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1. Einleitung: Untersuchungsgegenstand und
Erkenntnisinteresse

Im Rahmen des Kompetenznetzwerkes Demokratiebildung im Kindesalter untersuchte die
InterVal GmbH im Auftrag des Deutschen Kinderhilfswerkes e. V. wie sich Demokratie-
bildungsprozesse von Kindern im Ubergang von der Kita zur Grundschule entwickeln. Ein
besonderes Augenmerk der Untersuchung lag dabei auf den Erfahrungen und dem Erle-
ben der Kinder in den Bereichen der Kinderrechte, Partizipation, Inklusion und Personlich-
keitsentfaltung sowie der Entwicklung von hiermit zusammenhdangenden Kompetenzen.
Zudem wurden die Einfliisse institutioneller Eigenschaften von Kita und Grundschule und
die der padagogischen Fachkrdfte und Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in den Blick
genommen.

Das mehrjahrige qualitative Forschungsvorhaben (2020-2023) stellte die Perspektive der
Kinder in den Mittelpunkt und war partizipativ angelegt. Auf Grundlage von fotogestiitz-
ten Rundgéngen, (Gruppen-)Interviews sowie einer neu entwickelten Erhebungsmethode
impulsgebender Buchdialoge wurden zehn Kinder im letzten Kita- sowie ersten Grund-
schuljahr forschend begleitet. Zudem wurden ergdnzend Interviews mit padagogischen
Fachkraften in den Kitas, den Grundschulen sowie mit den Eltern® der Kinder gefiihrt. Der
Beobachtungszeitraum umfasste rund zwei Jahre.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass in den beiden Kitas bereits umfangrei-
che demokratiebildende Konzepte zum Einsatz kamen und die Kinder hierbei wichtige
Kompetenzen erlernen konnten. Im Unterschied dazu zeigen die Ergebnisse aus den fiinf
untersuchten Schulen, dass es in den Bereichen Inklusion und Partizipation grof3e Nach-
holbedarfe insbesondere fiir Erstkldssler*innen gibt. Diese Untersuchung soll eine erste
wichtige empirische Grundlage fiir den fachlichen Diskurs zu Demokratiebildung am Uber-
gang von der Kita zur Grundschule liefern. Durch die Darstellung von férderlichen und
hinderlichen Faktoren bei der Umsetzung von demokratiebildenden Maf3nahmen sowie
von mdglichen Ansatzpunkten fiir Weiterentwicklungen werden zudem Impulse fiir praxis-
bezogene Handlungsmoglichkeiten gesetzt.

Im vorliegenden Abschlussbericht wird zunachst der Forschungsstand im Themenbereich
Demokratiebildung beleuchtet (Kapitel 2) und im darauffolgenden Kapitel das methodi-
sche Vorgehen im Forschungsprojekt erldutert (Kapitel 3). Darauffolgend werden die zen-
tralen Ergebnisse aus den Erhebungen in den Kitas und den Grundschulen sowie aus den
Interviews mit den pddagogischen Fachkrdften und den Eltern prasentiert und mit Praxis-
beispielen sowie qualitativen Daten exemplarisch veranschaulicht (Kapitel 4). Auf Grund-
lage dieser Ausfiihrungen werden im Anschluss verschiedene Ansatzpunkte fiir Weiter-
entwicklungen im Bereich Demokratiebildung in Grundschulen vorgestellt (Kapitel 5). Im
Anhang (Kapitel 7) finden sich zwei Beispiele der verwendeten Erhebungsinstrumente zu
den fotogestiitzten Rundgangen sowie den Buchdialogen mit den Kindern.

2. Forschungsstand und Forschungsfragen

Die Bedeutung des Begriffs Demokratie ist Teil eines fortwdhrenden Diskurses. Im 16.
Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ, 2020) wird von einem dreidimensionalen Demokratie-
begriff ausgegangen, der auch im vorliegenden Forschungsprojekt beriicksichtigt wird.
Erstens bezieht sich die formale Dimension auf die Art, wie Entscheidungen iiber Regeln in

1 InBezug auf das konkrete Sample wird an dieser Stelle und im Verlauf des Berichts der Begriff ,,Eltern*
statt der offeneren Formulierung ,,Eltern bzw. Erziehungsberechtigte“ verwendet, da sich alle befragten
Personen als Eltern vorgestellt haben. Besteht kein direkter Bezug zum Sample wird weiterhin die offene-
re Formulierung ,Eltern bzw. Erziehungsberechtigte* verwendet.
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einer demokratischen Gemeinschaft z. B. durch Partizipation oder Reprdsentation getrof-
fen werden. Zweitens schliefit die substanzielle Dimension demokratische Grundwerte
und Prinzipien wie das Gleichheitsprinzip und Menschenrechte ein und die prozesshafte
Dimension betont drittens, dass Demokratie ein fluides Konzept ist, das stdandig neu aus-
gehandelt wird.

Um in einer demokratischen Gesellschaft zu leben, teilzuhaben und sich demokratisch zu
verhalten, ist die Aneignung von Demokratie, d. h. Demokratiebildung, unerlasslich (Negt,
2010). Der Europarat definiert Demokratiebildung bzw. Politische Bildung? in seiner Char-
ta zur Politischen Bildung und Menschenrechtsbildung wie folgt:

»Im Sinne dieser Charta bedeutet [...] ,Politische Bildung* (Education for
Democratic Citizenship) Bildung, Ausbildung, Bewusstseinsbildung, Infor-
mation, Praktiken und Aktivitdten, deren Ziel es ist, Lernende durch die Ver-
mittlung von Wissen, Kompetenzen und Verstindnis sowie der Entwicklung
ihrer Einstellungen und ihres Verhaltens zu befdhigen, ihre demokratischen
Rechte und Pflichten in der Gesellschaft wahrzunehmen und zu verteidigen,
den Wert von Vielfalt zu schdtzen und im demokratischen Leben eine aktive
Rolle zu iibernehmen, in der Absicht, Demokratie und Rechtsstaatlichkeit zu
fordern und zu bewahren.“ (CM/Rec, 2010, 7, S. 7)

In dieser Definition und der des dreidimensionalen Demokratiebegriffs wird deutlich,
dass Demokratiebildung iiber das Erlernen von Demokratie als Staatsform hinausgeht
und auch demokratische Wertebildung, Kompetenzentwicklung und das Erlernen demo-
kratischer Verhaltensweisen einschliet (vgl. Richter, Richter, Sturzenhecker, Lehmann,
& Schwerthelm, 2016). Wissenschaftler*innen haben eine ganzheitliche Demokratiebil-
dung daher in drei {ibergreifenden Bildungsprozessen bzw. - dimensionen beschrieben
(vgl. u. a. Gollob, Karpf, Olafsdéttir, & Weidinger, 2010):

¢ Bildung iiber Demokratie (kognitive Dimension)
¢ Bildung fiir Demokratie (partizipative Dimension)

e Bildung durch Demokratie (kulturelle Dimension)

Diese Bildungsprozesse beziehen sich zum einen auf das Erlangen von Wissen iiber De-
mokratie als Staatsform sowie damit einhergehender Rechte und Pflichten (kognitive
Dimension), zum anderen auf das Erlernen, wie man demokratisch handelt und an De-
mokratie teilnimmt (partizipative Dimension), und zuletzt auf Demokratiebildung durch
Demokratieerfahrungen (kulturelle Dimension). Demokratiebildung und Bildung generell
sind nicht ausschlieBlich als Top-down-Prozess zu verstehen, sondern Personen sind als
aktive Akteur*innen zu verstehen, die sich demokratische Kompetenzen aneignen (Knau-
er, Hansen, & Sturzenhecker, 2016). Demokratiebildung beschrankt sich zudem nicht auf
den formalen Bildungsbereich, sondern geschieht in allen Erziehungs- und Bildungsins-
titutionen sowie sozialen Raumen, in denen Personen aufeinandertreffen (BMFSF), 2020;
CM/Rec, 2010, 7; Reheis, 2015).

Legt man den Fokus speziell auf junge Menschen in Deutschland, kann aus den Erzie-
hungszielen fiir Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe (§ 1 des SGB VIII)® sowie aus
der seit 1992 in Deutschland ratifizierten UN-Kinderrechtskonvention (UN-KRK) ,,ein Recht
aller jungen Menschen auf politische Bildung® (BMFSFJ, 2020, S. 11) abgeleitet werden.

2 Eine Unterscheidung der Begrifflichkeiten ,,Demokratiebildung* bzw. ,,Politische Bildung* gilt als ,,nicht
zielfithrend“ (BMFSF), 2020, S. 8). Der Europarat bezieht sich auf ,,Politische Bildung* (in Anlehnung an
den Begriff der ,,Citizenship Education®), im vorliegenden Forschungsprojekt wird vorrangig der Begriff
»,Demokratiebildung“ verwendet, den auch das Kompetenznetzwerk Demokratiebildung im Kindesalter
nutzt.

3  §1SGBVIIIim Wortlaut: ,,(1) Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Forderung seiner Entwicklung und auf
Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit.”
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Eingeschlossen werden somit u. a. die Rechte auf Bildung, Selbstbestimmung und person-
liche Entfaltung, Gemeinschaftsfahigkeit und Verantwortungsiibernahme in einer demo-
kratischen Gesellschaft (§ 1 SGB VIII, Art. 29 UN-KRK), auf Schutz vor Diskriminierung
(Art. 2 UN-KRK), auf Beteiligung und Beriicksichtigung der Meinung des Kindes sowie auf
die Moglichkeit zur Beschwerde (§ 45 SGB VIII, Art. 12 UN-KRK) und auf Meinungs- und
Informationsfreiheit (Art. 13 UN-KRK). Die Umsetzung dieser Rechte tragt zu einer ganz-
heitlichen Demokratiebildung in Bildungseinrichtungen bei.

2.1 Friihkindliche Demokratiebildung in der Kita

Die Kita gilt als erster auf3erfamilidarer Bildungs- und Erziehungsort, dem somit eine be-
sondere Bedeutung fiir den Demokratiebildungsweg von Kindern zukommt (z. B. BMFSF),
2020; Reheis, 2015). Hinsichtlich der beschriebenen Demokratiebildungsdimensionen
»muss“ eine Kita sowohl ,,Erfahrungen von Demokratie [...] als Regierungsform als auch
als Lebensform* (Knauer et al., 2016, S. 40) er6ffnen. Die Kita soll Kindern einen Raum
bieten, in dem ,,ihre Stimme geho6rt und ihre Rechte geachtet werden, sie [...] Konfliktfahig-
keit lernen und alltdglich praktische Aushandlungsprozesse trainieren“ (BMFSFJ, 2020,
S. 16). Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass Kinder, die Meinungsbil-
dung, Eigenverantwortung und demokratische Prozesse in der Kita erlebt haben, nach-
haltig davon profitieren (Ahnert, & Harwardt, 2008).

Basierend auf der Annahme, dass Kinder sich Demokratiebildung aktiv aneignen und die-
ser Prozess der Aneignung nicht nur an spezifische padagogische Angebote oder die Ver-
mittlung von politischem Wissen gebunden ist, stehen das Er6ffnen und die Gestaltung
von demokratischen Erfahrungen im Kita-Alltag im Vordergrund (partizipative und kultu-
relle Dimension; BMFSFJ, 2020; Knauer et al., 2016). Der 16. Kinder- und Jugendbericht
(BMFSFJ, 2020) hebt in diesem Zusammenhang besonders die Rolle der pddagogischen
Fachkrafte hervor und erldautert, wie diese die alltaglichen Interaktionen mit den Kindern
gestalten konnen, um demokratiebildende Aneignungsprozesse der Kinder zu unterstiit-
zen. Dabei bezieht sich der Bericht auf verschiedene Studien, die als entscheidend fiir die
Qualitdt der Interaktion zwischen pddagogischen Fachkrdften und Kindern u. a. erach-
ten: Anregungen zum Weiterdenken, Fragen mit Aufforderungscharakter, die Herstellung
geteilter Aufmerksambkeit, Interaktionsformate, die das Kind fiihren lassen, oder das ge-
meinsame Nachdenken.

Einen besonders hohen Stellenwert im Kita-Alltag hinsichtlich Demokratiebildung wird
Partizipation bzw. Partizipationserfahrungen, angelehnt an den Art. 12 Abs. 1 der UN-
KRK,* eingerdumt. Kinder sollen demnach an Entscheidungen beteiligt werden, die sie
selbst und die Gemeinschaft betreffen, um ihnen Selbst- und Mitentscheidungsmacht
zukommen zu lassen (Knauer et al., 2016; Hildebrandt, Walter-Laager, Fl6ter, & Pergan-
de, 2020a). Das kann einerseits im Rahmen von institutionalisierten Beteiligungsgremien
(wie z. B. einem Kita-Rat) erfolgen, andererseits aber gerade auch bei alltdglichen Ent-
scheidungen (z. B. dabei, was und wie viel Kinder essen) und beim L6sen von Konflikten
sowie beim Umgang mit gegensétzlichen Meinungen (ISTA, Deutsches Kinderhilfswerk &
IPB, 2019). Das Erdffnen von Partizipationserfahrungen fiir ,,Selbst- und Mitbestimmung*
(BMFSFJ, 2020, S. 161) unterstiitzt die Entwicklung von Kompetenzen wie Selbstwirksam-
keitserwartungen, die Fahigkeit, an Aushandlungsprozessen iiber geltende Regeln teil-
zunehmen und diese zu verdndern sowie die eigenen Entscheidungen und die anderer zu
rationalisieren (ebd.). Qualitatsstandards fiir Partizipation in Kitas sind in diesem Zusam-
menhang insbesondere, dass Kindern zugehort wird und sie sich ernst genommen fiihlen,
wenn sie ihre Sichtweisen teilen, und dass Partizipation strukturell in der Einrichtung ver-
ankert ist. Der Herausforderung, insbesondere sehr jungen Kindern Partizipation zu er-

4 Art. 12 UN-KRK im Wortlaut: ,,(1) Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fihig ist, sich eine eigene
Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in allen das Kind beriihrenden Angelegenheiten frei zu
duflern, und beriicksichtigen die Meinung des Kindes angemessen und entsprechend seinem Alter und
seiner Reife.“
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moglichen, kann begegnet werden, indem z. B. Kindern ihre Rechte bekannt gemacht wer-
den, Partizipation sichtbar ist sowie Entscheidungsraume klar definiert und Kinder auch
bei der Gestaltung von Partizipationsstrukturen eingebunden werden (BMFSF), 2015).

Die Studie ,,Beteiligung von Kindern im Kita-Alltag” (BiKA) (Hildebrandt et al., 2020a)
bietet einen aktuellen Anhaltspunkt zu Partizipationsqualitdt in Kitas. Die Wissenschaft-
ler*innen videografierten Schliisselsituationen (Freispiel, Mittagessen, Buchbetrachtung)
im Kita-Alltag und analysierten diese hinsichtlich vorab definierter Partizipationsgelegen-
heiten und partizipationshemmenden Interaktionselementen zwischen pddagogischen
Fachkraften und Kindern. Es zeigte sich, dass Kinder in weniger strukturierten Situatio-
nen (Freispiel) mehr Partizipationsmaoglichkeiten erfuhren als in starker strukturierten Si-
tuationen (Mittagessen, Buchbetrachtung). Insgesamt machten die Kinder im Kita-Alltag
jedoch aus Sicht der Forschenden zu hdufig Erfahrungen, die dem Partizipationsprinzip
direkt widersprechen. Nicht zuletzt zeigten die Ergebnisse, dass die Haufigkeit von grenz-
Uiberschreitendem Verhalten der Fachkrdfte negativ mit der Partizipationsqualitdt in Zu-
sammenhang steht und entsprechend ,,die Wahrung des Kinderrechts auf Partizipation
[...] einher[geht] mit der Wahrung des Kinderrechts auf Schutz® (Hildebrandt, Walter-Laa-
ger, Floter, & Pergande, 2020b, S.13).

Das Erleben und die Verinnerlichung fundamentaler demokratischer Prinzipien wie Gleich-
heit, Pluralismus, Menschenrechte und Minderheitenschutz stellt einen weiteren Aspekt
von Demokratiebildung in Kitas dar (BMFSFJ, 2020). Voraussetzung hierfiir ist die Entwick-
lung eines Identitatsbewusstseins sowie sozialer Kompetenzen, um ein Verstandnis fiir
eigene und andere Bediirfnisse und Interessen zu entwickeln und die Autonomie aller Be-
teiligten anzuerkennen (BMFSF), 2020; ISTA et al., 2019; Reheis, 2015). Im Kita-Alltag sol-
len Kinder erfahren, systematisch die Perspektiven anderer einzunehmen, und dies von
den pddagogischen Fachkraften vorgelebt bekommen, indem Einstellungen und Gefiihle
sowie entgegengesetzte Perspektiven auf verschiedenen Wegen thematisiert und begreif-
bar gemacht werden. In Konfliktsituationen bei entgegengesetzten Interessen tragt das
gemeinsame Suchen von Losungen zur Entwicklung von Konfliktfahigkeitskompetenzen
der Kinder bei (BMFSFJ, 2020). Die BiKA-Studie (Hildebrandt et al., 2020a) verdeutlichte,
dass bei der angemessenen Begleitung von Konflikten zwischen den Kindern durch die
Fachkrafte noch Handlungsbedarf bestand. Die Fachkréfte reagierten auf Konfliktsituatio-
nen, gaben jedoch in drei Viertel der beobachteten Konflikte einen Losungsweg vor, ohne
die Kinder zu beteiligen.

Zudem sind Kitas Orte, an denen Vielfalt und Inklusion erlebt werden und Kompetenzen
zur Erkennung und Verhinderung von Diskriminierung und Ausgrenzung erworben werden
konnen (BMFSFJ, 2020). Im Sinne vorurteilshewusster Bildung und Erziehung (Wagner,
2018) kdnnen in der Kita Begegnungen geschaffen werden, um Vielfalt wertzuschatzen,
Gerechtigkeit zu thematisieren und transparent auszuhandeln, ,was fair und was unfair
ist“ (ISTA/Fachstelle Kinderwelten, 2016 in BMFSFJ, 2020, S. 166). Auch das Schaffen
von Beschwerdestellen kann Kinder ermutigen, bei Erfahrungen oder Beobachtungen von
Diskriminierung und Ungerechtigkeit zu handeln und zugleich einen demokratischen Um-
gang hiermit zu erleben (Hansen, & Knauer, 2016).

Die Demokratiebildungserfahrungen der Kinder im Kita-Alltag sind stark geprdgt von den
Strukturen und Prozessen in den Einrichtungen. Knauer et al. (2016) skizzierten sechs
Elemente von institutionellen Rahmenbedingungen zur Gestaltung einer demokratischen
Kindertageseinrichtung, um insbesondere Partizipation in der Kita auf allen Ebenen er-
fahrbar zu machen. Die Grundrechte aller Beteiligten sollten in einer Kita-Verfassung
normiert und in Kita-Gesetzen (von Kindern und Erwachsenen ausgehandelt) bzw. Kita-
Verordnungen (von Erwachsenen festgelegt) konkret festgehalten werden. Bei Regelver-
stoflen kann durch eine transparente Rechtsprechung Gerechtigkeit erlebt und die Rechte
der Kinder gestdrkt werden. Zudem betonten Knauer et al. (2016), dass auch den padago-
gischen Fachkraften klare Entscheidungsraume und Rechte zugestanden werden miissen
und die Einbindung von Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in Entscheidungsprozesse fiir
demokratische Kitas notwendig ist.
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2.2 Demokratiebildung im Ubergang von Kita und Grundschule

Demokratiebildung ist ein lebensbegleitender Lernprozess (Negt, 2010), der sich durch
formale und informelle Bildungsinstitutionen und Sozialrdume zieht. Im Sinne einer nach-
haltigen Demokratiebildung ist es daher forderlich, wenn padagogische Institutionen ihre
Bildungs- und Erziehungsziele aufeinander aufbauen und anschlussfahig gestalten (Re-
heis, 2015). Insbesondere die Transition von der Kita in die formale, curriculumgeleitete
Bildungsinstitution Grundschule stellt die Kinder vor Herausforderungen auf ihrem Demo-
kratiebildungsweg (Aghamiri, 2016; Reheis, 2015).

Der Ubergang von der Kita in die Grundschule ist gesdumt von festgelegten Erlebnissen,
an denen Kinder teilnehmen (z. B. Hospitation, Einschulungsfeier), aber selten aktiv par-
tizipieren und als handelnde Subjekte einbezogen werden (Aghamiri, 2016). Auch die
Strukturen und Regeln der Grundschule wie z. B. feste Unterrichtszeiten, vorgegebene
Unterrichtsgegenstdnde, Zuhdren und nur mit Erlaubnis der Lehrkraft zu reden und die
(Fremd-)Bewertung der eigenen Leistung stellen fiir Kinder neue Erfahrungen dar (Agha-
miri, 2016). Sie legen insgesamt die Vermutung nahe, dass Demokratiebildung im Uber-
gang zur und in der Schule anders als in der Kita erfahren wird.

Demokratiebildung in der Grundschule besteht zum einen aus dem Unterricht {iber Demo-
kratie als Staatsform (kognitive Dimension) im Rahmen eigens dafiir etablierter Unter-
richtsfacher wie insbesondere des Sachunterrichts (BMFSF), 2020). Zum anderen sollen
Schulen durch eine ,demokratische Schulkultur® (ebd., S. 17) neue Erfahrungsrdaume
fiir partizipative und kulturelle Demokratiebildungsdimensionen er6ffnen. In einem Be-
schluss der Kultusministerkonferenz von 2018 wird eine Vielzahl konkreter demokratie-
bildender Erfahrungsrdaume in Schulen beschrieben. U. a. thematisiert der Beschluss eine
wertschdtzende und diversitatsbewusste Schul- und Unterrichtskultur, die Partizipation
im Rahmen institutionalisierter Beteiligungsmoglichkeiten wie z. B. einen Klassenrat, die
Ubernahme von Verantwortung und die Stirkung der Personlichkeit und der Identitédtsent-
wicklung von Schiiler*innen durch Selbstwirksamkeitserfahrungen.

