Stine Albers

Sachunterricht studieren: Bildung im Blickpunkt —
das Sokratische Gespriich

,Der unverzichtbare Referenzrahmen fiir das Fach Sachunterricht ist (...) der Begriff der Bildung.” (Gesellschaft fiir Didaktik des
Sachunterrichts 2013, 9).

Studierende des Faches Sachunterricht sollten entsprechend unterstiitzt werden, sich die Bedeutung, Auslegung
und Ausgestaltung von Bildung als Ziel von (Sach-)Unterricht zu erschlieBen. Unabdingbar ist es dafiir, iiber die
Inhalte des Sachunterrichtsstudiums selbst Bildung zu erfahren. Im Mittelpunkt dieses Artikels steht Bildung als
erfahrbarer Eigenwert.

Bildung

Bildung ist ein historisch belasteter, aber auch schillernder Begriff, der sich als biindelnde Zielkategorie von Lehr-
Lernprozessen in der Pddagogik etabliert hat. Bildung ist aber auch ein diskursiver Begriff, der in seiner Auslegung
abhéngig von Zeit, Raum, Gesellschaft und dem einzelnen Individuum ist:

,,Bildung lasst sich (...) nicht definieren, festmachen, auf den Punkt bringen, sondern allenfalls umschreiben, betrachten, hin- und
herwenden, auslegen, befragen usw. Sie ist Teil des individuellen und kollektiven Lebens, muss deshalb von jedem Einzelnen in
seinem ganz personlichen Leben immer wieder neu gewagt und bestimmt, muss aber auch von jeder Generation und jeder Gemein-
schaft, jedem Volk und jeder Nation stets aufs Neue gesucht und auf den Begriff gebracht werden. Bildung war ist und bleibt, wie die
Liebe, das Rétsel der Menschheit — den Definitionsakrobaten zum Trotz.“ (Winkel 2005, 240).

Trotz ihrer inhaltlichen Normativitit geht es bei der Auslegung von Bildung stets um ein Sich-ins-Verhiltnis-
setzen zu sich selbst und der ,,Welt*: Was bedeutet xy fiir mich und die Welt? Wobei dem Bildungsbegriff in
diesem Artikel bzgl. der inhaltlichen Auslegung in Anlehnung an Klafki (2007) eine demokratisch-verantwor-
tungsvolle, reflektiert-kritische Haltung zugrunde liegt. Doch ,,universitéires Lernen als Bildungsprozefs zu begrei-
fen, liegt gegenwirtig quer zum bildungspolitischen, aber auch bildungstheoretischen Diskurs.* (Raupach-Strey
2012, 396).

Sachunterricht in der Hochschullehre

Die Ausgestaltung des universitiren Sachunterrichtsstudiums ist vielgestaltig: Als gemeinsames strukturelles
Merkmal ldsst sich iiber alle Bundesldnder hinweg nur die Zweiphasigkeit der Sachunterrichtsausbildung ausma-
chen (vgl. Baumgardt/Kaiser 2015, 76). Das heif3t, dass das universitire Sachunterrichtsstudium jeweils die erste
Phase (vor dem Vorbereitungsdienst als zweite Phase) darstellt, was allerdings allgemein fiir alle Lehramtsstudi-
enginge in Deutschland gilt und kein spezifisches strukturelles Merkmal der sachunterrichtlichen Hochschullehre
ist.

