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Abstract. In diesem Beitrag stellen wir eine didaktische Methode zur Forderung der Reflexionskompetenz vor, die fiir den
Kindergarten, den 6ffentlichen Grundschulunterricht aber auch fiir den Hochschulunterricht konzipiert und in praktischen
Pilotstudien empirisch iiberpriift worden ist. Sehr aufschlussreich ist es, dass diese Methode gleichzeitig von der Ethik / Philosophie
und der deskriptiven und rekonstruktiven Sozialforschung entwickelt wurde. Bei dieser Methode handelt es sich um eine
Gesprichsmethode, in der die Akteure durch einen Impuls angestoBen miteinander ins Gesprich kommen. Die Aufgabe des
Gesprichsleiters besteht darin, durch empathische und weiterfiihrende Impulse die Interaktion in Form einer philosophischen
Wabhrheitssuche in Gang zu halten. In dieser kollektiven Bildung der Weltsicht durch Interpretation der Lebenswirklichkeit,
Riickgriff auf vorhandenes Wissen, Dekonstruktionen und Umdeutungen, sowie neuartige Vernetzungen und kreatives
Weiterdenken entwickeln die Probanten sinnstiftende Lebensdeutungen. Diese Gesprachsform wurde von uns als philosophisches
Ritselspiel aus der frilhen Philosophiegeschichte entlehnt und kniipft an urspriingliche Muster der Menschheitsgeschichte an,
Bildung zu entwickeln und zu transportieren. Im Mittelpunkt steht dabei die Kompetenzentwicklung. Die Kindheitsforscher und
Pidagogen dagegen griffen auf die Gruppendiskussionsverfahren zuriick, die in der Werbebranche entwickelt wurden und iiber den
Umweg der Erwachsenen- und Jugendforschung als | selbstliufige* Gespriche auf die Kindheitsforschung iibertragen wurden.

Einleitung

Da das Philosophieren mit Kindern langsam in den
Kindergarten und den 6ffentlichen Grundschulunterricht
vordringt, wird verstirkt an der Entwicklung entsprech-
ender didaktischer Methoden gearbeitet. Eine davon ist
das philosophische Ritselspiel, das an urspriingliche
Muster der Menschheitsgeschichte ankniipft, Bildung
zu entwickeln und zu transportieren und in der Antike
eine lange philosophische Tradition hat. Im Mittelpunkt
steht dabei die Kompetenzentwicklung.

Nachdem wir das philosophische Ritselspiel bereits
praktisch in Pilotstudien eingesetzt und empirisch iiberp-
riift hatten, entdeckte wir eine gleichzeitig entwickelte
parallele Form bei den Pidagogen, das , selbstlaufige®
Gesprich, eine Unterform der Gruppendiskussiohsver-
fahren. Diese Methode geht auf die Sozialpsychologie
zuriick, wurde von der deskriptiven und rekonstrukti-
ven Sozialforschung in den Erwachsenen- und Jugen-
dbereich iibernommen und schlieBlich auf die Kindheits-
forschung iibertragen.

Genauso wie beim philosophischen Ritselspiel sollen
die Kinder ihre eigene Weltsicht durch , selbstlaufige*

Gespriche in kollektiven Mustern konstruieren, d.h.
iiber langere Strecken hinweg ohne inhaltliche Beein-
flussung eigene Konzepte bilden. Wie beim Philoso-
phieren mit Kindern werden die Antworten nicht auf
ihren normativen Wahrheitsgehalt iiberpriift und daran
gemessen. ,,Das heiBt, es interessiert nicht, ob die Dar-
stellungen (faktisch) wahr oder richtig sind, sondern
[...] was sich in ihnen iiber die Darstellenden und deren
Orientierung dokumentiert [...]. Die Art und Weise, wie
die Kinder ihre Welt konstruieren, wird daher nicht auf
einen vermeintlichen Wahrheitsgehalt hin tiberpriift. Es
interessieren [vielmehr] die in den Erzéhlungen zum
Ausdruck gebrachten Selbstkonstruktionen.“ ! Um
Missverstindnisse vorzubeugen, sei darauf hingewiesen,
dass die Pddagogen sich hier auf einen empirischen
Wirklichkeitsbegriff beziehen, wenn sie vom vermeint-
lichen Wahrheitsgehalt sprechen, philosophisch gesehen
geht es ihnen ja durchaus im Sinne des sokratischen
Rechenschaftsgebens um Wahrheit.

