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Vorwort

Auf dem Weg: Mit den Kleinen Grof3es denken

Zentrales Ziel von Leuchtpol ist es, Impulse fir die Praxis zu entwickeln, wie Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) im Kindergarten aussehen kann. Dazu gehéren: neue Wege suchen, Neues ausprobieren, Ideen entwi-
ckeln, wie Menschen gestarkt werden kénnen; sich mit Fragen nachhaltiger Entwicklung auseinandersetzen und sich
handelnd auf den Weg machen.

Philosophieren mit Kindern ist so ein Weg; im Kita-Alltag ist es Neuland. Obwohl es vermehrt in Publikationen und in
Fort- und Weiterbildungen auftaucht, ist es fiir den Kindergartenbereich nach wie vor neu. Ahnliches gilt fiir Bildung
fir nachhaltige Entwicklung: Auch hier gibt es verschiedene Projekte und Anséatze. In der Kita-Landschaft ist das
Konzept ebenfalls vergleichsweise neu. Das Zusammenspiel von Philosophieren und Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung ist also eine spannende Herausforderung.

Philosophieren mit Kindern — auch als Teil von Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung — begleitet mich in meiner
Weiterbildungsarbeit mit Erzieherlnnen seit vielen Jahren und weckt immer wieder eine Faszination: in Gesprache
eintauchen, ins gemeinsame Nachdenken kommen, gemeinsam ein Stiick weiter denken. Spannende Berichte und
ermutigende Erlebnisse von Erzieherlnnen zeigen: ,Es ist toll, wie die Kinder darauf einsteigen!, ,Es hat sich eine
neue Gesprachskultur entwickelt.”, ,,Ich habe fir mich einen neuen Zugang zur Bildungsarbeit gefunden.”. Doch die
Methode wirft auch Fragen auf und fiihrt zu Unsicherheiten: ,Mache ich es richtig'?“, ,Kann ich das?“, ,Wie kann ich
Gesprache aufbauen?”, ,Wann ist es philosophisch?“, ,Und was kann ich Kindern zumuten?“. Eine haufige Riickmel-
dung: Der Kita-Alltag lasse zu wenig Raum fiir das nachdenkliche Gesprach.

Diese Problematik hat Hans-Joachim Mdller und mich in vielen Gesprachen bewegt; wir haben Seminare weiterent-
wickelt und neue Elemente ausprobiert. Daraus entsprang die Idee fiir unterstiitzendes Material: Wenn wir anschau-
lich direkt aus der Praxis einen moglichen Ablauf nachdenklicher Gesprache zeigen konnten! Genau hier setzt das
Projekt ,Mit den Kleinen GroBes denken — Mit Kindern tiber Nachhaltigkeitsfragen ins Gesprach zu kommen*® an.
Leuchtpol ist zundchst fir vier Jahre finanziert, und zwar so, dass Ressourcen fiir das Entwickeln und Ausprobieren
zur Verfiigung stehen. Diese finanzielle Forderung im Rahmen der gesellschaftlichen Verantwortung durch die E.ON
AG ermdglicht das Projekt. Daftir und fiir die vielen Gespréache und Diskussionen auf dem Weg mit unseren Expertin-
nen — den Kindern und Erzieherlnnen, mit dem ANU Bundesverband, mit den Kolleginnen und Hans-Joachim Miiller
sage ich stellvertretend fiir Leuchtpol: ,Danke!” Entstanden ist so ein Handbuch mit einer Sammlung an Gesprachs-
situationen rund um Nachhaltigkeit, gedacht als Praxisanregung. Fiir Ihre eigene Bildungsarbeit wiinsche ich lhnen
Inspiration und spannende Stunden mit dem Handbuch.

Susanne Schubert
Bereichsleiterin Padagogik, Leuchtpol gemeinniitzige GmbH sowie Mitglied im Bundessprecherrat der
Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung e. V. (ANU), Frankfurt/Main
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Einleitung

Einleitung

Mit den Kleinen Grof3es denken — Mit Kindern iiber Nachhaltigkeitsfragen
philosophieren

Kinder sind Forscher und Entdecker. Sie sind neugierig, wollen hinter die Dinge schauen und die Welt erkunden.
Kindergérten bieten die Moglichkeit dazu: Als Bildungs- und Lernorte ermoglichen sie Kindern Begegnungen und
Austausch mit anderen Kindern und Erwachsenen sowie die Auseinandersetzung mit wichtigen Themen und Fragen.
Philosophieren mit Kindern ist eine Moglichkeit, mit Kindern auf Entdeckungsreise zu gehen und gemeinsam tber
die Welt nachzudenken. Philosophieren mit Kindern bedeutet, Fragen aus ihrer Lebenswelt als Anlass zum gemein-
samen dialogischen Denken zu nehmen. Antworten werden entwickelt und fiihren zu neuen Fragen. Ausgangspunkt
philosophischen Denkens ist dabei oft das Staunen. Dieses Staunen tber die Welt ist der Motor fiir das gemeinsame
Nachdenken.

Das Ziel von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist es, Kinder und Erwachsene zu befahigen, ihre Welt und ihre Zu-
kunft orientiert am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung mitzugestalten. Dabei ist wichtig, dass Kinder und Erwach-
sene sich ihre Welt aktiv aneignen und lernen, in Zusammenhangen sowie Alternativen zu denken. Philosophieren
mit Kindern leistet dazu einen wichtigen Beitrag, da es ermdglicht, sich mit Fragen der nachhaltigen Entwicklung
auseinanderzusetzen.

Doch Philosophieren mit Kindern zu nachhaltiger Entwicklung — wie kann das gelingen? Leuchtpol hat dazu Ge-
sprachsrunden mit tiber 20 Kindergruppen aus Kindergarten in Deutschland initiiert und Wege erprobt. Das Hand-
buch basiert auf diesen Erfahrungen und richtet sich an Praktikerlnnen in Kitas und der Aus- und Weiterbildung. Die
Praxisbeispiele verstehen sich als Ermunterung zum eigenen Ausprobieren und als Anregung fiir das Gestalten von
nachdenklichen Gesprachen mit Kindern zu Nachhaltigskeitsthemen/-fragen. Sichtbar wird, in welcher Weise Kinder
auf ihre Umwelt zugehen, welche Fragen sie stellen und auf welchen thematischen und methodischen Wegen sie
der Wirklichkeit begegnen.

Philosophieren mit Kindern bedeutet also Kindern zu erméglichen, sich in spielerischem Denken, aber auch mit be-
troffenem Ernst auf eigene oder die Fragen anderer einzulassen, die fir sie sinnvoll und bedeutsam sind. Die Kinder
erkunden selbst, ob, wie und welche Antworten auf die eigenen Fragen gefunden und wie sie begriindet werden
konnen. Wie dies gut begleitet werden kann, ist insbesondere ein Schwerpunkt im ersten Teil des Handbuches.




Einleitung

Zum Aufbau des Handbuches

Im ersten Teil des Handbuches (Kapitel 1 bis 3) finden Sie Hintergrundinformationen tiber das Philosophieren. Dabei
geht es insbesondere um Moglichkeiten, Ziele und Grenzen des Philosophierens mit Kindern zu Nachhaltigkeitsfra-
gen (Kapitel 1). Kapitel 2 widmet sich der Rolle der padagogischen Fachkraft. Wie kann ich nachdenkliche Gesprache
begleiten? In Kapitel 3 geht es um die kindliche Entwicklung und die Frage, was Kinder beim Philosophieren iber
Nachhaltigkeitsthemen mitbringen.

Der zweite Teil (Kapitel 4 bis 10) stellt die umfangreichen Praxisbeispiele vor. Kapitel 4 widmet sich dem Thema Ener-
gie und den nattrlichen Lebensgrundlagen: Wie viel Energie brauchen der Mensch und seine Welt? Kapitel 5 und 6
zeigen Wege, wie wir iiber das Mensch-Natur-Verhaltnis nachdenken kénnen. Wahrend Gerechtigkeit als zentraler
Aspekt von mehr Nachhaltigkeit Gegenstand des Kapitels 7 ist (Was macht die Welt gerecht(er)?). Gemeinsam dar-
iber nachzudenken, wie wir heute und in Zukunft leben wollen, dazu liefert Kapitel 8 Beispiele. Als Ausgangspunkt
wird das Thema Strom gewahlt. Kapitel 9 stellt das moralische Urteilsvermdgen in den Mittelpunkt (Ist Natur ,gut”
oder ,bose“?). AbschlieBend widmet sich Kapitel 10 dem Nachdenken tiber sich und die Welt.

In den Kapiteln finden sich jeweils zundchst Praxisbeispiele zu Gesprachsverlaufen, Hinweise zu Methoden und
Hintergrundwissen zur Gesprachsfithrung (u. a. Fragetechniken), dem Ansatz des Philosophierens und zu den The-
men selbst (z. B. Gerechtigkeit, Energie). Am Ende jedes Kapitels steht dann ein Kasten, der mégliche Beziige zu
Nachhaltigkeitsfragen beschreibt (Welche Beziige ergeben sich zum Thema ,Nachhaltigkeit“?).

Am Ende des Handbuches finden Sie Informationen tber das padagogische Konzept von Leuchtpol sowie tiber die
Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung Bundesverband e.V.

Die Praxisbeispiele zeigen, dass das Nachdenken mit Kindern tiber die Frage ,Wie wollen wir in der Einen Welt le-
ben?* und tber Themen nachhaltiger Entwicklung wie ,Gerechtigkeit” und das ,Mensch-Natur-Verhaltnis“ moglich,
spannend und fir alle Beteiligten Gewinn bringend ist. In diesem Sinne wiinschen wir Ihnen viel Freude und Inspi-
ration, um mit den Kleinen GroBes zu denken!
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1 Moglichkeiten, Ziele und Grenzen des Philosophierens mit Kindern zu Nachhaltigkeitsfragen in der Kita

Maoglichkeiten, Ziele und Grenzen des Philosophierens mit
Kindern zu Nachhaltigkeitsfragen in der Kita

.Wer nie Philosophie, richtige Philosophie,

mit einem Kind oder einer Gruppe von Kindern betrieben hat,
hat eine der schénsten Gaben,

die das Leben zu bieten hat, verpasst.

Gareth B. Matthews, einer der ,Véter* des Philosophierens mit Kindern
(1994, S. 25ff)

Kinder wollen von Geburt an ihre Mitwelt und ihre Umwelt erkunden. Sie entdecken vieles zum ersten Mal und
mochten verstehen, wie die Dinge funktionieren, wozu sie gut sind. Kinder haben viele Fragen an die Welt, wollen
hinter die Dinge schauen. Dabei stoBen sie auch auf fiir sie neue und fremde Begriffe, wie zum Beispiel ,Natur” oder
LFreundschaft*: Was ist Freundschaft? Kann ich mit allen befreundet sein? Kann ich auch mit der Natur befreundet
sein? Uber diese Begriffe zu sprechen, ihre Bedeutung zu hinterfragen, kann ein Weg ins Philosophieren hinein sein.

Einstieg mit Kinder-Fragen aus der konkreten Lebenswelt

Philosophieren mit Kindern geschieht iiberwiegend im Gesprach. Nachdenkliche Gesprache bieten die beste Gele-
genheit, mit Kindern tber sich und die Welt zu philosophieren.

Diese Gesprache entstehen zu einem Teil spontan im Alltag
durch Fragen der Kinder — Fragen, die zum Beispiel in Rol-
lenspielen, bei Waldtagen, Gesprachen oder auf gemalten
Bildern sichtbar werden.

Im Kita-Alltag sind den spontanen Gesprachen aber
auch Grenzen gesetzt, etwa durch den Personalschlis-
sel. Eine weitere wichtige Mdglichkeit stellen deshalb
institutionalisierte Gesprachsrunden dar, die zu festen
Zeiten stattfinden — zum Beispiel in einer wochentlichen
Wort-Werkstatt. Themen liefern die Kinder nicht zuletzt in Gestalt ihrer zahllosen ,Warum-Fragen“ und die Erzie-
herlnnen mit zum Nachdenken anregenden Fragestellungen.

Fragen, die die Kinder beschaftigen, werden zum Beispiel in einer Fragekiste gesammelt, und die Kinder entschei-
den gemeinsam, welche Themen sie bearbeiten wollen. Die Kinder sitzen im Stuhlkreis, die padagogische Fachkraft
moderiert und achtet auf die Einhaltung der vorher festgelegten Gesprachsregeln (siehe Kap. 2.2). So entsteht ne-
ben einer philosophischen Denkbewegung gleichzeitig Gesprachskultur.



1.1 Was bedeutet Philosophieren mit Kindern iber Nachhaltigkeitsfragen?

1.1 Was bedeutet Philosophieren mit Kindern iiber Nachhaltigkeitsfragen?

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) machte also Menschen in die Lage versetzen, ihr Leben mit Blick auf das
Leithild einer nachhaltigen Entwicklung zu gestalten und sich mit zentralen Fragen auseinanderzusetzen. Dabei geht
es nicht um die Anhaufung von Wissen, sondern darum, dass sich Kinder wie Erwachsene ihre Welt aktiv aneignen.
Bildung fir nachhaltige Entwicklung beruht auf der Annahme, dass (ber Bildungsprozesse ein gesellschaftlicher
Wandel, der sich an dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung orientiert, geférdert werden kann.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erfordert, sich mit dem Verhaltnis von Mensch und Natur auseinanderzusetzen,
mit dem Ziel, die natirlichen Lebensgrundlagen zu erhalten. Denn zur Losung von Umwelt- und Verteilungsproble-
men ist das Umdenken und Neudenken bisheriger Lebens-, Wirtschafts- und Konsummuster notwendig. Zentrale
Fragen sind dabei:

» Wie kénnen wir die Zeitabldufe in der Natur besser beriicksichtigen (z. B. Regenerationszeiten von Oko-
systemen oder Wachstumsphasen) und mit diesen im Einklang handeln?

Wie konnen wir unseren Ressourcenverbrauch senken und unsere Umwelt/Mitwelt weniger belasten?
¢ Wie kann ein gerechtes Zusammenleben in der Einen Welt funktionieren?

¢ Und wie konnen wir heute so leben, dass auch in Zukunft noch Menschen dieselben Lebenschancen
haben wie heute? (vgl. Schubert 2010, S. 26ff)

Das Philosophieren mit Kindern erméglicht die Auseinandersetzung mit diesen und anderen Fragen und fordert so-
mit die Handlungsfahigkeit der Kinder fiir die kompetente Gestaltung ihrer Zukunft. Die Auswahl der Themen in den
dokumentierten Gesprachen orientiert sich im Wesentlichen an Inhalten einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Dabei wird die Bearbeitung des Themas in manchen Beispielen auf Dilemmata zugespitzt (z.B. im Kapitel 7 ,Was
macht die Welt gerecht(er)? — Philosophieren (iber einen Grundwert menschlichen Lebens*), die die Akteurinnen
vor nicht selbst gewahlte Entscheidungssituationen stellen, ohne dass eine offensichtliche oder alleinige Losungs-
variante erkennbar ist. Dies entspricht zentralen Fragen/Situationen, die uns im Alltag begegnen, wenn wir dariiber
nachdenken, dass unsere Lebensweise Konsequenzen fiir andere Menschen sowie unsere natirliche Umwelt hat.
Wir missen unsere Natur und Umwelt nutzen, um zu tberleben — aber wie wir dies tun, liegt zumindest zum Teil in
unseren eigenen Handen. Letztlich spitzt sich diese bereits erkennbare Entwicklung auf die Frage zu: Was sind uns
Naturgter und -erfahrungen eigentlich ,wert“? Diese Frage fiihrt ins Zentrum einer Wertedebatte, die vornehmlich
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1.2 ,Handwerkszeug*” fiir das Philosophieren mit Kindern

philosophischer Argumentation bedarf und Mindigkeit sowie Selbststandigkeit als allgemeine Bildungsziele vor-
aussetzt. Auf diese Weise entsteht eine direkte Verbindungslinie zwischen der Auseinandersetzung mit Themen und
Fragen nachhaltiger Entwicklung und dem Philosophieren mit Kindern als Haltung, Methode und Inhalt.

1.2 ,Handwerkszeug* fiir das Philosophieren mit Kindern

Das géngige Repertoire der Techniken und Methoden des Philosophierens mit Kindern umfasst das Gesprach mit
Fragen, Hinterfragen und Weiterfragen (Ist das immer so? Ist das bei allen so? Konnte es vielleicht auch anders
sein?). Hier konnen verschiedene Methoden eingesetzt werden — zum Beispiel:

« Das Blitzlicht als Gesprachseinstieg (z. B.: Was geht euch durch den Kopf, was fallt euch ein, wenn ihr den
Begriff ,Baum*“ hort?)

« Das Standbild als eine Form des prasentativen, nicht-verbalen Denkens (z. B.: in der Bewegung versteinern
als ein Baum)

¢ Das Gedankenexperiment (z.B.: Was ware, wenn wir alle gleich waren? Was wére gut daran? Was nicht?)

* Das nicht-wertende Vergleichen als zentrale Methode des Philosophierens (siehe S. 13).

Hilfreich fir die Gesprachsfiihrung sind die sogenannten fiinf Finger der Methodenhand. Diese flinf Finger zeichnen
sich dadurch aus, dass sie gleichzeitig die wichtigsten Denkstromungen der Philosophie reprasentieren. Sie umfassen:

« Beobachtendes Beschreiben (z.B. bei einer Bildbetrachtung: Was seht ihr?)

« Spekulieren (z.B. bei einer Bilderbuchbetrachtung: Was denkt ihr, wie die Geschichte weitergehen kénnte?
Was konnte jetzt passieren?)

Deuten (z. B. bei einer Bildbetrachtung: Was konnte die Person denken/fithlen?)

Denken in Widerspriichen und Gegensétzen (z.B.: Was wére das Gegenteil von einem Freund? Wie unter-
scheiden sich beide?)

Analysieren im Sinne von von Zergliedern des Sachverhaltes, diskutieren und wieder zusammenfiigen (z.B.:
Was macht der Freund/Baum alles in seinem Leben? Was davon kénnte mit Freundschaft zu tun haben? Ist
der Baum ein Freund?)

Nicht-wertendes Vergleichen als die zentrale Technik des Philosophierens.




1.3 Welches Bild vom Kind steckt dahinter? — Das integrative Menschenbild

Nicht-wertendes Vergleichen - die zentrale Technik des Philosophierens

Nicht-wertendes Vergleichen von Lebewesen und Dingen aller Art fithrt immer dazu, Unterschiede, Ahnlichkeiten
und Gemeinsamkeiten zu erkennen. Den meisten Kindern (und
Erwachsenen!) fallt es relativ leicht, Unterschiede zu benennen,
wohingegen die Formulierung moglicher Gemeinsamkeiten —
etwa zwischen einem Baum und einem Auto — schon einen hhe-
ren Nachdenkaufwand notwendig macht. Bedeutsam erscheint
bei dieser Methode der Verzicht auf jegliche Wertung. Dies mag
bei dem hier angefiihrten Beispiel unproblematisch erscheinen.
Aber schon der Vergleich zwischen Tiirken und Deutschen oder
Jungen und Madchen stellt die Fahigkeit zum Verzicht auf werten-
de Kommentare auf eine harte Probe (nicht allein bei Kindern!).

1.3 Welches Bild vom Kind steckt dahinter? — Das integrative Menschenbild

Philosophieren mit Kindern liegt ein integratives Menschenbild zugrunde. Jedem Menschen sind danach drei
Schliissel zum Erkennen und Verstehen von Welt in die Wiege gelegt worden:

¢ Das handelnde ErschlieBen von Welt
¢ Das denkende N&hern an Welt

¢ Das vertrauende Annehmen von Welt.

Der erste Schliissel fiihrt auf den Weg der Welt- und Sachvergewisserung, der Mensch fiihlt sich als Teil dieser Welt.
Der zweite Schlussel hilft, das eigene Leben denkend zu erschlieBen und dient so zur Standortbestimmung. Der
dritte Schliissel markiert jenen Weg, der zur Sinnvergewisserung fiihren kann. Die Sinnhaftigkeit des Lebens ldsst
sich am ehesten in jenen wenigen, meist kostbaren Augenblicken erfahren, in denen man bereit ist, die Welt anzu-
nehmen. Der zweite und der dritte ,Schlissel” 6ffnen das Tor zur philosophischen Betrachtung des menschlichen
Verhéltnisses zu den Dingen, des eigenen Lebensvollzugs. Hier ein Beispiel:

Dieses mehrdimensionale Welterleben wird durch das Philosophieren gefordert und gefordert —im ,,Dreischritt” des
Erkundens, des Hinterfragens, des Priifens.
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1.4 Welcher Philosophierbegriff liegt zugrunde? — Differenzierendes Wahrnehmen, Denken und Handeln

Wie ist unser Bild vom Kind?

Wer mit Kindern philosophiert, kommt nicht umhin, sich selbst tiber sein ,,Bild vom Kind“ zu befragen. Hilfreich
konnte im Kita-Team ein Blitzlicht sein: Woran denken wir, was geht uns durch den Kopf, wenn wir das Wort ,,Kind*“
horen?

Die so gewonnenen Assoziationen zu einem Begriff, die moglichst spontan erfolgen sollen, liefern ein erstes Bild,
das sich in seine Elemente sortieren und im Gesprach weiter vertiefen ldsst. Dabei helfen Fragen wie: Welches Bild
von Kindern transportieren Eltern, Erzieherlnnen, Lehrkréfte und andere Erwachsene? Welche Vorstellungen von
Bildung und Erziehung werden auf dieser Grundlage entwickelt und finden Eingang in Bildungs- und Erziehungsin-
stitutionen, aber auch in die Familie?

Wer und was bestimmt unser Bild von Kindern, unseren Umgang mit ihnen? Sehen wir Kinder vornehmlich als un-
fertige, weil noch nicht erwachsene Personlichkeiten, deren Defizite es systematisch zu beheben gilt? Verstehen wir
Kindheit eher als Vorstufe des eigentlichen Lebens?

Kénnen wir uns mit einem Kinderbild anfreunden, dass die eigene Art und Weise, sich die Welt anzueignen, betont?
Was halten wir von der Aufforderung an Erwachsene, die daraus folgern kdnnte: Man muss lernen, die Welt mit den
Augen von Kindern zu sehen —, um Kinder (iberhaupt mit dem, was man ihnen zeigen méchte, zu erreichen?

Kinder brauchen Zeit fir ihre Erfahrungen sowie Ermu-
tigung und Unterstiitzung dabei, ihre Welt zu deuten,
zu beurteilen, selbst Entscheidungen zu treffen, Re-
geln und Regelverletzungen zu entdecken. Kognitives

Wahrend bei Erwachsenen unmittelbares Erleben
durch Rationalitat kontrolliert wird, deuten Kinder
ihre Welt nach einer anderen ,Logik”. Dabei gehen

sie nicht willkarlich fantasierend vor. Vielmehr Wissen und Strategien systematischer Kulturaneig-
kombiniert das Kind im Spiel seine bisherigen nung — zum Beispiel durch Sammeln, Kategorisieren,
Erfahrungen und sein bisheriges Wissen mit den Spurensuchen und -lesen (Duncker 1994) — kénnen
konkreten Physiognomien der Dinge. Diese Art, Kindern helfen, ihre Erfahrungen zu organisieren und
Wirklichkeit zu erleben, hat Malaguzzi fiir die P&- zu methodisieren. Aber eben nur, wenn sie im Kontext
dagogik in Reggio Emilia so formuliert: ,Je groRer konkreter Erfahrungen zuganglich und plausibel sind.

der Kontakt mit der Realitat ist, um so gréfier wird
auch die Fahigkeit zur Phantasie. Die Phantasie
ist das Fernrohr fiir die Realitat” (zitiert in Dreier:
1993, S. 83).

Das gilt insbesondere fiir Drei- bis Sechsjahrige, die
anfangen, nach Zusammenhangen zu fragen und sich
schon in andere Lebewesen hineinversetzen und de-
ren Anspriche respektive Verhaltensweisen nachvoll-
ziehen koénnen.

Das Philosophieren unterstiitzt und begleitet diesen Weg, indem sich die Kinder Kultur nicht durch Gewdhnung,
sondern in reflexiver Weise aneignen.

1.4 Welcher Philosophierbegriff liegt zugrunde? - Differenzierendes
Wahrnehmen, Denken und Handeln

Lst das Gberhaupt Philosophieren, was da im Kindergarten stattfindet?, fragt sich manche Erzieherin, aber auch
mancher Wissenschaftler, der sich aus padagogischer Sicht mit dem Thema beschéftigt. Der Weg zu einer Antwort
fuhrt tber den Versuch zu erkldren, welchen Philosophierbegriff wir fiir das Philosophieren mit Kindern in der Kita
zugrunde legen.
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1.4 Welcher Philosophierbegriff liegt zugrunde? — Differenzierendes Wahrnehmen, Denken und Handeln

LEinwunderbares Zeichen dafir, dass der Mensch als solcher urspriinglich philosophiert, sind die Fragen der Kinder.
(..) Kinder besitzen oft eine Genialitat, die im Erwachsenenwerden verloren geht. Es ist, als ob wir mit den Jahren in
das Gefdngnis von Konventionen und Meinungen, der Verdeckungen und Unbefragtheiten eintreten, wobei wir die
Unbefangenheit des Kindes verlieren“ (Jaspers 1999, S. 11ff).

Und weiter: ,Philosophie heifst: Auf dem Wege sein. lhre Fragen sind wesentlicher als ihre Antworten, und jede
Antwort wird zur neuen Frage. (...) Philosophie hat nichts Ubergeordnetes, nichts Nebengeordnetes. Sie ist nicht aus
einem andern abzuleiten. Jede Philosophie definiert sich selbst durch ihre Verwirklichung. Was Philosophie sei, das
muss man versuchen. Aus dem eigenen Versuch heraus kann man wahrnehmen, was in der Welt uns als Philosophie
begegnet (ebd.). Schéner und eindriicklicher als es der Philosoph Karl Jaspers formuliert hat, ldsst sich die Frage
eigentlich nicht beantworten.

Differenzierendes Wahrnehmen - Differenzierendes Denken — Differenzierendes Handeln

Dennoch sind dem Philosophieren mit Kindern in der Kindertagesstatte Grenzen gesetzt. Positiv ausgedriickt lassen
sich diese Grenzen in einem Kompetenzraster verdeutlichen, das sich in die Bereiche ,Differenzierendes Wahrneh-
men*, ,Differenzierendes Denken“ und ,Differenzierendes Handeln“ aufgliedert.

Die Kompetenzbereiche stellen eine Hierarchisierung entsprechend dem intellektuellen Entwicklungsfortschritt der
Kinder dar. Das differenzierende Wahrnehmen beinhaltet noch die geringsten Anforderungen, das differenzierende
Denken fordert bereits eine gewisse Abstraktionsfahigkeit und das differenzierende Handeln auf der Grundlage des
Gedachten ware dann ,,die Krone“ ...

Erfahrungsgemaf steht im Alter von drei bis sechs Jahren die Ausbildung von Kompetenzen im Bereich des diffe-
renzierenden Wahrnehmens im Vordergrund. Aber auch im Bereich des differenzierenden Denkens zeigen bereits
Vorschulkinder erstaunliche Fahigkeiten, wenn ihnen dazu Gelegenheit geboten wird.

Das folgende Raster dient der Analyse der Gesprache und der Denkvorgange der Kinder. Es bietet Anhaltspunkte,
wo ungefahr die Kinder in ihrer Entwicklung stehen, und verdichtet in seinen Ergebnissen die Gesprache mit mehr
als 20 Kindergruppen in sieben Kindergarten aus finf Bundeslandern.




1.4 Welcher Philosophierbegriff liegt zugrunde? — Differenzierendes Wahrnehmen, Denken und Handeln

Differenzierendes Wahrnehmen - Differenzierendes Denken - Differenzierendes Handeln:
Was Kinder kénnen

Hinweis: ,Weniger” meint jeweils eine im Vergleich zu den anderen geringer ausgebildete Kompetenz der Kinder in
dieser Altersstufe

. Differenzierendes Wahrnehmen

Wahrnehmen nach auen: Unterschiede, Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten von Dingen wahmehmen,
Varianten wahrnehmen, Alternativen wahrnehmen (Kénnte es auch anders sein?) — weniger: Perspektiven
erkennen, Handlungsspielraume wahrnehmen.

Selbstwahrnehmung: eigenes Verhalten wahrnehmen, eigene Eigenschaften wahrnehmen, eigene Werte
wahrnehmen — weniger: eigene Perspektive wahrnehmen.

Sinnliche Wahrnehmung: sehen, horen, riechen, fiihlen, schmecken.

Emotionale Wahrnehmung: eigene Gefiihle wahrnehmen, Gefiihle anderer wahrnehmen, eigene Wiinsche
wahrnehmen, Wiinsche anderer wahrnehmen.

Soziale Wahrnehmung: den eigenen Platz in der Gruppe wahrnehmen, Hierarchien in der Gruppe erkennen.

Symbolische Wahrnehmung: den symbolischen Gehalt von Gesten, Mimiken, Bildern etc. wahrnehmen,
Gegenstande symbolisieren (z.B. Bau von Standbildern) — weniger: (abstrakte) Begriffe symbolisieren.

- Differenzierendes Denken

Bestimmendes Denken: Unterschiede und Gemeinsamkeiten von etwas klar formulieren — weniger: Begriffs-
bestimmungen von Inhalt und Umfang her, Analogien und Parallelen bilden.

Kausales Denken: Ursachen erkennen, Folgen erkennen, Zusammenhéange entdecken — weniger: Voraus-
setzungen erkennen, begriinden und argumentieren kénnen.

Selbststdandiges Denken: Hinterfragen, Bedeutung und Sinn von etwas erkennen — weniger: in den eigenen
Sinnhorizont integrieren.

Distanznahme: eigenen Standpunkt erkennen, fremden Standpunkt erkennen.

Selbstreflexion: den eigenen Standpunkt tiberpriifen — weniger: intrapersonale, gegenldufige Tendenzen
erkennen.

Schlussfolgerndes Denken: induktiv denken, deduktiv denken.
Symbolisches Denken: weniger: Symbole fiir einen Begriff finden.

Metaphorisches Denken: ganzheitlich und in Bildern denken.

- Differenzierendes Handeln

Entscheidungen vorbereiten, treffen, umsetzen, korrigieren: Gewichten, Tauglichkeitspriifung von Varianten
und Alternativen — weniger: Werten, Wollen differenzieren, Uberprifen von Hypothesen.

Vermeidung von Vorurteilen: weniger: Unterscheiden von ,beschreiben® und ,bewerten®, Verallgemeinerbar-
keit beurteilen.

Dissensfdhigkeit: Nein-Sagen — weniger: Aushalten von anderen Meinungen, Standpunkten und Werten,
Respekt entwickeln, Fremdes als Bereicherung erfahren.
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1.5 Grundfahigkeiten des Philosophierens — Staunen und Fragen

Empathie: sich in das Fihlen anderer hineinversetzen kénnen —

weniger: sich in das Denken anderer hineinversetzen kénnen. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
will Menschen férdern, ihr Leben
orientiert an diesem Leitbild zu

gestalten. Philosophieren mit Kindern
Neue Méglichkeiten und Ideen verfolgen: Neue Ideen auspro- kann hier einen entscheidenden

bieren, sich auf neue Maglichkeiten einlassen, Neues denken. Beitrag leisten. Die Kinder lernen
abzuwagen, verschiedene Perspekti-
ven zu betrachten, in Alternativen zu

denken und eigene Standpunkte zu
Intellektuelle Kondition: Beharrlichkeit im Verfolgen einer Frage. formulieren.