An der européischen Bologna-Hochschulreform beteiligt sich zurzeit hinsichtlich des Lehramtsstudiums nur
gut die Hilfte der Bundeslénder. Doch auch diese Reform fiihrte bisher nicht dazu, dass es zwischen den reform-
orientierten Bundesldndern zu einer Vereinheitlichung der Studiumsausrichtung und des Studiumsumfangs im Sa-
chunterricht kam. Die mit der Reform intendierte polyvalente Verwendung und Anerkennung von erbrachten Stu-
dienleistungen ist in Hinblick auf die universitdre Ausbildung im Sachunterricht bisher kaum moglich — nicht
einmal innerhalb eines Bundeslandes. Die erfolgte Modularisierung hat zur Folge, dass jedes Modul mit einer
bestimmten Anzahl an Kreditpunkten belegt wird, die es fiir den Studienabschluss zu sammeln und fiir die es eine
konkrete Leistung zu erbringen gilt. Das Studium bekommt damit einen technisch-instrumentellen und 6konomi-
schen Beigeschmack. Diese dem Bildungsgedanken entgegenstehende Funktionalisierung spiegelt sich auch in der
Diskussion um die inhaltliche Beschreibung der Module in Form von (operationalisierten) Kompetenzen wieder.
Die auf Shulmans Professionswissen: padagogisches, fachdidaktisches und fachliches Wissen von Lehrer innen
(vgl. Shulman 1986), zuriickgehende Kompetenzorientierung in der Lehramtsausbildung wird auch fiir den Sach-
unterricht diskutiert (vgl. Lange 2015). Der fiir das Grundschulfach ,,Sachunterricht* richtungsweisende Kompe-
tenzbegriff im ,,Perspektivrahmen Sachunterricht™ (vgl. Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts 2013, 12)
geht wiederum auf Weinert (1998) zuriick. Weinert sieht vier Kompetenzbereiche vor: Erwerb von a) intelligentem
Wissen, b) situierten Strategien der Wissensnutzung, c¢) metakognitiven Kompetenzen und d) Handlungs- und
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Werteorientierungen (vgl. Weinert 1998, 115ff.). Diese Kompetenzbereiche finden in ihrem Facettenreichtum und
damit auch in ihrer Bildungsaffinitit im ,,Perspektivrahmen Sachunterricht allerdings keinen Ausdruck.

Es besteht die Gefahr einer Blickverengung, denn Kompetenzen stellen zwar wichtige Grundlagen von Bil-
dungsprozessen und damit eine notwendige Bedingung von Bildung dar, sie sind aber hinsichtlich ihrer aktuellen
Intention und Ausgestaltung im Sachunterricht keine hinreichende Bedingung.

Fiir die inhaltliche Ausrichtung der sachunterrichtlichen Lehramtsausbildung bedarf es der Bezugssysteme
»Wissenschaft®, ,,Unterricht” und ,,Person (vgl. Albers 2014, 114ff.). Wahrend die bisherige Kompetenzorientie-
rung sich insbesondere auf die Dimensionen ,,Wissenschaft” und ,,Unterricht® im Sinne der Auseinandersetzung
mit fachwissenschaftlichen und (fach-)didaktischen Inhalten bezieht, bedarf es bei einem Anspruch auf Bildung
auch eines Bezugssystems ,,Person®, um sich in Hinblick auf die Dimensionen ,,Wissenschaft™ und ,,Unterricht*
zu sich selbst und der ,,Welt” ins Verhdltnis setzen zu konnen. Es besteht die ,,Notwendigkeit eines personlich-
keitsbezogenen Anteils in der Lehrerbildung® (Hofmann 1997, 88).

Entsprechend soll im Folgenden exemplarisch mit dem Sokratischen Gespréch ein philosophischer Zugang
vorgestellt werden, der eine personenbezogene Auseinandersetzung mit der ,,Sache® verspricht und sich damit aus
bildungstheoretischer Perspektive fiir die sachunterrichtliche Hochschullehre als sinnvoll herausstellen konnte.

Um den Bildungsanspruch des Sokratischen Gespréchs einordnen zu konnen, dienen als bildungstheoretische
,.Schablone* bei der Vorstellung des Sokratischen Gesprichs Klafkis (2007) bildungstheoretische Uberlegungen.
Klafki bezieht als zeitgendssischer Bildungstheoretiker u.a. klassisches Bildungsdenken mit ein (vgl. Koller 2001,
37), seine ,,Kritisch-konstruktive Didaktik* eignet sich durch die auch in diesem Artikel angestrebte Verschrin-
kung von Theorie und Praxis und Klafki (1992) hat durch seine Rede auf der Griindungstagung der Gesellschaft
fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) bildungstheoretische Akzente fiir den Sachunterricht gesetzt.

Das Sokratische Gesprich

Die Sokratische Methode geht auf den Philosophen Sokrates zuriick. Sie wird in diesem Artikel in der etablierten
Nelson-Heckmann-Tradition vorgestellt.”