Das Setzen von Impulsen vertieft das Gesprich und
hilt es in Gang. Die Ernsthaftigkeit ist dadurch gewihr-
leistet, dass die Kinder sich als Forschungspartner ange-
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sprochen fiihlen, deren Aussagen bedeutsam sind. Da
es auch bei dem hochschuliibergreifenden Forschungs-
projekt 2 der Pidagogen um zentrale philosophische
Fragen geht, nimlich um die Frage: ,,Wer bin ich?,
speziell: ,,Wer bin ich als Junge?*, lésst sich durchaus
ein Bezug zum Philosophieren mit Kindern herstellen.

Wir finden es sehr bemerkenswert, dass wir die gleiche
Methode entwickelten wie die Padagogen. Zur Illust-
ration mochte ich 3 praktische Beispiele vorstellen: Die
Anndherung an den Begriff , Freundschaft* im Kinder-
garten, die Reflexion iiber die Bedeutung von , Spiel*
mit Kindern einer 4. Klasse und die Entwicklung des
Selbstkonzepts von ,,Junge-Sein‘ und zwar in Bezug zu
der von den Jungen einer 3. Klasse selbst aufgeworfenen

Fragestellung, ob Jungen Babys bekommen kdnnen.

I. Menschheitsgeschichtliche Hintergriinde
des philosophischen Riitselspiels

Im Rahmen einer Pilotstudie zum Philosophieren
mit Kindergartenkindern, also zu einem Zeitpunkt, an
dem die Denkentwicklung beginnt, wollten wir bei der
Entwicklung einer entsprechenden Methode auch zum
Beginn der Denkentwicklung in der Menschheitsgeschichte
zuriickgehen. Dieser liegt nach Johan Huizinga 3 bei
den heiligen archaischen Ristelspielen. Damit der
Erkenntnisprozess fortschreitet und der Geist aus der
Dunkelheit entrissen wird, wird hier das vorhandene
Erfahrungswissen in Fragen zusammengefasst und
geistigen Wettkdmpfern vorgelegt. Kultur wird nach
Johan Huizinga némlich urspriinglich dadurch geschaffen,
dass die blo8e Lebenserhaltung spielend durch Fragen
tiberschritten und damit ein transzendierender Sinn in
die Lebensbetitigungen hineingelegt wird.* , Das Spiel
besteht in der Notwendigkeit, unmittelbar innerhalb der
Grenzen und Regeln eine freie Antwort zu finden und zu
erfinden.”’

Ernst und Spiel vereinten sich in lebenserhaltenden
Fragen, den heiligen Lebensfragen, die als rituelle
Erinnerungs- oder Ritselfragen gestellt wurden.
Genauso wollen auch wir mit unserem philosophischen
Fragespiel den Erkenntnisprozess der Kinder durch
Fragen voranbringen, indem wir die Kinder dazu
anregen, in sich selbst hinein zu héren, sich durch die

dabei entstehenden Antworten ihres eigenen Wissens

bewusst zu werden und ihren Bewusstseinsraum zu
erweitern.

Philosophisch gesehen fiihren die Rétselspiele zum
Sich-Wundem und bereiten den Prozess der Begriffs-
bildung vor. Die Griechen waren sich noch im aufge-
kldrten 5. Jahrhundert vor Christi des Zusammenhangs
zwischen dem Riitselspiel und den Urspriingen der Philo-
sophie recht gut bewusst. So schreibt Klaerchos, ein
Schiiler des Aristoteles dass das Riitsel einmal Gegen-
stand der Philosophie gewesen ist, mit dem die Alten
durch Fragegespriche Bildung initiierten.®

Den ,Ubergang vom kosmologischen heiligen
Ritsel zum Verstandesspiel“ stellen die archaischen
heiligen Riitselwettstreite dar, die in Frage-Antwortketten
verlaufen. So wird zum Beispiel beinahe die gaﬁze
indische Sittenlehre als Frage-Antwort-Spiel zwischen
dem Wassergeist des Waldteiches, der das Wasser
bewacht und dem Pandava Yudhisthira entfaltet.” Alle
Weisheitssucher von den &ltesten Zeiten bis hin zu den
spateren Sophisten und Rhetoren bei den Griechen
treten als typische agonale Wettkampfer und Krieger auf.
So fordern sie ihre Mitbewerber heraus, greifen sie mit
heftiger Kritik an und verherrlichen ihre eigenen Mei-
nungen. Die Form ihrer Inhalte ,,verrit noch ausdriick-
lich die Sphére der Ritselaufgabe*8. Nach Huizinga
zeigt sich das agonale Moment der archaischen Philo-
sophie besonders darin, dass man zu dieser Zeit sogar
geneigt ist, im gesamten Weltprozess einen ewigen

Streit von Urgegensitzen zu sehen.’

