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> Vorwort > Tagungsprogramm

Unter dem Titel ,Aktiv — kompetent — eigensinnig: Das neue Bild vom Kind in der Kita-Praxis” fand 09.30 Uhr  Ankommen
in Stendal die zweite Fachtagung des Kompetenzzentrums Friihe Bildung der Hochschule Magdeburg-
Stendal statt.
10.00 Uhr BegriiBung
Mit rund 130 Teilnehmer_innen aus Sachsen-Anhalt und dem Bundesgebiet wurde im Rahmen eines Prof. Dr. habil. Wolfgang Maiers
Vortrags und von Workshops (iber das veranderte Bild vom Kind in der Friithpadagogik diskutiert. An der Hochschule Magdeburg-Stendal
Tagung nahmen Erzieher_innen, Leiter_innen von Kindertageseinrichtungen, Tragervertretungen, Studie-
rende sowie Personen aus dem Wissenschafts-, Politik- und Fortbildungsbereich teil.
10.15 Uhr  Vortrag

Nach einer BegriiBung durch Herrn Prof. Dr. habil. Wolfgang Maiers, Direktor des KFB, folgte der Eroff- +~Wieso — Weshalb — Warum?” Kinder als Akteure in Theorie, Forschung
nungsvortrag von Frau Prof. Dr. Beatrice Hungerland, Professorin fiir Kindheitswissenschaften an der und Praxis.

Hochschule Magdeburg-Stendal. Sie gab den Zuhdrenden eine Einfiihrung in die Perspektive von ,Kin- Prof. Dr. Beatrice Hungerland

dern als Akteure” und in die aktuelle Fachdiskussion zu diesem Thema. Im Anschluss daran, setzten sich Hochschule Magdeburg-Stendal

die Teilnehmenden in insgesamt fiinf expertengeleiteten Workshops mit dem subjektorientierten Blick auf

Kinder im Kita-Alltag auseinander und diskutierten Projekte sowie Konzepte zur praktischen Umsetzung

dieser Perspektive. Themen der Workshops waren die Partizipation von Kindern im kommunalen Raum, 11.15Uhr  Kaffeepause

das vorhandene Potenzial in den alltaglichen Routinen des Kita-Alltags, die Gestaltungsmdglichkeiten der

padagogischen Kita-Praxis durch das Fotografieren sowie die Schaffung von Beteiligungsmdglichkeiten

fir 0 bis 3jahrige und die Gestaltung von Vielfalt in der Kita. 11.30 Uhr  Workshop-Phase |

Die interessanten und fiir die weitere Arbeit des KFB wichtigen Ergebnisse der Workshops wurden ab-
schlieBend von Expert_innen aus der Praxis - erfahrene Kita-Leiterinnen, die den Stendaler Kita-Leitungs- 12.30 Uhr  Mittagspause
studiengang studieren oder schon abgeschlossen haben - in einem von Frau Prof. Dr. habil. Annette
Schmitt moderierten Podiumsgesprach, dem Plenum prasentiert und mit allen Teilnehmenden diskutiert.

13.30 Uhr  Workshop-Phase Il
Der Fachvortrag und die vielfaltigen Workshops ergaben, dass das neue Bild vom Kind vor allem eine
Wahrnehmung von Kindern als eigenstandige Subjekte und ein Verstandnis, welches Kinder als Akteure

aktiv in die Gestaltung von Prozessen in der Kita einbezieht, voraussetzt. Dies setzt sowohl angemessene 14.30 Uhr  Plenumsdiskussion der Workshop-Ergebnisse
Bedingungen in den Einrichtungen vor Ort voraus, als auch stimmige gesetzliche und strukturelle Rah- Expert_innen aus der Praxis
menbedingungen. Moderation: Prof. Dr. habil. Annette Schmitt

Hochschule Magdeburg-Stendal

Stendal, im Mai 2014
15.30 Uhr  Verabschiedung
Der Vorstand des KFB
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> Er6ffnungsvortrag
., Wieso —Weshalb — Warum?”
Kinder als Akteure in Theorie, Forschung und Praxis.

Prof. Dr. Beatrice Hungerland
Hochschule Magdeburg-Stendal

1 Einleitung: Die SesamstraBe und kindliche Akteure

Der, die, das

Wer, wie, was?

Wieso, weshalb, warum?
Wer nicht fragt, bleibt dumm.
Tausend tolle Sachen

gibt es tberall zu sehn.
Manchmal muss man fragen,
um sie zu versteh'n.

Der Titel des folgenden Vortrags - ,Wieso — Weshalb — Warum?” erinnert nicht zufallig an den Titelsong
der SesamstraBe. Obwohl diese inzwischen ihren 40sten Geburtstag hinter sich gebracht hat, galt sie als
Meilenstein in vorschulischer Padagogik: erstmalig wurde angenommen, dass Kinder so medienkompetent
seien, dass sie durch das Fernsehen lernen konnten. Die Sendung richtete sich nicht nur an die Mittelschicht,
sondern auch an sozial schwachere Familien, und regte Kinder zum aktiven Fragen und Nachforschen an.
Waren in den Anfangsjahrzehnten des Kinderfernsehens , die Inhalte und deren Aufbereitung sehr deutlich
vom Anliegen der Erwachsenen gepragt”, wurde zunehmend wichtiger, , sich darauf einzulassen, was Kin-
der freiwillig und gerne sehen.” (Gotz, 2013)

Mit der SesamstraBe wurde im Kinderfernsehen ein Wandel eingeleitet, der sich insgesamt deckt mit der
gesellschaftlichen Entwicklung einer subjektorientierten Haltung gegeniiber Kindern: einer Wendung von
der Erwachsenen— zur Kinderperspektive. Kinder sollen, das ist die neue Herausforderung, in ihren Kompe-
tenzen, Moglichkeiten, Anspriichen und Interessen wahrgenommen werden. ,Das Kind”“, so sind sich die
meisten mit Heranwachsenden Befassten einig, ist nicht allein Objekt der Erziehungs- und Sozialisations-
bemiihungen Erwachsener, sondern ein Subjekt mit einer eigenen Sicht auf die Welt, das ein Anrecht hat,
wahr- und ernst genommen zu werden. Kinder seien kompetent, eigensinnig, phantasievoll, aktiv — kurzum
Akteure mit Potenzial, ihre eigene soziale Welt zu formen und zu gestalten. Der Diskurs iiber kindliche Ak-
teure ist duBerst prasent und bestimmt gegenwartig die Vorschulpadagogik, ebenso die Kindheitsforschung
oder die Kinderrechte.

Im allgemeinen Konsens dariiber, dass Kinder Akteure seien, geht haufig die Begriindung dafir verloren,
worauf der Akteursstatus der Kinder denn beruhe, welche Kompetenzen es denn genau seien, die Kinder
befahigten, Akteure zu sein, ob und wie man diese Kompetenzen hervorbringen muss, ob das Dasein als
Akteur ein quasi ,natiirlicher Zustand” sei (allein dadurch bedingt, dass man irgendwas tut) oder davon

abhéngig ist (oder abhéngt?), dass man wahr- und ernst genommen wird? Im Weiteren ist zu fragen, auf
welche Bereiche der sozialen Welt die angenommene Kompetenz der Kinder anzuwenden sei, wie weit
ihnen denn daraus folgend Partizipation zu- oder abgesprochen werden solle, oder wann sie fiir ein Kind
zur Zumutung wirde und damit auch seine Akteurschaft begrenze? Die Beschaftigung mit dem Konzept
des kindlichen Akteurs zeigt, dass die Antworten darauf recht unterschiedlich ausfallen kénnen, weshalb es
sinnvoll erscheint, verschiedene Ansatze genauer anzusehen und in Bezug auf ihre Tragweite zu diskutieren.

2 Das Kind als Akteur seiner Entwicklung in der Padagogik, der Psychologie
und der Sozialisationstheorie

Als kleinster gemeinsamer Nenner, auf den sich auch viele Akteurskonzepte in Bildungsinstitutionen der
friihen Kindheit beziehen, ist ,das Kind als Akteur seiner Entwicklung” zu nennen. In den meisten neueren
Ansétzen von Bildung und Erziehung wird heutzutage davon ausgegangen, dass das Kind selbst Akteur
seiner individuellen Lernprozesse ist, oder anders gesagt, dass das wesentliche Potenzial fiir die kindliche
Entwicklung im Kind selbst steckt. Die Erkenntnis, dass Kinder sich auf eigenstandige Weise Zugang zu ihrer
Umwelt und deren Gesetzen verschafften, und damit als ,Akteure ihrer Entwicklung” anzusehen seien,
setzt sich zunehmend sowohl in der padagogischen Praxis wie auch in der Forschung durch.

Betrachtet man die Geschichte der Padagogik, lassen sich schon friih eine Reihe von Ansatzen entdecken,
die diesen Gedanken entwickelt hatten. Bereits bei Jean Jacques Rousseau (1712 - 1778) lassen sich erste
Hinweise auf eine aktive, kompetente, eigenartige Natur des Kindes finden. Bereits bei seiner Geburt sei
das Kind mit allen positiven Eigenschaften ausgestattet, die es als soziales Wesen benétige, und die es dazu
befahige, sich selbststandig die Welt anzueignen, wobei es Aufgabe der Erziehers sei, diese zu bewahren
und zur Entfaltung zu bringen.

Vor allem aber erkannte die Reform-Padagogik, die sich zu Beginn des 20. Jh. entwickelte, die kindliche
Eigenart und die Autonomie des Kindes. So sieht beispielsweise die Pddagogik der Maria Montessori (1870
—1952) vor, die Freiheit des Kindes, seine Individualitit und seine spontanen AuBerungen zu achten. Die
von ihr geforderte , Erziehung vom Kinde aus” (Baumgart, 2007, S.121) soll dem Kind Respekt und ange-
messene Unterstiitzung gewahren, damit es selbst herausfinden kdnne, wo sein Platz und seine Stellung als
Mensch im GroBen und Ganzen, also im Gesamtbereich des Lebens — im Universum oder Kosmos — ist. Das
Konzept des eigenstandigen, aktiven und kreativen, motivierten Kindes ist ebenfalls eng mit dem Entwick-
lungspsychologen Jean Piaget (1896 - 1980) verkniipft. Ihm wird zugeschrieben, den Begriff des Kindes ,als
Akteur” entworfen zu haben. Dieses Konzept ist tibergreifend in Piagets konstruktivistische Stadientheorie
der Entwicklung eingebettet, die davon ausgeht, dass menschliches Wissen, Erkenntnis und Handlungsfa-
higkeit stets durch die Auseinandersetzung einer Person mit ihrer Umwelt aktiv hergestellt, also konstruiert
werden.

Auch die Sozialisationstheorie und die Sozialisationsforschung, die zu erklaren beabsichtigen, wie Indivi-
duen vergesellschaftet werden und dazu neben psychologischen auch soziologische Fragestellungen ver-
folgen, Gibernehmen ab den 1970er Jahren die Akteursperspektive auf Kinder. Bis dahin hatten sich sozio-
logische Zugange, die danach fragten, wie es Kindern gelingt, gesellschaftlich kompetent zu handeln (oder
anders herum: wie die soziale Ordnung erméglicht wiirde und wie die Individuen dazu befahigt wiirden,
diese zu internalisieren und zu (re-)produzieren), auf die theoretischen Arbeiten von Durkheim, Mead und
Parsons berufen. Diese soziologischen Klassiker der Sozialisationstheorie hatten die Kinder vorrangig als
»Zu Sozialisierende” konzipiert, also als Objekte der Bearbeitung durch bereits sozialisierte Erwachsene.
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Aus der Intention der Autoren heraus war dies durchaus verstandlich, ging es ihnen doch darum, zu erkla-
ren, wie soziale Ordnung ermdglicht, und wie die Individuen dazu befahigt wiirden, diese zu internalisieren
und zu (re-)produzieren. So diente ihnen der Entwurf des unsozialen Kindes als ,, Chiffre fiir das Individuum
vis-a-vis den gesellschaftlichen Erfordernissen sozialer Ordnung” (Biihler-Niederberger, 2011, S. 115). Ein
solches Bild vom Kind war aber nicht das Ergebnis empirischer Studien, sondern theoretisch in der Absicht
konstruiert worden, um , die Bedrohung der sozialen Ordnung durch das (unsozialisierte) Individuum zu
illustrieren” (ebd., S. 116).

Mit dem Einsetzen der empirischen Sozialisationsforschung aber wendete sich die Sichtweise: Am
Ausgangspunkt des Interesses stand nun das Kind und seine Erfahrungen mit den gesellschaftlichen
Bedingungen, die es zu verarbeiten hat und mit denen es in Interaktion tritt. So setzte sich seit den
1980er Jahren im deutschsprachigen Raum in der Sozialisationstheorie und -forschung insbesondere das
Konzept des , produktiv realitétsverarbeitenden Subjekts” von Klaus Hurrelmann (1983) durch. Dieses
begreift das sich entwickelnde Kind als ein eigenstandig agierendes Wesen, das sich mit seiner inneren
und duBeren Realitat auseinandersetzt, diese gestaltet und damit seine eigenen Aneignungsprozesse
der Welt und damit zugleich die eigene Entwicklung gestaltet (Hurrelmann, 1983). Die eigenstandige
Leistung der Kinder bei ihrer Entwicklung wurde von Jiirgen Zinnecker (1990) konzeptuell ausgearbei-
tet, indem er die aktive Teilhabe der Kinder am Sozialisationsgeschehen auch an Orten aufzeigte, die
zuvor nicht als sozialisatorisch bedeutsam erkannt worden waren, in denen Kinder und Jugendliche
gleichwohl als Handelnde, Interagierende und Gestaltende aufzufinden waren. Zu seinen zentralen Er-
gebnissen, die bis heute die Sozialisationsforschung anleiten, gehért die Einsicht, dass Kindheit in einen
Prozess zunehmender ,Verhduslichung” und damit einhergehender Padagogisierung eingebunden ist
und Kinder sich immer mehr in eigens geschaffenen, verzweckten, padagogisch gestalteten und Gber-
wachten Rdumen bewegen (Zinnecker 1990).

