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Editorial

Was bringt ein hauptsachlich politikwissenschaftlich
und auf internationale Beziehungen ausgerichtetes For-
schungsinstitut wie die Hessische Stiftung Friedens- und
Konfliktforschung (HSFK) dazu, die Frage zu stellen, wie
bereits kleine Kinder demokratische Verhaltenseigenschaf-
ten lernen konnen und wie padagogische Fachkrafte in
vorschulischen Bildungseinrichtungen sie durch entspre-
chende Lernangebote dabei unterstiitzen kénnen?

.Wir haben von Kinder- und Jugendparlamenten
gehort, dass die ganz schone Sachen machen, auch
mal nach Berlin reisen, Spielpldtze kontrollieren,
Gaststdtten testen, die Kinder und Jugendliche auch
ihre Meinung duBern lassen, auch mit den Politikern
sprechen. Lernt man so Demokratie?”

Das aktuelle Forschungsprogramm der HSFK (,Antino-
mien des demokratischen Friedens"), in dem die Qualitat
des Beitrags von Demokratien zum globalen Frieden unter-
sucht wird, legt nahe, sich auch damit zu beschaftigen,
wie es gelingen kann, demokratische Verhéltnisse herzu-
stellen und die Stabilitdt von Demokratien zu sichern. Dass
dies nicht allein politische Fragestellungen sind, sondern
auch die Frage beinhaltet, wie und ab wann demokrati-
sche Verhaltensweisen hergestellt werden konnen, ver-
steht sich hierbei von selbst. Letzteres wird im Arbeitsbe-
reich ,Friedenspddagogik / Konfliktpsychologie" der HSFK
bearbeitet.

Die friedenspadagogischen Grundsdtze heben hervor,
dass in einer auf Demokratie basierenden Gesellschafts-
struktur eine Vielfalt widerspriichlicher Uberzeugungen
und Interessen vorherrscht, die nach Regeln gréBtmag-
lichster Transparenz im Rahmen eines demokratischen

Diskurses und bei fehlenden Kompromissmaéglichkeiten
per Abstimmung zu Entscheidungen fiihren, in denen den
Abstimmungsberechtigten ein HéchstmaB3 an Unabhén-
gigkeit (durch die Mdglichkeit geheimer Wahlen) garan-
tiert wird (vgl. UNESCO: Culture of peace). Interessenkon-
flikte kdnnen in diesem Zusammenhang zwar nicht tiber-
wunden werden, aber es kdnnen Wege und Verfahrens-
weisen gefunden werden, mit denen jede Interessengrup-
pe die Gelegenheit bekommt, im politischen Diskurs ihren
Standpunkt zur Debatte und - wenn ein Kompromiss nicht
mdglich ist - zur Abstimmung zu stellen.

Um Kindern im Laufe ihrer Entwicklung eine demokra-
tische Haltung und ein verantwortungsvolles Bewusstsein
fiir ihre Partizipationsmdoglichkeiten in einer demokrati-
schen Gesellschaft zu vermitteln, ist es erforderlich, dass
bereits friihzeitig in den Bildungseinrichtungen entspre-
chende Lernfelder angeboten werden. Wenn Kindern Ein-
fluss- und Mitgestaltungsmdglichkeiten zur Verfiigung
stehen, kdnnen sie ihre Belange und Beddirfnisse anspre-
chen und verhandeln lernen. lhnen wird dadurch verdeut-
licht, dass sie ihren Lebensraum nicht passiv als status
quo akzeptieren missen, sondern dass sie wichtige Berei-
che ihres Alltags aktiv mitgestalten konnen.

Es versteht sich von selbst, dass solche Lernfelder in die
vorhandene Institutionskultur integrierbar und auf die
wachsende Entwicklung der sozialen Verantwortungs-
tbernahme der Heranwachsenden abgestimmt sein miis-
sen. Gerade jlingere Kinder, die kleinschrittig an Entschei-
dungsprozessen beteiligt werden, kénnen friih in ihrer Ent-
wicklung lernen, dass demokratisch orientierte Partizipa-
tionsprozesse ein transparentes Auseinandersetzen mit
unterschiedlichen Interessen beinhaltet. Das Verhandeln
von Interessenskonflikten verlangt von ihnen auch zu ler-
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Demokratie in den Kindergdrten praktisch zu iiben - das war die Zielsetzung der Fortbildungsstudie ,Demokratie leben lernen”, die

von der Hessischen Stiftung fiir Friedens- und Konfliktforschung (HSFK) durchgefiihrt wurde.

nen, Enttduschungen auszuhalten, wenn die eigenen
Bediirfnisse nicht befriedigt werden kénnen. Die Méglich-
keiten zur Partizipation kénnen deshalb friihzeitig Wege
aufzeigen, die eigene Beddirfniserfillung im Respekt und
in Relation zu den Interessen anderer abzuwagen.

Kinder, die lernen, konstruktiv Einfluss auf ihre Umwelt
ausliben zu kdnnen, sehen mdglicherweise andere Alter-
nativen als sich mit Gewalt - begleitet von Hass - gegen
andere Kinder durchzusetzen. In diesem Kontext kann Bil-
dung zur Demokratie auch ganz allgemein als Férderung
von ,Konfliktfahigkeit" (vgl. Reinhard 2003, S. 69) ver-
standen werden. Partizipation im Alltag der Bildungsein-
richtungen bedeutet deshalb das Erlernen eines zivilen
Umgangs mit Konflikten (Verzicht auf Gewalt, Akzeptanz
von Regeln etc.; vgl. ebd.).

Wie eine Partizipation aussehen kann, die demokrati-
schen Kriterien standhalt, und welche Probleme sich auf-
tun, wenn in vorschulischen Bildungseinrichtungen ent-
sprechende Lernfelder angeboten werden, wurde in den
Jahren 2003-2006 im Rahmen einer Fortbildungsstudie
der HSFK bearbeitet. An ihr nahmen pédagogische Fach-

krafte aus den Kommunen Maintal, Dreieich, der Frank-
furter Lehrerkooperative und der Ev. Kirche in Hessen und
Nassau teil. Was kann man sich unter einer Fortbildungs-
studie vorstellen?

Methode: Fortbildungsstudie

Wer glaubt, er kdnne von heute auf morgen demokra-
tische Herrschaftsverhaltnisse in einer Kita einflihren, irrt
in mindestens drei Punkten: Erstens haben sich Kinder und
Erzieherinnen in den ihnen bekannten Beziehungsmus-
tern eingerichtet. Auch wenn sie sich darin nicht immer
wohl fiihlen, sind sie ihnen jedoch vertraut und sie ten-
dieren dazu, an ihnen festzuhalten, weil sie nicht wissen
bzw. sich nur schwer vorstellen kdnnen, was sie durch
neue Beziehungsverhaltnisse gewinnen kénnten oder Ver-
sprechungen eher misstrauen.