Der 16. Kinder- und Jugendbericht sieht Demokratiebildung an Schulen als Querschnitts-
aufgabe, die gegenwadrtige Er6ffnung von demokratiebildenden Erfahrungen jedoch als
»insgesamt [...] deutlich defizitdr“ (BMFSF], 2020, S. 231). Insbesondere in der Grund-
schule werden demnach ,,Méglichkeiten politischer Bildung [...] bislang nicht ausreichend
genutzt“ (ebd., S. 52). Das Unterrichtsfach Sachunterricht behandele Bildung {iber Demo-
kratie in vielen Bundesldndern nur punktuell. Schiiler*innen hatten kaum Méglichkeiten,
bei der Unterrichtsgestaltung mitzuwirken, und auch institutionalisierte Beteiligungsgre-
mien sind in Grundschulen und im Ganztag insbesondere in der ersten Klassenstufe oft-
mals nicht vorhanden. Laut dem Bericht fehle insgesamt jedoch empirische Forschung zu
Demokratiebildung in Grundschulen und es sei unklar, inwiefern Kinder tatsachlich Demo-
kratiebildung in Grundschulen erfahren.

2.3 Forschungsfragen und Operationalisierung

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden aufgrund der dargestellten Forschungsliicke
Demokratiebildungsprozesse und -erfahrungen von Kindern in der Kita und im ersten
Grundschuljahr untersucht. Das Forschungsprojekt fokussierte insbesondere den Uber-
gang zwischen Kita und Grundschule hinsichtlich des Demokratieerlebens der Kinder. Be-
riicksichtigung fand dabei auch die im vorhergehenden Abschnitt hergeleitete Annahme,
dass Kinder die in der Kita gesammelten Demokratiekompetenzen in der Grundschule in
geringerem Maf3 als in der Kita anwenden konnen.

Der inhaltliche Schwerpunkt des Forschungsprojekts lag, angelehnt an die UN-KRK, auf

der Erfassung demokratiebildender Erfahrungen von Kindern mit Blick auf ausgewdhlte
Kinderrechte. Daher wurden folgende Forschungsfragen untersucht:
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1. Wie erleben Kinder demokratische Grundprinzipien, Inklusion und Schutz vor
Diskriminierung in der Kita und im ersten Grundschuljahr? (Art. 2 UN-KRK)

2. Wie erleben Kinder Partizipation in der Kita und im ersten Grundschuljahr?
(Art. 12 und Art. 13 UN-KRK)®

3. Wie erleben Kinder (Personlichkeits-)Entfaltung und (Recht auf) Bildung in der
Kita und im ersten Grundschuljahr? (Art. 29 Abs. 1a und Art. 28 UN-KRK)

3. Methodisches Vorgehen

3.1 Fallauswahl

Fiir das Forschungsprojekt wurde eine bewusste Fallauswahl getroffen, angelehnt an eine
theoretische Stichprobenziehung (vgl. Schreier, 2010). Um sicherzustellen, dass die teil-
nehmenden Kitas bereits Vorerfahrungen mit frithkindlicher Demokratiebildung haben,
beschréankte sich die Fallauswahl auf Einrichtungen, die im Rahmen des Modellprojekts
»bestimmt bunt - Vielfalt und Mitbestimmung in der Kita* (September 2016 bis Dezember
2019) des Deutschen Kinderhilfswerkes in den Bereichen Partizipation und Vielfalt/Inklu-
sion qualifiziert wurden.® Ein weiteres Kriterium war die Auswahl von Kitas aus verschie-
denen Bundesldndern. Bei der Auswahl der Kinder wurde beriicksichtigt, dass sie bereits
seit Langerem verldsslich die Kita besuchen, moglichst die Heterogenitat der Kindergrup-
pen in den Kitas widerspiegeln (hinsichtlich Geschlechterverteilung und sozio6konomi-
schem bzw. familidarem Hintergrund) und insoweit Deutsch verstehen und sprechen, dass
sie einer Geschichte in deutscher Sprache folgen und in der Gruppe dariiber sprechen
konnen.

Fiir die Durchfiihrung des Forschungsprojekts konnten zwei Kitas gewonnen werden: Eine
in Sachsen-Anhalt und eine in Berlin. Insgesamt nahmen zehn Kinder am Forschungspro-
jekt teil. Die jeweiligen Eltern meldeten sich nach einem Aufruf der Kita-Leitungen freiwil-
lig zur Teilnahme und reprdsentierten nach Angabe der padagogischen Fachkréfte in der
Kita den jeweiligen soziodemografischen Durchschnitt der Kita-Kinder. Die zehn Kinder
verteilten sich anschlieend auf insgesamt fiinf verschiedene Grundschulen, die eben-
falls zur Teilnahme am Forschungsprojekt gewonnen werden konnten. Als Zugang zu den
Grundschulen wurden in Absprache mit den jeweiligen Schulleitungen die Schulhorte”
gewdhlt. Hierdurch konnte in allen Schulen der Zugang zum Schulgeldnde gewéhrleis-
tet werden, ohne den Unterricht zu storen. Eine detaillierte Beschreibung der Stichprobe
kann der Tabelle 1 entnommen werden.

5 Partizipation aus Kindersicht wird im Rahmen der Untersuchung insbesondere hinsichtlich Informations-
transparenz, Mitbestimmung, des Schaffens von Verstandnis sowie moglicher Grenzen von Mitbestim-
mung beleuchtet. Aspekte von Selbstbestimmung werden im Rahmen der Forschungsfrage 3 zu Persén-
lichkeitsentfaltung untersucht. Mogliche Selbstwirksamkeitserfahrungen der Kinder stehen aufgrund
des Erhebungsdesigns weniger im Fokus.

6 Zudiesen Einrichtungen liegen auferdem Erkenntnisse der Evaluation zu demokratieférdernden Aktivi-
taten vor (Ornig, & Suchowitz, 2019).

7 Inden Bundeslandern werden oft unterschiedliche Begriffe fiir die Nachmittagsbetreuung genutzt, bspw.
erganzende Forderung und Betreuung an Grundschulen (eF6B) in Berlin. Der Einfachheit halber wird im
vorliegenden Bericht der Hortbegriff genutzt, der auch in der Praxis weiterhin weit verbreitet ist.
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Geschlecht Familien- Hochster Monatl.
hintergrund Bildungs- Familien-
abschluss einkommen
Familie (netto)

Kind 1 weiblich deutsch, Fachhochschule | 2.200 €
alleinerziehend,
1 Kind

Kind 2 weiblich deutsch, Fachhochschule | 3.100 €
2 Eltern,
1 Kind

Kind 3 weiblich deutsch, Realschule 2.500 €
2 Eltern,
3 Kinder

Kind 4 maénnlich deutsch, Realschule 4.000 €
2 Eltern,
1 Kind

Kind 5 weiblich deutsch, Realschule 3.200 €
2 Eltern,
2 Kinder

Kind 6 mannlich deutsch, Master 9.000 €
2 Eltern,
2 Kinder

Kind 7 mannlich deutsch, Bachelor 6.500 €
2 Eltern,
2 Kinder

Kind 8 weiblich russisch, Diplom 3.500 €
2 Eltern,
2 Kinder

Kind 9 mannlich deutsch, Diplom 6.000 €
2 Eltern,
2 Kinder

Kind 10 mannlich deutsch, Realschule 4.000 €
2 Eltern,
2 Kinder

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung der Kinder

3.2 Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Das Erhebungs- und Auswertungskonzept war partizipativ angelegt und orientierte sich
am Positionspapier zu partizipativer Forschung der Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und
Jugendhilfe (AGJ, 2020) sowie an den methodischen Grundlagen partizipativer Forschung
von Bergold und Thomas (2010, 2012). Hieran angelehnt wurden die Beteiligten an den
Kitas und den Grundschulen bzw. Horten und insbesondere die Kinder als Co-Forschende
verstanden, die im gesamten Forschungsprozess immer wieder gezielt einbezogen wurden
und diesen mitgestalten konnten. Erkenntnisse hinsichtlich der leitenden Forschungsfra-
gen wurden zusammen mit den Co-Forschenden gewonnen, die als ,,Expert*innen ihrer Le-
benswelt“ (Nentwig-Gesemann, Walther, & Theginga, 2017, S.18) ernst genommen werden.

Um ausreichend Zeit fiir Partizipationsprozesse zu schaffen und gleichzeitig die ver-
schiedenen Forschungsfragen abzudecken, fanden neben den zwei Informations- und
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Kennenlernterminen mit Kindern, Eltern und beteiligten Fachkraften insgesamt 14 Vor-
Ort-Erhebungstermine mit den Kindern statt. Hiervon wurden an jeder Kita jeweils drei
Erhebungstermine im letzten Kita-Jahr sowie an jeder Schule zwei Erhebungstermine im
ersten Schuljahr durchgefiihrt. Zusatzlich wurden insgesamt acht Interviews mit padago-
gischen Fachkraften gefiihrt — hiervon drei in den beiden Kitas und fiinf in den Horten der
fiinf Grundschulen. Zudem wurden zehn Interviews mit Eltern der Kinder gefiihrt — also
mit jeweils einer erwachsenen Bezugsperson von allen begleiteten Kindern. Fiir eine Uber-
sicht der durchgefiihrten Erhebungen siehe Tabelle 2.

Erhebungsformat

2 x fotogestiitzte Rundgange

2 x Buchdialoge
3 x Interviews mit pddagogischen Fachkraften

2 Kitas

3 x Buchdialoge?®

4 x fotogestiitzte Rundgdnge’

4 x Buchdialoge
5 x Interviews mit pddagogischen Fachkraften

5 Schulen

10 x Interviews mit Eltern

Tabelle 2: Ubersicht iiber die durchgefiihrten Erhebungen

3.2.1 Erhebungsmethoden

Die Erhebungen mit Kindern stellten den Kern des Forschungsprojekts dar. In allen Er-
hebungssituationen wurden ,,kindgemaBe Gesprachskompetenzen“ (vgl. Nentwig-Gese-
mann et al., 2017) beriicksichtigt, wodurch méglichst offene, von den Kindern gesteuerte
Gesprdchssituationen herbeigefiihrt werden konnten. Ziel der Vor-Ort-Termine war es, si-
chere Raume fiir Dialoge iiber die Lebenswelt und die Erfahrungen der Kinder sowie {iber
das Forschungsprojekt zu schaffen (,,communicative space“; Wicks, & Reason, 2009) und
hierdurch Vertrauen zu den Kindern aufzubauen (AGJ, 2020; Bergold, & Thomas, 2012).
Durch das Forschungsteam wurden dann gezielt Impulse zu den forschungsrelevanten
Themen gesetzt.

Die Erhebungstermine fanden unter Beriicksichtigung des Kinderschutzkonzepts des
Deutschen Kinderhilfswerkes (2021) statt. Insbesondere fiir die Kinder galt im gesamten
Forschungsprozess das Prinzip der freiwilligen Teilnahme, auf das sie bei jeder Erhebung
hingewiesen wurden. Im Vorfeld jeder Erhebung wurde jeweils gekldrt, wohin die Kinder
gehen konnen, wenn sie die Erhebungssituation verlassen mdchten.

Fotogestiitzte Rundgénge unter Leitung der Kinder mit (Gruppen-)Interviews

Zum Einstieg in die Erhebungen mit den Kindern und zum Kennenlernen der jeweiligen
institutionellen Settings wurden sowohlin den Kitas als auch in den Grundschulen fotoge-

8 Aufgrund der Gruppengrofie wurde in einem Fall die Gruppe gleichmaflig geteilt und es wurden zwei
Durchldufe der Erhebung durchgefiihrt.

9 Aneiner Schule wollte ein einzelnes Kind — das einzige am Forschungsprojekt teilnehmende Kind an
dieser Schule - trotz des Versuchs einer gemeinsamen Losungsfindung nicht langer an den Erhebungen
teilnehmen. Fotogestiitzter Rundgang und Buchdialog entfielen somit an dieser Schule, aber die Inter-
views mit der pddagogischen Fachkraft und den Eltern konnten noch durchgefiihrt werden.
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stiitzte Kita-Rundgange unter Leitung der Kinder durchgefiihrt. Diese Methode bewadhrte
sich bereits in anderen partizipativen Forschungsprojekten mit Kindern im Kita-Alter (vgl.
Nentwig-Gesemann et al., 2017; Pastori et al., 2019). Aufgrund der Durchfiihrung der Er-
hebungen im Ganztagsbereich/Hort aufierhalb des Unterrichtsablaufs konnte ein ,,spiele-
rischer* Rahmen fiir die Erhebungssituationen geschaffen werden.

Bei den fotogestiitzten Rundgédngen wurden die Kinder vom Forschungsteam gebeten (in
Anlehnung an Nentwig-Gesemann et al., 2017), die fiir sie wichtigsten Orte in der Kita bzw.
der Grundschule und dem Hort zu prasentieren und zu erzahlen bzw. zu zeigen, was sie
dort machen. Thematisch zielten die Rundgange insbesondere auf die erste Forschungs-
frage (Inklusion und Schutz vor Diskriminierung) ab. Mittels einer ,,Spurensuche“ konnten
die Kinder zeigen, wo und wie sie sich in den jeweiligen Settings widergespiegelt sehen
bzw. sich reprdsentiert fiihlen. Aber auch die anderen beiden Forschungsfragen wurden
jederzeit mitgedacht und je nachdem, was die Kinder dem Forschungsteam zeigten, wur-
den entsprechende Nachfragen gestellt. Das Forschungsteam stellte bei den Rundgangen
jeweils dialoganregende, situative Fragen (z. B. ,Was macht ihr hier dann so?“, ,Wer hat
das denn hier aufgehdangt?“) oder Fragen zu deren Bewertungen (z. B. ,,Was gefillt euch
hier (nicht)?*). Eine beispielhafte methodische Instruktion der Rundgénge im Kita-Setting
kann im Anhang eingesehen werden (siehe Kapitel 7.1).

Buchdialoge und Gruppendiskussionen mit den Kindern

Die Methode der Buchdialoge wurde im Rahmen des Forschungsprojekts neu entwickelt
und erprobt. Hierbei wurden in den Kitas und Grundschulen bzw. Horten erzdhlgenerie-
rende Impulse durch das Vorlesen und Erzdhlen von Kurzgeschichten und das Zeigen von
Bildern gesetzt, um Dialoge iiber Alltagsroutinen und -erfahrungen mit den Kindern zu ini-
tiieren (AGJ, 2020). Mittels dieser wurden jeweils thematische Beziige zu den Forschungs-
fragen und den Erfahrungen der Kinder geschaffen. Das Vorlesen der Geschichten und
das Anschauen der Bilder wurden an geeigneten Stellen jeweils flexibel mit vorbereiteten
Interviewleitfaden unterbrochen, um Gesprache mit den Kindern und unter den Kindern
liber ihre Erlebnisse anzuregen.

Die Auswahlkriterien fiir die Kurzgeschichten waren der thematische Bezug zu den For-
schungsfragen sowie altersgerechte und vorurteilsbewusste Bebilderungen und Erzdh-
lungen. Zur Veranschaulichung wurden die Bildgeschichten auf DIN-A3-Format vergro-
Bert. Dabei wurden vom Forschungsthema wegfiihrende Buchseiten ggf. ausgelassen.

;g

Abbildung 1: Erhebungssituation mit der Methode des Buchdialogs in Kita 1
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Waéhrend die Recherchen fiir themenbezogene Kurzgeschichten zu Partizipation bzw. Per-
sonlichkeitsentfaltung und Recht auf Bildung im Kita-Setting ertragreich waren, verliefen
die Recherchen nach geeigneten Geschichten und Sachbiichern im Schulsetting weniger
erfolgreich. Insbesondere der Aspekt der Partizipation im Schulalltag fand sich selten,
und wenn, dann nur auf einzelnen Seiten in Biichern. Daher wurden fiir die Buchdialoge
in den Schulen jeweils nur einzelne Seiten mit Situationen und Teilgeschichten sowie da-
zugehorigen Bebilderungen aus unterschiedlichen (Sach-)Biichern zum Schulalltag aus-
gewdhlt.

In den Kitas kamen die folgenden Kinderbiicher zum Einsatz:

e Deutsches Kinderhilfswerk (2013): Wir bestimmen mit! Pixi-Buch, Carlsen Verlag

e Maria lsabel Sanchez Vegara (2020): Zaha Hadid. Little People, Big Dreams.
Deutsche Ausgabe. Suhrkamp Verlag

In den Grundschulen kamen Ausschnitte aus den folgenden drei Kinderbiichern zum Ein-
satz, die u. a. den Unterricht, Klassendienste und Regeln, Pausensituationen und Beteili-
gungsformate behandelten:

e Anna Fiske (2021): Alle gehen in die Schule, Miinchen, Carl Hanser Verlag

e Thorsten Saleina, Christa Wikirchen (2014): Schule ist cool! Eine Mitmach-
Geschichte mit Sachinformationen. Coppenrath Verlag

e Shoham Smit, Einat Tsarfati (2021): Wer hat eigentlich die Schule erfunden?
Helvetiq Verlag

Bei den Buchdialogen als neu erprobten Erhebungsinstrument ldsst sich abschliefend
festhalten, dass sich die Bildgeschichten erfolgreich als Erzahlimpulse einsetzen lief3en,
um mit den Kindern in den Dialog zu den Forschungsfragen zu gehen. Die Kombination aus
Impulssetzung iiber Bildgeschichten aus dem Kita- und Schulalltag in Kombination mit
Leit- und Nachfragen zu den Erlebnissen der Kinder fiihrte zu lebendigen Gruppendiskus-
sionen und ermdglichte eine reibungslose Uberleitung zu eigenen Erlebnissen der Kinder.
Eine beispielhafte methodische Instruktion der ersten Buchdialoge in den Kitas kann im
Anhang eingesehen werden (siehe Kapitel 7.2).

Interviews mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und padagogischen Fachkrdften

Die Perspektiven der Eltern, der padagogischen Fachkréfte in den Kitas sowie der Fach-
krdfte in den Horten der Grundschulen dienten der Kontextualisierung und Einbettung von
Aussagen der Kinder, nicht jedoch ihrer Validierung. Insgesamt wurden die Erwachsenen
je einmal im Forschungsverlauf interviewt: padagogische Fachkrdfte wahrend der Erhe-
bungen an den Kitas, Eltern und Grundschul-Fachkréfte wahrend der Erhebungen an den
Schulen. Mit Blick auf die Forschungsfragen wurden gemeinsam mit den Fachkréaften ins-
besondere die institutionellen Rahmenbedingungen der Kita bzw. der Grundschule und
des Hortes, in denen die Kinder Demokratie erleben kdnnen, beleuchtet. Die Elterninter-
views konzentrierten sich darauf, Beobachtungen der Eltern zu demokratiebezogenen Er-
fahrungen und Kompetenzentwicklungen der Kinder in den Kitas und den Schulen zu er-
fassen und ergdanzende Informationen zum familidren Hintergrund der Kinder einzuholen.

Mit den pdadagogischen Fachkraften der verschiedenen Einrichtungen sowie mit den Eltern
wurden problemzentrierte Leitfadeninterviews (Witzel, 2000) gefiihrt. Diese dialogische
Interviewform ermdoglicht es, themenzentrierte Gespréache zu fiihren und zudem theoreti-
sches Vorwissen, wie z. B. vorldufige Erkenntnisse aus den Erhebungen mit den Kindern,
zu nutzen.

Schriftenreihe e Deutsches Kinderhilfswerk e.V. 13



3.2.2 Dokumentations- und Analysekonzept

Wahrend der Erhebungen wurden Audio-Aufzeichnungen aller Erhebungen mit den Kin-
dern sowie aller Interviews mit den Eltern und den padagogischen Fachkraften angefer-
tigt. Die Interviews wurden anschlieend transkribiert und ausgewertet. Insbesondere die
fotogestiitzten Kita- bzw. Schul-/Hortrundgédnge unter Leitung der Kinder wurden zudem
durch fotografisches Bildmaterial dokumentiert, wenn dies moglich war. Auch die foto-
grafischen Aufnahmen wurden bei den Auswertungen beriicksichtigt.

Die erhobenen Daten wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) in MAX-
QDA ausgewertet. In einem ersten Schritt wurden die Daten anhand deduktiver Kategorien
systematisiert, die aus den Forschungsfragen und dem Forschungsstand abgeleitet wur-
den. Innerhalb dieser deduktiv festgelegten Kategorien wurden in einem nachsten Schritt
induktiv, d. h. basierend auf dem Interviewmaterial, neue (Unter-)Kategorien gebildet.
Bei der Auswertung spielte die Kindersicht eine zentrale Rolle: Die induktiven Unterkate-
gorien der Forschungsfragen wurden jeweils danach sortiert, wie haufig und in welchem
Umfang sie von den Kindern thematisiert wurden. Die Zwischenergebnisse wurden den
Kindern bei den fortlaufenden Erhebungen regelmafig in zusammengefasster Form kurz
prasentiert. Durch gezielte Fragen des Forschungsteams wurde Raum fiir Reflexion und
Riickfragen fiir die Kinder geschaffen. Die im Ergebnisteil dargestellten férderlichen und
hinderlichen Faktoren zur Umsetzung demokratiebildender Aspekte, insbesondere hin-
sichtlich institutioneller Strukturen und Prozesse, sind demgegeniiber als Analyseergeb-
nisse und Einordnungen des Forschungsteams zu verstehen.