,,Ein Sokratisches Gesprdch ist eine von der Erfahrung ausgehende, personenbezogene und argumentierende Suche einer Gespréchs-
gemeinschaft nach der Erkenntnis der Wahrheit iiber ein philosophisches (d.h. etwas Grundlegendes betreffendes) Problem mit dem
Ziel, die nach gemeinsamer, verniinftiger Priifung gefundene Einsicht schlielich in einem konsensfdhigen Urteil zu fassen. (Rau-
pach-Strey 2012, 41).

Sokratische Gespréche sind durch vier unverzichtbare Merkmale charakterisiert (vgl. Krohn 1999, 12):

1) Erfahrungsbasierte Beispiele als Ausgangspunkt eines jeden Gespréchs;

2) Empathischer, reflektierter Austausch der Gesprachsteilnehmenden untereinander;

3) Festhalten an der fokussierten (Teil-)Frage;

4) Streben nach Konsens.

Der/die Leiter in hilt sich aus dem Sachgespriach weitgehend zuriick. Er/sie ist fiir den inhaltlich und methodisch
strukturierten Ablauf des Sokratischen Gespréchs verantwortlich, um letztendlich in der Sache weiterzukommen.
Im Sinne der Maieutik (,,Hebammenkunst®) liegt das Anliegen des/der Leiters/Leiterin darin, jedem/jeder Teil-
nehmer in seine/ihre eigenen Gedanken bewusst zu machen und jede n zum Formulieren und Kldren ihrer/seiner
Gedanken in einem Priifungsprozess in der Gruppe anzuleiten.? Im Gesprichsverlauf — nach Raupach-Strey die
zweite Stufe der Maieutik (vgl. Raupach-Strey 2012, 55) — wird sich im Sinne Klafkis wechselseitigem Erschlie-
Ben von Subjekt und Objekt (vgl. Klafki 2007, 96) kritisch mit der Sache auseinandergesetzt. Dabei kann es zur
Revidierung und Ausdifferenzierung urspriinglicher Gedanken kommen und sich der gemeinsame Denkprozess
auf einen Konsens zubewegen (vgl. Raupach-Strey 2012, 55). Es geht um einen Prozess des kritisch-selbststiandi-
gen Denkens und damit um Selbstbildung im Kontext eines ,,kritisch-konstruktiven* Bildungsgedankens.

Da philosophische Gespréche auf dem Vertrauen in die eigene Vernunft und den eigenen Verstand beruhen und
entsprechend fiir die Argumentation keine externen Instanzen herangezogen werden sollen, ist der Status der Teil-
nehmer_innen nebensichlich. Insgesamt sind Gespréche ,,auf Augenhohe fiir das Sokratische Gesprach charak-
teristisch. Da Sachunterrichtsstudierende durch ihr Lehramtsstudium bereits einen gewissen Wissens- und Er-
kenntnisstand erlangt haben (sollten), ist die Universalitdt der Teilnehmer innen als Voraussetzung fiir ein Sokra-
tisches Gespréch eingeschrankt. Aufgrund der Vielfalt der mdglichen Inhalte insbesondere im Sachunterricht, ist
es dem/der einzelnen Teilnehmer in jedoch nicht mdglich, sémtliche Inhaltsbereiche tiefgehend durchdrungen zu
haben, sodass die eingeschrinkte Voraussetzungsfreiheit bei den Studierenden kaum ins Gewicht fallt.

1 Zur Unterscheidung der antiken sokratischen Gespriche von der sokratischen Methode nach Nelson-Heckmann wird letztere auch als neo-
sokratisches Gespréch bezeichnet (vgl. Raupach-Strey 2012, 19). Aufgrund des im allgemeinen Sprachgebrauch présenten Begriffs des Sok-
ratischen Gespréchs, wird auf den Zusatz ,,neo-,, in diesem Artikel verzichtet.

2 Neben dem/der Leiter_in konnen auch (erfahrende) Gesprichsteilnehmende diese helfende Funktion iibernehmen.
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Sokratische Gespriache setzen gewisse kognitive und sprachliche Fahigkeiten voraus, die in Hinblick auf die
Hochschullehre aber als Voraussetzung fiir Studierfahigkeit gelten. Insofern kommen Sokratische Gespriache
durch ihre allgemeine Voraussetzungsfreiheit Klafkis Anspruch einer Bildung fiir alle nach.