Verhaltensalternativen finden und ausfiihren:
Kultivierung der Fantasie.

Synthetisierendes Handeln: weniger: mehrere Anforderungen
gleichzeitig im Blick haben.

Symbolisches Handeln: mit Konventionen umgehen kénnen.

1.5 Grundfahigkeiten des Philosophierens — Staunen und Fragen

Wie und warum staunen Kinder und Erwachsene?

In Kindertageseinrichtungen geht es auf einer mehr emotional-affektiven Ebene um die Erhaltung und die Kultivie-
rung der Neugier und Offenheit, Staunkraft und der Fragelust von Kindern.

Philosophieren, wusste schon Aristoteles, beginnt mit dem Staunen. Kinder bestaunen ihre Welt jeden Tag aufs
Neue. Bei Jugendlichen und Erwachsenen gilt das heute vielfach als ,,uncool: Jeder kennt alles, jeder weif3 alles,
jeder kann alles. Doch wer die Welt noch nicht als abschlieBend erklart, gedeutet und vermessen betrachtet, findet
immer wieder Anlasse zum Staunen und Fragen. Wahrend sich das erwachsene Interesse eher auf ,Monstrosita-
ten“ — immer mehr, immer groier, immer weiter — fokussiert, richtet sich das der Kinder auf die kleinen alltaglichen
Dinge: den Sonnenschein, den Regen, einen Regenbogen, Tautropfen, Tierkinder oder Ameisen. In der entzauberten
Welt der Erwachsenen wird davon ausgegangen, dass im Leben alles berechenbar und verwertbar ist. Da bleibt zum
Staunen kaum Raum. Dieser Widerspruch kann zumindest in Teilen aufgehoben werden, wenn Erwachsene gele-
gentlich versuchen, die Welt mit Kinderaugen zu sehen und sich vorbehaltlos auch auf ungewdhnliche Gedanken
einzulassen.

Die viel zitierte, kindliche Naivitat ist zuallererst und grundsétzlich die Haltung des Staunens, wie sie auch in ele-
mentaren Fragen zum Ausdruck kommt. Nach wie vor weitgehend ungeklart bleibt die Frage, wie sich Kinder ih-
rer Verhaltnisse zu den Dingen bewusst werden. Unstrittig ist jedoch, dass es zundchst die Oberflache ist, die die
Aufmerksamkeit der Kinder anzieht — nicht die Struktur, das System oder seine Ordnung. Es geht jeweils um eine
konkrete asthetische Erfahrung. Nicht zuletzt ist es dabei zunéchst das Irritierende, AnstoBige und Unerwartete, das
die kindliche Neugier weckt. Wir wissen, dass auf das Staunen die bewusste Reflexion auf den Akt des Staunens und
den vor dem Staunen liegenden Grund folgt: Die Frage ist dann meist eine ,Warum-Frage*.
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1.5 Grundfahigkeiten des Philosophierens — Staunen und Fragen

Es geht darum, Gelegenheiten zu schaffen, die ein interessiertes Betrachten von Phdnomenen, Bildern oder Sze-
nen ermoglichen und ein Staunen hervorrufen. Das neugierige Staunen weckt Forscher- und Entdeckerdrang, das
sinnliche Staunen zielt auf Lebenskunst, und das metaphysische Staunen fiihrt nicht selten zu Fragen nach dem
Lebenssinn. Einerseits erscheint das Staunen als zeitweiliger Verlust mentaler Balance, anderseits als eine der kon-
zentriertesten und zugleich ergebnisoffensten Formen der Begegnung mit Wirklichkeit. Es l6st Fragen aus, die wie-
derum ein Denken und Nachdenken in Gang setzen. Aber der Weg kann immer auch umgekehrt sein: Oft kann auch
ein Nachdenken Dinge aus ihrer Selbstverstandlichkeit herauslosen, mit der sie alltdglich betrachtet und vielleicht
deswegen kaum noch wahrgenommen werden. Oft kann auf diese Weise ein Staunen erst hervorgerufen werden,
um schlieBlich zu einer veranderten Betrachtung der Dinge und Phdnomene zu fiihren. Die Dinge erscheinen dann
in einem anderen, neuen Licht. (vgl. dazu auch Duncker/Mdller/Uhlig 2011)

Praxisbeispiel: ,,Staunen iiber einen Stein*

Erzieherin: Ich habe euch etwas mitgebracht!
Kind: Das ist ein Stein. Er ist rund.

Erzieherin: Jetzt zeige ich euch noch eine ande-
re Seite dieses Steins ...

Allgemeines ,Aaah“ und ,Oooh”, die Kinder
bestaunen den Stein. Warum staunen sie, was
konnte der Grund sein, der vor (jedem!) Akt des
Staunens liegt? Die meist bildhaften Erwartun-
gen der Kinder Giber das Wesen eines Steins
erflillen sich nicht, es geschieht Unerwartetes.
Kinder verlieren (wie staunende Erwachsene
brigens auch) fir einen Augenblick ihre ,men-
tale Balance®.
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1.5 Grundfahigkeiten des Philosophierens — Staunen und Fragen

Erzieherin: Was kénnte das sein?

Kind: Eine Schnecke.

Erzieherin: Was wirdet ihr gerne wissen?

Kinder: Ob das mal eine echte Schnecke war? Ob du das drauf gemalt hast? War da mal eine echte Schnecke drin?
Ist das eine Steinschnecke? Eine Schnecke kann nicht ohne Wasser leben! Es war zu heif3, da ist sie gestorben. Sie
ist vielleicht ganz traurig. Vielleicht ist sie tot und ein Mensch hebt sie dann auf.
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2 Welche Rolle hat die padagogische Fachkraft beim Philosophieren mit Kindern?

Welche Rolle hat die padagogische Fachkraft beim Philoso-
phieren mit Kindern?

Erzieherlnnen sind Begleiterinnen von Lern- und Bildungsprozessen. Sie begleiten die Gesprache, greifen Fragen
auf, leiten und dokumentieren Gesprachsrunden mit den Kindern.

Philosophieren geschieht im Dialog zwischen Kindern und Erwachsenen, aber auch im Gesprach der Kinder unterei-
nander. Nicht selten kommt ein Gesprach, das diesen Namen verdient, nicht zustande, weil Erwachsene sich in einer
anderen Rolle wahnen als die Kinder: Die Kinder stellen die Fragen, die Erwachsenen antworten. Das Philosophieren
verlangt jedoch nach einer Grundhaltung, die sich als eine Art ,Erziehungsethik” versteht und MaRstabe fir das
eigene Handeln im Umgang mit philosophierenden (und nicht nur diesen) Kindern setzt.

2.1 Zehn Vorschlage fiir eine ,,Erziehungsethik* — Philosophieren als
padagogische Grundhaltung

1. Philosophieren mit Kindern braucht nicht selbstsichere Autoritat, sondern selbstkritische Autoritat als mit-
suchende Erziehungsberaterinnen.

2. Philosophieren mit Kindern verlangt, sich selbst zu erkennen, seine Grundlberzeugungen benennen zu
konnen.

3. Philosophieren mit Kindern setzt voraus, sich selbst zu priifen: Was weif ich, was gut ist und was nicht?

4. Philosophieren mit Kindern bedeutet, anderen, aber auch sich selbst zuzutrauen, sich ihres eigenen
Verstandes zu bedienen und Lust am freien Denken zu erfahren.

5. Philosophieren mit Kindern erfordert, Vorbild im eigenen Dialog-Verhalten zu sein.

6. Philosophieren mit Kindern heift,
¢ von konkreten Problemen auszugehen
¢ Mittel und Ziel unterscheiden zu lernen
¢ handlungsleitende Vorstellungen bewusst zu machen
* Beispiele und Gegenbeispiele heranzuziehen
* Bilder, Vergleiche und Mythen zu benutzen
 vorldufige Einsichten, Regeln und Entscheidungen festzuhalten und schlieBlich
 auf neue Einsichten und Erfahrungen zu achten.

7. Philosophieren mit Kindern schlieft ein,
¢ Unsicherheit und Offenheit zu ertragen
« Toleranz gegeniiber abweichenden Uberzeugungen zu entwickeln
¢ den Mut zu halbfertigen Losungen und Kompromissen aufzubringen und schliefilich
 auf unliebsame, schmerzhafte Korrekturen gefasst zu sein.

8. Philosophieren mit Kindern bedingt, die Grenzen des eigenen, erzieherischen Einflusses gelassen anzuerkennen.

9. Philosophieren mit Kindern ist nicht zuletzt die Bereitschaft, jeden selbst wissen zu lassen, was er zu tun
und zu lassen hat — notfalls auch gegen den eigenen, gut gemeinten Rat.

10. Philosophieren mit Kindern formt eine Autoritat, die sich darauf stitzt, dass zum Beispiel Werte und Normen
nicht ,von vornherein“ und ,,endgdltig” existieren, sondern das Ergebnis vorangegangener Priifung mit
der Bereitschaft zum Weitersuchen bedeuten (nach Martens 1990).

20




2.2 Der eigenen Haltung kritisch begegnen — Philosophieren lebt vom Zweifel

2.2 Der eigenen Haltung kritisch begegnen — Philosophieren lebt vom Zweifel

~Eine Antwort ist immer ein Stiick des Weges, der hinter

uns liegt. Nur eine Frage kann uns weiter fithren.

(Gaarder 1999, S. 22)

Erwachsene, die unsere Welt als abschlieBend erklart, vermessen und gedeutet betrachten, eignen sich nicht zum Phi-
losophieren mit Kindern. Gleiches gilt fiir Menschen, denen Staunen tiber Dinge eher als Zeitverschwendung, denn als
Anlass zum Fragen und Nachdenken (Warum ist etwas so, wie es ist?) vorkommt.

Wer ausschliefilich in einer Welt der Antworten lebt, kann nicht mit Kindern kommunizieren, die in der Welt der Fragen
zuhause sind. Philosophieren mit Kindern als padagogische Grundhaltung bedeutet nicht zuletzt, an der eigenen Fra-

gekompetenz zu arbeiten.

Diese Grundhaltung des Staunen- und Fragenkoénnens bestimmt auch die Art der Gesprachsfiihrung. Die Erziehe-
rinnen moderieren das Gesprach, indem sie Impulsfragen anbieten, wenn die Kommunikation ins Stocken geraten

ist. Sie hinterfragen Behauptungen und achten darauf, dass
Grunde fir Meinungen genannt werden. Philosophieren ist
nicht das Gegeneinanderstellen von Meinungen, sondern das
Erwdgen von Griinden. Damit dies geschehen kann, ist es eine
unabdingbare Voraussetzung, Kinder frithzeitig an das Nennen
von Griinden zu gewshnen. Im Gesprach verzichten die Mode-
ratorlnnen auf Kommentare, Bewertungen finden nicht statt.
Die padagogische Fachkraft sorgt fur die Einhaltung von Ge-
sprachsregeln, fuhrt — falls erforderlich — zum Gesprachsthema
zurlck, formuliert Zwischenergebnisse und vorlaufige Resultate
einer nachdenklich-philosophischen Gesprachsrunde. Ihre ei-
gene Meinung zum Thema halt sie zuriick — es sei denn, sie

Die Kunst des Philosophierens zeigt sich
nicht selten in der Fahigkeit, im richtigen
Moment die richtige Frage zu stellen.
Diese Fahigkeit erwerben Menschen durch
regelméafiges Ausprobieren, nicht durch
die Lektlre von Ratgebern.

wird ausdriicklich gefragt. In diesem Fall sollte die eigene Meinungsaufierung zum Gesprachsende hin erfolgen,
wobei stets die Mdglichkeit zur Nachfrage eingeraumt wird. So kénnen bereits in der Kita Gesprache entstehen, die

sowohl Werkzeug als auch Werk darstellen.
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3 Was bringen Kinder beim Philosophieren tiber Nachhaltigkeitsthemen mit?

Was bringen Kinder beim Philosophieren iiber Nachhaltig-
keitsthemen mit?

3.1 Den Unterschied zwischen sich und der Welt begreifen

Man kann erst mit Kindern philosophieren, wenn sie den Unterschied zwischen sich und der Welt kennen — wenn
sie wissen, dass es eine Welt auRerhalb ihrer selbst gibt. Kinder sind in den ersten Lebensjahren eingesponnen in
ihre Welt als einzige Welt: Eine Dreijahrige steht vor dem Aquarium ihres Vaters, schaut den umher schwimmenden
Fischen eine Weile zu und stellt dann, in einer Mischung aus Bedauern und Staunen fest: ,,Immer nass! Diese ,ego-
zentrische Sichtweise” ist dem Alter geschuldet, sie spiegelt das Eingesponnensein in das eigene Ich: Nur das Leben
im Trockenen ist das gute und wiinschenswerte Leben. Arme Fische! Immer nass! Es fehlt (noch) der Abstand, aus
dem heraus die Welt als etwas ,,Frag-wiirdiges* in den Blick kommt (vgl. Hering 2004).

3.2 Animistische und anthropomorphe Weltbilder

,Geistige Entwicklung besteht nicht in der passiven Ubernahme von Wissen,
sondern in der aktiven Konstruktion von Bedeutung.*

(Stern 2004, S. 42)

Kinder denken im Vorschulalter oft noch animistisch (Gegenstande ,beseelen) und/oder anthropomorph (Gegen-
stande vermenschlichen). Philosophie und Naturwissenschaften sind gut beraten, an diese Sichtweisen anzukntipfen.

Animistisches Reden (Will der Stein fallen, oder muss der Stein fallen?) bedeutet immer Anlauf zu nehmen, um ins

Mathematische und Physikalische einzutreten. In dieser animistischen Formulierung steckt die Frage nach der Ursa-
che des Fallens. Ist der Stein selbst die Ursache dafiir, dass er fallt, oder wird er gezwungen zu fallen?

Praxisbeispiel: ,,Will der Stein fallen, oder muss der Stein fallen?*
Ein Beutel mit Inhalt wird geschiittelt.

Erzieherin: Was glaubt ihr, kdnnte in dem Beutel sein?
Kinder: Kugeln, weil das rasselt. Steine, weil sich das so anhort. Murmeln. Tannenzapfen. Kastanien ...

Der Beutel wird nun ausgeschiittet. Jedes Kind sucht sich einen Stein aus.
Kinder: Aber meiner ist ganz glatt! Meiner ist ein bisschen kalt. Auf meinem sind so kleine, schwarze Punkte. Meiner

ist vorne platt und hinten grofs. Meiner hat hier vorne einen Abdruck von einer Schnecke, und hier sieht er aus wie
ein Igel. Der sieht aus wie ein Ei. Der hat so Striche wie eine Strafse. Der hat Punkte.

22




3.3 Wie denken Kinder? Von der Anschauung zum Begriff

Die Kinder halten die Steine hoch, runter, mit-
tig und lassen sie dann fallen. Die Steine blei-
ben auf dem Boden liegen.

Erzieherin: Was hat der Stein gemacht?

Kind: Er ist runtergefallen.

Erzieherin: Was habt ihr noch beobachtet?
Kinder: Er ist einfach still liegen geblieben.
Er hat sich gedreht wie ein runder Kreisel. Ein
Stein ist gegen einen anderen gefallen. Er ist
aufdem Boden weggerollt. Mein Stein hat sich,
als ich ihn losgelassen habe, auf dem Boden
gedreht.

Erzieherin: Haben alle Steine etwas Gleiches
getan?

Kinder: Meiner hat sich gedreht. Alle haben sich gedreht. Alle sind runtergefallen.

Erzieherin: Was denkt ihr? Wollten die Steine fallen oder mussten die runterfallen? Konnten die nicht anders?
Kinder: Die mussten, weil das schon aussieht, wenn die auf dem Boden liegen. Die mussten, weil die Krach machen
wollten. Die missen, weil du das gesagt hast, und dann haben wir ja alle zusammen losgelassen. Die miissen, weil
die nicht fliegen kénnen, die haben ja keine Fliigel. Die missen nicht unbedingt fallen, wenn die fallen, tun sich die
Steine weh. Weifit du, warum die nicht in der Luft bleiben? Die haben keine Fliigel und keinen Zauber. Die Steine
mussten fallen, weil sie so schwer sind. Die wollten fallen, weil die Luft viel leichter ist. Die mussten fallen, weil
Schweres sich nicht gut halten lasst. Die mussten fallen, weil du uns sonst ja gar keine Frage hattest stellen kon-
nen(!). Die wollten, weil sie daran Spaf haben. Die mussten, damit sie wieder wachsen konnen. Die mussten fallen,
weil sie Lust dazu hatten. Nicht alle Steine missen fallen, wenn man sie loslasst.

3.3 Wie denken Kinder? Von der Anschauung zum Begriff

Bereits in der Kita zeigen sich Unterschiede im Denken von Kindern. Manche Kinder bevorzugen einen eher reflexi-
ven, andere einen eher impulsiven Denkstil. Kinder mit reflexivem Stil kontrollieren, ob ihre Hypothesen stimmen,
bevor sie weitermachen. Kinder mit impulsivem Stil dagegen neigen dazu, den ersten Einfall zu produzieren und
sich erst danach zu korrigieren. Reflexiv denkende Kinder machen weniger Fehler, arbeiten aber langsamer; impulsiv
denkende Kinder arbeiten rasch, machen aber mehr Fehler.

Allerdings gilt fuir beide Denktypen: Beim Kind verdndern sich weniger das Denken und die Denkleistungen als viel-
mehr das Wissen. Wenn zum Beispiel ein Kind animistisches Denken zeigt, so wird dies nicht als eine andere Form
des Denkens verstanden, sondern vielmehr wird die Anwendung eines Denkens, das fir einen Bereich giiltig ist,
auf alle tbrigen Bereiche (ibertragen, in denen sich das Kind noch nicht so gut auskennt. Sobald es fiir die tibrigen
Bereiche Wissen erworben hat, kann es die dort addquaten Denkweisen ebenfalls nutzen.

Diese Sichtweisen aus der Kognitionsforschung harmonieren in besonderer Weise mit den Anforderungen des
Philosophierens, spiegeln sich aber auch in philosophischen Denkbewegungen als Entwicklung kognitiver Kom-
petenz wider.
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3.4 Die Bedeutung des Fragens — Fragen nach dem Sinn

Die meisten Warum-Fragen von Kindern sind Fragen nach Zusammenhang und Sinn, denn dadurch versuchen sie,
sich die Welt zu erkldren. Dabei missen die Antworten nicht unbedingt der Wirklichkeit entsprechen, sie missen
jedoch in ihren Augen plausibel sein. Fiir Kinder bedeutet philosophieren eine Art ,,Ganzkérpererfahrung®, ein sinn-
liches Wahrnehmen der Umwelt und die Suche nach dem Sinnzusammenhang von Dingen. Die ,wissenschaftlichen®
Ursachen interessieren sie erst wesentlich spéter.

Der Gehirnforscher Manfred Spitzer weist darauf hin, dass Kinder sich haufig einfach selbst suchen, was sie gerade
am besten lernen konnen (2002). Dieser ,eingebaute Lehrer” produziert unentwegt Fragen, mit denen sich Kinder
auf den Weg des Verstandnisses von Welt begeben. Philosophieren mit Kindern beginnt deshalb mit einer besonde-
ren Aufmerksamkeit gegeniiber Fragen, die die Kinder selbst stellen. Die Fragen der Kinder an die Welt sind hochin-
teressant, weil sie ein Fenster in die Kindheit hinein 6ffnen und wir etwas dariiber erfahren, wie die Kinder die Welt
sehen und interpretieren, was sie interessiert und wovon sie mehr wissen wollen. Wir erkennen in den Kinderfragen
Formen des Denkens und Nachdenkens, erhalten Angebote zum Gesprach und Dialog. Wo keine Fragen entstehen
und Kinder verstummen, ist ein grundlegendes Verhaltnis zwischen den Kindern und ihrer Umwelt bzw. den Perso-
nen, mit denen sie zu tun haben, verschiittet worden.
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Mit Kindern iiber Nachhaltigkeitsfragen
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Wie viel Energie brauchen der Mensch und seine Welt? -
Philosophieren iiber die Grundlagen menschlichen Lebens

Energie begegnet uns im Alltag Giberall. Und unsere Energienutzung und -versorgung ist ein Schliisselthema nach-
haltiger Entwicklung. Aber was ist Energie eigentlich?

Kénnen wir einem Vierjahrigen einen umfassenden physikalischen oder philosophischen Energiebegriff unterstel-
len? Wohl kaum, denn die Fahigkeit zur Begriffsbildung wird nach und nach ausgebaut und ist in dieser Altersstufe
zunachst noch auf jene Felder konzentriert, bei denen es um Bedirfnisse, Emotionen und Intentionen geht.

Das Philosophieren als Haltung, Methode und Inhalt bietet jedoch die Méglichkeit, einen Zugang zu diesem Weg
der Begriffsbildung und der Auseinandersetzung zu er6ffnen und zu erweitern. Dies konnte zum Beispiel geschehen,
indem die Kinder angeregt werden, die Metapher (das Bild) ,Kraft gedanklich auszuloten.




4.1 Praxisbeispiele zu den Themen ,Kraft, Energie, Bewegung, Wachsen und Feuer®

4.1 Praxisbeispiele zu den Themen ,,Kraft, Energie, Bewegung, Wachsen
und Feuer

Beispiel 1: Hat Energie Kraft, ist Energie Kraft oder was ist Energie eigentlich?

Weg 1: Das Wortbild ,,Kraft* ausloten

Die Kinder sitzen im Stuhlkreis. Auf dem Boden liegen verschiedene Steine.
Erzieherin: Wer glaubt, dass ein Stein Kraft hat?

Die Kinder nehmen die Steine in die Hand, befiihlen sie, lassen sie fallen. Sie besprechen untereinander ihre Ver-
mutungen.

Erzieherin: Wer von euch hat Kraft? Woran merkt ihr, dass ihr Kraft habt?

Kinder: Wenn wir gegeneinander driicken (zwei Kinder machen es vor). Von Spinat habe ich Kraft. Wenn man einen
Stein zertreten kann (das Kind versucht es, das Vorhaben gelingt aber nicht), aber ich habe keine Kraft, der Stein
ist starker als ich. Arme driicken. Mit dem Ricken gegeneinander driicken. An den Haaren ziehen. Einen Finger
abbrechen.

Erzieherin: Konnt ihr auf der Stelle laufen? Braucht man dazu Kraft?

Die Kinder laufen auf der Stelle und die Mehrheit von ihnen beantwortet diese Frage dann mit einem Nein.
Erzieherin: Warum pustest du so?

Kind: Ich habe keine Puste mehr.

Die Erzieherin regt die Kinder zu einem Stopp-Tanz an: Bei ,Stopp!“ bitte als Kraftmensch versteinern.

Erzieherin: Was hat denn noch Kraft? Was kennt ihr?

Kinder: Ein Baum, weil man den nicht umkippen kann. Ein Pferd, weil das einen treten kann.

Erzieherin: Was ist mit einer Blume, hat die Kraft?

Kinder (alle): Nein!

Erzieherin: Hat ein Stein Kraft?

Kind: Ja, weil man den nicht kaputt treten kann.

Erzieherin: Die Sonne?

Kinder: Ja, weil die kann man nicht hochheben. Weil die jeden Sommer fiir uns strahlt. Weil sie die Bliten leuchtend
macht. Weil die so auf unsere Képfe scheint.

Erzieherin: Hat die Erde Kraft?

Kinder: Ja, kein Mensch kann die Erde hochheben. Die Erde kann alle Kinder tragen und die Erwachsenen. Die Erde
kann alle Menschen und Hauser tragen. Die Erde kann die Menschen téten. Sie kann die ganze Welt tragen. Das
weift man doch, dass die Kraft hat, sonst wiirde die Erde doch runterfallen.

Erzieherin: Stellt euch vor, ihr wéret die Erde. Was wiirdet ihr am liebsten tragen?

Kinder: Einen grofien Tisch. Alles. Die ganze Welt, ich bin einfach so stark und dann kann ich den ganzen Kinder-
garten nach Afrika tragen. Einen grofien Baum. Den ganzen Kindergarten bis zum Weltall tragen. Einen Apfelbaum,
dann kénnte ich aus der Erde steigen und mir gleich einen Apfel nehmen.
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Weg 2: Braucht man Kraft zum Wachsen?

Die Kinder sitzen im Stuhlkreis.

Erzieherin: Wisst ihr alle, wie grof ihr seid?
Kinder (alle): Ja!
Erzieherin: Wer ist groBer? Wie kann man das feststellen?

Immer zwei Kinder probieren aus, wer von beiden grofer ist als der andere, indem sie sich mit den Riicken zueinan-
der aufstellen und vergleichen.

Kinder: Ich bin grofier. Ja, weil der fiinf ist und der schon sechs, der ist schon ein Schulkind.

Erzieherin: Wie kommt das tiberhaupt, dass ein Mensch groer ist und der andere kleiner?

Kinder: Ich habe da so eine Idee, dass Menschen klein sind ... Wenn man mehr isst, wird man auch gréer. Wenn
man nur so grof ist (Kind zeigt die Hohe an), dann ist man ja fast noch ein Baby, und dann wachsen die, und wer als
erstes auf der Welt war, der ist auch grofer.

Erzieherin: Wie ist das denn, wenn man wachst? Merkt man das, wenn man wachst?

Kinder: Das spirt man nicht. Einmal tat mein Herz weh und da hat der Arzt gesagt, ich wachse. Merkt man nicht,
das ist ganz heimlich. Einmal habe ich ganz viel gegessen und da bin ich in der Nacht gewachsen. Am nachsten
Tag haben Mama und Papa gesagt, dass ich nicht mehr in mein Bett passe und haben mir ein neues, groles Bett
gekauft. Bei mir tat von Tag zu Tag der Bauch weh und dann wachse ich immer. Zum Beispiel Markus ist groBer als
ich, und dann wachse ich immer mehr und dann bin ich bald so grof3 wie Markus.

Der Materialbeutel wird ausgekippt.

Erzieherin: Welche Sachen kdénnen wachsen,
welche nicht?

Kinder: Das Auto kann nicht wachsen, weil es
aus Metall ist. Der Mensch kann das, weil er Blut
hat. Das Mannchen kann nicht wachsen, weil es
aus Gummi ist. Der Pokal kann nicht wachsen,
weil er aus Metall ist. Der Loffel auch nicht, weil
der auch aus Metall ist. Der Stock kann wachsen,
weil der am Baum war und ein Baum wachst. Erst
ist er ganz klein und wird immer gréfer und dann
fallen die Blatter ab. Die Feder kann nicht wach-
sen, weil die kein Blut hat, aber der Stock kann
wachsen, weil da Wasser drin ist. Der Magnet
kann nicht wachsen, weil der aus Metall ist.
Erzieherin: Sucht euch ein Teil aus, von dem ihr
ganz sicher seid, dass es wachsen kann.

Kinder: Eine Kastanie, weil die am Baum héangt. Die braucht Wasser zum Wachsen. Die braucht was zum Essen,
Blatter oder so. Eine Eichel kann auch wachsen, die wird dann gréf3er, und wenn etwas gréfier wird, dann wéchst es.
Der Baum kann wachsen, er braucht dafiir einen Stamm und Wasser. Eine Robbe kann wachsen, wenn sie Wasser
hat. Das Gras kann wachsen, aber es braucht Wasser, mehr nicht. Der Radiergummi kann auch wachsen, wenn man
ihm Wasser gibt, der wird dann braun, wenn er wachst. Ein Blatt kann wachsen. Wenn es regnet, wachst der Stamm,
und dann wachsen auch die Blétter. Die brauchen auch nur Wasser.

Erzieherin: Was braucht ihr denn alles, damit ihr wachsen kénnt?
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Kinder: Essen. Fischstabchen. Frihstick. Trinken. Apfelschorle. Ich esse gern Spinat, damit ich starker und groer
werde und Power habe. Salat. Apfelsinen. Wasser. Gar nichts. Kartoffelbrei mit Spinat und Ei. Ich brauche ganz viel
Spinat und alle Sachen, die man essen kann. Pizza und Fischstabchen.

Energie und Materie — Materie und
Bewegung

Die materialistische Philosophie sieht einen dialekti-
schen Zusammenhang aller Naturvorgéange, eine Einheit
aller Bewegung in der Natur. Physiker wie Mayer, Joule
und Helmholtz trugen mit ihren naturwissenschaftlichen
Erkenntnissen dazu bei, dass diese philosophische
Denkrichtung diese Kréfte als besondere Formen, Da-
seinsweisen ein und derselben Energie verstand — eben
der ,Bewegung®.

Die sich aus dem philosophischen Diskurs ergebende
Frage, ob sich auf diesem Hintergrund Bewegung ohne
Materie und umgekehrt denken lasst, hat die materialistische Philosophie mit der Formel ,Bewegung ist die Exis-
tenzform der Materie” und daraus folgend mit dem Satz ,Wie es keine Materie ohne Bewegung gibt, so kann es auch
keine Bewegung ohne Materie geben“ (vgl. Relativitdtstheorie A. Einsteins) beantwortet.

Die Beschaftigung mit einigen wenigen Aussagen der philosophisch ausgerichteten Diskussion (iber Materie hilft
den padagogischen Fachkréften, ihr Ohr dafiir zu 6ffnen, was die Kinder meinen kdnnten, wenn sie etwas zu diesem
Thema sagen.

Weg 3: Im Selbstversuch Kraft verlieren und gewinnen

Die Erzieherin fragt die Kinder, was sie gerne oder am liebsten spielen, und warum das so ist. Auf diese Weise nimmt
sie die kindliche Warum-Fragehaltung auf und leistet einen Beitrag zur Entwicklung einer Haltung, die sich daran
gewdhnt, Griinde zu nennen fir das, was man tut und denkt. Denn: Philosophieren ist zuallererst das Erwagen von
Griinden, nicht das Gegeneinanderstellen von Meinungen.

Dann wird die Gruppe gefragt, ob sie den Stopp-Tanz kennt. Gibt es Kinder, die bereits Bescheid wissen, erklaren sie
den Tanz, ansonsten fallt diese Aufgabe der Erzieherin zu.

Nun wird Musik eingespielt. Die Kinder bewegen sich danach auf einer ausreichend groBen Flache (Regel: Kein Kind
darf ein anderes berthren!). Beim Aussetzen der Musik (,Stopp!“) versteinern alle an ihrem Platz auf der Tanzflache
(statt ,versteinern“ sind auch ,erstarren” oder &hnliche Begriffe méglich).

In den nachsten Runden wird das ,Versteinern® mit einer Aufgabe verbunden:
* Versteinere zu einem Baum!
* Versteinere zu einem Tier!

¢ Versteinere zu einer Erzieherin!
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Erzieherin: Was war schwerer, sich nach Musik zu bewegen
oder zu versteinern? Und warum?

Eine Minderheit der Kinder verweist auf das Versteinern, weil
es anstrengend sei, sich eine Zeitlang zu strecken und die
Hande hochzuhalten (,Baum®) und sich dabei nicht bewe-
gen zu dirfen. Die Mehrheit entscheidet sich fiir das Bewe-
gen. Als Hauptgriinde werden genannt, dass man irgendwann
Lschlapp” wird, ins Schwitzen kommt und dann nicht mehr
kann. Man kommt aus der Puste, einem wird ganz heif3 und
dann geht es nicht mehr. AuBerdem fangen irgendwann die
Beine an, weh zu tun.

Nachfrage der Erzieherin: Was kann man denn tun, damit
man wieder tanzen kann, wenn man schlapp ist?
Kinder: Pause machen, etwas trinken und/oder essen, schlafen ...