3 Vom , becoming” zum ,being” und die generationale Ordnung —
Soziologisch fundierte kindheitswissenschaftliche Perspektiven auf
kindliche Agency

In der Soziologie der Kindheit, die in UK und Skandinavien in den 1980ern entstand und sich seit den 1990er
Jahren auch in Deutschland etablierte, spielt das Konzept von Kindern als Akteuren, die sich eigenstandig
deutend und handelnd in der Welt bewegen, eine zentrale Rolle. In diesem Zusammenhang bekommt es
eine umfassendere Bedeutung, die weit iiber das Konzept des Kindes als Akteur seiner Entwicklung, wie es
in der Reformpadagogik entwickelt worden war, hinaus reicht. Anders als in den vorab skizzierten (pada-
gogischen, psychologischen, sozialisationstheoretischen) Annahmen geht es bei der Betonung auf die , Ak-
teurschaft” oder ,agency” von Kindern nicht allein darum, deren Beitrag zu ihrer eigenen Entwicklung und
Sozialisation zu fokussieren. Denn der neue Ansatz, der maBgeblich die kindheitssoziologische Forschung
anleitete, kritisierte, dass Kinder nicht auf den Status eines Entwicklungswesens reduziert werden sollten.
Die Soziologie der Kindheit wendet sich gegen eine ihrer Ansicht nach defizitorientierte, die Handlungspo-
tenziale der Kinder nicht hinreichend beriicksichtigende Konzeptualisierung, die Kindheit als Vorstadium
des (fertigen, vollkommenen) Erwachsenen definiert. Stattdessen seien Kinder als Personen mit eigenen
Fahigkeiten, Kompetenzen, Ressourcen, Bewéltigungspotenzialen und eigenen Sichtweisen zu respektieren
und ihr aktiver Beitrag an der Gestaltung ihrer sozialen Welten anzuerkennen. Griffig formuliert heiBt dies:
Kinder sollten als ,beings” und nicht als ,becomings”, also als Seiende und nicht als Werdende begriffen
werden. (Qvortrup, 2009).

Der wissenschaftliche Fokus liegt in der neueren kindheitssoziologischen Konzeption also weniger darauf,
das Handeln von Heranwachsenden in erster Linie in Bezug auf die eigenen, individuellen Entwicklungspro-
zesse zu beurteilen. Das Akteurskonzept, wie es von der Soziologie der Kindheit formuliert wird, betont da-
riiber hinaus das kindliche Potenzial zur Veranderung sozialer Beziehungen und damit sozialer Praxis, nicht
nur untereinander, sondern auch in Bezug auf Erwachsene, auf Gemeinschaften und Gesellschaften. Die
Akteurschaft von Kindern zeigt sich darin, dass diese, wo immer méglich, ihre Handlungskompetenzen und
Gestaltungspotenziale nutzen und diese auch autonom und eigenstandig, ja widerstandig, sozialen Struk-
turen (der Erwachsenenwelt) entgegen setzen. Wenn sie denn Raum dazu bekamen, kdnnten Kinder selbst
die treibende Kraft sozialer Transformationsprozesse sein, wie Selbstverortungen des kindlichen ,, Protago-
nismus” von internationalen Kinder(rechts-)bewegungen und Organisationen zeigten (Liebel, 2011).

Eine solche Konzeptualisierung kindlicher Agency (Akteurschaft) 6ffnet den subjektorientierten Zugang
zu Kindern, wie er in der Entwicklungspsychologie entwickelt worden war, von einem auf den oder die
Einzelne/n bezogenen, individualisierenden Verstandnis, hin zu einer Wahrnehmung von Kindern als soziale
Gruppe. Als solche sind sie strukturell mit spezifischen Rechten, Pflichten, Anforderungen, Mdglichkeiten
und Begrenzungen ihrer Handlungsspielrdaume ausgestattet. Das heiBt: Kinder stellen eine eigenstandi-
ge gesellschaftliche Gruppe mit geteilten Gruppeninteressen dar. Entscheidend fir die ,agency”, also die
Akteurschaft von Kindern, ist allerdings, ob bzw. wie Kindern ermdglicht wird, nicht nur ihre Stimme zu
erheben, sondern auch Gehér zu finden. Dies wird jedoch wesentlich durch die strukturelle Positionierung
der Kinder in der Gesellschaft bestimmt, die durch die Kategorisierung nach Alter bestimmt ist. Kindheit
wird demnach weniger als individualisierte Entwicklungszeit denn als eine gesellschaftliche Leistung be-
griffen. Kindheit wird als eine soziale Konstruktion verstanden, die sich historisch und kulturell in einer
bestimmten Erscheinungsweise herausgebildet hat. Ein wesentliches Kennzeichen dieses Konstrukts ist die
Institutionalisierung als Schutzzone oder, wie Zinnecker (2000) es bezeichnet, als Moratorium, das Kindern
bestimmte gesellschaftliche Raume und Maglichkeiten zuweist, sie von anderen aber ausschlieBt. Diese In-
stitutionalisierung von Kindheit ist als zentraler Bestandteil der gesellschaftlichen Strukturierung und ihrer
Ordnung zu begreifen. In alltéglichen Praktiken, in andauernden Zuschreibungen und Diskursen um eine
am Moratorium orientierten ,guten” Kindheit wird im Umgang mit Kindern stets generational geordnet,
zugeordnet, verortet (Biihler-Niederberger, 2011).

Dieses generationale Ordnen geschieht in einem hierarchischen Verhaltnis, das die Kinder den Erwachsenen
unterordnet und kommt in allen zentralen Lebensbereichen zum Ausdruck: Es entscheidet iiber die Teilha-
be der Kinder am gesellschaftlichen Leben und ermdglicht bzw. schrankt Mitbestimmung und Zugriff auf
Ressourcen ein. In Diskursen rund um und Gber Kinder sowie in Praktiken wird eine institutionalisierte Zu-
schreibung von Eigenschaften, Fahigkeiten und Bedirfnissen begriindet, die ihrerseits die gesellschaftliche
Verteilung von Rechten und Pflichten reguliert. Die von Erwachsenen geteilten Vorstellungen tber Kinder
und daraus resultierende Umgangsweisen gilt es nach kindheitswissenschaftlichem Selbstverstandnis kri-
tisch zu hinterfragen. Wenn also Kinder Dinge tun und wollen, die spezifisch ,kindlich” erscheinen, ist dies
nach kindheitssoziologischem Versténdnis nicht als Inkompetenz oder (ontologische) Unreife von Kindern
zu werten, sondern dem Umstand zuzuschreiben, dass die soziale Konstruktion von Kindheit den Kindern
spezifisches und begrenztes Handeln erlaubt, ermdglicht, zuldsst, vorsieht. Andererseits kann das , eigen-
artige” Handeln von Kindern auch als Autonomiebestrebung gegeniber den (erwachsenen) strukturellen
Grenzen gedeutet werden, als eigenstandige, ggf. widersténdige Aneignung von Welt und Auslotung sowie
Ausarbeitung der generationalen Grenzen.

Dabei stellt sich allerdings die grundsatzliche Frage, ob die generationale Hierarchie eine wirklich , eigensin-
nige” Deutung und eigenstandige Bearbeitung sowie Aneignung der Welt von Kindern tiberhaupt zulasst,
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oder ob die materiell-rdaumlichen (von Erwachsenen geschaffenen und kontrollierten) Bedingungen unter den
Bedingungen der generationalen Ordnung kindliche ,agency” bereits derartig vorformen, dass eine eigen-
standige Akteurschaft gar nicht ermdglicht oder zumindest stark eingeschrénkt wird. Zu thematisieren ist
dann die Ohnmacht und die Unmdglichkeit, in sozialen Situationen Einfluss zu nehmen — nehmen zu kdnnen
oder zu diirfen — und die Grenzen der Handlungsfahigkeit. Denn richtet sich der Blick allein auf Kompetenzen
und Potenziale, auf Méglichkeitsraume und die ,Perspektive von Kindern”, so wie es in kindheitswissen-
schaftlichen Studien oft geschieht, besteht die Gefahr, zu verschleiern, , dass sich diese Akteurschaft im Rah-
men einer generationalen Ordnung konstituiert, und es sich also auch um eine Akteurschaft als Kind handelt”
(Buhler-Niederberger, 2011, S. 185). Diese, so argumentiert Doris Biihler-Niederberger, findet sich bei Kindern
vor allem im Bemiihen wieder, den Vorgaben und Regeln der Erwachsenengesellschaft zu entsprechen und
eben diese zu ko-konstruieren —und so zu Kindern zu werden sowie als Kinder zu handeln und zu agieren, wie
es im Rahmen der generationalen Ordnung von der (erwachsenen) Gesellschaft erwartet wird.

4 Kinder als Akteure in der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung

Das soziologische Konzept des kindlichen Akteurs hatte verschiedene fruchtbare Auswirkungen, vor allem
auf die Praxis der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung. Seit etwa den 1980er Jahren des 20. Jh.
arbeiten Kindheits- und Kinderforscher_innen in ihren empirischen Studien zum Aufwachsen von Heran-
wachsenden zunehmend akteursbezogen und versuchen sich ein Bild iber kindliche Lebenswelten und
Perspektiven anzueignen. Kinder werden in diesen Studien als ,Expert_innen ihrer selbst” angesehen, die
ihre Lebenswelt reflektierten und in der Lage seien, dies auch zu kommunizieren.

Methodisch und methodologisch wird versucht, eine Forschungspraxis zu entwickeln, die geeignet ist, die
. Perspektive von Kindern” einzunehmen oder einzufangen (z.B. Honig, Lange & Leu, 1999, Heinzel, 2012).
Dies bezieht sich einerseits auf die von Kindern erlebte und entworfene Wirklichkeit, betrifft aber auch die
Verfahren der Datengewinnung und Interpretation. So werden Methoden der empirischen Sozialforschung
an die Sprache, die (angenommenen) kognitiven Fahigkeiten der Kinder und ihre (unterstellten) Interessen
angepasst (z.B. Bilder malen lassen, Aufsatze schreiben, vermehrt Einsatz qualitativer Methoden, usw.), um
Kindern eine Stimme zu geben. Darliber hinaus wird vermehrt angestrebt, Kinder nicht nur zu Objekten
erwachsener Forschung zu machen, sondern sie selbst in den Forschungsprozess einzubeziehen. Als Akteure
sollen sie Einfluss auf die Erhebungen und Zugriff auf die Ergebnisse bekommen und daher in die Entwick-
lung von Forschungsdesigns, die Datengenerierung und —auswertung einbezogen werden. Als Beispiele
dafiir sind vor allem handlungsorientierte Forschungsprojekte zu nennen, die das Lebensumfeld von Kindern
erforschen, mit dem Ziel der Verbesserung des Lebens- und Handlungsraums (z.B. Stadt- oder Kiezdetektive,
0.3.). Das Konzept der Kinder als Akteure ist zweifellos gut geeignet, um der berechtigten Forderung danach,
Kinder, ihre Weltaneignung und ihr kulturelles Gestaltungspotenzial sichtbar zu machen, nachzukommen.
Die vielen empirischen Studien, die durch das Konzept angeregt wurden, haben v.a. in den letzten zwei Jahr-
zehnten eine Vielzahl von Daten iiber verschiedenste Bereiche kindlicher Lebensfiihrung, ihrer Gestaltung
von Interaktionen und Teilhabe an sozialen Prozessen hervorgebracht.

5 Kindliche Akteure als Rechtssubjekte

Die kindheitssoziologische Erkenntnis, dass Kinder innerhalb des generationalen Machtgefliges gegentiber
Erwachsenen strukturell benachteiligt seien und somit den Status einer gesellschaftlichen Minoritét besit-
zen, schlagt sich auch in einer gesellschaftspolitischen Praxis nieder, die darauf abzielt, die Position der Kin-

der in der Gesellschaft zu verbessern. Seit der Verabschiedung der UN Kinderrechtskonvention (KRK) 1989
wird Kindern weltweit der Status als Rechtssubjekt zugesprochen. Das heiB}t, sie sind nicht mehr Objekte
beliebigen Handelns von Erwachsenen, sondern kénnen selbst ihre Rechte in Anspruch nehmen und auf
Erfiillung ihrer Rechte bestehen (Liebel, 2007, S. 209).