Zweitens reicht es nicht aus, ab morgen Demokratie
leben zu wollen, weil man die dazu gehdrigen Routinen
sich selbst als Erwachsener (der nicht tagtiglich etwa als
Politiker damit zu tun hat) erst aneignen muss. Demokra-
tie ist schlieBlich nicht irgendwann vom Himmel gefal-



len, sondern musste im Laufe der Geschichte - zum Teil
blutig - erkdmpft werden. Und drittens schlieBlich kann
in einer Kita nicht wirklich Demokratie herrschen. Sie ist
eingebettet in ein System hierarchischer Administration,
in dem sowohl die Mitbestimmung von Mitarbeiterinnen
als auch von Eltern integriert ist (die mehr oder weniger
gut funktioniert).

Eine Kita ist allerdings auch eine Einrichtung in einer
demokratisch verfassten Gesellschaft. Demokratische Rou-
tinen, wie sie in politischen Verhaltnissen blich sind, hat
esin Versuchen gegeben, padagogische Einrichtungen kol-
legial zu leiten. Diese Formen haben bisher jedoch nicht
den Status rechtlich abgesicherter und dauerhafter Struk-
turen erhalten, sondern konnten nur durch Zustimmung
etwa des Trdgers eingefiihrt werden. Vielfach haben sie
sich nicht bewdhren konnen, so dass man wieder zum
Modell von Leitung, stellvertretender Leitung und Gelei-
teten zurlickgekehrt ist. Das heiBt: Es gibt Entscheidun-
gen, die im Team im Sinne eines Interessenausgleichs
gefdllt werden, und solche, die die Leitung fallt, ohne das
Team einzubinden.

Wer sich auf den Weg macht, eine demokratische Orien-
tierung im Sinne von Lernfeldern anzubieten, in denen Kin-
der positive Erfahrungen im Hinblick auf eine zukiinftige
demokratische Haltung machen kdnnen, braucht einen
langen Atem. Demokratische Prozesse beanspruchen viel
Zeit, geeignete Rdume und einen Rahmen bzw. ein Set-
ting, in dem Interessenkonflikte auf der Grundlage der
Gleichheit aller verhandelt werden konnen. All dies ist in
deutschen Kindertagesstatten nicht a priori gegeben. Vor

In diesen Briefkasten kénnen die Kinder ihre Antrdge fiir die

néichste Sitzung des Kinderrates werfen.

allem deswegen nicht, weil Erziehung traditionell in Ab-
hangigkeitsverhaltnissen stattfindet. Dort, wo Erwachse-
ne, denen Kinder anvertraut sind, ,das Beste" fiir sie zu
realisieren versuchen, behalten sie sich in der Regel auch
die Entscheidungen dariiber vor, was jeweils als ndchstes
zu geschehen hat. Wenn zudem die Vorschulerziehung als
Verlangerung bzw. Erganzung familidrer Erziehung begrif-
fen wird, steht demokratische Orientierung gegen elterli-
che bzw. paddagogische Autoritat. Dies zu erkennen, diffe-
renzieren zu lernen zwischen autoritar begriindeten Ent-
scheidungen tiber Kinder (etwa wenn deren Sicherheit
bedroht erscheint) und pidagogischen Entscheidungen
(etwa wenn es um gezielte Férderung geht) und Entschei-
dungen, die man dem demokratisch orientierten Aushan-
deln der Kinder tberlasst, und schlieBlich abwégen zu ler-
nen, in welcher Situation oder zu welchem Thema welche
Entscheidung die sinnvollste ist, ist ein langer Lernprozess.

Die psychologisch-padagogische Forschung an der HSFK
brachte unter der Mitarbeit von Wissenschaftlern und
Nicht-Wissenschaftlern aus anderen Institutionen als der
HSFK zu einer solch komplexen Fragestellung eine For-
schungsmethode hervor, die an der Tradition der Aktions-
forschung ankniipft: Die ,Fortbildungsstudie” ist ein Biind-
nis von Wissenschaft und Praxis an der Schnittstelle Fort-
bildung. Ausgangspunkt ist jeweils eine Fragestellung aus
dem Bereich der Friedens- und Konfliktforschung zu inner-
gesellschaftlichen Konflikten bzw. Problemkonstellatio-
nen, die zu Konflikten und Gewalt eskalieren kénnen (vgl.
Biittner 2002). Der Vertrag zwischen HSFK und Trigern
(z.B. Kommunen oder Kirchengemeinden) garantiert den

BT sind 1
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Kinderrat

Die gewdhlten ,Reprdsentanten” im Kinderrat werden durch

einen Aushang dffentlich bekannt gegeben.



Padagoginnen und Padagogen eine langfristige Fortbil-
dung zu einer sie interessierenden Fragestellung (zwei bis
drei Jahre), den Trégern iiber die Kompetenzerweiterung
der an der Fortbildung beteiligten Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter hinaus zukiinftige Multiplikatoren fir inter-
ne bzw. selbst organisierte Fortbildungen und den Wis-
senschaftlern ein Maximum an Praxisnahe.

Die Wissenschaftler kdnnen gemeinsam mit den Akteu-
ren in der padagogischen Praxis das Datenmaterial in Form
szenischer Beschreibungen von pddagogischen Praxispro-
blemen auswerten und Lsungsvorschldge auf der Grund-
lage einer reflexiven Anwendung ihrer Handlungstheorie
erarbeiten.

Eine Fortbildungsstudie ist das Erarbeiten von Praxis-
reflexionen und entsprechenden padagogischen Schluss-
folgerungen, und zwar von Wissenschaftlern und Prakti-
kern. Dies geschieht in einer Struktur der Abfolge von Dis-
kussionen und reflexiven Auseinandersetzungen liber die
alltdgliche Praxis. Diese Diskussionen und Auseinander-
setzungen begannen mit einer Starttagung und mehre-
ren darauf folgenden Intensivphasen und Zwischenbilanz-
tagungen. Die Starttagung diente der Er6ffnung der Stu-
die, dem wechselseitigen Kennenlernen des Teilnehmer-
potentials sowie einem ersten ,input” in Form eines Vor-
trages (,Die Familie - ein Baustein der Demokratie?"). In
einer ersten Intensivphase (,Ich und die anderen”) fand
Praxisberatung ahnlich einer Supervision statt. Dort konn-
ten individuelle Strategien entworfen und deren Ergeb-
nisse reflektiert werden. Mit der Thematik dieser Phase
wurde in der Fortbildungsstudie versucht, auf die Gegen-
satze zwischen den Interessen des einzelnen Kindes und
denen, die eine Gruppe entwickelt hat, einzugehen.