II. Das philosophische Riitselspiel als
didaktische Methode im Kindergarten:
s Wer ist ein Freund?*

Eine bedeutsame Frage aus der von Ekkehard Martens
so genannten Schatztruhe der Philosophie, die auch die
Kindergartenkinder anspricht, ist die Frage: ,,Wer ist ein
Freund?“. Genau wie bei den archaischen heiligen Rit-
selwettkdmpfen, die in Frage-Antwortketten verlaufen,
haben auch wir bei unserem philosophischen Frage-
spiel zur Initiierung eines philosophischen Denkpro-
zesses , lebensnot- wendige” Ritselfragen als Ketten-
fragen aneinander gehingt. Durch diese Fragen wird
der lebenswichtige Gegenstand umkreist und in Form

einer operationalen Definition erfasst. Diese Fragen
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haben die Funktion, den Kindern die Bereichsweite
eines Konzepts zu vermitteln, damit die Kinder das
gesamte interne Feld des Konzepts erfassen. In unse-
rem Fall ging es um die , lebensnotwendige™ Ritsel-
frage: ,,Wer ist ein Freund?*

Diese Frage wurde mit folgenden Kettenfragen
umkreist: ,, Was tut ein Freund?“ / , Was tust du fiir
einen Freund?“ / ,Was magst du besonders gern an
Deinem Freund? / ,,Was magst du gar nicht an Deinem
Freund?“. Diese Fragen fassen relevante Schwerpunkte
des Alltagswissens zusammen, das jedem aufgrund seines
vernunftbegabten Menschenverstandes zuginglich ist,
und das die Philosophen wie z.B. Aristoteles, Cicero,
Montaigne, Kant, die Romantiker etc. sehr differenziert
weiterdachten. Diese deduktiven, theoriegeleiteten
Fragen sollen den induktiven Denk- und Fiihlprozess
der Kinder anregen und ihnen die Moglichkeit geben,
sich ihrer eigenen Erfahrungen und Wiinsche bewusst
zu werden. Der Begriff , Frage® soll hier in einem sehr
weiten Sinne verstanden werden, in Sinne einer Anfrage
oder Anregung zum Denken, also als Impuls. Dieser
DenkanstoB ist auch keinesfalls auf die Verbalebene
beschriinkt, er kann durch andere Ausdrucksformen wie
Bilder, Gegenstinde, Szenarien, Rollenspiele, Bilder-
biicher etc. bereichert werden.

Damit aber der philosophische Denkprozess aufrecht
erhalten bleibt und die Fragen nicht in eine assoziative
Beliebigkeit abgleiten, sollte sich die innere Dynamik
des Gesprichs an den 3 Durchgéngen orientieren, die im
Rahmen des Philosophierens mit Kindern von Ekkehard
Martens!? entwickelt wurden: dem Sich-Wundern, dem
Dialog-Handeln und der Begriffs-Bildung. Mit Hilfe
dieser drei Durchginge, die sich wechselseitig durch-
dringen, soll das naturgemiBe, kindgerechte Philoso-
phieren gefordert werden.

Bei den Kleinkindern verlduft dieser Prozess zumin-
dest auf der Sprachebene auf einem sehr schlichten
Niveau. Davon ist allerdings nicht die Gefiihlsebene
betroffen. Das zeigte sich in der folgenden kurzen

Sequenz:

Gesprdchsleiterin: | [...] Wer ist fiir euch ein Freund?*
Die Kinder deuten auf ihren Freund / Freundin und

sagen ,Der da / Die da.*

Als Niki auf Mohammed deutet, schiittelt der den Kopf
und sagt ,Nein*.

Gesprdchsleiterin: ,Moment mal, du sagst, du bist
nicht sein Freund?*

Niki beugt sich zu ihm hiniiber und sagt: ,Aber wir
spielen doch zusammen. Du bist mein Freund.*

Gesprichsleiterin: | Niki sagt, ihr spielt zusammen
und deshalb seid ihr Freunde. Meinst du das
auch Mohammed.

