! die Begriffe der Toleranz und der Anerkennung Paradoxien
beinhalten, sind die beiden Begriffe im padagogischen Kontext dennoch
unverzichtbar, weil sie auf das friedliche Zusammenleben der Menschen
zielen, in dem gegenseitiger Respekt herrschen soll. Die ,wnamoro Ausein-
andersetzung mit Toleranz und Anerkennung bedeutet nicht zwangsldufig,
dass man sie im piddagogischen Kontext ausschlieBen muss. Jedoch rei-
chen Toleranz und Anerkennung nicht aus, da ihnen wie erlautert die Ge-
fahr der Abgrenzung innewohnt. Zu ergénzen sind sie durch ,ein professio-
nelles Tun, das durch ,kommunikative Reflexivitit® gekennzeichnet ist“?
Die kommunikative Reflexivitat besteht darin, dass man dialogisch Qﬁ@@@a
reflektiert, wie die Wahrnehmung des Anderen zustande kommen konn-
te und welche Hindernisse der Anerkennung des Anderen im Weg .mﬁw:on
und wie sie zum Ausschluss des Anderen fiihren. Diese Reflexion ist in-
sofern kommunikativ, weil si¢ sich nicht einseitig als innerlicher Prozess
vollzieht, sondern weil die Homdwﬁam des Anderen notwendigerweise vor-
kommen muss. Es handelt sich also um die ,gerichtete Anerkennung®, in
der die Frage der Anerkennbarkeit der Anderen sowie die Frage der Gefah-
ren, Grenzen und Paradoxien der Anerkennung der Anderen auch an den
Anderen gerichtet werden. Das Wichtigste hierbei ist das kritische Hinter-
fragen, anstatt des bloBen Versuches, den Ausschluss und die reproduktive

Erschaffung des Anderen bei den professionellen Handlungen und Struktu-

ren verhindern zu wollen, da dies unvermeidbar bleibt.?*

Das Philosophieren mit Kindern verfiigt in dieser Hinsicht iiber die
Moglichkeit, im gemeinsamen Gespréch die gegenseitig gerichtete Aner-
kennung zu fordern, denn die Kinder lernen in einer Gesprichsgemein-
schaft die anderen trotz der unterschiedlichen Meinungen zu respektieren.
So veranschaulicht Eva Zoller Morf mit den Ausschnitten aus einem phi-
losophischen Gespréch mit Vorschulkindern, wie das philosophische Ge-
sprich die Kinder zur ethischen Reflexion —d. h. in diesem Fall zur Reflexi-
on iiber das Anderssein — filhren kann und wie dies schon fiir die Vorschul-

23 Mecheril: Anerkennung des Anderen als H&Hnnmv&nﬁ?a interkultureller Padagogik?
S.11.

24 ygl. Mecheril: Anerkennung des Anderen. als Leitperspektive interkultureller Padago-
gik? S.11. . .
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- kinder moglich sein kann. Als Einstieg wird ein Bilderbuch Das schwarze
Huhn vorgelesen, in dem es um ein schwarzes Huhn geht, das aufgrund sei-
nes einzigartigen Aussehen und dessen spezifischen, d. h. stern- und herz-
formigen Eier von vielen weien Hithnern ausgelacht und von der schnippi-
‘schen Oberhenne regelrecht ausgestoBen wird. Jedoch kommt eines Tages
ein Osterhase, der auf seiner Suche nach zu bemalenden Eiern war, auf den
Hof des schwarzen Huhns und ist iiber dessen so besondere Eier begeistert.
,Er bemalt diese mit groBBer Sorgfalt und bringt sie dem Konig zu Ostern.
Der ist dariiber so entziickt, dass er das schwarze Huhn auf seinen Konigli-
chen Hof holt, wo es ihm nun tiglich ein aulergewodhnliches Frithstiicksei
legen darf.“® Ausgehend von dieser Geschichte stellt die Gespréchsleite-
rin ab und zu ,,Hebammenfragen“,*welche die Kinder zum Selbstdenken

und zum AuBern ihrer. eigenen Vorstellungen anregen. Hierbei wird also -

die sokratische Methode eingesetzt, die statt einer vorbestimmten Antwort
eine eigenstindige Reflexion veranlasst. Zu solchen Hebammenfragen ge-
héren daher die Fragen, was ,,Anderssein, Seltsamsein, Auflenseiter oder
auch Gegenteiliges wie z. B. Gleichsein oder Normalsein“ genau heifit. Ein
Gesprachsabschnitt kann hierbei veranschaulichen, wobei K fiir Kinder-
gértnerin steht: . ‘

,K: Was heil3t denn fiir euch seltsam oder anders sein tiberhaupt? (Arbeit am Be-
griff) L: Wenn man nicht normal ist, also nicht so wie die anderen Kinder, sondermn
eben ein wenig seltsam. F: Normal heifit einfach, so wie alle sein. Wir sind ja al-
le normal. Und wenn man so ist wie alle, ist man eben normal, weil man dann
gleich ist wie die anderen. M: Nein, das finde ich irgendwie nicht, weil wir ja alle

nicht gleich sind. Aber es heift, dass man zum Beispiel nicht behindert ist. Oder

fiir uns ist es ja auch normal, dass man helle Haut hat und wenn dann jemand
dunkle Haut hat, ist der ja doch irgendwie nicht normal... J: Doch, J. hat ja auch
dunkle Haut und der ist trotzdem normal! M: Ja, er ist schon normal, aber dass er
dunkle Haut hat, ist dennoch nicht normal. Also es ist schon normal, aber eher in
Afrika und nicht bei uns! K: Dann ist also nicht iiberall dasseibe normal? F: Nein,

5 Morf, Eva Zoller: ,)Du bist anders, du gehorst nicht dazu!“ — , Philosophieren mit Vor-

schulkindern. Transkript philosophischer Gesprache — sokratisches Philosophieren —
philosophisch-didaktische Aufbereitung von Bilderbiichern. In: Hidalgo, Oliver; Rude,
Christophe; Wiesheu, Roswitha (Hrsg.): Gedanken teilen. Philosophieren in Schulen
und Kindertagesstétten: Interdisziplinire Voraussetzungen — Methodische Praxis — Im-
plementation und Effekte. Berlin, Lit, 2011, S. 154f. :

26 Morf: ,,Du bist anders, du gehorst nicht dazu!*. S.155.
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zum Beispiel bei den Chinesen oder so ist es normal, dass man beim Essen imme:

schmatzt. Und das ist ja bei uns schon nicht normal.“” o :

F\ ,&omoB Gespréch wird deutlich, dass die Kinder mammnrga von der Fra-
ge der Kindergirtnerin untereinander ihre Meinungen austauschen und ge-

‘meinsam nach einer Begriindung suchen konnen. So wurde im Laufe des

Gesprichs vom anfénglichen Thema des Andersseins zum Thema der kul-
turellen Unterschiede iibergegangen. Weitere Hebammenfragen, die in die-
sem Gesprichskreis gestellt wurden, bestehen im Folgenden:

Und was macht ihr, wenn ihr jemanden seht, der so isst? (Ubergang zu Wertungen _

2

und begriindeter ‘Meinungsbildung)* ,,Stort es euch denn manchmal auch, im::
jemand anders ist als ihr? [ ... ] K: Also ist es manchmal gut, dass alle w:ﬁ@.m m:a
und manchmal ist es auch etwas schwierig? [... ] K: Ist es manchmal vielleicht
auch ganz schon, ein wenig anders zu sein? Wer hat so etwas schon mal erlebt,
dass er etwas anders war und das dann genossen hat?*%

Wie dieses Beispiel verdeutlicht, ermdglicht das philosophische Gespréach
den Kindern; gemeinsam iiber die Bedeutung eines Begriffs nachzuden-
ken und ihre eigenen Ansichten zu begriinden. Durch das gemeinsame Ge-
sprach iiber das Anderssein kdnnen die Kinder mittels der eigenen Refle-
xion erkennen, warum die Anerkennung des anders aussehenden und des
anders denkenden Menschen wichtig ist und warum sie sich dem Fremden
gegeniiber so verhalten. In dieser Hinsicht unterscheidet sich das Philoso-
phieren mit Kindern von einer moralischen Erziehung, die alle Verhaltens-
regeln, Gebot und Verbote blof§ vorgibt. Durch das Philosophieren lernen
die Kinder nach eigener Einsicht zu handeln.” . . .

Was neben der Toleranz und Anerkennung hinzugefiigt werden muss,
ist von daher die ethische Reflexionsfihigkeit, die sich vor allem aus dem
kritischen Hinterfragen und dem Dialog ergibt. Die Warum-Fragen in Be-
zug auf die eigene Wert- und Normenvorstellung, die fiir das philoso-
phische Gesprich charakteristisch sind, helfen bei der Entwicklung mon.
ethischen Reflexionsfahigkeit der Kinder: Warum findet man bestimmte
Werte wichtiger als andere? Warum gibt es unterschiedliche Meinungen
iiber einen bestimmten Wert? Woran orientiere ich mich, wenn ich mich

2 gwa.w ,Du bist anders, du gehorst nicht dazu!“. S.158.
28 Morf: ;,Du bist anders, du-gehorst nicht dazu!*. S.159.
29 Morf: ,.Du bist anders, du gehorst nicht dazu!*. S. 160.
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zwischen verschiedenen Handlungsmoglichkeiten entscheiden muss? Im
wechselseitigen Meinungsaustausch und in der gemeinsamen Diskussion
iiber die Vielfalt der Kulturen erlangen die Kinder ein Bewusstsein fiir
verschiedene Weltansichten. So konnen sie schlieBlich ein interkulturelles
Ethos erlangen. Unter dem interkulturellen Ethos versteht man eine Hal-
tung der Neugier und der Offenheit fiir eigene und fremde Kulturen und die
Menschen, die verschiedene Kulturen in sich tragen, aber auch eine eige-
ne Individualitdt herausgebildet haben. Zum interkulturellen Ethos gehoren
aus diesem Grund die Beéreitschaft, mit den Menschen in einer gleichran-
gigen Beziehung zu kommunizieren und sie als globale Mitmenschen zu
respektieren. ; .