Wie Reinald Eichholz, der ehemalige Kinderbeauftragte von NRW, schreibt, ist das Ubereinkommen der
Vereinten Nationen , ganz von dem Denken des Kindes als eines eigenstandigen Subjekts gepragt” (Eich-
holz, 2001, S.1). Ein ,Rechtssubjekt’ zeichnet sich dadurch aus, Trdger von Rechten und Pflichten sein zu
kénnen, was dies heiBt, wird aber zunachst nicht naher ausgefiihrt. ,Man steht vor nichts weniger als vor
der Frage nach dem Wesen des Menschen. Ohne sich in anthropologisch-philosophischen Abgriinden zu
verlieren, fallt doch auf, dass wir dieses Subjekts nur gewahr werden, wenn es sich in Tatigkeit befindet”
(ebd., S.2). Da Kinder Aktivitaten zeigen, folge daraus, dass ihnen zumindest als ,Akteure ihrer Entwicklung’
ein Subjektstatus zugebilligt werden muss. Als unmittelbare Antwort auf diese Subjektqualitat erschlieBt
sich das Recht des Kindes auf Entwicklung und Entfaltung. Wie Eichholz schreibt, geht es dabei , nicht um
eine padagogische Fachproblematik, wie viel Gestaltungsspielraum dem Kind wohldosiert zuzubilligen ist”.
(ebd., S.3). In der Definition als gleichberechtigtes Rechtssubjekt sind der ,agency” von Kindern zunachst
erstmal keine prinzipiellen Grenzen gesetzt. Gleichwohl gilt es festzustellen, dass das Recht die ,,agency”
von Kindern dadurch einschréankt, dass sie als , Minderjahrige” in Abhangigkeit von Erwachsenen definiert
werden. Die generationale Ordnung manifestiert sich unter anderem auch als , institutionalisierte, rechtlich
regulierte Chronologisierung der Kindheit" (Mierendorff, 2010, S. 24). Aufgrund ihres Alters werden Kindern
besondere Einschrankungen, Pflichten, wie auch Schutzrechte zugeschrieben. In Bezug auf Verfiigung tber
Raume wird dem kindlichen Rechtssubjekt durch die UN Kinderechte allerdings explizit Vereinigungs- und
Versammlungsfreiheit (Artikel 15) sowie der Schutz seiner Privatsphére und Intimitat zugestanden (Artikel
16). Zudem lassen sich aus den Artikeln 6 und 14 der Anspruch auf eine kindgerechte Lebenswelt und eine
gesunde Umwelt ableiten. Artikel 31 sagt Kindern das Recht auf eigene Freirdume, Zeit und Raum fir eine
kulturelle und kiinstlerische Betétigung sowie fiir aktive Erholung und Freizeitbeschaftigung zu.

Die kinderrechtsbezogene Forschung bewegt sich im Spannungsverhaltnis zwischen prinzipiellem Subjekt-
status, einer rechtlichen Sonderstellung und Praxen der Erteilung von Ressourcen durch Erwachsene. Zumeist
geht es um die Partizipation von Kindern und ihren Beteiligungsmdglichkeiten, denn haufig erweiset sich
.Partizipation [...] als maBvolle Gewahrung der Erwachsenenwelt an die nachwachsende Generation, am
LErnst des Lebens’ in den gebotenen Grenzen und Formen teilhaben zu diirfen” (Eichholz, 2001, ebd., S 3).

6 Fazit

Der Diskurs um das Kind als Akteur seiner Entwicklung hat sich in der padagogischen Praxis weitgehend
durchgesetzt, denn, ,inzwischen lasst sich Padagogik mit einem defizitorientierten Kindheitsbild nicht mehr
machen”, wie der Kindheitsforscher Scholz (2001, S. 5) feststellt. Darliber hinaus hat das Akteurskonzept
inzwischen eine kindheitswissenschaftliche Erweiterung erfahren, die Kindern nicht nur als Ko-Konstruk-
teure ihrer eigenen Entwicklung ansieht, sondern ihnen eine Rolle bei der Gestaltung ihrer Beziehungen,
ihrer Lebensraume, ihrer Gemeinschaft und Gesellschaft zugesteht. Eine solche Offnung, die sich in der
Kindheitsforschung, aber auch den Rechtsanspriichen von Kindern niederschlagt, sollte sich ebenfalls in
der padagogischen Praxis wiederfinden. Hier gilt es, genau hinzuschauen, um die ,Agency” von Kindern
und ihre gesellschaftliche Teilhabe zu erméglichen. Wie dies in der KiTa-Praxis aussehen kann, darf nun
diskutiert werden.

Viel SpaB!
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> Aus den Workshops

Workshop A
Zu klein? Zu unbedarft? Noch nichts fiir Kinder? — Partizipa-
tionen von Kindern im kommunalen Raum

Susanne Borkowski
KinderStarken e.V.

1 Theoretischer Hintergrund

Partizipation bedeutet, Menschen die Mdglichkeit zu erdffnen, sich auf ihren Wunsch hin aktiv an der Gestal-
tung ihres Lebensumfeldes, sowohl im unmittelbaren Nahraum, als auch auf globaler Ebene, zu beteiligen
(vgl. Stange, 0. J., S. 3). Kinder und Jugendliche an der Gestaltung ihrer Lebenswelten zu beteiligen, ist spa-
testens mit der Ratifizierung der UN-Kinderrechtskonvention im Jahr 1992 eine wichtige Herausforderung
moderner Kommunalpolitik in Deutschland geworden. Hintergrund ist der Rechtsanspruch auf Beteiligung,
den Kinder und Jugendliche in Deutschland seit der Ratifizierung der UN-Kinderrechtskonvention (CRC) von
1992 haben. Im Artikel 12 Abs. 1 der CRC heift es:

,Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fahig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das Recht zu,
diese Meinung in allen das Kind beriihrenden Angelegenheiten frei zu auern, und berlicksichtigen die
Meinung des Kindes angemessen und entsprechend seinem Alter und seiner Reife.*

Um dies zu gewahrleisten, bedarf es lebensweltorientierter Ansatze, die Kindern Gelegenheit geben, sich in
allen sie betreffenden Angelegenheiten eine Meinung zu bilden und diese zu duBern (vgl. Maywald, 2010).
Dazu muss es auf der einen Seite gelingen, Kinder und Jugendliche in ihrer Lebenswelt zu erreichen und
fir kommunale Themen zu begeistern. Auf der anderen Seite miissen Strukturen geschaffen werden, die es
ermdglichen, dass ihre Anliegen Gehdr und Beriicksichtigung bei den kommunalen Verantwortungstrager_
innen finden.

Die konkrete Umsetzung ist stark vom vorherrschenden Kindbild abhangig. Werden Kinder als unfertig,
schutz- und hilfebedirftig betrachtet, findet Partizipation ,kaum, wohlwollend, punktuell” (Betz, Gaiser
& Pluto, 2010, S. 17) statt. Werden sie hingegen als Akteure ihrer eigenen Lebenswelt anerkannt, sind sys-
tematische und rechtlich fixierte Formen sowie die damit verbundene gesellschaftliche Anerkennung das
angestrebte Ziel von Partizipationsprozessen (ebd.; vgl. auch Liebel, 2007, S. 65; Borkowski, 2013a). Der UN-
Ausschuss fiir die Rechte des Kindes hat, aus den Erfahrungen der unterschiedlichen Interpretationen, im
Jahr 2009 mit dem General Comment Nr.12 eine detaillierte Analyse des Artikels 12 CRC vorgenommen und
einen Kriterienkatalog fiir Beteiligung von Kindern in unterschiedlichen Lebenszusammenhange erstellt, um
die Risiken einer willkiirlichen Auslegung abzumildern (vgl. Borkowski, 2013b). Seit in Krafttreten der Kin-
derrechtskonvention haben Forderungen nach einer eigenstandigen ,Politik fiir Kinder’ auf internationaler
sowie nationaler Politikebene an Raum gewonnen (Maywald, 2009; Liischer, 2003, S. 334). Doch laut Swi-
derek (2003, S. 64) ist, mit Blick auf die bisherigen kinderpolitischen Entwicklungen in Deutschland, ,[...]
noch immer in erster Linie Politik fiir das Kind, das heiBt, anwaltschaftliche, stellvertretende Politik seitens

der Politiker und Interessenvertreter” vorherrschend. Hier finden sich vor allen Dingen administrative For-
men wie Kinderanwalte, Kinderbeauftragte, Kinderbiiros. Eine zweite Form sind parlamentarische Formen,
wie Kinder- und Jugendparlamente, die (iber die reine Politik fiir Kinder hinausgehen. Da hier aber nur
ausgewahlte Kinder und Jugendliche teilnehmen konnen, sind Entscheidungen nicht wirklich reprasentativ.
Dartiber hinaus ist ein Kinder- und Jugendparlament kein kommunales Organ, Entscheidungen damit nicht
verbindlich, sondern vom Wohlwollen der Politiker abhangig. Vielmehr werden parlamentarische Formen
als Lernort fiir politische Bildung betrachtet, wobei Kinder mit einem hoheren Bildungs- und Sozialstatus
hier starker profitieren (und auch teilnehmen). Diese formellen Beteiligungsstrukturen unterstiitzen vor al-
len Dingen die Beteiligung von Jungen und Mannern mit einem hohen Bildungsniveau, wohingegen ein
niedriger Sozialstatus und Migrationshintergrund ein wichtiger Hemmfaktor fiir ein Engagement in diesem
Bereich ist (vgl. Gaiser & de Rijke, 2010, S. 44). Die paternalistische Sicht der beiden Partizipationsformen
vernachlassigt (und missachtet) vielfach die Positionierungen und Interessen der Kinder, sodass die Gefahr
besteht, dass es eher zu einer ,Politik um Kinder’ kommt, die Kinder im Kampf um Macht und Einfluss fir die
Interessen von Erwachsenen instrumentalisiert (Lischer, 2003, S. 334).

Eine ,Politik mit Kindern' (Liischer, 2003, S. 334) ist starker auf eine aktive, emanzipatorische Rolle von
Kindern und deren Beteiligung an gesellschaftlichen Prozessen ausgerichtet. Ziel ist es hier, Kinder in ihrer
Handlungskompetenz zu starken und gemeinsam mit ihnen Partizipationsprozesse zu initiieren, die eine
enge Anbindung an ihre Lebenswelt aufweisen. Diese offenen Partizipationsformen haben meist den Nach-
teil, dass sie zeitlich bzw. situativ begrenzt sind und einen hohen organisatorischen Aufwand erfordern. Sie
konnen nur erfolgreich sein, wenn im Vorfeld zwischen Politik, Verwaltung und Veranstaltern klare Regeln
und Rahmenbedingungen vereinbart wurden (Swiderek, 2003, S. 237ff). Durch den offenen, eher informellen
Charakter, ermdglichen sie jedoch eine bessere Teilhabe von Kindern unterschiedlichen Alters, Geschlechts,
Lebenslagen, kulturellem Hintergrund (vgl. Gaiser & de Rijke, 2010, S. 44). Diese projektorientierten Formen
gewahrleisten Faktoren, die auch das DJI bei der Evaluation des , Aktionsprogramms fiir mehr Jugendbetei-
ligung” (BMFSFJ, 2006-2009) fiir eine erfolgreiche Initiierung und Durchfiihrung von Partizipationsprojekten
herausstellen konnte. Ebner, Wachter und Zierold (2010) stellten dabei fest, dass fiir einen erfolgreichen
Zugang und eine aktive Teilnahme von Jugendlichen, die Offenheit (und Heterogenitat) eines Beteiligungs-
projektes, die Anerkennung, die Kinder und Jugendliche durch und wahrend der Teilnahme erfahren, und der
selbst erlebte Zuwachs an Handlungskompetenzen einen groBen Stellenwert haben. Offenheit (Heterogeni-
tat) spielt dabei sowohl in Bezug auf die Gruppe, die Themen, den Ablauf des Projektes, als auch in Bezug
auf die Ideen und Wiinschen der Gruppe eine Rolle (Ebner, Wachter & Zierold, 2010, S. 246ff).

2 Arbeit im Workshop

Der Workshop wurde neben Erzieherinnen aus verschiedenen Kitas auch von Teilnehmenden aus der Fach-
schule (Fachschiiler_innen und Lehrkraft), der Kommunalverwaltung und der Hochschule besucht.

Nach einer ersten theoretischen Anndherung an das Thema sowie einer kurzen Diskussion im Plenum, be-
gann die Arbeitsphase in Kleingruppen. Vier Gruppen mit max. 6 Personen setzten sich 30 Minuten mit
folgenden Satzanfangen auseinander:

Einbindung in kommunale Prozesse bringt fir Kinder...

Kinder einzubinden bringt fiir Kommunen...

Partizipation auf kommunaler Ebene kann gelingen, wenn...

Rolle/Funktion von Kitas (oder anderen Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe) kann sein...

an oo
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Im Anschluss wurden die Ergebnisse im Plenum vorgestellt und miteinander diskutiert. Zum Ende des Work-
shops wurden die ,Stadtdetektive” (vgl. http://www.kinderstaerken-ev.de/jumes.html) als Praxisbeispiel
vorgestellt und in der Gruppe besprochen.

3 Ergebnisse des Workshops

Alle Gruppen resiimierten, dass es nicht ganz einfach gewesen sei, sich partizipative Prozesse mit Kindern
auf kommunaler Ebene vorzustellen. Daher nutzen die Teilnehmenden die Erfahrungen aus Partizipations-
prozessen, die bereits auf der Ebene der Kita vollzogenen wurden und ,iibersetzten’ diese auf die kommu-
nale Ebene.