Die Zwischenergebnisse der Auswertungen wurden bei insgesamt fiinf Treffen mit einer
das Forschungsprojekt begleitenden Fachgruppe, bestehend aus Expert*innen aus dem
frithkindlichen padagogischen Bereich, prasentiert und diskutiert. Zur Fachgruppe gehor-
ten:

e Prof. Dr. phil. Kathrin Aghamiri (Fachhochschule Miinster)

e Prof. Dr. Timm Albers (Universitdt Paderborn)

e Prof. Dr. Maisha Auma (Humboldt-Universitadt zu Berlin)

e Nuran Ayten (Institut fiir den Situationsansatz Berlin, ISTA)

e Prof. Dr. Petra Biiker (Universitdt Paderborn)

® Prof. Dr. Iris Nentwig-Gesemann (Freie Universitat Bozen)

*  Prof. Dr. Manja Plehn (SRH Fachhochschule Fiir Gesundheit Gera)

e Prof. Dr. Daniela Steenkamp (Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg Villingen-
Schwenningen)

e Hoa Mai Tran (Institut fiir den Situationsansatz Berlin, ISTA)

4. Ergebnisse

Die Gliederung des Ergebniskapitels erfolgt entlang der Erhebungen in Kitas (Kapitel 4.1)
und Schulen bzw. Horten (Kapitel 4.2) und greift dabei jeweils die drei Forschungsfragen
zu a) Inklusion & Schutz vor Diskriminierung, b) Partizipation und c) Personlichkeitsent-
faltung & Recht auf Bildung aus Kindersicht auf. In den jeweiligen Unterkapiteln werden
die zentralen Ergebnisse der Erhebungen zusammenfassend prasentiert und mit ausfiihr-
lichen Praxisbeispielen und qualitativen Daten aus den Erhebungen veranschaulicht. Die
Darstellung der zentralen Ergebnisse beriicksichtigt in ihrer Reihenfolge und ihrem Um-
fang, wie oft und ausfiihrlich bestimmte Inhalte von den Kindern thematisiert wurden.
AnschlieBend werden jeweils forderliche und ggf. hinderliche Faktoren dargestellt.
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Im dritten Ergebnisteil (Kapitel 4.3) stehen die Verzahnung und die Zusammenarbeit der
Bildungsinstitutionen Kita, Schule bzw. Hort mit den Familien im Vordergrund. Abschlie-
Bend erfolgt eine vergleichende Betrachtung und resiimierende Bewertung der vorliegen-
den Ergebnisse (Kapitel 4.4).

4.1 Demokratiebildung in der Kita

4.1.1 Inklusion und Schutz vor Diskriminierung aus Kindersicht

Im Rahmen der Kita-Rundgdnge und der Buchdialoge zeigten die Kinder dem Forschungs-
team verschiedene Orte und Gegenstande. Sie erzdhlten von Situationen ihres Kita-All-
tags, die zeigten, wie sie Inklusion und Schutz vor Diskriminierung in der Kita erleben.
In der Auswertung konnten diese den Kategorien 1) Individuelle & gemeinschaftliche Re-
prdsentationen, Il) Angebote im Bereich Diversitdt sowie Ill) Schutz von Unversehrtheit &
Teilhabe zugeordnet werden.

I. Individuelle & gemeinschaftliche Reprdsentationen

Bei den Kita-Rundgdngen zeigten die Kinder dem Forschungsteam verschiedene Gegen-
stande und Orte, durch die sie sich einerseits als Individuen und andererseits auch als Teil
der Kita-Gemeinschaft reprdsentiert und gesehen fiihlten. Hierbei spielten die Portfolios
bzw. die Sprachlerntagebiicher’® der Kinder eine wichtige Rolle und wurden ausfiihrlich
vorgefiihrt und gemeinsam betrachtet: Jedes Kind hatte ein eigenes Portfolio bzw. ein
Sprachlerntagebuch in Form eines Ordners, der iiber den Namen und z. T. auch mit einem
Foto des Kindes bereits von aufien sichtbar zuordenbar und auch fiir die Kinder zugéng-
lich war. Diese Ordner enthielten individuelle und gemeinsame Erinnerungen sowie Werke
der Kinder wie bspw. Fotos aus dem gemeinsamen Kita-Alltag oder von Ausfliigen und
Festen, aber auch Bastelarbeiten und Schreibiibungen, die von den Kita-Fachkraften zu-
sammen mit den Kindern jeweils mit Beschreibungen versehen waren. Die Kinder erzahl-
ten anhand ihrer jeweiligen Ordner ausfiihrlich von ihren Erlebnissen und Kita-Verldufen,
von Gruppenzugehdrigkeiten, Gewohnheiten, Kita-Freundschaften, Kita-Fachkrdften und
Lieblingsaktivitaten.

In der Kita 1 hatte jedes Kind dariiber hinaus ein eigenes sogenanntes Familienbuch, das
den Kindern laut eigenen Aussagen sehr wichtig ist und den befragten padagogischen
Fachkréften zufolge im Kita-Alltag hdufig genutzt wird (siehe Praxisbeispiel 1 in der Text-
box fiir eine ausfiihrlichere Beschreibung). Die Familienbliicher sind kleine laminierte Fo-
tobiicher, die Fotos von Personen und Dingen enthielten, die den Kindern wichtig sind,
bspw. von den Eltern, Grof3eltern, Freund*innen, Geschwistern oder vom Kuscheltier. Laut
der Kita-Leitung bieten die Familienbiicher den Kindern ,,ein Stiick Zuhause* in der Kita
und werden von den Kindern sowohl alleine als auch gemeinsam mit anderen angeschaut.

In beiden Kitas zeigten die Kinder dem Forschungsteam Fotos von sich und ihren Bastel-
arbeiten, die in den Raumlichkeiten der Kitas als individuell zuordenbare Dekorationen
aufgehdngt oder ausgestellt waren. So gab es bspw. im Krippenbereich der einen Kita
eine Geburtstagswand, auf der jedes Krippenkind mit Portratfoto abgebildet war. In den
Eingangsbereichen und den Gruppenrdumen der Kitas hingen Fotos von alltaglichen Ak-
tivitdten, Ausfliigen und Gruppenfotos der Kita-Kinder. An vielen verschiedenen Orten in
der Kita zeigten die Kinder dem Forschungsteam dariiber hinaus gebastelte Dinge, die
zumeist in Gruppenaktivitaten im Rahmen der Kita gefertigt wurden und die den Kindern
individuell zuzuordnen waren. Hierzu gehorten bspw. Tonfiguren, die im Kita-Eingang zu-
sammen mit Namensschildern in einer Vitrine ausgestellt, und Papiersterne, die im Grup-

10 Inden beiden Kitas wurden dafiir unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet.
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penraum aufgehdngt und mit Namen versehen waren. Auch personliche Gegenstédnde in
der Kita waren den Kindern wichtig und wurden dem Forschungsteam beim Rundgang
mehrfach gezeigt. Hier spielte der Garderobenbereich eine wichtige Rolle, insbesondere
die personlichen Beutel mit (Wechsel-)Kleidung der Kinder, die teilweise individuell ge-
staltet waren, und auf denen gut sichtbar die jeweiligen Namen aufgendht waren. In den
Waschraumen wiesen die Kinder besonders auf ihre jeweils eigenen Zahnputzsachen hin.

Praxisbeispiel 1: Familienbuch (Rundgang, Kita 1)

Waéhrend des Kita-Rundgangs zeigen die Kinder dem Forschungsteam ihre Familien-
biicher, die laut Aussage der padagogischen Fachkradfte im Rahmen des DKHW-Mo-
dellprojekts ,,bestimmt bunt“ (2017-2019) entstanden sind. Eines der Kinder zeigt
die in dem kleinen Biichlein einlaminierten Bilder von seinen Eltern, Grof3eltern, Ge-
schwistern, Freundin*innen und Familienfreund*innen, die privat bei ihm zuhause
oder bei Ausfliigen und Urlauben aufgenommen wurden. Das Kind erzahlt dabei von
verschiedenen Aktivitaten, Erfahrungen und Lebensumstanden, bspw. dass seine
Oma an Krebs erkrankt sei und dass seine anderen Grof3eltern oft zu Besuch seien.
Das Kind vermittelt dem Forschungsteam dariiber einen bildhaften Eindruck seines
Lebens ,,aufBerhalb der Kita“. In der Gruppendiskussion berichtete ein anderes Kind:

Kind: Und wir haben noch was, ein Familienbuch, da sind alle Fotos von der
Familie drin, ganz oft bldttere ich auf der Seite und bleibe auf der Seite
stehen, wo Oma Hanne und Opa Gerhard, weil ich habe zwei Omas und
zwei Opas. Oma Marion und Opa Bernd, Oma Hanne und Opa Gerhard.
[...] Wir kénnen da ja auch jederzeit ran, vor dem Mittagessen, vor dem
Friihstiick, vor dem Vesper, wir [...] miissen halt fragen.

I: Bldttert lhr manchmal auch in den Familienbiichern von anderen oder
immer nur in dem eigenen? |[...]

Kind: Ja, wenn zwei beste Freunde mal sich die Familienbiicher angucken. Also
zum Beispiel ihre Familienbiicher kénnte ja auch mal, also dann kénnen
die ja auch mal die Biicher tauschen und sich das angucken.

Die padagogischen Fachkréfte erlduterten in den Interviews, dass die Eltern fiir die
Familienbiicher gezielt angesprochen wurden und diese zuhause gemeinsam mit
den Kindern personliche Fotos auswadhlen sollten. Zusammen mit den Fachkraften
laminierten die Eltern die Fotos dann ein und seitdem hangen die Familienbiicher in
jedem Gruppenraum und sind bei Bedarf fiir die Kinder zuganglich. Die Kinder schau-
en sich die Biicher gerne selber an, aber nutzen sie auch, um den Fachkraften und
anderen Kindern ihre Familie zu zeigen und um sich kennenzulernen. Die Fachkréfte
nutzen die Familienbiicher laut eigener Aussage auch zum Trosten der Kinder.
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Il. Angebote im Bereich Diversitat

Sowohl bei den Kita-Rundgangen als auch bei den Gruppendiskussionen zeigten und er-
zdhlten die Kinder dem Forschungsteam von Gegenstanden in der Kita, die Diversitats-
aspekte wie z. B. Sprache und Familienkultur thematisierten oder reprdsentierten. Dies
waren zum einen Spielzeuge und -materialien wie z. B. eine russische Harfe, Puppen mit
unterschiedlichen Hauttonen sowie Stifte in verschiedenen Hautténen zum Malen, die den
Kindern zur freien Verfiigung gestellt wurden. Zum anderen hatten sich die Kinder einer
Kita mit verschiedenen Biichern zu Diversitdtsthemen auseinandergesetzt, insbesondere
zum Thema Geschlechteridentitdten. Laut den pddagogischen Fachkraften wurden die Bii-
cher, die erzdhlerisch mit Geschlechterstereotypen brechen, durch die Kita angeschafft,
weil ein Kind wiederholt geduBert habe, dass es lieber ein Junge als ein Madchen sein
mochte. Einige der befragten Kinder kannten die Biicher gut und zeigten grof3es Interesse
an ihnen. In Kita 1 zeigten die Kinder dem Forschungsteam dariiber hinaus mehr- und
verschiedensprachige Dekorationen wie bspw. einen mehrsprachigen Aufsteller des Kita-
Maskottchens im Eingangsbereich, auf dem in zehn unterschiedlichen Sprachen ein Be-
griiBungstext stand. Dariiber hinaus thematisierten die Kinder in Kita 1 u. a. ein Tierposter
in vietnamesischer Sprache.

11l. Schutz von Unversehrtheit und Teilhabe

Die Kinder erzdhlten dem Forschungsteam im Rahmen der Kita-Rundgange und der Grup-
pendiskussionen auch von Erlebnissen, die sie als ungerecht erlebt oder bewertet hatten.
Diese stellten Situationen dar, in denen aus ihrer Perspektive ihre Teilhabe und Unver-
sehrtheit gefdhrdet waren. Zum einen wurde von Situationen berichtet, in denen die Kin-
der selbst von anderen Kindern geschlagen wurden. Zum anderen erzdhlten die Kinder
einer Kita von einer Situation, in der die Teilhabe am Mittagessen, die iiber Essenskarten
organisiert war, von einem Kind fiir mehrere andere sabotiert wurde. Weiterhin berichte-
ten sie dem Forschungsteam von zwei verschiedenen Strategien, um die eigene Teilhabe
und Unversehrtheit zu schiitzen bzw. wiederherzustellen. Dies war erstens eine erlernte
Strategie des Selbstschutzes, bei der ein Kind bei einem physischen Streit sich laut eige-
ner Aussage ein wenig distanzierte und ,,[...] Stopp und hor auf!“ rief. Zum anderen be-
richteten die befragten Kinder mehrfach, dass sie Schutz durch die Kita-Fachkrifte oder
durch dltere Geschwister erfuhren. Hierbei holten sie gezielt Hilfe von anderen, um die
eigene Unversehrtheit oder Teilhabe zu bewahren.

Forderliche Faktoren fiir Inklusion und Schutz vor Diskriminierung in der Kita

Mit Blick auf die institutionellen Strukturen und Prozesse in der Kita, die erméglichten und
forderten, dass die Kinder sich reprédsentiert, gesehen und einbezogen fiihlten, wirkten
sich insgesamt zwei Aspekte aus:

e Aktivierung und Einbezug der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten: Um diverse fa-
milidre Hintergriinde angemessen einbeziehen zu kdnnen, sprechen beide Kitas
die Elternschaft bzw. Erziehungsberechtigte aktiv an und suchen den Austausch.
So wurden Eltern bzw. Erziehungsberechtigte z. B. darum gebeten, Biicher, Pla-
kate, CDs oder Spielzeug in der Kita abzugeben, damit vielfdltige Sprachen und
entsprechende Familienkulturen der Kinder in der Kita vorkommen und reprdsen-
tiert werden. Um mit allen Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in Kontakt treten
zu kénnen, wurden bei Bedarf auch Dolmetscher*innen mit einbezogen. Auch das
Beispiel der Familienbiicher zeigt, dass iiber die Aktivierung der Eltern bzw. Erzie-
hungsberechtigten diverse familidre Hintergriinde in die Kita einbezogen werden
kénnen.
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e Verstdndnis der Fachkréfte fiir Vielfalt: Um Inklusion und Schutz vor Diskriminie-
rung im Kita-Alltag zu ermoglichen, miissen die padagogischen Fachkrifte einer-
seits Informationen liber familidre Hintergriinde der Kinder haben, wie sie bspw.
durch die Aktivierung und den Einbezug der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
erlangt werden kdnnen. Andererseits miissen sie aber auch iiber Sensibilitdt und
padagogisches Fachwissen in der vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung ver-
fligen. Die pddagogischen Fachkréfte beider Kitas berichteten, dass die Fortbil-
dungen im Rahmen des Modellprojekts ,,bestimmt bunt“ dabei geholfen haben,
ein grof3eres Verstdndnis fiir Vielfalt und familidre Hintergriinde zu erlangen und
dieses gezielt mit einzubeziehen.

4.1.2 Partizipation aus Kindersicht

Die Forschungsfrage, wie Kinder Partizipation in der Kita erleben, wurde im Rahmen des
ersten Buchdialoges bearbeitet. In diesem Rahmen erzdhlten die Kinder von verschie-
denen Situationen und Formaten, durch die sie (mit-)entscheiden kénnen oder beteiligt
werden, und beschrieben Strukturen und Abldufe des Zusammenseins insgesamt. In der
Auswertung konnten diese Aussagen den Kategorien I) Formalisierte Beteiligungsgremien
und -formate, Il) Beteiligung im Alltag und Ill) Grenzen der Beteiligung zugeordnet werden.

I. Formalisierte Beteiligungsgremien und -formate

Die Kinder erzdhlten dem Forschungsteam von verschiedenen formalisierten Strukturen
und Ablaufen, durch die sie in der Kita (mit-)entscheiden. Bei diesen Beteiligungsformaten
spielten der Kinderrat bzw. das Kinderparlament* eine zentrale Rolle. Hier kommen alle
zwei Wochen jeweils zwei gewdhlte Gruppensprecher*innen pro Stammgruppe der Kinder
mit zwei bzw. drei gewdhlten Fachkraften zusammen.!? Die Wahlen fiir die Vertretungen
werden jedes halbe Jahr und geheim durchgefiihrt. Die Kinder erzahlten in den Befragun-
gen, dass im Kinderrat bzw. im Kinderparlament in der Vergangenheit {iber Regeln des
Zusammenseins, liber die Organisation und die Durchfiihrung von Festen bzw. Ausfliigen
sowie liber grofiere Anschaffungen wie ein Klettergeriist per Mehrheitsabstimmungen
entschieden wurde. In beiden Kitas werden nach Auskunft der padagogischen Fachkrafte
moglichst Konsensentscheidungen angestrebt. In Kita 1 konnen dabei laut Kita-Verfas-
sung keine Entscheidungen gegen die Stimmen aller Erwachsenen oder gegen die Stim-
men aller Kinder durchgesetzt werden. Die Ergebnisse werden sowohl schriftlich als auch
als Malprotokolle festgehalten und fiir alle zugdnglich ausgehdngt. Laut den befragten
padagogischen Fachkraften haben die gewédhlten Vertreter*innen eine vermittelnde Rolle:
Sie greifen einerseits Ideen aus den Gruppen auf, die sie vertreten, und informieren diese
andererseits liber die getroffenen Entscheidungen.

In der Kita 2 berichteten die Kinder auBerdem {iber das sogenannte Essensparlament, bei
dem iiber das Essen in der ganzen Kita entschieden wird (siehe Praxisbeispiel 2 in der
Textbox fiir eine ausfiihrlichere Beschreibung). Fiir die Entscheidungen werden zun&chst
in den verschiedenen Gruppen Essensvorschlage entwickelt, iiber die dann von gewahl-
ten Essenssprecher*innen per Mehrheitsprinzip abgestimmt wird. Das Essensparlament
tagt ebenfalls alle zwei Wochen. Bereits bei der Abstimmung werden durch padagogische
Fachkrafte und auch durch die Kinder selbst Prinzipien ausgewogener Erndhrung beriick-
sichtigt.

11 Inden beiden Kitas wurden hierfiir unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet.

12 BeiKita 1 werden die Vertreter*innen der Fachkrafte durch die Gruppensprecher*innen gewabhlt, bei Kita
2 durch die Fachkrédfte selbst.
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Beide Kitas haben mit dem Gruppenrat bzw. demokratischen Morgenkreis'* ein mindes-
tens wochentlich stattfindendes, gruppeninternes Beteiligungsformat, das bei Bedarf
auch ofter stattfinden kann. Interessanterweise wurde dieses Format von den Kindern
wdhrend der Kita-Erhebungen selbst nur beildufig thematisiert. Auf Nachfrage bestatigten
die Kinder aber, dass es dieses Format gibt, und berichteten hierzu kurz.** Die interview-
ten padagogischen Fachkrafte erlduterten, dass beim Gruppenrat bzw. demokratischen
Morgenkreis die Kita-Kinder der jeweiligen Gruppen mit einer oder mehreren zustandigen
Fachkraften zusammenkommen. Das Forschungsteam konnte bei einer Gelegenheit beob-
achten, wie, moderiert und angeleitet durch eine Fachkraft, die Kinder der Gruppen durch
Melden ihre Zufriedenheiten, Unzufriedenheiten sowie ggf. Ideen und Wiinsche mitteilen
und sich dariiber austauschen konnten. Die Fachkrafte horten zu, stellten gezielte Nach-
fragen, um Verstandnis zu schaffen, und ermutigten Kinder zur Teilnahme, ohne sie zu
bedrdngen. Die befragten Fachkrafte berichteten, dass oft alltagliche Dinge wie bspw. ein
wiederkehrend schmutziges Bad besprochen werden oder von den Kindern kritisiert wird,
dass der Kreativraum zu wenig nutzbar ist. Die pddagogischen Fachkrafte in der Kita ver-
suchen dann, gemeinsam mit den Kindern Losungen zu finden und ggf. Vereinbarungen
zu treffen. Aus dem Gruppenrat bzw. dem demokratischen Morgenkreis heraus werden
Anliegen auch in den Kinderrat bzw. das Kinderparlament weitergetragen oder es werden
bei Bedarf gesonderte Arbeitsgruppen eingerichtet.

Die Fachkrdfte in beiden Kitas berichteten, dass wochentlich eine Kindersprechstunde
angeboten wird, bei der die Kinder in direkten Austausch mit der Kita-Leitung treten und
Ideen einbringen oder sich beschweren kénnen. Die Leitung bzw. ihre Stellvertretung
macht durch das Aushdngen einer Fahne auf dem Flur auf die Sprechstunde aufmerksam
und geht durch die Kita, um alle Kinder, die Lust haben, einzuladen. Besprochenes wird im
Nachgang durch die pdadagogische Fachkraft dokumentiert. Von den Kindern selbst wurde
dieses Beteiligungsformat nicht erwahnt. Die befragten Fachkréfte berichteten aber, dass
die Kinder die Sprechstunden oft nutzen, um personliche Anliegen zu besprechen.

Praxisbeispiel 2: Essensparlament (Buchdialog 1, Kita 2)

Waihrend des ersten Buchdialogs (Thema: Partizipation) in Kita 2 erzéhlten die Kin-
der ausfiihrlich vom Essensparlament und den damit zusammenhangenden formali-
sierten Abldaufen der Entscheidungsfindung: In jeder der zwdlf Kita-Gruppen werden
im zweiwdchigen Rhythmus Vorschlage fiir das Essensparlament vorbereitet, iiber
die dann von gewahlten ,,Essenssprechern* im Essensparlament per Mehrheitsprin-
zip entschieden wird. Die Abstimmung der Vorschlage erfolgt mithilfe von laminier-
ten Essenskarten, auf denen Bestandteile von Mahlzeiten (z. B. Kartoffeln, Erbsen,
Desserts) abgebildet sind und die je nach Lebensmittelkategorie (bspw. Getreide,
Gemiise, Fleisch) unterschiedlichen Farben zugeordnet sind. In der Gruppendiskus-
sion berichteten die Kinder:

13 Inden beiden Kitas wurden unterschiedliche Begrifflichkeiten fiir ein im Grunde vergleichbares Konzept
benutzt.

14 Aus Forschungsperspektive bleibt unklar, ob das Format fiir die Kinder eventuell unbedeutsam ist und
daher wenig thematisiert wurde oder ob es fiir sie sogar so selbstverstandlich ist, dass es nicht erwadh-
nenswert war. Um dies zu kldren, brauchte es gezielte Untersuchungen zur Bedeutung dieser Formate im
Kita-Alltag fiir Kinder und Erwachsene.
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Kind A:

Kind B:

Kind C:

Kind C:
I:
Kind A:

Kind B:

Kind C:

Essenparlament ist ein grofSes wichtiges Parlament. [...] [W]eil beim Es-
senparlament entscheiden wir das Essen fiir die ganze Kita. [...] und dann,
unser Koch, kocht das.