Die erste Zwischenbilanztagung nach etwa zehn Refle-
xionssitzungen und ca. einem Jahr fiihrte die Arbeitser-
gebnisse der einzelnen Gruppen der Studie zusammen.
Hinzu kam ein zweiter ,input"” (Was kénnen Kinder ab wel-
chem Alter?). Nach einer zweiten Intensivphase, in der der
Fokus der Reflexion gewechselt wurde (,Wir und die ande-
ren": Interessengegensitze zwischen Gruppierungen) folg-
te die zweite Zwischenbilanztagung.

In der dritten Intensivphase wurde die Weiterarbeit unter
wiederum einem neuen Fokus (,Partizipation im Stadt-
teil" und ,Zivilcourage") und der Abschluss der Studie vor-

bereitet. Wahrend in der ersten Intensivphase der Einzel-
ne und die Gruppe im Vordergrund stand und in der zwei-
ten Intensivphase die interne Struktur der Einrichtung in
den Blick genommen wurde, ging es hier um das Verhalt-
nis der Einrichtung zur Kommune bzw. zum Trager und
dessen Ort in der Gesellschaft (angeregt durch einen Vor-
trag von Prof. Bernhard Meyer, EFH Darmstadt). Das Thema
JZivilcourage" (als eine der wesentlichen Verhaltensei-
genschaften zur Vorbeugung von Machtmissbrauch) wurde
von einem externen Referenten (Prof. Dr. Peter Krahulec,
FH Fulda) eingebracht. Die Vorbereitung des Studienab-
schlusses umfasste die Konzeption der Abschlusstagung
sowie die Vorarbeiten zur Herstellung dieser Verdffentli-
chung. Die Abschlusstagung hatte einen internen Teil, in
dem der Abschied der Teilnehmerinnen im Vordergrund
stand, und einen externen Teil in Form einer Fachtagung
mit Referaten und Workshops fiir Mitarbeiterinnen der
beteiligten Tragerorganisationen. Referenten und Arbeits-
gruppenanbieter kamen aus den Reihen der Studie und
gaben das gesammelte Wissen ,aus erster Hand" weiter.

Kennzeichen und Vorteil eines solchen Arrangements
liber einen Zeitraum von etwa drei Jahren ist, dass in einer
komfortablen Zeitspanne ein solides Ergebnis erarbeitet
werden kann und dass keine speziellen Erwartungen hin-
sichtlich dieses Ergebnisses existieren. Es war also im Hin-
blick auf Form und Inhalt offen und hing in der Qualitat
vom Arbeitsprozess und dem Potential ab, also davon, wel-
che Teilnehmer und welche Einrichtungen an der Studie
teilnahmen. Die Kooperation mit der Wissenschaft gar-
antierte aber, dass die Struktur der Auseinandersetzun-
gen um Ziel und Weg und der Zusammenhang zum the-
matischen Diskurs gewahrt blieben.

Die gesamte Studie wurde protokolliert, damit die Uber-
priifung der Reflexions-, Planungs- und Evaluierungspro-
zesse zu jeder Zeit moglich war. Zusatzlich wurden audio-
visuelle Medien genutzt, um spezielle Einzelfragestellun-
gen genauer untersuchen zu kénnen (z.B. Mikroanalysen).
SchlieBlich wurde den Teilnehmern die Gelegenheit gege-
ben, die deutsche Praxis demokratischer Erziehung mit
anderen europadischen Praktiken zu vergleichen. Dazu war
in die Studie eine europdische Tagung mit auslandischen
Fachkriften integriert (,Demokratie leben lernen - von
Anfang an”vom 7.-10.10.2006, Bericht nachzulesen unter:



Ablaufschema der Fortbildungsstudie
,<pDemokratie leben lernen*

Starttagung

Praxisreflexion

Erste Studienphase

Thema: Ich und die anderen

experimentelle Projekte

1. Zwischenbilanz

] ] experimentelle Projekte
Zweite Studienphase

Thema: Wir und die anderen Curriculumentwicklung

Demokratiewerkstatten

2. Zwischenbilanz

Dritte Studienphase Demokratiewerkstatten

Thema: Demokratie und _ _

demokratische Institutionen Demokratie mit Kindern im
kommunalen Umfeld

Abschlusstagung
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http://www.bundesstiftung-friedensforschung.de/projekt-
foerderung/kleinprojekte/buettner.html), bei der mit Vor-
tragen und Workshops die unterschiedlichen nationalen
Perspektiven einer Demokratieerziehung deutlich wurden.
Im Rahmen der Studie fand auch eine Exkursion in vor-
schulische Einrichtungen Polens statt (vgl. Blittner 2006).

Die Ergebnisse der Fortbildungsstudie ,Demokratie leben
lernen” stellen wir in dieser Broschiire vor.

Wegweiser durch die Broschiire

In den ersten vier Texten werden vier Zugange und
Begriindungszusammenhange beschrieben, die von Pra-
xisproblemen sowie von aktuellen Konzepten der vorschu-
lischen Erziehung ausgehen. Hier wird einerseits sichtbar,
wie sich demokratische Orientierung und Gruppenpada-
gogik erganzen kdnnen, es werden aber auch die Fallstri-
cke sichtbar, wenn man so etwas Kompliziertes wie Demo-
kratie Kindern nahe bringen mochte.

Im Weiteren kann man exemplarisch Lernwege der Stu-
dienteilnehmer nachvollziehen. Hier findet sich eine Fiille
von praktischen Ideen, Erfahrungsberichten und Anregun-

gen, die nach drei fiir die Studie zentralen Fragestellun-
gen geordnet sind: Was unterscheidet padagogische Inter-
ventionen von Demokratie-orientierten Entscheidungs-
prozessen? Wie kann man aus ,Fehlern” lernen? Wie kon-
nen Lernwerkstatten zum Thema Demokratie aussehen?

AbschlieBend folgt ein Materialteil mit kiirzeren Texten,
die im Zusammenhang mit Anndherungen an eine demo-
kratische Orientierung im Kindergarten hilfreich waren. Sie
geben Teams Gelegenheit, sich gemeinsam zu verstandigen,
warum sie den ihnen anvertrauten Kindern Mitbestimmung
ermoglichen und wie weit sie dabei gehen wollen.