So ist deutlich geworden, dass an die Stelle einer naiven Belehrung
der Toleranz die Forderung der ethischen Reflexionsfihigkeit der Kinder
durch das Gesprich treten muss. Wihrend der schulische Unterricht iiber-
wiegend mit einer vorbestimmten linearen Frage-Antwort-Struktur abliuft,
wird beim Philosophieren mit Kindern gerade eine solche Kausalitat und
deren Selbstverstéindlichkeit des Wissens in Frage gestellt, um iiber deren
Bedingungen und ihre Entstehung reflektieren zu kénnen. Man kann beim.
Hinterfragen von Wissen dessen inhédrente Weltanschauung entdecken,*
weil alle Erfahrungen und Wissensformen durch symbolische Formen wie
Sprache, Religion, Mythos, Wissenschaft usw. zustande kommen, die ihrer-
seits kulturell bedingt sind. Hierbei ist die anthropologische Grundannahme
zentral, dass die Wirklichkeit dem Menschen nur durch die Symbole und
deren Gebrauch zuginglich ist und daher kein unmittelbarer Zugang zur
Wirklichkeit moglich ist. Die Menschen leben in den verschiedenen Sym-
bolwelten, die wiederum auf die Vielzahl von Interpretationen der Wirk-
lichkeit hinweisen.” Aus diesem Grund kann die kritische Auseinanderset-
zung mit dem vorhandenen Wissen und der konkreten Erfahrung wiederum
das Bewusstsein ,.fiir die symbolische Struktur aller menschlichen Welt-
deutungen [wecken], die von Grunde auf variabel und diskutabel sind.**

% Vgl. NieSieler, Andreas: Ethische Dimensionen symbolischer Formen. Sozial- und kul-

turphilosophische Aspekte des Philosophierens mit Kindern. In: Marsal, Eva [u.a.]
(Hrsg.): Ethische Reflexionskompetenz im Grundschulalter. Konzepte des Philosophie-
rens mit Kindern. Frankfurt, Main [u.a.], Lang, 2007, S.43.

Vgl. Martens: Philosophieren mit Kindern. S. 184f.

NieBeler: Ethische Dimensionen symbolischer Formen. S. 43.
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Weil ein solches Bewusstsein fiir das interkulturelle Ethos ein entschei-
dendes Moment ist, liegt der Vorteil des philosophischen Gesprachs mﬁ,&o
ethische Reflexionsfihigkeit ,.im Medium der symbolischen Form, vor al-
lem der Sprache”® In der Sprache spiegeln sich die kulturell bedingten

_Weltdeutungen und Weltanschauungen wider. Dies bedeutet, dass die Spra-

che als symbolische Form die Lebensordnung beinhaltet, die das Uw:Wo.z
und Handeln bestimmt. Um sich von eigenen Meinungsgewohnheiten di-
stanzieren zu kénnen, soll man daher seine sprachlichen Gewohnheiten kri-
tisch betrachten.3* ,,Vieles, was wir zu denken und zu wissen meinen, ist
dadurch entstanden, daB wir die Muttersprache nachgeplappert haben: Es
sind Dinge, die man eben so sagt. Im Denken selbststindiger, miindiger zu
werden, bedeutet auch, wacher zu werden gegentiber blinden sprachlichen
Gewohnheiten, die uns nur vorgaukeln, daB wir etwas denken.** Die Spra-
che &.m Medium im Gesprich hat daher die Stirke, die vertraute Hmwdgmo&-
nung bewusst zu machen, indem sie die yorhandene Lebensordnung nicht
bestiitigt, sondern fraglich macht. So werden die mit der Lebensordnung
verwobenen kulturellen Zusammenbinge erkannt. Dies gehort zur Aufga-
be der Philosophie.*

,Das Verstehen dieser symbolischen Gestaltung und das Verstehen
durch die mwado:mm:@ Gestaltung*® ist fiir die ethische Reflexion unab-
dingbar, weil sie die Vielfalt der Weltansichten veranschaulicht und so-
mit die Kontingenz der Kultur aufzeigt. Dadurch ist das Sich-Einlassen
auf die andere Lebensordnung zu einem gewissen Grad moglich und das
interkulturelle Ethos kann gebildet werden. Mit der symbolischen Gestal-
tung gm.<o~€o_uo= ist wiederum die Vernunft, die die Menschen dazu be-
fahigt, sich durch das Argumentieren, Begriinden, Fragen und Kritisieren
mit anderen im Denken zu orientieren. Denn ,.einen Gedanken zu kennen,
heift [...] zu wissen, welche anderen Gedanken er voraussetzt und wel-

33 NjeBeler: Ethische Dimensionen symbolischer Formen. S. 44.

34 Vgl. Bieri, Peter: Wie wollen wir leben? St. Polten, Salzburg, Residenz Verlag, 2011, S.
16.

35 Bieri: Wie wollen wir leben? S. 16£. . .

36 Vgl. Orth, Emst-Wolfgang: Cassirers Philosophie der Lebensordnungen. In: Cassirer,
Ermnst: Geist und Leben. Schriften zur Lebensordnungen von Natur und Kunst, Ge-

- schichte und Sprache. Leipzig, Reclam, 1993, S.24. Siehe auch NieBeler: Ethische Di-

mensionen symbolischer Formen. S. 46.

37 NieBeler: Ethische Dimensionen symbolischer Formen. S. 46.
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che aus ihm folgen. Es heift, mit anderen Worten, zu wissen, -wie man ihn
begriinden karin.**® Die menschliche Vernunft und die symbolische Form
des Menschen erméglichen aus diesem Grund die gemeinsame Orientie-
rung im Denken und im Handeln. Durch die Vergegenstindlichung der
Erfahrungen und des Wissens gewinnt man eine gewisse Distanz gegen-
iiber der kulturellen Prigung, so dass die kritische Urteilsfahigkeit gebildet
wird. Die ,.kritische Durchleuchtung und auch Begriindung eines verniinfti-
gen Standpunktes, welcher sich durchaus auch durch die gemeinsame Aus-
einandersetzung und durch die Einigung im Dialog ergeben kann“,* wird
nur durch das philosophische Gesprach ermoglicht, ,,weil diese nicht den
Anspruch hat, Wissen und Interpretationen vermittelnd mcmNcg_moP son-
dern den Habitus einer fragend-priifenden Haltung einzunehmen, der auf
die Orientierung von Orientierung abzielt.“ , Erst die belehrte und ein-
geiibte Deutungskompetenz ermoglicht ein wechselseitiges Erkennen und
Anerkennen der eigenen und fremden Standpunkte, vor allem in einer inter-
kulturellen Verstindigung.“t Uber interkulturelle Kontexte hinaus hat der
Dialog nach Taylor iiberhaupt fiir die menschliche Existenz eine entschei-
dende Bedeutung,” weil die Identitdt des Menschen gerade durch den Dia-
log und durch den Austausch mit anderen gebildet wird. Beim Begriinden
werden die Werte erkennbar, die die Kinder in einer solchen Situation fiir
wichtiger als die anderen halten. Der entscheidende Punkt liegt darin, dass
eine solche Beschiéftigung mit dem eigenen Denken, Erleben und Wollen
nicht nur zur Selbsterkenntnis bringt, sondern den Kindern auch eine Mog-
lichkeit ercffnet, ihre Uberzeugungen zu veréndern.®

4.2 DAS PHILOSOPHIEREN MIT KINDERN ALS
INTERKULTURELLER BILDUNGSPROZESS

Das Philosophieren mit Kindern, das das interkulturelle Lernen ermoglicht
und somit die ethische Reflexionsfahigkeit fordert, ldsst sich als interkul-
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tureller Bildungsprozess bezeichnen, wenn man es mit Wilhelm von Hum-
boldts Bildungstheorie und der phinomenologischen Theorie der Fremder-
fahrung in Beziehung setzt. Insbesondere unter einer niheren Untersuchung
des Begriffs der Entfremdung von Humboldt und des Begriffs des Selbst-
entzugs von Waldenfels lisst sich dieser Zusammenhang veranschaulichen.
Das Konzept des Philosophierens mit Kindern erwies sich durch die bishe-

rige Beschreibung als eine duBerst geeignete Methode fiir das interkulturel-
le Lernen, da es mit seiner sokratischen Methode die Kinder zur Fremder- -

fahrung, d. h. zum Pathos-Response-Verhdltnis bringt und somit aufgrund

- des Selbstentzugs zum Perspektivenwechsel fiihrt. Die Pathos-Response-

Beziehung der Fremderfahrung und der sich darin vollziehende Selbstent-
zug enthalten den Bildungsgehalt, welchen der Bildungstheoretiker Wil-
helm von Humboldt betont hat. .
Humboldt zufolge vollzieht sich der Bildungsprozess in der Wechsel-
wirkung zwischen der Welt und dem Subjekt und das Besondere hierbei be-

~ steht im mannigfaltigen Charakter der Welt und des Individuums. ,,Was also -

der Mensch nothwendig braucht, ist bloss ein Gegenstand, der die Wech-
selwirkung seiner Empfinglichkeit mit seiner Selbstthitigkeit moglich ma-
che.“% Im Mittelpunkt seiner Theorie stehen die Beziehung zwischen der
,vielfiltige[n] Individualitit und [der] vielfiltige[n] Weltstruktur**® und die
Entfremdung des Menschen in dieser Wechselwirkung. _

Wird die Vielfalt der Welt als die Vielfalt der Kulturen und die Entfrem-
dung als Selbstentzug verstanden, ldsst sich Humboldts Bildungstheorie-
interkulturell betrachten. Wilhelm von Humboldt ist fiir den Zusammen-
hang von Bildung und Interkulturalitdt* ein besonders wichtiger Theore-
tiker, da er mit dem Thema der Vielfalt von Kultur und Welt im Gegen-
satz zu der politisch-gesellschaftlich orientierten Erziehungswissenschaft
bildungstheoretisch umgeht. In seinem Aufsatz der Theorie der Bildung
wird der entscheidende Gedanke fiir den Bildungsprozess ausgefiihrt, der

4 Humboldt, Wilhelm von: Theorie der Bildung des Menschen. In: Ders.: Werke in finf
Binden. Hrsg. von Andreas Flitner und Klaus Giel. Bd. 1 (Schriften zur Anthropologie
und Geschichte), Darmstadt, Wissenschaftl. Buchgesellschaft, 1960, S.235.