Nachfrage der Erzieherin: Kann der Baum sich eigentlich auch bewegen?

Mit dieser Frage wird die zentrale Technik des Philosophierens, das nicht-wertende Vergleichen, den Kindern nahe-
gebracht. Indem sie den Baum und seine Eigenschaften mit sich und anderen Lebewesen vergleichen, entdecken
sie Unterschiede, Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten.

Antworten der Kinder (eine Auswahl):

Nein, weil er keine Beine hat, sondern nur Wurzeln.

Nein, weil das kein Lebewesen ist, nur eine Pflanze.

Nein, weil er keine Knochen hat.

Ja, bei Wind bewegen sich Aste und Blétter.

Aber wenn die Baume élter oder tot sind, dann kénnen sie sich nicht mehr bewegen.

Der Wachstumsvorgang ist den Kindern hier nicht prasent und wird demzufolge auch nicht mit Bewegung assoziiert.
Es gibt beim Philosophieren immer wieder Situationen, in denen Fragestellungen im Gesprachsverlauf nochmals
aufgegriffen und in gleicher oder modifizierter Form wieder eingebracht werden missen. Darin liegt die Hauptauf-
gabe der — moderierenden — padagogischen Fachkraft.

Weg 4: Kraft und Bewegung

Verschiedene Gegenstande werden auf den FuBboden gelegt — eine Mischung aus ,natirlichen” und ,kinstlichen*.
Die Kinder sortieren nach ,bewegt sich“ und ,bewegt sich nicht*.

Eine Reihe von Kindern sortiert nach dem Kriterium ,kénnen bewegt werden® und ,kénnen nicht bewegt werden®.
Daher die einschrdankende Nachfrage der Erzieherin: Was kann sich von alleine bewegen?

Antworten der Kinder (eine Auswahl): Menschen bewegen sich, Tiere, das Herz, ein Tannenzapfen, wenn er von
allein vom Ast fallt; ein Stein, der den Berg herunter kollert; wenn von der Tanne ein Zweig herunterfallt; ein Stiick
Blech, das von einem Magneten angezogen wird (wortlich: Anziehungskraft).
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Plotzlich kommt das Gesprach auf den Vorgang des Wachsens, weil ein Kind die Frage aufwirft, ob der Tannenzapfen
schon immer so gro gewesen ist. Der Hinweis eines anderen Kindes, der sei erst so gro3 geworden, weil er gewach-
sen ist, fihrt zur nachsten Nachfrage:

Nachfrage der Erzieherin: Hat Wachsen auch etwas mit Bewegung zu tun?

Die Frage wird Uberwiegend bejaht, allerdings verbunden mit dem Hinweis auf die eigene Erfahrung, dass Wachsen
auch manchmal weh tut (in den Knochen), aber man sich trotzdem bewegen kann.

Die Erkenntnis, dass Wachsen als Prozess Bewegung ist, muss an anderer Stelle noch einmal aufgegriffen und ver-
tieft werden. Es geht um eine Vertiefung des Zusammenhangs ,Leben — Materie — Bewegung®.

Unter Rickgriff auf die Versteinerungserfahrung beim Stopp-Tanz und deren Bewertung wird folgendes Gedanken-
experiment erprobt: Stellt euch vor, alles auf der Welt wiirde mit einem Schlag (so wie ihr beim Stopp-Tanz) verstei-
nern? Was ware das fUr eine Welt?

Das Gedankenexperiment fordert und fordert vornehm-
lich die spekulative Kompetenz der Kinder heraus (Krea-
tivitat, Fantasie, Denken in Méglichkeiten).

Antworten der Kinder (eine Auswahl):

Das ware eine reine Steinwelt, keiner konnte sich bewe-
gen, auch nicht die Baume.

Da kann niemand laufen, ich auch nicht.

Da gibt es nichts zu essen und zu trinken und dann stirbt
man.

In einer versteinerten Welt kann man nicht atmen (At-
men ist ja auch Bewegung) und dann stirbt man.

Da ware alles grau, weil ja dann alles aus Stein ist, und
das ware langweilig.

Wenn wir woanders wohnten und kdamen dann in die ver-
steinerte Welt, vielleicht nebenan, das wére schrecklich.
Es gabe dann auch keine Freunde und Verwandte mehr.
Es wdre, als ob dberall Wande waren, die sind ja auch
versteinert.

In der Auseinandersetzung mit der im Gedankenexperiment erdachten, versteinerten Welt benennen die Kinder di-
rekt und indirekt die Vorteile einer Welt, in der ,Bewegung* die Existenzform der Materie ist, ohne je dieser Position
der materialistischen Philosophie begegnet zu sein.

Weg 5: Selbstversuch - Merkmale und Wesen von Kraft

Zwei Blumenzwiebeln liegen in der Mitte des Stuhlkreises. Die Kinder vermuten, worum es sich bei diesen Gegen-
standen handeln konnte: Pilz, Wurzel, Zwiebel lauten die haufigsten Antworten.

Erzieherin: Konnte daraus etwas wachsen?
Kinder: Ein Zwiebelbaum, Blumen — darin sind sie sich einig.
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Einwand eines Kindes: Die kann nicht mehr wachsen, weil sie nicht mehr in der Erde steckt!
Vorschlag der Kinder: Wir missen sie gieen, dann kommt daraus eine Blume. Der griine Stiel stoRt durch die Erde
und dann kommt die oben an, wird gemutmaft.

Die Kinder bekommen die Aufgabe als Blumenzwiebel, die gerade durch die Erde stéfit, zu versteinern. Mit Begeis-
terung l6sen sie diese Aufgabe und symbolisieren in ihren Standbildern vor allen Dingen Kraft und Dynamik.

Nachfrage der Erzieherin: Was braucht die Blumenzwiebel, damit sie durch die Erde kommt?

Antworten der Kinder (eine Auswahl): Wasser, Sonne, dann fangt sie an zu wachsen; wenn die Erde locker ist, geht
es einfacher. Und dann wéchst sie, und dann wird sie immer grof3er, und dann kommt sie aus der Erde rausgeschos-
sen.

Erzieherin: Was braucht die Zwiebel noch, damit sie es wirklich schafft?

Kinder: Muskeln, Kraft.

Erzieherin: Hat eine Zwiebel Muskeln?

Einige Kinder bejahen diese Frage und zeigen auf Stellen, an denen sie bei der Zwiebel den Sitz von Muskeln an-
nehmen.

Nachfrage der Erzieherin: Wozu wird Kraft gebraucht?

Antworten der Kinder (eine Auswahl): Fiir schwere Sachen, um Steine in die Garage zu tragen, zum Spielen, zum
Festhalten, zum Turnen, Handstand, zum Schwimmen, Rutschen, Tauchen, zum Kdmpfen; nirgendwo, weil die Kraft
nicht gewachsen ist.

Erzieherin: Wie bekomme ich Kraft?

Kinder: Vom schweren Heben, wenn man ganz toll trainiert, dann sagt der Kérper, er braucht wieder Kraft, viel essen.

Das Interesse der Kinder an diesem Thema erfordert einen Exkurs ber das Wachsen. Als Einstieg, der eine zu
hinterfragende Eingangssituation liefert, wird ein Auszug aus ,Der Wachswettbewerb® (Heesen 1998) vorgelesen.
“Tim und Ali halten einen ,Wer — am — schnellsten — gewachsen — ist — Wettbewerb* ab ... Beide wollen gewinnen.
... Die Mutter legt ihre beiden Hande auf die Kopfe der Jungen. ,Ali ist gréfer’, sagt die Mutter. Ali jauchzt: ,Ich kann
schneller wachsen als du. Ich habe gewonnen.‘ Tim sagt nichts. Tim will nichts sagen“ (5.25).

Die Kinder stellen den ,Wettbewerb“ nach. Daran werden einige Impulsfragen gekniipft, die zu Selbstreflexionen
fiihren kdnnen:

¢ Kann man das Wachsen anhalten? (z.B.: Nein, weil es dafiir keinen Knopf gibt!)

* Was kann alles wachsen? (Antworten der Kinder (eine Auswahl): Menschen, Zwiebeln, Badume, Tiere. Streit-
frage: Luftballon — der kann ja nicht alleine wachsen, weil dafir, dass er wachst, muss man ihn aufblasen.)

» Kann etwas auch kleiner wachsen? (Antworten der Kinder (eine Auswahl): Wenn man so alt ist, wird man wieder
kleiner, wie eine Oma. Wenn man alt ist, dann schrumpft man.)

e Kann etwas unsichtbar wachsen? (Kind: Wenn man normal wachst, dann habe ich das eigentlich gar
nicht gesehen.)

Die Kinder versuchen sich — ohne dass diese Aufgabe ausdriicklich gestellt wurde — an einer Begriffskldarung: Was
ist eigentlich ,Wachsen“?

Erzieherin: Was kann eine Blume denn noch auf3er zu wachsen?
Kinder: Eine Blume sein, schon aussehen, Wasser einziehen, gut riechen.
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Es folgt ein weiterer Stopp-Tanz, bei dem die Kinder zu einer Blume versteinern.

Nachfrage der Erzieherin: Wirdet ihr gern in einer Welt leben, in der alle Blumen versteinert waren?

Antworten der Kinder (eine Auswahl): Nein, es wiirde zu viele Steine geben. Nein, irgendwann wiirde alles zu Stein
werden. Vielleicht kdime noch ein Zauberer, der auch uns versteinern wiirde. Ich wiirde dann alles abreien und alles
aus Stein neu bauen.

Beispiel 2: Feuer — wer kann langer tanzen, das Feuer oder ich?

Die Themen Strom oder Energie kénnen nicht ohne Einbeziehung der damit verbundenen, tbrigens nicht nur kind-
lichen Symbolik des Feuers als Symbol der Energie, Gemeinschaft, Verwandlung und seines mythischen Charakters
behandelt werden.

Im Kreis sitzen 13 Kinder, acht Mddchen und fiinf Jungen. Das Gesprach beginnt mit einer Vorstellungsrunde. Jedes
Kind sagt seinen Namen, sein Alter und was es besonders gerne tut: Eis essen, Skiurlaub, Holzeisenbahn spielen,
mit Mama Weihnachtsbaum schmiicken, Ausmalen, Weihnachtsbaum schmiicken und viele Geschenke bekommen,
Schneemann bauen, Schlitten fahren und am liebsten jeden Tag Geschenke, mit ,,Duplo“- Steinen spielen, mit Papa
spielen, in Urlaub fahren.

Weg 1: Rot - die Farbe des Feuers und der Wut
Erzieherin (legt Taschenlampe, Kerze und Feuerzeug auf den Boden): Ich habe euch etwas mitgebracht.

Die Kinder benennen die Gegenstande, die Erzieherin ziindet die Kerze an. Sie zeigt ein Bild (wiitendes Kind) aus
einem Buch.

Kinder (spontan): Bose! Die ist wiitend! (Das Deuten einer Deu-
tung — das abgebildete M&dchen)

Erzieherin: |hr wisst, dass das verschiedene Sachen sind ...
Kinder: Taschenlampe und Feuer sind zwei gleiche, sie machen
beide Licht. Die Kerze gliiht wie die Taschenlampe, die leuchten
beide gleich. Das Buch ist viereckig, die Kerze ist rund. Wenn
die Taschenlampe zu lange an ist, ist die Batterie leer. Die Kerze
geht von alleine aus. Oder man kann sie auspusten. Wenn man
nur ein bisschen pustet, dann tanzt die Flamme. Die tanzt im
Kreis. Als sie rumgetanzt ist (ein Kind pustet), ist auch Rauch
aufgestiegen.

Erzieherin: Kann man die Taschenlampe auch auspusten?

Einige Kinder pusten die Taschenlampe an, andere lachen.

Erzieherin: Warum kann man die nicht auspusten?

Kinder: Weil da eine Birne drin ist, in der Kerze nicht. Weil da
Batterien drin sind. Von der Kerze kann das Haus brennen. Die
Taschenlampe leuchtet nur, wenn man auf den Knopf driickt.
Taschenlampe und Kerze sehen auch dhnlich aus.

Erzieherin: Was ist ahnlich? Aus: Damm (2002), S. 85
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4.1 Praxisbeispiele zu den Themen ,Kraft, Energie, Bewegung, Wachsen und Feuer”

Kinder: Dass die fast gleich leuchten. Wie bei uns im Kindergarten, da war die Kerze bis ans Papier gekommen. Da
habe ich gemerkt, dass das Papier dunkel wird, es wird zu hei. Beide sind rund. Ich habe schon mal eine kleine
Taschenlampe unter der Bettdecke angemacht und da habe ich was gesehen.

Kind (schaut die Buchseite an): Bose! Sauer!

Erzieherin: Gibt es bei dem Kind auch etwas, das so ahnlich ist wie die Taschenlampe und die Kerze?

Kinder: Dass das Gesicht manchmal rot wird wie die Kerze. Ich habe es schon mal, wenn es an den Backen kalt
wird, blau und rot gehabt. Wenn ich wiitend bin, werde ich rot. Wenn sich eine in einen verliebt, bekommt man rote
Backen. Wenn man alt wird, bekommt man rote Backen. Wenn man gerne lacht. Wenn man das Gesicht anmalt.
Erzieherin: Warum wird das Gesicht rot?

Kinder: Weil jemand was weggenommen hat. Wenn man sich angestrengt hat, dann wird es warm und dann rot. Die
Lippe ist aber auch rot!

Erzieherin: Warum sind die Lippen rot?

Kinder: Weil man immer mit der Zunge dran leckt. Weil die sprode sind. Wenn man friert, bekommt man rote Backen.
Erzieherin (zeigt Kerze): Schaut euch die Flamme genau an! Was habt ihr gesehen?

Kinder: Der Stiel ist schwarz. Die Flamme ist orange und gelb. Der Faden brennt. Wenn da mehr Feuer ist, dann
kommt mehr Wasser (zeigt auf flissiges Wachs). Wenn man schwitzt, kommt auch Wasser. Mit Wasser kann man
eine Kerze ausmachen. Rot und gelb. Blau, ganz unten. Schwarzes. Das Feuer leuchtet. Erst wird die Flamme kleiner
und dann immer gréfier. Unten ist kein Feuer, es sieht so aus, als wenn unten eine Tur ware. Die Flamme flimmert
toll. Die hat eine Spitze. Wenn man die Kerze schiebt, geht die Flamme vor und zuriick und wird klein und grof (fithrt
es vor).

Weg 2: Bilder von Feuer - Feuerbilder (Gedanken sammeln)

Erzieherin: Woran denkt ihr, wenn ihr das Wort ,,Feuer” hort?

Kinder: Wasser, damit man es l6schen kann. Feuerballe, die sind heif, ganz heif. Auto. Feuerwehrauto. An das Spiel
JFeuer, Wasser, Erde”. Regenwolke, dass es so regnet, dass das Feuer weggeht.

Erzieherin: Woran erinnert euch das Feuer?

Kinder: An Feuerwehrautofarbe. An friiher, wenn die Kanonen brennen. An rote Farbe. An die Sonne. An einen in
China — Palast. An Wasser, weil da blau drin ist in der Kerze. An einen Schatten, weil das da schwarz ist.
Erzieherin: Habt ihr schon mal etwas mit Feuer gemacht?

Kinder: Balancieren (iber Feuer. Mit dem Feuerzeug das Spielhaus angeziindet, und dann war auf dem Rasen tiber-
all Feuer. Kerze angeziindet. Mit Oma und Opa auf Schloss Dankern Stocke und Blatter ins Feuer geworfen.
Erzieherin: Lebt das Feuer?

Kinder: Ja, weil wenn man ein Glas driiber stellt, bekommt es keinen Sauerstoff mehr und geht aus. Es lebt, weil die
Kerze geht an und wieder aus. Wenn es sich bewegt, dann lebt es, so wie die Menschen. Ja, weil es brennt. Es lebt
nicht, weil, wenn man es zu lange an hat, dann verbrennt es. Feuer ist tot, weil es muss einen Mund haben, damit es
lebt. Wenn es unter dem Glas ausgeht, lebt es nicht, aber sonst lebt es, wenn es an bleibt.

Erzieherin: Was kann denn Feuer alles?

Kinder: Haus verbrennen. Kamin anmachen. Menschen toten. Holz verbrennen. Papier schwarz machen und grillen.
Lagerfeuer. Grillen. Kaputt machen. Hauser abbrennen. Ein Feuer kann nix vergessen, weil es keine Augen, keine
Ohren und keinen Mund hat. Fii3e abbrennen.

Erzieherin: Was macht das Feuer beim Grillen?

Kind: Dass die Wurstchen warm werden.

Erzieherin: Was kann Feuer noch aufier brennen und warm machen?

Kinder: Dass die Sachen gar werden. Damit die Wurst nicht verbrennt, legt man Metall drunter. Boller anziinden. Ziga-
rette anziinden. Das Feuer kann auch leuchten. Laterne machen. Dass man was sehen kann. Osterfeuer. Lagerfeuer.
Erzieherin: Was braucht das Feuer, damit es brennt?
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4.1 Praxisbeispiele zu den Themen ,Kraft, Energie, Bewegung, Wachsen und Feuer®

Kinder: Holz. Kohle. Zeitung. Feuerzeug. Bei den Indianern macht man das so (zeigt, reibt auf einer Platte), dann

qualmt es und dann gibt es Feuer.

Erzieherin (zeigt das nebenstehende Bild): Legt die Taschenlampe, die Kerze und das Feuerzeug dorthin auf das

Bild, wo es eurer Meinung nach am besten passt.
Kinder: Taschenlampe zum Mann, weil die zu ihm ge-
hort. Taschenlampe auf die Sonne, weil die hell ist. Die
Kerze auf die Sonne, weil die Sonne brennt. Die Kerze
auf den Sonnenuntergang. Feuerzeug auf Sonne, weil die
Sonne ganz hell ist und warm und heif. Kerze auf Later-
ne, weil es eine Laterne mit Feuer ist. Taschenlampe auf
den Baum, weil dort eine helle Stelle ist. Kerze auf Mann,
weil der eine Wurst hat. Taschenlampe auf die Laterne,
damit die Laterne leuchtet. Kerze auf Sonne, weil die
Sonne hellist und weil die brennt. Taschenlampe auf den
Mann, damit er weif, wo die Laterne ist und sie findet.

4 JVMM# Midbocd

pOMMNES EIS

Dar Novemberros! hotte don Teich
mit sines dimnen Exboul Gbarrogen.
Der dilnna Lulctsch lied Schiittachih.
Dar dicke Lulotech stond om Ufer und schimptte:
Das ist nicht gerecht, dlnnar Lulatacht
Chu kannst oufs Eis und ich mich™
Larscht, garechil”, risf der dilmng Lulsisch
D bokommsi immer die grofie YWurst,
dicker Lulotsch. Du solitest von
Gerechigksi schwaigen®

Erzieherin (nimmt die Kerze): Sehen alle das Feuer?
Wissen alle, dass es noch andere Feuer als dieses hier
gibt? (Kinder nennen spontan Beispiele.) Ist Feuer ei-
gentlich gut oder bése?

Kinder: Bose, weil alles verbrennt. Gut, dass der Ka-
min brennt. Gut, damit die Menschen es warmer haben.
Gut, Feuer zeigt den Weg. Feuer ist gut, wenn einem kalt
ist, um sich zu warmen. Feuer ist gefahrlich, man kann
sich verbrennen, deshalb bdse. Mit Feuer kann man
nachts im Dunklen was sehen, also gut. Gut, man kann
sich warmen in der Nacht, wenn es kalt ist. Feuer ist gut,
wenn es einen nicht verbrennt. Feuer ist bose, wenn es
einen abschieft oder einen verbrennt. Wenn Stromaus-
fall ist und man nichts sehen kann, kann man Feuer an-
machen, dann ist es gut. Feuer ist bose, es trocknet die
Augen aus. Wenn man mit einem Raumschiff unterwegs ist und ein Meteorit kommt, und dann kann man nicht weg,
dann ist Feuer bose. Es ist gut, weil man macht alles mit Feuer an. Manchmal ist es ganz gut, manchmal ist es bose.

Aus: Zauleck (2002), S. 25

Die Kinder machen einen Stopp-Tanz und bauen Standbilder (versteinern, erstarren, vereisen) zu den Themen Feuer,
Taschenlampe, Sonne, wiitendes Kind.

Erzieherin: Kann man ohne Feuer leben?

Kinder: Man braucht es nicht, wenn man einen Lichtschalter hat. Bei Stromausfall braucht man es. Wenn wir kein
Licht haben, damit man sein Spielzeug wiederfindet. Ja, wir haben ja Computer. Nein, wenn es kalt ist und man keine
Heizung hat, misste man frieren. Das muss sein! Wir brauchen Feuer! (Nennung jeweils ohne Angabe von Griinden.)
Erzieherin: |hr habt von Feuer und Strom gesprochen. Was ist denn der Unterschied?

Kinder: Licht geht einfach aus bei Stromausfall. Feuer muss man anztinden. Licht kann man immer wieder anma-
chen, Feuer nicht. Lampe hat einen Schalter, Feuer nicht. Man kann eine Batterie reintun, dann kommt Licht. Fiir das
Feuer braucht man Holz, fur den Strom nicht. Wenn man auf den Schalter driickt, kommt Licht, beim Feuer nicht.
Manchmal muss man auch ein Rad drehen, damit Strom kommt (gemeint war ein Dynamo). Beim Feuerzeug muss
man aber auch nur draufdriicken, dann kommt Feuer. Wenn Licht ausgeht, ist es dunkel, wenn Feuer ausgeht, auch.
Flr das Feuer nimmst du ein Streichholz, fiir Strom einen Schalter.
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4.2 Warum mit Kindern ber ,Energie” philosophieren?

Erzieherin: Wie haben wir denn frither Feuer bekommen, als es noch keine Streichholzer und Feuerzeuge gab?
Kinder: Die haben das mit einem Stein und einem Holz gemacht. Glattes Holz und dann reibt man. Mit zwei Stocken
aneinander reiben. Man nimmt einen Stock und noch einen Stock und reibt sie wie ein Kreuz aneinander. Weil es
dann heif} wird und Funken kommen. Feuersteine aneinander reiben und die wurden dann heif3 und dann gab es
Feuer. Die Sachen in die Sonne stellen, bis es ganz heif} wird.

4.2 Warum mit Kindern iiber ,,Energie“ philosophieren? Naturwissen-
schaftliches Forschen und Experimentieren philosophisch umgreifen

Die Frage, was alles Kraft haben kénnte, wird auf weitere Dinge ausgeweitet: Haben ein Baum, ein Pferd, eine Blume,
ein Stein, die Sonne oder die Erde Kraft? Woran erkennen wir, dass diese Dinge Kraft haben? Mithilfe dieser oder
vergleichbarer Fragestellungen zeigen und erwerben die Kinder Kompetenzen im Philosophieren, indem sie gute
Grunde flr etwas durch eigenes Nachdenken finden, ihr Vorstellungsleben auf den Begriff bringen und sich tber
den Weg der Erfahrung einer ersten Begriffsklarung (,Kraft“) ndhern. Ausgehend von der Wortbedeutung ,Energie”
(griech. enérgeia = wirkende Kraft) lassen sich Verbindungen zu Erscheinungsformen bzw. Symbolisierungen von
Energie herstellen. Hat die Taschenlampe Kraft? Hat die Sonne Kraft? Hat der Strom Kraft? Hat das Auto Kraft?

Selbstversuche ermdglichen die Endlichkeit bzw. Unendlichkeit von Kraft zu erforschen: Wann merke ich, dass mei-
ne Kraft zu Ende geht (sportliche Ubungen)? Auch die anderen Gegenstdnde werden befragt, wann, wie und warum
ihre Kraft zu Ende geht. Damit verknipft wird die Frage nach den Moglichkeiten zur Wiederherstellung der eigenen
und der fremden Kraft. Die aus diesen Fragestellungen erwachsenen Denkbewegungen bereiten den Boden fiir ein
naturwissenschaftliches Verstandnis der jeweiligen Vorgange. Die Voraussetzungen, dass aus ,Wissen® Verstehen
wird, werden auf diese Weise nachhaltig verbessert.

LKinder sind als Weltneulinge und selbst denkende Wesen, die sie auch sind, hingebungsvoll damit beschaftigt, in
der schier verwirrenden Vielfalt des Erfahrbaren Zusammenhange und Sinn auszumachen bzw. zu stiften” (Freese
1996, S. 33).

Es steht nicht zu erwarten, dass Kinder im Vorschulalter einen physikalischen Energiebegriff ausbilden, der die Fa-
higkeit physikalischer Systeme, Arbeit zu leisten, beinhaltet. Kinder verfugen jedoch tber fiir sie stimmige Konzepte
in Bezug auf Natur, Mitwelt und Kosmos. Philosophieren versetzt sie in die Lage, die Stimmigkeit ihrer Welt- und




4.2 Warum mit Kindern tber ,Energie” philosophieren?

Selbstdeutungen durch Erfahrungen, Fragen und Gesprache standig zu berpriifen, weiterzuentwickeln bzw. zu kor-
rigieren, wenn sie sich als nicht mehr tragfahig erwiesen haben.

Philosophische Zugdnge zu naturwissenschaftlichen Themen erzeugen zudem nicht instruiertes Wissen, sondern
konstruiertes Verstehen. Wissen geniigt meist nicht, um etwas zu verstehen. Reine Vermittlungsmodelle reichen
nicht, wenn die kindlichen Verarbeitungs- und Aneignungsprozesse, mit welchen die Kinder Bilder von der Welt
denken und gestalten, ausgeblendet werden. Auch hier wird der Bezug zum Philosophieren deutlich.

Symbolische Formen kindlicher Weltaneignung

Reflexion geschieht nicht nur kognitiv, sondern auch emotional-bildhaft. Kinder denken anschaulich, bildlich und
ganzheitlich. Dem kommt die Arbeit mit prasentativen Symbolen entgegen. Uberhaupt ist jedes Sprechen und Den-
ken an Bilder und Anschauung gebunden. Es gibt eine Semantik jenseits des Diskursiven.

Die Kinder kennen und benutzen zum Beispiel den Begriff ,,Experiment®. Aber verstehen sie auch, was sie dabei tun?
Reflexion tiber das eigene Tun ist eine Moglichkeit, naturwissenschaftliches Forschen und Experimentieren philoso-
phisch zu ,umgreifen” (Karl Jaspers). Das Thema ,Energie“ dient dabei als eines von vielen moglichen Beispielen.

Im letzten Schritt bedarf es nun der begrifflichen Ordnung, um Erkenntnisse zu ermoglichen.




4.3 (Nach-)Denkanst6fe zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache tber ,Energie*

4.3 (Nach-)Denkanstofe zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache
iiber ,,Energie“

Kinder denken in Symbolen und Zeichen

Die Symboltatigkeit des Kindes dufiert sich im Symbol- und Rollenspiel und ist ein wichtiges Durchgangsstadium zur
begrifflichen Vorstellung. Indem das Kind zum Beispiel malt, macht es sich ein Bild von der Welt, um etwas aus dem
Strom des Erlebnisses zu bewahren. Symbolische Formen in der kindlichen Weltanschauung haben verstandnisbil-
dende und integrierende Funktionen. Kinder formen durch symbolische Représentation ihr Bild von der Welt. Durch
unterschiedliche Spiel- und Ausdrucksformen wird der Aufbau symbolisch verfasster Vorstellungswelten geférdert.
Es entsteht ein Zwischenraum zwischen der objektiv gegebenen Wirklichkeit und dem kindlichen Subjekt. Praktisch
geschieht dies in Rollen- und Symbolspielen, Fantasiegeschichten, Zeichnungen, im Basteln, Gestalten, in Samm-
lungen, Eindriicken und Erlebnissen.

Indem die Kinder ihren Wahrnehmungen und Erfahrungen eine wahrnehmbare Gestalt verleihen, bemiihen sie sich,
die umgebende Wirklichkeit nicht einfach sein zu lassen, sondern sie zu deuten und ihr einen Sinn zu verleihen. Die
Symbolhandlung in der kindlichen Weltaneignung darf nicht unterschatzt werden: Der Zusammenhang von Fantasie
und Symbol ist offenkundig. Anthropomorphe Sichtweisen von Tieren und Pflanzen werden von Kindern hartnackig
verteidigt und spielen bei ethischen Argumentationen auch eine zentrale Rolle.

Tiere zum Beispiel lassen sich sowohl symbolisch-anthropologisch als auch naturwissenschaftlich deuten. Unter der
dezentrierten, objektivierenden, wissenschaftlichen Perspektive wird sich auch immer ein animistischer, affektiver
LUnterbau“ befinden, den es zu kultivieren und nicht zu beseitigen gilt. Die Tendenz des Kindes, sein Weltbild zu
vermenschlichen, wird nicht abgeldst durch das objektivierende Denken, sondern durch dieses sekundare Denken
erganzt und komplettiert. Dieser ,,Unterbau” bereichert das objektivierende Denken und erméglicht in gewisser
Weise erst ein Verstehen der duBeren Welt. Insofern ist es unsinnig, ein symbolisch-anthropomorphes Welterklaren
gegen ein naturwissenschaftliches Verstandnis von Welt zu stellen. Im Ubrigen gilt auch hier die bekannte Weisheit,
dass das Gras nicht schneller wéchst, wenn man daran zieht. Férderung von kindlichen Lern- und Bildungsprozes-
sen im Kindergarten braucht Zeit, damit sich etwas verstehend ausbilden kann, da Wissen ohne den Kontext des
Verstehens nutz- und wertlos bleibt.

»Wissen ist iberhaupt eine Form der Durchdringung der Welt: erkennen, verstehen, begreifen. Es ist nicht eindeutig
zweckorientiert. Wissen ist eine mit Bedeutung versehene Information®, schreibt der Wiener Philosoph Konrad Paul
Liessmann (2006, S. 28). Und weiter: ,In dieser Gesellschaft lernt niemand mehr, um etwas zu wissen, sondern um
des Lernens selbst willen® (ebd., S. 28).
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4.3 (Nach-)DenkanstoRe zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache tiber ,Energie”

Diese wenigen Beispiele fihren zwangslaufig zu der (philosophischen) Fragestellung: Wie wollen wir heute und in
Zukunft leben? Daneben stellt sich die Frage nach der Herkunft von Energie. Auch hier erzeugt das Nachdenken
erste Ansatze philosophischer Denkbewegungen.

1 Dieser Ansatz und die zugehorigen Projektbausteine fiir verschiedene Altersgruppen wurden von
dem ,Wuppertal Institut” entwickelt und sind bekannt unter dem Namen ,MIPS fiir KIDS*.
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4.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

4.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

Folgende Fragen kénnen zur Vorbereitung auf das Thema hilfreich sein:
» Welche philosophischen Denkbewegungen kénnen sich aus vermeintlichen ,Wissensfragen® entwickeln?

¢ Woher bekommen Dinge, Lebewesen oder Vorgédnge ihre Energie? — Zum Beispiel: Wachstum einer Pflanze?
Wachstum eines Korpers? Ein Baby? Ein briitendes Huhn? Ein Bar im Winterschlaf? Kiinstliches Licht? Eine
steigende Flut? Ein Kraftwerk? Ein Motorrad? Ein Segelflugzeug? Ein Planwagen? Ein Fahrrad? Eine Dampf-
maschine? Eine Denkerin, ein Denker, das Denken an sich?

» Wenn ich diese Energien vergleiche, welche Unterschiede, Ahnlichkeiten, Gemeinsamkeiten erkenne ich
(nicht-wertendes Vergleichen)?