Mohammed schiittelt den Kopf.

Niki: |, Oder machst du einen Witz? Du hast immer
gesagt, du bist mein Freund. “

Mohammed schweigt und guckt weg.

Gesprichsleiterin: | Bist du sein Freund oder bist du
nicht sein Freund? Sag mal.“

Mohammed: | Nein.*

Gesprichsleiterin: ,,Du sagst, du bist nicht sein
Freund. Warum bist du nicht sein Freund?*

Mohammed: | Ich habe schon einen Freund.

Gesprdchsleiterin: ,Ach, du hast schon einen Freund.
Wie heif3t denn der?*

Mohammed: |, Philipp.

Gesprichsleiterin: | Philipp. Und was machst du mit
Philipp?*

Mohammed: ,Draufen Spielen.*

Gesprdchsleiterin: ,Aha, du spielst mit ihm.
Drauflen.

Niki zu Mohammed: ,Ich spiele auch mit ihm. Philipp,
du und ich, wir spielen draufen.

Gespriichsleiterin zu Niki: |Also, du meinst, ihr seid
alle drei miteinander befreundet, weil ihr
zusammen spielt.

Niki: ,Draufen.*

Mit Hilfe dieser drei Durchginge sollen die Kinder
befihigt werden, ihre Welt noch genauer und reichhal-
tiger wahrzunehmen und sie auch mit anderen zu teilen,
sowie einen Zugang zu der Welt der anderen zu finden.
Es zeigte sich, trotz aller Einschriankungen, dass auch
schon Kleinkinder dazu fihig sind, eine Denksequenz
zu entwickeln und dass sie bereits iiber differenzierte

ethische Konzepte verfiigen.
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M. Das philosophische Ritselspiel als
Forschungsmethode in der Grundschule:
,»Was bedeutet das Spiel fiir mich?*

Mit 10-11 jihrigen einer 4. Grundschulklasse in
Karlsruhe wurde das , Philosophische Ritselspiel” als
Vertiefung innerhalb eines multimedialen Forschungsprozesses
eingesetzt, in dem die Bedeutung erhoben werden
sollte, die Kinder dem Spiel zumessen. Hier stellte die
Kameraaufzeichnung keine hinderliche Bedingung wie
im Kindergarten dar. Fiir die Auswertung der Film-
transkription wurden alle Kinderbeitrige nummeriert.
Da das Spiel im Bewusstsein der Kinder ein * lebens-
notwendiges Element ist, handelt es sich wie im
archaischen Ursprungsmodell um eine ,lebensnot-
wendige” Ritselfrage, namlich um die Frage ,Was
bedeutet das Spiel fiir mich?* Diese Frage wurde u.a.
mit folgenden Kettenfragen umkreist: ,,Tust du etwas
dafiir, dass du im Spiel Erfolg hast?* ,Was bewirkt
Misserfolg bei Dir: stirkere Anstrengung oder Spielab-
bruch?* , Darf man im Spiel Dinge machen, die an sich
verboten sind?* |, Veridndern Spiele das Verhiltnis zum
Spielpartner?” ,Kann man durch Spiele wachsen?*
Zwei transkribierte Filmausschnitte, bei denen die
Kinder iiber das fiir sie zentrale Thema Gewinnen -

Verlieren sprechen, sollen den Verlauf illustrieren:

1. Gesprichsausschnitt

(67) M: Und warum hat er verloren beim Spielen?

(68) M: Es kann ja nicht jeder gewinnen.

(69) M: Es kann ja auch sein, dass er verloren hat, weil
er nicht nachgedacht hat und einfach gedacht hat,
ach, ich gewinne, mache ich einfach so, so.

(70) M: Es ist ja eigentlich nicht ganz so wichtig, aber
wenn man halt immer verliert, dann ist es irgend-
wann auch, dann macht es auch nicht mehr so
viel SpaB.

(71) J: Eigentlich also, wenn man das Spiel spielt, ist
es eigentlich egal, ob man gewinnt oder verliert,
weil, also ob man spielt, darauf kommt es ja an.
Und es macht trotzdem Spa8.

(72) K: Es muss ja SpaB machen.