45 Rirmbter-Stolbrink: Wilhelm von Humboldt interkulturell gelesen. S.11.

46 Interkulturalitit bedeutet mehr als Multikulturalitat im Sinne einer kulturellen Vielfalt,
mehr auch als Transkulturalitat im ‘Sinne einer Uberschreitung bestimmter Kulturen.*
Waldenfels: Topographie des Fremden. S. 110.
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sich auf die Vielfalt von Kultur und Welt bezieht. Zwar hat er keine Theo-
rie der Interkulturalitit entwickelt, aber da er sowohl der Welt als auch dem
Individuum den Charakter der Mannigfaltigkeit zugeschrieben hat und auf
die Beziehung von Welt und Individuum in Bezug auf Bildung eingeht, ist
seine Bildungstheorie in der aktuellen Interkulturalititsdebatte von groBer
Relevanz.* o : :
Nun soll zuerst untersucht werden, inwieweit das Pathos-Response-
Verhiltnis der Fremderfahrung mit der Humboldts Bildungsvorstellung zu-
sammenhéngt. Das Pathos des Fremden besteht nach Waldenfels darin,
dass etwas Fremdes auftaucht, indem es uns widerfihrt, erstaunt, erschreckt
oder uns verlockt.*® Das interkulturelle Lernen geht von diesem Pathos des
Fremden aus, welches die Aufmerksamkeit der Kinder weckt. So lisst sich
die Beziehung von Auffallen und Aufmerken auf die Interdependenz von
Pathos und Response zuriickfithren. Ob man dem Fremden Aufmerksam-
keit schenkt oder ihm diese verweigert, beide Reaktionen sind selbst schon
eine Antwort auf das, was einem entgegenkommt.” Aus dem Grund ist

die Fremderfahrung mit dem Lernen aus dem Leiden vergleichbar: ,Leiden.

@m&m&oﬁ dass uns etwas zustoBt, uns aus dem Gewohnten herausreiBt.
Wie in den vorherigen Kapiteln veranschaulicht wurde, geht das Konzept
des Philosophierens mit Kindern, welches das interkulturelle Lernen er-
moglicht, von dem Pathos des Fremden aus und fiihrt die Kinder vor allem
durch die sokratische Methode zum Staunen und zur Aufmerksamkeit.
Das Pathos des Fremden, welches den Betroffenen zur Auseinanderset-
zung mit dem Eigenen und dem Fremden fiihrt, 14sst sich mit dem Anspruch
eines Gegenstandes vergleichen, welches nach Humboldt fiir die Wechsel-
wirkung zwischen dem Einzelnen und der Welt notwendig ist. In dem Bil-
dungsgegenstand spiegelt sich die Vielfiltigkeit der Welt wider, d. h. die
unterschiedliche Art und Weise des Denkens und des Handelns. Aus die-
sem Grund scheint die fremde Kultur fiir den Bildungsprozess besonders
bedeutsam. Die fremden Lebensformen und die damit zusammenhéngen-
den Weltbilder konnen dem Menschen einen Anstof zur reflexiven Ausein-
andersetzung mit den fremden und eigenen Weltbildern geben und kénnen

Vgl. Eirmbter-Stolbrink: Wilhelm von Humboldt interkulturell gelesen. S. 9f.
Vgl. Waldenfels: Fremdheit, Gastfreundschaft und Feindschaft, S. 10.

Vgl. Waldenfels: Grundmotive einer Phanomenologie des Fremden, S. 92.
Waldenfels: Grundmotive einer Phéanomenologie des Fremden, S. 102.
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somit zur Erweiterung des eigenen Denkhorizonts fithren. Die Differenzer-
fahrung dient daher im interkulturellen Kontext als Anstof fiir die Refle-
xion iiber den eigenen Standpunkt.”' Damit zeigt sich der Bildungsaspekt
des Philosophierens mit Kindern, das auf das interkulturelle Lernen zielt.
Das Verstindnis der Horizonterweiterung verdeutlicht weiterhin das Philo-
sophieren mit Kindern als einen Weg zur Bildung, welcher aus der Wech-
selwirkung der Empfanglichkeit mit der Selbsttatigkeit hervorgeht.”Nun ist
deutlich geworden, dass der Bildungsprozess durch die Verkniipfung des
Ichs mit der Welt in einem Wechselverhiltnis von Eigenem und Fremdem
stattfindet. Unter dem Bildungsprozess ist also die éoormogwwczm Zwi-
schen Innen und Auflen zu verstehen. . =

Diese Wechselwirkung lisst sich mit Waldenfels Konzept der Respon-
sivitit beschreiben.”® Die Responsivitit vollzieht sich als eine Antwort auf
das Pathos des Fremden in einer Zwischensphire, die sich weder von sub-
jektiver Intentionalitdt, noch von intersubjektiven Regeln vereinnahmen
lasst, wodurch der Responsivitit immer ein gewisser Entzug inhérent ist.
Auf diese Weise gelingt es dem Fremden, sich den Ordnungen zu widerset-
zen und seine Anspriiche zu stellen. Als Beispiele hiexfiir gibt Waldenfels
die Konfrontation von Muttersprache und Fremdsprache oder von Eigen-
kultur und Fremdkultur an.** Ausgehend von Merleau-Ponty ldsst sich die-
ser Zwischenraum als wildes Sein begreifen, als eine Region, ,,wo noch
nicht eindeutig feststeht, ob etwas der Fall ist, was &omom Etwas ist und wo-
zu es gut ist, eine Region; wo die Pforten der kulturellen Ordnungen sich
noch nicht geschlossen haben und [...] wo die L, Wwelt E.Huammomog exis-
tiert,, .

Damit die Responsivitit aber als Grundzug einer Bildungstheorie &.os-
lich sein kann, ist es vonnoten den Begriff so auszuweiten, dass er sich nicht
mehr in einem sprachlichen Rahmen erschopft, denn der Selbstentzug des
Menschen lisst sich, wie sich bei Wittgenstein und Bourdieu gezeigt hat,

St Vgl. Birmbter-Stolbrink: Wilhelm von Humboldt interkulturell gelesen, S.23.

52 Vgl. Humboldt: Theorie der Bildung des Menschen. S.237.

53 Zum Appellcharakter der Gegenstande: siehe Meyer-Drawe, Kite: Herausforderung
durch die Dinge. Der Andere im BildungsprozeB. In: Zeitschrift fiir Pddagogik 45
(1999), Heft 3, S. 329-336. : .

54 Vgl. Waldenfels, Bernhard: Antwortregister. Frankfurt a. M., Suhrkamp, 2007, S.332. .

55 Waldenfels, Bernhard: Deutsch-Franzosische Gedankengénge. Frankfurt a. M., Subr-
kamp, 1995.S.162. : ’




168 4.DER BILDUNGSGEHALT DES PHILOSOPHIERENS MIT KINDERN

sowohl von der Sprache, als auch vom Leib her verstehen.”® Waldenfels
verfihrt hierbei systematisch, indem er den Antwortbegriff sukzessive er-
weitert. Dabei geht er von der Pramisse aus, dass Antworten sich im engs-
ten Sinne auf die Beantwortung einer sprachlich geduBerten Frage bezieht.
Die erste Ausweitung erfolgt mit der Unterscheidung zwischen der Beant-
wortung einer Frage, die den erwarteten Antwortgehalt vermittelt, sowie ei-
nem Antworten, welches sowohl als Antwort- als auch als Erwiderungsakt
ausgefithrt werden kann.” Wiederum ausweiten lasst sich dies durch die
Annahme, dass jede sprachliche AuBerung bereits als Antwort auf einen
Anspruch aufgefasst werden kann, wobei sich die Beziehung problemlos
umkehren lisst, wodurch also jede \..wz_womc:m als implizite Frage begreifbar
wird. Die.dritte Ausweitung tibersteigt schlieBlich die Sphére der Sprache,
indem von wortlosen Frage- oder Antworthandlungen ausgegangen wird,
bei denen Sprechen und Handeln miteinander verflochten sind.%® Die letz-
te Ausweitung radikalisiert diese Annahme, indem wir in das Schema den

wortlosen Austausch von Frage und Antworten hinzunehmen. ,,Antworten -

wiire in dieser letzten Fassung jedes Eingehen auf einen Anspruch, der sich
in einer sprachlichen AuBerung, oder aber im vor- oder aupfersprachlichen
Ausdrucksverhalten kundtut.”>

Das Antworten auf diese Weise zu begreifen, erfordert eine Revisi-
on der Annahme, es wiirde sich beim Antworten um einen individuellen
Akt handeln, da Antworten auf doppelte Weise auftreten konnen. Die Fun-
damentalisierung der Responsivitit fiihrt allerdings zu der Schwierigkeit,
zwischen Responsivitit als Grundzug und dem Akt des antwortenden Sa-
gens unterscheiden zu konnen. Dies ist vor allem insofern notwendig, als’
dass es uns ansonsten unmoglich wire, den spezifisch responsiven Cha-
rakter von Bildungsprozessen zu begreifen: Hierbei empfiehlt es sich zwi-
schen fungierender Womwgmm&&r die sich in bestimmten sprachlichen und
auBersprachlichen Zwischenereignissen vollzieht, und der Thematisierung
der Responsivitit zu unterscheiden. ,,Sollte sie sich als Grundzug alles Re-
dens und Tuns und dariiber hinaus als Grundzug jedes leiblichen Verhaltens
erweisen, so wiirde das-zur Singularitdt dieser Zwischenereignisse nicht

Vgl. Waldenfels: Deutsch-Franzosische Gedankenginge, S. 167.
Vgl. Waldenfels: Antwortregister. S.320f.