¢ Was macht eigentlich das Wesen von Energie aus?

e Ware Leben auf der Welt ohne Energie moglich bzw. denkbar?

¢ Wie stelle ich mir Energie vor?

¢ Kann ich mir von dem Begriff ,Energie” ein Bild machen?

* Wie sieht dieses Bild aus?

e Konnte man fir dieses Bild auch einen anderen Begriff wahlen?

¢ Wie sehe ich den Zusammenhang zwischen Leben und Energie?

¢ Welche Energie steckt in mir?

¢ Wie denke ich mir Zusammenhange von Bewegung und Energie?

¢ Wie erfahre ich Zustande von Energieliberschuss oder Energiemangel?
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4.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

}) Welche Beziige ergeben sich zum Thema ,,Nachhaltigkeit*?
Energie ist ein Schlisselthema nachhaltiger Entwicklung (z. B. gerechter Zugang und
Nutzung von Energie, Verbrauch der natirlichen Lebensgrundlagen, Umweltzerstorung
bei der Gewinnung von Energietragern oder der Entsorgung). Kindergarten sind Orte,
die zum einen Bildungs- und Lernsituationen schaffen und zum anderen als Orte fiir
informelles Lernen wirken, zum Beispiel durch die Gestaltung und den Betrieb der
Einrichtung selbst. Durch das Philosophieren mit Kindern wird es moglich, sich zum
Beispiel mit folgenden Fragen auseinanderzusetzen:

¢ Welche Bedeutung hat Energie fiir mich und mein Leben?

» Wie wird Energie erzeugt? Und warum ersetzt aus 6konomischen Griinden eine
neue technologische Form der Herstellung eine andere? Was heifit eigentlich
natirliche Energie? (Nachdenken tiber die Bedeutung innovativer Technologie
und ihrer Folgen)

Kann die Welt ohne Energie existieren? Wie ware eine Welt ohne Energie?

¢ Wie ersetze ich verbrauchte Energie — durch vorsorgendes oder nachsorgendes
Wirtschaften?

¢ Was brauche ich wirklich fiir ein gutes, gelingendes Leben — welchen Stellenwert
nimmt dabei der Konsum ein? Wie kann ich durch mein Handeln meinen Energie-

verbrauch verringern?




5 Braucht der Mensch die Natur oder die Natur den Menschen?

Braucht der Mensch die Natur oder die Natur den Menschen? -
Philosophieren iiber das Verhiltnis von Mensch und Natur

5.1 Praxisbeispiele zum Thema ,,Was ist iiberhaupt Natur? Bin ich auch
selbst Natur?*

Beispiel 1: Haben alle Dinge einen Namen?

Weg 1: Gegenstdnde beim Namen nennen
Der Inhalt eines Materialbeutels liegt auf dem Tisch.

e ;.l'

W

L u.l"

Die Kinder kommen in den ,,Denkraum® und benennen unaufgefordert, was sie sehen. Ein ,Sprechstein“ wird ein-
geflihrt: Wer den Stein halt, darf sprechen, die anderen héren zu. Wer seine Gedanken ausgesprochen hat, gibt den
Stein an das nachste Kind in der Runde weiter. Wer nichts sagen mochte, legt den Stein stumm dem Nachbarkind
in die Hand.

Kinder: Eule. Geld. Ein Auto. Eine Seerobbe. Ein Herz. Ein Loffel. Blatter. Ein Hufeisen. Eine Kastanie. Eine Rose. Eine
Lanze.
Erzieherin: Fehlt noch etwas?
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5.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Was ist iiberhaupt Natur? Bin ich auch selbst Natur?“

Kinder: Murmel. Kerze. Stein mit Streifen. Holzloffel. Plastikloffel. Ein Stock. Piekser, den man sich an den Pullover
piekst. Mannchen. Distel. Kleines Holzteil. Ich sehe etwas, aber ich weif nicht, was das ist (eine Diskette).
Erzieherin: Wer kann helfen?

Kinder (Vermutungen uber den Gegenstand ,Diskette®): Ein Malblock. Ein Stift. Ein Viereck, wo man ein Blatt rein-
legen kann. Ein Plastikteil, wo man Papier rauflegen kann und schreiben kann. Wo man was zum Einkaufen drauf
schreiben kann. Ein Einkaufszettel, wo man zuhause drauf schreiben kann.

Die Erzieherin erklart die Diskette.

Weg 2: Spekulieren, Gegenstdnde benennen, hinterfragen

Ein Beutel mit Inhalt wird gezeigt und geschiittelt, Gerdusche entstehen.

Erzieherin: Was konnte in dem Beutel sein?

Kinder: Glas. Stifte. Buch. Schlagzeug. Mundharmonika. Trommel, Geige. Blétter. Filzstifte. Spielzeug. Messer. Ga-
bel. Loffel. Teller. Schiissel. Plastikteller. Kochtopf.

Erzieherin: Das konnte alles sein, aber sehen wir einmal nach (Beutelinhalt wird ausgeschittet). Was seht ihr?
Kinder: Pokal. Stein. Tannenzapfen. Geld. Auto. Puppe. Robbe. Feder. Herz. Kerze. Kastanie.

Erzieherin: Ist da noch etwas, das ihr kennt?

Kind (hebt einen Loffel auf): Ein Loffel. Ein Stein aus Glas.

Erzieherin: Konnte das noch etwas anderes sein als ein Glasstein?

Kinder: Etwas von einer Kette. Etwas von einem Bonbon.

Erzieherin: Gibt es noch etwas, was ihr noch nicht genannt habt?

Kinder: Muschel. Kochloffel. Ein Blatt.

Erzieherin: Sind wir jetzt durch?

Kinder: Nein, da liegt noch ein Pfeil. Eine Schachtel. Ein Anstecker. Holz. Eine Eule aus Metall. Ein Magnet, der aus-
sieht wie ein Huf. Ein Ding. Eine Mappe. Ein Stock. Ein Haargummi. Ein Stein aus Wolle.

Weg 3: Gegenstdande benennen, zuordnen, kommentieren

Es werden Gegenstande aus dem Materialbeutel genommen und den Kindern gezeigt.

Erzieherin: Wenn ihr etwas seht, das ihr kennt, sagt, was es ist.

Kinder: Loffel. Kochloffel.

Erzieherin: Was macht man damit?

Kind: Kochen.

Kinder: Seerobbe, die liegt gern im Wasser. Ein Herz.

Erzieherin: Ein richtiges?

Kind: Aus Stein, es ist hart.

Kinder: Eine weile Dose, aus Plastik, glaube ich. Ein Auto, ein organgenes. Ein Tannenzapfen. Ein Baumstamm. Eine
Medaille, nein, ein Pokal, mein Papa hat einen vom Golfen. Ein Lego-Mannchen. Ein Hufeisen, aber ein komisches,
weil das so klein ist. Ein Stein. Eine Kerze. Etwas Flauschiges, Wolle, ein Wollstein. Ein Radiergummi, da kann man
etwas mit wegradieren. Ein Tannenzapfen. Das kann man an seinen Pulli machen, da ist Findus drauf, das ist ein
Anstecker. Eine Feder. Eine Muschel vom Strand. Ein Vogel. Ein Uhu. Eine Eule. Eine Kastanie. Ein Blatt. Ein Stein.
Ein Loffel.

Erzieherin: Was konnte es noch sein? (Tatsachlich handelt es sich um den Buigel einer Riesenbrille.)

Kinder: Eine Schlange. Eine Wippe. Ein Messer.

Kinder: Ein Schneckenhaus. Eine Schnecke. Ein Vogel. Ein Tonvogel (gemeint ist das Material Ton). Holz mit Schrift
drauf. Eine Blume. Bliite von Grasern.
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5.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Was ist iberhaupt Natur? Bin ich auch selbst Natur?*

Weg 4: Gegenstdnde nicht-wertend vergleichen
Der Materialbeutel wird ausgepackt, die Kinder benennen die Dinge: Stock. Eichel. Tannenzapfen. Glocke. Pokal.
Loffel. Platte. Vogel. Auto. Dose.

Erzieherin (hebt mehrere Loffel hoch): Sind die Loffel alle gleich?
Kind: Nein. Metalll6ffel und Plastikloffel. Babyloffel. Der hat ein Muster.

Auf diese Weise wir die zentrale Technik des Philosophierens, das nicht-wertende Vergleichen, den Kindern nahege-
bracht. Im Ergebnis steht immer das Erkennen von Unterschieden, Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten.

Die Erzieherin halt willkurlich jeweils zwei Gegenstande nebeneinander und lasst die Kinder vergleichen sowie Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten benennen. Nach kurzer Zeit suchen sich die Kinder eigenstandig Dinge aus und
vergleichen sie.

Beispiel 2: Zugdnge zu den Dingen finden, ihre Anziehungskraft entdecken, sie benen-
nen und dabei vielleicht auch auf Besonderheiten stof3en

Erzieherin: Mit welchen der Sachen, die dort liegen, wiirdet ihr gerne spielen?

Kinder: Mit der Robbe, ich mag Robben, ich kenne eine, die so dhnlich ist. Mit dem Anstecker, weil der so schon
aussieht. Mit der Feder, weil die eine schicke Farbe hat und auterdem ist die vom Zauberer. Mit dem Stock, weil der
schon ist. Mit dem Kochléffel, weil man damit kochen kann. Mit dem Pokal, weil der silbern ist. Mit dem Babyléffel,
weil mir die Farbe gefallt. Mit dem Magnet, weil der Sachen halten kann (probiert es aus). Mit dem Dingsda (gemeint
ist die Diskette), weil die blau ist. Mit dem Anstecker, den kann ich an meinen Pullover hdngen. Mit dem Playmobil.
Mit der Dose, weil da kann ich was reintun und dann rappeln. Mit der Kerze, die mag ich gerne. Mit dem Pokal, weil
der so schon glanzt. Mit dem Mannchen, weil Mama mir das zuhause gegeben hat. Mit dem Auto, weil es rollen
kann. Mit den Stiften, weil die malen kénnen. Mit dem Mannchen, weil das Arme und Beine bewegen kann. Mit dem
Geld, weil man es rollen kann. Mit der Robbe, weil die weich ist. Mit dem Loffel, weil ich das gerne mochte und weil
ich damit etwas essen kann. Mit dem Herz, weil es schon aussieht. Mit der Feder, weil die kitzelt. Mit dem Pfeil, weil
ich einen Bogen habe. Mit der Eule, weil die bei Nacht gute Augen hat. Mit der Dose, weil die auf und zu geht.

Zwei Kinder, ein Junge und ein Madchen, sagen, womit sie nicht gerne spielen mogen:
Madchen: Mit dem Auto, weil das rollen kann.

Junge: Mit der Robbe, weil ich damit nicht spielen will.

Beispiel 3: Sortieren und Kategorisieren durch Aufriumen - von der Anschauung zum
Begriff

Erzieherin: Stellt euch vor, so sieht es in eurer Gruppe (zeigt auf die verstreut am Boden liegenden Gegenstdnde
aus dem Materialbeutel) oder bei euch zuhause aus. Was sage ich dann, oder was wiirde die Mama sagen?
Kinder (alle im Chor): Aufraumen!

Weg 1: Naturbegriff durch Sortieren von Gegenstdanden entwickeln
Erzieherin: Wer kann besonders gut aufradumen? Wem macht das Aufradumen Spaf3? Wem nicht?

Die Kinder duf3ern sich zu beiden Fragen und begriinden ihre Aussagen.

46



5.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Was ist iiberhaupt Natur? Bin ich auch selbst Natur?“

Erzieherin: Alles soll in zwei Kisten eingerdumt werden. Uberlegt, warum ihr Sachen zusammen in die eine oder in
die andere Kiste packt. Wer mochte anfangen?

Kind (packt alles in eine Kiste, die zweite Kiste bleibt leer): Fertig!

Erzieherin: Warum machst du das so?

Kind: Weil ich das zuhause auch so mache und dann die Kiste unter mein Bett schiebe.

Erzieherin: Wer wiirde es anders machen?

Ein Kind rdumt in eine Kiste Sachen aus Holz und in die andere nur Gegenstande, mit denen man spielen kann
(Spielzeug).

Erzieherin: Wer wiirde es noch anders machen?

Ein Kind legt in eine Kiste nur Steine, Holz und Blatter, den Rest der Gegenstande in die zweite Kiste.
Erzieherin: Wie konnten wir die erste Kiste nennen, damit wir sofort wissen, was da drin liegen kénnte?
Kinder: Gartenkiste (mehrmals). Holzsteingarten. Laubholzgarten.

Erzieherin (zeigt auf die erste Kiste): Stellt euch vor, das ware eine Naturkiste, kommt da noch mehr hinein?
Kind: Die Robbe, weil die im Wasser schwimmt.

Weg 2: Begriffsbildung iiber Empathie erproben

Erzieherin: Wenn die Erde selbst aufraumen misste, was wiirde sie in die erste Kiste tun?
Die Kinder legen fast ausschlieflich Naturmaterialien in die erste Kiste.

Kind: Aber der Brillenbligel muss da raus, der ist keine Natur!

Weg 3: Méglicher Sinn von Ordnungen

Erzieherin (stellt vier Kisten in den Raum): Rdumt die Sachen bitte so ein, dass ihr ganz schnell etwas wiederfindet,
wenn ihr es sucht.




5.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Was ist Giberhaupt Natur? Bin ich auch selbst Natur?“

Die Kinder sortieren nach Farben, GroBe, Material, Gewicht, nach ,,schén“ und ,,nicht schén®, nach ,alt“ und ,,neu®,
nach Spielzeug und ,Nicht-Spielzeug". Kein Kind sortiert nach ,Natur oder ,Nicht-Natur®, aber ein Kind méchte in
eine Kiste Sachen legen, die drinnen wachsen, und in die andere Kiste Dinge, die draufien wachsen kénnen.

Erzieherin: Schaut einmal aus dem Fenster nach drauen. Seht ihr da etwas, das ihr in eine der beiden ,Wachs-
Kisten“ legen wiirdet?
Kinder: Regen. Regenbogen. Baum. Sonne. Apfel. Blume. Schmetterling. Vogel.

Weg 4: Ist der Mensch Natur?
Im Raum stehen zwei Kisten — die eine mit Naturmaterialien, die andere mit den restlichen Gegenstdanden gefllt
(Beispiel aus dem Weg 2). Die Erzieherin nimmt das Mannchen und zeigt es der Gruppe.

Erzieherin: Wenn das ein richtiger Mensch ware, ein Mensch ,in echt, in welche Kiste wird der gelegt?

Kinder: In die Naturkiste, weil er atmet. In die Naturkiste, weil er lebt. In die Naturkiste, weil er essen und trinken muss.
In die andere Kiste, weil er kein Baum ist. In die andere Kiste, weil er keine Robbe ist. In die andere Kiste, weil er kein
Blatt ist. In die Naturkiste, weil er da lieber sein mochte. In die andere Kiste, weil er nicht draufien wachst. In keine
Kiste (ohne Begriindung).




5.2 Warum mit Kindern tber ,Natur“ philosophieren? Sich selbst als Teil einer gréfieren Natureinheit erleben

5.2 Warum mit Kindern iiber ,,Natur“ philosophieren?
Sich selbst als Teil einer grof3eren Natureinheit erleben

Das Mensch-Natur-Verhéltnis ist auch als Fragestellung zum Philosophieren mit Kindern im Vorschulalter geeignet.
Mit ihnen lassen sich zum Beispiel die Frage nach der Stellung des Menschen in der Natur besprechen: Gehort der
Mensch zur Natur? Oder steht er aufSerhalb der natiirlichen Welt? Ethische Fragestellungen lassen sich anschlieRen:
Braucht der Mensch die Natur? Wie sollte sich der Mensch gegeniiber der Natur verhalten?

Voraussetzung fiir den verantwortungsvollen Um-
gang mit der Natur ist die Fahigkeit, diese diffe-
renziert wahrnehmen zu kénnen. Die Fahigkeit zur
differenzierten Wahrnehmung bildet die Vorausset-
zung zu jedem ,Naturerlebnis®, welches selbst wie-
derum die emotionale Basis fir die Wertschatzung
der Natur schafft.

Um ein Verstandnis fir die Natur zu entwickeln
brauchen Kinder Empathie, aber auch das Be-
wusstsein, dass sie selbst ein Teil der Natur sind.
Dabei sollen sie sich selbst als Teil einer grofieren Natureinheit erleben, die vielfaltigen Beziehungen ,ihres”
Okosystems mit allen Sinnen, aber auch mit dem Geist erfassen.

Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren verfligen eher selten (ber einen entwickelten Naturbegriff. Ihr Vorstel-
lungsleben reicht haufig weit (je nach konkreten Lebensumstanden, Kita-Praxis etc.), bleibt jedoch tiberwiegend auf
der Ebene sinnlicher Erfahrungen und beobachtenden Beschreibens. Philosophieren unternimmt so erste Schritte
auf dem Wege zur Begriffsbildung, die es ermdglicht, Natur von Nicht-Natur zu trennen und das Verhaltnis des
Menschen zur Natur zu reflektieren. Die Naturbegriffe bei einigen wenigen Vorschulkinder weisen eine erstaunliche
Bandbreite auf und reichen von ,Alles ist Natur, weil alles aus der Natur kommt* (in Analogie zu jenen Gedanken
John Stuart Mills, wonach alles, was im Universum existiere, Natur sei oder Martin Seel (2007): ,Die Natur, bei der
es um BNE geht, ist kein Gegenstand, kein Gegentiber, nicht einmal die Umwelt, sondern der globale Raum, in dem
Kulturen und Gesellschaften entwicklungsfahig bleiben oder in Agonie erstarren werden®) bis hin zu ,Nur was der
Mensch noch nicht berihrt hat, ist Natur”. Inwieweit der jeweilige Naturbegriff auch Auswirkungen auf das person-
liche Verhaltnis des jeweiligen Menschen zeitigt, bleibt einer besonderen, spannenden Untersuchung vorbehalten.

Ein auffalliger Aspekt im kindlichen Umgang mit Naturphdnomenen ist die Verwendung von Anthropomorphismen.
Das gilt im Hinblick auf Tiere und Pflanzen, aber auch auf andere Gegenstande der belebten und unbelebten Natur.
Daraus ergibt sich ein vermeintlicher Widerspruch zum Philosophieren mit Kindern in seinen drei Dimensionen als
Haltung, Methode und Inhalt. Kinder, die annehmen, dass Baume Schmerz empfinden oder Angst haben, wenn sie
gefallt werden, wissen zugleich von der Photosynthese und der Sauerstoffproduktion. Der Widerspruch erweist sich
allerdings bei genauerer Betrachtung als ein Scheinwiderspruch.

Die animistisch-anthropomorphe subjektive Perspektive gegentiber Naturphdnomenen zielt auf eine andere Situ-
ation als die naturwissenschaftliche objektivierende Perspektive. Wahrend die Biologie beschreibt und erklart und
damit ein moglichst objektives Bild der zoologischen und botanischen Wirklichkeit entwirft, erhalt die Wirklichkeit
durch die Anthropomorphismen eine symbolisch vermittelte, subjektive Bedeutung und eroffnet so auch den phi-
losophischen Zugang.
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5.3 (Nach-)DenkanstéBe zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache tiber das Verhéltnis von Mensch und Natur

Objektivierung und Subjektivierung sind zusammenhangende Zugénge zur Wirklichkeit, die sich weder gegenseitig aus-
schlieBen, noch sich widersprechen miissen. Fiir das ethische Argumentieren mit Kindern ist der Bezug das Interessan-
teste: Anthropomorphe Interpretationen erweisen sich bei Kindern als eine zentrale Argumentationshilfe bei dem Ver-
such, nicht-menschliche Objekte im Allgemeinen und Naturobjekte im Besonderen ethischen Kriterien zu unterziehen.
Die Natur wird aufgrund der anthropomorphen Interpretation gar nicht eindeutig als nicht-menschlicher Objektbereich
angesehen. Menschliche MaBstdbe werden auf diese Weise auch zu Mafstaben im Umgang mit Naturobjekten (vgl.
Kapitel 6). Oder zugespitzt formuliert: Auf diese Weise wird der menschliche Naturbezug ein humaner. Das geht auch
umgekehrt: Naturphdnomene werden genutzt, um menschliches Verhalten zu beschreiben oder auch zu verstehen.

5.3 (Nach-)Denkanstof8e zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache
iiber das Verhdltnis von Mensch und Natur

Wer Uber seine Beziehung zur Natur nachdenkt, stof3t irgendwann auf die Frage, was man selbst eigentlich unter
LNatur® versteht. Inwieweit unser jeweiliger Naturbegriff unser Verhaltnis zur Natur, Umwelt oder Mitwelt bestimmt,
ware Gegenstand einer eigenen Untersuchung. Zumindest aber kénnte unsere begriffliche Vorstellung von Natur die
Ausarbeitung ethischer Maf3stabe im Umgang mit Natur beeinflussen. Nicht zufallig verlangte der Philosoph Hans
Jonas bereits 1979 eine neue Ethik, da in der Vergangenheit ethisches Denken und Handeln auf den Nahbereich
menschlicher Tatigkeiten eingestellt waren. Dies erwies sich als ausreichend, da die Technik noch nicht so weit ent-
wickelt war, dass sie der Natur groen und dauerhaften Schaden zufiigen konnte. Die menschlichen Eingriffe in die
Natur waren raumlich begrenzt, und sie wirkten auch nicht weit in die Zukunft hinein. Das Verhaltnis von Mensch und
Natur hat sich jedoch grundlegend verdndert. Die technischen Moglichkeiten sind heute so weit entwickelt, dass
die Wirkung unseres Handelns die ganze Erde betrifft. Deshalb verlangte Jonas als neuen Grundsatz der Ethik, dass
die Wirkung unserer Handlungen vertraglich sein misste mit der Permanenz (der Fortdauer) menschenwiirdigen
Lebens auf der Erde. Jonas postuliert nicht weniger als die Neuformulierung des kategorischen Imperativs von Kant,
der, negativ ausgedriickt, so lautet: ,Handle so, dass die Wirkungen deiner Handlung nicht zerstérerisch sind fir die
kiinftige Moglichkeit solchen Lebens.” (1979, S. 36).

In diesem Prozess der Verdnderung des Verhaltnisses von Mensch und Natur gibt es auch immer wieder An-
zeichen eines verdnderten Selbstverstandnisses des Menschen im Sinne seiner Zugehorigkeit zur Natur und
seines Empfindens, Bestandteil der Natur zu sein. Ob sich auch Kinder dieser Verdnderungen bewusst werden,
vermogen weder entwicklungspsychologische, sozialwissenschaftliche oder padagogische Methoden zu bele-
gen. Dies bleibt der philosophischen Reflexion nicht tiber Kinder, sondern gemeinsam mit Kindern vorbehalten.
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5.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

Auch im padagogischen Rahmenkonzept von Leuchtpol ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) in Kindergéarten
am Beispiel Energie und Umwelt” finden sich an verschiedenen Stellen Verweise auf die Bedeutung des Mensch-Na-
tur-Verhaltnisses in Bezug auf Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: Stoltenberg spricht von einem ,.ethischen Prinzip
des Erhalts der nattirlichen Lebensgrundlagen” (2008, S. 24). An anderer Stelle heifit es: ,Alle Energie stammt letzt-
lich aus der Natur“ (Stoltenberg 20009, zit. in Schubert 2010, S. 36) und ,Naturwissenschaften und Technik haben
dazu beigetragen, dass sich die Menschen von der Natur emanzipieren und eine eigene Kultur aufbauen konnten.
Gleichzeitig bleiben sie Teil der Natur und sind auf sie angewiesen. Eine ausschlie3lich instrumentelle Vernunft,
die auf Naturbeherrschung abzielt, gefahrdet die natiirlichen Lebensgrundlagen als Grundlagen der menschlichen
Natur. Insofern haben die Naturwissenschaften auch dazu beigetragen, dass es zu einer nicht nachhaltigen Entwick-
lung gekommen ist“ (ebd., S. 39).

5.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

Mit Fragen, die ich mir selbst stelle, erprobe ich Philosophieren als Gesprach mit mir selbst. Solche Nachdenk-
Fragen zum Thema ,Natur” kénnen lauten:

» Was ist der Unterschied zwischen Kultur und Natur?

¢ Wo stofBe ich im meinem Alltag auf Natur?

* Welcher meiner Sinne ist am empfanglichsten fur Naturphanomene?

* Was an meinem Aussehen/Verhalten ist natirlich?

* Suche ich bewusst Naturerlebnisse? Welche?

¢ Wo in meinem Alltag versuche ich 6kologisch zu handeln (Verkehr, Urlaub, Essen, Kleidung, Gebrauchsgegen-
stande, Energie)?

e Wo in meinem Leben hat der Naturschutzgedanke keinen Platz?

})) Welche Beziige ergeben sich zum Thema ,,Nachhaltigkeit“?

Bildung flir nachhaltige Entwicklung erfordert, sich mit dem Mensch-Natur-Verhaltnis auseinander-
zusetzen, mit dem Ziel, die natirlichen Lebensgrundlagen zu erhalten.

Denn zur Lésung von Umwelt- und Verteilungsproblemen ist das Umdenken und Neudenken bis-
heriger Lebens-, Wirtschafts- und Konsummuster notwendig. Zentrale Fragen sind dabei:

* Wie konnen wir effizientere Nutzungsformen entwickeln?

 Wie kénnen wir die Zeitablaufe in der Natur besser berticksichtigen (z. B. Regenerationszeiten
von Okosystemen oder Wachstumsphasen) und mit diesen im Einklang handeln?

 Wie kénnen wir unseren Ressourcenverbrauch senken und unsere Umwelt/Mitwelt weniger
belasten?

* Wie kann ein gerechtes Zusammenleben in der Einen Welt funktionieren?

* Und wie kénnen wir heute so leben, dass auch in Zukunft noch Menschen dieselben Lebens-
chancen haben wie heute? (vgl. Schubert 2010, S. 26ff.)

Zentrale Ansatzpunkte sind also: Zeitmafse der Natur und ganzheitliche Naturwahrnehmung, die
Kultur des Umgangs mit Dingen, der Naturkreislauf und das Verhaltnis Natur zu Mensch.
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6 Kann man mit einem Baum befreundet sein? — Philosophieren (iber das Thema ,,Freundschaft” als wichtigstem Wert der Kinder

Kann man mit einem Baum befreundet sein? — Philosophieren
iiber das Thema ,,Freundschaft® als wichtigstem Wert der Kinder

6.1 Praxisbeispiele zum Thema,,Was konnte Freundschaft alles bedeuten?“

Beispiel 1: Was konnte Freundschaft sein?
Die Kinder sitzen im Stuhlkreis und betrachten ein Bild aus dem Buch ,Frag mich“ von Antje Damm (2002).
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Aus: Damm (2002),S.7

Erzieherin: Was seht ihr?

Kinder: Zwei Kinder. Sand. Zwei Kinder, die im Sand spielen. Muscheln. Wasser. Schuhe. T-Shirt. Ich glaube, die
bauen eine Sandburg. Die graben ein Loch. Eine Hose. Die haben Beine. Die kénnen im Sand spielen und ,,Matsche-
Pampe* machen. Zwei Kinder, das sind Geschwister, und die spielen am Strand. Da sind Spuren im Sand. Das eine
Kind ist rot im Gesicht, weil es so warm ist. Da sind Muscheln und FuBabdriicke. Die treffen sich am Strand und
spielen dann beide. Sie kdnnen Freunde sein und haben sich verabredet, als sie noch zuhause waren, und haben
das mit den Eltern geklart, dass sie zusammen zum Strand fahren dirfen, weil sie Freunde sind und jetzt spielen sie
miteinander.

Die Kinder tiben sich im beobachtenden Beschreiben, etwa ,Sand“ oder ,Zwei Kinder, die im Sand spielen” (phano-
menologische Kompetenz). Mehrere Kinder versuchen auch zu deuten, zum Beispiel ,Das sind Geschwister* oder

,Die haben sich verabredet” (hermeneutische Kompetenz).

Erzieherin: Konnten die beiden Kinder Freunde sein? Warum?



6.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Was konnte Freundschaft alles bedeuten?”

Kinder: Weil die nebeneinander sitzen. Weil die spielen. Weil die sich angucken. Weil sie beide zusammen spielen.
Erzieherin (stellt Bezug zu eigenen Freunden der Kinder her): Was gefallt euch an euren Freunden?
Kinder: Ich finde die Frisur so schon. Wir kannten uns schon als Baby.

Beispiel 2: Auswahlkriterien fiir das Eingehen von Freundschaften

Die Erzieherin legt 24 Bildkarten (Zauleck 2002) in den Kreis und gibt den Kindern ausreichend Zeit, diese zu be-
trachten, Vermutungen tber die Figuren anzustellen und sich auszutauschen.

Dérte Pomsel

.1\_,{ “/):,,
\of

Eichhornchen

Herr Kuckuck Hase

Rosalinde Tilla Cordata

Frau Knosel Katze Kleiner Koch Frosch Langsamer Lulatsch

"N

Schneller Lulatsch

Matrose Marder Seerduber

Holger Fischbach

Engel Hund

Anton Loffel Kalter Wind Kleiner Konig

Aus: Zauleck (2002)
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6.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Was kénnte Freundschaft alles bedeuten?”

Erzieherin: Stellt euch vor, ihr konntet jemanden von diesen Figuren als Freund auswéhlen, welche Karte wiirdet
ihr nehmen? Warum?

Kinder: Den Weihnachtsmann, weil der uns Geschenke bringt. Dérte Pomsel, weil sie Locken hat. Den Koch (als B&-
cker wahrgenommen), weil ich so gerne Brétchen mag. Holger Fischbach, weil der so lustig aussieht. Die Katze, weil
ich auch eine Katze habe. Den Hund, weil meine Nachbarn auch einen Hund haben. Den Pinguin, weil ich Pinguine
so gerne mag. Den Baum, weil der so witzig aussieht. Weil der eine Krone tragt. Weil der eine Schleife hat. Weil mir
das Kleid gefallt. Weil der witzige Schuhe tragt. Weil der so grofie Klackschuhe hat. Weil der drei Beine hat. Weil der
so komische Augen wie ein Chinese hat. Der Seerduber, weil der eine blasse Haut, eine genahte Hose und eine
Augenklappe hat. Der Baum, weil der nicht weglaufen und ich in ihm klettern kann.

Erzieherin: Was tut man mit einem Freund, einer Freundin, was nicht?

Kinder: Mit ihm spielen. Ihn gut behandeln. Mit ihm gut umgehen. Nicht bose sein. Nach Spielzeug fragen, nicht
einfach nehmen. Ihn streicheln. Zusammen ins Schwimmbad gehen. Nicht hauen. Nicht kneifen. Nicht beifen. Nicht
kratzen. Nicht treten. Nicht schubsen. Nicht an den Haaren ziehen. Nicht streiten. Nicht ein Bein stellen.

Beispiel 3: Kann man auch mit einem Baum befreundet sein?
Erzieherin: Ein Kind hat sich die Karte mit dem Baum ausgesucht. Schaut euch bitte den Baum genau an. Was seht ihr?
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Aus: Zauleck (2002)

S - ) (= y,

Rosalinde Tilla Cordata Frau Knosel Pinguin

Kinder: Einen Baum. Ein Herz. Da sind keine Blatter. Der hat eine Nase. Der hat ein Gesicht. Der hat Augen. Wir
haben einen Baum mit Herz und Gesicht gesehen. Der hat Aste. Der hat Zacken an den Asten. Der lebt. Echte Bdume
konnen auch leben. Er wachst.