Ja, da haben wir so Muggelsteine, dann wer am meisten Punkte hat, dann
machen wir zuerst die richtige Speise und dann hdngen wir das da ran.
Dann machen wir noch den Nachtisch ran.

Ein bisschen Salat manchmal, ein bisschen Obst.

Also ist es gut gemischt?

Ja. [...]

Aber kénnt ihr sagen, es gibt jeden Tag Pommes?

Nein. Da muss es, jeden Tag was anderes.

Oder jeden Tag Jdgerschnitzel, das geht dann auch nicht, [der Koch] kann
doch nicht immer dasselbe kochen. [...]

Und beim Essenparlament kommen nur Essensprecher.

Die Entscheidungen des Essensparlaments werden an eine Pinnwand geheftet fest-
gehalten und an den Kita-Koch weitergegeben. Wie aus dem Transkript hervorgeht,
spielen bereits bei der Abstimmung Prinzipien ausgewogener Ernahrung eine Rolle.
Der Kita-Koch stellt dann auf Basis der Entscheidungen die jeweiligen Mahlzeiten
zusammen. Hierbei hat er laut Erzdhlungen der Kinder und der Fachkréfte zusatzlich
ein finales Entscheidungsrecht, um abwechslungsreiche und ausgewogene Essens-
plane zu gewabhrleisten.

Il. Beteiligung im Alltag

Neben den formalen Beteiligungsformaten berichteten die Kinder wahrend des Buchdia-
logs von verschiedenen niedrigschwelligen Gelegenheiten im Kita-Alltag, bei denen sie
(mit-)bestimmen konnen. So gebe es regelmafige Abstimmungen bei der Auswahl von
CDs oder Biichern, die gemeinsam gehort oder vorgelesen werden sollen. Dafiir werden
von den pddagogischen Fachkraften Muggelsteine an die Kinder verteilt — jeweils ein Stein
pro Kind —, die sie dann einer vorselektierten Auswahlmoglichkeit zuordnen kdnnen. Die
Entscheidung fallt nach dem Mehrheitsprinzip. Die Kinder der Kita 2 berichteten dariiber
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hinaus von einer Austauschbox fiir Biicher, in die sie Biicher legen kénnen, die sie laut
Aussage eines Kindes ,,bereits auswendig kennen und [...] nicht mehr angucken wollen“.
Die Kinder konnen den Fachkréften so signalisieren, dass neue Biicher gewiinscht sind.

Grundsatzlich schilderten die Kinder in den Gruppendiskussionen, dass sie sowohl Grup-
pensprecher*innen als auch die Kita-Fachkrdfte ansprechen kdnnen, wenn es Probleme,
Unzufriedenheiten, aber auch Ideen oder Anderungswiinsche gibt. Beispielsweise erzihl-
te ein Kind, dass es sich bei einer Erzieherin dariiber beschwerte, dass der Schlie3mecha-
nismus einer Toilette fiir die Kinder schwer bedienbar war und in der Folge die Toilettentiir
von jedem einfach gedffnet werden konnte. Die Erzieherin regte das Kind dazu an, sich
damit an die Kita-Leitung zu wenden. Gemeinsam wurde daraufhin die Idee eines ,,Be-
setzt“-Schildes entwickelt und umgesetzt.

Ill. Grenzen der Beteiligung

Bei den Erhebungen, insbesondere im Rahmen der Kita-Rundgange, berichteten die Kin-
der ausfiihrlich von den Nutzungsregeln, die in den verschiedenen Raumen galten, und
von verschiedenen Kita-Routinen, bspw. im Bauraum oder in der Cafeteria. Hierbei dufier-
ten sie auch, dass es Situationen gibt, bei denen sie nicht mitbestimmen kénnen. Die Kin-
der in Kita 2 erlduterten bspw.: ,,Beim Mittagsschlaf, da kann man nicht mitbestimmen,
[...] da sollen alle ruhig liegen. Man kann schlafen, aber man muss nicht. [...] Und man darf
nicht spielen bei der Mittagsstunde.“ Die Leitung der Kita 2 erlduterte entsprechend, dass
an einer verpflichtenden Mittagsruhe festgehalten wird, weil aufgrund von Miidigkeit
sonst zu viele Unfille passieren wiirden. Auch bei den Offnungs- und Mittagszeiten der
Kita, also Anliegen von organisatorischer Relevanz der Kita mit Bezug zu den Arbeitszei-
ten der Fachkréfte, hatten die Kinder kein Mitspracherecht. Beim Zugang zu Raumen und
entsprechenden Verhaltensregeln kdnnen die Kinder der beiden Kitas oftmals ebenfalls
nicht mitbestimmen. Dies betrifft insbesondere Raume mit potentieller Verletzungsgefahr
fuir die Kinder, wie bspw. den Bauraum. Die Regeln sollen laut den Fachkréften die Unver-
sehrtheit der Kinder sicherstellen.

Forderliche Faktoren fiir Partizipation in der Kita

Um Partizipation in der Kita zu ermdéglichen und zu férdern, wirkten mit Blick auf die insti-
tutionellen Strukturen und Prozesse insgesamt die folgenden fiinf Faktoren:

* Festlegung transparenter Grundsétze: In beiden Kitas gibt es Kita-Verfassungen,
in denen die Strukturen, Geltungsbereiche und Ablaufe der Beteiligungsformate
festgehalten sind. Auch Aspekte wie bspw. Kinderrechte finden sich in der Kita-
Verfassung. Die Kita-Verfassung hing sowohl verschriftlicht als auch visualisiert
zentral in beiden Kitas im Grofiformat gut sichtbar auf Hohe der Kinder. In einer
Kita hing der Abschnitt zu ,,Essen® inklusive Visualisierung auch im Speiseraum.
Die padagogischen Fachkridfte beider Kitas berichteten, dass sie den Kindern die
Kita-Verfassung wiederholt erkldrt und mit ihnen besprochen haben. Die Erhebun-
gen zeigten, dass die Kinder sehr gut tiber Beteiligungsgremien informiert sind,
ihre Rechte kennen und Mehrheitsentscheidungen akzeptieren — auch wenn diese
manchmal mit persénlichen Enttdauschungen bei den Kindern einhergingen, z. B.,
wenn sie nicht in ein Beteiligungsgremium gewahlt wurden.

¢ Bereitstellung (anleitender) Informationen und Rahmen: Um den Kindern eine
informierte und umsichtige Entscheidung zu ermoglichen, werden diese von den
Fachkraften gezielt mit rahmenden Informationen versorgt. Bei Entscheidungen
im Essensparlament (siehe Praxisbeispiel 2 in der Textbox) spielen Kriterien aus-
gewogener Erndhrung eine wichtige Rolle und wurden von den Fachkraften um-
fassend mit den Kindern besprochen. Die befragten Kinder berichteten, dass die
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Wabhl als Vertretung z. B. im Kinderrat mit Rollenerwartungen und Verpflichtungen
gegeniiber ihren Gruppen einhergehen. Die Rollenerwartungen waren fiir die Kin-
der gut verstandlich und dienten ihnen als Orientierung.

¢ Kindgerechte Kommunikation: Visualisierte Kita-Verfassungen, Fotos und Bilder
bei den Wahlen zum Kinderrat bzw. Kinderparlament, Malprotokolle der Sitzungen
und bunte Karten beim Essensparlament zeugten in beiden Kitas von kindgerech-
ter Kommunikation. Sie wurde von den Fachkraften als wichtig erachtet, um die
Kinder vollstdandig mit einbeziehen zu kdnnen.

e Entscheidungskompetenz in den Teams: In beiden Kitas berichteten die befrag-
ten Leitungen, dass moglichst viel Entscheidungskompetenz bei den jeweiligen
Gruppen liegt. Einzelne Aufgaben werden unabhangig von der Kita-Leitung durch
die pddagogischen Fachkrafte verantwortet, koordiniert und entschieden. Dies ist
auch wichtig dafiir, dass Bediirfnisse der Kinder zeitnahe befriedigt und Beteili-
gungsformate im Alltag umgesetzt werden kénnen.

Aktivierende padagogische Haltung gegeniiber den Kindern: Wahrend der Erhebungen
zeigte sich eine wertschdtzende und aktivierende Haltung der Fachkrdfte gegeniiber den
Kindern. Das Forschungsteam konnte bspw. beobachten, wie im demokratischen Morgen-
kreis von Kita 2 Kinder zur Beteiligung ermutigt wurden. Trotzdem blieb die Beteiligung
freiwillig. Wenn ein Kind bei Erzahlungen ins Stocken geriet, wurde es durch gezieltes
Nachfragen der Fachkraft zum Weitererzahlen angeregt. In beiden Kitas berichteten die
Fachkrafte, dass Demokratiebildung und speziell die Partizipation der Kinder zentrale
Bestandteile der pddagogischen Konzepte seien. Insbesondere neue Mitarbeiter*innen
werden diesbeziiglich laut den Befragten gezielt eingearbeitet und es gebe erganzende
Fortbildungen.

4.1.3 Personlichkeitsentfaltung und Recht auf Bildung aus Kindersicht

Im Rahmen des zweiten Buchdialogs wurde die Frage untersucht, wie Kinder Personlich-
keitsentfaltung und ihr Recht auf Bildung in der Kita erleben. Hierbei erzdhlten die Kinder
von verschiedenen Situationen und Maoglichkeiten, die ihnen erméglichten, ihre eigenen
Interessen und selbstgewdhlte Aktivitaten zu verfolgen. Bei der Auswertung konnten die
erhobenen Daten den Kategorien I) Erméglichungen von freier Entfaltung und 11) Angebote
und Orte der selbststandigen Beschiftigung mit Interessen zugeordnet werden.

I. Ermdglichungen von freier Entfaltung

Die Kinder erzahlten dem Forschungsteam von verschiedenen zeitlichen und rdaumlichen
»Freirdaumen®, in denen sie selbstgewahlten Aktivitdten nachgehen konnten. Hierfiir war
erstens zentral, dass den Kindern ein selbststindiges Bewegen zwischen den Raumen
und Gruppen erméglicht wurde. Fachkréfte beider Kitas erklarten diesbeziiglich, dass sie
offene padagogische Konzepte anwenden. Jedes Kind gehdrt hierbei einer Stammgruppe
an und hat eine Bezugsfachkraft, aber die Kinder kdnnen sich auerhalb der Essens- und
Schlafzeiten frei zwischen den Gruppen bewegen. Die Kinder berichteten, dass sie dies
auch haufig nutzen und entsprechend gruppeniibergreifende Freundschaften unterhalten.

Freie Entfaltung wurde in beiden Kitas zweitens ermdglicht durch Phasen, in denen Kin-
der selbststandig entscheiden kénnen, wie und wofiir sie ihre Zeit nutzen wollen. Hierfiir
standen den Kindern verschiedene Rdaume mit speziellen Funktionsbereichen zur Verfii-
gung, wie bspw. der Bauraum, der Sportraum, der Forscher*innenraum oder der Snoe-
zelen-Raum. Insbesondere beim Kita-Rundgang zeigten die Kinder dem Forschungsteam
ausfiihrlich die verschiedenen Rdaume und erklarten hiermit zusammenhdngende Zu-
gangs- und Nutzungsregeln, die sie als solche auch akzeptierten. Diese Regeln dienten
laut den padagogischen Fachkrdften in erster Linie der Unversehrtheit der Kinder bspw.
im Umgang mit Werkzeug.
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1. Angebote und Orte der selbststindigen Beschdftigung mit Interessen

Bei den Erhebungen berichteten die Kinder dem Forschungsteam von ihren vielfdltigen
Interessen, die bspw. im Bereich des Gadrtnerns und des Backens lagen oder auch dem
Besuchen von Museen oder der Beschiaftigung mit Dinosauriern galten. Die Kinder erzahl-
ten in diesem Zusammenhang in beiden Kitas, dass ihre inhaltlichen Interessen oft iiber
Biicher in den Kitas abgebildet sind und dass sie diese je nach Bedarf nutzen und sich an-
schauen kdnnen. In Kita 1 erzdhlten die befragten Kinder auBerdem ausfiihrlich, dass sie
vor Kurzem einen Bibliotheksfiihrerschein gemacht hatten und dass sie sich in der Biblio-
thek selbststdndig Biicher zu ihren eigenen Interessen ausleihen konnten (siehe Praxis-
beispiel 3 in der Textbox fiir eine ausfiihrlichere Beschreibung). Die befragten Fachkrdfte
erlduterten, dass es einen Ausflug zur stadtischen Bibliothek mit den Kindern gab, bei
dem ihnen die Grundsatze der Bibliotheksnutzung gezeigt wurden. Dariiber hinaus waren
die bereits oben (unter 1. Ermdglichungen von freier Entfaltung) genannten aktivitéten-
spezifischen Raume oder der Garten fiir die Kinder wichtige und in den Gesprachen mit
dem Forschungsteam vielfach genannte Orte, an denen sie ihren Interessen nachgehen
konnten und dies nach eigener Aussage auch gerne taten.

Praxisbeispiel 3: Bibliotheksfiihrerschein (Buchdialog 2, Kita 1)

Bei dem zweiten Buchdialog (Thema: Personlichkeitsentfaltung und Recht auf Bil-
dung) in Kita 1 erzdhlten die Kinder, dass sie vor Kurzem einen Bibliotheksfiihrer-
schein gemacht hatten. Hierbei hatten sie gelernt, sich in einer Bibliothek selbst-
standig Biicher auszuleihen. Die padagogischen Fachkréfte fiihrten aus, dass sie
einen Ausflug in die Stadtbibliothek organisiert hatten, an der es das Angebot des
Bibliotheksfiihrerscheins gab: Eine kindgerechte Einfiihrung in die Bibliotheksnut-
zung. Hier hatten die Kinder auch Zeit zum selbststandigen Stobern, Auswahlen und
Ausleihen von Biichern, was sie laut eigenen Aussagen auch gerne wahrgenommen
hatten. In der Gruppendiskussion berichteten sie:

I: So, wenn ihr jetzt zum Beispiel irgendwas rausfinden wollt, mehr iiber
Dinos, oder was bauen wollt, und ihr braucht da Unterstiitzung [...] oder
sowas wie, ihr wollt jetzt was wissen, wie macht ihr das?

Kind A:  Ja, wenn wir was wissen mdchten iiber Dinosaurier, haben wir hier ein Di-
nosaurier-Buch und dann gucken wir mal an. Da sind so welche Aufklapp-
seiten. Die kann man so aufklappen, und gucken, was darunter versteckt

ist. [...]
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Konnt ihr auch irgendwo hinfahren? Biicher, Bibliothek, macht ihr sowas
auch?

Kind B:  Ja. Wir haben schon unseren Bibliotheksfiihrerschein gemacht.

Und was konnt ihr jetzt machen?

Kind C:  Biicher ausleihen, ganz alleine. Ich habe schon eins (unv.).

Kind A:  Ich habe schon zwei Biicher ausgeliehen und (unv.) und Freund des Dra-

chen.

Kind B: Ich habe eins mit Marienkdfer, Eisbdren und Biber.

Bei den Erhebungen zeigte sich, dass sich die Kinder mit dem Bibliotheksfiihrer-
schein die Kompetenz des selbststandigen Nachgehens ihrer Interessen angeeignet
hatten. Der Bibliotheksfiihrerschein hat somit im Sinne der Persdnlichkeitsentfal-
tung und dem Zugang zu Bildung fiir Kita-Kinder ein gro3es Potential.

Forderliche Faktoren fiir Personlichkeitsentfaltung und Recht auf Bildung in der Kita

Mit Blick auf die institutionellen Strukturen und Prozesse in der Kita, die ermdéglichten
und forderten, dass die Kinder Personlichkeitsentfaltung erfahren konnten und dass ihr
Recht auf Bildung umgesetzt wird, tauchten insgesamt drei Faktoren wiederholt in den
erhobenen Daten auf:

Offenes Kita-Konzept: In beiden Kitas wird ein offenes Kita-Konzept verfolgt, das
es den Kindern ermaglicht, sich frei zwischen Gruppen und Rdumen zu bewegen.
Ein offenes Konzept bedeutet, dass es keine geschlossenen Gruppen in den Kitas
gibt, sondern dass alle Kinder einen offenen Zugang zu den verschiedenen Rau-
men haben und selbstbestimmt wahlen kénnen, in welchen Gruppenkonstellatio-
nen sie zusammenkommen und welche Angebote sie nutzen mochten.

Befdhigung zu selbststdndiger Tdtigkeit: Das vertiefende Beispiel zum Biblio-
theksfiihrerschein verdeutlicht, dass es ein vielversprechender Ansatz ist, die Kin-
der zur selbststdndigen Wissensaneignung zu befdhigen. In diesem Fall war eine
kindgerechte Anleitung zum selbststandigen Nachgehen von Interessen notwen-
dig. Befragte Fachkrdfte berichteten, dass es fiir andere Interessen, wie bspw. im
Umgang mit Werkzeug in einem Bauraum, entsprechende Einweisungen der Kinder
in SicherheitsmaBnahmen braucht oder ggf. auch die Anwesenheit von Aufsichts-
personen.

(Methode der) Beobachtung der Kinder durch piddagogische Fachkrifte: In beiden
Kitas erlauterten die padagogischen Fachkréfte, dass sie die Kinder gezielt beob-
achten, umihre Interessen einbeziehen und férdern zu kénnen. In einer Kita ist die-
ser Punkt als padagogische Methode der,,Bildungsforderung durch Beobachtung*
im Kita-Konzept festgehalten. Hier heifit es: ,,Beobachtende Wahrnehmung eines
jeden Kindes ist die Grundlage fiir eine zielgerichtete Bildungsarbeit. Wir beob-
achten, um zu erfassen, was die Madchen und Jungen zur Unterstiitzung ihrer Bil-
dungsprozesse bendtigen. Beobachtungen werden auf Potentiale und Ressourcen
analysiert und auch daraus individuelle Lernangebote erstellt.“ In Kita 1 stellten
die padagogischen Fachkrdfte auf Grundlage von Beobachtungen fest, dass die
Kinder mit dem Kreativraum unzufrieden waren, und entwickelten gemeinsam mit
ihnen Ideen, um den Raum umzugestalten.
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4.2 Demokratiebildung in der Grundschule

4.2.1 Inklusion und Schutz vor Diskriminierung aus Kindersicht

Auch im Rahmen der Rundgédnge und der Buchdialoge an den insgesamt fiinf Grundschu-
len zeigten die Kinder dem Forschungsteam verschiedene Orte, Gegenstande und erzahl-
ten von Situationen, die darlegten, wie sie Inklusion und Schutz vor Diskriminierung in der
Schule erleben. In Analogie zur Kita-Auswertung wurden diese den Kategorien I) Individu-
elle und gemeinschaftliche Reprédsentationen, I[) Angebote im Bereich Diversitat sowie IlI)
Schutz von Unversehrtheit und Teilhabe zugeordnet.

I. Individuelle und gemeinschaftliche Reprasentationen

In allen Schulen zeigten die Kinder dem Forschungsteam verschiedene personliche und
ihnen zugeordnete Gegenstdnde, durch die sie sich selbst oder als Gemeinschaft wider-
gespiegelt sahen und durch die sie sich gesehen fiihlten. Hierbei handelte es sich u. a. um
eigene Fdcher fiir Unterrichtsmaterialien, um Tische mit Fachern in den Klassenrdumen
und um Sportbeutel in einem Regal. In einer Schule gab es zudem Garderoben mit durch
Namensschilder personalisierten Haken fiir die Kinder und an einigen Schulen auch indi-
viduelle Spinde aufBerhalb des Klassenraumes. In allen Schulen berichteten die Kinder,
dass sie zu vereinzelten Gelegenheiten personliche Gegenstdnde von zuhause mitbrin-
gen, bspw. Biicher zum gemeinsamen Lesen im Unterricht oder Spielzeuge fiir die Hortzeit
am Nachmittag. Im Vergleich zu den Kita-Erhebungen waren die personlichen Gegenstan-
de aus Sicht des Forschungsteams sehr standardisiert und wenig personlich gestaltet,
was aber von den Kindern selbst nicht thematisiert wurde.

Wiederkehrende Reprdsentationen, von denen Kinder aus drei verschiedenen Schulen
ausfiihrlich berichteten, waren sogenannte Verhaltensampeln bzw. Klassenampeln. Auch
durch sie fiihlten sich die Kinder sichtbar gemacht und sie zeigten dem Forschungsteam
u. a. bei den Rundgdngen ihre jeweiligen Namensschilder an den Ampeln. Die Kinder er-
kldrten, dass die lehrende Person hieran Kinder, die den Unterricht storen, negativen farb-
lichen Kategorien zuordnet und andere Kinder, die den Unterricht nicht storen, positiven
Farben zuordnet. Bei den Ampeln handelte es sich um sichtbar im Klassenraum platzierte
Bewertungssysteme, mit denen unterrichtskonformes Verhalten durch Lehrkréfte incen-
tiviert und storendes Verhalten sanktioniert wird. Aus kinderrechtlicher Perspektive sind
diese daher als problematisch einzustufen (siehe Praxisbeispiel 4 in der Textbhox fiir eine
ausfiihrlichere Beschreibung).