Wir hoffen, mit den folgenden Texten demokratische
Lernziele ,schmackhaft" zu machen und wollen betonen,
dass nicht nur die Freude an der Entwicklung der Kinder
zu autonomen und selbst- sowie sozialverantwortlichen
(nitzlichen) Mitgliedern immer wieder tragendes Motiv
der Anstrengungen war, sondern auch die Entlastung, die
die pddagogischen Fachkrafte durch die Kinder bekom-
men haben, wenn diese ihre Konflikte zunehmend selbst
regelten und sich verantwortlich und konstruktiv an der
alltaglichen Gestaltung des Lebens in der Kita beteiligten.

11



Regeln — demokratisch gewendet

Regeln - demokratisch gewendet

Niemand kommt in der Kinderbetreuung umhin, Verhal-
tensregeln an Kinder zu vermitteln, die einerseits dem mehr
oder weniger reibungslosen Ablauf des jeweiligen pada-
gogischen Auftrags dienen, andererseits von einer bestimm-
ten Vorstellung vom Funktionieren einer sozialen Gemein-
schaft getragen sind. Solche Vorstellungen kénnen von
starren Traditionen ebenso gepragt sein wie von philoso-
phischen Begriindungen oder - und dies ist hier mein Thema
- von der Uberzeugung, dass demokratische Verhiltnisse
mit ihren spezifischen Verhaltensroutinen das (bisherige)
Optimum sozialer Organisation von Beziehungen darstel-
len. An einigen Beispielen mdchte ich aufzeigen, wie man
Regeln aus demokratischer Tradition begriinden kann -
nachdem man sich versichert hat, dass das Setting stimmt.

»Weil das die Regel ist...“

Vorab eine kleine Szene, die im Zusammenhang mit einer
Kinderkonferenz 3 bis 6-Jahriger entstanden ist, bei der
es — wieder einmal - um das leidige Thema ,Dazwischen-
reden” ging:

Die Kinder sprechen mit den Erzieherinnen lber einen
Streit mit korperlichen Auseinandersetzungen zwischen
mehreren Jungen und wie man sich dazu ,besser” verhal-
ten konnte. Dann meldet sich Dominik.

Erzieherin: Dominik?

Dominik: Die Noel meldet sich iiberhaupt gar nicht.
Erzieherin: Sag es ihr noch mal.

Dominik: Noel, du meldest dich liberhaupt gar nicht. Du
redest immer dazwischen.

Erzieherin: Was sagen die anderen?

Stefanie: Das darf man nicht.

Erzieherin: Warum sollte man das denn nicht tun? Wir
hatten das ja mal besprochen, warum es besser ist ...
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Daniela: Weil das die Regel ist.
Erzieherin: Aber die hatte ja einen Grund. Was ist denn
besser? Lea?

.Regeln sind wichtig, z. B. wenn man Teewagen zu

schnell fahrt, kénnen Gldser und Teller runterfallen.”

Fiir Erzieher ware es ein groBer Erfolg, wenn man mit
der Einsicht von Kindern kalkulieren kdnnte. Danielas Ant-
wort istin dieser Hinsicht unbefriedigend, zum x-ten Male
muss die Erzieherin mit den Kindern erarbeiten, dass man
nicht dazwischen reden darf, weil etwas anderes besser
sei. Der groBte Teil der Interventionen, die ich im
Zusammenhang mit der Vermittiung von Regeln bisher
erlebt habe, geht auf diese Hoffnung zuriick: Ich sehe ein,
dass diese oder jene Regel sinnvoll ist, deshalb werde ich
mich bemiihen, sie von nun an einzuhalten. Unter wel-
chen Voraussetzungen kdnnte eine solche Hoffnung
gerechtfertigt sein?

Hier zunachst der padagogische Versuch aus der Kin-
derkonferenz:

Lea: Dass man erst wartet, bis der andere ausgeredet hat.
Erzieherin: Warum?

Lea: Weil sonst kann man den einen gar nicht verstehen,
wenn der andere dazwischen redet.

Erzieherin: Genau ...

Der Eindruck dréngt sich auf, Lea spule etwas Auswen-
diggelerntes ab, ohne selbst davon liberzeugt zu sein. Wol-
len die anderen Kinder liberhaupt horen, was jeweils gesagt
wird? Eine Antwort, die fiir Erwachsene wie Kinder einen
demokratisch orientierten Sinn macht und vielleicht auch
plausibler ist, ware leicht zu finden, wenn sich die Erzie-
herin der Kommunikationsgewohnheiten ihresgleichen



erinnern wiirde. Es gibt wohl kaum eine Teamsitzung, in
der sich Kolleginnen nicht ins Wort fallen. Und was
geschieht dann? Wie lautet die Begriindung dann? Damit
jeder sein Recht, etwas zu sagen, wahrnehmen kann. Wenn
esnamlich unter Erwachsenen in Versammlungen zu cha-
otisch zugeht, fiihren sie eine Rednerliste ein, die jedem
die Wahrnehmung des (demokratischen) Rechtes einrdumt,
zu Worte zu kommen, egal ob er von allen gehort wird
oder nicht. Und hier waren wir bereits mitten in der Dis-
kussion um demokratische Erziehung und bei dem Ver-
such, die gut gemeinten padagogischen Begriindungen
.vom Kopf auf demokratische FiiBe zu stellen"”.

Legt man ndmlich demokratische Kriterien an die Ver-
haltensprinzipien zum Thema Redebeitrag in der Kinder-
konferenz an, dann geht es ja eigentlich darum, dass jedem
das Recht zusteht, bei Entscheidungsprozessen zu Wort
kommen zu kdnnen. Dass das nicht unbegrenzt moglich
ist, zeigt die Abstufung der demokratischen Rituale von
der offenen Diskussion etwa bei einem Brainstorming liber
die Rednerliste bei einer Versammlung bis hin zur Orga-
nisation einer Debatte im Parlament. Dort beispielsweise
wird die Redereihenfolge und die Ungestdrtheit des Red-
ners ebenso vom Parlamentsprdsidenten lGberwacht wie
die Redezeit, die Beibehaltung des Themas und die Wah-
rung des Anstands. Selbst das Dazwischenreden ist dort
eindeutig geregelt: Gestatten Sie eine Zwischenfrage des
Abgeordneten xy?