Das Sokratische Gespréch in der Nelson-Heckmann-Tradition basiert auf demokratischen Werten, wie auch
Klafki sie als Referenzrahmen fiir Bildung als wichtig erachtet. Allgemeinbildung ist fiir Klatki immer auch poli-
tische Bildung (vgl. Klafki 2007, 40). Sie kann in Form eines sokratischen Gesprachs nicht nur iiber den (ggf.
politischen) Inhalt des Gespréchs, sondern auch als allgemeines (demokratisches) Lehr-Lernprinzip geférdert wer-
den.

Aus dem konkreten Beispiel sollen im Verlauf eines Sokratischen Gesprichs letztendlich allgemeingiiltige Aus-
sagen abgeleitet werden. Es geht um das Wesentliche einer Sache (vgl. Raupach-Strey 2012, 41). Das entspricht
Klafkis Forderung, dass ein ,,Problemunterricht* eines exemplarischen Vorgehens bedarf, in dem die Schiiler in-
nen

.jeweils an wenigen, in ihrem Erfahrungsbereich liegenden oder in ihn einzufithrenden Beispielen das Verstédndnis mehr oder minder
verallgemeinerbarer Prinzipien, Einsichten, GesetzmaBigkeiten, Zusammenhange* (Klafki 2007, 67f.)

kennenlernen.

Anlass fiir ein Sokratisches Gesprich ist eine philosophische Frage und damit eine Problemorientierung. Phi-
losophisch ist eine Frage im weiten Sinne immer dann, wenn sie ,,ohne Hinzuziehung anderer Informationsquellen
auf der Basis von mitteilbarer Erfahrung ausschlielich mit den Mitteln des Verstandes und der Vernunft bearbeit-
bar* (Raupach-Strey 2012, 25) ist. Damit l4sst sich mittels Sokratischen Gespréchs iiber eine Vielzahl von Themen
aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen philosophieren. Entsprechend kann es sich dabei auch um
pidagogische Themen handeln, z.B. ,,Was heif}t es eigentlich, gebildet zu sein?*.3

Auch Klafki generiert Inhalte aus einer Problemorientierung heraus, indem er von ,,epochaltypischen Schliis-
selproblemen® als Ausgangspunkt eines bildenden (Sach-)Unterrichts ausgeht: ,,Allgemeinbildung muf} verstan-
den werden als Aneignung der die Menschen gemeinsam angehenden Frage- und Problemstellungen (Klafki
2007, 53). Raupach-Strey (2012) hat philosophische Fragen fiir sokratische Gesprache zu den einzelnen epochal-
typischen Schliisselproblemen von Klafki formuliert: z.B. ,,Umweltfrage: Wieweit darf der Mensch in die Natur
eingreifen?* (Raupach-Strey 2012, 456). Sie zeigt damit auf, wie Themen statt aus der im Sachunterricht geléufi-
gen Féacherstrukturierung aus einer Problemorientierung heraus generiert werden konnen und wie konkret ein phi-
losophischer Zugang iiber Inhalte des Sachunterrichts in der sachunterrichtlichen Hochschullehre ermdglicht wer-
den kann.

Klafki fordert fiir die Auseinandersetzung mit seinen epochaltypischen Schliisselproblemen neben dem exemp-
larischen Lehren und Lernen u.a. auch ein handlungsorientiertes Vorgehen, das auf praktisches Tun und ein (ma-
terielles) Handlungsprodukt sowie die Reflexion des Handlungsvorgangs ausgerichtet ist. Auch das Sokratische
Gesprach kommt den von Hartinger herausgearbeiteten Kriterien von Handlungen in neueren Definitionen von
Handlungsorientierung nach: Bewusstheit und Zielgerichtetheit (Intentionalitit) von Handlungen (vgl. Hartinger
1997, 75). Doch Handlungsorientierung umfasst beim Sokratischen Gespriach kein korperlich-praktisches Tun,
wie es Klafki in seiner dritten Dimension seines Allgemeinbildungsbegriffs, der vielseitigen Interessens- und Fa-
higkeitsentwicklung (vgl. Klafki 2007, 69), vorsieht. Das Sokratische Gesprich basiert auf kognitivem Lernen,
kann aber auch soziale, emotionale, dsthetische und ethisch/religiose Féahigkeiten im Sinne Klafkis vielseitiger
Interessens- und Féhigkeitsentwicklung férdern. Es kommt dabei insbesondere der von Klafki als eine von fiinf
Bildungs-Sinn-Dimension bezeichneten ethischen Bildung nach (vgl. Klafki 2005). Ausgangspunkt ethischer Bil-
dungen sollten dabei im Klafkischen Sinne Alltagserfahrungen der Lernenden sein, so wie sie auch fiir Sokratische
Gespréche konstituierend sind.