Vgl. Waldenfels: Antwortregister. S. 321f.

‘Waldenfels: Antwortregister. S.322.
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abreiBen. [...]} Aus ihnen sprache .&o Proliferation eines Sinnes, der 1m
Sagen etwas zum Ausdruck bringt, hinter dem das Gesagte :m:boﬁc Zu-
riickbleibt.“®Evident wird im letzten Zitat insbesondere der Uberschuss,
der der Antwort eigen ist und dazu fithrt, dass das Antworten Em.E Herr ist
dessen, worauf es antwortet. Das Antworten wird so zu einem Ubersetzen
vom Eigenen zum Fremden.® _ A

Durch die Theorie der Responsivitit ist nun ein unverzichtbares Phino-.
men fiir den Bildungsprozess feststellbar, der darin besteht, dass sich einem
etwas entzieht. Humboldt verwendet anstelle des Begriffes Selbstentzug
den Begriff der Entfremdung und beschreibt damit, dass der Betroffene sich
selbst im Bildungsprozess entfremdet. Der Begriff der Entfremdung Hum-
boldts lisst sich in diesem Sinne mit dem Begriff des Selbstentzugs von
Waldenfels gleichsetzen. Bei diesem Entzug erscheint Eigenes als fremd
und ohne diese Erfahrung kann der Bildungsprozess nicht vollzogen wer-
den. Das folgende Zitat von Meyer-Drawe verschirft dies: ,.Das Ich ist nie
ganz bei sich, es ist immer schon entfremdet durch den Blick des Ande-

ren*.*

Dieser Entzug ist jedoch nicht mit dem Identititsverlust zu verwech- .
seln, sondern er ist im Gegenteil eine notwendige Voraussetzung fur die
Identititsbildung, weil sich die Identitit nach Humboldt gerade in einer
stindigen Auseinandersetzung zwischen Ich und Welt bildet.” me,mw Selbs-
tentfremdung fithrt also nicht zu einer Identitatskrise, sondern sie erhellt
eine neue Sicht.* Man entfremdet sich beim Bezug auf die Gegenstdnde
der suferen Natur und Welt selbst und gerade dieser Moment ist berei-
chernd fiir sich selbst,denn der Mensch empfingt nicht nur passiv- alles
von .auBen, sondern er erlangt gerade durch diese Entfremdung neue Er-
kenntnisse. Nach Benner beruht dieser Tatbestand auf dem ,,Wissen darum,

6 Waldenfels: Antwortregister. S.327.

61 Vgl. Waldenfels: Antwortregister. S. 334f. . » .
€ Meyer-Drawe, Kite: Leiblichkeit und Sozialitit. Phinomenologische Beitrage zu emer
" padagogischen Theorie der Inter-Subjektivitat, Miinchen, Wilhelm Fink, 1984,5. »ww

6 Vgl. Zirfas, Jorg;Jorissen, Benjamin: Phinomenologien der Identitdt. Human-, sozial-
und kulturwissenschaftliche Analyse. Wiesbaden, Verlag fir Sozialwissenschaften,
2007, S.76. .

6 Vgl. Humboldt: Theorie der Bildung des Menschen. S.237: .

6 Vgl. Wagner, Hans-Josef: Die Alktualitit der strukturalen Bildungstheorie ‘Humboldts.
Weinheim, Deutscher Studien, 1995, S. 30. -
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dass Entfremdung iiber ::mwno.ﬂ.wmwww# an der Welt vermittelt ist“.*® Auch
Waldenfels beschreibt den Selbstentzug wie folgt: ,,Das Auflersichsein ET.
serer selbst bedeutet nicht, dass wir uns selbst verlieren, sondern dass wir
.anderswo beginnen. Moglichkeiten, die ausgeschlossen werden, sind nicht
ausgetilgt*. Wihrend Rousseau von der vorreflexiven Identitit des Sub-
jekts ausgeht und somit Bildung als Bewahrung dieser Identitét versteht,

ist die Identitit fiir Humboldt eine ,,stetig-dynamische, dem Fremden ver-

pflichtete Transformationsfigur“.®® Das Verstindnis von einem solchen Bil-

“dungsprozess fiihrt aus diesem Grund zur wichtigen Erkenntnis, dass der
Andere oder der Fremde nicht nur als eine von verschiedenen Moglichkei-
“ten fiir den Bildungsprozess gelten, sondern dariiber hinaus unabdingbare
Voraussetzungen darstellen.® 4,

Der Begriff der Entfremdung steht daher im Mittelpunkt der Wechsel-
wirkung zwischen dem Individuum und der Welt, also im Kern des Bil-
dungsprozesses. Die Bedeutsamkeit der Entfremdung liegt darin, dass ,,wir
in bloBer Identitét mit uns selbst gar nicht nach unserer Bestimmung fragen

" konnten“.”*Zugleich sollte die Riickkehr aus der Entfremdung stattfinden,
in der sich die Selbsttatigkeit der Bestimmung vollzieht. Der Begriff der
Entfremdung ist ein wichtiges Merkmal dafiir, dass die Wechselwirkung
zwischen Menschen und Welt nicht als beliebig, sondern als bildend aner-
kannt wird.” ,,;Was also der Mensch notwendig braucht, ist bloB ein Gegen-
stand, der die Wechselwirkung seiner Empfinglichkeit mit seiner Selbst-
tatigkeit moglich mache.”” Der Gegenstand soll dem Menschen die Mog-
lichkeit anbieten, die Entfremdung in der Wechselwirkung zwischen dem
Eigenen und dem Fremden zu erfahren, damit man von einem Bildungs--
prozess sprechen kann. .

»Nach Humboldt kénnen nur solche Tatigkeiten bildend wirken, die ei-

‘

% Benner, Dietrich: Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie. Eine vaov_ndwmmmogornyw-

che Studie zum Begriindungszusammenhang neuzeitlicher Bildungsreform. Weinheim,
Miinchen, Juventa, 32003, S. 105.

.. Waldenfels: Fremdheit, Gastfreundschaft und Feindschaft. S. 8.

Zirfas; Jorissen: Phinomenologien der Identitét. S. 76. iy

Vgl. Zirfas; Jorissen: Phznomenologien der Identitit. S. 81.

Benner: Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie. S. 104.

Vgl. Benner: Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie. S. 103f.

Humboldt, Wilhelm von: Theorie der Bildung. In: Flitner, Wilhelm (Hrsg.): Schriften

zur Anthropologie und Bildungslehre, Diisseldorf, Miinchen, Kiipper, 21964, S.30.
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ne H.wzsosmsum zu Fremdem, noch Unbekanntem so gestatten, dass wir uns
selbst fremd werden und Neues so lernen, dass von dem Neu-Erfahrenen
Anregungen zu fortschreitender Entfremdung undWeltaneignung ausgehen
kénnen®.”® Durch die sich selbst entziehende Erfahrung entsteht die Mog-

Tlichkeit, aus der Perspektive des Anderen die gewohnte Welt zu betrachten.