Im Plenum wurde zunachst vorgestellt und diskutiert, was die Einbindung in kommunale Prozesse fiir Kinder
bringt. Ubergreifend |4sst sich festhalten, dass die Kinderrechte auf jeden Fall gestarkt und durch Teilhabe
an kommunalen Prozessen teilweise auch umgesetzt werden. Insbesondere dem Art. 12 KRK wird durch
Mitsprache- und Entscheidungsmdglichkeiten Rechnung getragen. Partizipation auf kommunaler Ebene
tragt aber auch auf individueller Ebene der Kinder zum Zuwachs an Kompetenzen bei. So werden Selbst-
bewusstsein und Eigenverantwortung, durch das Einsetzen fiir und das Durchsetzen von eigenen Belangen
und Interessen, gestarkt. Im Ergebnis kann das Engagement von Kindern auch zum Erhalt von Jugendklubs,
Spielplatzen etc. beitragen (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Ergebnisse fiir den Nutzen der Einbindung in kommunale Prozesse fiir Kinder

Im Plenum wurde hier diskutiert, inwieweit alle Anliegen von Kindern und Jugendlichen auch wirklich er-
folgreich umgesetzt werden missen, da dies in der Praxis sicherlich nicht realistisch ist. Herausgearbeitet
wurde jedoch, dass es nicht darum gehen kann, alle ,Wiinsche” zu erfiillen, sondern auch Riickschlage zu
Lernprozessen fiihren. Vielmehr muss es darum gehen, Kinder in ihren Bestrebungen ernst zu nehmen und

Entscheidungen ihnen gegeniiber zu begriinden. Kinder lernen durch Partizipationsprozesse kommunale
Strukturen und Zustandigkeiten kennen. Sie knlipfen neue Kontakte — zu Erwachsenen, aber auch zu ande-
ren Kindern. Die Auseinandersetzungen mit unterschiedlichen Sichtweisen tragen damit auch zur Férderung
der Sozialkompetenz bei.

Kinder einzubinden bringt fiir Kommunen ,gaaanz viel!!!” — mit diesen Worten begann die zweite
Gruppe die Vorstellung ihrer Arbeitsergebnisse. Die neue — vielleicht auch unkompliziertere — Sicht, die
Kinder in Bezug auf einige kommunale Aufgaben mitbringen, kann im Ergebnis die Kommune mit neuen
Ideen bereichern und zur Steigerung der Attraktivitat beitragen. Im Ergebnis starkt Partizipation so auch
die Verbundenheit mit der Kommune und kann zu einem wichtigen Haltefaktor werden (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Ergebnisse zum Nutzen des Einbezugs von Kindern fiir die Kommune

Nimmt man Partizipation ernst, fiihrt dies auch zu einer Veranderung kommunaler Strukturen und einer
institutionalisierten Beteiligung, z.B. durch einen Kinderrat oder eine Kinderkonferenz. Partizipation kann zu
einer anderen Wertschatzung von Gemeinschaftsgtitern (z.B. Spielplatzen) beitragen, da Kinder diese selbst
mit verantworten. Diskutiert wurde, inwieweit dies auch zu Kostenersparnis in Kommunen beitragt, wenn
man von weniger Zerstorung und Verschmutzung ausgeht. Im Plenum gab es hier Widerspruch, da die Im-
plementierung von Kinder- und Jugendbeteiligungsstrukturen zeitlicher und finanzieller Ressourcen bedarf,
sodass eine Kostenersparnis sicher nicht ein Argument sein kann, um Kommunen den Wert von Partizipati-
on aufzuzeigen. Sinnvoller erschien es den Teilnehmenden, mit der Starkung von Haltefaktoren durch den
Aufbau einer , kinderfreundlichen Kommune” fiir kommunale Kinder- und Jugendbeteiligung zu werben.
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Partizipation auf kommunaler Ebene kann gelingen, wenn ,Eine(r) dafiir brennt”. So lautete das Fazit der
dritten Gruppe am Ende ihrer Arbeitsphase. Alle Aspekte, die sie herausarbeiten konnten, sahen sie nur
gewahrleistet, wenn es eine Person gibt, die am Thema dran bleibt und sich immer wieder aktiv dafiir
einsetzt. Um Partizipation von Kindern auf kommunaler Ebene zu etablieren, bedarf es einer einheitlichen,
subjektorientierten Haltung gegentiber Kindern auf unterschiedlichen Ebenen, angefangen bei den Familien
und Biirgern, iiber die padagogischen Fach- und Lehrkréfte, Trdger und Verwaltungen, bis hin zum Stadtrat
und dem Biirgermeister, der Biirgermeisterin (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3: Ergebnisse zu den Herausforderungen einer Partizipation von Kindern auf kommunaler Ebene

Im Plenum wurde an dieser Stelle thematisiert, dass dies eine der schwierigsten Herausforderungen dar-
stellt, da der Blick auf das Kind doch sehr unterschiedlich ist und sich damit auch die Ideen von kommunaler
Partizipation sehr unterscheiden. Eine gemeinsame Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen, um
ein einheitliches Verstandnis zu entwickeln, wurde als Grundlage fiir die Entwicklung von Handlungskom-
petenzen und Methoden betrachtet. Dazu bedarf es Strukturen und Netzwerke, die eine gemeinsame Arbeit
am Thema kommunaler Kinder- und Jugendbeteiligung ermdglichen.

Die Rolle/Funktion von Kitas (und/oder anderen Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe) kann darin
bestehen, diese Zusammenarbeit hervorzurufen, da die Kita selbst schon iiber viele Vernetzungen und Ko-
operationen mit unterschiedlichen Partnern verfiigt. Auch Eltern kdnnten Gber die Kita sensibilisiert werden.
Um anderen Akteuren iiberhaupt eine Vorstellung von Partizipation zu vermitteln, kann es hilfreich sein,
Einblicke in die Arbeit von Kitas zu gewdhren und auch ,Handwerkzeug”, wie Methoden und Ansétze,

zu vermitteln. Insgesamt sollte es der Kita gelingen, sich als ernst zunehmendes Sprachrohr zu etablieren.
Die Kita kdnnte selbst (zeitlich begrenzt) Partizipationsprojekte mit den Kindern auf kommunaler Ebene
initiieren. Sie konnte aber auch Kinder u.a. unterstiitzen, Ansprechpartner zu finden sowie Pressekontakte
herstellen. Dazu ware es gut, wenn sich Fachkréfte mit neuen Medien auskennen wiirden, um eine Anspra-
che bzw. Kontakt zu den Kindern Gber Facebook gewahrleisten zu kdnnen (vgl. Abb. 4).
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Abb. 4: Ergebnisse zur Rolle/ Funktion von Kitas und/ oder anderen Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe

Der Workshop erdffnete den Kitas neue Perspektiven auf das Thema Partizipation. Wahrend im Kitaalltag die
Beteiligung von Kindern bereits vielerorts einen hohen Stellenwert hat, sind Vorstellungen zu Beteiligungen
auf kommunaler Ebene noch wenig verbreitet. Die theoretische Auseinandersetzung mit Mdglichkeiten und
Grenzen von kommunaler Kinder- und Jugendbeteiligung regte die Teilnehmenden zum Nachdenken iiber
das Thema an und eréffnete einen Blick auf dieses Partizipationsfeld. Die Vorstellung des Praxisprojektes am
Ende des Workshops biindelte diese und zeigte Wege fiir eine mdgliche Umsetzung auf.
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> Aus den Workshops

Workshop B
»Eine Stimme haben” — welches Potenzial liegt in den
alltaglichen Routinen des Kindergartens?”

Doris Biihler-Niederberger
Bergische Universitat Wuppertal

1 Input und Fragestellung

Kindergarten oder Kitas haben viele Funktionen. Da stand am historischen Anfang dieser Einrichtungen die
Vorstellung der sicheren Aufbewahrung der Kinder, wéhrend ihre Miitter arbeiteten — solange man eben
noch von ,Kinderbewahranstalten” sprach. Dann kam die Erwartung, die Kinder auf die Schule vorzu-
bereiten, immerhin soweit, dass sie lernten ruhig zu sein und sich nur dann zu Wort zu melden, wenn
sie dazu aufgefordert wurden. Es folgte die Vorstellung des Erwerbs sozialer Kompetenzen: sich in eine
Gruppe einfligen zu konnen, soziale Kontakte herstellen zu kénnen, Konflikte austragen zu lernen. Auch
die Kreativitat der Kinder sollte durch das Angebot der Kindergarten gefordert werden. Zurzeit steht die
intellektuelle Forderung in der friihen Kindheit im Vordergrund. Politiker und Medien erwarten gelegent-
lich wahre Wunder von der friihen Bildung, was die kognitive Forderung der Kinder betrifft. Z.B. erwarten
sie nicht weniger als das Wunder, endgiiltig Chancengerechtigkeit im Bildungswesen herzustellen, und
das in einem Land wie Deutschland, in dem — wie alle Studien belegen -die Ungleichheit der Bildungs-
chancen besonders groB ist.

Dieser Workshop soll auf eine andere Funktion aufmerksam machen, die der Kindergarten erfiillt und die
gerade in einer individualisierten Gesellschaft wichtig ist. Der Kindergarten ist ein Ort, an dem manche
Routinen und Praktiken, die ganz unscheinbar und unspektakular wirken, den Kindern signalisieren: Hier
werde ich als (unverwechselbare) Person erwartet, hier wird mir als solche Person Raum zugestanden,
hier soll ich mich als solche Person auch ein Stiick weit ausdriicken, gegeniiber anderen Personen, denen
ebendies auch zugestanden wird. Der Kindergarten ist also ein Ort, an dem das Kind erfahrt, dass es eine
einmalige Person ist — und dies ist ein Zugestandnis, aber auch ein Anspruch.

Man kann das, was hier geschieht, als , Verselbstung” bezeichnen, ein hassliches Wort, das aber den Vorteil
hat, dass es mit weniger Bewertungen und weniger weitreichenden Aussagen verbunden ist als der Begriff
LIndividualisierung”. Gemeint ist, dass das Kind dazu angehalten wird, aus der Position von Anderen auf
sich selber zu blicken, sich selber als Person unter anderen zu erkennen und auch erkennbar zu machen. Da-
mit wird angekniipft an die Vorstellung des sozialen Selbst (der Identitat) bei George Herbert Mead (1968).
Anhand von zwei Projekten kann man exemplarisch diese Bedeutung des Kindergartens erkennbar machen
und auch den Gewinn, den der Kindergarten damit fir Kinder darstellen kann. Es sind zwei Projekte, die je
in ganz anderer Weise gezeigt haben, wie die ,Akteurschaft” der Kinder — und damit soll hier einmal nur
die Fahigkeit und das Anrecht der Kinder, eigene Anspriiche und Grenzen geltend zu machen, gemeint sein
— unter bestimmten Bedingungen missachtet sein kann.
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Das erste Projekt ist eine Studie mit Kindergartenkindern in Kirgisistan. Sie hat einen Einblick gegeben in
eine strenge Altershierarchie, in der kleine Kinder ganz unten stehen, was das Zugestehen eigener Ansprii-
che und Anrechte betrifft. So besitzen die Kinder auch keine ihnen im Haus der Familie explizit und sichtbar
zugewiesenen Raume und Gegenstande. Gerade auf dem Land, auf dem diese Altersordnung noch beson-
ders stark gilt, nennen darum viele Kinder den Kindergarten als ihren liebsten Ort, sie zeichnen ihn sorgfaltig
mit seinen Spielsachen und Spielgeréten (vgl. Abb. 1) und erzahlen auch, dass da ,ihre” Zeichnung hangt.
Tatsachlich fallt dann auch beim Besuch der Kindergarten der Unterschied zu den dortigen Privatwohnun-
gen ins Auge: Die Kinder ,besitzen” eigene Zahnbiirsten, eigene Waschlappen, ein Schrénkchen: auf all
diesen Objekten ist ihr Name oder ihr Symbol angebracht. Die selber gefertigten Arbeiten sind sichtbar
aufgestellt. Es ist vielleicht schon fast Gberfliissig anzumerken, dass die untersuchten deutschen Kinder
andere Orte als , Mein Lieblingsort” zeichneten: das Piratenhochbett, das der Papa fiir sie angefertigt hat,
den Spielplatz vor dem Haus, das eigene Zimmer usw. (Bihler-Niederberger & Schwittek, 2013).
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Abb. 1: Bilder ,Mein Lieblingsort": kirgisische Kinder zeichnen ihren Kindergarten

Das zweite Forschungsprojekt ist ein Projekt zur Kindeswohlgefahrdung bei Kindern unter sechs Jahren in
Deutschland. In diesem Projekt wurde festgestellt, dass die zustandigen Berufsgruppen — Sozialarbeiter_in-
nen, Sozialpddagog_innen, aber auch Arzt_innen — wenig Aussagen der Kinder zu ihrer Situation erhoben
haben. Sie begriindeten dies auch damit, dass die Kinder nicht in der Lage seien, sich iiber ihre Familiensi-
tuation zu duBern. Dagegen lagen zum Teil sehr differenzierte und auch dezidierte Aussagen der Kinder zu
ihrer Familiensituation vor, die sie gegeniiber ihren Erzieher_innen im Kindergarten gemacht hatten (vgl.
Biihler-Niederberger, Albert & Eisentraut, 2014).