(73) K: Hauptsache es macht Spaf}, denn immer zu
gewinnen, so wie die Luise gesagt hat, macht also

nicht so SpaB und also, das wichtigste an einem

Spiel ist, dass man immer Spa8 hat.

(74) K: Eigentlich ist es auch bei Wettrennen oder so,
dabei sein ist alles.

(75) M: Man sollte sich auch fiir die anderen freuen,
wenn z. B. die Freundin gewinnt.

(76) K: Man darf nicht sagen, oh, jetzt hast du ge-
wonnen, jetzt mag ich dich nicht mehr, das ist ja
gemein.

(77) M: Dann macht das Spielen auch gar keinen
SpaB mehr, wenn die Freundin dann sagt: Oh,
jetzt hast du gewonnen, jetzt bin ich trotzig, also,

das macht auch keinen SpaB mehr zu gewinnen.

2. Gesprichsausschnitt

(167) K: Also, es gibt schlechte Verlierer und gute
Verlierer. Die schlechten Verlierer, die regen sich
voll auf und die guten Verlierer, die sagen: War ja
nur ein Spiel, ist ja auch schon, wenn du gewon-
nen hast.

(168) K: Wir haben einmal im Volkerball gegen unsere
Parallelklasse verloren und da haben sie iiber uns
gespottet und dann haben wir gewonnen und dann
haben sie sich total aufgeregt, gedrgert. Die konn-
ten iiberhaupt nicht verlieren und wir, wir haben
sie einfach ignoriert.

(169) K: Die schlechten Verlierer, die sagen dann
auch: Ja, ich hab mich auch gar nicht angestrengt
und ich hab dich auch gewinnen lassen, dabei
stimmt es gar nicht.

(172) K: Man muss sich auch nicht wegen jedem
aufregen, man kann sagen, es ist nur ein Spiel,
gut, dass du gewonnen hast, jetzt kdnnen wir
noch mal spielen.

(175) K: In der Kernzeit habe ich auch mal gegen so
jemand gewonnen. Der hat immer gesagt, ich bin
noch in der 1. Stufe, ich bin noch in der 1. Stufe und
wo er dann verloren hatte, ich hab extra schlecht
gegen Midchen gespielt und so was, weil er nur

nicht zugeben wollte, dass er verloren hatte.

Die Kinder unterscheiden zwischen schlechten und
guten Verlierern. , Schlechte Verlierer attribuieren
den Misserfolg nicht auf das eigene Unvermdgen oder

Pech, sondern auf unlautere Manipulationen des Sie-
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gers oder auf bewusst eingesetzte mangelnde Leis-
tungsbereitschaft. Siegen diese ,,schlechten Verlierer*, so
verspotten sie die Spielpartner. Die Kinder dagegen,
die akzeptieren konnen, dass sie verloren haben, also
,,Gute Verlierer” sind, freuen sich mit dem Sieger und
hoffen beim nichsten Spiel auf einen Erfolg. Ein guter
Verlierer zu sein gilt als hohe Spielkompetenz. Letz-
tendlich kommt es aber nicht auf das ,Siegen” oder
. Verlierern an, sondern auf das ,,Spiel“ als solches.
Insgesamt zeigten die Schiilerinnen und Schiiler ein
groBes Interesse an dem Thema ,,Spiel*. Sie sprachen sehr
konzentriert und themenbezogen iiber ihre Erfahrun-
gen und Gedanken, die sie mit dem ,,Spiel” verbanden.
Das philosophische Element ist dabei 1. durch den Ge-
genstand: ,,Das Spiel als anthropologische kulturbe-
griindende Grundkonstante®, gegeben, und 2. durch die
Haltung, die die Kinder diesem Gegenstand gegeniiber
einnehmen sowie die daraus resultierende Wahrheits-

suche.