Im padagogischen Sinne ist z.B. ein Sprechstein, der wie
auch immer in der Stammgruppe herumgegeben wird, ein
bewdahrtes und beliebtes Mittel. In einer Kinderkonferenz
nach demokratischem Muster aber ist er ungeeignet, weil
nur die sprechen kdnnen missen, die dies auch wollen,
und wenn es zu viele gleichzeitig sind, wird kurzfristig die
Rednerliste eingefiihrt - solange, bis alle davon liberzeugt
sind, das Gesprach ohne diese weiter fiihren zu kénnen.
In der Vollversammlung wiederum gibt es eine vorberei-
tete Rednerliste und - falls dies wiinschenswert ist - eine
Abteilung der spontanen Worterteilung durch den Ver-
sammlungsleiter (z.B. die Aussprache). All dies ist mit Kin-
dern nicht nur machbar, es erhdht die Identifikation derer
mit den Regeln, weil es - wie bei den Erwachsenen - um
das Recht des Einzelnen und damit seine Sicherheit geht,
zu Wort kommen zu konnen.

Die Erzieherin ist im eigentlichen Sinne nicht als Leite-
rin eines Kreativpools flir ein Brainstorming verantwort-
lich, sie ist normalerweise auch keine Versammlungslei-
terin und schon gar keine Parlamentsprasidentin. Gleich-
wohl sind Aspekte all dieser Rollen, auf verschiedene Funk-
tionen zugeschnitten, in ihrem Berufsbild vereint. Und
so nimmt es nicht Wunder, dass fast immer alles gleich-
zeitig passiert ohne die Ruhe, den ,Film des pulsierenden
Alltagsgeschehens kurzfristig anhalten zu kénnen" und
sich zu iberlegen, in welchem Setting sie sich mit wel-
cher Thematik gerade bewegt. Dabei miissen manche Ver-
suche, an die Einsicht der Kinder zu appellieren, fragwiir-
dig ausfallen. Denn im nachsten Moment schon kann es
passieren, dass sie selbst ihre an die Kinder vermittelten
Regeln - etwa durch eine Leitungsanweisung oder gar
eine Strafandrohung - auBer Kraft setzt. Mit letzterer
wechselt sie ndmlich Gibergangslos von der Legislative zur
Exekutive, zwei Bereiche, die in Demokratien nicht ohne
Grund getrennt sind.

Da auch in demokratischen Verhaltnissen eine Vielzahl
von Regeln bzw. Ritualen existiert, die nicht einfach vom
Himmel gefallen, sondern in einem historischen Prozess
mihsam entwickelt wurden, lohnt es sich, den Kindergar-
tenalltag, in dem durchaus unterschiedliche Regeln exis-
tieren kdnnen, nach den jeweils spezifischen Verhaltens-
anforderungen zu gliedern. Der Kindergarten ist allerdings
keine Demokratie, sondern eine hierarchische Institution.
Er kommt (iber die Abhédngigkeit der Kinder von den
Erwachsenen nicht hinaus, d.h. er kann kein vollstandi-
ges Abbild von Demokratie von einer Verfassung bis hin
zu einer Regierung schaffen. Aber er enthalt Rdume oder
kann sie herstellen, in denen den Kindern die Mdglichkeit
eroffnet wird, einen anderen Zugang zu Regeln zu finden
als liber die Belehrung oder gar Bestrafung. Beispiele fiir
solche Rdume demokratischer Orientierungsmaglichkei-
ten sind die Stammgruppe, die Kinderkonferenz, ein ad-
hoc-Gremium oder schlieBlich die Vollversammlung.

Raume und Gelegenheiten

Wo, wann und wozu treffen Kinder ohne demokratisch
orientierte Organisationsformen in Gruppen zusammen?
Organisiert oder unorganisiert? Meist ist es der Zufall oder
eine Sympathiebeziehung, manchmal reine Neugier, die
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Regeln — demokratisch gewendet

Kinder in Einrichtungen unorganisiert zusammenfiihren.
Welche Regeln gelten dann? Die der Kinder nach dem
Recht des Starkeren oder die der Erzieher nach den Regeln
der Einrichtung? Es ist fast immer eine Mischung aus bei-
dem, weil es auBer dem Hilferuf nach der Erzieherin fiir
die Kinder keine Garantie gibt, dass die offiziellen Regeln
effektiv kontrolliert bzw. von der Kindergruppe sanktio-
niert werden.

Es sind nicht die Regeln der Kinder, wenn sie nicht von
ihnen mit entwickelt wurden. In der Praxis erweisen sie
sich ohne die Kontrolle durch Machtige (andere Kinder,
die Erzieherinnen) meist als wenig hilfreich. So wieder-
holen die Erzieherinnen immer wieder litaneihaft die pada-
gogischen Versuche, sie per Unterweisung zu solchen der
Kinder werden zu lassen. Wo aber kdnnen Regeln entste-
hen, die sowohl offiziell gelten als auch von den Kindern
getragen werden?

Wieder hilft ein Blick auf die Art und Weise, wie Erwach-
sene zu solchen verbindlichen Regeln kommen: Im Parla-
ment, das aus Abgeordneten von Wahlkreisen besteht,
werden die Gesetze beschlossen, und zwar nicht die besten,
sondern diejenigen, die kompromissfahig sind. In der Basis-
demokratie sind alle daran beteiligt, aber auch dort miis-
sen Kompromisse gefunden werden, die die verschiede-
nen Interessen, die sich mit unterschiedlichen Regulie-
rungsvorschlagen verbinden, im 6ffentlichen, von den
Medien kontrollierten, Dialog vereinbar machen - meist
um den Preis von Abstrichen auf allen Seiten. Auf diese
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In der Gruppe fehlt eine Kinderkasse. Uber die Auswahl kann