Was macht es aus, dass Kindergarten, obschon man doch vermuten kénnte, dass darin viele Kinder ,, iiber einen
Leisten geschlagen” werden miissen, ein Ort sein kdnnen, an dem Kinder sich als besondere Person, mit ihren
Anspriichen und Bedrfnissen angenommen fiihlen resp. sich damit zu erkennen geben? Und was macht es
aus, dass sie unter ungtinstigen Umstanden sogar der einzige oder immerhin bevorzugte Ort sein konnen?

Man kann vermuten, dass es zum Teil ganz einfache alltagliche Routinen sind, die zum , Standardrepertoire”
des Kindergartens gehoren, eine Art von intelligentem und einfiihlsamen Handeln gegeniiber Kindern, das
eingelagert ist in eher banale Alltdglichkeiten. Vielleicht iberwiegen zum Teil auch ganz praktische Griinde,
wenn die Routinen eingesetzt werden. Das schmalert aber ihre Bedeutung keineswegs. Im Workshop sollte
es nun darum gehen, dieses strategische Repertoire, wir nannten es auch die , Trickkiste der Verselbstung”,
zusammenzutragen und die besonderen Vorziige bestimmter Strategien zu erkunden.

2 Diskussion — Arbeit im Workshop

Im Workshop ging es nun darum, dass in kleinen Arbeitsgruppen Strategien gesammelt wurden, die von den
Erzieher_innen aus gesehen besonders brauchbar waren, oder auf deren Entwicklung sie in ihren Kinder-
garten besonders stolz waren. Diese wurden zusammengetragen, vorgestellt und diskutiert, im Hinblick auf
ihren besonderen Gehalt und ihre Ubertragbarkeit auf andere Kitas. Dabei kam eine erstaunliche Vielzahl
von ganz verschiedenartigen Erfindungen zusammen, die aber doch alle als Routinen, Spiele, Orte und
Anlasse gesehen werden kénnen, die in erkennbarer Weise auf die , Verselbstung” der Kinder ausgerichtet
sind. Die folgende Aufzahlung ist keineswegs vollstandig, enthalt aber immerhin die ,Lieblinge”, d.h. die
Erfindungen, die bei den Teilnehmer_innen besonderen Anklang fanden:

e Kunstausstellungen in der Bastelecke, im Flur, in der Garderobe, in der Bauecke

¢ Eigentumshénde (fotografierte, ausgeschnittene und laminierte Hande des Kindes, mit denen es sein
Eigentum kennzeichnet und einstweilen ,geschiitzt” und gewdirdigt haben méchte)

e Morgenkreis (in dem iiber die Stimmungen, Ereignisse gesprochen und ausgetauscht wird; tiber das, was
den Kindern wichtig ist)

e Mahlzeiten zusammen planen und Vorlieben abstimmen

e Eigentumsfacher (mit Passbild der Kinder versehen oder mit Namen)

e, Motz"runde (Raum, in dem man erféhrt, dass Kritik gelibt werden kann/darf)

¢ Philosophieren mit Kindern

e Portfolioarbeit (als Anlass zu Dialogen)

e Gartenecke (durch die einzelnen Kinder gestaltet)

e Morgens beim Bringen (Eingehen auf Gemiitslagen)

e, Schatzkiste” (darf von niemandem sonst gedffnet werden, wenn Besitzer_in die Schatze nicht selber
zeigen mochte)

e Geburtstagsrituale (alle méglichen Erfindungen!)

e Kinderkonferenzen

e Priméare Bedurfnisse méglichst nach Bedarf gestalten (Schlafen, Essen etc.) usw.

3 Ergebnis

Vieles, was zum , typischen Geschehen” in Kindergarten zahlt und zundachst kindlich anmutet, verdient es,
als besondere Erfindung gewiirdigt zu werden. Es sind kleine spielerische Routinen und Rituale, in denen
aber Kinder auf ihre eigenen Leistungen, auf ihre Mdglichkeiten, auf ihre Anspriiche sowie auf ihre Grenzen
aufmerksam werden konnen. Es sind ,Spiele” der ,Verselbstung”, des Aufbaus eines Bewusstseins von
der eigenen Person und von anderen Personen, des Aufbaus einer Sprache fiir solche Lernprozesse. Sie
verdienen in diesem Sinne weit mehr Wiirdigung, auch und weil sie von den Beteiligten vor Ort sowie in der
konkreten Interaktion mit den Kindern erfunden und ausgearbeitet wurden. Die Vielzahl dieser Erfindungen
und deren Originalitat hat uns als Beteiligte am Workshop selber erstaunt.
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> Aus den Workshops

Workshop C
Fotografieren in Kitas: Reflexions- und Gestaltungsmoglich-
keiten einer padagogischen Praxis

Dr. Claudia Dreke
Hochschule Magdeburg-Stendal

,Ein Bild sagt mehr als tausend Worte" — ein Sprichwort, das auch den 26 Teilnehmer_innen des Workshops
vertraut war. Aber was sagt es eigentlich, wie sagt es das, und wer darf etwas mit Bildern sagen? Diese
Fragen standen am Anfang des Workshops zu einer padagogischen Praxis mit hoher AuBenwirkung: dem
Fotografieren als einer Form des Bildermachens. Genutzt werden Fotos in Kitas meist als Medium fiir die
Dokumentation des Tuns der Kinder und damit indirekt auch der Dokumentation der padagogischen Arbeit.
Motivation fiir die Teilnahme am Workshop war vor allem, so stellte sich zu Beginn heraus, das Fotografieren
in der Kita bewusster zu gestalten und Anregungen fiir die Arbeit mit Kindern zu erhalten.

Zustimmungsfahig war zunéchst die Annahme, dass Kinder in einer Welt aufwachsen, die stark durch (me-
diatisierte) Bilder und das Bildersehen gepragt ist. Bilder, also auch Fotos, werden immer wichtiger fiir die
Wahrnehmung der und Versténdigung iiber die Welt — auch in Kitas. Eine zweite Annahme bezog sich auf
das Tagungsthema und das in ihm enthaltene Bild vom Kind: Kinder als aktive, kompetente, eigensinnige Ak-
teure, die sich, so die Erwartungen an die padagogische Arbeit, in der Kita als solche erleben kénnen sollen.

Unterschieden wurden im Workshop zunéchst zwei Perspektiven auf agency, im weitesten Sinne als Hand-
lungsméchtigkeit verstanden: Zum einen eine bildanalytische Perspektive, die danach fragt, wie Kinder von
wem ins Bild gesetzt werden bzw. sich selbst ins Bild setzen und welche Handlungsfahigkeiten im Foto bzw.
im Fotografieren erkennbar werden. Zum anderen ging es um eine padagogisch-praktische Perspektive
unter der Frage, wie Kinder auf Fotos (starker) als Akteure sichtbar bzw. beim Fotografieren Akteure sein
konnten.

1 Erste Eindriicke von einem Foto

Ausgangspunkt der Uberlegungen war ein Foto, das die Leiterin einer Brandenburger Kita fiir die Versffent-
lichung im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen zur Verfligung gestellt hatte. Entstanden war das Foto
ihr zufolge als Dokument von Bildungsaktivitdten eines Kindes. Die Absicht war es, genau dies zu zeigen
und das Kind damit als aktiven und kompetenten Akteur sichtbar zu machen, ahnlich also, wie es als Bild
vom Kind auch im Tagungstitel beschrieben ist und sowohl von der Leitung als auch von den Mitgliedern
des padagogischen Teams konzeptionell und offensiv vertreten wird. Diese Intention erschien aus Sicht der
Fotografierenden zunachst als erkennbar verwirklicht — ein Eindruck, der sich im spateren Gesprach mit der
Leiterin relativierte.
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Abb. 1: Foto eines Jungen aus
einer Brandenburger Kita

Die Teilnehmer_innen des Workshops auBerten ihre Eindriicke zu diesem Foto, das zunachst ohne die Bild-
unterschrift gezeigt wurde. Sie beschrieben, was sie auf dem Foto sahen und was ihnen daran besonders
auffiel. So sahen sie im Bildvordergrund ein etwa drei- bis vierjéhriges Kind bzw. einen Jungen, auf einem
Weg stehend, der von der Kindergartentiir in Richtung des Betrachters fiihrte. Sie bemerkten, dass er auf
seiner linken Schulter einen langen Stock mit beiden Handen festhielt, an dem ein Rucksack hing und frag-
ten sich, ob eben das auf dem Foto besonders hervorgehoben und vielleicht auch gewiirdigt werden sollte
— vor allem deshalb, weil sowohl Stock als auch Rucksack im Bild als sehr prasent auffielen. Im Hintergrund
nahmen sie zwei weitere Kinder wahr, zum Teil verdeckt vom Jungen im Vordergrund und damit als weni-
ger relevant erscheinend. Einer Teilnehmerin fiel auf, dass das Foto aus der Vogelperspektive fotografiert
wurde. Und es fiel auch auf, dass der Oberkorper des Jungen leicht in die Richtung gedreht war, in der die
Fotokamera vermutet wurde und dabei innezuhalten schien, seine FiiBe jedoch nach vorn zeigten. Erschien
das Foto auf den ersten Blick als freundliche Wiirdigung des Kindes und seines Tuns, veranderte sich dieser
Eindruck in der weiteren Betrachtung vor allem wegen der starken Aufsicht auf das Kind, die es kleiner zu
machen schien, als es war.

Diese Auffalligkeiten wurden zum Ausgangspunkt fiir die systematischere Interpretation des Fotos. Leitend
war dabei die Frage, was sich, moglicherweise auch jenseits der guten padagogischen Absicht, erkennen
Iasst, und wie es sich erkennen Iasst.

2 Systematischere Analyse des Fotos

Der gemeinsamen Analyse voraus ging die Vorstellung einiger Annahmen zu Fotos und zum Fotografieren, die
grundlegend fiir einen spezifischen methodischen Zugang zu Fotos sind. So lassen sich Bilder, und damit auch
Fotos, als (Resultate von) Konstruktionsleistungen aller Beteiligten auffassen. Zu den Beteiligten gehdren diejeni-
gen, die gezeigt werden ebenso wie jene, die fotografieren, Bilder sehen oder sie zur Veréffentlichung auswéhlen
(Pilarczyk & Mietzner, 2005). Sowohl Abgebildete als auch Abbildende produzieren das Bild — keineswegs nur der
Fotograf oder die Fotografin (Bohnsack 2009, 31). Fotos lassen sich auch nicht als bloBe Abbildungen verstehen:
Indem wir Bilder machen und Bilder sehen, setzen wir uns aktiv mit unserer Wirklichkeit auseinander und konst-
ruieren zugleich individuelle und gesellschaftliche Wirklichkeit (Pilarzyk & Mietzner, 2005, 108).

Fir fotografierende padagogische Fachkrafte bedeutet dies, zum einen mit zu bedenken, dass sie gleichsam
immer mit im Bild sind — auch wenn sie darauf nicht zu sehen sind. Zum anderen bilden sie nicht einfach
Realitdt ab, sondern sie konstruieren zugleich Vorstellungen von der Welt, wie sie aus ihrer Perspektive er-
scheint. Diese Vorstellungen sind jedoch nicht (nur) individuell, sondern verweisen auf gemeinsam geteiltes
Wissen. So konnten Fotos, die sie in Kitas machen, gesellschaftliche Vorstellungen von Kindern und Erwach-
senen, ihrem Verhéltnis zueinander und von ihrer padagogischen Arbeit erkennbar lassen.

Methodisch lehnte sich die folgende Analyse des (vorinterpretierten) Fotos an die seriell-ikonografische
Fotoanalyse an, wie sie von Ulrike Mietzner und Ulrike Pilarczyk (2005) als ein Set von detaillierten, vari-
ierbaren, aufeinander bezogenen methodischen Schritten entwickelt wurde sowie an die Dokumentarische
Bildanalyse von Ralf Bohnsack. Die Analyse konzentrierte sich auf drei mogliche Schritte:

e die vorikonografische Beschreibung: Was ist dargestellt? Auf dieser Ebene werden zunachst Bildgegen-
stande, ihre Formen, Farben, Linien identifiziert.

e die ikonografische Analyse: Wie ist es dargestellt? Der Blick richtet sich hier auf die Flachenkomposition
der Formen, Farben, Linien; auf die Perspektive, Fluchtpunkte und das Format; auf Korperhaltungen,
Mimik, Gestik.

¢ die ikonologische Interpretation: Was bedeutet das, was dargestellt ist und wie es dargestellt ist?

Eine wesentliche Erkenntnis im Workshop war, dass sich in dem Foto eine Hierarchie zeigt, in der die foto-
grafierende Erwachsene und Padagogin oben und die Kinder unten sind — vermittelt durch die Positionie-
rungen beider und verstéarkt durch Aufsicht und Querformat. Das Kind ist im Spannungsfeld zwischen einer
selbstinitiierten Bewegung (nach vorn) und der freundlich zur Fotografin gewandten Haltung (nach oben)
positioniert. Die Fotografin erweist sich als diejenige, die den Jungen im Akt des Fotografierens gleichsam
Lstillstellt” — unter vertrauensvoll-kooperativer Mitwirkung des Kindes. Damit verweist das Foto auf eine
generationale Hierarchie, wie sie die padagogische Arbeit strukturiert und auf dem Foto noch verstérkt
erscheint. Die Haltung des Kindes auf dem Foto signalisiert damit weniger agency im Sinne eigenstandiger
Akteurschaft als vielmehr das, was Doris Biihler-Niederberger (2011) als , kompetente Gefiigigkeit” gegen-
tiber den normativen Erwartungen der Erwachsenen bezeichnet hat — im Bild jene Gefligigkeit, sich der
Fotografin freundlich zu présentieren. Dies war insofern iiberraschend, als die Darstellungsintention der pa-
dagogischen Fachkrafte eine andere war, wie sich auch in der Bildunterschrift zeigt. Hervorgehoben wurde
dort die , gute Idee” von Jonas, seinen Rucksack zu transportieren, indem er ihn an einen Stock hangt, weil
die Trager von seinen Schultern rutschen.