V. Das ,selbstliufige® Gesprich: als
Forschungs-methode in der Grundschule:
»Was machen die Jungen?¢ !!

Ohne dass die Forschungsgespréche zur Rekonstruk-
tion und Konstruktion des Selbstkonzepts von Jungen von
den Kindheitsforschern als philosophische deklariert
wurden, fallen sie aus den oben genannten Griinden
ebenfalls darunter. Der Ausgangspunkt fiir diese For-
schung ist die Beobachtung, dass die Jungen seit einigen
Jahren zunehmend durch gewalttitigstes, delinquentes
Verhalten auffallen und auch insgesamt schlechtere
Schulergebnisse zeigen als die Méddchen. AuBerdem
scheinen die Jungen auch erhebliche Probleme zu haben,
eine eigene, fiir sie selbst befriedigende und sozial
akzeptierte Identitit des Jungeseins zu finden!? Dieser
Diskurs zu den Jungen wird als Defizitdiskurs bezeichnet.
Er veranlasste die Forscher zu fragen, ob diese Defizite
durch die minnlichen Selbstkonzepte verursacht werden.
Deshalb ging die Hochschuliibergreifende Forschergruppe
der Frage nach, welche Selbstkonzepte Jungen im
Hinblick auf die Kategorie Geschlecht haben und wie
diese Selbstkonzepte zwischen Jungen kommuniziert
werden. Ein GroBteil der Auseinandersetzungen iiber
die Definition der Identitit findet ndmlich in den Gleich-

altrigengruppen statt. ,Die Jungen sind Akteure und
Adressaten des doing gender sogleich. Sie produzieren
Bilder von Jungensein und Minnlichkeit, kénnen sich
an ihnen orientieren und miissen sich zugleich vor ihnen
rechtfertigen.” 13 In gemeinsamen Lebenswelten, be-
sonders den institutionellen, sind Kinder durch eine
fundamentale Sinnschicht miteinander verbunden, die
ihre Lebenserfahrungen prigen. ,,Wenn sie also im
Gesprich zusammen-kommen, tritt ihr kollektives
Erleben zu Tage:, Kinder erzeugen ihre Welt wesentlich
in den verschiedenen Praktiken des Miteinander-
Redens’.1*“ 15 Dieser Prozess findet in der ethnogra-
phischen Kindheits- und Grundschulforschung zunehmend
Beachtung.16

Wie Jungen in der Interaktion ihre Selbstkonzepte
ausbilden und von welchen Konzepten sie dabei ausge-
hen, wird dabei mit Hilfe des , selbstldufigen Ge-
spriachs®, in 9 sehr kleinen Gruppen mit 8- und 9-
jahrigen einer dritten Grundschulklasse untersucht.
Insgesamt sind 34 verschiedene Jungen daran beteiligt.
Die Gespriche werden durch sehr allgemeine Impulse
angestoBen und mit konkreten Fragen erginzt. Zur
Veranschaulichung dient eine in Freiburg aufgenom-
men Passage. Bei dieser hatte der Interviewer die
Jungen dazu angeregt, iiber das Jungesein zu sprechen.
Richard gibt dem Gesprich eine neue Richtung, indem

er betont, dass zum Jungesein , Kinder kriegen*

gehort.
311 Richard Kinder kriegen.
312 Junge ,,Des geht halb, Ja.*
313 Interviewer Kinder willst du haben?
314 David Jaich auch
315 Armin Vielleicht.
316 David Ich auch.
317 Armin Vielleicht spiter.

318  Philipp Ja bei dir geht’s ja nicht,

319 Richard Wieso?

320  Philipp Ja bei Jungs geht’s doch
gar nicht weil Jungs kriegen
doch keine

321 Jungen {MEHRERE
DURCHEINANDER]
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324
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326

327
328

329

330

331
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333

334

335
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337
338

339
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341

342

Philipp
David

Junge

Interviewer

Philipp

Junge
Philipp

Interviewer

Philipp

Interviewer

Richard, David, Armin

Interviewer

Richard

Armin

Interviewer

Richard
Philipp

Richard

Interviewer

Philipp
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Doch doch doch.

Ja bei Jungs Baby

Doch aber bei Midchen
geht des au nich die brau-
chen erst mal n Jungen.
Ha ja clever hehehe

Und dann erzihl noch n
bisschen weiter

Des nennt man S E X
[BUCHSTABIERT] &h ja?
Ja.

S E X [BUCHSTABIERT].

Ja, also der Richard hat ge-
rade gesagt, dass er gerne
Kinder kriegen wiirde.
Nein ich will Kinder krie-
gen.

Genau.

Ich auch. Ich

auch. Ich auch

Erzihlst du noch ein biss-
chen weiter, was du noch”
wie du dir deine Zukunft
vorstellst?

Hm. Versorgen halt die
Kinder, ein Haus kaufen,
hm:

Ich weil

Was meinst du mit
Versorgen?

Essen geben

Um sie kiimmern

Ah um sie kiimmern, dann
Kleidung kaufen kann mir
nen Laptop nicht leisten.
[LACHEN]

Nee.