Damit gelangt man zur Horizonterweiterung, welche eine Bereicherung der
beschrinkten Sicht bedeutet. Dies ist jedoch nur unter der Bedingung mog-
lich, dass man die Welt-als etwas uns zunéchst Unbekanntes und Fremdes
erfihrt.” ,,Das erhellende Licht” veranschaulicht das Moment, in dem die
eigene Perspektive durch den Selbstentzug fraglos erscheint und erweitert
werden muss. Wagner beschreibt dies als ,,fruchtbare Riickkehr aus der Ent--
fremdung*“®und definiert Bildung als ,konstituierende Dialektik von Ent-
fremdung und Riickkehr aus der Entfremdung.” Mit der Riickkehr aus
dem Selbstentzug kann fiir den Einzelnen auch ein grofierer Raum fiir die
Kreativitit entstehen. ,.Die geistige Zeugungskraft ist das Genie. Woes sich
zeigt, sey es in der Phantasie des Kinstlers, [ ... ] erweist es sich schopfe-
risch. Was seiner Zeugung das Daseyn dankt, war vorher nicht vorhanden,
und ist ebenso wenig aus schon Vorhandenem oder schon Bekanntem bloss
abgeleitet. Zwar wird sich im Gebiete des Denkens, in welchem durch-
gingiger logischer Zusammenhang herrschen muss, immer die Verbindung
desselben mit dem schon Gegebenen zeigen lassen, aber dieser Weg ist
darum nicht auch ebenderselbe, auf welchem es gefunden werden konn-
te*.” Der Mensch besitzt eine vertraute Struktur des Denkens, die mit dem
Unbekannten in Verbindung gebracht wird. Trotz dieses festgeschriebenen
Zusammeénhangs zwischen dem Alten und dem Neuen entsteht bei jeder
Verkniipfung ein kreativer Akt. Der ,,Augenblick, in welchem das neue Da-
seyn erweckt wird“,” weist auf das emotionale Moment hin, in dem der

73 Benner: Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie. S. 105.

7 Vgl. Benner: Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie. S. 103f.

75 Humboldt: Theorie der Bildung. S.29.

76 Wagner: Die Aktualitit der strukturalen Bildungstheorie Humboldts. S.30.

77 Wagner: Die Aktualitit der strukturalen Bildungstheorie Humboldts. S.30.

78 Humboldt, Wilhelm von: Ueber den Geschlechtsunterschied und -dessen Einfluss auf
die organische Natur [1794]. In: Ders.: Werke in funf Bénden. Hrsg. von Andreas Flit-
per und Klaus Giel. Bd. 1 (Schriften zur Anthropologie und Geschichte), Parmstadt,
‘Wissenschaftl. Buchgesellschaft, 1960, S.274f. o

7 Humboldt, Wilhelm von: Ueber die Aufgabe des Geschichtsschreibers [1821]. In: Ders.:
Werke in fiinf Banden. S. 276. ,
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Mensch ,,den Keim zur Produktion von Neuem® empfindet. Durch das
Unbekannte und das Fremde entsteht Neues, d. h. eine neue Einsicht oder
eine ungeahnte Perspektive. Bildung ist im humboldtschen Sinne als ein
Prozess der Bewegung zu verstehen, in der Entfremdung, Mangel wie auch
Anstrengung durch die kreative Schaffung von Neuem iiberwunden wird.*

Meyer-Drawe hebt die Bedeutung des Selbstentzugs fiir den Lempro-
zess hervor, der auch als Bildungsprozess bezeichnet werden kann, da die
aporetischen Situationen in der Lage sind, den Menschen zum Lernen zu
bringen. Unter dem Lernen versteht Meyer-Drawe ein Umlernen, das in
der Wechselwirkung zwischen dem Vertrauten und einem fremden Hori-
zont vollgezogen wird. In dem Verstindnis der Bildung, das von Waldenfels
Theorie der Responsivitit ausging, wurde zudem erwihnt, dass die fragen-
de Frage die vorhandene Sinnordnung durchdringt und somit zum Selbst-
entzug fiihrt. : .

Nun wird deutlich, dass das philosophische Gespréch, dessen Gegen-
stinde besonders den Charakter der Differenz und Vielfalt besitzen, zum
Selbstentzug fithren und dadurch zum Bildungsprozess beitragen kann. Au-
Ber dieser Parallele bestehen zwischen dem Philosophieren mit Kindern

und der Bildung auch in Hinblick auf die Methode Gemeinsamkeiten. Der -
Beitrag des Philosophierens mit Kindern zum Bildungsprozess ist in dessen -

spezifischer Methode zu begriinden: Die Unterscheidung von einer fragen-
den Frage und einem gefragten Fragen soll diesen Aspekt veranschauli-
chen. Beim Philosophieren mit Kindern geht es um eine fragende Frage,
die Andreas Dorpinghaus von einem gefragten Fragen unterscheidet.” Un-
ter dem gefragten Fragen versteht man das Fragen, das auf einem ,,bereits
existierenden Frageboden, in einer bestehenden Frageordnung und mit vor-
gegebenen Frageregistern® geschieht. Die Frage und die Antwort befinden
sich bereits in einer vorgegebenen Ordnung, die einem bekannt ist. Prinzi-
piell handelt es sich bei diesen Fragen um Fragen nach etwas, also um Sach-
fragen, die eine bestimmte Antwort fordern. Das gefragte Fragen vergleicht
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‘Wagner: Die Aktualitit der strukturalen Bildungstheorie Humboldts. S.35.
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Dérpinghaus daher mit einem Schachspiel, in dem sich die Ziige innerhalb

* der Spielordnung vollziehen. Weil in dem Spiel keine Moglichkeit existiert,

die Spielregel selbst zu verindem, bleibt das Frage-Antwort-Gefiige vor-
strukturiert. Im gefragten Fragen gibt es also keinen Spielraum, indem*Ver-
zbgerungsprozesse stattfinden konnen und dadurch Reflexion und Gestal-
tung ermdglicht werden.* Den Gegensatz zu dem gefragten Fragen bildet
,.ein Fragen, das zundchst dadurch bestimmt werden kann, dass es nicht die

~ abgeschlossene Ordnung, die die Frage auf eine Antwort bezieht, voraus-

setzt“ % Die Frage bestimmt keine bestimmten Antworten, sondern sie stellt
sich selbst in Frage. Daher stehen Frage und Antwort nicht in einer funk-
tionellen Beziehung, sondern in einer unbestimmten. Die Frage ist demzu-
folge selbst fraglich, was zu deren Offenheit fiihrt.®® Auch Humboldt hebt
die Unbestimmtheit des Gegenstandes als Voraussetzung der Selbsttitig-
keit des Denkens hervor.®” Die Unruhe, die der Fremde verursacht, ist kon-
stitutiv fiir Bildungsprozess. Denn fiir den Bildungsprozess braucht man
,die Unbestimmtheit des Gegenstandes, da-das jedesmal Vorgestellte we-
der immer vollkommen ausgemalt noch festgehalten zu werden braucht,

ja dasselbe vielmehr von selbst immer neue Uberginge darbietet — eine

Unbestimmtheit, ohne welche die Selbsttitigkeit des Denkens unmoglich
wiire*.% : -

Die Unbestimmtheit der Frage kann daher zum Bildungsprozess beitra-
gen: ,.Bildung als Verzogerung geht gerade nicht in der funktionalen Be-
zogenheit von Frage und Antwort auf, in der Vermittlung von bestehenden
Ordnungssystemen“.* Das folgende Zitat von Hans Blumenberg betont die
Wichtigkeit einer Diskontinuitit der Temporalstruktur fiir Bildungsprozes-
se ebenfalls: ,Ich unterstelle, daB »Bildung« — was immer sie sonst noch
sein mag — etwas mit dieser Verzogerung der funktionalen Zusammenhédnge
zwischen Signalen und Reaktionen zu tun hat. Dadurch werden ihre Inhal-
te, ihre »Werte« und »Giiter«, sekundér.“® Die Aussage von Blumenberg

Vgl. Dorpinghaus: Zu einer Didaktik der Verzogerung. S. 26f.

Dorpinghaus: Zu einer Didaktik der Verzogerung. S. 27.
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macht darauf aufmerksam, dass das verzégernde Moment die selbstver-
stindlich verlaufende Sinnordnung in Frage stellt. Im Rekurs auf Wittgen-
stein lasst sich feststellen, dass das unbewusste Regelfolgen unterbrochen
wird und durch die Verzogerung eine Reflexion tiber den. Sinn des &mo-
nen regelfolgenden Verhaltens gefordert wird. Dies kann damit begriindet
werden, dass das Regelfolgen mit dem gefragten Fragen verglichen werden
kann, weil beides innerhalb des vertrauten Sinnzusammenhangs ablduft und
daher selbstverstindlich und unbewusst bleibt.

Bei der Selbstbeziiglichkeit des Fragens soll jedoch nicht auf eine Ant-
wort verzichtet werden,” sondem ,,sie soll nur in einer refiektierten Weise
erwogen und offengehalten werden.“®? , Es muss etwas fraglich sein, und
das, was fraglich ist, ist ein Unbestimmtes, ein Fremdes, ein anderes oder

auch ein anderer.” Der Ausgangspunkt dieser Frage ist der Fremdbezug.

Es geht um ,.ein Fragen jenseits vorgegebener Antwortstrukturen, um ein
offenes Fragen“.** Das fragende Fragen sollte den Menschen aufgrund des
Fremdbezugs zum Selbstentzug filhren. Wenn die Entfaltung der Bildungs-
prozesse in einem Bezug auf sich, auf die Anderen und auf die Dinge be-
steht, vollziehen sich gleichzeitig der mENcm seiner Selbst, der Anderen
und der Bestimmtheit des Gegenstandes.” :

Auf der didaktischen Ebene sollte dementsprechend <Qm¢0§ werden,
Fragen zu stellen, die das Ordnungssystem iiberschreiten und daher eine
direkte Antwort verhindem. ,Denken wird zum Nach-Denken, das Zeit
braucht, sich in Zeiterstreckt und vor allem ein selbststdndiges Durch-
Denken ist, das vorgegebene Losungen nicht schlichtweg wiederholt, nicht
im Spiel der kurzen Wege von Frage und Antwort aufgeht, sich darin nicht
erschopft“.*® Die Verzogerung ist allerdings nicht mit der Langsamkeit oder
mit einem sich Zeitlassen mwﬁormcmoﬁo? mouaoE als ein titiger, responsi-
ver Akt des Versuches zu Verstehen.”’