Erzieherin: Kann man denn tiberhaupt mit einem Baum befreundet sein? Was ist schon daran?

Kinder: Man kann sich hinter ihm verstecken. Man kann auf ihn klettern. Man kann mit einem Band an seinen
Asten schwingen. Seine Blatter sind so schon griin. Man kann auf ihn klettern und sich verstecken. Man kann um
ihn herumtanzen. Man kann auf ihm sitzen. Ich ware gern mit einem Kirschbaum befreundet, weil die Kirschen so
lecker schmecken.

Kinder: Nein, man kann nicht mit einem Baum befreundet sein, weil der kann ja gar nicht reden und nichts sehen
und der kann auch nicht sehen, wo der Mensch ist. Nein, der kann ja nicht merken, dass ich mit ihm befreundet bin,
weil der hat ja gar keine Augen und keine Ohren zum Horen, wenn ich sage, ich bin dein Freund.

Erzieherin: Was hat denn der Baum davon, dass du sein Freund bist?

Kinder: Ich haue, trete und beif3e ihn nicht. Ich will auch nicht mit ihm kampfen oder boxen und ihn auch nicht
schubsen. Er wird nicht mit einer Motorsdge abgesagt. Es werden keine Aste abgeknickt und keine Blatter abgeris-
sen. Er wird nicht mit Steinen beworfen. Ich umarme ihn. Ich tanze mit ihm. Ich gief3e ihn immer mit Wasser. Ich gehe
gut mit ihm um. Ich sage ihm, dass ich sein Freund bin.
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6.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Was konnte Freundschaft alles bedeuten?”

Erzieherin (zeigt ein Bild mit verschiedenen Baumen): Welchen Baum wirdest du dir als Freund aussuchen?

TR

Aus: Zauleck (2002), S. 9

Kinder: Den mit dem Herzen. Den, der keine Blatter hat. Den mit den Augen und dem Herz. Den, an dem Gemiise
wachst. Den mit dem schénen Haus oben drauf. Den Purzelbaum, weil der so lustig ist. Den kleinen, weil der so
runde Augen hat. Den, der so schwarz aussieht. Den mit dem Haus, weil ich darin sitzen kann und ausschlafen kann.
Den Purzelbaum, weil ich dann mit ihm rollen kann.

Erzieherin: Wenn ihr euch verwandeln konntet, welcher der Baume wiirdet ihr gern sein?

Kinder (alle): Der mit dem Haus.

Erzieherin: In welchen Baum wiirdet ihr euch nicht verwandeln?

Kinder: In den kleinen Baum. In den, der so sauer guckt. Der ist sauer, weil er ein Haus hat und das nicht will (Wi-
derspruch!). In den Purzelbaum, der ist mir zu ,purzelig“. In den mit den doofen Augen.
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6.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Was kénnte Freundschaft alles bedeuten?”

Beispiel 4: Das Baumhaus als symbolisches Dilemma von Zuneigung und Nutzen

Aus: Zauleck (2002), S. 6/7

Erzieherin (zeigt ein Bild mit einem Baumhaus in der Krone des Baumes): Stellt euch vor, ihr wéret dieser Baum und
jemand hatte euch ein Baumhaus in eure Krone gebaut. Wie fandet ihr das?

Kinder: Gar nicht gut, weil das wiirde mir weh tun, der Baum kann das schon merken, dass da ein Baumhaus drin
ist. Ich sage, dass mir das zu schwer ist, und ich wiirde das am liebsten runterschmeiien. Langsam wird mir das zu
schwer und dann will ich das nicht mehr.

Erzieherin: Jetzt denkt einmal an die Kinder. Wie konnten die denn das finden?

Kind: Die konnten denken ,Juhu, wir sind hier oben®!

Erzieherin: Die finden ein Baumhaus gut?

Kinder (alle): Ja!

Erzieherin: Warum?

Kinder: Weil man dann eine Leiter daran bauen kann, und dann kann man immer hoch und runter klettern. Wenn
man eine Rutsche dran baut und unten ein Schwimmbecken, kann man die Rutsche runterrutschen und ab ins
Schwimmbecken. Ich wiirde gern ein Baumhaus haben, dann koénnte ich so weit sehen, und ich kénnte von der
Haustir gleich losklettern, und das ware schon, weil ich gerne klettern mag. Das ware toll, wenn ich ein Baumhaus
baue, weil da kann man so gemtlich drin schlafen. Ich wiirde keines bauen, weil ich Angst habe, dass der Baum
dann umkippt. Ich wiirde keines bauen, weil ich immer keine Zeit habe. Ich wiirde es lieber nicht machen, weil ich
Angst habe, dass ich runterfalle. Ich wiirde es machen, weil der Baum das aushalten wiirde, weil er ganz viel Kraft
hat. Wenn ich ein Baumhaus hatte und ein Wolf kommt, dann flitze ich da schnell hin.
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6.2 Warum mit Kindern tiber ,Freundschaft” philosophieren?

Beispiel 5: Standbildbau als eine Form prasentativen Denkens

Erzieherin (legt eine Musik-CD auf): Wenn die Musik beginnt, konnt ihr euch dazu bewegen. Wenn ich ,Stopp!“ rufe,
solltihr als Freund oder Freundin versteinern.

Die Kinder tanzen und versteinern zum Freund und zur Freundin.

Erzieherin: In der nachsten Runde sollt ihr als Baum versteinern.

Die Kinder bewegen sich und versteinern als Baume.

Erzieherin: In der letzten Runde sollt ihr als Baum, der ein Baumhaus tragt, versteinern.
Die Kinder versteinern als Baume mit Baumhaus.

Wahrend in den ersten beiden Runden die gewiinschten Figuren vorzugsweise tiber Kérperhaltungen (auch Freund/
Freundin!) symbolisiert werden, spielt beim letzten Stopp-Tanz die Mimik eine wichtige Rolle.

6.2 Warum mit Kindern iiber ,,Freundschaft* philosophieren? Freundschaft
als zentraler Wert des Zusammenleben von Mensch und Natur

Im Kinder-Werte-Monitor 2006 wahlen die befragten 6 - 14jdhrigen ,,Freundschaft mit weitem Abstand zum wich-
tigsten Wert in ihrem Leben (vgl. Franz 2010, S. 70f)). Wenn Kinder bereits in jungen Jahren ,Freundschaft* als
hochsten Wert empfinden, bietet sich dadurch méglicherweise eine Chance, auch ein lebenslanges, positives Ver-
haltnis zur Natur (ebenso wie zu anderen Menschen) aufzubauen. Dabei kommt es wesentlich auf die Entwicklung
eines Verstandnisses von Freundschaft an, bei dem ,Freund sein kénnen“ wichtiger ist als ,viele Freunde haben®.

Daran knipfen sich verschiedene Fragen an: Was verstehen Kinder eigentlich unter Freundschaft? Kénnte Freund-
schaft eine Briicke bedeuten, die das Verhaltnis des Menschen zur Natur bestimmt? LieRe sich mit der Begriindung
einer Freundschaft zur Natur, damit zur natirlichen Umwelt bzw. Mitwelt (anders als durch ,,Liebe zur Natur®) eine
Briicke bauen? Was unterscheidet ,Freundschaft von ,Liebe“? Konnte Freundschaft mit der Natur ein ethisches
Konzept liefern, das im Sinne von nachhaltiger Entwicklung Bewahrung und Nutzung der natirlichen Ressourcen
vereint? Zur Beantwortung dieser Fragen bedarf es des Versuchs, die Begriffe ,Freundschaft® und ,Natur mittels
philosophischer Denkbewegungen zu kldren.

Was bringen Kinder fiir dieses Thema mit? Einerseits einen reichen Erfahrungsschatz, sodass der lebensweltliche
Bezug als Ausgangspunkt fiir eine philosophische Denkbewegung relativ leicht herstellbar ist. Zum anderen kennen
die Kinder bereits Merkmale, die ihrer Meinung nach Freundschaft ausmachen. So zum Beispiel, dass Freunde sich
helfen, miteinander spielen, sich mdglichst wenig streiten, sich vertrauen und dass Freunde oft zusammen sind. In
ihrer weiteren Entwicklung gesellen sich bei Kindern Fahigkeiten hinzu, Freundschaften auch reflektieren zu kénnen.
Dazu gehoren die Fahigkeiten zum Perspektivwechsel und zur Empathiebildung, um sich in das Denken und Fiihlen
anderer hineinversetzen zu kdnnen.

Im kindlichen Vorstellungsleben zum Begriff ,Freundschaft* (iberwiegt der Aspekt des eigenen Nutzens (,Zweck-
freundschaften®). Allerdings driickt sich darin kein ,unmoralisches* Freundschaftsverstandnis aus, denn in den
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6.3 (Nach-)DenkanstoRe zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache tber ,Freundschaft*

Freundschaftsheziehungen verwirklicht sich in der Regel gegenseitiger Nutzen fiir die Beteiligten. Kinder sind bereits
sehr frih in der Lage, Freundschaft auch auf diesem Hintergrund zu reflektieren.

6.3 (Nach-)Denkanstof3e zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache
tiber ,,Freundschaft*

Freundschaften zahlen bekanntlich zur privaten Sphare der Menschen. Selten wird jemand in der Offentlichkeit an
seinen Freundschaften gemessen, im Unterschied etwa zu erfolgreichen Schritten auf der beruflichen Karriereleiter.
Anders als heute galt zum Beispiel in der Antike die Freundschaft als eine ,moralische Lebensform®. Aristoteles
versteht Freundschaft als eine Tugend oder doch mit der Tugend verbunden. Wer Freundschaft als eine Tugend
oder eine positive Charaktereigenschaft betrachtet, bewertet einen Menschen nicht danach, ob er viele Freunde
~hat®, sondern ob er Freund ,ist“. Da Charakter wiederum nicht etwas ist, das man hat, sondern das im Prozess
lebenslanger Selbsterziehung entsteht, ist Freundschaft aus dieser Perspektive betrachtet immer etwas Aktives, ein
unabgeschlossener Prozess. Auf dem Hintergrund dieses Begriffsverstandnisses lassen sich zahlreiche Parallelen zu
einem moglichen menschlichen Umgang mit der Natur entdecken.

Wenn bereits Kinder ,Freundschaft” als hochsten Wert empfinden, bietet sich dadurch vielleicht eine Chance, ein
lebenslanges positives Verhaltnis zur Natur als Mittel der Arbeit an sich selbst, als Mittel der eigenen moralischen
Selbstformung zu begreifen und zu praktizieren.

Indem Kinder beginnen, Freundschaft als Tugend (Kann ich Freund sein?) zu begreifen, betreten sie die reflexi-
ve (ethische) Ebene. Hier trifft sich in Bezug auf die Frage, ob man mit einem Baum befreundet sein kann, das
symbolisch-anthropomorphe Naturverstandnis mit der Reflexion Uber das eigene Menschsein. Eine tugendhafte (in
diesem Sinne freundschaftliche) Beziehung zu einem Naturgegenstand impliziert gleichzeitig Verhaltensweisen, die
dazu beitragen, diese Freundschaft zu erhalten und sie nicht zu zerstéren. Umweltethik sollte daher in ihrer prakti-
schen Umsetzung diesen Aspekt besonders berticksichtigen.

6.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

Philosophische Gesprache mit Kindern tiber Freundschaft fallen umso leichter, je mehrim Vorfeld eigenes Nachden-
ken Uber dieses Thema stattfindet. Dies kann anhand von Fragen geschehen, die eigene philosophische Denkbewe-
gungen auslosen. Dabei wirkt der philosophische Grundsatz des Fragens, Hinterfragens und Weiterfragens. Solche
Fragen konnten sein:

* Was ist ein Freund, eine Freundin fir mich?

e Kann ein Tier ein ,richtiger” Freund sein?

¢ Wie unterscheiden sich Bekannte oder Geschwister von Freunden?
e |st es flr mich wichtig, Freund oder Freundin zu werden?

 Wie stelle ich mir meinen Freund, meine Freundin vor?

¢ Wie kann ich jemandem meine Freundschaft zeigen?

e Was ware ich bereit, fir meinen Freund, fir meine Freundin zu tun?

¢ Bin ich mir selbst ein Freund, eine Freundin?




6.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

}) Welche Beziige ergeben sich zum Thema ,,Nachhaltigkeit“?

Indem Freundschaft als mogliche Beziehungsgrundlage zur Natur hinterfragt wird, gerat das Verhaltnis des
Menschen zur Natur insgesamt auf den Priifstand und offenbart in philosophischen Denkbewegungen
seinen zwiespaltigen und oft auch widerspriichlichen Charakter: Natur als das Schéne, das Immerwahren-
de, das Besondere, das Einmalige, das im aristotelischen Sinne seinen Zweck in sich tragt? Zum andern
aber auch jenes Reservoir oder jene unerschopfliche Quelle, die unsere Lebensgrundlagen sichert? Hierin
stecken Widerspriiche, die unser Handeln bestimmen. Gerade im Hinblick auf Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung ist es wichtig, sich mit dem eigenen Naturbegriff und dem Mensch-Natur-Verhaltnis auseinan-
derzusetzen.

Neben der 6kologischen Dimension des sparsamen Umgangs mit Ressourcen sowie des Eigenwertes von
Natur wird hier die kulturelle Dimension der ganzheitlichen Naturwahrnehmung und der &dsthetischen
Wahrnehmung nachhaltiger Entwicklung beriihrt sowie die 6konomische Dimension von Nachhaltigkeit
(Nutzen von Ressourcen zum (Uber-)Leben).

o Ethische Vergewisserung: Was ist tiberhaupt Freundschaft (Freundschaft als Tugend/Kann ich Freund
sein?) und fiir welche Art von Lebewesen kann sie als tragfahige Beziehungsgrundlage gelten? Ist
Freundschaft eine Moglichkeit des emotionalen Zugangs zur Natur, nicht nur bei Kindern? Welche
Losungsformen gibt es fiir das Dilemma von Nutzen und Freundschaft (z. B. Nachhaltigkeit im urspriing-
lichen Sinne)?

Nachhaltigkeitsgerechte Lebensstile und Konsumentenbewusstsein: Was brauche ich fiir ein gelin-
gendes Leben (Baumhaus, Holzspielzeug etc.)? Nach welchen Kriterien wége ich ab? Kultur des Um-
gangs mit Dingen: Welche Bedeutung haben Baume fiir mich (natirliche Lebensbedingungen, astheti-
sches Erlebnis etc.)?

o Asthetische Wahrnehmung von Nachhaltigkeit: Asthetik wird hier verstanden als allgemeine Theorie
der sinnlichen Erkenntnis und die Einbeziehung des Bereichs des Empfindens und Fihlens in den
Zusammenhang der Philosophie.

Kreislauf der Natur: Wird es Bdume immer geben? Der Kreislauf von Werden und Vergehen. Sparsamer

Umgang mit Ressourcen: Was brauche ich zum (Uber-)Leben?




7 Was macht die Welt gerecht(er)? — Philosophieren tber einen Grundwert menschlichen Lebens

Was macht die Welt gerecht(er)? — Philosophieren iiber
einen Grundwert menschlichen Lebens

7.1 Praxisbeispiele zum Thema ,,Ist das gerecht?*

Beispiel 1: Blitzlichter

Ein ,Blitzlicht“ ist eine gedankliche Assoziation, die entsteht, wenn wir einen Gegenstand wahrnehmen bzw. ein
Wort oder einen Begriff hdren. Sie ist kurz und pragnant und bedarf keiner Begriindung. Ein Blitzlicht dient haufig
als ein Gesprachseinstieg, bei dem die Gesprachsleitung nichts vorgibt, sondern das, was bereits in den Képfen
vorhanden ist, fiir ein Gesprach fruchtbar zu machen versucht (,Hebammenprinzip®).

Die Eingangsfrage kann lauten: Woran denkt ihr, was geht euch durch den Kopf, wenn ihr das Wort ,,ungerecht”
hort? Fiir manche Kinder ist es dabei einfacher, auf die Frage ,Was ist fiir dich ,ungerecht'“? zu antworten. Hier
einige Assoziationen der Kinder:

Wenn mir jemand ein Fahrzeug wegnimmt.

Wenn mich jemand &rgert.

Wenn mir ein anderes Kind die Schaukel wegnimmt.

Wenn mir jemand die Karten wegnimmt.

Wenn mir jemand den Ball wegnimmt.

Wenn mich jemand schubst.

Wenn jemand mehr Bonbons hat als ich.

Wenn ich zwei Aufgaben machen muss und der andere nur eine.

Wenn ich alles machen muss und meine Schwester spielen kann.

Wenn man keine Freunde zum Spielen hat.

Wenn eine FuRballmannschaft alles darf, zum Beispiel hauen und schubsen.

Wenn einer mehr hat und der andere weniger, dann kénnen die nicht spielen, weil der andere keine Lust mehr hat.
Wenn man mit Autos spielt, die der eine austauschen kann und der andere nicht.

Wenn man haut.

Wenn man schubst.

Wenn man schlégt.

Wenn man kneift.

Wenn man tritt.

Entgegen der Vermutung von Franz (2010), wonach Kinder mit dem Gerechtigkeitsbegriff vornehmlich die Phano-
mene ,Gewalt” und ,anderen etwas wegnehmen* assoziieren, zeigen diese Blitzlichter eine deutlich umfangrei-
chere Palette an Gedanken. In den Aussagen der Kinder spiegeln sich auch Assoziationen zur Verteilungsgerech-
tigkeit, zur ausgleichenden Gerechtigkeit und zur gesellschaftlichen Gerechtigkeit wider.




7.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Ist das gerecht?”

Beispiel 2: Kann man fiinf Kekse gerecht an acht Personen verteilen?

(Thema: Verteilungsgerechtigkeit)

Die Kinder sitzen im Stuhlkreis und die Erzieherin zeigt ihnen ein Bild aus dem Buch ,Im Zwélfminutenwald*®
(Zauleck 2002).

Aus: Zauleck (2002), S. 52/53

Erzieherin: Was seht ihr? (Kompetenz: Differenzierendes Wahrnehmen)

Kind: Ein Bar.

Nachfrage der Erzieherin: Ist etwas Besonderes auf dem Bild?

Kinder: Da ist ein Fisch auf dem Bér. Dass der Schneemann die Hand reicht. Noch ein Schneemann, der die Hand
reicht. Eine Sonne. Eine Katze. Zwei Arbeiter.

Nachfrage der Erzieherin: Warum Arbeiter?

Kinder: Weil die gelbe Anzlige tragen. Sonne geht gerade unter. Ein Wolf oder ein Hund.

Erzieherin (legt 5 Kekse in den Kreis): Ich habe eine ganz schwierige Aufgabe fiir euch. Ihr sollt diese fiinf Kekse
gerecht an alle auf dem Bild verteilen (8 Personen). Wie macht ihr das? Geht das tiberhaupt?

Ein Kind verteilt die Kekse.

Aus: Zauleck (2002), S. 52/53
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7.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Ist das gerecht?”

Erzieherin: Schaut, wie das verteilt ist. Ist das so gerecht?

Kinder: Nein, weil die Kekse nicht so in der Reihe liegen. Nein, warum hat der keinen? Nein, weil der einen hat und
der nicht (zeigt mit dem Finger auf die jeweiligen Figuren). Nein, weil der 50 macht.

Nachfrage der Erzieherin: Was meinst du mit ,.s0* macht?

Kind: Der Schneemann guckt so traurig (macht es vor). Der soll einen haben.

Erzieherin: Wer wiirde anders verteilen?

Kind: Die Kekse zerschneiden, damit jeder etwas bekommt.

Erzieherin: Wie wiirdet ihr es machen, wenn man den Keks nicht zerteilen darf? (Herstellen einer Dilemma-Situation)
Kinder: Jeder darf ihn kurz mal haben. Jeder darf ein bisschen was abbeifen. Man misste ein paar mehr backen!
Nachfrage der Erzieherin: Missen denn allen einen Keks bekommen oder gibt es welche, die keinen haben
sollen?

Kinder (alle): Ja!

Nachfrage der Erzieherin: Wer misste unbedingt einen Keks haben und wer nicht?

Kinder: Der Bar, weil er so grof3 ist. Der Schneemann, weil er Hunger hat.

Nachfrage der Erzieherin: Woran siehst du, dass er Hunger hat?

Kinder: Weil er seinen Mund auf hat. Die Katze, weil die nichts zu essen findet. Der Matrose, weil er so traurig
aussieht. Die Sonne, weil sie auch Hunger hat.

Nachfrage der Erzieherin: Woran siehst du das?

Kind: Weil sie keine Strahlen mehr hat.

Erzieherin: Wer wiirde es noch anders machen?

Kinder: Der Arbeiter kriegt einen, der hat Hunger und hat noch nichts gegessen. Beide Arbeiter. Beide Schneeleu-
te, einer bekommt zwei Kekse.

Nachfrage der Erzieherin: Warum?

Kinder: Weil der grof ist, weil der ein Riese ist. Der Hund braucht einen, weil der noch grof wird. Katze und Kind
brauchen deswegen auch einen.

Zum Schluss des Gespréachs folgt die sogenannte Identifikationsfrage,

Bei diesem Gesprach steht die die noch einmal Aufschluss bieten kann, inwieweit sich die Kinder bei ih-
Verteilungsgerechtigkeit im ren Entscheidungen auch von emotionalen Gesichtspunkten (Empathie
Mittelpunkt. Die unterschied- etc.) haben leiten lassen.

lichen Griinde, die Kinder fiir

ihre Verteilungsentscheidungen Erzieherin: Schaut euch das Bild noch einmal genau an und (iberlegt,
benennen, verweisen auf den wervon den Figuren auf dem Bild ihr gerne sein wiirdet. Und warum habt
jeweiligen Stand ihres Bewusst- ihr euch dafiir entschieden?

seins (das Wissen um das Sein
von etwas) von Gerechtigkeit.

Kinder: Der Schneemann mit dem Topf, weil der eine Karotte hat. Der
Fisch, weil der im Wasser lebt und immer Wasser trinken kann. Die Kat-
ze, weil ich zuhause eine echte habe. Der Bar, weil der Fische aus dem
Wasser holen kann. Die Katze, weil die so schén schleichen kann und so
spitze Zahne hat. Die Sonne, weil die so schon die Menschen bestrahlen
kann. Die Sonne, weil ich die Sonne liebe. Der Baum, weil der aus Holz ist
und weil man dann nicht laufen kann.
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7.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Ist das gerecht?”

Beispiel 3: Haben Kleine und Schwache besondere Rechte?

(Themen: Verteilungsgerechtigkeit und ausgleichende Gerechtigkeit)

Die Kinder sitzen im Stuhlkreis. Die Erzieherin zeigt ein Bild aus dem Buch ,,Im Zwolfminutenwald® (Zauleck 2002),
das den bekannten Kindervers ,Das ist der Daumen ...“ illustriert.

Der dazugehdrige Vers wird im Chor nachgesprochen.

Erzieherin: Ist das gerecht, dass der Kleine sie alle aufisst?
Kinder: Ja, weil er noch so klein ist. Nein, weil er nicht abgibt.
Nein, weil es ungerecht ist, wenn der eine etwas kriegt und
die anderen nicht. Nein, weil das fir die anderen schwere
Arbeit ist, und fur den Kleinen ist es superschén. Nein, weil
jeder etwas abhaben muss, weil die anderen vielleicht auch
Hunger haben.

Erzieherin: Kénnte es auch Griinde geben, dass es gut ist,
wenn der Kleine alles aufisst?

Kinder: Nein: Aber eigentlich muss der Kleine ganz viel ha-
ben, weil der noch wachsen muss. Nein, wenn er zu viel isst,
muss er ja kotzen.

Aus: Zauleck (2002), S. 31

Beispiel 4: Ist es gerecht, dass ich so bin, wie ich bin?

(Thema: Ausgleichende Gerechtigkeit)

Die Kinder sitzen im Stuhlkreis. Die Erzieherin zeigt ein Bild aus dem Buch ,,Im Zwolfminutenwald® (Zauleck 2002)
und liest die dazugehdrige Geschichte vor.

Erzieherin: Ist das gerecht?

Kinder: Nein.

Erzieherin: Wer von den beiden hat denn nun Recht, der dicke oder der diinne Lulatsch?

Kinder: Der dicke Lulatsch, der will ja auch mal Schlittschuh fahren. Der diinne Lulatsch, weil der kriegt nie so eine
dicke Wurst. Der Dicke hat Recht, weil der hat das bestimmt noch nie gemacht. Der Dicke hat Recht, weil das Eis ihn
nicht aushalt, weil er zu schwer ist, aber wenn gleich die Sonne kommt und das Eis schmilzt, kann sich der Dicke
besser retten, weil er auch grofer ist.




7.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Ist das gerecht?”

Beispiel 5: Wer hat recht - Ameise oder Bemeise? (Thema: Verteilungsgerechtigkeit)

Die Kinder sitzen im Stuhlkreis und erzédhlen, was sie tber Ameisen wissen. Die Erzieherin liest die Geschichte
LAmeise und Bemeise“ aus dem Buch ,Im Zwolfminutenwald“ (Zauleck 2002) vor.
Erzieherin: Ist das gerecht, dass beide die gleiche Menge Schokolade bekommen?

42.%%&,—, WDM

AMEISE UND BEMEISE

<Gut”, sagte Ameise, wir teilen.”

Aber halbe-halbal®, sprach Bemeise.
-Holbe-holbe? Du host nichts getan®, rief Ameise,
as schreist du?, fragle Bemeise,

.lch hobe gesogt, doss du die Schokolode
suchen sollst. lch habe gesogt, doss du sie
tragen musst. Ich hobe gesagt, dass die
Verpackung weg soll. Und ich habe
ousgerachnet, dass wir halbe-halbe

machen missen. Mir zittern die Knie

vor Anstrengung!”

Aus: Zauleck (2002), S. 25. u. 31

Kinder: Ja, weil beide etwas kriegen (alle). Das ist gerecht, dass jeder gleich viel essen kann und beide nicht ver-
hungern. Es ist auch gerecht, weil beide gleich viel leckere Sachen haben. Das ist nicht gerecht, weil die nicht richtig
teilen. Es ist gerecht, weil ja jeder Schokolade kriegt. Vielleicht ist es ungerecht, weil beide eine ganze Tafel haben
wollen. Teilen mussen die auf jeden Fall, sonst ist es nicht gerecht. Wenn der eine eine ganze Tafel kriegt, dann muss
der andere lange warten. Das ist nicht gerecht. Wer nichts abkriegt, der muss verhungern und dann muss der sich
selbst eine kaufen.

Die Erzieherin schldgt vor, dass die Kinder die Geschichte nachspielen. F. ibernimmt die Rolle der Bemeise und C.
die der Ameise.
Erzieherin: Was hat F. gemacht, was hat C. gemacht?
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7.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Ist das gerecht?”

Kind: F. hat gar nichts gemacht und C. hat alles gemacht.

Erzieherin: [st d hio Kein Kind der Gruppe thematisiert den
rzieherin: Ist das gerecht?

moglichen Widerspruch zwischen erbrachter

Kinder: Ja, weil dann jeder eine hat. Ja, dann haben beide Leistung und dem erhaltenen Lohn. Der
gleich viel. Es kommt nicht darauf an, wer was gemacht beherrschende Gedanke ist eine Verteilung
hat. Man kann ja teilen, das ist gar nicht schlimm. nach Bediirfnissen, nicht nach Leistungen.

Beispiel 6: Verteilt die Sonne ihr Licht gerecht? (Thema: Globale Gerechtigkeit)

Erzieherin (liest die Geschichte ,Eine Sonne“(Zauleck 2002, S. 24) vor): ,Anton und Ddrte machen das Haus win-
terfest. Am FuBBe des Baumes war es schon ddmmerig. In der Krone war es noch hell. ,Wenn nur noch die oberen
Zweige der Linde leuchten, ist in einem anderen Land heller Mittag’, sprach Herr Kuckuck. ,Und woanders ist wieder
Morgen’, sprach Frau Knosel. ,Und wieder woanders ist tiefe Nacht', sagte Dorte. Die Sonne strahlte. ,Es gibt nur eine
Sonne. Der Wechsel des Lichts zeigt, dass ich sie gerecht verteile.”

Erzieherin: Kennt ihr das Wort ,gerecht*?

Kinder (alle): Ja!

Erzieherin: Kennt ihr auch das Wort ,,ungerecht?

Kinder (alle): Ja!

Erzieherin: Was ist denn fiir euch ungerecht?

Kinder: Wenn man bdse ist, das ist ungerecht. Wenn einer immer alles kriegt. Wenn einer alles allein macht. Wenn
einige spielen und andere nicht mitspielen lassen. Wenn Schafchen auf Sand stehen und nichts essen kénnen.
Erzieherin: Stimmt es denn, dass die Sonne gerecht ist?

Kinder: Nein, wenn ich drauen spiele und sie mir in die Augen scheint, ist das ungerecht. In manchen Landern
scheint die Sonne ganz viel, in anderen wenig. In manchen Landern ist es ganz heifl und in anderen ganz kalt.

Beispiel 7: Wem gehort die Erde? (Thema: Verteilungsgerechtigkeit)

Die Erzieherin zeigt das Bild aus dem Buch ,,Im Zwélfminutenwald® (Zauleck 2002, S. 6f) und liest den Text dazu vor:
LNiemand wei, wer das Haus gebaut hat. Dorte sagt: ,Das Haus gehort dem, der darin wohnt.**

Erzieherin: Gehort die Erde, der Boden, dem Baum? Warum ja, warum nein?

Kinder: Ja, weil da die Wurzeln drin sind und Erde auf den Wurzeln liegt. Ja, weil die Wurzeln zuerst angefangen
haben, den Baum zu tragen. Ja, weil der leichte Aste hat, deshalb kann er die Wurzeln in der Erde halten.
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7.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Ist das gerecht?”

Beispiel 8: Wer oder was bestimmt, wem etwas gehort?
(Thema: Gesellschaftliche Gerechtigkeit)

Erzieherin zeigt das folgende Bild (Zauleck 2002): Was seht ihr?

Aus: Zauleck (2002), S. 6/7

Kinder: Ein Baumhaus. Einen Baum, der Augen hat. Da wohnt eine Frau.

Erzieherin: Wem mag wohl das Baumhaus gehoren?

Kinder: Der Katze, weil die auf den Baum klettern kann. Einem Kind, weil Kinder auf den Baum klettern. Einem Mann,
weil der da rausguckt. Einer Maus, weil die hinter der Pfanne steht. Ich sehe da noch einen Jungen mit einem Kappi.
Vielleicht gehdrt dem das Baumhaus.

Erzieherin: Und wem gehort die Erde, auf der unser Baum steht?

Kind: Dem Baum, weil der da die Wurzeln drin hat. Weil die Wurzeln angefangen haben, den Baum zu tragen.

Die Erzieherin schiittet den Materialbeutel (siehe Bild auf Seite 44) und breitet die Gegenstdnde auf dem Boden aus.
Die Kinder bezeichnen bzw. benennen die einzelnen Dinge.

Erzieherin: Wem kénnte was gehoéren? (Spekulative Frage)

Kinder: Der Radiergummi einem Kind. Der Bleistift einem Schulkind. Der Pokal einem Fu3baller. Die Schminke ei-
nem Kindergarten. Das Hufeisen einem Pferd. Das Kuscheltier einem Kind. Die Blume einem Wald. Die Fléte einem
Tanzer. Der Kochloffel einem Koch. Das Ei einem Huhn. Die Miinze einem Sportler. Der Glasstein einem Menschen.
Der Tannenzweig einer Tanne. Der Einhefter einem Heft oder einer Mappe. Das Herz einem Menschen, einem Kérper
oder einer Hochzeitsfrau.
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7.2 Warum mit Kindern (iber ,,Gerechtigkeit” philosophieren? Was als gerecht und ungerecht erscheint

Die Erzieherin zeigt ein Bild von der Erde aus dem Buch ,Ist 7 viel?* (Damm 2003) und fragt: Was sehr ihr?