Ich ich Und dann is das so
dass ein Junge des is ja des

is ja

343 David Also wirklich des is ja das
neu hey hey des is ja das
Neuste so n kleines Baby
so dududu

344  Philipp Hey hey guck mal nacktes
Midchen nackter Junge
kleine ganz kleine Babys
uihi krr (LACHEN]
zusammengestoBen

345 Armin Mir platzt der Kopf

346 [PHILIPP LACHT]

347  Armin

348 Interviewer

Ist nich witzig.

Und die anderen, wiirdet ihr
auch gerne Kinder haben?
du hast schon gesagt gell?
349 David und dann will ich noch
Pilot werden und ich will
halt, ich will nicht auf ich
will nich einmal um die
Welt fliegen, sonst komm
ich zu spit nach Hause zum
Abendessen. [LACHEN]
Sondem lieber so immer so
Asien und Europa rumflie-
gen.

Mhm.

Also nicht um die Welt,

350 Interviewer
351 David
weil dann komm ich wirk-
lich zu spit zum Abendes-

sen.

Thomas Fuhr teilt diese Episode in vier Phasen ein.
In der ersten Phase (311-317) gilt das Thema Kinder-
Kriegen, als ein méglicher, wenn auch nicht ein zwin-
genden Aspekt des Minnlichseins. In der zweiten Phase
(318-328) wird die zunichst hergestellte Asymmetrie
zwischen Minnern und Frauen: Frauen koénnen Kinder
bekommen, sie — die Jungen — dagegen nicht, in eine
Symmetrie iiberfiihrt und zwar durch das rekonstruierte
Wissen, dass zur Befruchtung beide Geschlechter notig
sind. In der dritten Phase (329-332) wird die Form der
Interaktion angestoBen, die Fuhr , Ubertrumpfen® nennt.
Philipps Widerspruch ,,Nein, ich will Kinder kriegen*

fiihrt einen Wettbewerb ein, als ob nur einer der Jungen
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Kinder bekommen konnte und man darum streiten
konne wer dies sein diirfe. In der letzten Phase (333-
351) werden die zuvor ausgearbeiteten Themen und
Interaktionsstrukturen wiederholt und weiter entwi-
kkelt. Richard elaborierte eine Position, nach der die
Fiirsorge fiir Kinder, z.B. sie wickeln, ihnen Essen
geben, sich um sie kiimmern, ein integraler Aspekt des
minnlichen Lebens ist. Das Gesprich ermoglichte also
die Entfaltung eines Aspekts von Minnlichkeit, der
zumindest den platt stereotypen Klischees hegemonialer
Minnlichkeit nicht entspricht.

Nach Judith Butler geschieht das doing gender tiber
die gemeinsame Konzeptbildung, also auf philoso-

phischem Wege.

V. Das philosophische Riitselspiel als
Lernprozess

Das philosophische Ritselspiel hatte in der Mensch-
heitsgeschichte die Funktion, den Erkenntnisprozess
dadurch voranzubringen, dass sich der Befragte sein
vorhandenes bewusstes und unbewusstes Wissen
vergegenwirtigte, es neu strukturierte und verkniipfte,
vor allem aber es durch selbststindiges Denken wei-
terentwickelte. Dieser Prozess sicherte das Uberleben
des Einzelnen und der Gemeinschaft. wie z.B. die
griechische Sage vom Riitsel der Sphinx demonstriert,
durch dessen Losung Odipus sich selbst und die Stadt
Theben rettet.

Genau wie zu Beginn der Menschheitsgeschichte
das urspriingliche agonale Sprachspiel als lebenser-
haltender Lernprozess rekonstruiert werden kann, lisst
sich auch das Spiel in der Kindheit als ein Weg begreifen,
lebensnotwendige Kompetenzen zu erwerben, wie die
Erfassung und Bildung der Essenz von Begriffen und
Konzepten. Dabei kann auf die drei Initiationsbedin-
gungen des Lemens zuriickgegriffen werden: die Selbst-
erfahrung, der Umgang mit Menschen und der Umgang
mit Gegenstinden bzw. Gegenstandsbereichen. Deshalb
interessierte uns, wie der Zusammenhang von Spiel und
Lernen von jungen angehenden Pidagogen gesehen wird.
Dieser Frage gingen wir in einer gemeinsam vorbe-
reiteten Arbeitsgruppe zum Dies Akademicus 2005 in
Karlsruhe nach. In selbstldufigen Gesprichen sollten