Vielfach thematisiert wurden von den Kindern an verschiedenen Schulen zudem Zuord-
nungen zu Klassendiensten, die im Klassenraum sichtbar angebracht sind. Hier wurden
jeweils Namensschilder einzelnen Diensten wie Tafeldienst, Garderobendienst, Austeil-
dienst oder Lichtdienst zugeordnet. Die Kinder erklarten, dass die Zustandigkeit fiir die
Klassendienste regelmafig wechselt und sie sich hierfiir auf Nachfrage der Lehrkrafte
freiwillig melden konnen. Im Vergleich zu den Kita-Erhebungen waren nur wenige Deko-
rationen und Fotos der Kinder in den Grundschulen prdsent: In zwei Schulen zeigten die
Kinder bei den Rundgdngen einfach gehaltene Geburtstagswande in den Klassenrdumen
und in nur einem Fall gab es ein Klassenfoto. In einer Schule fiel dem Forschungsteam
zudem auf, dass in den Fluren Gemaltes und Gebasteltes der Kinder sehr prominent aus-
gestellt wurde, u. a. als ,,Galerie der kleinen Kiinstler“ mit Namensschildern und Klassen-
zuordnung der Kinder.
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Praxisbeispiel 4: Verhaltensampel/Klassenampel (u. a. Rundgang, Schule 1)

Waéhrend des Schulrundgangs, aber auch wahrend der Buchdialoge, zeigten und
erzdhlten die Kinder dem Forschungsteam mehrfach von sogenannten Verhal-
tensampeln bzw. Klassenampeln, die fiir alle sichtbar im Klassenunterrichtsraum
befestigt oder auf die Tafel aufgemalt waren. Im Auszug 1 zeigten die Kinder dem
Forschungsteam die Klassenampel auf die Frage, was im Klassenraum ihnen bzw.
zu ihnen gehort. Im Auszug 2 erzahlte ein Kind auf die Frage nach Konfliktlosungen
von der Klassenampel als Sanktions- bzw. Bewertungsmethode.

(Foto nachgestellt)

Auszug 1 (Schule 1):

Kind: Guck mal, hier sind alle Namen von uns.
l: Was bedeutet das?
Kind: Guck mal, die Kinder sind gut, die sind weniger gut und die sind ganz

schlecht vom Benehmen her.

I: Was meint ihr so?

Kind: Zum Beispiel hauen, dann kommt man hier hin.

Auszug 2 (Schule 3):

l: Wie macht ihr das denn, wenn es mal in der Klasse so Streit gibt oder
Probleme?

Kind: Dann haben wir [...] eine Ampel. Die sind gut. Die sind bei Griin. Die so, die

sind bei Gelb. Und die ganz, ganz schlecht sind bei Rot. |[...]
l: Okay, was war dann so?
Kind: Dass die immer reinquatscht haben.
Mithilfe der Klassenampel weisen Lehrkrdfte die einzelnen Schiiler*innen auf Grund-

lage ihres regelkonformen bzw. nicht regelkonformen Verhaltens wahrend des
Unterrichts verschiedenen Farbkategorien zu, die sie jeweils belohnen, ermahnen
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oder bestrafen sollen. Aus Kinderperspektive war die Klassenampel ein bedeutsa-
mer Orientierungspunkt fiir ihren individuellen Status im Klassenverbund. Aus einer
kritischen Forschungsperspektive ist festzuhalten, dass die Klassenampel den Kin-
dern gegeniiber als verhaltenssteuerndes und disziplinierendes (Macht-)Instrument
genutzt wird, um eine zur Schau stellende Bewertung der Kinder vorzunehmen, bei
dem jederzeit eine Degradierung droht.

1. Angebote im Bereich Diversitit

Sowohl bei den Rundgdngen als auch bei den Gruppendiskussionen im Schulkontext
zeigten und thematisierten die Kinder im Vergleich zu den Kita-Erhebungen eher selten
Gegenstdnde oder Aktivitdten, die Diversitdatsaspekte wie z. B. Sprache und Familienkul-
tur reprasentierten. Lediglich in einer Schule war Zweisprachigkeit sehr prasent. Hier the-
matisierte ein Kind mehrfach russische Marchen und Sagengestalten aus dem Unterricht
und sprach selber mit einer Lehrkraft russisch. Diese Schule hatte allerdings auch den
Status einer Staatlichen Europa-Schule Berlin (SESB), bei der Zweisprachigkeit zum pad-
agogischen Konzept gehort.

In einem Schulhort berichteten die padagogischen Fachkrdfte von einem Kinderrechte-
projekt, das noch in Vorbereitung war. Dabei sollte es darum gehen, gemeinsam mit den
Kindern und mit einem Rollstuhl die Barrierefreiheit in der Schule zu erkunden und den
Kindern so einen Perspektivwechsel im Sinne von Inklusion zu erméglichen. Zum Zeit-
punkt der Erhebung war unklar, ob nur eine kleine, ausgewdhlte Gruppe von Kindern an
dem Projekt teilnehmen kann oder ob noch ein Format gefunden wird, bei dem alle Hort-
kinder erreicht werden kdnnen. An derselben Schule berichtete ein Kind iiber mehrere
gefliichtete Kinder, die in seiner Klasse dazugekommen waren. Dem Forschungsteam fiel
in diesem Zusammenhang auf, dass trotz dessen Mehrsprachigkeit nicht sichtbar in der
Schule war. Von den Kindern und padagogischen Fachkraften wurden hier keine weiteren
Diversitatsaspekte benannt.

11l. Schutz von Unversehrtheit und Teilhabe

An allen Schulen erzdhlten die Kinder dem Forschungsteam im Rahmen der Rundgange
und der Buchdialoge, dass es jederzeit Ansprechpersonen in Form von Lehrkraften und
pddagogischen Fachkrdften gibt, wenn es zu Konflikten zwischen Kindern kommt oder
wenn Hilfe benétigt wird. Sie nannten auch Erlebnisse, die sie als ungerecht erlebt oder
bewertet hatten. Diese stellten Situationen dar, in denen aus ihrer Perspektive Teilhabe
und Unversehrtheit gefdhrdet waren. An einer Schule berichteten die Kinder auch von laut
schimpfenden Lehrkrdften. Den Grund fiir das Schimpfen der Erwachsenen benannten
sie als regelmafiges ,,Quatschmachen®. Formate, {iber die sich die Kinder {iber solches
Verhalten von Erwachsenen hatten beschweren kénnen, konnten sie aber nicht benennen.

An zwei Schulen berichteten die interviewten padagogischen Fachkrafte von Unterrichts-
inhalten und Hortprojekten zu Themen der gewaltfreien Kommunikation. Ziel dieser For-
mate war es, die Kinder zu einem riicksichtsvollen Umgang miteinander zu befdhigen. Ein
Kind des Forschungsprojekts miisste an einem solchen Format teilgenommen haben, er-
wadhnte dies aber nicht in den Erhebungen.

Forderliche Faktoren fiir Inklusion und Schutz vor Diskriminierung in der Grundschule
Im Hinblick auf die institutionellen Strukturen und Prozesse in den Schulen, die es aus

kinderrechtlicher Perspektive ermdglichten, dass Kinder einbezogen wurden und sich re-
prasentiert fiihlten, wirkten sich insgesamt drei Aspekte forderlich aus:

Schriftenreihe ¢ Deutsches Kinderhilfswerk e.V. 27



Vorerfahrungen und Eigeninteresse der padagogischen Fachkrifte: Im Hort einer
der beiden Grundschulen wurde deutlich, dass das beschriebene Kinderrechte-
projekt (siehe oben) auf Initiative einer padagogischen Fachkraft zustande gekom-
men ist, die ein grof3es Interesse fiir den Bereich Kinderrechte aufbrachte und sich
selbststdndig eingelesen hatte. Auch die Hortleitung hatte ein ausgeprégtes Inter-
esse an Demokratiebildung, da sie in ihrer vorherigen Anstellung in einer Kita weit-
reichende Formate im Bereich Inklusion und Partizipation fiir Kinder kennengelernt
hatte und diese Vorerfahrungen nun auch im Hort umsetzen wollte.

Erméglichung und Unterstiitzung durch Leitungspersonen: Bei den Interviews
mit den Hortleitungen sowie pddagogischen Fachkraften zeigte sich, dass die Mit-
arbeitenden, die Formate im Bereich Demokratiebildung wie das Kinderrechtepro-
jekt oder Projekte zu gewaltfreier Kommunikation umsetzten, von den Leitungs-
personen entsprechende Freirdume zur Gestaltung bekamen und dabei unterstiitzt
wurden.

Verankerung von Zweisprachigkeit im SESB-Konzept: Das Berliner SESB-Konzept
sieht gezielt eine zweisprachige Unterrichtsgestaltung ab der ersten Klassen-
stufe vor und schafft damit ein besonderes Angebot fiir Vielfalt in 6ffentlichen
Schulen. Das Angebot gibt es bereits seit 1992 und umfasst Stand 2021 insgesamt
34 Standorte.”

Hinderliche Faktoren fiir Inklusion und Schutz vor Diskriminierung in der Grundschule

Stérker als die forderlichen Faktoren machten sich in den Schulen und Horten auf Ebene
institutioneller Strukturen und Prozesse insgesamt hinderliche Faktoren bemerkbar, die
es erschwerten, dass sich Kinder reprdsentiert, gesehen und einbezogen fiihlten. Hier
wirkten insgesamt vier Aspekte:

Selten institutionelle Verankerung von demokratiebildenden Grundprinzipien:
Obwohl sich bei den Interviews mit den pdadagogischen Fachkraften der Horte
deutlich zeigte, dass Kinderrechte als Thema grundsatzlich eine gro3e Wertschit-
zung erfuhren, wurde auch deutlich, dass sie keine hohe Prioritdt im alltdaglichen
Ablauf von Schulen und Horten hatten. In den Konzepten der Schulen und Hor-
te fanden demokratiebildende Grundprinzipien zum Zeitpunkt der Erhebungen in
den meisten Fallen keine Beriicksichtigung. Den Aussagen der Fachkrafte zufolge
geraten Ideen und MaBBnahmen zur Férderung von Demokratiebildung aufierdem
schnell aus dem Blick, da alleine fiir die gegenwdrtige Bewerkstelligung des schu-
lischen Alltags alle Krafte gebunden sind.

Fehlende Beschwerdestellen: Im Vergleich zu den Kitas gab es an den Grundschu-
len keine dezidierten Beschwerdeformate oder Beschwerdestellen wie z. B. liber
eine Kindersprechstunde, bei denen die Kinder eventuelle Unzufriedenheiten hat-
ten dufBern kdnnen.

Wenig Austausch mit Eltern bzw. Erziehungsberechtigten: Im Vergleich zu den
Kita-Erhebungen berichteten die Fachkrafte der Horte sowie die befragten Eltern
von einem nur gering ausgeprdgten Austausch zwischen Eltern bzw. Erziehungs-
berechtigten und Fach- bzw. Lehrkréften. Die befragten Fachkrafte konnten oft
keine Aussagen zu den familidaren Hintergriinden der Kinder in Schule und Hort
treffen. Ein fehlender Austausch kann aus Forschungsperspektive einen angemes-
senen Einbezug diverser familidrer Hintergriinde und unterschiedlicher Familien-
kulturen erschweren.

15 Fiir weiterfiihrende Informationen siehe https://www.berlin.de/sen/bildung/schule/besondere-schulan-
gebote/staatliche-europaschule/ (letzter Abruf am 25. Juli 2023)
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¢ Fokus auf Eingliederung statt auf Vielfalt: Das Beispiel der Verhaltensampel bzw.
Klassenampel bei gleichzeitig geringer Auspragung personlicher Reprdsentatio-
nen der Kinder macht deutlich, dass der Fokus in den untersuchten Schulen im
Vergleich zu den Kitas deutlich starker auf Regeleinhaltung und Verhaltenssteue-
rung liegt, insbesondere um den Unterricht zu ermdéglichen. Entsprechend gerie-
ten Inklusions- und Vielfaltsaspekte in diesen Fdllen eher aus dem Blick. Zudem
birgt eine Verhaltensampel das Risiko, Diskriminierungserfahrungen von Kindern
zu verstdrken bzw. zu manifestieren. In der Forschung ist vielfach belegt, dass in
vielen Féllen Fachkrédfte Kinder nicht objektiv bewerten, sondern von wahrgenom-
menen Vielfaltsaspekten wie Geschlecht oder dem Namen der Kinder beeinflusst
werden und in der Konsequenz u. a. sexistische, klassistische und rassistische
Diskriminierungslogiken fortsetzen (Kaiser, 2009, 2010; Bonefeld, & Dickh&user,
2018).

4.2.2 Partizipation aus Kindersicht

Die Forschungsfrage, wie Kinder Partizipation in der Grundschule erleben, wurde im Rah-
men des Schulrundganges und eines Buchdialoges bearbeitet. In diesem Rahmen erzahl-
ten die Kinder, welche Rolle Partizipation in der Schule spielt und in welchen Situationen
und Formaten sie ggf. (mit-)entscheiden oder mitwirken kénnen. Hierbei wurden die Betei-
ligungsmoglichkeiten in der Schule bzw. im Hort mit den Kindern immer auch im Vergleich
zu ihren Kita-Erfahrungen besprochen.

In der Auswertung wurden aus diesen Aussagen die Kategorien I) Fehlende Partizipation,

I) Teilhabemaoglichkeiten und 1l1) Beteiligungsformate und Gestaltungsmoglichkeiten ge-
bildet.

I. Fehlende Partizipation

Bei den Erhebungen machten die Kinder in allen Schulen deutlich, dass es fiir sie vielfach
keine Beteiligungsmoglichkeiten gibt. Dies galt insgesamt fiir die verschiedenen Berei-
che wie den Unterricht, das Essen, Schulausfliige, thematische AGs und den Ferienhort -
wenn auch mit wenigen Ausnahmen bei den letzten beiden Punkten. Insbesondere im Ver-
gleich zu den umfangreichen Beteiligungsmoglichkeiten der Kinder im Kita-Kontext war

dies ein deutlicher Riickschritt, der von ihnen zum Teil auch deutlich negativ beanstandet
wurde und sie frustrierte, wie die nachfolgenden beispielhaften Interviewausziige zeigen.

Beispielhafte Interviewausziige zu fehlender Partizipation

(Buchdialoge, Schulen 1, 2, 3)

Auszug 1 (Schule 1):

I: Und wo konntet ihr mehr mitbestimmen oder eure Ideen mit einbringen?

Kind A:  Also im Kindergarten, da konnten wir halt mehr mitentscheiden als hier in
der Schule.

Kind B:  Hier haben wir eigentlich noch nie was mitentschieden. Also ich habe
noch nie was mitentschieden.

I: Wie ist das fiir euch, dass ihr jetzt weniger mitentscheiden diirft?
Kind A:  Echt blad.

Kind B:  Echt bldd.
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Auszug 2 (Schule 2):

I: Und wenn ihr mal eine Idee habt oder irgendwie was vorschlagen wollt,
mit wem sprecht ihr?

Kind: Also wir diirfen hier nichts vorschlagen. Also die Erzieher machen das.

Auszug 3 (Schule 3):

l: Und wenn du jetzt sagen méchtest, ich wiirde hier auch gerne mehr mit-
bestimmen, gibt es da jemanden, wo du anklopfen kannst, irgendeine Tiir,
irgendein Biiro, irgendjemand hier an der Schule, Erzieher*innen, Leh-
rer*innen, wo du das sagen kdnntest?

Kind: Nein, das kennen wir nicht. [...]
l: Was wiirdest du dir fiir die Schule wiinschen?

Kind: Dass wir auch mitbestimmen kdnnen.

Zwar waren laut den pddagogischen Fachkrdften an allen Schulen formelle Beteiligungs-
formate wie Klassensprecher*in und zum Teil sogar Formate wie Klassenrat, Schiiler*in-
nenparlament und Essensausschuss etabliert, aber in fast allen Fallen waren Kinder der
ersten Klassenstufen hiervon ausgeschlossen. Die einzige Ausnahme hiervon war der
Kinderrat im Hort von Schule 1 (siehe Praxisbeispiel 5 in der Textbox fiir eine ausfiihr-
lichere Beschreibung). Die Kinder waren wenig iiber spdtere Beteiligungsmoglichkeiten
informiert und konnten entsprechend nicht {iber Abldaufe berichten.

Il. Teilhabemoglichkeiten

An allen Schulen berichteten die Kinder dem Forschungsteam von Klassen- und Schul-
diensten, durch die sie im Schulalltag mitwirken konnten. Hierbei handelte es sich u. a.
um Dienste fiir das Sdubern der Tafel (Tafeldienst), das Austeilen von Arbeitsbldttern
(Austeildienst), die Zustandigkeit fiir das Ausschalten des Lichts (Lichtdienst) oder das
Hinweisen anderer Kinder auf die Nutzung der Garderobe und ggf. Aufhdangen von Jacken
(Garderobendienst). An einer Schule gab es wahrend der Hortzeit auch Dienste fiir Laut-
sprecherdurchsagen, bspw. zum Beginn oder zum Ende der Hausaufgabenzeit. Die jeweili-
gen Aufgaben waren durch Erwachsene eng umrissen und die Kinder hatten hierbei keine
Einflussnahme. Die Kinder erzahlten, dass es bei der Vergabe der Dienste ein regelmafi-
ges Rotationsprinzip gibt und dass sie sich freiwillig melden kdonnen. Da sich bei manchen
Diensten viele Kinder freiwillig melden, berichteten die Kinder vereinzelt {iber Frustration,
wenn sie mehrfach von der Lehrkraft nicht fiir ihren Wunschdienst ausgewdhlt wurden.

lll. Beteiligungsformate und Gestaltungsmoglichkeiten

Vereinzelt gab es fiir die Kinder in den Schulen und Horten formale Beteiligungsforma-
te und Gestaltungsmoglichkeiten im schulischen Alltag. Im Hort einer Schule berichteten
die Kinder vom Kinderrat, fiir den aus jeder der vier Jahrgangsstufen zwei Vertretende in
geheimen Wahlen gewdhlt wurden — also insgesamt acht Kinder. Die Vertreter*innen im
Kinderrat treffen sich mindestens einmal monatlich fiir eine Stunde zusammen mit einer
padagogischen Fachkraft, die nach Aussage eines Kindes eine zentrale und moderierende
Rolle einnimmt. Die Kinder des Kinderrats fiihren u. a. Umfragen zur Gestaltung der Ferien-
hortzeit durch (siehe Praxisbeispiel 5 in der Textbox fiir eine ausfiihrlichere Beschreibung)
und wurden bei der Gestaltung der Hortrdume einbezogen. Sie haben laut der Hortleitung
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insgesamt die Funktion, eine vermittelnde Rolle als Ansprechpartner*innen und Vertrau-
enspersonen fiir Kinder und padagogische Fachkrafte einzunehmen. Bemerkenswert in
dieser Einrichtung war fiir das Forschungsteam auBerdem eine schon gestaltete und um-
fangreiche Infowand im zentralen Raum des Hortes, auf dem sich Steckbriefe der Kinder-
ratsmitglieder, eine transparente Beschreibung der Kinderratswahl und der Aufgaben der
Vertreter*innen sowie Ergebnisse der durchgefiihrten Umfragen fanden. Im Vergleich zu
den anderen Grundschulen war das Beteiligungsformat in diesem Hort umfangreich und
weitreichend und die padagogischen Fachkrafte brachten Expertise in den Bereichen Kin-
derrechte und Demokratiebildung mit.

Der Kinderrat spielte auBerdem zur Erarbeitung von Losungen bei Streitfallen eine wich-
tige Rolle. Gemeinsam mit der Fachkraft wurde ein sogenannter ,,Wiedergutmachungs-
katalog* erarbeitet und beschlossen. Hier heif3t es eingangs: ,,Ich habe mich nicht ange-
messen verhalten, deshalb suche ich mir eine Sache aus dem Wiedergutmachungskatalog
aus. Ich tue etwas Gutes fiir unsere Hortgemeinschaft und denke iiber mein Verhalten
nach.“ Zu den auswdhlbaren Wiedergutmachungen zdhlen bspw. Aufsammeln von Miill
im Pausenhof oder Aufraumen der Hortrdume. Aus Forschungsperspektive ist der ,Wie-
dergutmachungskatalog* kritisch zu sehen und unterscheidet sich nur wenig von einer
adultistischen Bestrafungslogik. Diese wurde lediglich zur Ausfiihrung auf die Kinder
tibertragen.

An einer Schule berichtete ein Kind dem Forschungsteam von einem wdchentlichen Er-
zdhlkreis, der wahrend der Unterrichtszeit in Zusammenarbeit von Klassenlehrerin und
Bezugsfachkraft aus dem Hort stattfindet. Hierbei ist jedes Kind reihum dran und kann
jeweils erzahlen, was es in der Woche beschiftigt hat, was ihm gefallen oder auch nicht
gefallen hat. Die pddagogische Fachkraft erzédhlte im Interview, dass auch explizit Raum
geschaffen wird, um Missstdnde, Probleme und Ideen mitzuteilen. Das Format ist dem des
Demokratischen Morgenkreises aus den Kita-Erhebungen dhnlich.

In drei der fiinf Schulen erzdhlten die Kinder beziiglich thematischer AGs und Hortaktivi-
taten von Auswahlmoglichkeiten, in einem Hort sogar von Umfragen (siehe Praxisbeispiel
5). Diese bezogen sich dabei auf die Auswahl aus einem groBtenteils vorselektierten An-
gebot von Kursen (wie bspw. der Sport-AG, der Chor-AG oder der Boulder-AG), eine Wahl
zwischen verschiedenen vorselektierten Ausflugsangeboten (bspw. zu unterschiedlichen
Spielplatzen) und Umfragen zu Wiinschen wahrend der Ferienhortzeit. Die padagogischen
Fachkrdfte berichteten von zwei einzelnen Fdllen im Kontext von AGs, bei denen Kinder
Inhalte mitgestaltet hatten. Hierbei ging es in dem einen Fall um eine Theater-AG, bei der
die Kinder das Biihnenbild frei gestalten konnten, und im anderen Fall um eine Chor-AG,
die aufgrund der Interessen der Kinder eine Tanz-AG wurde.