Dartiber hinaus findet auch Klafkis Unterrichtsprinzip der Verbindung von sachbezogenem und sozialem Ler-
nen (vgl. Klafki 2007, 68) im Sokratischen Gesprach seinen Ausdruck.

Nach Klafki erfolgt der Bildungsprozess durch das wechselseitige ErschlieBen von Subjekt und Objekt (vgl.
Klafki 2007, 96). Bildung ist Selbstbildung und bedeutet eine individuelle Auseinandersetzung jeder/jedes einzel-
nen mit sich selbst und der Welt. Darauf basiert auch das Sokratische Gespréch: ,,Philosophische Einsicht gewinnt
nur, wer im eigenen Geiste die Erkenntnisprozesse vollzieht; alle Mafinahmen von aufien diirfen nur Anstéfe zum
Selbstdenken sein.* (Krohn 1999, 13). Die geforderte und anspruchsvolle Selbststitigkeit des sich bildenden Sub-
jekts zeigt sich auch in Klafkis Forderung nach der Aneignung von vier inhalts- und kommunikationsbezogen
Einstellungen und Fahigkeiten in der (bildenden) Auseinandersetzung mit epochaltypischen Schliisselproblemen:
Kritikbereitschaft und -fahigkeit, Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit, Empathie im Sinne der Fahigkeit, ein
Problem aus dem Blickwinkel der Anderen sehen zu konnen, ,,vernetzendes Denken" (vgl. Klafki 2007, 63). In
einem Sokratischen Gespréch, in dem die ,,Gespriachsgemeinschaft* gemeinsam an einem Konsens fiir ein grund-

3 Hiine (1997, 86f.) gibt Anregungen fiir in der Hochschullehre erprobte pidagogisch-philosophische Fragen fiir Sokratische Gespriche.
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legend-komplexes Thema arbeitet, wird die Notwendigkeit dieser vier von Klafki fiir Bildungsprozesse vorgese-
henen Einstellungen und Féhigkeiten deutlich. Bildung ist eine metakognitive, reflexiv-kritische Auseinanderset-
zung mit sich selbst und der Welt.

Sie kann entsprechend inhaltlich nur ein offener Prozess sein. Dem entspricht auch das Sokratische Gesprach,
denn ,,Sokratisches Philosophieren ist nicht auf eine Lehre bezogen, weder als Sachautoritit und somit als Beru-
fungsinstanz noch als anzustrebendes Erkenntnisziel.” (Raupach-Strey 2012, 47). Der beim Sokratischen Gesprach
angestrebte Konsens innerhalb der ,,Gesprachsgemeinschaft hat das Streben nach ,,Wahrheit* als Ziel. Das heif}t,
dass alle gemeinsam und dafiir auch jede r fiir sich selbst die im Gesprich getroffenen Aussagen auf ihre Giiltig-
keit im Sinne von Stimmigkeit hin iiberpriifen: ,,Als wahr konnte eine Einsicht dann bezeichnet werden, wenn sie
in einem unter idealen Bedingungen stattfindenden Gesprach schlieBlich allen verniinftigen Wesen einleuchten
wiirde.” (Raupach-Strey 2012, 61). In diesem Zusammenhang wird wieder das dafiir notwendige Sich-ins-Ver-
héltnis-setzen deutlich.

Das Sokratische Gesprach ermdglicht Selbsterkenntnis und damit Orientierung. Sokratische Sequenzen eignen
sich entsprechend insbesondere fiir den inhaltlichen Einstieg in ein Seminar. In Bezug auf die Hochschullehre wird
in diesem Artikel bewusst von sokratischen Sequenzen statt Sokratischem Gesprach gesprochen, weil in der Hoch-
schullehre Sokratische Gespréche in der vorgestellten Nelson-Heckmann-Tradition in der Regel nur eingeschrankt
umsetzbar sind. Das liegt u.a. daran, dass die Anzahl der Teilnehmenden eine fiir Sokratische Gespréche iibliche
Anzahl von sechs bis zehn Teilnehmer_innen (vgl. Raupach-Stey 2012, 24) in der Hochschullehre haufig bei wei-
tem iibersteigt und die Zeit, die fiir ein Sokratisches Gesprich zur Verfligung steht, bei der geldufigen 90 Minuten
Taktung von Lehrveranstaltungen nicht ausreicht.