Kleingruppen dazu eine Theorie entwerfen. Wir stellen

Ihnen die Theorie von Nathalie Bukmaier, Julia Roth
und Tina Klang vor
Nathalie Bukmaier, Julia Roth, Tina Klang (2005):

-Alies Spiei ist Lernen,
aher nicht altes Lernen
ist Spiet!*

o,

”’ Gy,
.u Zweckirej
\ ognitiv

SPANNUNG

o\onsm

,,Unser Hauptgedanke war: Alles Spielen ist Lernen,
jedoch nicht alles Lernen ist Spiel. Dies haben wir in
einem Schaubild dargestellt. Der groie Kreis verkorpert
das unbewusste Lernen. Dieses Lernen vollzieht sich in
einem andauernden Prozess, man lernt das ganze Leben
lang, was im Schaubild durch das Unendlichkeitssymbol
angedeutet werden soll. Dariiber hinaus ist Lernen dy-
namisch.

Lernen wird sehr stark konzentriert in der Schule,
wo das unbewusste zum bewussten Lernen wird,
gesteuert durch den Lehrer und die Bildungsplane.

Aus dem groBen Kreis haben wir einen Ausschnitt
herausgenommen, der das Spiel verkdrpert und ein Teil
des ganzen Lernens ist. Das Spiel ist aktives Handeln, es
ist zweckfrei, emotional (es l3st etwas auf der Sensi-
bilitdtsebene aus), motorisch, kognitiv, und vor allem
erzeugt es Lust und Freude.

Aus dem das Spiel symbolisierenden Kreisausschnitt
haben wir dariiber hinaus drei weitere Ausschnitte he-
rausgenommen:

- der Flow-Effekt: das Spiel geht an seine Grenzen und
dariiber hinaus.

- die Spannung: ein Spiel sollte spannend aufgebaut
sein und fiir Motivation sorgen.

- die Aussicht auf Sieg: der Spielende soll das Gefiihl

haben, dass er gewinnen kann.*

Diese Studentinnen definierten das Spiel als Teil-

menge des Lemnens. Viele Spieltheoretiker wiirden dem
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nicht zustimmen, so findet z.B. fiir Piaget bei den Sym-
bol-Spielen kaum bis gar kein Lernen statt.!? Fiir andere
Spieltheoretiker dagegen ist alles Lernen Spielen, wie
z.B. fiir Wilhelm Schmid, der diese Position in seinen
,Philosophischen Uberlegungen zur Lebenskunst“!8

entfaltet.

Schluss

Theorien des Lernens entstehen im Kontext weit
reichender kultureller Deutungen des Menschen. Sie
sind grundlegende Vergewisserungen iiber die Form
oder die Formen des Lernens vor dem Hintergrund der
nie abgeschlossenen Vergewisserung des Menschen
iiber sich selbst und die Welt.

In unserem Beitrag haben wir das philosophische
Riitselspiel als eine Lernmethode im Rahmen des
,,Philosophierens mit Kindern“ fiir die Grundschule und
den Kindergarten als selbstlidufiges Gesprach vorgestellt.
Philosophisch angeregt wurde diese Methode durch die
archaischen Ritselspiele, die als agonale Wettkampf-
spiele das Schicksal heraus-forderten und nach Johan
Huizinga durch die ,heiligen Lebensfragen* Kultur
schaffend wirkten, vor allem durch den Riickbezug auf die
drei Initiationsbedingungen des Lernens: der Selbst-
erfahrung, dem Umgang mit Menschen, und dem Um-
gang mit Gegenstinden / Gegenstandsbereichen. Beim
philosophischen Ritselspiel mit Kindem wird Spielen als
Lernen begriffen und Lemen als Spielen. Nach Ekkehard
Martens!® geschieht das Spielen wie das Philoso-phieren,
zwar nicht ohne Regeln oder ritualisierte Abliufe, ldsst
aber unterschiedliche, unvorhersehbare Spiel- und Denk-
moglichkeiten zu, befreit uns aus einer starren Haltung
als dngstliches Klammern an ,,der* Wirklichkeit und
ermoglicht damit die philosophische Wahrheitssuche,
die bereits in der Kindheit beginnt.
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