Obwohl formale Anlaufstellen fehlten, berichteten die Kinder an drei Schulen, dass sie zu
padagogischen Fachkrdften und Lehrkrdften gehen kdnnen, wenn ihnen etwas nicht ge-
fdllt. Die befragten padagogischen Fachkrafte der Horte benannten dies u. a. das ,,0ffene
Tiir-Prinzip“. An einer Schule wurde zudem zum Zeitpunkt der Erhebung eine Schulsozial-
station aufgebaut, die den Schiiler*innen als Anlaufstelle fiir Wiinsche und Sorgen dienen
soll.

Praxisbeispiel 5: Umfragen durch den Kinderrat (u. a. Buchdialog, Schule 1)

Widhrend des ersten Buchdialogs in Schule 1 erzdhlten die Kinder beim Thema Par-
tizipation u. a. vom Kinderrat und den damit zusammenhangenden Umfragen, die
dieser zum Einholen der Kinderwiinsche fiir die Ferienhortzeit durchfiihrt. Die pa-
dagogischen Fachkrafte des Hortes erldauterten zusatzlich, dass der Kinderrat ein
reprasentatives Beteiligungsformat ist, bei dem pro Klassenstufe zwei Kinder als
Schiiler*innenvertretungen geheim gewdhlt werden. In der Gruppendiskussion be-
richtete ein Kind:
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l: Wie ist das fiir euch, wenn ihr was ganz spannend findet, konnt ihr euch
dann auch mal wiinschen, dass ihr da was zu macht? [...]

Kind: Also der Kinderrat, der hat schon mal alle Kinder gefragt, was die sich
wiinschen, fiir die ndchsten Ferien da zu machen. Weil, dann hat zwar die
Schule zu, aber wir wollten ja ins Skyfly (Trampolinpark).

I: Also so ein Ferienhort, ne?
Kind: Ja.

Fiir die Umfragen gehen die Kinderrat-Kinder mit Zettel und Stift tiber den Pausenhof
und sammeln Vorschlage bzw. vermerken Mehrfachnennungen in Form von Strich-
listen. Die padagogischen Fachkrafte erlauterten, dass die Umfrageergebnisse im
Kinderrat zusammengetragen und ausgewertet werden. Die Ergebnisse der Umfra-
gen werden transparent fiir alle Kinder einsehbar im zentralen Anmelderaum des
Hortes an einer Informationstafel aufgehdngt. Nach einer Priifung der Machbarkeit
aus finanzieller und organisatorischer Sicht stellen die Fachkrafte zusammen mit den
Kindern des Kinderrats das Ferienprogramm zusammen, das im Anschluss ebenfalls
an der Informationstafel verdffentlicht wird.

Férderliche Faktoren fiir Partizipation in der Grundschule

Um Partizipation in der Schule und/oder dem Hort zu erméglichen und zu férdern, wirk-
ten aus Perspektive institutioneller Strukturen und Prozesse insgesamt die folgenden drei
Faktoren:

e Vorerfahrungen und Eigeninteresse der padagogischen Fachkradfte: Nicht nur im
Blick auf Inklusion (siehe Kapitel 4.2.1), sondern auch beziiglich der Beteiligung
der Kinder wurde im Hort von Schule 1 deutlich, dass die padagogischen Fachkraf-
te Vorerfahrungen und Eigeninteresse in den Bereichen Kinderrechte und Demo-
kratiebildung mitbrachten (siehe Kapitel 4.1.1 zu Inklusion, Abschnitt férderliche
Faktoren). Diese sind als urséchlich fiir die vergleichsweise weitreichenden demo-
kratiebildenden MaBnahmen in diesem Hort zu bewerten.
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Ermoglichung und Unterstiitzung durch Leitungspersonen: Die Mitarbeitenden,
die Beteiligungsformate wie bspw. den Kinderrat umsetzten, bekamen von den
Leitungspersonen entsprechende Freirdume zur Gestaltung und wurden bei der
Umsetzung unterstiitzt.

Enge Zusammenarbeit von Hort und Schule: Bei den Grundschulerhebungen zeig-
ten sich unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit zwischen Schul- und Hort-
bereich. Wahrend diese beiden Bereiche bei zwei Grundschulen stark getrennt
waren, zeigte sich insbhesondere am Beispiel des Formats wdchentlicher Erzahl-
kreis eine enge Zusammenarbeit von padagogischen Fachkraften und Lehrkraften.
Durch die gemeinsame Klarung von Problemen und das Mitteilen von Ideen unter
Beteiligung der Kinder und der fiir die Vormittags- sowie Nachmittagszeit zustan-
digen Personen koénnen die Kinder umfassender einbezogen werden, als wenn
diese Bereiche getrennt sind. Auch bei zwei weiteren Grundschulen gab es einen
regelmafigen Austausch zwischen Lehrkraften und padagogischen Fachkraften.

Hinderliche Faktoren fiir Partizipation in der Grundschule

Auf der Ebene institutioneller Strukturen und Prozesse zeigten sich bei der Analyse in
Grundschulen und Horten im Bereich Partizipation vorwiegend hinderliche Faktoren. Ins-
gesamt erschweren vier Punkte, dass Kinder mitentscheiden und mitwirken konnen:

Die erste Klasse als ,,Jahr des Ankommens*: Bei den Interviews mit den padago-
gischen Fachkraften stellte sich vielfach heraus, dass die Kinder von formellen
Beteiligungsformaten wie Klassensprecher*in, Schiiler*innenparlament oder Es-
sensausschuss ausgeschlossen waren. Dies wurde damit begriindet, dass sie in
der ersten Klasse noch Orientierung in der Schule insgesamt bekommen und Ab-
ldufe lernen miissten.

Selten institutionelle Verankerung von demokratiebildenden Grundprinzipien:
Wie bereits im Kapitel 4.2.1 zu Inklusion beschrieben, fanden demokratiebildende
Prinzipien zum Zeitpunkt der Erhebungen in den Konzepten der Schulen und Horte
in den meisten Fallen keine Beriicksichtigung. Die Partizipation der Kinder hatte
in den untersuchten Grundschulen keine hohe Prioritat und geriet im alltaglichen
Ablauf schnell aus dem Blick, obwohl bei den interviewten padagogischen Fach-
kraften der Horte ein grundsatzlich ausgepragtes Interesse am Thema bestand.

Manche Lehrer*innen mdchten keine Beteiligung: Insgesamt drei padagogische
Fachkrafte aus den Schulhorten berichteten, dass es im Lehrer*innen-Kollegium
zum Teil starke Vorbehalte gegen die Beteiligung und Mitbestimmung von Kindern
gibt. Partizipation von Kindern werde bei diesen Personen assoziiert mit regello-
sen Zustdnden. Insbesondere dltere Lehrkrafte fielen den Befragten mit solchen
Uberzeugungen auf. Die Fachkréfte vermuteten, dass die Lehrer*innenausbildung
sich diesbeziiglich mittlerweile verandert habe und sich das im jiingeren Kolle-
gium auch bemerkbar mache.

Keine kindgerechte Kommunikation von Aushdngen: Bei den Schulrundgdngen
zeigte sich, dass die Kinder die Schilder, Regeln und Informationstafeln bspw. zum
Verhalten in bestimmten Raumen zum Teil noch gar nicht lesen konnten. Fiir Erst-
klassler*innen war hierdurch Teilhabe zusatzlich erschwert, selbst wenn Informa-
tionen ggf. transparent in Schriftform aufbereitet waren.
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4.2.3 Personlichkeitsentfaltung und Recht auf Bildung aus Kindersicht

Im Rahmen des Buchdialogs und der Gruppendiskussionen an der Schule wurde die Frage
untersucht, wie Kinder dort Persénlichkeitsentfaltung erleben und ihr Recht auf Bildung
verwirklicht sehen. Bei der Auswertung konnten die in diesem Zusammenhang erhobenen

Daten den Kategorien ) Bildungsangebote und Orte, um Interessen nachzugehen und Il)
Ermoglichungen von freier Entfaltung zugeordnet werden.

I. Bildungsangebote und Orte, um Interessen nachzugehen

Sehr hdufig thematisiert wurde von den Kindern der Schulunterricht und alle Kinder er-
zdhlten von mehreren Unterrichtsfachern, die ihnen sehr gefielen. Hierzu zahlten u. a.
Mathematik, Deutsch, Sport und Gestalten. Die Kinder erzdhlten, dass ihnen Lernen Freu-
de bereitet, und sie berichteten dem Forschungsteam zum Teil ausfiihrlich und vor allem
stolz von ihren Lernstanden und Lernfortschritten. Ein Kind berichtete zwar auch, dass
ihm Sachkunde {iberhaupt nicht gefalle, aber dies war eher die Ausnahme. Der Bildungs-

aspekt in Bezug auf klassisch curriculare Unterrichtsfacher stach im Vergleich zur Kita
stark hervor und fand bei den Kindern als Entwicklungsschritt einen groen Anklang.

Beispielhafte Interviewausziige zum Unterricht (u. a. Buchdialoge, Schulen 1, 2, 4)

Auszug 1 (Schule 1):

l: Was gefillt euch an der Schule? Was es vielleicht in der Kita nicht gab?
Kind A:  Dass ich lesen lerne. Dass ich mir selber vorlesen kann. [...]

Kind B:  Weif3t du, was mir am besten gefiillt? Ich liebe es zu rechnen.

Kind C:  Ich liebe Sport.

Kind D: Ich auch, Sport ist mein Lieblingsfach.

Auszug 2 (Schule 2):

Kind A:  Also mir macht erst mal Mathe Spaf3. Weil ich habe in einer Mathestunde
mein ganzes Heft fertig geschrieben. Und noch zwei Arbeitsblitter ge-
schafft. Das ist echt viel.

l: Und wie ist es bei dir [...]?

Kind B: Rechnen.

Auszug 3 (Schule 4):

Kind: Mir macht das Lernen Spaps.

Die AG-Angebote im Hort-Kontext waren an insgesamt vier Schulen sehr umfangreich und
den Kindern sehr wichtig, um ihren Interessen nachzugehen oder Neues auszuprobieren.
Die Angebote reichten bspw. von Kunst-, Tanz-, Musik- und Medien-AG iiber Entspannungs-,
Pokémon- und Brettspiel-AG bis hin zu Basketball-, Ballspiele- und Boulder-AG. Umfang
und Haufigkeit der AG-Angebote unterschieden sich zum Teil stark zwischen den Schulen.
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In den meisten Fallen konnten die Kinder selbststandig AGs auswahlen oder mussten dies
in Absprache mit ihren Eltern bzw. Erziehungsberechtigten tun. An den meisten Schulen
liefen die AGs jeweils ein ganzes oder halbes Jahr, bevor ggf. gewechselt werden konnte.
An einer Schule konnten die Kinder jedoch nach Auskunft der Hortleitung auch bereits
nach acht Wochen wechseln. Hierdurch sollte der Anreiz gesetzt werden, dass die Kinder
immer auch Neues probieren, und andererseits verhindert werden, dass Kinder in einer
AG verweilen miissen, die ihnen nicht gefillt. Im Ferienhort versuchten die pddagogischen
Fachkrafte zum Teil etwas stdrker als im Regelbetrieb, auch die Interessen der Kinder di-
rekt aufzunehmen. Dies erfolgte in einem Fall iiber Umfragen des Kinderrats (siehe Kapitel
4.2.1). Zudem zeigten die Kinder dem Forschungsteam an allen Schulen im Hortbereich
aktivitdtenspezifische Orte wie z. B. einen Bastelraum, einen Spielraum oder in einem Fall
auch einen Entspannungsraum. Wahrend der Hortzeit konnten sich die Kinder mehrerer
Schulen zu bestimmten Zeiten auch frei zwischen den verschiedenen Aktivitatenraumen
bewegen. In einer der untersuchten Schulen werden laut pddagogischer Fachkraft Raum-
ausstattungen und Spielzeuge im Hort auf Grundlage der Beobachtung der Kinder durch
die Fachkrafte nach dem Situationsansatz ausgewahlt und regelmaflig gewechselt.*¢

An einer Schule berichteten die Kinder dem Forschungsteam, dass sie mit der ganzen Klas-
se in der Stadtbibliothek waren und einen Bibliotheksfiihrerschein gemacht hatten. Ob-
wohlihnen das selbststdandige Ausleihen von Biichern gefiel, um ihren Interessen nachge-
hen zu kénnen, bemangelten sie jedoch, dass sie den Bibliotheksfiihrerschein bereits in
der Kita gemacht hatten und dies nun nochmal wiederholen sollten (siehe Kapitel 4.1.3.).

Il. Ermoglichungen von freier Entfaltung

Wie bei den Kita-Erhebungen erzdhlten die Kinder dem Forschungsteam von verschiede-
nen zeitlichen und raumlichen ,,Freirdumen®, in denen sie selbstgewdhlten Aktivitaten
nachgehen konnten. Ein wichtiges Thema fiir die Kinder war hierbei die freie Spielzeit,
die sie je nach Schule mal mehr und mal weniger zur Verfiigung hatten. Die Spielzeit war
sehr beliebt und einige Kinder hatten gro3en Gefallen daran, sich nicht immer mit AGs zu
verplanen, sondern sich zu bestimmten Zeiten frei bewegen zu kénnen. Die Kinder duf3er-
ten deutlich, dass sie die Zeit in der Kita vermissen, weil sie dort mehr Spielzeit hatten.
Weiterhin war den Kindern sehr wichtig, dass sie in der Schule ihre Freund*innen treffen
konnten, und zum Teil pflegten sie auch klassen- oder jahrgangsiibergreifende Freund-
schaften wahrend der Pausen- und Hortzeiten oder bei den verschiedenen thematischen
AGs.

Freie Entfaltung wurde in drei Schulen auf3erdem durch freies Bewegen zwischen Raumen
und Gruppen und auf dem Schulgeldnde insgesamt erméglicht. In einer Schule berichte-
ten sowohl die Kinder als auch die padagogische Fachkraft von einer Magnettafel, auf der
sich die Kinder mit Magneten verorten kénnen. Hierdurch kénnen die Kinder sehen, wo
andere spielen, und die Fachkréfte erhalten eine Ubersicht iiber den Aufenthaltsort der
Kinder.

16 Fiir weiterfiihrende Informationen siehe https://situationsansatz.de/ista-ueber-uns/konzept-situations-
ansatz/ (letzter Abruf am 09. August 2023).
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Beispielhafte Interviewausziige zu freier Spielzeit (Buchdialoge, Schulen 1 und 2)

Auszug 1 (Schule 1):

I: Und in der Kita, was war da besser?

Kind A:  Also, ich fand es besser, dass wir da einfach spielen konnten. Wir konnten
den ganzen Tag spielen, bis wir abgeholt werden. |[...]

I: Wie ist das bei euch?[...]

Kind B:  Also, ich fand es im Kindergarten besser, dass wir da spielen diirfen.

Auszug 2 (Schule 2)
l: Habt ihr genug Zeit auch zum Spielen?

Kind: Uberhaupt nicht. Wenn wir ein Spiel erst angefangen haben, ich glaube,
dann eben so noch 77 Sekunden spielen und schon ist die Hofpause wie-
der vorbei.

Forderliche Faktoren fiir Personlichkeitsentfaltung und Recht auf Bildung in der
Grundschule

Mit Blick auf die institutionellen Strukturen und Prozesse in den Schulen, die ermdéglich-
ten und forderten, dass die Kinder Personlichkeitsentfaltung erfahren und ihr Recht auf
Bildung verwirklichen konnten, lief3en sich insgesamt vier Faktoren herausarbeiten:

e Unterrichtserméglichung iiber Regeln und Hilfsmittel zur Steuerung von Verhal-
ten: In den Schulen werden Regeln und Hilfsmittel angewendet, um Ruhephasen
zu ermoglichen und so das Recht auf Bildung in der etablierten Unterrichtsform
umzusetzen. Generell galt in allen Schulen wahrend der Unterrichtszeit die Re-
gel, dass Kinder nicht reinreden oder sich unterhalten sollen, sondern sich mel-
den miissen. Zusatzlich kamen u. a. Glocken zum Einsatz, die von der Lehrkraft
geldutet wurden, wenn es zu laut wird, oder Maskottchen, die sich bei zu hoher
Lautstdrke zuriickziehen. Insbesondere Sanktionierungen, wie sie mit der Verhal-
tensampel (siehe Kapitel 4.2.1) zur Anwendung kamen, sind aus kinderrechtlicher
Perspektive aber sehr kritisch zu sehen und fiir zwei Kinder war das Einhalten der
Regeln sehr schwierig, was wiederum zu Folgeproblemen fiir sie fiihrte (siehe Ka-
pitel 4.4 fiir eine ausfiihrlichere Diskussion dieser Punkte).
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Austausch und Orientierung an Interessen der Kinder: An insgesamt drei Schulen
beschrieben die padagogischen Fachkrafte der Horte, dass sie den regelmafigen
Austausch mit den Kindern suchen wiirden, um (Un-)Zufriedenheiten und Interes-
sen einholen zu kdnnen. An einer Schule arbeiteten die Fachkréfte des Hortes nach
dem Situationsansatz und beschrieben ausfiihrlich, dass sie aufgrund der Beob-
achtung der Kinder Spielzeuge in den aktivitdtenspezifischen Raumen regelmafiig
austauschen oder erweitern. Der Austausch zu den Interessen der Kinder wurde
an dieser Schule auch iiber das Format des wochentlichen Erzdhlkreises gesucht.

Definition des Horts als Freizeitbereich: Ermoglichung des Nachgehens eigener
Interessen sowie freie Entfaltung wurde fiir die Kinder an einem Schulhort dadurch
ermoglicht, dass der Hort von den Fachkréften explizit als Freizeitbereich definiert
wurde. Die padagogischen Fachkrdfte erlduterten im Interview, dass diese Defi-
nition wichtig war, um das Erledigen von Hausaufgaben im Hort gegeniiber der
Schule als freiwillig durchzusetzen.

Ansprechbarkeit und Unterstiitzung durch padagogische Fachkrédfte und Lehr-
krdfte: Die Kinder an allen Schulen beschrieben die Lehrkrafte und padagogischen
Fachkrdfte als ansprechbar. Insbesondere bei Anliegen zum Nachgehen ihrer Inter-
essen wurden die Erwachsenen in den Schulen von den Kindern als unterstiitzend
wahrgenommen.

Hinderliche Faktoren fiir Personlichkeitsentfaltung und Recht auf Bildung in der
Grundschule

In Bezug auf die Personlichkeitsentfaltung und das Recht auf Bildung der Kinder wurden
auf der Ebene institutioneller Strukturen und Prozesse in den Schulen und Horten insge-
samt zwei hinderliche Faktoren in den Erhebungen deutlich:

Frustration der Kinder iiber Regeln und Umgang der Lehrkrifte: Als Kehrseite
der Unterrichtserméglichung {iber Regeln und Sanktionen berichteten insgesamt
zwei Kinder von Problemen und Konflikten. Insbesondere das Leise-Sein bereite-
te ihnen Schwierigkeiten, z. B. wenn sie Aufgaben bereits erledigt hatten. In der
Konsequenz bekamen sie entsprechende Eintrage ins Hausaufgabenheft fiir die
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und wurden auf der Verhaltensampel negativ
beurteilt. Ein Kind berichtete von regelmafig laut schimpfenden Lehrkraften.

Geringe Zusammenarbeit von Schule und Hort: In den Interviews mit den padago-
gischen Fachkraften wurde deutlich, dass in zwei Grundschulen der Schulunter-
richt und der Hort als zwei voneinander getrennte Bereiche behandelt wurden und
es nahezu keinen Austausch zwischen Lehrkréften und padagogischen Fachkréf-
ten gab. Eine solche Trennung verhindert aus Sicht des Forschungsteams einen
umfassenden Blick auf die Personlichkeiten, Interessen, Situationen und ggf. auch
Probleme der Kinder.

4.3 Verzahnung von Kita, Grundschule und Eltern bzw.

Erziehungsberechtigten

4.3.1 Ubergang und Ubergangsgestaltung

Der Ubergang von der Kita in die Grundschule ist ein entscheidender Meilenstein fiir die
Kinder und daher wird die Ubergangsgestaltung in diesem Kapitel beleuchtet. Die folgen-
den Ausfiihrungen basieren auf den Erhebungen mit den Kindern sowie den Interviews mit
den Eltern und den padagogischen Fachkréften.
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Vorbereitung auf Grundschule und Hort in der Kita

Bereits bei den Kita-Erhebungen konnten die Kinder vereinzelt von konkreten Vorstellun-
gen von der Grundschule berichten. So wussten sie z. B., dass sie dort Rechnen und Lesen
lernen, Dinge (iber Tiere und Technik erfahren und Sportunterricht haben werden. Auch
wussten sie z. T. bereits von Regeln wie Stillsitzen und Melden fiir Redebeitrage. Manche
von ihnen hatten Vorfreude, andere wiederum hatten keine Lust auf die Schule und stell-
ten sie sich streng und langweilig vor. Die Vorstellungen der Kinder waren oft durch altere
Kinder und Geschwister sowie durch Erzdhlungen der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten

gepragt.