man sich in Katalogen informieren.
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Weise ist wenigstens jeder, der wollte, mit seinem Vor-
schlag zu Wort gekommen und hatte die Gelegenheit,
auch die Vorschldge der anderen kennen zu lernen.
Natirlich Idsst sich ein demokratisches Vorgehen nicht
auf die vorschulische Erziehung eins zu eins libertragen,
vielleicht aber das demokratische Prinzip. Die Frage ist
also, wo gibt es Rdume und Gelegenheiten fiir solche
6ffentlichen Diskurse lber Regeln? Wie transparent ist
der Entstehungsprozess von Regelsystemen und deren
Uberwachung? Ohne entsprechende Verhandlungsraume
werden die Regeln meist lediglich verkiindet, vielleicht
einmal zum Eintritt in die Einrichtung, vielleicht aber wer-
den sie auch vorausgesetzt und erst dann Gegenstand
padagogischer Intervention, wenn sie verletzt erscheinen.
Niemand kommt auf die Welt, ohne ein Regelsystem
vorzufinden. Fiir die einen (in nichtdemokratischen Gesell-
schaften) ist es unumstoéBlich und nur mit Gewalt zu
andern, die anderen haben die Chance, sie als demokra-
tische Biirger zu akzeptieren oder an deren Verdnderung
aktiv mitzuwirken. Das muss nicht heiBen, gleich alles
umstiirzen zu wollen, aber es kann z.B. heiB3en, die Rege-
lungen an die Verhaltnisse anzupassen, nachzubessern
und weiter zu entwickeln. Um zu lernen, wie so etwas
gehen kénnte, braucht man Erfahrungen (auch die des
Gescheitert-Seins) mit der Entwicklung eigener Ideen (Kre-
ativitat), mit deren Kommunikation in der sozialen Gemein-
schaft (personliche Sicherheit und Sprachkompetenz) und
Kompromissfahigkeit (Verhandlungsgeschick). Und es

Gemeinsam werden die Vor- und Nachteile verschiedener
Modelle diskutiert.



Jeder wirbt fiir sein favorisiertes Modell. Am Ende wird abge-

stimmt.

braucht den Rahmen verbindlicher Rituale, an denen die
Effizienz und die Nachhaltigkeit des sozial gerichteten
Engagements, d.h. sein Erfolg, erlebt werden kann.

Auch hier wieder kann die erwachsene (idealtypische)
Art, sich solche Erfahrungen zu verschaffen, als Vorbild
dienen:Im Personalraum findet die Teamsitzung nach einer
Tagesordnung statt, der das Team zugestimmt hat. Es wird
die Anwesenheit festgestellt, debattiert, es werden Be-
schliisse gefasst und protokolliert. Die Einhaltung der
Beschliisse wird kontrolliert, gegebenenfalls wird neu dis-
kutiert. Der Raum und das Verfahren sind dabei die wesent-
lichen Sicherheitsgarantien, das Protokoll sichert das
Ergebnis. Was liegt naher, als auch fiir die Kinder Raume
und Gelegenheiten zu schaffen, in denen ernsthaft nach
Losungen fir allgemein interessierende Fragen gesucht
und Regelungen dafiir gefunden werden?

Wer es probiert, wird nicht nur feststellen, dass Kinder
ganz erstaunliche Kompromissvorschldge machen kon-
nen. Er wird auch merken, dass sie solche Rdume zuneh-
mend von selbst zur Regelung ihrer ,kleinen Konflikte"
aufsuchen. Je starker die Rituale etabliert sind, desto star-
ker kann die Bindung an die getroffenen Entscheidungen
werden. So hatte der dreijahrige Nico z.B. das Problem,
dass die GroBeren ihm die Schubkarren wegschnappen,
die nachmittags von den Erzieherinnen ausgeteilt wer-
den. Wahrend der Kinderkonferenz fand er Gelegenheit,
sein Problem zur Sprache zu bringen, indem er sich - wie
die anderen - zu Wort meldete und unvermittelt ,Auch
mal Schubkarre haben" in die Diskussion einbrachte. Als
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Die Leiterin bestellt gemeinsam mit den Kindern die Kasse.

die Erzieherin nicht gleich verstand, worum es ihm ging,
JUbersetzte" ein anderes Kind, es wurde aber nichts wei-
ter dazu gesagt. Auch die Erzieherin griff Nicos Interesse
nicht auf. Man konnte den Eindruck haben, sein Anliegen
sei untergegangen. Die Besprechung hatte aber fiir ihn
den gewiinschten Effekt. Die Erzieherinnen konnten beob-
achten, wie er an diesem Nachmittag eine Schubkarre
bekam. Auf der Ebene der Kinder war Nicos Interesse ange-
kommen und ernst genommen worden, so dass fiir ihn -
einen Dreijahrigen - die Kinderkonferenz zu dem Ort
geworden ist, wo erfolgreicher {iber Interessen verhan-
delt werden kann, als dies in den bisherigen pddagogi-
schen Bemiihungen der Erzieherinnen, ,Gerechtigkeit" zu
schaffen, gelungen ist.

Wer ist der Bestimmer?

Normalerweise werden Ressourcen unter Kindern nach
dem Recht des Stirkeren verteilt. Auch Entscheidungen
werden haufig in Abhangigkeit von Freundschaften getrof-
fen, weil die Entscheidungsfindung entweder nach Maf3-
gabe der Erzieherinnen erfolgt oder in der Offentlichkeit
der jeweiligen Gruppenzusammensetzungen (z.B.: ,Alle,
die dafiir sind, stehen jetzt auf”). Man braucht nicht viel
Phantasie sich vorzustellen, wie in den Abhdngigkeits-
strukturen von Kindergruppen die Interessen des Einzel-
nen auf der Strecke bleiben kdnnen, wenn sie mit denen
der Starken kollidieren. Das ist in Verhdltnissen unter
Erwachsenen nicht anders und in sozialpsychologischen
Untersuchungen immer wieder bestatigt.
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Regeln — demokratisch gewendet

Fiir Demokratien gilt deshalb als eines der wichtigsten
Kriterien die geheime Wahl. Nur sie kann verhindern, dass
nichtdemokratische Machtverhiltnisse (wie z.B. Geheim-
polizei oder andere Formen von Repression) Einfluss auf
die Wahlfreiheit des Einzelnen nehmen. Nun kdnnte man
einwenden, in Kindergruppen ginge es selbstverstandlich
nicht um vergleichbare Entscheidungen wie die Wahl eines
Parlamentes oder Staatsprasidenten. Gleichwohl verhel-
fen die demokratischen Prinzipien der geheimen Wahl und
des ,one-man-one-vote" auch den Kindern zu einer Arti-
kulation ihrer Interessen, die mit diesen aus Angst oder
Resignation zuriickhalten. In allen Versuchen, mit Kindern
geheime Wahlen durchzufiihren, sind wir auf groBe Akzep-
tanz gestoBen. Offenbar spiiren die Kinder, dass mit die-
sen Prinzipien alle gleichermaBen ernst genommen wer-
den - auch dies ein fundamentaler Wert demokratischer
Gesellschaften. Fiir Kinder sind Angebote wie z.B. eine
Demokratiewerkstatt, in denen sie solche Prinzipien und
Verfahren kennen lernen und liben kénnen, auBerordent-
lich wichtig und hilfreich. So berichtet eine Erzieherin:

.Ohne Regeln war' die Welt kaputt, es wdre Chaos
und Schweinerei.”