% Blumenberg, Hans: Anthropologische Annsherung an die Rhetorik. In: Ders.: Wirklich-
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Nun witd es deutlich, weshalb das Philosophieren mit Kindern, das auf -
das interkulturelle Lernen zielt, seinen Ausgang in dem Fremden sucht, ’
welches fiir die Bildung eine zentrale Rolle spielt. Durch die Konfronta-
tion mit der fremden Weltanschauung wird die eigene, selbstverstandliche
Ordnung in Frage gestellt. Die Andersheit des Fremden l4sst sich nicht in
die eigene Denkordnung einfiigen und ruft folglich Stérungen und Irritatio-
nen hervor, die keine unmittelbaren Reaktionen ermoglichen, sondern zum
Nachdenken iiber die eigene Kultur fithren. Durch diese verzégernden Zeit-
praktiken entsteht eine neue Perspektive, die friiher aufgrund der Selbstver-
stindlichkeit und der Normalitdt des eigenen Kulturkreises verborgen ge-
blieben ist. Das @mmoumo Denken kommt insbesondere in der Auseinander-
setzung mit anderen Kulturen zustande. Denn der Fremde fiihrt angesichts
der Differenz zur eigenen Lebensform zum Durchbruch der ,,Ordnung, in
der sich Frage und Antwort aufeinander beziehen*.”® Der Fremdbezug, von
dem die Verzogerung ausgeht, fiihrt zum Selbstentzug, aﬁor den sich die
vertraute Sichtweise verandert.

Der Fremde, der ein anderes Weltbild besitzt, ©Ho<o§®§ &oﬂ beste-
henden Sinn, so dass man sich der Kontingenz desselben bewusst wird.
Wie Waldenfels bereits erortert hat, wird Eigenes fremd und umgekehrt
wird Fremdes vertraut. Die Erfahrung der Verschrankung von Eigenem und
Fremdem findet statt. Man erfihrt also die Fremdheit, die einem innewohnt.
Durch die Erkenntnis der Kontingenz der Kultur wird auch der Zusammen-
hang von den herrschenden Normen und dem Subjekt sichtbar, was zur Er-
kenntnis fiihrt, dass man sich selbst aufgrund der Abhéngigkeitsbeziehung
durch den Anderen nicht transparent ist. Die Selbstentfremdung gilt inso-
fern als eine notwendige Voraussetzung fiir die Anerkennung des Fremden
und dessen Andersheit, weil sie von der unbewussten Selbstverstandlich-
keit der eigenen Kultur befreit und uns damit die Andersheit des Fremden
anerkennen lisst. Der Selbstentzug vollzieht sich im Prozess-des interkul-
turellen Lernens, welches zur Anerkennung des Anderen beitragt.

Die These der Anerkennung als die Konsequenz des interkulturellen
Lemens bestitigt auch Judith Butler in ihrem Buch Kritik der ethischen Ge-
walt mit der wichtigen Bedingung fiir die Anerkennung, ,.dass man durch
etwas, was nicht man selbst ist, von sich selbst abgebracht wird — unter der

%8 Dorpinghaus: Zu einer Didaktik der Verzogerung. S. 29.
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Bedingung, dass man dezentriert wird und beim Erwerb einer Selbstidenti-
tit scheitert“.” Etwas, was nicht man selbst ist erweist sich hierbei als das
Fremde bzw. der Fremde, was zur Selbstentfremdung fithrt. Butler macht
drauf aufmerksam, dass das Subjekt sich durch seine eigene Undurchsich-
tigkeit fiir sich selbst charakterisiert, die Waldenfels wie bereits erwéhnt
als Unmdoglichkeit der vollkommenen Eigenheit des Selbst dargestellt hat.
Diese ,,Teilblindheit in Bezug auf uns_selbst'® zu erkennen, ist eine not-
wendige Voraussetzung fiir die Anerkennung des Anderen. .

Obwohl die Normen den Rahmen der Anerkennung bestimmen und als -

Wahrheitsregime fungieren, gibt es einen Moglichkeitsraum, in dem das In-
dividuum mit den Normen kritisch umgeht und sie hinterfragt. Dies ist da-
durch méglich, ,,dass Anerkennung in Bezug auf diesen Rahmen stattfindet
bzw. dass die Normen der Anerkennung in diesem Bezug in Frage gestellt
und verdndert werden“.’” ,Manchmal geraten Normen, die die Anerken-
nung regeln, gerade dadurch in die Krise, dass der Andere nicht anerkannt
werden kann.“!” Der scheiternde Versuch, andere anzuerkennen, fiihrt zur
Auseinandersetzung mit den Anderen und den Grenzen des eigenen Wahr-
heitsregimes. -

Aus diesem Grund ist zu konstatieren, dass die sokratische Methode des
philosophischen Gespréchs die spezifische Zeitstruktur des Bildungspro-
zesses miteinbezieht, da die Kinder im Gespréch durch Ansto8e von auflen
affiziert und beunruhigt werden, so dass sie zur Reflexion iiber die eigene
Kultur gelangen. Wie mithsam und langfristig der Bildungsprozess in der
Auseinandersetzung mit der anderen Kultur dauern kann, veranschaulicht
das folgende Zitat von Blumenberg: ,JJe mehr durch Evokation vom Be-
wausstsein an Aufmerksamkeit verlangt wird, umso mehr wehrt es sich da-
gegen durch Eingemeindung in seine Gewohnlichkeit. Man kann das auch
die Wiederkehr der Lebenswelt gegen ihre Widersacher nennen.'® In Be-
zug auf der Begegnung zwischen Menschen aus den verschiedenen Kul-

turen lésst sich diese Aussage so formulieren: Je mehr die Fremdheit das

9 Butler: Kritik der ethischen Gewalt.Adorno-Vorlesungen 2002 Frankfurt a. M., Suhr-
kamp, 2007 S. 59.

100 Bytler: Kritik der ethischen Gewalt. S. 59.
101 Byler: Kritik der ethischen Gewalt. S. 34.
102 Butler: Kritik der ethischen Gewalt. S. 36.
183 Blumenberg; Zu den Sachen und zuriick. S. 205.
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Bewusstsein beunruhigt, desto mehr wehrt es sich dagegen, indem es sich
in die Eigenheit zuriickzieht. Es gilt daher sich bewusst zu sein, dass in-
terkulturelles Lernen kein kurzfristiger Prozess ist und insbesondere in der
Uberforderung die Gefahr liegt, dass man sich gegeniiber der Fremdheit
verschlieft. o
Daher reicht der Selbstentzug allein nicht aus, sondern er muss zu emer
reflexiven Auseinandersetzung mit der eigenen und fremden Kultur weiter-
mmmmﬁ werden. In diesem Sinne ist dem Philosophieren mit Kindern als ei-
ne duBerst gut geeignete Methode fiir das interkulturelle Lernen eine groBe
Bedeutung beizumessen, da es den Kinderm Raum zum Nachdenken und zu
einer gemeéinsamen Orientierung im Denken bietet. So fillt hierbei auf, dass
das Philosophieren mit Kindern, das die Kinder zur Reflexion iiber ethische
Fragen anregt, schlieBlich zur Miindigkeit beitragen kann. Denn zur Miin-
digkeit gehort nicht eine bestimmte, inhaltliche Weltanschauung, sondern
eine besondere Art und Weise des Umgangs damit.' Im philosophischen
Gesprich, das die Kinder zur reflexiven Auseinandersetzung mit der eige-
nen und fremden Kultur fithrt, geht es-um einen reflexiven Umgang mit

den bekannten und fremden Weltansichten. Miindigkeit ist ,,eine besondere

Form der Bezogenheit zu dieser Weltanschauung®.'® Dass man sich refle-
xiv mit den eigenen und fremden Weltbildern auseinandersetzt, anstatt sich
passiv eine bestimmte Weltanschauung anzueignen, zeigt sich in der Ar-
tikulationsfihigkeit der angeeigneten Weltanschauung. Dazu gehort z. B.
die Fragestellung, wie die eigene Weltansicht zustande gekommen ist und
welche @Hmwam%oz Folgen sie veranlasst. Bei der Miindigkeit geht es also

_darum, dass man seine eigene Weltanschauung kritisch iiberpriift und argu-

mentativ vertreten kann.'” Weil die Kinder beim philosophischen Gespréach
dazu aufgefordert werden, ihren eigenen Standpunkt zu begriinden, kénnen
sie sich dem padagogischen Ziel, ndmlich Miindigkeit, annhern.

In diesem Sinne entspricht das Versténdnis der Miindigkeit von Meier
der Idee der Selbstbestimmung bzw. der Autonomie bei Peter Bieri: ,Ober
sich selbst zu bestimmen, kann heifen, sich im eigenen Denken zu orientie-

104 y/g]. Meier, Robert E.: Miindigkeit. Zur Theorie eines Erziehungszieles. Bad Heilbrunn,
Klinkhardt, 1981, S. 16. ’

105 Meier: Miindigkeit. S. 16.

106 vg], Meier: Miindigkeit. S. 16.




178 4.DER BILDUNGSGEHALT DES PHILOSOPHIERENS MIT KINDERN

ren und seine Uberzeugungen auf den Priifstand zu stellen.“'”” Dafiir spielt
das Bewusstsein tiber die Kontingenz des menschlichen Lebens und dessen
Vielfalt eine entscheidende Rolle, weil es eine Alternative des Denkens,
Fiihlens und Wollens beleuchtet.'® Fiir die Selbstbestimmung des Men-
schen ,,ist die Kategorie des Moglichen von groler Bedeutung: der Ge-
danke, daf} es nicht nur die eine, die eigene Weise gibt, ein menschliches

Leben zu fithren, sondem viele und ganz verschiedene. Selbstbestimmung

verlangt einen Sinn fiir das Mogliche, also Einbildungskraft, Phantasie.*'®
Auch Kirsten Meyer betont das Wissen iiber die moglichen Alternativen des
Handelns, des Wollens und des Meinens, um Autonomie zu erlangen. Dem
Gedanken, dass das philosophische Gesprich bei den Kindern zur Miindig-
keit und zur Autonomie verhelfen kann, liegt die Zuschreibung der glei-
chen Autonomie- und Vernunftfiahigkeit sowohl fiir Erwachsene als auch
fiirr Kinder zugrunde."® Hierbei ist Vernunft etwas, was ,,sich erst in einem
gemeinsamen, sprachlich vermittelten Erfahrungsaustausch!!! entwickelt.
Das Einrdumen der Autonomie des Kindes ist auch insofern bedeutsam,
weil es der Tendenz entgegenwirkt, Kinder nicht als Akteure, sondem nur
als Objekte von goaﬁdawoaummwaogmmg zZu vmmoruo%g oder als solche
zu instrumentalisieren.'"?