Foto und Text suggerierten: So kleine Kinder haben schon so gute Ideen — eine Botschaft, die die Bildungs-
aktivitdten des kompetenten Kindes in den Blick riicken soll. Dessen Idee muss um so genialer erscheinen, je
kleiner das Kind dargestellt ist. Damit stellte sich aber auch die Frage, ob es die fotografische Verkleinerung
des Kindes und damit die VergroBerung des hierarchischen Abstands zwischen Kindern und fotografierenden
Erwachsenen ,braucht”, um besondere Handlungsfahigkeiten von Kindern zeigen zu kénnen. Wie kénnten
Kinder in padagogischen Kontexten tiberhaupt starker als Akteure ins Bild und damit zur Geltung kommen?

Als Kontrast zum ersten nahmen die Teilnehmer_innen anschlieBend ein Foto wahr, das aus dem Archiv
des Deutschen Jugendfotopreises' von 2012 stamm. Vor allem dessen Perspektive unterschied sich aus

! Der Deutsche Jugendfotopreis ist ein jahrlich stattfindender Wettbewerb fiir Jugendliche unter 25 Jahren (die Altersgrenze nach
unten ist inzwischen offen), in dem deren Fotos nach spezifischen Kriterien pramiert und veréffentlicht werden. Zur Jury gehéren
Professionelle aus Fotografie, Padagogik, Erziehungswissenschaft sowie ehemalige jugendliche Preistrager (zum ausgewahlten
Foto von Rocco Bob Bofinger, Berlin: www.deutscherjugendfotopreis.de/bilderberg/bestof2012/show.php?id=900)
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ihrer Sicht deutlich von der des ersten Fotos. Erstaunen rief hervor, dass dieses Foto von einem Fotografen
stammte, der zum Zeitpunkt der Aufnahme drei Jahre alt war. Sowohl der Fotograf als auch die von ihm
fotografierten Kinder schienen deutlich starker als Akteur_innen in Erscheinung zu treten. Etwas relativiert
wurde das Erstaunen durch die Information iiber die Herkunft der Eltern des Fotografen, die ihm, so der
Fotograf im Interview, eine Kamera geschenkt hatten, mit der er viel fotografierte. SchlieBlich Iasst sich das
Zustandekommen des Fotos als sozial hoch selektiv einschdtzen: Zum einen sind die Eltern akademisch
ausgebildete Fotografen, zum anderen waren es wiederum iiberwiegend Erwachsene, die dieses Foto und
den Fotografen als besonders bemerkenswert ausgewahlt und pramiert hatten.

3 Der Blick auf andere Fotos

Im zweiten Teil des Workshops wahlten die Teilnehmer_innen von einer mit zahlreichen Fotos bestiickten
Pinnwand jene aus, die sie personlich besonders ansprachen. Die Auswahl umfasste Fotos von professio-
nellen Fotograf_innen ebenso wie von padagogischen Fachkraften, aber auch Fotos von Eltern sowie von
Kindern und Jugendlichen in und auBerhalb pédagogischer Einrichtungen. Sie stammten aus Printmedien
und aus dem Internet.! Diese Kontexte bzw. die Herkunft der Fotos waren den Teilnehmer_innen jedoch
zundchst nicht bekannt.

Im Austausch in Kleingruppen und der anschlieBenden gemeinsamen Diskussion erwies sich als Uiberra-
schend, dass sich die meisten der Fotos, manchmal auf den ersten Blick, manchmal erst auf den zweiten
oder dritten, ohne den Einbezug von Kontextwissen entweder der Autorenschaft von Kindern oder der von
Erwachsenen zuordnen lieB. Dabei fanden die Teilnehmer_innen Fotos von Kindern haufig spannender als
die der Erwachsenen, gerade weil sie aus ihrer Sicht andere Perspektiven erdffneten. Die Idee, Kinder in der
eigenen Einrichtung selbst fotografieren zu lassen, lag nahe und wurde durch entsprechende praktische
Erfahrungen eines Teilnehmers bestarkt.

4 Fazit

In der Distanz vom alltaglichen Handlungsdruck erméglichte der Workshop die genauere Reflexion von
Fotos. Eben dies brauchte es ofter, um die eigene Arbeit sowohl bewusster wahrnehmen als auch gestalten
zu kénnen — das war auch die Ansicht der Teilnehmer_innen. Dass ,Kita-Kinder” offenbar interessante Fotos
machen kénnen, inspirierte sie zu Uberlegungen, wie sich dies im eigenen padagogischen Alltag produktiv
machen lieBe — von der Idee, Kinder Portratfotos ihrer Erzieher_innen machen zu lassen, bis hin zu thema-
tischen Fotoprojekten. Auch die Anwendung der Methode der , Autofotografie” bzw. das Fotografieren der
eigenen Lebenswelt, wie es in der Sozialraumanalyse (Krisch, 2009, S. 115f.) vorgeschlagen wird, ware
denkbar. In jedem Fall sollten Kinder und Jugendliche iiber die Veréffentlichung ihrer Fotos bzw. von Fotos,
auf denen sie abgebildet sind, mindestens mitentscheiden kénnen. Zu bedenken bleibt beim Fotografieren
in der padagogischen Praxis, dass die Fachkrafte strukturell mehr Macht als Kinder haben. Fotos, die in der
guten padagogischen Absicht gemacht oder ausgewahlt werden, Kinder als kompetente und eigenstandige
Akteure zeigen, kdnnten unbeabsichtigt eher die liberlegene normative Perspektive von Erwachsenen wi-
derspiegeln.

! Die Fotos sind folgenden Webseiten entnommen: www.deutscherjugendfotopreis, www.google.bilder.de und www.flickr.com.
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> Aus den Workshops

Workshop D
Selber machen - Partizipationskompetenzen bei 0 - 3jahri-
gen fordern und Beteiligungsmaoglichkeiten schaffen

Odette Friebel M.A. und Marietta Schwarz M.Sc.

Institut fiir angewandte Familien-, Kindheits- und Jugendforschung e.V. (IFK)

1 Hintergrund

Da zentrale Entwicklungsaufgaben (z.B. der sprachliche Ausdruck, welcher eine MeinungsauBerung erst
ermdglicht) noch nicht bewaltigt wurden, legt sich bei dieser Altersgruppe der Beteiligungsschwerpunkt
auf die Selbstbestimmung im Rahmen der Befriedigung grundlegender Bediirfnisse, wie Essen, Schla-
fen und Pflege. Hierzu muss bei der padagogischen Fachkraft die Haltung gegeben sein, alle Kinder
als individuelle, aktive und kompetente Subjekte anzuerkennen, dialogisch mit ihnen auf Augenhdhe
zu kommunizieren und zuzugestehen, dass Kinder vielféltige Fahigkeiten zur Kommunikation besitzen.
Dariiber hinaus sollten sich Feinfiihligkeit, Wertschatzung und Achtsamkeit in der Haltung der pédago-
gischen Fachkraft wiederfinden, um 0-3 Jahrige optimal im padagogischen Alltag beteiligen zu kénnen.
Nur wenn Kinder auf der Ebene der grundlegendsten Bediirfnisse beteiligt werden, erlangen sie zentrale
Kompetenzen, wie Selbstvertrauen, und entwickeln Entscheidungsfahigkeit. Hierzu muss die padagogi-
sche Fachkraft den Kindern jedoch erst ermdglichen, eigene Entscheidungen zu treffen und Erfahrungen
zu sammeln. Sie muss dazu die Geduld haben, den eigenen Wissensvorsprung und eigene Bewertungen
zuriick zu halten und den Kindern erlauben, Fehler zu machen und daraus zu lernen. Wird das Kind
einbezogen, erlangt es sowohl physische, als auch emotionale Sicherheit, und macht durch diese taglich
wiederkehrenden Handlungen wichtige soziale Erfahrungen und Selbstwirksamkeitserlebnisse (Hansen,
2013; Fedder, 2011).

Hinsichtlich der Schaffung von Partizipationsmdglichkeiten dieser Altersgruppe kann Emmi Pikler als Vor-
reiterin angesehen werden. Ihre Grundsatze erméglichen es padagogischen Fachkréften, Kinder an der
Befriedigung ihrer grundlegenden Bediirfnisse partizipieren zu lassen. Hierzu ist es nach Pikler (1995)
notwendig, alle Interaktionen mit dem Kind durch Worte anzukiindigen (z.B. wenn es auf den Arm ge-
nommen oder gewickelt werden soll etc.) bzw. zu begleiten. Dies kann durch Gesten (z. B. die Arme
ausstrecken, wenn das Kind hochgenommen werden soll) oder sprachlich erfolgen (z. B. ,Darf ich bitte
nachschauen, ob deine Windel voll ist?”). Wenn Handlungen immer wieder verlasslich mit Worten ange-
kiindigt und begleitet werden, lernt das Kind, welche Handlungen auf welche Worte folgen und gewinnt
so Sicherheit, Verlasslichkeit und die Chance auf den Prozess einzuwirken. Zudem zeugt dies von einem
respektvollen Umgang mit dem Kind. Damit Handlungen nicht nur passiv an Kindern durchgefiihrt wer-
den, sondern sie die Mdglichkeit haben, einen aktiven Beitrag dazu zu leisten, ist es zudem wichtig, dass
die padagogische Fachkraft nicht nur Handlungen ankiindigt, sondern dem Kind die Chance bietet, diesen
Handlungen zuzustimmen (indem die padagogische Fachkraft auf die Reaktionen der Kinder wartet) und
damit aktiv an dem jeweiligen Prozess mitzuwirken. So wird das Kind aus dem Status des Objektes in den
eines aktiven und kompetenten Subjektes erhoben. Dies ist schon durch kleine Schritte méglich:

Partizipationsmoglichkeiten bei der Pflege

Beim Wickeln kann das Kind bspw. gefragt werden, ob es jetzt gewickelt werden will oder lieber noch zu
Ende spielen mochte. Auch die Entscheidung, von wem es gewickelt werden méchte, sollte dem Kind wenn
maglich gegeben sein. Nachdem diese Fragen geklart sind, kann sich das Kind aktiv zum Wickeltisch bege-
ben (es wird nicht getragen), tiber eine Treppe eigenstandig auf die Wickelkommode hochklettern und dann
z. B. helfen, die Windel und weitere Kleidungsstiicke aus- und anzuziehen.

Partizipationsmoglichkeiten bei der Gestaltung von , Schlafenszeiten”

Beim Schlafen sollte das Kind entscheiden, ob, wann und wie lange es schlafen will oder wie es Ruhephasen
gestalten mochte. Dabei ist auf das Bediirfnis des einzelnen Kindes zu achten, da das Schlafbed(irfnis indi-
viduell sehr unterschiedlich ist. Hierzu ist es notwendig, dass die padagogische Fachkraft die Kinder genau
beobachtet, um etwas Uber das Schlafbediirfnis und das Schlafverhalten eines Kindes zu erfahren. Damit
das Kind aktiv entscheiden kann, wann und wie lange es schlafen will, sollte ihm die Mdglichkeit gegeben
werden, sich friihestmdglich ohne fremde Hilfe hinzulegen und wieder aufzustehen. Schlafen sollte ein
Recht der Kinder sein, jedoch kein Muss!

Partizipationsmoglichkeiten bei der Gestaltung von Mahlzeiten

Grundlegende Beteiligungsmdglichkeiten bei der Nahrungsaufnahme sind Entscheidungen dariiber, was
und wie viel gegessen wird. Dariiber hinaus kann sich das Kind bei der Vor- und Nachbereitung der Mahlzei-
ten einbringen: Die Kinder holen sich das Geschirr eigenstandig und decken den Tisch. Dann befiillen sie sich
selbst Teller und Glaser. Kinder, die dies noch nicht kénnen, sollte von der padagogischen Fachkraft dadurch
geholfen werden, indem sie das Essen/die Getranke benennt und (iberschaubare Wahlmaéglichkeiten gibt
(,M0chtest du Wasser oder Milch trinken?”). Weiterhin sollten bei der Nahrungsaufnahme die individuellen
Tempi der Kinder beriicksichtigt werden.

Partizipationsmoglichkeiten durch strukturelle Gegebenheiten

Zu diesen beteiligungsfordernden interaktionalen Mdglichkeiten begiinstigen verschiedenste strukturelle
Gegebenheiten partizipative Prozesse. Dafiir muss die Umgebung durch die padagogische Fachkraft so ge-
staltet sein, dass sie den Entwicklungshediirfnissen des Kindes gerecht wird und Selbstandigkeit und Bewe-
gungsfreiheit der Kinder fordert. Ein Wickeltisch mit Treppe zum eigenstandigen Herauf- und Herunterklet-
tern, Betten/Matratzen aus denen die Kinder eigenstandig aufstehen kdnnen, kleine Kannen und Schiisseln
zum eigenstandigen EingieBen oder die Aufbewahrung von Geschirr in einer fiir die Kinder greifbaren Héhe
sind nur einige Beispiele dafiir, wie auf struktureller Ebene Beteiligungsmdglichkeiten fir Kinder erweitert
und geschaffen werden konnen. Hier konnen schon kleinste Veranderungen GroBes bewirken.