JLur Zeit geht es in unserer Demokratiewerkstatt darum,
die Essenswiinsche in einer Form zu formulieren, die fiir
andere attraktiv wirkt, um damit fiir eine Mehrheit zu
werben. Die Gruppe war noch in der Vorbereitung des
Sammelns von Vorschldgen, da sagte Christian zu Tobias:
.HOr mal, ich will, dass es Freitag Hot-Dog gibt. Du musst
das auch wéhlen." Darauf Tobias: ,Nein, ich will das aber
gar nicht, ich will etwas anderes.” Christian: ,Aber du
musst das wahlen. Wir missen das doch schaffen, dass
das gewahlt wird". ,Nein, ich mdchte das doch liberhaupt
nicht!" Die Erzieherin konnte dieses Zweiergesprach in
eine 6ffentliche Auseinandersetzung mit der Gruppe tiber-
fiihren: Wie kriege ich jemanden dazu, wie fiihlt sich der,
der soll, aber nicht will? Tobias ist normalerweise in der
Gruppe eher zuriickhaltend, hat dann aber doch gesagt:
.Ich mdchte etwas anderes essen. Und ich mochte nicht
wihlen, was er will." Als es schlieBlich zur geheimen
Abstimmung kam, hat sich die Gruppe gegen Christians
Vorschlag entschieden.”
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Auch Erzieherinnen tdten manchmal gut daran, wenn
sie die gesamte Bandbreite mdglicher Verfahrensweisen
bei ihren eigenen Entscheidungsprozessen nutzen wiir-
den, auch in ihren Gruppenbeziehungen bestehen ja
Abhédngigkeiten, aus Freundschaften oder Antipathien
stammend, die Entscheidungsprozesse im Team bis zum
Stillstand hemmen kdnnen. Allerdings ist es ein weiter
Weg von bisher vielleicht eher traditionellen Vorstellun-
gen bis hin zu einer demokratischen Orientierung. Die
6ffentliche Kontrolle in Entscheidungsprozessen kann
namlich dann unangenehm werden, wenn plétzlich trans-
parent wird, dass und wo an geheimen Faden der Macht
gezogen wird. Die Intrige als das Gegenstiick transparen-
ter Beziehungsprozesse hat den Vorteil, dass man sich in
der Nahe der Macht weder verbrennt noch die Finger
schmutzig macht.

Zivilcourage

Das flihrt zu einem letzten Punkt demokratischer Orien-
tierung. Esist fiir Kinder wie fiir Erwachsene unter Umstan-
den sehr schwer, sich einer Mehrheitsentscheidung zu
unterwerfen. Dazu muss man Kraft und Kreativitat besit-
zen, die Gefiihle von Enttiuschung oder Arger in konstruk-
tive Bahnen zu lenken. Und das wiederum ist besonders
schwer, wenn man sehr oft solche Erfahrungen machen
muss, weil man vielleicht exzentrische Interessen hat oder
weil es einem auf Dauer nicht gelingt, Mehrheiten fiir die
eigenen Interessen herzustellen. Auch die Mehrheit ist in
diesem Punkt gefordert, die Minderheiteninteressen zu
tolerieren, die Schwierigkeit anzuerkennen, sich mit der
Uberstimmung der Minderheit abzufinden und schlieB-
lich abweichende Interessen tiberhaupt zuzulassen. Es gilt
immer als Gefahr, wenn in einer Demokratie die Macht
der Mehrheit keine Opposition mehr hat (51% oder gar
3/4-Mehrheit).

Es ist flir Erwachsene wie fiir Kinder nicht immer ein-
fach zu entscheiden, wie man mit beobachteten Macht-
missbrauch (oder was man dafiir hilt) umgehen soll. Hitte
der Protest eines Kindes gegen die Durchsetzung von Inter-
essen des Starkeren in der Kindergruppe eine Chance? Wer
wiirde das Kind unterstiitzen? Welche Voraussetzungen
waren notwendig? Vielleicht scheitern viele Versuche, Kin-
dern ,faire Regeln” fiir ihre Beziehungen untereinander



zu vermitteln, daran, dass mit der fehlenden Starke auch
der Mut fehlt? Soziale Gemeinschaften mit ihren formel-
len Beziehungsregeln und ihren informellen Politiken,
Interessen ohne die 6ffentliche Biihne durchzusetzen, gibt
es bei Kindern wie Erwachsenen. Auch letztere stehen oft
vor dem Problem, etwas ,anprangern” zu wollen, ohne
daflir den Mut aufzubringen (,Dann stehe ich ja vielleicht
ganz allein da").

Dass in letzter Konsequenz die rettende Autoritat geru-
fen wird, ist flir den Augenblick vielleicht hilfreich, fiihrt
aber oft dazu, dass man nun weil3, wem man nicht ver-
trauen kann. In der schulischen Beziehungskultur, in der
zu dem Problem des Machtmissbrauchs in der Gleichal-
trigengruppe (Klasse) die Spannungen zwischen Lehrerau-
toritdt und Schiilern hinzukommen, werden solche Ver-
suche Einzelner schnell mit dem Etikett ,Petzen" belegt
und der Petzer riskiert, vollstdndig isoliert zu werden -
oder er muss mit einer waghalsigen Mutprobe seine Loy-
alitat gegeniiber der Gruppe erneut unter Beweis stellen.

In demokratischen Verhaltnissen wird Machtmissbrauch
zwar durch zahlreiche Kontrollfunktionen und -instanzen
weitestgehend verunmdglicht und die vierte Macht im
Staat, der aufdeckende Journalismus, kann ebenfalls eine
Kontrollfunktion haben. Aber auch in politischen Verhalt-
nissen gehdrt zum Aufdecken von Machtmissbrauch Mut
bzw. Zivilcourage. Sie ist ,...ebenso wie Toleranz, eine der
Grundtugenden gelebter Demokratie. Aber bei beiden Ver-
haltensweisen stellt sich in einer Demokratie die Frage
nach der Grenze... Zivilcourage ist eine priméar biirgerli-
che Tugend, sie setzt das autonome biirgerliche Individu-
um voraus, das Ich-Stérke und die moralische Instanz des
Uber-Ich besitzt" (Ostermann 1998).