Kinder: Die Erde. Eine Weltkugel. Einen Planeten. Das Welt-
all. Einen viereckigen Planeten.

Erzieherin: Wem gehort die Welt?

Kinder: Dem lieben Gott. Den Menschen, allen. Jesus. Den
Pferden, Treckern und Autos. Dem Weihnachtsmann. Dem
Osterhasen. Dem Nikolaus. Einem Riesen.

Vorschldge fiir mogliche Fragen zur Fortsetzung

des Gesprédchs

* Was gehort dir von der Erde?

e Gehort auch einer Blume, einem Hund etc. etwas
von der Erde?

* Wer bestimmt, was auf der Erde geschieht?

e Kann nur der bestimmen, dem etwas gehort?

Aus: Damm (2003), S. 10/11

7.2 Warum mit Kindern iiber ,,Gerechtigkeit* philosophieren? Was als
gerecht und ungerecht erscheint

In der ersten und einzigen reprdasentativen Untersuchung tiber die Werte, die im Alter von 6 bis 14 Jahren am bedeut-
samsten sind, haben die befragten Kinder ,Gerechtigkeit” auf Platz 6 einer 20 Rédnge umfassenden ,Werte-Liste*
gewahlt — ein Listenplatz im ersten Drittel. An allererster Stelle steht der Wunsch nach ,Freundschaft” (siehe Kap.
6.2), auf dem letzten Platz findet sich ,,Ordnung” wieder (Franz 2010).

Auch Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie betonen die Rolle, die der Wert ,Gerechtigkeit” in der Entwick-
lung moralischer Urteilsfahigkeit spielt: Bereits im Kindergarten kann beobachtet werden, dass es bei der Auseinan-
dersetzung um Normen (Ist das gerecht?) nicht mehr ausschlieBlich um Einhaltung oder Nicht-Einhaltung, sondern
um Sinn und Begriindung, aber auch um Herkunft dieser Regeln geht. Dabei gewinnt ,Gerechtigkeit* nicht nur
Bedeutung als eigenstandiger Wert, sondern auch als MaBstab fiir die Bewertung anderer Normen und Regeln: Ist
es zum Beispiel gerecht, dass alle Kinder Mittagsruhe halten miissen — auch diejenigen, die gar nicht mide sind?

Ab diesem Alter verlassen Kinder allmahlich das Stadium

der Heteronomie — Regeln werden durch Autoritaten ge- In der Entwicklungspsychologie wird zwischen
setzt, die auch Abweichungen bestrafen — und erreichen der heteronomen und der autonomen Phase
das Stadium der Autonomie, indem sie zunehmend selbst der moralischen Urteilsentwicklung unter-
entscheiden méchten, was gut und richtig ist. Hier stehen schieden. In der heteronomen Phase bezieht

nicht selten die drei Grundformen, in denen das Gerech- e K|nd selime mroralisdne Grund‘satze “t?er
o o Autoritaten (Du darfst! Du darfst nicht!). Mit
tigkeitsprinzip erscheint, im Vordergrund:

der autonomen Phase beginnt das Kind, selbst
« Verteilende oder austeilende Gerechtigkeit dartiber nachzudenken, was gut und richtig ist.
Bei einigen Kindern beginnt der Eintritt in die

autonome Phase bereits weit vor der Grund-
» Gesellschaftliche (auch institutionelle oder schulzeit.

gesetzliche) Gerechtigkeit

* Ausgleichende Gerechtigkeit
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7.3 (Nach-)Denkanst6Re zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache mit Kindern tiber ,Gerechtigkeit*

Philosophieren als Haltung, Methode und Inhalt hilft den Kindern dabei, ihr Vorstellungsleben in eine Verknipfung
zu bringen und erste Ansétze eines Gerechtigkeitsbegriffs im Sinne von subjektiver Gerechtigkeit auszubilden.

Bildung fuir nachhaltige Entwicklung mochte Menschen in die Lage versetzen, ihr Leben mit Blick auf das Leitbild
einer nachhaltigen Entwicklung zu gestalten und sich mit zentralen Fragen auseinanderzusetzen. Gerechtigkeit ist
in dem Konzept von grof3er Bedeutung: ,,Dabei wird vorausgesetzt, dass der Zusammenhang von Menschenwiirde
und Demokratie, Erhalt der natiirlichen Lebensgrundlagen und Gerechtigkeit in der Verteilung der Lebenschancen
und Lebensqualitat in dieser ,Einen Welt' als Prinzip fiir alle Bildungsbereiche gelten sollte. Ausdriicklich ist auch
der Elementarbereich angesprochen. Denn zum einen werden Werthaltungen, Weltsichten und Grundiberzeugun-
gen schon in der frithen Kindheit ausgebildet (...). Zum anderen sind Kindertagesstatten die ersten Orte formeller
Bildung (...).“ (Stoltenberg 2008, S. 4)

Bildung fuir nachhaltige Entwicklung erfordert, sich mit dem Mensch-Natur-Verhaltnis auseinanderzusetzen, mit dem
Ziel, die natrlichen Lebensgrundlagen zu erhalten (vgl. Kapitel 5). Denn zur Losung von Umwelt- und Verteilungs-
problemen ist das Umdenken und Neudenken bisheriger Lebens-, Wirtschafts- und Konsummuster notwendig. Zen-
trale Fragen im Hinblick auf Gerechtigkeit sind dabei:

¢ Wie kénnen wir unseren Ressourcenverbrauch senken und unsere Umwelt/Mitwelt weniger belasten?
¢ Wie kann ein gerechtes Zusammenleben in der Einen Welt funktionieren?

¢ Und wie konnen wir heute so leben, dass auch in Zukunft noch Menschen dieselben Lebenschancen
haben wie heute? (Schubert 2010, S. 26ff.)

Das Philosophieren mit Kindern ermoglicht die Auseinandersetzung mit diesen und anderen Fragen und fordert
somit die Handlungsfahigkeit der Kinder fiir die kompetente Gestaltung ihrer Zukunft.

7.3 (Nach-)Denkanstof3e zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache
mit Kindern iiber ,,Gerechtigkeit*

Die Okologisch fatale Konsequenz von Ungleichheit, schreibt die amerikanische Soziologin Juliet Schor, besteht
darin, dass jeder legitimerweise besitzen wolle, was die Wohlhabenden besitzen. Das aber verlange ein weltweites
Wirtschaftswachstum, das die Lebensbedingungen aller Menschen in héchstem Mafe gefdhrdet. Den ,,Zwillingsge-
danken® dazu formuliert der Frankfurter Philosoph Martin Seel (2007): ,Warum soll jemand, der vor Hunger abends
nicht in den Schlaf kommt, noch dariiber nachdenken, wie die Welt in hundert Jahren aussieht?*

Und weiter, im direkten Bezug zum zentralen Inhalt von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, postuliert Seel: ,,Es
geht um den Erhalt klimatischer, geologischer und geographischer Bedingungen des Lebens auf der Erde. Was es
braucht, sind allgemein bekannte, einfache, tberall verstandliche und in diesem Sinne basale Prinzipien, die das
Umdenken und Umlenken leiten konnen. Der Wichtigste dieser Grundséatze: Gerechtigkeit! Ihr einfachster Leitsatz
schreibt vor, allen Menschen Bedingungen eines fiir sie materiell und sozial gedeihlichen, in Achtung und Selbstach-
tung vollzogenen Lebens zu schaffen. Die vorhandenen Giiter sind so zu verteilen, dass dieser Zustand, wenn nicht
erreicht, so doch immer besser erreicht werden kann“ (Seel 2007).

Ein Graffito an der Kurt-Schumacher-Briicke in Koblenz fasst diese Aussage besonders nachhaltig zusammen: ,Jeder
Uberfluss hat die Armut als Nebenfluss.*
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7.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

7.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

Eine Vorbereitung auf ein philosophisches Gesprach mit Kindern braucht keine Wegeskizze, die aufzeigt, ,wohin ich
die Kinder haben mochte®. Vielmehr braucht es eine Art Selbstprifung, welche Gedanken mir selbst als Pddagogin
zu diesem Thema kommen. Auf diese Weise gelingt es, die Augen und Ohren offener zu halten fir das, was Kinder
meinen, wenn sie etwas sagen — und die Gefahr der Belehrung verringert sich deutlich. Wie konnte eine solche
Selbstreflexion aussehen? Hier einige zentrale Fragen, tiber die es sich in diesem Zusammenhang gut nachdenken
ldsst:

¢ Konnte ich ohne Gerechtigkeit leben?

¢ Welche Arten von Gerechtigkeit kenne ich?

¢ Wer entscheidet, ob etwas gerecht ist oder nicht?

¢ Gibt es einen Unterschied zwischen Gerechtigkeit und Gleichheit?
e Bin ich gerecht?

¢ Macht Gerechtigkeit gliicklich? Macht Ungerechtigkeit krank?

¢ Gibt es etwas, das alle Menschen fiir gerecht halten?

Haben die Menschen zu allen Zeiten unter Gerechtigkeit das Gleiche verstanden?

Ebenso denkbar ist auch eine Vorbereitung in einer Gruppe von padagogischen Fachkraften oder im gesamten
Team. Mogliche Vorschlage fiir Reflexionsfragen lauten:

e |st die Natur gerecht?
¢ Geht es in unserer Kita gerecht zu?

e |st es gerecht, dass ich so (das) bin, wie (was) ich bin?

Eine philosophische Denkbewegung beginnt stets bei einem konkreten Ausgangspunkt — zum Beispiel: Ist es ge-
recht, dass Menschen in unserer Stadt hungern miissen (etwa nach dem Besuch einer ,Tafel*)? Die Uberlegungen
gehen von dort weiter zu einer allgemeinen bzw. prinzipiellen Betrachtung: Was ist (iberhaupt Gerechtigkeit? Am
Ende kommt man dann wieder auf die konkrete Handlungsebene zuriick: Was kénnen wir tun, damit es gerechter
zugeht?

Der konkrete Ausgangspunkt sollte méglichst irgendein Anlass aus dem Erfahrungsbereich der Kinder sein. Die
allgemeine Ebene unterscheidet sich von der konkreten dadurch, dass wir nicht mehr den Einzelfall besprechen
(z.B. ,Der Dienstplan ist aber ungerecht!®), sondern versuchen zu klaren, was eigentlich Gerechtigkeit grundsétzlich
bedeutet: Die Diskussion verlauft losgeldst vom Einzelfall; es wird untersucht, wie das Thema uns insgesamt und
prinzipiell angeht. Wir fragen eher nach Sinn und Bedeutung als nach vereinzelten Fakten. Im Ergebnis dieser Dis-
kussion steht dann vielleicht ein neuer Dienstplan, der tatsachlich dem Gerechtigkeitsprinzip verpflichtet ist (kon-
krete Handlungsebene).




7.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

}) Welche Beziige ergeben sich zum Thema ,,Nachhaltigkeit“?
Der Erhalt natirlicher Lebensgrundlagen sowie mehr Gerechtigkeit im Zusammenleben in der
einen Welt (global z. B. im Sinne von gerechten Zugéangen zu Ressourcen sowie in die Zukunft gerich-
tet Gerechtigkeit zwischen den Generationen) sind Eckpfeiler des Leitbildes nachhaltiger Entwick-
lung. Doch wie kann mehr Gerechtigkeit im Zusammenleben in der Einen Welt erreicht werden? Wie
konnen wir heute so leben und handeln, um die Lebensgrundlagen fir zukinftige Menschen zu
erhalten und auch heute mehr Gerechtigkeit zu erméglichen?

Eine Auseinandersetzung mit diesen und dhnlichen Fragen bekommt den Rang von strategischen
Konzepten fiir das Uberleben der Menschen. Deshalb kénnen Gespréche mit Kindern einen wichti-
gen Beitrag zur Veranderung gewohnter, herkommlicher Denkformen leisten. Denn die Kinder
beginnen den Weg einer philosophischen Klarung des Begriffs ,,Gerechtigkeit, indem sie sich von
der Anschauung zum Begriff bewegen. Dabei begegnen ihnen wie in der klassischen Philosophie
Verteilungsgerechtigkeit, ausgleichende Gerechtigkeit sowie gesellschaftliche (staatliche) Gerech-
tigkeit, deren inhaltliche Bedeutung sie auf ihre jeweilige Lebenstauglichkeit hin tberpriifen konnen.
Wie verteile ich das Vorhandene gerecht? Die Kinder versuchen sich im Dreischritt des Philosophie-
rens — dem Erkunden, Erproben und Priifen. Das Verhaltnis von gleicher Verteilung der zur Verfi-
gung stehenden Giiter zum Verstandnis von Gerechtigkeit wird thematisiert:

« Sind Gleichheit und Gerechtigkeit dasselbe?
¢ Oder: Wie unterscheiden sich ,Gleichheit* und ,Gerechtigkeit” voneinander? Verteilt die Sonne ihr
Licht gerecht?

Es geht um gleiche Anspriiche auf die Nutzung natirlicher Ressourcen und gleiche Rechte auf
Entwicklung. Und es geht um die Beriicksichtigung der Lebensinteressen zukiinftiger Generationen.
Wem gehort die Welt?

Der Bezug zu Nachhaltigkeitsfragen liegt eindeutig in deren sozialer Dimension. Es geht vornehm-
lich um innergesellschaftliche Gerechtigkeit, aber auch um ethische Vergewisserung.

Wer diesen Weg zur Nachhaltigkeit einschlagt, stellt sich der grofien Herausforderung der Zukunft:
Etwas nicht zu tun (also z. B. Verzicht (iben), obwohl man es tun kénnte. Georg Agricola (1494 in
Glauchau geboren) schrieb in seinem Werk ,Zwolf Biicher vom Berg- und Hittenwesen“: Was darf
der Mensch der Natur entreifSen? Wie stark darf er sie ausbeuten? Die Frage ,Wem gehort die Erde?”
ist unauflosbar mit all diesen Fragen verknipft!
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8 Wie wollen wir leben — heute und in Zukunft? — Philosophieren tiber Lebensgliick und Lebenssinn am Beispiel ,,Strom*

8 Wie wollen wir leben - heute und in Zukunft? - Philosophieren
iiber Lebensgliick und Lebenssinn am Beispiel ,,Strom*

8.1 Praxisbeispiele zum Thema ,,Was ist Strom? Kann man ohne Strom
leben? Habe ich auch Strom in mir?

Beispiel 1: Was ist Strom?

Weg 1: Gesprach

Die Kinder sitzen im Kreis, in der Mitte liegt ein Stiick Kantholz. Sie beginnen zu tiberlegen, was man damit oder da-
raus machen konnte: vom Baum heruntersédgen, verbrennen, eine Leiter bauen, ein Haus bauen, einen Zaun bauen,
Figuren schnitzen.

Anschlielend wird ein kleiner, aus starkem Draht gefertigter Handbohrer zu dem Stiick Holz dazugelegt. Nachdem
ein Kind feststellt, dass man damit in das Holz hineinbohren kann, probieren die Kinder es selbst aus: Ich muss ganz
schon lange drehen. Das dauert lange, weil das Holz so grof ist. Wenn man immer abwechselnd dreht, kommt man
weiter. Das ist anstrengend.

Nachfrage der Erzieherin: Warum?

Folgendes Gesprach entspinnt sich zwischen den Kindern:

Weil man dafir ganz viel Kraft braucht.

Ein groBeres Kind oder Mama oder Papa schafften das schneller, weil die mehr Kraft haben.
Der ist stumpfer als ein richtiger Bohrer.

Ich glaube, mit dem Bohrer kann man auch einen Korken aus der Weinflasche ziehen.

Der sieht eher aus wie ein Schlissel.

Damit kann man wirklich Flaschen aufmachen.

Aber du bist ja gleich schon ganz unten.

Wenn man fester dreht und weiter, dann kommt man bis zum Boden.

Dass das jetzt schwerer geht, liegt daran, weil der Bohrer jetzt viel tiefer im Holz drin steckt.
Besser ginge es mit einem Akkuschrauber mit vorne einem Bohrer dran.

Mit Schrauben ginge es auch besser.

Ich wiirde Nagel nehmen.

Oder mit so einem Schraubenkreuz.

Du musst mehr draufdriicken.

Oder mit einem Hammer hauen.

Die Kinder kommentieren fast den gesamten Bohrvorgang. Ziemlich zum Ende des Gespraches hin wird ein Elektro-
bohrer ausgepackt und in den Kreis gelegt. Einige spontane AuRerungen dazu:

Da muss man aber Strom haben.

Da fliegen dann ganz viele Holzstlickchen raus, wenn man damit bohrt.

Das Holz geht ab.

Bei der Bohrmaschine braucht man nur auf den Knopf drticken.

Aber man braucht Strom!

Dafiir aber weniger Kraft, bei dem kleinen Bohrer muss man ganz doll Kraft haben, und bei der Bohrmaschine
braucht man nur ein bisschen driicken.




8.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Was ist Strom? Kann man ohne Strom leben? Habe ich auch Strom in mir?“

Nachfrage der Erzieherin: Wer hat denn da die Kraft?

Kinder: Die Bohrmaschine hat die Kraft. Der Strom lduft ja da rein, und der ist da ja angeschlossen und so dreht sich
das. Wenn man mit dem Finger draufdriickt, hat der Bohrer auch Kraft vom Strom.

Nachfrage der Erzieherin: Wo kommt der Strom denn her?

Kinder: Von der Sonne. Vom Stromwerk. Von den Stromkraftwerken. Vom Fahrrad fahren. Von den Windradern.

Weg 2: Blitzlicht

Erzieherin: Woran denkst du, was geht dir durch den Kopf, wenn du
das Wort ,,Strom* horst?

Kinder: An Kassette und CD horen. Frage ich Papa, ob er mir einen
Bohrer zeigen kann und wie man das anmacht. Dann frage ich mei-
ne Mama, ob ich ein Kabel einstecken kann. Ob ich den Staubsau-
ger-Stecker reinstecken darf. An ein Kabel, das man in die Steckdose
stecken kann. Stromkabel. Kamera. Rasenmaher. Uhr. An einen Tisch,
einen automatischen Tisch, der hat in der Mitte Hande, und wenn man
sagt, deck mal den Frihstiickstisch, dann holt er die Sachen aus dem
Schrank und deckt den Tisch und kocht.

Beispiel 2: Wie sdhe eine Welt ohne Strom aus? Ein Gedankenexperiment
Dieses Gedankenexperiment l6st bei den Kindern folgende Assoziationen aus:

Man kann keine Hauser bauen, weil zum Hauserbauen braucht man auch Strom.

Man kann keinen Kassettenrecorder mehr anmachen.

Dann kann man nicht mehr Staubsaugen.

Keine CD héren.

Kein Fernsehen mehr gucken.

Kann man auch keinen elektrischen Tisch anmachen.

Kann kein Licht mehr anmachen, dann ist es ganz duster.

Dann kann man keine Playstation mehr spielen.

Dann kann man auch nicht mehr Auto fahren, und dann kann man auch nicht mehr zur Oma fahren.
Nicht mit dem Flugzeug fliegen.

Keinen Zug mehr fahren.

Ohne besondere Aufforderung beginnen die Kinder zu erzdhlen, was man mit Strom alles machen kann.

Beispiel 3: Kann man ohne Strom leben?

Erzieherin: Wie war das friiher, als es noch keinen Strom gab?
Kinder: Da gab es auch keine Autos und Flugzeuge, nur Tiere. Und
Menschen, Afrika-Menschen. Die hatten ja keinen Strom und deshalb
konnten die auch nicht alleine Hauser bauen. Die brauchten friher
ein Jahr, um ein Haus zu bauen, heute einen Monat. Da waren die
Menschen noch ganz klein. Die haben alles aus Baumstdammen
gemacht. Erst waren da Wassertiere, dann waren es Landtiere, und
dann waren es Affen und dann sind sie zu Menschen geworden, das
Herz hat sich besser entwickelt und das Gehirn — und dann brauchten
sie Strom. Ohne Strom kann man ja nicht einmal ein Fenster bauen.
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8.2 Kann man tber ,Strom* philosophieren? Staunen Kinder tiber Strom?

Beispiel 4: Wie viel Strom brauchen Menschen?
Mit dieser Frage wird die fiir das Philosophieren typische Reflexion (iber den eigenen Lebensvollzug eingeleitet.
Gleichzeitig wird der ethische Bezug deutlich: Was sollen wir tun? Folgende Fragen bieten sich an:

Wann kannst du auf Strom verzichten und wann brauchst du ihn unbedingt?
Wie ist das bei anderen Menschen?

Konnten die das auch?

Warum kénnte es gut sein, nicht immer Strom zu benutzen?

Beispiel 5: Wird es immer Strom geben?

Die Kinder tanzen nach Musik. Dieses Mal geht es nicht ums Versteinern, sondern um die Erprobung der eigenen
Ausdauer: Wer nicht mehr kann, setzt sich auf seinen Stuhl. Einige Kinder verfiigen tiber eine beachtliche Kondition,
den ,Stuhl-Kindern* sollte fiir die Zeit, bis das letzte Kind sich erschopft niederldsst, Spielmaterial zur Verfiigung
gestellt werden.

Im Stuhlkreis stehen nun zwei Abschlussfragen zur Diskussion:

Erzieherin: Wird es immer Strom geben?
Die Antworten reichen von ,Weif3 nicht” Gber ,Ja, weil die Menschen immer wieder was neu erfinden* und ,Ja, weil
wir ohne Strom ja gar nicht leben kénnen® bis zu der Bemerkung ,,Irgendwann ist die Erde tot, und dann gibt es auch
keine Menschen und keinen Strom mehr,

Erzieherin: Kann die Erde — so wie ihr — auch einmal ,schlappmachen“? Die Antworten der Kinder lauten: Durch
das Klima. Weil die Menschen alles zerstéren. Weil manches auch irgendwann weg ist.

Auf Nachfrage: Zum Beispiel Baume oder Pflanzen, Tiere, Wasser, Luft.

Erzieherin: Was kann man tun, dass sie wieder — wie ihr — Kraft bekommt?
Kinder: Sie in Ruhe lassen. Mehr Baume pflanzen. Nicht so viele StraBen und Hauser bauen. Die Natur schiitzen.
Weniger mit dem Auto fahren. Strom sparen.

8.2 Kann man iiber,,Strom* philosophieren? Staunen Kinder iiber Strom?

Das Wort ,Strom“ mag Kindern vom Sprachgebrauch her bekannt sein, Bedeutungsinhalt und Begriff vermutlich
eher nicht. Philosophieren mit Kindern versucht stets, den Dingen auf den Grund zu gehen, ihr Vorstellungsleben
auf den Begriff zu bringen und Begriffe zu erklaren. Dies gelingt, indem durch eigenes Nachdenken versucht wird,
gute Grunde fiir etwas zu finden.

Auf unser Beispiel bezogen bedeutet dies, zunachst kindliche Assoziationen zum Wort ,Strom* zu wecken. Dabei
hilft ein ,,Blitzlicht“: Woran denkst du, was geht dir durch den Kopf, wenn du das Wort ,,Strom* horst? Die Blitzlichter
der Kinder liefern eine Reihe von Gedankenassoziationen, die das weitere Gesprach anregen und strukturieren
konnen.
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8.3 (Nach-)Denkanstofe zur Vorbereitung auf philosophische Gesprdche
iiber ,,Strom*

Die Eingangsfragen tragen den Charakter eines Gedankenexperiments: Was ware, wenn? Sie fithren direkt zu einer
philosophischen Reflexion: ,Wo das Selbstverstandliche nicht mehr selbstverstandlich ist, schlagt die Stunde der
Philosophie.” (Hegel zitiert in: Assheuer (2007)). Gedankenexperimente gehoren zum festen Bestandteil des Philo-
sophierens und weisen den Weg zu einer begriindeten Wertung — zum Beispiel: In welcher der beiden Welten lebe
ich lieber, der mit oder der ohne Strom?

Fur Kinder (wie auch fur Erwachsene!) kommt es gerade beim Gedankenexperiment darauf an zu lernen, fiir ihre
Meinungen und Handlungen Griinde anzugeben, damit im Gesprach so etwas wie eine Plausibilitatsprifung statt-
finden kann, die nicht in den Kategorien von ,richtig” oder ,falsch“ geschieht.

Philosophieren versteht sich als Haltung, Methode und Inhalt. Philosophieren geschieht im Dreischritt des Erkun-
dens (Sachwissen), Erprobens (Denkkleider ausprobieren) und Priifens (Was bedeutet das fiir meinen Lebensvoll-
zug?). Bezogen auf unsere Eingangsreflexion geht es also nicht um eine Sachfrage, die sich mithilfe von Faktenwis-
sen beantworten lief3e, sondern um eine Frage nach dem Sinn, die der philosophischen Ethik zuzuordnen ist.

8.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

Folgende Fragen konnen hilfreich zur Vorbereitung auf das Thema sein:
¢ Was bedeutet fur mich der Begriff ,,Strom*?
* Wie fihle ich mich, wenn ich ,unter Strom*® stehe?
« Wie kann ich die Kraft (Energie) begreifen, die in einer Blumenzwiebel steckt und die Tulpe wachsen lasst?

¢ Aus welchen Wortfeldern erhalten Worter wie Kraft, Energie etc. fiir mich ihre inhaltliche und begriffliche
Bestimmtheit?

}) Welche Beziige ergeben sich zum Thema ,,Nachhaltigkeit“?
Nachhaltiges Handeln setzt Nachhaltigkeit im Denken voraus. Allein von Strom und Stromverbrauch
zu sprechen, reicht nicht aus, da die Begriffssprache nicht das vorwiegend metaphorische Denken
(Denken in Bildern) der Kinder erreicht. Etwas verstehen bedeutet aber sich von etwas ein Bild
machen zu konnen (nicht nur fur Kinder!).

Indem versucht wird, ein ,Bild“ der ,unsichtbaren” Materie ,Strom* zu erzeugen, ihr eine Gestalt zu
geben, werden Kindern auch in Bezug auf die eigene Person der Herstellungs- und Regenerations-

prozess, aber auch die Endlichkeit bevorzugter Energiequellen (mit Ausnahme der Sonne, etc.) deutlich.

Aus dieser Erkenntnis, die sich nicht in erster Linie aus technisch-naturwissenschaftlichen Wurzeln
speist, konnen Handlungsdispositionen im Sinne von ,Nachhaltigkeit* erwachsen.

Weitere Anregungen finden sich in Kapitel 4 (siehe S. 42) und 5 (siehe S. 49ff.).
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9 Ist die Natur gut oder bése? — Philosophieren als Weg zu moralischem Urteilsvermogen

Ist die Natur gut oder bése? — Philosophieren als Weg zu
moralischem Urteilsvermoégen

9.1 Praxisbeispiele zum Thema ,,Wann ist eine Blume gliicklich? Wann bin
ich gliicklich? Wann sind eine Blume und ich gemeinsam gliicklich? Was
ist gut, was ist bose?“

Von der Antike bis zur Gegenwart strukturieren zwei klassische Grundfragen die Ethik: ,Was ist das Gute?“ und ,Was
sollen wir tun?“ Die Ethik des Guten sucht als Antwort auf die erste Frage das moralische Gute zu begriinden und
diskutiert Entwiirfe des gelingenden Lebens.

Kennzeichnend fiir die praktische Philosophie der Antike ist die Einheit von Gliick und Gutsein als Inbegriff eines
gelungenen Lebens — sowohl im moralischen Handeln in der Gemeinschaft als auch in der wissenschaftlichen Er-
kenntnis und philosophischen Kontemplation. Wie also wollen wir heute und in Zukunft ein gelingendes (gltickli-
ches) Leben fithren. Und was bedeutet eigentlich ,Gliick“?

Beispiel 1: Wann ist eine Blume gliicklich? Wann bin ich gliicklich?

Erzieherin (zeigt eine vertrocknete Blume): Was ist
mit der Blume?

Kinder: Vertrocknet. Tot. Braucht Wasser. Abgerissen.
Erzieherin: Was glaubt ihr, ist die Blume gliicklich
oder nicht gliicklich?

Kinder (alle): Nicht gliicklich.

Erzieherin: Warum nicht?

Kinder: Hat kein Wasser gekriegt. Weil alles verfault
ist. Weil die traurig ist ohne Wasser. Weil sie klein ist.
Weil sie keine Erde hat. Weil ihr ein paar Bliiten abge-
fallen sind. Weil der Stangel krumm ist. Kénnte gliick-
lich werden, wenn da wieder etwas nachwachst.
Erzieherin: Was braucht denn eine Blume, um
gllicklich zu sein?

Kinder: Wasser. Sand. Sonne. Erde. Darf aber nicht
jeden Tag gegossen werden, sonst verbliht sie und
stirbt, wenn sie zu viel Wasser bekommt. Wenn sie
tot ist, muss man sie eingraben.

Erzieherin: Was brauchst du denn, um glicklich zu sein?
Kinder: Musik. Coole Musik. Mit Hannah spielen. Mit meinem Bruder spielen. Gar nichts(!). Mit meiner Schwester
draufien spielen. Auf dem Trampolin hiipfen.

Nun sucht sich jedes Kind aus der Sammlung (siehe S. 23) einen Stein aus.
Erzieherin: Warum konnte dein Stein gliicklich sein?
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9.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Wann ist eine Blume gliicklich? Wann bin ich gliicklich?

Kind: Weil da gar nichts dran ist (der Stein ist glatt geschliffen, wirkt wie poliert). Weil er hart ist. Weil er glanzt. Weil
er glitzert. Weil er glatt ist. Wenn er weich und kuschelig ware, kdnnte er es sich gemdtlich machen. Weil er fast aus-
sieht wie eine Schnecke. Weil er rund ist.

Hier finden sich erste Gedankenassoziationen zum kindlichen Glucksbegriff.

Beispiel 2: Ist der Wolf gut oder bose? — Philosophieren iiber eine Bilderbuchgeschichte

Weg 1: Spekulieren (Vermutungen duf3ern)
Vor jedem Kind liegt ein Tierbild. Die Kinder zeigen den anderen ihr Tier.

Kinder: Ein Krokodil. Eine Schlange. Ein Hirsch. Ein Wildschwein. Eine Giraffe. Ein Elefant. Ein Schmetterling.
Erzieherin (zeigt ein Bild von einem Wolf): Was kénnte das fiir ein Tier sein?

Kind: Ein Hund.

Erzieherin: Konnte es auch ein anderes Tier sein?

Kinder: Ein Leopard. Ein Wolf.

Erzieherin: Was spricht daftr, dass es ein Wolf ist?

Kind: Weil der so heult (macht es vor).

Die Erzieherin zeigt den Kindern die Titelseite des Bilderbuches ,Steinsuppe” (Vaugelade 2000).