2 Durchfiihrung

In einem Inputreferat wurden die Teilnehmenden zunachst in die Thematik der Partizipation 0-3jahriger
eingefiihrt. Hierzu wurden ihnen grundlegende psychologische Entwicklungsaufgaben in den Bereichen
der sozial-emotionalen und sprachlichen Entwicklung aufgezeigt, um zu klaren, an welchen Kompetenzen
Beteiligungsmdglichkeiten ausgerichtet werden kénnen. Hiernach wurde im Plenum reflektiert, welche zen-
tralen Gedanken die Teilnehmenden mit dem Begriff Partizipation in der Kita verbinden.

Nach der Klarung, in welchen Bereichen die Teilnehmenden selbst 0-3 jéhrige Kinder beteiligen, folgte eine
Gruppenarbeit. Anhand der Methode World-Café konnte sich in drei Kleingruppen abwechselnd zu den
Themen Schlafen, Essen und Pflege ausgetauscht werden. Hierbei diskutierten die Teilnehmenden Uber die
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Partizipationsmdglichkeiten in diesen Bereichen und nahmen dazu insbesondere die raumlichen und inter-
aktionalen Voraussetzungen in den Blick. Auch die notwendige Haltung der Padagog_innen wurde speziell
hinterfragt. Die Ergebnisse wurden im Anschluss von den Referentinnen in den einzelnen Bereichen aufge-
griffen und durch fachlichen Input, Plenumsbeitrage und Fallbeispiele kritisch analysiert. Als sehr wertvoll
fir einen Praxistransfer erwiesen sich die von den Teilnehmenden angefiihrten, gelingenden Beteiligungs-
beispiele. Es wurde ersichtlich, dass die von den Referentinnen vorgetragenen padagogischen Grundsétze
der Beteiligung in den verschiedensten Formen bereits in den Einrichtungen umgesetzt werden, wodurch
sich die Teilnehmenden gegenseitig Praxisanregungen geben konnten.

3 Diskussionsergebnisse

Gestaltung der Schlafsituation

Im Bereich Schlafen wurde inshesondere auf die Kontroverse hingewiesen, das individuelle Schlafbediirfnis
des Kindes mit den organisatorischen und personellen Gegebenheiten der Kita sowie den unterschiedlichen
Elternansichten diesbeziliglich zu vereinbaren. In der Diskussion wurde daraufhin aber angemerkt, dass
Schlafen ein Kinderrecht ist und das kindliche Bediirfnis im Vordergrund zu stehen habe. Dennoch bestand
in der Gruppe Einigkeit dariiber, zumindest eine ritualisierte Ruhephase im Tagesverlauf anzubieten und
Kindern so den fiir sie wichtigen Wechsel von Anspannung und Entspannung zu erméglichen. Viele Teil-
nehmer_innen merkten an, dass sie den Kindern zutrauen wiirden, ihr Schlaf- und Ruhebediirfnis selbst
einzuschatzen und diesem nachzugehen.

Gestaltung der Mahlzeiten

Bei der Gestaltung der Mahlzeiten und der Flissigkeitsaufnahme stellten die Teilnehmenden fest, dass in
den verschiedenen Einrichtungen ein sehr unterschiedliches Zutrauen in die Kompetenzen der Kinder vor-
herrschte. Wahrend sich in einer Einrichtung einjahrige Kinder selbstverstandlich Tassen und Teller fiillten,
lagen bei den Padagog_innen aus anderen Kitas Bedenken vor, ob dies den Kindern, insbesondere aus
Sicherheitsaspekten (z.B. Verletzungen durch zu heiBes Essen), schon zugetraut werden sollte. Die positiven
Beispielschilderungen der Padagog_innen, die den Kindern diese Partizipationsmdglichkeiten in ihrer Kita
ermdglichten, motivierten jedoch andere Teilnehmende dazu, mit ihren Kindern das selbstandige Befiillen
von Tellern und Tassen auszuprobieren. Ein Zwang zum Aufessen bestand bei keiner teilnehmenden Kita.
Vielmehr herrschte Konsens dariiber, Kindern motivierend das dargebotene Essen anzubieten. Keine Einig-
keit bestand jedoch darin, ob Kinder von dem Essen wenigstens einmal probieren miissten.

Gestaltung der Pflege

Im Bereich der Pflege wurde angeregt Giber die Problematik diskutiert, wie lange es die einzelne Fachkraft
Laushélt”, das Kind nicht zu wickeln und es dahingehend selber entscheiden zu lassen, wann es gewickelt
werden méchte. Hierbei zeigte sich die in allen Einrichtungen existierende Diskrepanz zwischen der Schaf-
fung von Beteiligungsméglichkeiten einerseits, und dem Kindeswohl und der Elternhaltung andererseits.
Von den Teilnehmenden wurde angemerkt, dass jede Fachkraft individuell mit sich selber aushandeln misse,
wie viel sie ,aushalt”. Diesbeziiglich zeigte sich tiber die Teilnehmenden hinweg ein sehr breit gefachertes
Toleranzspektrum. Personell und organisatorisch bedingt wiirden des Weiteren Schwierigkeiten darin, das
Kind selber entscheiden zu lassen, von wem es gewickelt wird, bestehen.

Einigkeit bestand aber darin, dass die Pflegesituation eine wichtige eins zu eins Interaktionsméglichkeit ist,
die oftmals aber leider noch unzureichend fiir Beteiligungsmaéglichkeiten genutzt wird.

Zusammenfassung

Die Teilnehmenden kamen schlieBlich zu dem Ergebnis, dass Partizipation nicht als eine punktuelle Hand-
lung verstanden werden darf, sondern als padagogisches Prinzip und padagogische Haltung in jede Hand-
lung einflieBen muss. Durch Zutrauen und Vertrauen, aber auch durch die Betrachtung von Beteiligung auf
kleinster Ebene (z.B. das Geschirr einfach ein Regalfach weiter runter zustellen) konnen Veranderungen her-
vorgerufen und die Kinder schon friihzeitig an die gesellschaftliche Mitbestimmung herangefiihrt werden.
Letztendlich entscheiden folglich die Haltungen der padagogischen Fachkréfte, ob Kindern Beteiligungs-
moglichkeiten erdffnet werden und nicht der Personalschliissel oder finanzielle Ressourcen.
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> Aus den Workshops

Workshop E
.Im Blick der Akteure — Vielfalt in der Kita gestalten

nu
!

Dr. Katrin Reimer
Textfassung: Luisa Fischer
Hochschule Magdeburg-Stendal

Zum neuen Bild vom Kind gehort im Bildungsprogramm fiir Kindertageseinrichtungen von Sachsen-
Anhalt auch, dass Kinder vielfaltig sind. Die damit verbundenen Veranderungen im Kita-Alltag stellen die
padagogischen Fachkréfte vor neue Herausforderungen. Der Workshop bot den Tagungsteilnehmenden,
neben einer Einflihrung in wissenschaftliche Grundlagen einer Padagogik der Vielfalt, einen Raum, um
praktische Umsetzungsmaglichkeiten kennen zu lernen und gemeinsam zu entwerfen.

1 Input und Fragestellung

Frau Dr. Katrin Reimer, Referentin des Workshops, gab den Teilnehmer_innen zunachst einen Einblick in
die verschiedenen Aspekte von Vielfalt in der Kita-Praxis. Dabei bezog sie sich zunachst auf die Elemente
einer Padagogik der Vielfalt, die auch im Bildungsprogramm Bildung: elementar—Bildung von Anfang an
enthalten sind. So finden sich Aspekte davon sowohl in den Leitgedanken (1.6 Vielfalt und Inklusion),
als auch in den einzelnen Ausfiihrungen zu den Bildungsbereichen und den Leitlinien fiir Qualitat in
Bildungsprozessen unter dem Punkt Inklusion. Daran wird fiir Katrin Reimer deutlich, dass Vielfalt einen
umfassenden und iibergreifenden Teil der padagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen darstellt.
Anliegen einer Padagogik der Vielfalt sei es, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu entdecken und damit
verbundene Machtverhaltnisse (,Differenzen’) zu thematisieren. Gemeinsamkeiten und Unterschiede soll-
ten als Ressourcen fir ein vielfaltiges Zusammenleben begriffen, Differenzen abgebaut werden.

Im weiteren Verlauf des Workshops widmeten sich die Referentin und die Teilnehmenden den Dimensi-
onen einer Padagogik der Vielfalt. Als solche fiihrte Katrin Reimer Geschlecht (sex (biologisches)/gender
(soziales), sexuelle Orientierung, Ethnizitat sowie Religion/ Weltanschauung, Beeintrachtigung, Alter und
(soziale) Herkunft an. Entlang dieser Dimensionen wiirden Gleichheit und Differenz im Kita-Alltag rele-
vant. Dabei wies die Referentin darauf hin, dass gerade auch scheinbar ,abwesende” Differenzen — also
jene, die in einer Einrichtung oder Gruppe irrelevant zu sein scheinen, weil keine Kinder, Eltern oder
Erzieher_innen, die einer untergeordneten Gruppe angehdren, zur Kita gehdren (,wir brauchen keine
interkulturelle Pddagogik, weil keine Migranten da sind”) — in einer vielféltigen padagogischen Arbeit
beriicksichtigt werden sollten.

AbschieBend zu ihrem theoretischen Input und als Uberleitung in die Kleingruppenarbeit thematisierte
die Referentin Ebenen und exemplarische Ansétze einer Padagogik der Vielfalt. Auf der Ebene der Kin-
der sah Katrin Reimer, neben gelebter Mehrsprachigkeit oder kultureller Vielfalt, auch entsprechende
Literatur (z.B. zu Familienvielfalt) als geeignetes Mittel, um eine Padagogik der Vielfalt schrittweise um-

zusetzen. Auf die Ebene der Padagog_innen sieht sie vor allem Fort- und Weiterbildungen als geeignete
Formen, um sich der Thematik zu nahern. Dabei sollten nicht nur die Kinder, sondern durchaus auch die
Teamentwicklung (z.B. Vielfalt durch Einstellungspraxis) im Fokus stehen. Die Eltern sieht Katrin Reimer
in einer Schliisselrolle — ihre Einbeziehung in den Kita-Alltag sei ein wichtiges Element der Padagogik
der Vielfalt. Ein kontinuierlicher Austausch konnte zum Beispiel im Rahmen eines Elterncafés stattfinden.
Als letzte Ebene sieht Katrin Reimer den Sozialraum. Hier regt sie an, vielfaltige Angebote des direkten
Umfeldes in die pddagogische Arbeit einzubeziehen.

2 Diskussion — Arbeit im Workshop
Im zweiten Teil des Workshops hatten die Teilnehmenden dann die Mdglichkeit in Kleingruppen Hand-

lungsansatze fiir den Kita-Alltag zu entwickeln. Dabei widmeten sie sich unterschiedlichsten Aspekten
von Vielfalt, denen sie in der Praxis begegnen.

Abb. 1: Ergebnisse der Workshoparbeit zu Handlungsansatze

Manner in Kitas

Die erste Arbeitsgruppe tauschte sich zum Thema Manner in Kitas aus. Dabei diskutierten die Teilneh-
menden angeregt, aus welchen Griinden sich Manner fiir oder gegen den Erzieherberuf entscheiden und
welche Wirkung sie in Kindertageseinrichtungen hatten. Sie stimmten (iberein, dass Méanner unter dem
Gesichtspunkt der Vielfalt in der Praxis fiir sie erwiinscht sind und wiirden sich selbst, aber vor allem die
Kinder, als Profiteure eines vielféltigeren Teams sehen. Die Idee von geschlechter-gemischten Gruppen-
leitungsteams traf auf Zuspruch und Neugierde. Somit gabe es einer Teilnehmerin folgend nicht nur ,den
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einen Mann" — der sich vielleicht auch mit Rollenanforderungen konfrontiert sieht, die er nicht erfiillen
mochte — sondern man gabe den Kindern die Chance, auch die Vielfaltigkeit unterschiedlicher Erzieher
zu erleben.

Mehrsprachigkeit

In der Kleingruppe zur Mehrsprachigkeit wurden vor allem die Méglichkeiten der alltaglichen Umsetzung
diskutiert. Es bestand schnell Einigkeit dariiber, dass die Sprachen, mit denen die Kinder bereits in die
Kita kommen, noch mehr geachtet und einbezogen werden missten. Dabei kamen unterschiedlichste
Ideen zur Realisierung, wie die mehrsprachige Gestaltung des Gruppenraumes und ein vielfaltigeres
Blicher- oder auch Horspielangebot, auf. Den Erfahrungen der Teilnehmer_innen folgend, sei auBerdem
die Elternarbeit ein wichtiges Feld. Hier regten einige an, kiinftig Elternbriefe und Plakate mehrsprachig
zu gestalten, um die Verstandigung mit den Eltern zu verbessern und deren Beteiligungsmdglichkeiten
zu erhéhen. Wichtig war allen, dass keine kiinstlich erzeugte Mehrsprachigkeit entstehen diirfe, sondern
an die Sprachen angekniipft werden sollte, die Eltern oder Kinder tatséchlich sprechen. Auf Anregung der
Referentin kam die Arbeitsgruppe auf die Idee, bei sprachlichen Barrieren Anprechpartner_innen aus dem
Sozialraum stérker einzubinden.