Aus der Analyse der Theorie Humboldts und Waldenfels l4sst sich das
Philosophieren mit Kindem, das den Kindern das interkulturelle Lernen
ermdglicht, als interkultureller Bildungsprozess beschreiben, denn das in-

terkulturelle Lemen trégt tiber die Fremderfahrung hinaus zur >Eo=o§m

des Kindes bei.

107 Bieri: Wie wollen wir leben? S. 16.
108 Vg, Bieri: Wie wollen wir leben? S. 12.

109 Bijeri: Wie wollen wir leben? S.12. Auch vgl. Schaber, Peter: Wertevermittlung und

Autonomie. In: Meyer, Kirsten: Texte zur Didaktik der Philosophie. Stuttgart, Philipp
Reclam, 2010, S. 145.

110 y/g]. Martens: Philosophieren mit Kindern. S. 47.

M1 ‘Martens: Philosophieren mit Kindern. S. 48.

112 ygl. Berg, Christa: Kind/ Kindheit. In: Benner, Dietrich; Oelkers, Jiirgen aammv His-
torisches Worterbuch der Padagogik. Weinheim und Basel, Beltz, 2004, S. 516.
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" Umden m,amm dieser Arbeit zusammenzufassen, ist an den Ausgangspunkt
der Arbeit zu erinnern. Zunichst waren es insbesondere zwei Problemkon- -

stellationen, von denen die Arbeit ausging: zum einen, dass zwar fiir das in-
terkulturelle Lernen mit dessen Zielen wie Anerkennung des Fremden, Ver-
stindnis und Respekt fiir fremde Kulturen usw. pladiert wird, wobei aller-
dings der Struktur dieses Lernprozesses wenig Beachtung momovgﬁ wurde
und aufgrund der einengenden Konzentration auf die Praxis eine Theorie-

. bildung des interkulturellen Lernens erschwert wurde. Zum anderen ergab

sich die Schwierigkeit, dass die Methoden fiir das interkulturelle Lernen
nicht hinreichend sind, da sie in der pidagogischen Praxis oft auf die Wis-
sensvermittlung und Wissensorientierung beschrankt bleiben und damit die
Mbglichkeit unterbinden, Anstofe zur Reflexion zu geben und schlieBlich
neue Perspektiven zu erdffnen. Aus diesem konzeptuellen und methodi-

'schen Mangel des interkulturellen Lemens ergab sich die Notwendigkeit,
. den Prozess des interkulturellen Lernens eingehender zu beschreiben und

eine fiir das interkulturelle Lernen angemessene Methode zu entwickeln.
Da das Zusammenleben und Zusammenarbeiten mit den Menschen, die
aus fremden Kulturkreisen stammen und somit eine: fremde Sprache und
fremde Lebensweise besitzen, in der modernen Gesellschaft und insbeson-
dere fiir di¢ Heranwachsenden unvermeidlich geworden ist, scheint diese
Aufgabe sowohl m.mmo:morm@:oc als auch individuell unveizichtbar zu sein.
Dementsprechend wurde in dieser Arbeit sowohl der interkulturelle Lern-
prozess als auch das Philosophieren mit Kindern als eine vielversprechende
Methode dafiir ausfithrlich dargestellt.

Da das interkulturelle Lernen kein blofles Kennenlernen der fremden -

Kulturen bedeutet, sondern insbesondere den Huoummmﬁ?wbéoog& umfasst,
welcher auf die Selbstentfremdung und die reflexive Auseinandersetzung
mit dem Eigenen und dem Fremden beruht, muss fiir eine passende Metho-
de des interkulturellen Lernens das entscheidende Kriterium darin beste-
hen, ob sie Kinder zur Fremderfahrung und somit zur kritischen Reflexion
iiber die eigene und fremde Denk- und Handlungsweise fithren kann. Die
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affektive Betroffenheit, die sich in der Aufmerksamkeit auf das Fremde und
im Staunen dariiber widerspiegelt, kommt gerade durch die Unmoglichkeit
einer begrifflichen Einordnung zustande. Aufgrund des Mangels an Wis-
sen, Zugehorigkeit und Vertrautheit fillt das Fremde auf und verursacht
<@w€5§m“ Trritation und Unverstindnis. Dieser irritierende Zustand soll
allerdings bis hin zur reflexiven Auseinandersetzung mit der eigenen und
fremden Kultur weiter entwickelt werden, damit die Kinder eine gewisse
" Distanz zur eigenen Denk- sowie Handlungsgewohnheit gewinnen kénnen.
Erst dadurch konnen sie eine neue Perspektive auf die Welt erhalten und
der Kontingenz der eigenen Kultur bewusst werden, d. h. ihre Augen fir
die alternativen Denk- und Handlungsweisen 6ffnen.

Das Philosophieren mit Kindern erwies sich demzufolge in dieser. Ar--

beit als eine dullerst geeignete Methode fiir das interkulturelle Lernen. Ins-
besondere der Ansatz von Ekkehard Martens weist auf das sokratische Phi-
losophieren mit Kindern hin, womit es von anderen Methoden des inter-
kulturellen Lernens wie z. B. Spielen im Sport- oder Theaterunterricht oder
Kunstprojekten abzugrenzen ist. Wiahrend z. B. die Vorfithrung eines Ri-
tuals oder das Singen eines Liedes aus einem anderen Land als eine Metho-
de des interkulturellen Lernens vor allem auf die sinnliche Wahrnehmung
oder die Wissensaufnahme reduziert ist, veranlasst das gemeinsame Phi-
losophieren mittels der sprachlichen Aufforderung von den Kindern eine
Beschiftigung mit dem Fremden, welches einem wegen der Schwierigkeit
einer sprachlichen Einordnung sowohl leiblich als auch geistig widerfihrt.

. Da in dieser Arbeit die leibliche Dimension der Fremderfahrung, wo-
von das interkulturelle Lemen hervorgeht, besonders akzentuiert wurde,
kann die Skepsis entstehen, wie das Philosophieren mit Kindern, dessen
Medium Sprache ist und welches vor allem die logische Denkfahigkeit
benétigt, Kinder zur Fremdheit und zur Selbstentfremdung fithren kann.
Vertreter einer solchen skeptischen Position gehen gemeinhin davon aus,
dass die Begriffs-Bildung eine rein kognitive und geistige Beschéftigung
ist und das Staunen oder die Fremderfahrung wiederum rein leiblich und
affektiv erfolgen. Diese Vorstellung von Leib und Seele erinnert an den
cartesianischen Dualismus, welcher hinsichtlich seiner Implikationen fiir
- die Lerntheorie im zweiten Kapitel dargestellt und kritisiert wurde. Um die
Moglichkeit des interkulturellen Lernens im Philosophieren mit Kindern
einzusehen, muss man sich daher zuerst von diesem dualistischen Modell

b o b
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von dem m@wmor‘co&:mﬁos Denken und der leibbedingten Affektivitit verab-
schieden. Frst wenn die Verwobenheit der Sprache mit dem menschlichen

" Leib eingesehen wird, eroffnet sich eine neue Perspektive des Philosophie-

rens mit Kindern fiir das interkulturelle Lernen. Die Besonderheit awm Phi-
EmowEng mit Kindern liegt also im Verstindnis der Sprache. So wur-
de -bereits im ersten Kapitel in Anlehnung an Wittgenstein der kulturelle
Aspekt der Sprache veranschaulicht, welcher in aller Kiirze so beschrieben
werden kann: Beim Spracherwerb lernen die Kinder nicht nur die Worter
mit deren Bedeutungen, sondern bestimmte Handlungs- und Denkmuster
werden mit dem Spracherwerb internalisiert. Die sprachliche Gewohnheit
ist daher sowohl geistig als auch leiblich ausgepragt.