Die padagogischen Fachkrafte und die Eltern berichteten vielfach, dass es im letzten Jahr
vor der Einschulung in der Regel spezielle Angebote gibt, um die Kinder auf den Ubergang
vorzubereiten und ihnen mégliche Angste zu nehmen. Hierzu gehéren vor allem regel-
maBige Besuche der Kinder in der zukiinftigen Schule, bei denen sie das Schulgeldnde
besuchen, an Unterrichtsstunden teilnehmen, Abldufe kennenlernen und Orientierung fin-
den konnen. Fiir die im Rahmen der Untersuchung begleiteten Kinder sind diese Angebote
aufgrund der Corona-Pandemie jedoch weitestgehend ausgefallen. Eine Kita hat dennoch
mit den Kindern grof3ere Spaziergdnge gemacht, bei denen sie verschiedene Schulen ab-
gelaufen sind und bei denen die Fachkrdfte den Kindern jeweils gezeigt haben, wer wo
hingehen wird. Dafiir gab es sowohl in Kita 1 als auch in Kita 2 Vorbereitungen auf die
Grundschule innerhalb der Kita. Die Kinder sollten hierbei entsprechende Kompetenzen
im Bereich der Selbststandigkeit erlernen und bekamen z. B. von den padagogischen
Fachkraften Auftrdge fiir Botengdnge iiber weitere Wege innerhalb des Gebdudes.

Verabschiedung von der Kita

In beiden Kitas gab es groRe Abschiedsfeste, die als Ubergangsritual und als Verabschie-
dungvon den Kindern durchgefiihrt wurden. Insbesondere in der Kita 1 konnten die Kinder
das Fest aktiv mitgestalten und sich {iberlegen, was sie gerne machen moéchten. Hier hat
Partizipation also auch an einem zentralen Ubergangspunkt von der Kita in die Schule
eine Rolle gespielt. Kita 1 hat zum Abschiedsfest den ganzen Tag in einem stddtischen
Schulumweltzentrum verbracht, in dem es neben interaktiven Bildungselementen zum
Thema Nachhaltigkeit auch einen Zoo gibt und in dem die Kita verschiedene Spiele und
Parcours mit den Kindern ausgerichtet hat. Zum Abend kamen die Eltern bzw. Erziehungs-
berechtigten zum Grillen dazu. In der Kita 2 gab es ein grofes Zuckertiitenfest. Zentrales
Element war hier ein sogenannter Zuckertiitenbaum, an dem die Zuckertiiten aufgehdangt
und den Kindern dann feierlich als Schultiiten {ibergeben werden.

Einstieg in die Grundschule und den Hort

In den Elterninterviews wurde deutlich, dass der Einstieg in die Grundschule fiir viele der
Kinder nicht einfach war. Insgesamt sechs der zehn Kinder hatten diesen nach Beschrei-
bungen ihrer Eltern als verangstigend und stresshaft bis hin zu stark belastend erlebt.
Insbesondere die Neuorientierung in einer unbekannten Umgebung wurde hier als Grund
genannt, in einzelnen Féllen aber auch eine zu starke Forderung im Unterricht und die
fehlende Spielzeit. In der Ubergangszeit wurde dies je nach Méglichkeiten innerfamiliar
durch verstarkte Unterstiitzung kompensiert. Seit der Einschulung haben sich die Proble-
matiken laut den Eltern aber gelegt und auch bei den Erhebungen mit den Kindern wurden
die Grundschulen nicht langer als verangstigend oder belastend beschrieben.

An allen Schulen gab es Einschulungsfeste, die von den Eltern zum Teil auch als schon und
willkommen heilend von der Schule gestaltet beschrieben wurden. Auch die Lehrkrafte
haben demnach insbesondere in der ersten Woche durch BegriiBungen und Vorstellungs-
runden den Ubergang fiir die Kinder bewusst gestaltet. Vier der zehn Kinder hatten zudem
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bereits vor Beginn des Unterrichts den Grundschulhort besucht, um bereits die neuen
Raumlichkeiten und Schulwege kennenzulernen und so ein wenig auf den Grundschulein-
stieg vorbereitet zu sein. Von den Eltern wurde dies als sehr zutrdglich beschrieben.

4.3.2 Austausch und Zusammenarbeit von den Bildungsinstitutionen und
den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten

Die folgenden Ausfiihrungen basieren auf den Interviews mit den Eltern und den padago-
gischen Fachkraften.

Kita

Nahezu alle Eltern berichteten in den Interviews von einem engen und regelmafiigen Aus-
tausch mit der Kita bzw. den padagogischen Fachkraften. Hierbei gab es zum einen jdhr-
liche Elternabende und jdhrliche Entwicklungsgesprdache. Zudem gab es alltaglichen,
direkten Austausch zwischen Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und Fachkraften beim
Bringen und Holen der Kinder sowie jeweils aktuelle Infos iber Schwarze Bretter und Aus-
hange in der Kita. Auch gab es jederzeit zugdngliche Portfolios bzw. Sprachlerntagebii-
cher sowie fiir die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten sichtbar aufgehdngte Fotodoku-
mentationen und individuell zuordenbares Gebasteltes der Kinder.

Die Eltern von beiden Kitas berichteten, dass die padagogischen Fachkrdfte regelmafiig
den Einbezug der Familienkulturen und das Einbringen von Themen gefordert haben, in-
dem u. a. Biicher und Audio-CDs mitgebracht oder im direkten Gesprach neue Interessen
des Kindes mitgeteilt werden konnten. Die erfolgreiche Aktivierung und der Einbezug der
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in den Kitas sind als forderliche Faktoren fiir die In-
klusion der Kinder zu sehen und wurden auch in Kapitel 4.1.1 bereits beschrieben.

Grundschule und Hort

Im Vergleich zur Kita wird der Austausch mit den Lehrkraften und den padagogischen
Fachkraften der Horte von den Eltern als sehr viel geringer ausgepragt beschrieben. Zwar
gibt es auch hier jahrliche Elternabende und Lernentwicklungsgesprache, aber der alltdg-
liche, direkte Austausch insbesondere mit den Lehrkraften ist wenig gegeben, da diese
nachmittags iiberwiegend nicht mehr vor Ort sind und die Eltern bzw. Erziehungsberech-
tigten zum Teil sogar das Schulgeldnde nicht betreten sollen. Zwar berichteten die Eltern
der Kinder an einer der beiden Grundschule von engagierten Lehrkraften, die aktuelle In-
formationen iiber regelmafiige E-Mail-Newsletter mitteilen. Trotzdem wird der Austausch
hierdurch vereinseitigt und die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten so inhaltlich weniger
einbezogen. Ein geringer Austausch der Grundschule mit den Eltern bzw. Erziehungsbe-
rechtigten ist daher als ein eher hinderlicher Faktor fiir die Inklusion der Kinder zu bewer-
ten und wurde auch in Kapitel 4.2.1 bereits beschrieben.

4.4 Zusammenfassung, vergleichende Betrachtung und
abschlieflende Bewertung

Im Folgenden wird ein zusammenfassender und vergleichender Blick auf die jeweils in
den vorherigen Kapiteln dargestellten detaillierten Ergebnisse aus den Erhebungen in den
Kitas und Grundschulen sowie den Interviews mit den padagogischen Fachkrdften und
den Eltern eréffnet. Hierbei wird erneut entlang der drei Forschungsfragen differenziert
und es wird eine abschlie3ende Bewertung in Bezug auf demokratiebildende Erfahrungen
der Kinder vorgenommen (siehe Abbildung 2 fiir eine Ubersicht). Zudem werden mit die-
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sen Demokratiebildungserfahrungen zusammenhdngende Kompetenzen der Kinder be-
leuchtet und aus der Perspektive des Ubergangs von der Kita in die Grundschule bewertet.

Inklusion und Schutz Partizipation Persodnlichkeitsentfaltung
vor Diskriminierung und Recht auf Bildung
e Vereinzelt gezielte e Weitestgehend fehlt e Curricularer Unterricht
+ Unfangreiche AG-und
e Riickschritt insb. fiir Hort-Angebote
1. Klasse
— e Bestehende Formate -
iy i sind ausbaufahig . o
e Weniger individuelle e Weniger Spielzeit
Représentationen ® Fokus auf Mitwirkung
und Ausfiihrun j ial:
e Weniger Diversitats- £ LUl A
aspekte und Angebote * Regeln u. Steuerung zur
kultureller Vielfalt Unterrichtsermdglichung

Abbildung 2: Demokratiebildungserfahrungen in der Grundschule im Vergleich zur Kita

4.4.1 Inklusion und Schutz vor Diskriminierung aus Kindersicht

Ein vergleichender Blick auf die Frage, wie Kinder Inklusion und Schutz vor Diskriminie-
rung in der Kita und im ersten Grundschuljahr erleben, zeigt zundchst: In den Schulen
und Horten waren weniger Formate und Routinen als in den Kitas etabliert, die die Kinder
als Individuen und als Teil der Gemeinschaft widerspiegelten. Im Vergleich zu den Kitas
waren die personlichen Gegenstdnde in den Grundschulen sehr standardisiert und wenig
personlich gestaltet. Zudem gab es in den Schulen vergleichsweise wenige Dekorationen
und Fotos der Kinder. Obwohl dies bei den Schulerhebungen von den Kindern wenig the-
matisiert wurde, zeigt sich aus Sicht des Forschungsteams hier ein deutlicher Kontrast
zur Kita, da die Kinder Gebasteltes und Fotos bei den Kita-Erhebungen mit grolem Stolz
prasentierten und ausfiihrlich berichteten. Das Beispiel der Verhaltensampel bzw. Klas-
senampel macht zudem deutlich, dass Reprdsentationen der Kinder in der Schule weitge-
hend nicht wie in der Kita zur Anerkennung und zum Einbezug der Kinder genutzt werden,
sondern zur Bewertung und zur Steuerung von Verhalten der Kinder. Zudem konnten meh-
rere Kinder an einer Schule keine Formate benennen, um sich {iber schlechte Behandlung
durch Lehrkrafte zu beschweren.

Im Vergleich zu den Kitas gab es in den Grundschulen seltener Gegenstande oder Ak-
tivitaten, die Diversitdtsaspekte wie z. B. verschiedene Sprachen und Familienkulturen
reprasentierten. Auch gab es in den Schulen einen geringeren Austausch zwischen Lehr-
kraften bzw. padagogischen Fachkraften und den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. In
den Kitas wurde eben dieser Kontakt zu den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten gezielt
genutzt, um sie zur Abgabe von Biichern, Plakaten, CDs oder Spielzeug zu bitten, damit
vielfdltige Sprachen und Familienkulturen in der Kita sichtbar sind und die entsprechen-
den Kinder reprasentiert werden.

Ein wesentlicher Faktor dafiir, dass es in den Kitas besser gelungen ist, die Vielfalt der
Kinder abzubilden, ist dabei aus Sicht des Forschungsteams, dass die Fachkréafte in den
untersuchten Kitas im Unterschied zu den meisten ihrer Kolleg*innen in den untersuchten
Schulhorten an spezifischen Fortbildungen zum Thema Diversitét teilgenommen hatten.
Entsprechend stark waren sie fiir die vielfdltigen familidaren Hintergriinde sensibilisiert
und betrachteten es als Selbstverstandlichkeit, diese in ihrer alltaglichen Arbeit mit den
Kindern auch zu beriicksichtigen.
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In den Grundschulen gab es letztlich aber, im Gegensatz zu den Kitas, erstmals verein-
zelt Lerninhalte auf der Ebene der kognitiven Demokratiebildungsdimension (siehe dreidi-
mensionaler Demokratiebegriff, Kapitel 2). Hierzu gehorten Lernprojekte zu gewaltfreier
Kommunikation an zwei Schulen, die die Kinder zu einem riicksichtsvollen Umgang mit-
einander befdhigen sollten.

4.4.2 Partizipation aus Kindersicht

Hinsichtlich der Frage, wie Kinder Partizipation in der Kita und im ersten Grundschuljahr
im Vergleich erleben, ldsst sich vor allem festhalten, dass Beteiligung in der ersten Klas-
senstufe der untersuchten Schulen weitestgehend fehlt. In den beiden untersuchten Kitas
hatte Partizipation fiir die Kinder eine grofe Selbstverstdndlichkeit und wurde sowohl
niedrigschwellig im Kita-Alltag als auch iiber formelle Beteiligungsformate erfahren. Da-
bei waren die Kinder iiber Moglichkeiten und Grenzen ihrer Beteiligung gut informiert.
Im Unterschied dazu hatten sie in den Schulen lber verschiedene Bereiche hinweg viel-
fach keine Beteiligungsmoglichkeiten und waren auch liber mogliche Beteiligungen in
hoheren Klassenstufen schlecht informiert. Zwar ist es durchaus als positiv anzusehen,
dass vereinzelte Beteiligungsformate wie der Kinderrat und der wochentliche Erzahlkreis
in den Grundschulen und Schulhorten trotz weitestgehend fehlender institutioneller Ver-
ankerung von demokratiebildenden Aspekten iiberhaupt bestehen. Nichtsdestotrotz sind
diese bestehenden Beteiligungsformate insgesamt als ausbaufahig zu bewerten, da sie
eben nur vereinzelt wirken und in der aktuellen Form nicht alle Kinder erreichen. Partizi-
pation im Schulalltag bedeutete fiir die Kinder zumeist am ehesten Mitwirkung durch die
Ausfiihrung von Auftragen wie z. B. bei den Klassendiensten. Zusammenfassend zeigt
sich, dass die Partizipationsméglichkeiten der Kinder in den untersuchten Grundschulen
insbesondere im Vergleich zu den umfangreichen Partizipationsformaten in den Kitas als
ein deutlicher Riickschritt zu bewerten sind, der auch von den Kindern zum Teil deutlich
negativ beanstandet wurde und sie frustrierte.

Als hinderlich fiir einen Ausbau der Beteiligung zeigte sich in den Grundschulen und den
dazugehorigen Horten insbesondere die Einordnung der ersten Klassenstufe durch die
Lehrkréfte und padagogischen Fachkrafte als ,,Jahr des Ankommens®, in dem den Kindern
eine Beteiligungskompetenz weitgehend abgesprochen wurde. Zudem wurde vielfach von
Vorbehalten im Kollegium der Lehrkrafte berichtet und es fehlte im Vergleich zu den Kitas
an einer institutionellen Verankerung von demokratiebildenden Grundprinzipien.

4.4.3 Personlichkeitsentfaltung und Recht auf Bildung aus Kindersicht

Ein vergleichender Blick auf die Frage, wie Kinder (Personlichkeits-)Entfaltung und (Zu-
gang zu) Bildung in der Kita und im ersten Grundschuljahr erleben, zeigt insgesamt, dass
der inhaltliche Bildungsaspekt in den Grundschulen in Bezug auf klassisch curriculare
Unterrichtsfacher im Vergleich zur Kita stark hervorstach und bei den Kindern im {iber-
wiegenden Anteil einen groflen Anklang fand. Die Kinder waren zu einem grof3en Teil in-
haltlich begeistert von den Unterrichtsfachern. Gleichzeitig wurde deutlich, dass manche
Kinder Schwierigkeiten hatten mit der Umsetzung der Regeln wie langes Stillsitzen und
Unterhaltungsverbot, die in der Schule fiir die Durchfiihrung des Unterrichts zur Anwen-
dung kommen. Wdhrend also einige Kinder von den Regeln profitierten und diese auch fiir
den Unterricht wichtig fanden, gab es andere Kinder, die wiederkehrend Probleme mit den
Regeln hatten und fiir die diese Regeln letztlich auch problematisch fiir ihre Personlich-
keitsentfaltung waren, da sie ihnen weniger gut das Lernen ermdéglichten und sie standig
negative Riickmeldungen von den Lehrkraften bekamen.

Auch von den vielfdltigen AG-Angeboten insbesondere im Schulhort-Kontext waren die

Kinder sehr begeistert. Die Kinder nutzten die verschiedenen AG- und Hort-Angebote, die
esin diesem Umfang in den Kitas noch nicht gab, insgesamt fiir eine gezielte Auseinander-
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setzung mit ihren Interessen. Zudem gab es sowohl in den Schulen als auch in den Kitas
fiir die Kinder verschiedene zeitliche und raumliche ,,Freirdume®, in denen sie selbstge-
wahlten Aktivitdten nachgehen konnten. Ein wichtiges Thema fiir die Kinder war hierbei
die freie Spielzeit, u. a. auch als Zeit mit ihren Freund*innen, von der sie in der Schule
vergleichsweise nur noch wenig hatten. Dies war fiir die Kinder zum Teil frustrierend und
auch die Eltern berichteten in den Interviews, dass hierdurch Belastungen fiir die Kinder
insbesondere im Ubergang entstanden.

4.4.4 Demokratiebildungskompetenzen der Kinder

Im Rahmen der Interviews berichteten sowohl die Eltern als auch die padagogischen Fach-
krafte von verschiedenen Kompetenzen, die die Kinder aufgrund ihrer demokratiebilden-
den Erfahrungen entwickelt haben. Deutlich wurde hierbei, dass die Demokratiebildungs-
kompetenzen der Kinder in erster Linie aus ihren Erfahrungen in den Kitas hervorgingen.
Betont wurde von den Interviewten insgesamt, dass die im Rahmen des Forschungs-
projekts begleiteten Kinder sich aufgrund der ihnen zugekommenen Wertschatzung als
Individuen mit jeweils eigenen Interessen und Starken sowie der ihnen zugestandenen
Gestaltungsmaoglichkeiten durch Partizipationsformate durch ein besonders hohes Maf}
an Selbstbewusstsein und Selbststandigkeit auszeichnen. Zudem haben die Kinder nach
Einschadtzung der Eltern und Fachkrafte sehr gut gelernt, auch auf ihr Recht auf Beteiligung
zu bestehen, und sind in der Lage, dieses auch auf andere Bereiche wie bspw. das fami-
lidre Zusammenleben zu libertragen. Hervorgehoben wurde gleichzeitig, dass die Kinder
aufgrund der demokratiebildenden Erfahrungen gelernt haben, miteinander in die Aus-
handlung zu gehen und auf Kompromisse zu setzen, um alle mit einzubeziehen. Dies um-
fasst zum einen auch einen riicksichtsvollen Umgang mit anderen Kindern, z. B. wenn sich
jemand durch ein bestimmtes Verhalten gestort fiihlt, und zum anderen ein empathisches
Verstandnis fiir verschiedene Entwicklungsstande, z. B. wenn die Kinder altersiibergrei-
fend miteinander spielen. Die Eltern betonten in den Interviews mehrfach, dass sie froh
dariiber sind, dass ihre Kinder diese Kompetenzen erlernt haben und auf diese Weise fiir
ihr weiteres Leben gestarkt wurden.

In den Auswertungen der vorherigen Kapitel wurde deutlich, dass fiir die Kinder in den
Grundschulen nur in sehr geringem Mafle an die Erfahrung demokratiebildender Grund-
prinzipien angekniipft wird, insbesondere in den Bereichen Inklusion und Partizipation.
Zwar gehen die Kinder laut Aussagen der Eltern und der pddagogischen Fachkrafte in ihrer
Personlichkeit gestdrkt in die Schule. Inwiefern sich die genannten Kernkompetenzen im
Schulkontext jedoch langfristig halten kénnen oder wie sie sich entwickeln, ist fraglich. Es
ist denkbar, dass eine fehlende Beteiligung und sanktionierende bis disziplinarische Me-
thoden wie die Verhaltensampel bzw. die Klassenampel und die damit einhergehende zur
Schau gestellte Bewertung und eben auch Degradierung der Kinder langfristig hinderlich
fuir eine Aufrechterhaltung der erlernten Demokratiebildungskompetenzen sind.

Bei der Betrachtung der vergleichenden Ergebnisse ist letztlich zu beriicksichtigen, dass
die untersuchten Kitas eine Positivauswahl von Einrichtungen mit umfangreichen Vorer-
fahrungen im Bereich friihkindlicher Demokratiebildung darstellen (siehe Kapitel 3.1). Da
in deutschen Kitas nicht generell von einem solchen hohen Standard im Bereich Demo-
kratiebildung ausgegangen werden kann (siehe u. a. Hildebrandt et al., 2020a; 2020b),
sind demokratiebildende Erfahrungen in Schulen umso wichtiger fiir die Entwicklung ent-
sprechender Kompetenzen bei Kindern.
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5. Handlungsoptionen und Potentiale fiir Weiter-
entwicklungen in Grundschulen

Aufbauend auf den Praxisbeispielen und forderlichen Bedingungen fiir demokratiebilden-
de Erfahrungen von Kindern in den untersuchten Kitas sowie den hinderlichen Faktoren
fiir eine entsprechende Umsetzung in Grundschulen werden in diesem Kapitel Handlungs-
optionen fiir die Weiterentwicklung von Demokratiebildung in Grundschulen gegeben. Der
Blick wird hierbei in drei thematisch geclusterten Unterkapiteln auf die Bereiche Fortbil-
dung padagogischer Fachkrafte, kinderrechtsorientierte Schulentwicklung und kollabora-
tive Gestaltung des Ubergangs Kita — Grundschule gerichtet.

Fortbildung pddagogischer Fachkrifte und Lehrkrdfte

Wahrend die padagogischen Fachkrafte der Kitas auf Grundlage gezielter Fortbildungen
demokratiebildende MaBnahmen umsetzten, fehlten entsprechende Angebote und Exper-
tise in den untersuchten Grundschulen weitgehend. Entsprechend kénnten die Themen
Demokratiebildung, Kinderrechte sowie Vielfaltsaspekte als Fortbildungsthemen fiir pa-
dagogische Fachkrdfte und Lehrkréfte starker aufgegriffen und systematisch implemen-
tiert werden, bspw. durch wiederkehrende verpflichtende Qualifizierungen auf der Ebene
von Grundschulteams oder auf Ebene der Trdager der Schulhorte. Hierbei kdnnte auf ver-
schiedene bereits bestehende Konzepte aufgebaut werden wie bspw. zum Thema Vielfalt
auf dem inklusiven Praxiskonzept vorurteilsbewusster Bildung und Erziehung (Wagner,
2018). Unterstiitzend wirken kdnnten zudem Ansatzpunkte wie bspw. die Reckahner Re-
flexionen?’, die u. a. auf Grundlage eines kinderrechteorientierten normativen Rahmens
das Thema padagogischer Beziehungsarbeit als Fundament fiir eine gute Entwicklung und
ein gutes Lernen in den Mittelpunkt stellen.