Anais Vaugelade Kinder: Ein Wolf. Eine Maus, weil die einen Schnurrbart hat. Konn-

o te auch ein Fuchs sein, weil der so einen Korper hat und auch so
Stemsuppe einen Kopf und so einen Schwanz. Das kénnte auch ein Tiger sein,

weil der auch so etwas Weif3es hat am Bauch, so Streifen wie der

Tiger. Eine Katze, weil die auch so Schnurrbarthaare hat.
Erzieherin: Was ist denn Besonderes an dem Tier?
Kinder: Die Ohren. Der Schnurrbart. Noch eine zweite Hand. Der
tragt einen weilen Sack. Das ist ein weifles Handtuch.
Erzieherin: Wie findet ihr das Tier? Geféllt es euch oder habt ihr
Angst vor dem Tier?
Kinder: Mir gefallt, dass der so ein groBes Maul hat, das méchte
ich auch, weil ich dann viel fressen kann ... da kann ich mir so viel
in den Mund stopfen ... dann kann ich Menschen auffressen und
Brotchen und Kriimel ... dann kénnte ich Schalen aufknacken.

Erzieherin: Die Geschichte heifit ,Steinsuppe“. Kennt jemand
Aus: Vaugelade (2000), Cover eine Steinsuppe?
Kinder (alle): Nein!

Die Kinder (iben sich (ohne
Aufforderung) in der Technik
des nicht-wertenden Verglei-
chens und zeigen spekulative
Kompetenz.
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9.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Wann ist eine Blume gliicklich? Wann bin ich gliicklich?

Weg 2: Beobachtendes Beschreiben und Deuten

Die Erzieherin prasentiert das Bilderbuch ,Steinsuppe” (Vaugelade 2000): Was seht ihr?

Kind: Einen Maulwurf. Einen Maulwurf, der etwas tragt. Der ist alt, weil er sich vorbeugt. Der hat Mund und Augen.
Der guckt so ... Er kann die Augen nicht richtig aufmachen.

Erzieherin: Kénnte das auch ein anderes Tier sein?

Kinder: Ein Fuchs. Das kann auch ein Wolf sein, ich habe schon einmal einen gesehen. So sieht kein Wolf aus! Der
sieht nicht so aus, weil der nicht auf allen Vieren lduft. Das ist ein Wolf, weil er einen langen Schwanz hat. Das ist kein
Wolf, weil der keine scharfen Zéhne hat. Das ist eine Maus.

Erzieherin: Ist das ein gutes oder ein bdses Tier?

Kinder: Ein boses Tier. Der ist traurig, weil der sieht so aus (zeigt auf die Augen). Ein boses, weil der guckt so traurig.
Bose, weil der bose Augen hat. Der hat grof3e Fiifse, darum ist er bose, weil Wolfe groBe Fiifse haben.

Weg 3: Blitzlicht

Erzieherin (zeigt wieder das Titelbild von ,Steinsuppe®): Woran denkt ihr, was geht euch durch den Kopf, wenn ihr
euch dieses Bild anschaut?

Kinder: An einen Fuchs. An einen Wolf, der was geklaut hat, das ist in seinem Sack. An einen Wolf mit Tasche. An
einen Wolf, der langweilig aussieht. Daran, dass ich kaputt bin, weil man manchmal so aussieht, wenn man kaputt
ist. An bose Augen, die gucken so. An einen Wolf mit Futter im Sack. Im Sack ist Gold drin. Im Sack ist Essen. An
Essen. An Beute, was manche Wélfe und Fiichse essen. Da sind Steine drin, weil ich das gesehen habe. Da ist ein
riesiger Zahn drin, sieht aus, als wenn das Wurzeln sind und oben das Essen. Ich denke an einen Fuf3ball im Sack.
Ich denke an Babykiihe zum Fiittern.

Weg 4: Ein Gedankenexperiment

Erzieherin (zeigt wieder die Titelseite des Bilderbuches ,Steinsuppe®): Was seht ihr?

Kind: Einen Wolf.

Erzieherin: Woran erkennt ihr, dass das ein Wolf ist?

Kinder: Weil ein Wolf immer so grimmig ist. Weil der so einen Sack tragt. Weil der ein Dieb ist. Der hat so schwarze
Augen wie ein Wolf. Wolfsaugen sehen immer schwarz aus. Der hat so eine spitze Nase. Der hat so lange Augenbrau-
en. Und diese Schnire! Barthaare sind das!

Erzieherin: Was konnte in dem Sack sein?

Kinder: Fleisch. Geld. Gold. Gans. Pokal. Schlange.

Erzieherin: Wenn dieser Wolf jetzt durch die Tiir kdme, was wiirdet ihr ... (kann den Satz nicht zu Ende sprechen, da
die Kinder sofort zu reden beginnen)

Kinder: Ich hatte Angst, weil der so gro ist und mich in den

Sack stecken konnte. Ich ware nicht angstlich, der tut ja nichts. Vier verschiedene Wege zum Ein-
Das wadre ein cooles Gefiihl, weil ich den Wolf cool finde, weil der stieg in die Bildgeschichte, die sich
schwarz ist und so cool aussieht. Ich hatte keine Angst, weil ich in Teilen unterscheiden, ermogli-
den schon finde. Man kénnte ihn totschieen oder einsperren. chen den Kindern differenzierend

wahrzunehmen und zu denken,
beobachtend zu beschreiben
(phanomenologische Kompetenz)
und erste Deutungsversuche zu
unternehmen (hermeneutische
Kompetenz).

Ich finde den auch schon. Ich finde den zwar schon, aber seine
Krallen nicht, davor habe ich Angst.

Erzieherin: Wie schaut der Wolf?

Kinder: Bose. Traurig. Der sieht lieb aus, weil der grinst auch.
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9.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Wann ist eine Blume gliicklich? Wann bin ich gliicklich?

Beispiel 3: Vorlesen der Geschichte ,,Steinsuppe* (Vaugelade 2000) in Etappen

Weg 1: Herausfordern spekulativer Kompetenzen

Erzieherin (liest die erste Doppelseite): ,Es ist Nacht. Es herrscht Winter. Ein alter Wolf nahert sich dem Dorf der
Tiere.” Wie kdnnte es weitergehen?

Kinder: Der geht in das Haus rein und stellt den Sack oder das Handtuch ab. Der kénnte Hunger haben, hat kein
Haus gefunden und geht ins Haus und will die Menschen fressen. Kann ins Haus gehen und sich Fleisch holen. Er
konnte die Tiere fressen. Wenn die Tir zu ist, kann er auch durch den Schornstein rutschen und die Leute fressen, die
schon schlafen. Er konnte etwas klauen. Er kann ins Haus gehen und einen Pokal klauen. Er lduft um das Haus rum.
Er jagt Menschen. Er frisst Tiere und Menschen auf. Er versteckt sich im Dorf und frisst die Menschen auf. Er geht zu
einem Haus, guckt rein, und wenn ein Fenster auf ist, springt er rein und poltert da rum. Der klopft und dann macht
eine kleine Maus auf und dann knabbert er sie auf.

Erzieherin (liest die zweite Doppelseite): ,Im ersten Haus wohnt die Henne. Der Wolf klopft an die Tir, poch, poch,
poch. Wer da?’, fragt die Henne. Der Wolf antwortet: ,Der Wolf.* Wie konnte es weitergehen?

Kinder: Er konnte die Henne auffressen. Der mochte die Henne auffressen. Die Henne guckt nach, ob der Wolf an
der Tur ist und dann rennt die Henne weg. Rotkdppchen macht die Tir auf und wird gefressen. Der Wolf frisst die
Henne. Er ruft: ,Ich bin kein Wolf, mach die Tir auf!“ Er geht zum nédchsten Haus und zum Hithnerhaus und frisst sie
alle auf. Die Henne schreit. Er packt die Gans in den Sack. Er packt die Henne in den Sack und geht ins nachste Haus.
Er fragt die Henne, ob er bei ihr bleiben darf. Der Wolf will mit der Henne gehen und was zu essen holen.
Erzieherin (liest die nachste Doppelseite): ,Die Henne erschrickt: ,Der Wolf?* ,Hab keine Angst, Henne: Ich bin alt
und habe nur noch einen einzigen Zahn. Lass mich herein, damit ich mich an deinem Kamin aufwarmen und mir
eine Steinsuppe kochen kann. Die Henne zdgert. Sie hat immer noch

ein hisschen Angst, aber sie ist neugierig: Sie hat den Wolf noch nie

mit eigenen Augen gesehen, sie kennt ihn nur aus Geschichten. Und Die Kinder haben durch die spe-
auBerdem wiirde sie zu gerne die Steinsuppe probieren. Also 6ffnet sie kulative Frage, wie die Geschichte
die Tur.“ Wie kdnnte es weitergehen? weitergehen konnte, Fantasie und
Kinder: Der Wolf guckt ganz bése. Der Wolf frisst sie jetzt auf und die Kreativitat entwickelt (spekulative
Henne schreit. Er schmeift die Henne ins Feuer. Er brat die Henne in Kompetenz), die sich allerdings

auch langsam erschopfen. Daher
wird beim weiteren Vorlesen nur
noch auf spontane Fragen und
Einwlrfe der Kinder eingegangen.

der Pfanne, und wenn er damit fertig ist, isst der Wolf das Fleisch auf.
Er macht Steinsuppe. Der Wolf macht Hithnersuppe und isst sie auf.

Weg 2: Traditionelles Wolfsbild hinterfragen

Erzieherin (liest bis zu der Stelle, wo sich alle zum gemtlichen Abend-

essen versammeln): ,Der Wolf tritt ein, seufzt und bittet: ,Bring mir einen Kessel, Henne.* ,Einen Kessel?", ruft die
Henne erschrocken. ,Hor zu, Henne, um Steinsuppe zu machen, braucht man nun mal einen Kessel. ,Das wusste ich
nicht, gesteht die Henne. ,Ich habe noch nie welche probiert. Und so sagt ihr der Wolf das Rezept: ,In einen Kessel
gibt man einen grofien Stein, tut Wasser hinein und wartet, bis es kocht.*,Ist das alles?’, fragt die Henne. ,Ja, das ist
alles.” ,Also, ich tue ja in meine Suppen immer ein bisschen Sellerie’, sagt die Henne. ,Das kann man, das gibt einen
gewissen Geschmack’, sagt der Wolf. Und er holt einen dicken Stein aus dem Sack.”

Mit diesen wenigen Zeilen und eindrucksvollen Bildern nimmt eine Geschichte ihren Verlauf, in der das traditionelle
Wolfsbild hinterfragt wird. Weitere Tiere kommen hinzu und werden auf trickreiche Weise dazu gebracht, die Stein-
suppe durch Zucchini, Lauch und anderes Gemiise zu bereichern. Ein gemitliches Abendessen im Kreise der Tiere
bahnt sich an: ,,Der Wolf teilt allen Tieren Suppe aus. Das Abendessen zieht sich sehr lange hin, jeder nimmt noch
dreimal nach.”
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9.1 Praxisbeispiele zum Thema ,Wann ist eine Blume gliicklich? Wann bin ich gliicklich?

Erzieherin: Schaut euch das Bild genau an und denkt daran, was ihr zu Anfang tiber den Wolf gesagt habt. Was ist
das fiir ein Wolf?

Kinder: Ein lieber, weil er viel Essen kocht. Ein lieber, weil der kein Fleisch mag. Weil der so alt ist und so groBen
Hunger hat, dachte ich, der frisst die Tiere, aber erist lieb. Erist lieb, weil er keines von den Tieren in die Suppe getan
hat. Der st lieb, weil er nicht giftig ist und allen von der Steinsuppe abgegeben hat. Erist lieb, weil er die Henne doch
nicht gefressen hat.

Erzieherin: Was glaubt ihr, bleibt der Wolf so lieb?

Kinder (Mehrheit): Ja! Nein, weil der die Henne doch noch fressen will. Nein, er schreit ,Reingelegt!“ und packt sie
alle in die Suppe.

Weg 3: Begriindete Spekulationen iiber mdgliche Handlungen

Erzieherin (liest bis zu der Stelle, wo der Wolf sich verabschiedet und die Ente ihn fragt: ,Kommen sie bald wie-
der?*): ,Schlielich zieht der Wolf ein spitzes Messer aus seinem Sack ... und sticht in den Stein. ,Ah, noch nicht
ganz durch’, sagt er. ,Wenn ihr erlaubt, nehme ich ihn fiir mein Abendessen morgen wieder mit.* ,Kommen Sie bald
wieder?, fragt die Ente. Der Wolf antwortet nicht.” Was denkt ihr? Kommt er wieder oder nicht?

Kinder: Er kommt nicht wieder, weil er nicht mochte, dass da die vielen Tiere sind. Er kommt nicht wieder wegen
der vielen Tiere und weil es so unordentlich ist mit den vielen Stiihlen. Er kommt wieder und tut alle in die Suppe.
Er kommt wieder und zerschneidet alle und tut sie in die Suppe. Er kommt wieder und frisst alle auf. Er kommt nicht
wieder, weil er so einen weiten Weg gehen muss. Er kommt wieder, weil der Abend so schon war. Wenn er nicht
wiederkommt, dann kommen die Tiere zu ihm. Nein, der guckt immer noch so bose. Ja, einfach so. Nein, er klopft
wieder an die Tir und dann kommen die alle wieder her und das méchte er nicht, er wollte allein sein. Ja, weil es
so schén warm drinnen ist. Ja, weil die Suppe so lecker schmeckte. Nein, die Suppe hat er doch selbst gemacht, die
kann er doch auch zuhause machen.

Weg 4: Deuten, spekulieren und moralisch urteilen:
Erzieherin (liest die Geschichte zu Ende und zeigt das Schlussbild): ,,Aber wahrscheinlich ist er nicht wiedergekommen.“

Doch das Buch hélt noch eine Uberraschung bereit: Auf der letzten Seite sehen wir ein Bild, das den Wolf mit seinem
Sack auf dem Riicken vor einer Haustiir zeigt. Dahinter steht mit fragendem Gesichtsausdruck ein Truthahn.

Erzieherin: Wenn ihr das Bild verstanden habt,
grinst bitte (fast alle Kinder tun es). Was habt ihr
denn verstanden?

Kinder: Ich denke, dass der Wolf wieder irgend-
wo bei einem anderen Tier klopft. Das Tier macht
wieder auf und er ist reingekommen. Er kommt zu
einem anderen Tier, holt das Messer und totet es.
Der unterhalt sich mit dem Tier, schaut es an und
sagt , Tschuf3“. Er nimmt das Tier mit. Der l&dt das
Tier zum nadchsten Mal ein. Der besucht wieder
ein Tier. Er kommt zu einem anderen Tier, kocht
wieder Steinsuppe und will Gbernachten. Er will
nach Hause laufen, aber da steht ihm dieses Tier
im Weg. Das Tier soll denken, der Wolf frisst dich
Aus: Vaugelade (2000) gleich auf, und es lauft dann weg. Der Wolf fragt
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9.2 Warum mit Kindern tber ,gut”“ und ,bése” philosophieren? Die Anfange moralischer Sensibilisierung und moralischen Handelns

den Truthahn, ob er sich aufwarmen kann und frisst ihn dann auf. Der Wolf hat Angst vor dem Truthahn und denkt,
dass der ihn gleich auffrisst.

Erzieherin: Ist das in dieser Geschichte ein guter oder ein boser Wolf?

Kinder: Ein guter, weil er Gutes getan hat, namlich die Steinsuppe gekocht. Ein boser, weil er sie ja auch hatte fres-
sen konnen. Vielleicht wollte der Wolf die Tiere fressen und hat es nur vergessen, weil er so viel geredet hat.
Nachfrage der Erzieherin: Ist er nun gut oder bose?

Kinder: Bose, weil er nicht wusste, ob er sie frisst oder nicht. Bose, weil er wollte die Tiere durchschneiden, als die
Suppe fertig war, er hat es nur vergessen. Bose, weil er die Tiere reingelegt hat. Gut, weil er sie nicht gefressen hat.
Bose, weil er fast kein Wort gesagt hat. Bose, weil er so guckt. Bose, weil in der Suppe Steine drin sind, und das
mogen die anderen Tiere vielleicht nicht. Bése, weil er grimmig guckt und er die Tiere nur nicht gefressen hat, weil
es zu viele waren und einige zu stark. Ein guter, weil er Essen gekocht hat und wiederkommt. Ein guter Wolf, weil er
mit den anderen gekocht und geteilt hat. Ein guter Wolf, weil er den Stein mitgebracht und die Suppe gekocht hat.
Ein guter Wolf, weil er das Essen gekauft hat. Ein boser Wolf, weil er einfach so aussieht. Ein guter Wolf, weil die
Geschichte nett war. Ein guter Wolf, weil er eine gute Suppe gekocht hat, die allen geschmeckt hat. Er ist gut, weil er
die Suppe mit ganz viel Liebe gekocht hat. Er ist beides, gut und bdse, weil der fiir die Tiere einen schénen Abend
gemacht hat, aber er hat sie auch betrogen, weil das ist ja gar keine Steinsuppe, sondern eine Gemisesuppe. Ganz
in Wirklichkeit ist der Wolf bose, nur in dieser Geschichte nicht.

9.2 Warum mit Kindern iiber ,,gut“ und ,,bose“ philosophieren?
Die Anfdnge moralischer Sensibilisierung und moralischen Handelns

Die Entscheidung dartiber, ob etwas gut oder bose ist, hangt von den Normen der jeweiligen Gesellschaft ab. Bei
den Sioux-Indianern bringen die Erwachsenen den Kindern das Stehlen bei. Wenn Hauptlingssohn ,,Schlauer Adler”
Bogen und Pfeile von einem anderen Stamm stiehlt, ist sein Vater hocherfreut und gratuliert ihm. Wir dagegen wiir-
den sein Verhalten bose finden. Bei uns wiirde der Hauptlingssohn bestraft werden. Dass wir uns iberhaupt fragen,
ob etwas gut oder bose ist, macht uns zu Menschen. Kinder, die in der Familie eine ,,Marchensozialisation“ erleben,
kennen ,gute” und ,bdse” Figuren. Eine Frage, die zur Reflexion ber ,gut und bose” einladt, konnte darin bestehen,
sich vorzustellen, in welche Marchenfigur man sich gerne verwandeln wiirde und die Griinde dafiir zu benennen.

Moralisch Handeln heifit, das Gute tun, das Bose lassen. Diese Erkenntnis wird Kindern durch erzieherisches Han-
deln relativ frith vermittelt. Die Kinder wissen, dass es das Gute und das Bose gibt. Die Erwachsenen wissen, dass
Menschen auch vom Bediirfnis nach Anerkennung getrieben sind, welches zuweilen einengen, dngstigen und so
zum Bosen flihren kann. Erwachsene wissen und Kinder lernen, dass wir durch unseren Willen und durch unser
Gewissen die Kraft haben, uns zu bemiihen, das Gute zu tun.




9.3 (Nach-)Denkanst6Re zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache mit Kindern tiber ,,gut* und ,bose*

Hier ein kurzer Ausschnitt aus dem weltbekannten Buch ,Alice im Wunderland*:

».Grinsekatze’, fragte Alice, ,wirdest du mir bitte sagen, welchen Weg ich einschlagen muss?* ,Das
hangt in betrachtlichem Mafie davon ab, wohin du gehen willst’, antwortete die Katze. ,Oh, das ist mir
ziemlich gleichgultig’, sagte Alice. ,Dann ist es auch einerlei, welchen Weg du einschlagst’, meinte die
Katze* (Carroll 1973). — Der Wegweiser fehlt in diesem Falle, im menschlichen Leben pendelt er regel-
mafig zwischen den Antipoden ,gut“ und ,bose”.

Wie kénnten ,gut” und ,bose” im kindlichen Denken und Handeln entstehen? Fiir Sduglinge ist potenziell alles bose,
was als frustrierend und bedrohlich erlebt wird, angsterzeugend ist, nicht im Einklang steht mit dem Kind, was von
ihm getrennt ist, was anders ist. Mit Ausklang der Sauglingszeit und spéter in der sogenannten ersten Seperations-
oder Trotzphase ist das Kind zunehmend in der Lage, Angenehmes und Unangenehmes, Positives und Negatives,
Lgut“und ,bose aufgrund seiner wachsenden sprachlichen Fahigkeiten zu benennen. In dieser Phase werden zu-
nehmend dem Erkundungs- und Erforschungsdrang des Kindes Grenzen gesetzt, da es auch vor Schaden bewahrt
werden muss. Diese Einschrankungen erlebt es als bose, es hort, dass es — das Kind — ,,bdse” ist. Nunmehr beginnt
das Kind seinerseits als bdse zu benennen, was sich nicht im Gleichklang mit ihm selbst befindet.

Dieses ,Sich-vom-Anderen-Abgrenzen® ist notwendig, um eine individuelle eigenstandige Entwicklung voranzu-
treiben. Die ersten Schritte zur Gewissensbildung und damit zur Unterscheidung von gutem und bésem Handeln
erfolgen im Sinne einer Konditionierung: Das Kind erfdhrt, dass Belohnung mit Liebesgewinn einhergeht, Strafe mit
Liebesentzug.

Nachdem das Kind viele Male versucht hat, seine Absichten durchzusetzen, bejaht es eines Tages die geforderten
Verhaltensmuster, hat sich Werturteile der Eltern von ,gut/bose” zu eigen gemacht, verinnerlicht. Die Stimme der
Eltern ist dann zur Stimme des Gewissens geworden, VerstoRle gegen die Gewissensinstanz losen heftige Gewis-
senshisse (Unlustgefiihle) aus.

Wegen des egozentrischen Erlebens und der magisch-anthropomorphisierenden Weltdeutung erscheinen dem
Kleinkind die Dinge seiner kindlichen Umwelt als brav oder schlimm, freundlich oder unfreundlich, haben eine ange-
nehme oder eine unangenehme Physiognomie, schauen fiir das Kind vertrauenerweckend oder beangstigend aus.
Das Denken in den Kategorien ,gut” und ,bose” ist damit eine allererste Messlatte, um die Umwelt im Lichte dessen,
was das Kind selbst an Beziehungserfahrungen gemacht hat, zu deuten und zu benennen, und damit beginnt das
Philosophieren als Moglichkeit im Denken (Klosinski 2006).

9.3 (Nach-)Denkanstof3e zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache
mit Kindern iiber ,,gut*“ und ,,bose*

Inwieweit Kinder bereits im Vorschulalter moralische Gefiihle und moralische Motivation entwickeln, ist erst in jun-
gerer Zeit wieder Gegenstand wissenschaftlicher Forschung geworden. Dabei gewinnt die lange Zeit vernachlédssigte
Differenzierung zwischen Wissen, Anerkennung und Urteilsfahigkeit, Verhalten sowie Gefiihl als vier Indikatoren fiir
Moral wieder an Bedeutung. Eine ganze Reihe von Untersuchungen ergibt, dass es jiingeren Kindern zwar an Reflexi-
on und Bewusstsein sowie der Integration von Wissen und Verhalten mangelt, moralische Gefiihle wie Flirsorge und
Empathie aber nicht aufgrund elterlicher Autoritdt, sondern aufgrund einer ureigenen moralischen Sensibilitat ge-
auflert werden. Die Anfange moralischer Sensibilitat im Verhalten liegen sehr viel friiher als vielfach angenommen.
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9.3 (Nach-)Denkanst6fe zur Vorbereitung auf philosophische Gesprache mit Kindern tber ,,gut* und ,bose*

Dariiber hinaus zeigt eine Untersuchung von Keller aus dem Jahre 2001 (Keller 2001), dass moralische Urteile erst
durch die Gefiihle, die zu Motiven werden, eine handlungsregulierende Bedeutung erhalten. Diese Einsicht ist von
erheblicher Bedeutung fiir die Frage nach der Moglichkeit moralischer Bildung bei jingeren Kindern. Zum einen
kann zumindest bei jingeren Kindern die Ausbildung moralischer Urteilsfahigkeit im kognitiv-reflexiven Sinne kein
sinnvolles Ziel mehr sein; vielmehr kommt es darauf an, moralische Sensibilitat auf einer eher affektiven Ebene zu
fordern. Es geht also vereinfacht um die Frage, ob padagogisches Handeln zur Anerkennung und Reflexion allge-
mein anerkannter Werte und Normen erzieht oder darauf abzielt, Sensibilitdt und Bewusstsein dariiber zu bilden,
dass wir tiberhaupt moralische Wesen sind und aus dieser Einsicht konkrete Entscheidungen zu treffen haben.

Bilderbiicher bzw. Marchen eignen sich in besonderer Weise als Moglichkeit zur moralischen Sensibilisierung. Dies
gilt nicht zuletzt fir die Frage nach dem, was wir unter ,gut“ und ,bose“ verstehen. ,Gut“ und ,bose” sind normative
Begriffe. Sie bewerten und geben ein ,Sollen“ vor. Mit ihnen bewerten wir Handlungen anderer nach unseren mora-
lischen Gesichtspunkten. Sie sind Ausdruck einer Wertehaltung, die sich an bestimmten moralischen Vorstellungen,
an Werten, orientiert. Aussagen (iber andere sind immer Aussagen Uber das eigene Denken und Empfinden. Philo-
sophieren mit Kindern tiber Werte, zum Beispiel tber die Frage, was ,gut” und was ,bose” ist, erzieht zum Werten,
versteht sich aber nicht als Werteerziehung.

,ES gibt nichts Gutes. Auer man tut es.“ (Erich Késtner). Dieses Wort besagt nichts anderes, als dass der Mensch
Autor und somit Verfasser seiner Handlungen ist, weil er — im Gegensatz zu Tier und Pflanze — bewusst handeln
kann. ,Verfasser kénnen immer zur Rechenschaft gezogen werden, sodass sie ihre Aussagen begriinden, erlautern
und vielleicht sogar einmal rechtfertigen missen“ (Krenz 1999, S. 9).

Mensch sein heifst somit Handeln, und Leben bedeutet, Entscheidungen zu treffen und das eigene Tun vor sich und
anderen zu verantworten — im Sinne von: Antworten suchen, Antworten finden, Antworten geben (Franz 2010, S. 45).

,Gutes” und ,Bdses” nicht zuletzt im Umgang mit den natirlichen Lebensgrundlagen der Menschen bemisst sich
deshalb stets an konkret vollzogenen Handlungen, die es wiederum zu bewerten gilt. Menschen aller Altersstufen
neigen jedoch dazu, ,Bdses” anhand dufSerer Erscheinungsformen zu identifizieren. Philosophieren als Reflexion
iber den eigenen Lebensvollzug hilft, gute Griinde flr etwas durch eigenes Nachdenken zu finden und moralisches
Argumentieren an die Stelle von irrationalen Reflexen treten zu lassen.

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung orientiert sich an einem ethischen Leitbild (z.B. Erhalt der natirlichen
Lebensgrundlagen, Gerechtigkeit). ,Ethische Prinzipien haben Konsequenzen fiir Ausgestaltung der Zielsetzung,
Inhalte und Methoden von Bildungsprozessen® (Stoltenberg 2008, S. 24). Dabei bleibt die Frage offen, auf welche
Weise Kinder letztlich Werte ,erwerben®. Unstrittig erscheint jedoch, dass moralische Sensibilisierung in Verbindung
mit der Methode des Philosophierens zur Ausbildung und Entwicklung von Werten beitragt und so auch einen Bei-
trag zur Verankerung des Leitbildes einer nachhaltigen Entwicklung in der Gesellschaft stlitzen kann.

Im Allgemeinen werden unter dem Begriff des Guten ethische bzw. moralische Werte verstanden, die wiinschenswert sind
und deren Verwirklichung erstrebenswert ist: Freundschaft, Ehrlichkeit, Solidaritat, Hilfsbereitschaft, Friedfertigkeit, Ge-
rechtigkeit sind Werte, die sich als gut bezeichnen lassen und somit zur Richtschnur werden, um ein Verhalten als ,,gut” zu
bewerten. Im Gegensatz dazu stehen Haltungen wie Gewaltbereitschaft, Rachsucht, Intoleranz, Neid, Missgunst, Willkar.

~Das Gute — dieser Satz steht fest — ist stets das Bose, was man ldsst. “

Wilhelm Busch (1973)
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9.4 Selbstreflexion und Reflexion im Team

Folgende Fragen kénnen zur Vorbereitung auf das Thema hilfreich sein:
¢ Was bedeutet es, wenn man sagt, jemand sei bose?
* Kann ein boser Mensch manchmal auch etwas Gutes tun?
e Wie kommt es, dass jemand durch und durch bose wird?

e |st es moglich, dass Menschen bose geboren werden?

Kann jemand etwas Bdses tun, ohne es zu wollen?

Ist es moglich, dass manche Menschen etwas fiir bése halten und andere etwas ganz anderes?

Ist eine Handlung immer bose, wenn sie schlimme Konsequenzen hat?

¢ Warum bezeichnen wir Ereignisse wie Hungersnote oder Krankheiten als bose?

Ist eine Handlung immer bose, wenn sie aus niedertrachtigen Motiven begangen wurde?

84

Ist es moglich, dass es eines Tages nichts Béses mehr auf dieser Welt gibt?

)) Welche Beziige ergeben sich zum Thema ,,Nachhaltigkeit“?

¢ Nachhaltigkeitsgerechte Lebensstile: Wie viel Strom brauchen wir zu wel-
chem Lebensstil?

e Wege der ethischen Vergewisserung: Ware der sparsame Umgang mit Res-
sourcen ein Wegweiser im Sinne von Alice im Wunderland (s.0.) und Ver-
schwendung von Ressourcen ein Pendelausschlag in Richtung des ,,Bosen?
Was ist gut, was ist bose? Wer entscheidet, was gut und bose ist? (Diskursethik)

e Globale Verantwortung: Inwieweit bestimmen unsere Bilder von Welt unser
Tun und um welche Bilder konnte es sich handeln? (siehe Kapitel 10)

Nachhaltige Entwicklung ist eine gesellschaftliche Aufgabe und Auseinanderset-
zung: Wie also wollen wir leben? Was verstehen wir unter gerechter Lebensweise
in der Einen Welt? Und was bedeutet das fiir unser Handeln? An den Ergebnissen
dieser Auseinandersetzung orientiert sich, was in unserer Gesellschaft als ,gut”
und als ,bose” verstanden wird. Und jeder von uns wird im Alltag vor Entschei-
dungen und damit verbundenen Dilemmata stehen. Weitere Anregungen finden
sich u.a. am Ende von Kapitel 7 (siehe S. 67ff.).
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1 Philosophieren umfasst stets das Nachdenken iiber sich
und die Welt

Welches Bild sich Kinder (und auch Erwachsene) von der Welt machen, beeinflusst ganz wesentlich ihr Denken und
Handeln. Ob jemand sein Verhaltnis zur Welt als Prozess von Gewodhnung an die vorhandenen Gegebenheiten oder
reflexiv (Fragen an die Welt) erfahrt, wirkt sich nicht selten auf Handlungsentscheidungen aus: Nachhaltigkeit im
Handeln verlangt nach reflexivem Denken, nicht nach Anpassung. Dabei kommt der Entstehung subjektiver Weltbil-
der eine erhebliche Bedeutung zu: Gibt es nur ,.eine” Welt, oder eine Vielzahl von Welten, die in den Képfen der die
Welt betrachtenden Menschen entstehen (,meine“ Welt*)?

Deshalb steht am Ende ein Vorschlag, Kindern die Méglichkeit zu bieten, im philosophischen Gesprach ihr Bild von
der Welt zu entfalten.

Damit wird auch noch einmal das Wesen der in diesem Handbuch dargestellten Form des Philosophierens verdeut-
licht: Jede Antwort ist vorldaufig und fithrt zu neuen Fragen. Philosophieren ist ein unabschliefSbarer Vorgang, der
immer wieder zu neuen Denkbewegungen herausfordert und einladt. Gemeinsames Nachdenken tber die Frage
»Was ist die Welt?“ bietet daher fiir alle Leserinnen und Leser, die Philosophieren mit Kindern erproben méchten,
gleichermafien einen Abschluss, dem aber ein neuer Anfang innewohnt.