Inklusion

Zum Thema Inklusion diskutierte die Kleingruppe vor allem die Méglichkeiten und Grenzen der Umset-
zung. Dabei tauschten sie bisherige Erfahrungen aus und kamen zu dem Schluss, dass beziiglich gelebter
Vielfalt Inklusion unabdingbar sei, jedoch die aktuellen gesetzlichen und strukturellen Rahmenbedin-
gungen nicht zu einer gelingenden Umsetzung fiihren wiirden. Dabei wurde auch die Schwierigkeit the-
matisiert, dass das Wort Inklusion sowohl fiir die Anerkennung aller méglichen Differenzen, als auch
spezifisch fir die Arbeit mit Blick auf Beeintrachtigung gebraucht wird.

Literatur / Bilderbiicher in Bezug auf Jungen und Madchen sowie Familienvielfalt
Die Teilnehmenden in den Arbeitsgruppen zur Literatur in Kitas setzten sich mit der Darstellung von Jun-
gen und Médchen sowie Familien auseinander. Dabei stellten sie sich vorrangig die Frage, wie stereotyp
oder aber vielfaltig Kinder und ihre Familien in Biichern abgebildet werden. Sie stellten fiir sich fest, dass
die Literatur in Kitas in Bezug auf Vielfalt durchaus erweitert werden kdnnte. Als hilfreich empfanden die
Teilnehmer_innen die Literaturempfehlungen von Erfahrenen, wie der Berliner Fachstelle KINDERWELTEN.

Fortsetzungsgeschichte
Die Arbeitsgruppe Fortsetzungsgeschichte naherte sich dem Thema Vielfalt durch folgende, wahre Bege-
benheit:

»Mamad und Therese leben mit ihrem dreijahrigen Sohn Adam in Magdeburg. Therese kommt aus Meck-
lenburg-Vorpommern, Mamad ist in Alexandria (Agypten) aufgewachsen. Vor einiger Zeit gingen Vater
und Sohn in die Stadt, um Adam neue Kleidung zu kaufen. Adam entdeckte ein Kleid, das ihm gefiel ..."

An dieser Stelle brach die Referentin die Geschichte zum ersten Mal ab und die Teilnehmenden entwickel-
ten verschiedenste Fortsetzungsszenarien. Dabei vergegenwartigten sie sich kontinuierlich ihre eigenen
Vorstellungen iber Familie, Kultur, Jungen und Médchen, bis sie sich dem weiteren Teil der Geschichte
zuwendeten:

... Mamad kaufte ihm das Kleid und Adam trug es eine Weile sehr gerne, ging damit zum Kindergarten
und hatte es auch beim Besuch bei den Schwiegereltern in Thiiringen an. Die Schwiegereltern sahen das

Kind im Kleid ..."
Die Referentin stoppte die Geschichte zum zweiten Mal. Einige Teilnehmer_innen zeigten sich beziiglich
dieses Verlaufes (iberrascht. Wieder entwickelten sie weitere Szenarien fiir das Ende, bis die Geschichte
aufgeldst wurde:

.Der Schwiegervater teilte Mamad mit, wie unmdglich es sei, dass ein Junge im Kleid rumrennt und
beschuldigte ihn, seinen Enkel nicht zum Mann zu erziehen.”

Am Ende dieser wahren Geschichte sammelte die Arbeitsgruppe ihre Eindriicke. Einigen sei deutlich ge-
worden, wie unbewusst Stereotype und Vorurteile wirksam werden. Die Geschichte mahne sie zur Acht-
samkeit, denn ,aus Gedanken werden Worte” und aus diesen kénnen Taten folgen. Auffallig sei fiir die
Gruppe auch, dass die eigene Unwissenheit und Unsicherheit im Umgang mit Vielfalt Angst erzeugen
konnte. Dies konne durch eine Padagogik der Vielfalt aufgegriffen und abgewendet werden.

Konstruktion von Geschlecht

In der Kleingruppe Konstruktion von Geschlecht setzten sich die Teilnehmer_innen mit den Zuschrei-
bungen und damit verbundenen (Handlungs-)Spielrdumen von Jungen und Madchen auseinander. Nach
dem Austausch tiber die Erfahrungen aus der Praxis wurde ihnen besonders deutlich, dass Stereotype im
Kita-Alltag immer wieder reproduziert werden. Dabei fiel einigen auf, dass die Bedeutung des sozialen
Geschlechts gegeniiber dem biologischen Geschlecht iiberwiegt. AuBerdem seien sie der Auffassung,
dass Madchen zum Teil mehr Spielrdume (bzgl. Kleidung und auch Verhalten) hatten als Jungen. Dieser
Herausforderung, wie man Kinder auf ihre Stereotype und Vorurteile aufmerksam macht, ohne sie jedoch
zu belehren und in ihrer Akteursrolle einzuschranken, miisse sich eine Padagogik der Vielfalt stellen.

Literatur

Ministerium fiir Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt (2013) (Hrsg.): Bildung: elementar —
Bildung von Anfang an. Weimar/ Berlin. verlag das netz.




38|

Aktiv — kompetent — eigensinnig: Das neue Bild vom Kind in der Kita-Praxis

39

> Plenumsdiskussion

Zusammenfassung der Plenumsdiskussion auf der Fachtagung
+Aktiv-kompetent-eigensinnig: Das neue Bild vom Kind in der
Kita-Praxis”

Luisa Fischer
Kompetenzzentrum Friihe Bildung

Zum Abschluss der Fachtagung wurden im Rahmen eines Plenumsgesprachs die wichtigsten Erkennt-
nisse des Tages noch einmal zusammengetragen. Unter der Moderation von Frau Prof. Dr. habil. Annette
Schmitt gaben die geladenen Praxisexpertinnen auf dem Plenum zundchst ihre Eindriicke aus den
einzelnen Workshops wieder:

Frau Silke Bauer, die am Workshop A ,Zu klein? Zu unbedarft? Noch nichts fiir Kinder? — Partizipation
von Kindern im kommunalen Raum” teilnahm, stellte als gemeinsamen Konsens des Workshops heraus,
dass Kindern im Kita-Alltag immer noch zu wenig zugetraut werden wiirde. So seien die padagogischen
Fachkrafte oftmals zu zuriickhaltend, was die direkte Partizipation der Kinder angeht. Im Workshop, den
Frau Susanne Borkoswski gestaltete, wurde gemeinsam erdrtert, dass es fiir eine starkere Beteiligung
der 0 — 6jahrigen mehr theoretische Grundlagen fiir die padagogischen Fachkréfte brauchte und ein
gemeinsames, demokratisches Verstandnis in der Kita entwickelt werden miisste. Wenn Kinder bereits
im Kita-Alltag die positiven Aspekte von Beteiligung erleben und somit eigene Handlungskompetenzen
entwickeln wiirden, kdnnten sie auch den kommunalen Raum mitgestalten.

Aus dem Workshop B ,Eine Stimme haben — welches Potential liegt in den alltaglichen Routinen des
Kindergartens?” berichtete Frau Andrea Butzek. Gemeinsam mit der Referentin Prof. Dr. Doris Biihler-
Niederberger diskutierten die Teilnehmenden, welche Méglichkeiten feste Rituale, wie Mahl- und Ru-
hezeiten, im Kita-Alltag bieten, um Kindern Raum und Zeit zur Entfaltung und freien Entwicklung zu
geben. Besonders spannend, so Andrea Butzek, ware die Diskussion um das richtige MaB an Individua-
litdt und Gemeinschaftsféhigkeit jedes einzelnen Kindes gewesen. Dazu ware ihr besonders der Begriff
. Verselbstung” in Erinnerung geblieben. Ebenso wurde in diesem Workshop die Rolle der padagogi-
schen Fachkraft erortert. Die Gruppe kam zu dem Schluss, dass der Prozess der Verselbstung eines jeden
Kindes am besten von Erzieher_innen begleitet wird, die sich als Unterstiitzer_innen der Interessen und
Bediirfnisse der Kinder verstehen und kontinuierlich das eigene Handeln reflektieren.

Mit einer veranderten Perspektive verlies, nach eigenen Angaben, Frau Wenke Wendland-Krause den
Workshop C ,Fotografieren in Kitas: Reflexions- und Gestaltungsmdglichkeiten einer padagogischen
Praxis”, der von Dr. Claudia Dreke gestaltet wurde. Hier diskutierten die Workshop-Teilnehmer_innen
voranging die Rolle des Fotografierens an sich und den Einsatz von Fotografien in der padagogischen
Arbeit. Dabei kristallisierte sich heraus, dass die Kinder zu selten selbst hinter der Kamera agieren
wiirden. Bemerkenswert fand Wenke Wendland-Krause, wie sich bei genauerer und intensiverer Be-
trachtung von Bildern der eigene Blick scharfen kann. Sie hat sich vorgenommen in ihrer Einrichtung
anzuregen, dass ihre Kolleg_innen zukinftig direkt von den Kindern selbst fotografiert werden.

Als weitere Praxisexpertin berichtete Frau Silke Kricheldorf ihre Eindriicke aus dem Workshop D ,Sel-
ber machen! — Partizipationskompetenzen bei 0 — 3jéhrigen férdern und Beteiligungsmoglichkeiten
schaffen”. Sie hatte besonders die entwicklungspsychologische Perspektive geschatzt, mit der sich
die Referentinnen Odette Friebel und Marietta Schwarz sowie die Workshop-Teilnehmer_innen das
Thema erschlossen haben. Wahrend sie die Méglichkeiten der Mitbestimmung diskutierten, wéren die
Teilnehmenden zur Erkenntnis gekommen, dass Kindern schon bei ihren Grundbediirfnissen, wie ihren
Ess- und Schlafgewohnheiten, Beteiligung im Kita-Alltag gewahrt werden kann und vor allem sollte.
Ubereinstimmend mit dem Ergebnis aus dem Workshop B, hétte ein Konsens dariiber vorgelegen, dass
eine Partizipation von Kindern in der Kita ein Verstandnis der Padagog_innen als Begleiter_in der
Interessen und Bediirfnisse der Kinder sowie eine kontinuierlich stattfindende Reflexion der eigenen
Praxis erfordere.

Frau Katrin Gusewski schilderte ihre Eindriicke aus dem Workshop E , Im Blick der Akteure — Vielfalt in
Kitas gestalten!”, der von Dr. Katrin Reimer gestaltet wurde. , Vielfalt ist in jeder Einrichtung und eben-
so in jeder Gruppe vorhanden und sollte thematisiert werden, auch wenn es sich auf den ersten Blick
scheinbar um eine eher homogene Einrichtung bzw. Gruppe handelt — gerade was nicht offen sichtbar
ist, mlsse angesprochen werden” beschreibt sie die fiir sich wichtigste Erkenntnis aus dem Workshop.
Die Workshop-Teilnehmer_innen waren sich darlber einig, dass Unwissenheit (iber den Umgang mit
Vielfalt Angst verursachen und damit zu Handlungsunfahigkeit fihren kann. Daher bediirfe es, nach
der Ansicht Katrin Gusewskis, auch diesbeziiglich weiterer Fortbildungsangebote fiir padagogische
Fachkrafte. Dariiber hinaus kamen die Teilnehmenden darin tiberein, dass die intensive Elternarbeit ein
weiterer Schliisselfaktor fiir den richtigen Umgang mit Vielfalt in Kindertageseinrichtungen sei.

Nach den resiimierten Eindriicken aus den einzelnen Workshops widmete sich das Podium der Frage
nach den Schritten, die sich daraus fir die Praxis ergeben wiirden. Dabei waren sich die Expertinnen
schnell dariiber einig, dass vor allem die Rolle der Kinder als selbststandige Akteure im Kita-Alltag
gestarkt werden muss. Dafiir sei eine kontinuierliche Reflexion der padagogischen Praxis unabdingbar.
Auch die Rolle der Erzieher_innen muss sich stetig weiterentwickeln. Die padagogischen Fachkrafte
bringen, nach Meinung der Praxisexpertinnen, ganz unterschiedliche Kompetenzen mit, die als Res-
sourcen fiir die alltagliche Arbeit in der Kita dienen konnen. Nicht nur die Fahigkeiten des Teams sollten
mehr einbezogen werden — auch die starkere Vernetzung mit Akteuren und Projekten vor Ort riicke
immer mehr in den Fokus.

Weiterhin kamen die Expertinnen iiberein, dass die neu gewonnenen Erkenntnisse der Fachtagung zu-
nachst in die Teams ihrer Einrichtungen getragen und gemeinsam diskutiert werden sollten. Dabei sei
es ihnen wichtig, nicht sofort in Aktionismus zu verfallen, sondern wohliiberlegt und reflektiert schritt-
weise Verdnderungen auf den Weg zu bringen, die von allen Kolleg_innen mitgetragen werden kdnnen.
AbschlieBend betonten die Praxisexpertinnen noch einmal die Relevanz von Fort- und Weiterbildungs-
angeboten wie dieser Tagung. Neben dem Transfer von neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen in die
Praxis, sei vor allem der iiberregionale, kollegiale Austausch ein echter Gewinn, um die eigene padago-
gische Arbeit immer wieder zu tUberdenken und neu auszurichten.
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