Fortbildungen liefern nicht nur Impulse, sondern helfen auch bei der Reflexion der eige-
nen Praxis und kdnnen so die Entwicklung und Professionalisierung von Demokratiebil-
dung in Schulen unterstiitzen. Insbesondere Praxisreflexionen waren geeignet, um gangi-
ge Vorbehalte gegeniiber der starkeren Beteiligung von Kindern zu adressieren und eine
Auseinandersetzung mit den Themen Machtstrukturen im Verhdltnis von Erwachsenen
und Kindern und Adultismus in der Schule zu fordern. Auch derzeit gangige Sanktions-
und Ermahnungssysteme wie die Verhaltensampel sollten hierbei aus kinderrechtlicher
Perspektive kritisch reflektiert werden. Zusatzlich unterstiitzend ware in diesem Zusam-
menhang, wenn Lehrkraften und padagogischen Fachkraften in Schulen mehr Rdaume und
zeitliche Ressourcen zur begleiteten Reflexion der eigenen Handlungsweisen gegeben
werden, wie sie bspw. in der (schulbezogenen) Sozialen Arbeit mit Supervisionen bereits
ublich sind.

Kinderrechtsorientierte Schulentwicklung

Fiir eine umfassende Implementierung demokratiebildender Aspekte in Schulen ware
neben der Entwicklung auf personal-fachlicher Ebene durch Fortbildungen zusatzlich eine
organisationale Entwicklung von Schulen zielfiihrend. Hierbei bedarf es auch entspre-
chender Vorgaben und Anreize auf politischer Ebene, welche die Entscheidungstrager*in-
nen in Kita und Grundschulen adressieren. Denn bei der vorliegenden Untersuchung hat
sich gezeigt, dass die Umsetzung demokratiebildender Aktivitdten in Kitas und Schulen
jeweils auch mit Interessen, Uberzeugungen und Kapazitéten einzelner Leitungspersonen
zusammenhadngen und nicht ausreichend strukturell verankert sind. Obwohl es bereits

17 Fiir weiterfiihrende Informationen siehe https://paedagogische-beziehungen.eu/ (letzter Abruf am
02. August 2023).
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Empfehlungen zur Demokratiebildung in Schulen von der Kultusministerkonferenz (2018)
gibt und Demokratiebildung auf Ebene einzelner Bundeslander wie bspw. in Berlin bereits
Teil des Rahmenlehrplans ist,'® wdre es zundchst wichtig, ganzheitliche Demokratiebil-
dung als Bildungs- und Erziehungsauftrag sowohl fiir Kitas als auch fiir Schulen sichtbarer
zu machen und einen damit verbundenen, verpflichtenden Handlungsauftrag fiir Lehrkréf-
te sowie padagogische Fach- und Leitungskrafte zu formulieren.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass die Bereiche Schule und Hort in der
alltaglichen Praxis an einigen Schulen stark voneinander getrennt sind und es zum Teil
wenig Austausch zwischen Lehrkraften und padagogischen Fachkrdften im Hort gibt.
Wiinschenswert fiir eine organisationale Schulentwicklung wére es demnach, eine besse-
re Verzahnung von Unterrichts- und Hortzeit in den Grundschulen zu erreichen. Der Aus-
tausch zwischen Lehr- und Fachkraften und das Zusammenbringen ihrer jeweiligen Exper-
tisen konnen einen besseren Einbezug der Kinder mit ihren individuellen Interessen und
Fahigkeiten hervorbringen und zu einem ganzheitlicheren Bildungsverstandnis beitragen.
Aktuelle Umstellungen in Schulen auf den Ganztagsbetrieb sind hierbei als Chance zu ver-
stehen, die aktiv gestaltet werden miissen. Zur Verankerung von Demokratiebildung in
Ganztagsschulen und Starkung der Zusammenarbeit von Schule und Hort gibt es hier ak-
tuell z. B. das Bundesprogramm ,,Gemeinsam fiir Qualitat: Kinder beteiligen im Ganztag“
des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend.* Dieses und dhnliche
Programme miissten fiir eine nachhaltige Umstellung auf den Ganztag flachendeckend
etabliert werden. Entsprechendes Wissen aus bestehenden Projekten kdnnte hierfiir auf-
bereitet und genutzt werden.

Eine kinderrechtsorientierte Schulentwicklung kann schliefllich auch Unterrichtsinhalte
und Lernformate in den Blick nehmen. In diesem Bereich gibt es zum einen Informati-
ons-, Praxis- und Unterrichtsmaterialien, wie sie z. B. durch das Deutsche Kinderhilfs-
werk im Modellprojekt Kinderrechteschulen?® oder von UNICEF im Kinderrechteschulen
Programm?! zur Verfiigung gestellt werden. Die beiden Programme unterstiitzen auch
dariiber hinaus Schulen bei einer ganzheitlichen Umsetzung der Kinderrechte sowohl im
Unterricht als auch im gesamten Schulalltag. Das Deutsche Kinderhilfswerk hat zudem ein
Online-Dossier zu einer gelingenden Umsetzung von Kinderrechten in Schulen und Horten
veroffentlicht, das Informationen und Handlungsempfehlungen fiir Lehr- und Fachkrafte
bereithdlt.?2 Zum anderen gibt es Lernformate wie z. B. den FREI DAY der Initiative Schule
im Aufbruch, bei dem Schiiler*innen sich mit selbstgewahlten Fragestellungen in den Be-
reichen gesellschaftlicher und 6kologischer Herausforderungen auseinandersetzen kon-
nen und hierbei unmittelbar Beteiligung und Selbstwirksamkeit erfahren sollen.?> Neue
Lernformate wie bspw. Projekttage oder der Besuch auflerschulischer Lernorte werden
auch von der Kultusministerkonferenz (2018) empfohlen.

Kollaborative Gestaltung des Ubergangs Kita — Grundschule
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung haben gezeigt, dass der Ubergang von der

Kita in die Grundschule ein zentrales Ereignis darstellt, das auch mit Unsicherheitep bei
den Kindern einhergehen kann. Zwar gibt es bereits verschiedene Mainahmen der Uber-

18 Siehe https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/demokratiebildung (letzter Abruf am
02. August 2023).

19 Fiir weiterfiihrende Informationen siehe https://kinder-beteiligen-im-ganztag.de/ (letzter Abruf am
09. August 2023).

20 Fiir weiterfiihrende Informationen siehe https://www.dkhw.de/schwerpunkte/kinderrechte/kinderrech-
teschulen/ (letzter Abruf am 02. August 2023).

21 Fiir weiterfiihrende Informationen siehe https://www.unicef.de/informieren/schulen/kinderrechteschu-
len (letzter Abruf am 02. August 2023).

22 Fiir weiterfiihrende Informationen siehe https://schulsache.de/dossier-kinderrechte (letzter Abruf am
23. August 2023).

23 Fiir weiterfiihrende Informationen siehe https://frei-day.org/ (letzter Abruf am 02. August 2023).
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gangsgestaltung wie Aktivitdten und Angebote, die Kindern die Gelegenheit bieten, sich
Kompetenzen anzueignen, die fiir die Grundschule bedeutsam sind, und Ubergangsrituale
wie Abschiedsfeste und Einschulungsfeiern. Dennoch kénnte der Ubergang in die Grund-
schule insgesamt noch stdrker als Chance verstanden werden, bei dem die Bedeutung
fiir die Kinder und ihre Familien mehr in den Blick genommen wird. Hierfiir kénnten einer-
seits der Austausch zwischen Kitas und Grundschulen sowie Kooperationen entlang der
gesamten Bildungskette insgesamt gestarkt werden, um eine verbesserte Gestaltung der
Uberginge zu gewihrleisten. Als Beispiele fiir entsprechende Initiativen kénnen hierbei
der Bildungsverbund Schillerkiez Berlin-Neukélln oder das Bildungsnetzwerk Graefekiez
Berlin-Kreuzberg gesehen werden, die von der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Ju-
gend und Familie geférdert werden.?: Die Etablierung solcher Netzwerke kann den Aus-
tausch von Akteur*innen aus Kita und Schule férdern und durch das Hinzuziehen auf3er-
schulischer Partner im Bereich Demokratiebildung eine erweiterte Ubergangsbegleitung
ermdglichen. Entsprechende lokale Verbiinde oder Kiezkooperationen kdnnten letztlich
auch die Zusammenarbeit und den Austausch mit den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
der Kinder starken und so Bediirfnisse und Sorgen adressieren, die bei den bildungsver-
antwortlichen Institutionen nicht direkt sichtbar werden.
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Anhang

Instruktionen fiir fotogestiitzte Rundgange unter Leitung
der Kinder mit (Gruppen-)Interviews in den Kitas
Primdres Erkenntnissinteresse: Wie erleben Kinder demokratische Grundprinzipien, In-

klusion und Schutz vor Diskriminierung in der Kita und im ersten Grundschuljahr? (For-
schungsfrage 1)

Einfiihrende Worte

Wie wir ja bei unserem Kennenlernen [in der Turnhalle vor zwei Wochen /...] schon erzdhlt
haben, méchten wir heute gemeinsam mit euch eure Kita erforschen. Dafiir konnt ihr uns
gleich Orte und Ecken zeigen, an denen ihr euch wohlfiihlt und gerne Zeit verbringt, und
uns zeigen, was ihr da so macht.

Wenn ihr zwischendurch keine Lust mehr habt, kdnnt ihr jederzeit aufhdren und zuriick zu
eurer Gruppe gehen.

Wir méchten gerne Fotos von den Dingen machen, die ihr uns zeigt. Dazu haben wir diese
Kamera dabei. Ihr kdnnt entweder selbst Fotos machen oder uns sagen, wenn wir etwas
fotografieren sollen.

Um uns besser daran zu erinnern, was ihr hier erlebt, nehmen wir auf, was ihr uns erzdhlt.
Das ist ganz wichtig fiir uns als Forscher*innen. Ihr kénnt euch aber auch gegenseitig Fra-
gen stellen und euch aufnehmen, dafiir haben wir euch wieder die Aufnahmegerdite mit-
gebracht.

Habt ihr noch Fragen, bevor wir losgehen?

Dann fangen wir an: Zeigt uns eure Kita — ihr bestimmt den Weg, wir folgen euch!

Erzdhlgenerierende Fragen bzw. impulsgebende Fragen zur Erkundung der Kita:

* Habtihr Lieblingsorte hier in der Kita? Was ist daran besonders fiir euch?

e Sind hier auch Sachen, die euch gehdren? (z. B. eigener Schrank, selbstgemalte
Bilder)

® Gibt es noch Dinge hier, die euch an zuhause erinnern? (z. B. Spielsachen, Biicher)
e Habt ihr noch andere Orte, wo Sachen (z. B. gemalte Bilder) von euch hidngen?

* Gibtes einen Ort, wo ihr hingeht, wenn ihr was nicht so Gutes/Unfaires erlebt
habt?

® frage nach geheimen Orten

e Wo geht ihr hin, wenn euch die Erwachsenen mal nicht beobachten sollen?

Beschreibungsgenerierende Fragen:

e Was macht ihr hier so?
e Wer hat das [Bild, ...] denn hier aufgehdngt?

e Konntet ihr hier mitentscheiden?
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Reflexionsgenerierende Fragen:

e Wie findet ihr das?
e Was denkst du dariiber?
e Was gefiillt euch hier (nicht)?

Bewertungsgenerierende Fragen:

* Findet ihr das gut / nicht gut?

Instruktionen fiir die ersten Buchdialoge und Gruppen-
diskussionen mit den Kindern in den Kitas

Erkenntnisinteresse: Wie erleben Kinder Partizipation in der Kita? (Forschungsfrage 2)

Damit sich die Kinder wohlfiihlen, erfolgt die Erhebung idealerweise an einem von den
Kindern selbst ausgesuchten Ort in einem kindgerechten Setting, das sich an bekannten
Formen des Dialogs (z. B. Erzahlkreis) orientiert.

Ablauf des Erhebungstermins:

Offener Einstieg: Vorstellung, Verstandigung iiber Raum, ggf. Sitzordnung und Gesprachs-
regeln wie Ausreden lassen, offene Riickfragen an die Forscher*innen.

Reflexion Kita-Rundgang: Reflexion von Erzahlungen der Kinder beim Kita-Rundgang und
den Interpretationen der Forscher*innen, dabei Fokus auf Aspekte des Kita-Alltags / der
Kita-Gestaltung, in denen sich die Kinder ihren Schilderungen zufolge besonders gesehen
und reprdsentiert fiihlen bzw. durch die sie sich einbezogen fiihlen.

Buchdialog: Um Gesprdche mit und unter den Kindern zum Thema Partizipation anzure-
gen, wird ein Buch zum Thema (bzw. ein Ausschnitt davon) gemeinsam angeschaut. Ein*e
Forscher*in pausiert das Vorlesen an geeigneten Stellen durch erzahlanregende Fragen
und moderiert das Gesprdch; die inhaltliche Gesprachsfiihrung liegt bei den Kindern.

Offener Einstieg

Vorstellung: Wie wir ja bei unserem Kennenlerntermin vor einiger Zeit schon erzdhlt haben,
mdchten wir gemeinsam mit euch erforschen, was ihr in der Kita so erlebt und wie ihr die
Kita mitgestaltet.

Interviewerin 1 kennt ihr ja schon. Ich war letztes Mal nicht dabei. Mein Name ist ... (kurze
Vorstellung mit: Name, Wohnort, ggf. eigene Kinder).
Gesprdchssituation rdumlich: Bevor wir weitermachen:

e ggf.: Wo wollt ihr euch denn mit uns unterhalten? Lasst uns mal nach einem guten
Ort suchen.
e Wo mdchtet ihr denn sitzen? Passt das fiir euch hier so?

e Sollen wir die Tiir auf- oder zumachen?
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Datenschutzhinweis: Damit wir nicht wieder alles vergessen, werden wir euch auch wieder
aufnehmen. Die Aufnahmegerdite kennt ihr ja auch schon (kurz zeigen).

Gesprdchsregeln: Lasst uns auch nochmal schauen, wie wir miteinander ins Gesprdch
kommen. Also, uns ist vor allem wichtig, dass ihr euch gegenseitig ausreden lasst. Ihr
diirft alle jederzeit etwas sagen. Also traut euch, denn jeder Gedanke von euch interessiert
uns. Wenn ihr eine unserer Fragen nicht beantworten méchtet, ist das auch ok — dann sagt
einfach nichts. Und wenn euch etwas an unserem Gesprdch nicht gefillt, unterbrecht uns
einfach. Wichtig ist auch: Wenn ihr mal eine kurze Pause braucht oder irgendwas ist, sagt
Bescheid.

e Was ist euch denn noch wichtig?

Riickfragen: Und ihr diirft uns natiirlich jederzeit Fragen stellen.

® Hatjemand jetzt eine Frage?
e Also zum Beispiel, warum wir hier sind?
e Oder dazu, was eigentlich Forscher*innen so machen?

®  Méchte noch jemand etwas dazu sagen?

Vertiefung/Reflexion Kita-Rundgang / zuriickliegende Gesprache

Nach unserem letzten Gespridch haben wir nochmal iiber die Dinge nachgedacht, die ihr
uns so erzdhlt habt, und die Orte, wo ihr euch hier wohl fiihlt. Dazu haben wir auch in die
Tonaufnahmen reingehdrt und ein paar Sachen aufgeschrieben.

Eine Situation, an die wir uns erinnert haben, war ... Letztes Mal habt ihr uns ... gezeigt/
gesagt (dabei ggf. auf Fotos zeigen, die im Rahmen des Kita-Rundgangs gemacht wurden).

e Kénntihr uns nochmal sagen, wieso ihr diesen Ort so toll findet?

* Haben wir das richtig verstanden, dass ihr das toll findet, weil ...?

Buchdialog zum Thema Partizipation: Wir bestimmen mit!?

Wir méchten gerne mit euch eine Geschichte lesen, um mehr iiber das heutige Forschungs-
thema zu erfahren, und dann gemeinsam mit euch dariiber sprechen.

Diese Geschichte hier haben wir dafiir mitgebracht (Buch zeigen). Darin geht es um Kinder,
die dariiber mitbestimmen, wie ein schénerer Spielplatz in ihrer Kita aussehen kann.

e Kenntihr die Geschichte schon?

Ich mdchte euch das Buch nun zeigen und etwas vorlesen. Wenn ihr etwas dazu sagen
mdchtet oder Fragen habt, kénnt ihr mich gerne auch jederzeit unterbrechen.

25 Deutsches Kinderhilfswerk (Hrsg.) (2013). Wir bestimmen mit! Pixie-Buch, Carlsen Verlag.
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Erzdhlung der Geschichte

Inhalt (nacherzéhlen oder
Text aus dem Buch vorlesen)

Seiten aus dem Buch (vollstindig)

Die Kinder Nesrin, Cem,

Lisa und Jakob spielen im
Garten und merken, dass sie
unzufrieden sind mit dem
Spielplatz.

Sie reden mit der Erzieherin
Dana dariiber.

Die Kinder iiberlegen ge-
meinsam, wie ein neuer
Spielplatz aussehen miisste,
und beschweren sich, dass
sie eh nicht gefragt werden.

Der Spielplatz miste anders sin”, findet Nesrin. ] ch will lieber einen Teich, envidert Jskob und '
Wit brauchen mehr Bische. Und ein Firatenschift stamplt it dem Fuf auf. Nein, ein Piratenschifi!®,
zum Klettern.* = Wir haben doch ein Klethergerist”, [ ruit Nesrin. Ist doch ganz egal®, mischt sich Lisa ein,

sagt Jakob. ,Das ist langweiliy”, entgegiet Nesrin, U fragt ja dhoch keiner

Hier abweichend vom Buch-
text: Die Erzieherin erklart,
dass man an dem Spielplatz
auch etwas andern kann und
dafiir ein bisschen Geld da
ist. Daflir miissen aber die
Kinder entscheiden, was
ihnen am wichtigsten ist —
und zwar gemeinsam. Jede(r)
malt, was er/sie sich fiir
einen Spielplatz wiinscht.
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Die Erzieherin erklart: Jedes
Kind hat eine Stimme, egal
wie klein oder grof3 oder alt
es ist. Die Erzieherin zdhlt
aus, welches Bild die meis-
ten Stimmen bekommen hat.

Jakoy Kleba seinen Punkt peben das Bikd mit dem

. Teich, Jlch bin ja viel griBer als Lisa®, sagt Jakob.
Hab ich dann zwei Stimeen?” -  Natiirlich nicht.”
Lisa Isd ernpsiet.

JJodes Kind hat cine Stimme, diec zihl, ganz gheich,
‘wie klein oder groB oder alt es ist.* Endlich haben
alle thre Punkse auigeklebt. Dana 23kl welches Bild
ddie metsaen Stimmen bekommen hat.

Die Abstimmung hat erge-
ben, dass die meisten Kinder
ein neues Piratenschiff
mochten. Die Kinder ent-
scheiden gemeinsam, dass
dieses hinter der Sandkiste
aufgebaut werden soll.

Hurra, wir bekommen ein Piratenschifi®, freut sich
seosrin, Jakob bt traurig: JNur swei Kinder wollen
inen Teich.” - Aber dafiir wollen ganz viele mehe
Bische rum Verstecken®, instet Cem ihn und schiiig

wor, dass Jakob Gherlegen dar, wo das Piratenschifi
stehen soll, Hinter der Sandkiste”, meint lakob und
freut sich, dass alke anderen Kinder ssiner Meinung

sine,

Hier abweichend vom Buch-
text nacherzdhlen: Das Pira-
tenschiff und neue Pflanzen
sind da. Die Kinder und ihre
Eltern helfen beim Umbau
des Spielplatzes mit.

Diana hat den Antrag zum
Deuitschen Kinderhibiswverk

| geschicke Endlich st die

At gekomeen. Dana
liest chens Brief vor, Hurra,
wir bekommen Geld il

| das Pirsterschifl und mehe
| Pilanzen!=, freven sich

i Kinder, Wenig splter
beginnt der Unbau des
Spielplatzes. Alle helfen
kerdiftig mit, avch die EMern,

Erzdhlgenerierende Fragen zu Mdglichkeiten der Meinungsaduf3erung und Beteiligung:

e Habtihr auch schon mal eine Abstimmung gemacht?

- Umwas ging es dabei?
— Was habt ihr da genau gemacht?

e Gibtes bei denn bei euch in der Kita bestimmte Gelegenheiten oder Orte, wo ihr
sagen kdonnt, was ihr gut findet oder auch, was ihr nicht so gut findet?

— Wie nennt ihr das? Wie lduft das ab?
- Uber welche Themen sprecht ihr da so?
— Was machtihr, wenn ihr in der Kita etwas verdndern wollt?

e Wie sieht es denn bej euch aus? Bestimmt ihr denn bei euch in der Kita noch iiber
andere Sachen mit (z. B. Spielsachen, Regeln, Tagesablauf, Zeitabldufe)?

- Wenn ja, woriiber?

52 Schriftenreihe ¢ Deutsches Kinderhilfswerk e.V.



e Hattet ihr auch schon mal richtig gute Ideen fiir die Kita?

— Was ist dann damit passiert?
—  Mitwem habt ihr dariiber geredet?

® Beiwelchen Sachen wiirdet ihr gerne mehr zu bestimmen haben?

Vertiefungsfragen

e Wie findet ihr das?
e Wie st das fiir euch?

e Frzdhlt doch mal, wie das war!

Abschluss
Jetzt haben wir einiges besprochen. — Gibt es noch etwas, was ihr mir noch sagen wollt?
Oder habt ihr noch Fragen?

Dann danke ich euch ganz herzlich dafiir, dass ihr mir so viel erzdhlt habt. Ich komme in ein
paar Wochen nochmal vorbei, um mit euch iiber eure Kita zu sprechen.

Zusammenrdumen, ggf. gemeinsam mit den Kindern.
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