Eine sokratisch gestaltete Umsetzung eines bildenden Sachunterrichtsstudiums bedarf einer variableren Zeit-
struktur mit Blocksequenzen, um ein inhaltliches Einlassen auf das Thema zu ermdglichen. Kleingruppen sind
dabei sowohl fiir die aktive Teilnahme eines/einer jeden sinnvoll, als auch fiir eine iiberschaubare ,,Gesprachsge-
meinschaft, die eher eine vertrauensvolle Rahmung des Sokratischen Gespriachs ermdglichen kann. Alternativ
konnen groBe Gruppen auch fiir die Sokratische Sequenz geteilt und separat sokratisch angeleitet werden oder
Teilprozesse, wie das Erzéhlen von und Einigen auf ein konkretes erfahrungsbasiertes Beispiel, finden in Klein-
gruppen statt. Insgesamt kdnnen schon einzelne Elemente der sokratischen Methode auch in einer Grof3gruppe mit
einem begrenzten Zeitrahmen zu einer tiefergehenden, reflektierten gedanklichen Auseinandersetzung mit dem
entsprechenden Inhalt anregen.*

Schlussbemerkungen

Bisher fehlt es an einer systematischen Verankerung eines philosophischen Zugangs in der universitiren Lehr-
amtsausbildung fiir die Grundschule (vgl. Benthaus/Duncker 2016, 297). In diesem Artikel wurde aufgezeigt, in-
wiefern das Sokratische Gespréch als Ausdrucksform eines philosophischen Zugangs den bildungstheoretischen
Annahmen Klafkis nachkommen kann. Die dabei aufgezeigte hohe Komptabilitit stellt ein Pladoyer fiir die kon-
sequente Beriicksichtigung philosophischer Zugénge in einer auf Bildung ausgerichteten Hochschullehre fiir den
Sachunterricht dar.

Sokratische Gespréache in der Hochschullehre richten ihren Blick auf die Personlichkeit, die hinter dem/der
spater professionell agierenden Sachunterrichtslehrer in steht und die die Grundlage fiir seine/ihre fachliche und
fachdidaktische Qualitét darstellt.

,,Der Nutzen eines Sokratischen Gespréichs ist nicht in Gewinnziffern zu fassen. Was wir gewinnen, ist Selbst-
erkenntnis, die in einem intersubjektiven Denkprozefl gepriift wird.” (Boele 1997, 68). Diese Selbsterkenntnis ist
in einen (bildenden) Prozess des sich zu sich selbst und der Welt ins Verhiltnis Setzens des Individuums einge-
bettet. Sie ermoglicht z.B., sich {iber die eigenen Bediirfnisse, Haltungen und dahinterstehenden Werte gegeniiber
(fachwissenschaftlichen) Inhalten, pidagogischen (auch fachdidaktischen) Uberzeugungen und Handlungen klarer
zu werden. An dieser Stelle zeigt sich die (notwendige) Vernetzung des Bezugssystems ,,Person” mit denen der
,,Wissenschaft* und des ,,Unterrichts*.

Uber diese selbsterfahrenden Bildungsprozesse kann wiederum auch die Bedeutung, Auslegung und Gestaltung
von Bildung als Ziel von (Sach-)Unterricht thematisiert werden.®

Im Mittelpunkt eines auf die Person des Studierenden abzielenden bildenden Sachunterrichtsstudiums steht
allerding der fiir das Individuum sich daraus ergebene Eigenwert von Bildung. ,,Mit Einsicht verbessert sich die
Qualitdt meines Lebens.” (Boele 1997, 69).

4 Mostert (1997, 60f.) hat eine Liste von Mdglichkeiten aufgestellt, wie auch in der alltiglichen Praxis sokratisch gearbeitet werden kann.
5 Dabei wird dann vermutlich auch das Philosophieren mit Kindern als eine sinnvolle Moglichkeit fiir einen bil-
denden Sachunterricht in der Grundschule in den Blick geraten.
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