Sl kenng ich die Well®,
schnoufte dis Roups,

Jeh habe mach durch

din Birng gafressen

Hein, ich kenne die Well™. zinpte
dia Grille, Jeh bin durch dan




10 Philosophieren umfasst stets das Nachdenken tber sich und die Welt

Philosophieren als vierte Kulturtechnik

Philosophieren als elementare oder gar vierte Kulturtechnik neben Lesen, Schreiben und Rechnen zu fordern — dies
blieb bisher dem Hamburger Philosophiedidaktiker Ekkehard Martens (Martens 2002) vorbehalten. Im Chor der
Deuter der Bildungsvergleichsstudien wie PISA fehlte diese Stimmlage bisher. Dabei ist Philosophieren unzwei-
felhaft Bestandteil unseres europdischen, kulturellen Erbes, es kann als allgemeines Merkmal der menschlichen
Natur gelten, es gehort zu einer sinnvollen, humanen Lebensweise, dient schlieBlich der Persdnlichkeitshildung
und demokratischen Erziehung. SchlieBlich handelt es sich um eine ,Kunstfertigkeit®, die in ihren Anfangsschritten
von jedermann, also auch von Kindern, praktiziert werden kann. In diesem Sinne versteht sich Philosophieren als
Nachhaltigkeit im Denken, auf die sich jede Form von Bildung griindet — auch jene, die als Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung diesem Projekt seinen Namen gibt.
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Uber Leuchtpol

Uber Leuchtpol

Das padagogisches Konzept

Die Aufgabe von Leuchtpol ist die starkere Verankerung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Elementarbe-
reich — und zwar am Beispiel von Energie und Umwelt. So leistet das Projekt einen wichtigen Beitrag zur Weiter-
entwicklung der Qualitat der Bildungsarbeit im Elementarbereich und zur Umsetzung der UN-Dekade ,Bildung fur
nachhaltige Entwicklung“ 2005 bis 2014.

Nachfolgend sollen padagogische Ziele und Projektbausteine sowie das padagogische Grundverstandnis von
Leuchtpol vorgestellt werden.

1 Padagogische Ziele von Leuchtpol

Bis Ende 2012 will das Projekt Leuchtpol 4.000 Kindergéarten die Moglichkeit geben, sich mit dem Konzept ,,Bildung
fir eine nachhaltige Entwicklung*” starker auseinanderzusetzen und dieses in den Kindergartenalltag zu integrieren.
Um dieses Ziel zu erreichen, bietet Leuchtpol fiinftagige, modular aufgebaute Fortbildungen fir Erzieherlnnen an.
Zwischen den einzelnen Modulen werden die Inhalte in die Praxis umgesetzt (siehe Abb. 1).

Die Fortbildungen bieten den Teilnehmerinnen die
Mbglichkeit, ihr Hintergrundwissen und ihre per-
sonlichen Kompetenzen in diesem Bereich in ihren
Einrichtungen weiterzuentwickeln — insbesondere
im Themenfeld Energie und Umwelt. Dabei stellt
Bildung fuir eine nachhaltige Entwicklung keine zu-
satzliche Aufgabe dar. Vielmehr geht es um einen
J Perspektivwechsel fiir bzw. auf die bisherige Arbeit.

Denn Bildung fir nachhaltige Entwicklung kann
mit anderen Anforderungen verknipft werden, wie
etwa Sprachforderung oder der Zusammenarbeit

Fortsetzung in der Praxis
und Vernetzung

( Vertiefungsmodul und Abschluss
P N

( praktische Umsetzung in der eigenen Einrichtung J mit Eltern.

A Eine Besonderheit von Leuchtpol ist, dass das Pro-
jekt an die landerspezifischen Gegebenheiten und
foderalen Strukturen anknipft. In den Regionalbi-

( Basismodul J ros werden dazu Fortbildungsmodelle entwickelt,
die die jeweiligen Bildungsplane beriicksichtigen
und die regionalen Gegebenheiten im Rahmen der

Abb. 1: Modularer Aufbau der Fortbildung ermoglicht Reflexion Fortbildung aufgreifen.

Die Erfahrungen und Ergebnisse des Projektes flieBen wiederum als Impulse in die Bildungsdiskussion ein und lie-
fern dort einen Beitrag zur Weiterentwicklung von Bildungsplanen fir Kindergarten und Curricula fiir die Ausbildung
von Erzieherlnnen.
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2 Projektbausteine von Leuchtpol

Das zentrale Element von Leuchtpol sind Fortbildungen, die die acht Regionalbiiros bundesweit fiir Erzieherinnen
anbieten. In den kostenlosen, flnftdagigen Fortbildungen konnen die Teilnehmerinnen sich mit dem Konzept ,Bil-
dung fir nachhaltige Entwicklung am Beispiel von Energie und Umwelt” auseinandersetzen, gemeinsam experi-
mentieren und miteinander diskutieren. Angekntpft wird dabei an die Lebens- und Erfahrungswelt im Kindergarten.
Im Zentrum der Fortbildungen steht Energie als eines der Schliisselthemen fiir nachhaltige Entwicklung und die Er-
arbeitung von Hintergrundwissen und Ankniipfungspunkten ftr die Bildungsarbeit im Kindergarten. Wichtige Fragen
dazu sind: Welche Bedeutung hat Energie fiir unser Leben? Und wozu benétigen wir sie (etwa fir die Fortbewegung,
als Licht- und Warmequelle)? Wie wird Energie erzeugt und wie konnen wir bewusst mit ihr umgehen, um Ressour-
cen zu sparen? Wie sieht die Energienutzung weltweit aus?

Besonderen Wert legt Leuchtpol auf die Praxisphasen: Die Erzieherlnnen entwickeln bei den Fortbildungen Umset-
zungsmoglichkeiten fir ihre Praxis und dokumentieren ihre Erfahrungen. Die Regionalbiiros beraten die beteiligten
Kindergarten. So wird Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung am Beispiel von Energie und Umwelt als neue Per-
spektive fiir die padagogische Arbeit im Elementarbereich verankert. Einige der Leitfragen in diesem Prozess sind:
Welche Fragen sind im Sinne nachhaltiger Entwicklung von Bedeutung und kniipfen an den Alltag in der Kinderta-
gesstdtte an? Welche Themen wahle ich als Erzieherln aus? Welche Fragen stellen die Kinder? Und wie kann ich sie
dabei unterstiitzen, zentrale Kompetenzen fir die Gestaltung der Zukunft zu starken und zu erweitern?

Neben den Fortbildungen gibt es weitere Bausteine von Leuchtpol. So erhalten die beteiligten Kindergarten zur Unter-
stlitzung ihrer padagogischen Arbeit und der Vertiefung des Hintergrundwissens zum Thema Energie und Umwelt eine
umfangreiche Materialkiste. Darin enthalten sind Biicher und Materialien zum Forschen und Experimentieren. Dazu hat
Leuchtpol eigene Materialien fiir die Praxisarbeit entwickelt (zum Beispiel das Spiel ,Merkefix“ oder dieses Handbuch).
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Ein weiterer Baustein ist die Entwicklung einer interaktiven Wanderausstellung ,Die Kuh im Kihlschrank. Eine
Leuchtpol-Ausstellung zum Spielen und anders Denken rund um Energie und Umwelt.“, die Kindern im Kindergar-
tenalter ermdglicht, sich aktiv mit Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung am Beispiel von Energie auseinander-
zusetzen.

Fir eine langerfristige Unterstlitzung initiiert Leuchtpol Netzwerktreffen zwischen den beteiligten Einrichtungen.
Angeboten wird dabei zum Beispiel die Vertiefung von Themenfeldern (etwa Klimaschutz) und der Erfahrungsaus-
tausch zwischen den Einrichtungen (etwa: ,Wie trage ich die Ideen aus der Fortbildung ich mein Team?“). Besonders
gelungene Beispiele aus der Praxis werden allen Beteiligten in Form von Broschiiren (siehe zum Beispiel ,,Guck mal
das geht! Bildung fir nachhaltige Entwicklung gestalten — Beispiele guter Praxis aus dem Elementarbereich®) und
durch den Aufbau eines Netzwerkes von Konsultationseinrichtungen zuganglich gemacht.

Im Hinblick auf eine langerfristige Verankerung von Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung sollen die Erfahrungen
aus dem Projekt in die Diskussion zu Bildungsplanen fiir den Elementarbereich einflieBen. Dies wird zum einen
durch Materialentwicklung geschehen, zum anderen durch das bildungspolitische Engagement von Leuchtpol
oder auch durch Fachtagungen.

Ein wichtiger Baustein ist auch weiterhin das Setzen von Impulsen fur die Ausbildung von Erzieherinnen — etwa
durch die Entwicklung von Beitrdgen fir Curricula oder Fortbildungen fiir Multplikatorinnen, zum Beispiel fur
Lehrkrafte an Fachschulen.

3 Unser padagogisches Grundverstandnis

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bestarkt Menschen darin, ihr Leben im Hinblick auf Nachhaltigkeit zu gestalten
und sich mit Fragen nachhaltiger Entwicklung auseinanderzusetzen. Das Saatkorn — nicht nur fiir die Arbeit von
Leuchtpol — wurde 1992 in Rio de Janeiro gelegt. Auf der UN-Weltkonferenz unterzeichneten erstmals 179 Staaten
einen Vertrag, der gesellschaftlichen Wandel unterstiitzen und sich dabei am Leitbild nachhaltiger Entwicklung ori-
entieren sollte.

Erforderlich fiir einen gesellschaftlichen Wandel ist:

¢ das Umdenken und Neudenken bisheriger Lebens-, Wirtschafts- und Konsummuster, sodass eine
gerechtere Lebensweise aller moglich wird,

« das Berticksichtigen der Belange zukiinftiger Generationen,

e den Erhalt natiirlicher Lebensgrundlagen sicherzustellen.

Die Eckpfeiler fur Bildungsprozesse im Kontext nachhaltiger Entwicklung formuliert Stoltenberg:

,Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung ist ein normatives (...) Konzept: Erginzend zu dem im Bildungsbereich
durchgehend zugrunde gelegten ethischen Prinzip der Menschenwiirde und Demokratie wird in diesem Bildungs-
konzept zugleich das ethische Prinzip des Erhalts der natiirlichen Lebensgrundlagen und Gerechtigkeit im Zugang
zu ihnen berticksichtigt. Ethische Prinzipien haben Konsequenzen fiir die Ausgestaltung der Zielsetzungen, Inhalte
und Methoden von Bildungsprozessen.“ (Stoltenberg 2008, S. 24)
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Anders gesagt: Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung ermoglicht somit den Erwerb von Hintergrundwissen, stoft
Diskussionen zu nachhaltiger Entwicklung an und fordert bestimmte Kompetenzen. Dazu gehort: sich und andere
motivieren zu konnen, vorausschauend zu denken, sich l6sungsorientiert an Entscheidungen zu beteiligen und
mogliche Alternativen zu entwickeln. Das Ziel: Menschen erhalten die Méglichkeit, Fahigkeiten zu erwerben, um
ihre Zukunft im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung aktiv mitgestalten zu kdnnen. Bildungsarbeit fordert und un-
terstutzt diesen Prozess.

Kindliche Lern- und Bildungsprozesse

Die im Elementarbereich verabschiedeten Bildungsplane geben Orientierung, mit welchen Fragestellungen sich
Kinder im Kindergartenalter auseinandersetzen sollten. Je nach Bundesland werden hier unterschiedliche Schwer-
punkte gesetzt. Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung wird in diesen Bildungsplanen teilweise benannt, spielt
insgesamt aber noch eine vergleichsweise untergeordnete Rolle.

Bislang gibt es nur wenige Modellprojekte und Materialien, die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in den Elemen-
tarbereich einbeziehen. Leuchtpol kniipft an diese bisherigen Erfahrungen an, will dazu beitragen, sie zu konkreti-
sieren, und unterstitzt ihre Integration in den Kindergartenalltag.

Dabei ist das Grundverstandnis zu kindlichen Lern- und Bildungsprozessen im Projekt, dass wir Kinder als Akteure
ihrer eigenen Bildungs- und Lernprozesse verstehen. Kinder eignen sich durch eine aktive Auseinandersetzung ihre
Umwelt an. Dazu sind vielfaltige Erfahrungsmaoglichkeiten notwendig. Kinder erkunden und erforschen ihre Umwelt
spielerisch. Sie untersuchen ihr Umfeld, eréffnen sich durch Ausprobieren neue Zugange zu den Phanomenen des
Alltags und gewinnen so neue Erkenntnisse.

Dies geschieht auch in sozialen Beziigen zwischen Kindern untereinander oder zwischen Kind und Erwachsenem.
Das kindliche Spiel stellt dabei die Basis der kindlichen Lern- und Bildungsprozesse auch im Kontext von nachhalti-
ger Entwicklung dar. Bildung wird als ganzheitlicher Prozess verstanden und ist Personlichkeitshildung (vgl. hierzu
u.a. Damen 2008, Fried 2006, Fthenakis/Textor 2000, Laewen 2002, Leu et al. 2007).

Von der Theorie zur Praxis — wie kann eine gute Umsetzung gelingen?

Sind Kindergarten wirklich die richtigen Orte, um mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und dem Thema Energie
zu beginnen? Diese Fragen horen wir von Leuchtpol immer wieder. Unsere Fortbildungen richten sich zunachst an
die Erzieherlnnen. Sie sind die Bildungs- und Lernbegleiterinnen der Kinder und gestalten den Kindergartenalltag.
Wo die Erzieherlnnen sich mit Themen bzw. Fragestellungen nachhaltiger Entwicklung auseinandersetzen und sie in
ihre Einrichtung einbringen, werden sie zum gelebten Alltag.

Kinder im Kindergartenalter entdecken ihre Umwelt, machen sich ein Bild von ihr. Als kleine Forscherlnnen wollen
sie Zusammenhange verstehen, sich orientieren, Neues erkunden. Wie ist das Zusammenleben organisiert? Wie
funktionieren die Dinge? Die Lebenswelt der Kinder sollte immer Ausgangpunkt fir die Bildungsarbeit sein. Kniipft
diese an Alltagsthemen der Kinder an, kénnen in besonderer Weise kindliche Lern- und Bildungsprozesse ermog-
licht werden. Hieraus ertffnen sich Zugangswege fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (siehe Abbildung 2). Zum
Beispiel tiber Projektarbeit: Hier bieten sich fir die Kinder Moglichkeiten, Kompetenzen und Wissen zu erweitern.
Kinder kénnen an eigenen Fragen arbeiten, erleben sich selbst als handelnde Personen. Oder sie entdecken neue
Zusammenhange durch Experimentieren oder im Spiel. Sind Fragen in das kindliche Spiel eingebettet, ergibt sich
eine gute Verbindung zwischen sinnlichem und kognitivem Lernen. Denn Dinge im Spiel nachzuvollziehen, ist ein
entscheidender Lern- und Bildungsweg fiir Kinder dieses Alters.
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Wichtig ist es flr Bildung flr nachhaltige Entwicklung, die Fragen der Kinder aufzugreifen, an Alltagserfahrungen
anzuknipfen. Im Zentrum stehen Fragen, die Kindern in ihrem Alltag begegnen, die sie selbst stellen. Und fiir Erzie-
herlnnen ergibt sich aus den Fragen wiederum, wie sie ihre Kindertagesstatte als Lern- und Bildungsort organisieren
kénnen. Werfen wir etwa einen Blick auf die Erndhrung: Wie wird das Frihstiick in der Einrichtung gestaltet? Woher
stammen die Lebensmittel? Werden sie saisonal ausgewahlt, regional eingekauft, aus Fairem Handel bezogen?

Zugangswege
fiir Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung

Abb. 2: Mogliche Zugangswege
fir den Elementarbereich

Lernbegleitung

Erzieherlnnen gestalten den Alltag in Kindertageseinrichtungen: durch die Auswahl von Materialien und die Raum-
gestaltung, durch zeitliche Strukturierung des Alltags sowie das Schaffen von Freirdaumen fiir die Kinder, um eigenen
Fragen nachzugehen. Durch das Beobachten der Kinder und die Begleitung von Bildungsarbeit. Erzieherlnnen ver-
stehen wir als Lernbegleiterinnen. Das bedeutet, dass sie sich einerseits selbst in die Bildungs- und Lernprozesse
einbringen, mit ihren Fragen und ihrem Wissen. Zum anderen begleiten sie die Kinder bei ihren Fragen und stehen
dann im Hintergrund. Die eigenen Fragen und Vorplanungen der Erzieherlnnen sind nicht bindend. Im Sinne von
Partizipation und aktivem Lernen gestalten die Kinder den Alltag mit. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist immer
ein gemeinsamer Bildungs- und Lernprozess.
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Uber die ANU

Die 1990 gegriindete Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung Bundesverband e.V. (ANU) ist der Dach- und
Fachverband der Umweltzentren, Initiativen und Einzelpersonen, die in der auBerschulischen Umweltbildung tatig sind.

Leitbild Nachhaltigkeit

Die ANU und ihre rund 1.000 Mitglieder haben zum Ziel, die Menschen fir einen nachhaltigen Umgang mit der Natur
und den natdrlichen Ressourcen zu befahigen. Inhaltlicher Schwerpunkt ist dabei der Erhalt unserer nattrlichen
Lebensgrundlagen und die Etablierung nachhaltiger Konsumformen und Wirtschaftsweisen.

Die Grundprinzipien von Demokratie und Menschrechten bilden den Rahmen der Arbeit, dabei sind auch soziale
Gerechtigkeit und kulturelle Vielfalt wichtige Aspekte. Partizipation ist ein unverzichtbarer Bestandteil. Inhalte zu
umweltgerechtem und nachhaltigem Handeln — z. B. in den Bereichen Erndhrung, Freizeit, Mobilitdt, Bauen, Konsum
und Produktion — werden in den Gesamtkontext globaler Gerechtigkeit gestellt. Damit orientiert sich die Umweltbil-
dung der ANU am Leitbild nachhaltiger Entwicklung.

Lokal verankert

Mehr als 600 Umweltzentren und viele weitere Bildungsanbieter arbeiten in der auBerschulischen Umweltbildung.
Trager der Einrichtungen sind Verbande und Vereine, Kirchen, Stiftungen, Kommunen, Landkreise, Bundesléander oder
Unternehmen. Sie beschéftigen mehr als 5.000 Fachkréafte aus Padagogik, Naturwissenschaften und weiteren Diszi-
plinen, bieten Bildungsangebote fiir alle Bevélkerungsgruppen und Altersstufen an, entwickeln Projekte und haben
oft ein weiteres Standbein im praktischen Natur- und Umweltschutz. Jahr fir Jahr finden rund 80.000 Veranstaltungen
mit 3,5 Millionen Teilnehmerlnnen statt; 32.000 Schulklassen beteiligen sich jahrlich, und 5.000 Fortbildungen wer-
den flir Lehrerlnnen angeboten.

Vertreten in politischen Gremien

Die ANU versteht sich als Lobby fir die auBerschulische Umweltbildung und arbeitet im Nationalkomitee der UN-
Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® der Deutschen UNESCO-Kommission und in der Lenkungsgruppe
zur Zertifizierung von Natur- und Landschaftsfiihrern mit. Der ANU-Bundesverband und die zw6lf Landesverbande
sind Ansprechpartner z.B. fir Umwelt-, Kultus- und Sozialministerien sowie fiir Verbdnde und andere Institutionen.

Im fachlichen Austausch

Die ANU veranstaltet jahrlich eine Bundestagung, die innovative Impulse setzt, ihren Mitgliedern und Interessentin-
nen einen fachlich fundierten Austausch und die Gelegenheit zum Netzwerken bietet. Auch auf Ebene der Landes-
verbande finden zahlreiche Fachtagungen und Workshops statt, in denen die Konzepte der Umweltbildung weiter-
entwickelt werden.

In der Offentlichkeit prisent

Im Portal www.umweltbildung.de findet sich das umfangreiche Serviceangebot der ANU. Neben einer Datenbank
der Umweltzentren lassen sich Referentinnen fir verschiedene Themenbereiche und Zielgruppen finden, eine um-
fangreiche Veranstaltungsdatenbank listet Seminare, Fortbildungen und Projekte auf, und ein Verzeichnis von Ma-
terialien (teilweise zum Herunterladen) steht Padagoginnen zur Entwicklung ihrer Arbeit zur Verfligung. Monatlich
erscheint der Infodienst ,6kopadNEWS* als Teil der Zeitschrift ,Umwelt aktuell“ und digital aufbereitet im ANU-
Portal. Uber die Mailingliste ,ANU-Infodienst“ werden zudem regelméBig aktuelle Nachrichten und Ankiindigungen
aus dem Bereich der Umweltbildung mitgeteilt und erreichen fast 3.000 Interessierte.
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Die Inhalte: Vom Naturerleben bis zum energieoptimierten Bauen

Das Spektrum der Angebote ist so bunt und vielfaltig wie die Umweltbewegung selbst. In den Bildungsangeboten
der ANU geht es um den Erwerb von Wissen und um die Entwicklung der Personlichkeit: Die Bereitschaft zu handeln
setzt Engagement und das Wollen voraus, die eigenen Lebensbedingungen und die der ndchsten Generationen zu
erhalten bzw. zu verbessern. Gemeinsame Erlebnisse, Experimente und Abenteuer in der Natur starken grundlegen-
de Fahigkeiten: Sie fordern die soziale Entwicklung, die motorischen Fahigkeiten und das &sthetische Empfinden.
Erfahrungen in der Wildnis regen dazu an, neue und ungewohnte Lebensstile zu erproben.

Lern- und Schulbauernhoéfe vermitteln ein elementares Verstandnis fiir die Herkunft unserer Nahrungsmittel, die
Vielfalt der Kulturpflanzen und Haustierrassen sowie die Situation der Landwirte. Erndhrung und deren Vorausset-
zungen sowie Biodiversitat sind Themen, die in vielen Umweltzentren eine grofie Rolle spielen. Zentren, die sich
mit dem Themenkomplex ,Eine Welt“ befassen, riicken globale Probleme in den Fokus: Warenstréme, die sich rund
um den Globus bewegen, und deren Ressourcen- und Energieverbrauch sind damitebenso gemeint wie Fragen
der Gerechtigkeit und der Menschenwiirde. Ausreichend Trinkwasser und die Sicherung der Erndhrung fir alle sind
drangende Probleme, die bald gelést werden missen. Kinder- und Menschenrechte und die Wege zu friedlichen
Konfliktlésungen bewegen Globales Lernen und Umweltbildung gemeinsam.

Ein weiterer Themenkomplex befasst sich mit der Frage des Energieverbrauchs. Der Umgang mit Energie verbindet we-
sentliche Schliisselthemen der nachhaltigen Entwicklung wie Klimawandel, Konsum, Mobilitat, Ernahrung sowie auch
den Umgang mit Wasser, Luft und Boden. Der persénliche Okologische FuRabdruck, das Aufspiiren von Energielecks im
eigenenAlltagoderModellbauvonAnlagenzurNutzungerneuerbarerEnergien machen Wissen und Erfahrungen konkret.

Gemeinsam mit Partnern

Durch enge Zusammenarbeit mit Schulen konnten die Einrichtungen der ANU zahlreiche Impulse der fachertiber-
greifenden, projekt- und praxisorientierten Arbeitsweisen auch im formalen Bildungssektor fordern. Sie erarbeiten
zum Beispiel Modellprojekte mit Ganztagsschulen oder unterstiitzen nachhaltige Schiilerfirmen. Damit tragen sie
zur Entstehung sogenannter Lernorte-Netze oder regionaler Bildungslandschaften bei.

Leuchtpol: Wenn Qualitdt auf Ressourcen trifft - gemeinsam und wirkungsvoll

Mit Leuchtpol setzt die ANU im Elementarbereich an der Erfahrung von Projekten von Umweltbildungszentren
an, die sich schon seit Langerem modellhaft mit Angeboten fiir Kindertageseinrichtungen beschaftigt haben. Das
Ziel besteht darin, diese Erfahrungen bundesweit zu verbreiten, gemeinsam mit den Erzieherlnnen weiterzuent-
wickeln und im Bildungssystem zu verankern.

Dazu geht die ANU neue Wege der Zusammenarbeit mit Unternehmen. Die E.ON AG, finanzielle Forderin von Leucht-
pol, unterstiitzt die Ziele des Projekts. Die Entscheidungskompetenz, insbesondere tiber das padagogische Kon-
zept, dessen Entwicklung und Umsetzung, liegt dabei ausschliefilich bei der gemeinniitzigen Leuchtpol GmbH,
deren alleinige Gesellschafterin der ANU Bundesverband ist. Unabhéangig bleibt die ANU auch in ihren politischen
Grundaussagen als Umweltverband.

Vor dem Hintergrund des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung ist die Kooperation mit Unternehmen ein Ziel, das
die ANU auch in Zukunft weiterverfolgt. Denn nachhaltige Entwicklung kann nur gelingen, wenn Verstandigung und
Kooperation auch zwischen Sektoren der Gesellschaft gelingen, deren Ausgangsbedingungen und Perspektiven
unterschiedlich sind.

97




Impressum

Leuchtpol gemeinnitzige Gesellschaft zur Forderung
von Umweltbildung im Elementarbereich mbH
Robert-Mayer-Strafie 48 — 50

60486 Frankfurt am Main

T 069 310192-0

F 069 310192-29

E info@leuchtpol.de

www.leuchtpol.de

Sitz der Gesellschaft: Frankfurt am Main

Registergericht: Amtsgericht Frankfurt am Main HRB 84641
Steuernummer 045 250 73973

Geschiéftsfiihrung: Inga Cordes und Christine Sauer
Vorsitzende des Beirates: Annette Dieckmann

Verantwortlich fiir die fachlichen Inhalte: Susanne Schubert, Bereichsleiterin Padagogik
Verantwortlich im Sinne des Presserechts: Inga Cordes, Geschaftsfihrung

Gesamtkonzept Handbuch: Hans-Joachim Mller und Susanne Schubert
Autorlnnen: Hans-Joachim Miiller unter Mitarbeit von Susanne Schubert

Redaktionsleitung: Susanne Schubert unter Mitarbeit von Hans-Joachim Mller
Unterstiitzt von: Petra Brohl, Anett Ebert, Timo Gasparini, Sylvia Georgi, Sarah Heim, Diana Kaiser, Ariane Mdller,
Yvonne Salewski, Antje Steinberg, Valentina Wiebe sowie Erzieherlnnen und Expertinnen.

1. Auflage 6.000 Exemplare
Erscheinungsdatum Dezember 2011

Alle hier angefiihrten Texte, so sie nicht anders namentlich gekennzeichnet, unterstehen dem Copyright der
Leuchtpol gGmbH. Die Einrichtung darf fiir die eigene Umsetzung die Materialien vervielfaltigen.

Es gelten die Grenzen des deutschen Urheberrechts.

Jede Nutzung in anderen als den gesetzlich zugelassenen Féllen bedarf der vorherigen schriftlichen Einwilligung
von der Leuchtpol ggmbH. Weder das Werk noch seine Teile diirfen ohne Einwilligung von der Leuchtpol gGmbH
eingescannt und in ein Netzwerk eingestellt oder &ffentlich zuganglich gemacht werden.

Gestaltung/Satz: Andrea Mohlmann, Bad Salzuflen

Fotos: Ines Miiller (S. 18, 19, 23, 30, 44, 47, 48, 76), Marc-Alexander Reinbold (Titelbild)

Abbildungen: Mit freundlicher Genehmigung von Franz Zauleck (Im Zwélfminutenwald) sowie des Moritz Verlags
(s. Abbildungsverzeichnis)

Druck: ColorDruckLeimen GmbH, Leimen

Zitiervorschlag:

Miiller, Hans-Joachim unter Mitarbeit von Susanne Schubert (2011): Mit den Kleinen Grofes denken.

Mit Kindern iber Nachhaltigkeitsfragen philosophieren — Ein Handbuch. Schriftenreihe der Arbeitsgemeinschaft
Natur- und Umweltbildung Bundesverband e.V. Band 21

Sonderedition Leuchtpol Bibliothek Band 6. Frankfurt/Main. ISSN 1618 - 9981

Papier: EnviroTop, CO»-neutral produziertes 100 % Recyclingpapier mit ,Blauem Engel”
© Leuchtpol gGmbH 2011

Schriftenreihe der Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung Bundesverband e.V. Band 21
Sonderedition Leuchtpol Bibliothek Band 6, ISSN 1618 - 9981

98







lewchipol

Mit den Kleinen Grof3es denken
Mit Kindern tiber Nachhaltigkeitsfragen philosophieren — Ein Handbuch

Philosophieren mit Kindern zu nachhaltiger Entwicklung — wie kann das gelingen? Leuchtpol hat dazu Gesprachsrunden
mit Uber 20 Kindergruppen aus Kindergarten in Deutschland initiiert und Wege erprobt. Das Handbuch basiert auf die-
sen Erfahrungen und bietet Anregungen u.a. zu folgenden Themen selbst Gesprachsrunden zu gestalten:

* Wie viel Energie brauchen der Mensch und seine Welt? — Philosophieren tiber die Grundlagen menschlichen Lebens

* Braucht der Mensch die Natur oder die Natur den Menschen? — Philosophieren (iber das Verhaltnis von Mensch
und Natur

¢ Kann man mit einem Baum befreundet sein? — Philosophieren (iber das Thema ,Freundschaft” als wichtigstem
Wert der Kinder

* Was macht die Welt gerecht(er)? — Philosophieren tiber einen Grundwert menschlichen Lebens

In den Kapiteln finden sich jeweils Praxisbeispiele zu Gesprachsverldaufen, Hinweise zu Methoden und Hintergrund-
wissen zu Gesprachsfihrung (u. a. Fragetechniken), dem Ansatz des Philosophierens und zu den Themen.

Uber Leuchtpol

Die gemeinnlitzige Leuchtpol GmbH ist eine bundesweit tatige Projektgesellschaft im Bildungsbereich. In ihrem Kern
bietet sie mehrtdgige kostenlose Forthildungen fiir pddagogische Fachkrafte aus dem Elementarbereich zu den Prin-
zipien der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) am Beispiel von Energie und Umwelt an. In acht Regionalbiros
arbeitet Leuchtpol mit Bildungszentren und Akteuren der Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung Bundesver-
bande.V. (ANU) zusammen, die zahlreiche praktische Erfahrungen in frihkindlicher Umweltbildung und in der Fortbil-
dung von Multiplikatorlnnen zum Thema Bildung fiir nachhaltige Entwicklung mitbringen.

Die Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung Bundesverband e.V. (ANU) arbeitet seit 1990 als Dachverband von
tiber 1.000 Umweltbildungszentren und freien Anbietern an der Weiterentwicklung der Umweltbildung. Neben dem
Bundesverband sind zurzeit 12 Landesverbande aktiv. Weitere Informationen zum ANU-Bundesverband unter
www.umwelthildung.de.

Mit Prof. Dr. Ute Stoltenberg vom Institut flr integrative Studien (infis) der Leuphana Universitat Lineburg berat eine
fiihrende Expertin im Bereich der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung Leuchtpol. Das infis begleitet das Bildungsprojekt
wissenschaftlich und evaluiert es.

Die E.ON AG fordert das Projekt Leuchtpol finanziell. Das Projekt ist Teil der internationalen Initiative ,Energie fur Kinder*,
mit der E.ON das Ziel verfolgt, das Verstandnis von Kindern und Jugendlichen fir Energie und Umwelt frithzeitig zu fordern.
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