Aus diesem Grund wurde in dieser Arbeit das Konzept des Philoso-
phierens mit Kindern von Matthew Lipman fiir das interkulturelle Lernen
als liickenhaft dargelegt, da Lipman die Sprache vorwiegend als das Mittel

fiir die logische und selbststindige Denkfihigkeit betrachtet, aber die leib-

liche und kulturelle Dimension der Sprache ausgeklammert hat. So ist er
blind gegeniiber der Moglichkeit der Sprache, Kinder zur Huaogaowmmracsm
und zum Staunen zu bringen. Wie eng die Sprache mit Staunen, Verunsi-
cherung und Irritation zusammenhéngt, verdeutlicht Ekkehard Martens. Oft
staunt man iiber etwas, weil es gerade schwierig ist, dieses in ein Begriffs-
schema einzuordnen. So erweist sich das Konzept des Philosophierens mit
Kindern von Martens als besonders geeignet, da das Phdnomen des Stau-
nens nicht mit einem bloBen Gemiitszustand gleichgesetzt wird, sondern

" als Grenzerfahrung zu verstehen ist, welche die Denk- und Handlungsmog-

lichkeiten beriihrt. Diesbeziiglich veranschaulicht das Beispiel von Berrie
Heesen, wie das Zeigen eines Bildes vom Design-Stuhl und die Diskussi-
on iiber den Begriff des Stuhls Kinder zum Erstaunen und zur Reflexion

fithren konnen. Die Begriffs-Bildung wird daher von Martens neben dem

Staunen ebenso als Weg des Philosophierens angesehen und der soziale und
kulturelle Aspekt der Sprache wird dabei beriicksichtigt. Statt einer Anein-
anderreihung von dem Wissen iiber fremde Kulturen und fremde Menschen
versucht das Konzept des Philosophierens mit Kindern durch die entfrem-
dende Frage die Kinder zum Staunen und-zur reflexiven Auseinanderset-
zung mit der eigenen und fremden Denk- und Handlungsweise zu mmE,o:.
Die weitere Besonderheit des Philosophierens mit Kindern liegt in der
Methode des Philosophierens, insbesondere des sokratischen Philosophie-
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rens, da das Philosophieren bei Sokrates nicht auf ,,philosophische Lehrge-
bdude, Theoreme oder Begriffsanalysen um ihrer selbst willen zielt, son-
dern auf eine mit begrifflich-analytischen Mitteln vollzogene Selbstklirung
und Selbstpriifung bei sich und anderen im Namen der ,,Tugend,,.“!”* In

diesem Sinne kann das Philosophieren mit Kindern die ethische Reflexi- .

onsfahigkeit der Kinder fordem, die mit der der Tugend der respektieren-
den Toleranz unmittelbar zusammenhzngt. Wer iiber die Normen und Wer-
te, die die eigene Lebensform und Weltanschauung priagen, kritisch nach-
denken kann, ist in der Lage, mit einem Blick des Frémden das Selbstver-
standliche der eigenen Kultur zu hinterfragen. Dies geht gemeinhin mit ei-
ner Offenheit und Neugier gegeniiber dem Fremdem einher. Das Verstind-
nis vom Philosophieren als ,,vorwissenschaftliche[s] sokratische[s] Philo-
sophieren“'* kann dem Philosophieren mit Kindern die Moglichkeit des
interkulturellen Bildungsprozess erdffnen. Das Philosophieren als eine ge-
meinsame Titigkeit und praktizierte Lebensform fordert bei den Kindern
den gegenseitigen Respekt und die demokratische Gesprachskultur. Da So-
krates ,,eine Analyse der handlungsleitenden Begriffe!"® als eine Bedin-
gung fiir ,,Uberwindung eines blinden Handelns fordert“!' und Wittgen-
steins Sprachspieltheorie die Verwobenheit von Sprache mit dem regelfol-
genden blinden Handeln verdeutlicht, besteht hier eine Parallele zwischen
Sokrates und Wittgenstein. Neben der methodischen Gemeinsamkeit haben
beide ebenso Gemeinsamkeiten beim Philosophieverstindnis: ,,Wie Sokra-
tes setzt auch Wittgenstein viel daran, den Dialogpartnern nicht nur die
Sicherheit zu nehmen, mit der sie ihre Ausgangspositionen dufern, son-
demn sie im Zustand der Irritation und Aporie gewissermafien »schmoren«
zu lassen. ! :

Da die Verunsicherung der Kinder beim gemeinsamen Philosophieren,
welches zum interkulturellen Lernen fithren soll, durch die sokratische Me-
thode bewusst anvisiert wird, kann der Einwand formuliert werden, dass
die Kinder vorrangig das Sicherheitsgefiihl in der Welt ersehnen und ge-

113 Birnbacher, Dieter: Philosophie als sokratische Praxis: Sokrates, Nelson, Wittgenstein.
In: Ders.(Hrsg.): Das sokratische Gesprach. Stuttgart, Reclam, 2002, S. 143.

114 Martens: Sokrates. S.176. - .

115 Martens: Philosophieren mit Kindern. S. 115.

116 Martens: Philosophieren mit Kindern. S. 115.

"7 Birnbacher: Philosophie als sokratische Praxis: Sokrates, Nelson, Wittgenstein. S. 155.
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rade diese Vergewisserung eine wichtige Bedingung fiir ihre geistige Ent-
faltung ist. Der Einwand besteht hier darin, das Philosophieren mit Kin-
dern, welches insbesondere durch die Verwirrung und Beunruhigung die
Kinder zur Reflexion iiber ihre eigene und fremde Lebensform fithren will,
dem natiirlichen Bediirfnis des Kindes entgegentritt und sogar die geistige

" Entwicklung des Kindes behindert. Jedoch wird diese Skepsis dadurch wi-

dergelegt, dass es oftmals ja um Fragen geht, die von den Kindern selbst
gestellt werden und die Zeugnis einer natiirlichen Beunruhigung und Ver-
wunderung Sind. Zudem liegt diesem Vorwurf ein grundlegender Denkfeh-
ler zugrunde, dass die Verwirrung und Irritation die geistige Entwicklung
des Kindes verhindern wiirden. Aber solche Verunsicherungen sind gerade
die Bedingung dafiir, dass die Kinder zur Bewegung des Denkens gebracht
werden. Erst dadurch entsteht fiir die Kinder die Maoglichkeit, sich im Den-
ken zu orientieren. Um die kindliche Beunruhigung ernst zu nehmen und
bei der Orientierung im Denken zu helfen, erscheint das Miteinanderre-
den im gemeinsamen philosophischen Gesprich als uBerst wichtig, denn
beim Philosophieren mit Kindern herrscht eine Gleichrangigkeit von allen
Gesprichsbeteiligten und dem Qom?mo:m_ww@n und somit auch eine demo-
kratische Gesprachskultur. Das gemeinsame Philosophieren hilft bei der
selbststindigen Orientierung im Denken, welche als Ziel die Miindigkeit
hat. :
Die Arbeit tritt ebenso dem Einwand entgegen, dass das interkulturelle
Lernen aufgrund der Betonung der kulturellen Unterschiede Gefahi lauft,
dass die individuellen Differenzen lediglich auf deren ethnischen Charakter
reduziert werden. Laut dieses Einwands konnte das Konzept des interkultu-

rellen Lemens Konflikte und Abgrenzungstendenzen zwischen verschiede- ‘

nen ethnischen Gruppen sogar verstirken, anstatt gegenseitigen Respekt zu
fordern. Jedoch ergibt sich gerade aus dem Bewusstsein iiber diese Gefahr
die Notwendigkeit, in dieser Arbeit ein Konzept des interkulturellen Ler-
nens zu entwickeln, welches iiber die Fremderfahrung hinaus die kritische
und ethische Reflexionsfihigkeit fordert. Diese Theorie des interkulturel-
len Lernens grenzt sich von den inhaltslosen Parolen ab, welche blo8 die
kulturelle Vielfalt und deren Bereicherung fiir den Einzelnen, sowie dessen
dkonomischen Nutzen fiir die Gesellschaft betonen. Gerade solche Parolen

" konnen Gefahr laufen, dass die Individualitéit ausgeblendet und ausschlieB-

lich die kulturellen und ethnischen Hintergriinde des Einzelnen betont wer-
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.den. Denn die Akzentuierung der ethnischen Herkunft der Schiiler, die je-

doch ohne kritische Reflexion iiber die kulturellen Selbstverstindlichkei-
ten erfolgt, kann Vorurteile bestétigen oder sogar verstirken. Aus diesem
Grund wurde in dieser Arbeit ein Konzept des interkulturellen Lernens ver-
treten, welches nicht mit einer oberflichlichen Prisentation der fremden
Kultur oder des Fremden aufhort, sondern vorwiegend auf den Gewinn ei-
ner neuen Perspektive iiber das Gewohnte und die ethische Reflexionsfi-
higkeit zielt. -

Die ausfiihrliche Beschreibung des interkulturellen Lernprozesses fiihrt
zur Forderung, mehr Raum und Zeit fiir die Reflexionsmoglichkeit zu bie-
ten und zwar dadurch, dass die Erfahrungen des Einzelnen in einem ge-
meinsamen Gespréch mittels der Sprach- und Denkfihigkeit zur kritischen
Reflexion gebracht werden. Fiir die Lehrenden, welche die Kinder zum
interkulturellen Lernen fithren wollen, ergibt sich das philosophische Ge-
sprach als eine vielversprechende Methode im Hinblick auf dessen Ziel,
nidmlich die ethische Reflexionsfihigkeit, die iiber die Wissensvermittlung
hinausgeht. Fir das interkulturelle Lernen, welches die Bedeutung der
Fremderfahrung und des Perspektivenwechsels betont, ist die Fragestellung
zentral, ob die Kinder durch die Fremderfahrung zum Nachdenken iiber ih-
re Selbstverstindlichkeiten gelangen konnen.

Daher erweist sich das Philosophieren mit Kindern als eine besonders
geeignete Methode fiir das interkulturelle Lemen. Das Philosophieren mit
Kindern setzt sein Ziel nicht auf die interkulturelle Kompetenz, die mit der

professionellen Handlungsfahigkeit und Handlungssicherbeit zusammen-

héngt, sondemn vielmehr auf die Autonomie des Kindes, so dass die Kin-
der tiber die Alternativen der Denk- und Handlungsmoglichkeiten verfii-
gen konnen. Da diese ausschlieBlich durch das gemeinsame Gesprich und
kommunikative Reflexivitit moglich ist, l4sst sich sogar zugespitzt schluss-
folgemn, dass nur das Philosophieren mit Kindern, das das Eﬁoawc.:ﬁo:.w
Lernen ermoglicht, zum interkulturellen Bildungsprozess beitrigt.
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