Zivilcourage ist vor allem in Abhdngigkeitsverhaltnis-
sen zwischen Kindern und Erwachsenen schwer zu leben.
Sich gegen einen starkeren Gleichaltrigen aufzulehnen ist
schon schwierig genug. Eine erwachsene Autoritatsper-
son dagegen hat nicht nur von der KorpergroBe her bes-
sere Karten, sie ist in Einrichtungen zudem mit formeller
Autoritat ausgestattet. Mochte eine Erzieherin die Zivil-
courage von Kindern starken, dann steht sie vor der
Schwierigkeit, den eigenen Machtmissbrauch erst einmal
wahrzunehmen. Wenn Kinder, die normalerweise von
Hause aus nicht gewohnt sind, gegen ungerechtfertigte

Anwesenheitslisie Demokratiowerkstatt
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Anwesenbheitsliste in einer Demokratiewerkstatt.

Handlungen ihrer Eltern zu protestieren, diese Zivilcou-
rage noch nicht besitzen und nicht gelernt haben, wel-
che Bandbreite an (akzeptablen) Protestformen es gibt,
dann bleibt ihnen nur die ,Stérung” des Gruppengesche-
hens. Sie wird selten als ein solcher Protest verstanden
und zumeist als Ungehdrigkeit diszipliniert. Von einem
stiarkeren Gleichaltrigen kann man kaum erwarten, dass
er sich gegeniiber einem ,schwachen" Kind padagogisch
verhdlt. Demgegeniber hat die Erzieherin einen erheb-
lichen Vorteil: Sie kann zundchst Widerstand und dann
Aufdeckung und Verstandnis des Vorganges zum Gegen-
stand eines padagogischen Ziels machen.

Manchmal ware mir das Undemokratische lieber" for-
muliert eine Erzieherin in einer Teamsitzung, als sie am
eigenen Leibe spiirt, was es bedeutet, sich einer Mehr-
heitsentscheidung unterzuordnen, die von Kindern verur-
sacht ist. Das Eingestandnis, dass sie die Macht hat, Ent-
scheidungen zu féllen, die die Kinder nicht gefallt hdtten,
ist ein erster Schritt. Wenn dies in der Offentlichkeit einer
Einrichtung zustande kommen kann, kann es zum Modell
dafiir werden, dass Zivilcourage eine Art demokratischer
Seismograph fiir die Gerechtigkeit, die Wiirde und die
Ernsthaftigkeit ist, mit der die Kinder ihre ersten Schrit-
te in demokratische Verhaltnisse machen.
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Kinderkonflikte und

Kinderkonflikte und die Einmischung Erwachsener

die Einmischung Erwachsener

Lisa sitzt mit ihrer Freundin im Sandkasten und baut
eine Burg. Plotzlich taucht Felix auf. Er stiirmt den Sand-
kasten, trampelt die Burg platt und ist auch schon wie-
der fort, ehe die beiden Madchen etwas unternehmen kon-
nen. Die Erzieherin hatihn jedoch gesehen. Sie ist wiitend.
JFelix, ich habe dir doch schon tausendmal gesagt, du
sollst die Lisa in Ruhe lassen! Komm sofort her, zur Stra-
fe musst du jetzt drinnen bleiben!”

Dieses und zahlreiche dhnliche Beispiele aus dem All-
tag der Kinderbetreuung machen deutlich, wie gerne
Erwachsene in die Streitereien von Kindern eingreifen.
Besser gleich auf die Regeln verweisen, bestrafen, beleh-
ren oder den Kindern die Losung vormachen, damit sie
lernen, wie man miteinander ,richtig" umgeht. Dabei blei-
ben den Erzieherinnen die Hintergriinde der Handlungen
von Kindern meist entweder ganzlich verborgen oder kon-
nen erst nach miihevollem langem Nachforschen entdeckt

In der Stammgruppe werden die Kinder mit der Anwesenheits-

liste vertraut gemacht. Der Erzieher hilft, sich auf der Liste

zurecht zu finden.
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werden. Nach wie vor ist deshalb die beschriebene Art der
Einmischung in die Angelegenheiten der Kinder das Stan-
dardprozedere.

In der Psychologie und Padagogik gibt es dagegen schon
lange Ansatze, die fiir mehr Eigenverantwortung der Kin-
der bei der Losung ihrer Konflikte pladieren. Kinder ler-
nen ndmlich mehr durch selbstandiges Handeln als wenn
man ihnen die ,richtigen” Verhaltensweise beizubringen
versucht, etwa wie man Konflikte 16sen soll. Allerdings
muss man dazu beriicksichtigen, dass Kinder in Gruppen-
beziehungen agieren, dort ihre eigenen sozialen Regeln
des Umgangs miteinander entwickeln und diese auch
gemeinsam kontrollieren. So kdnnen Konfliktldsungen von
Kindern anders aussehen als sich das Erwachsene vorstel-
len, weil sie sich auf die Gruppensituation und den lebens-
weltlichen Kontext beziehen, der sich von dem der Pada-
gogen haufig stark unterscheidet.

Anhand eines Fallbeispiels soll gezeigt werden, wie sol-
che Konfliktlésungen aus der Erwachsenenperspektive
aussehen und welche Wege die Kinder gehen wiirden,
wenn man sie lieBe. AnschlieBend wird das Konzept einer
Kinderkonferenz als eine Alternative zur Lésung von Kon-
flikten unter Kindern durch Erwachsene vorgestellt.

Warum streiten Kinder? Und woriiber?

In Kindertagesstatten vergeht kaum ein Tag ohne Ran-
geleien. In den Vorschuljahren steigt die Anzahl aggres-
siver ZusammenstdBe zwischen Kindern rapide an. Waren
die Kinder zuvor meist nur im familiaren Umfeld mit einer
begrenzten Zahl sozialer Interaktionspartner zusammen,
so haben sie in der Kindertagesstatte eine groBe Zahl
Gleichaltriger um sich. Die Haufigkeit von Interaktionen
und die Wahrscheinlichkeit, in aggressive Auseinander-
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Das Kind, das heute die Liste fiihrt, ruft die anderen auf.

setzungen verwickelt zu werden, steigern sich deshalb
zwangsldufig. Das Erlernen eines akzeptablen Umgangs
miteinander beginnt zwar in der Familie, in der Kinderta-
gesstatte und spater in der Schule gelten aber nicht die
familidren Lésungen und Kompromisse, sondern die von
den gesellschaftlichen Normen einer Konfliktldsung liber-
formten Vorstellungen der Padagoginnen und Paddagogen.

Wenn es in Kindertagesstatten zu Streitereien kommt,
gibt es nicht nur unerwiinschte Konfliktldsungen, es wer-
den dort auch Kompromisse gefunden und Kooperationen
eingegangen. Insgesamt zeigt sich dabei, dass das Ver-
haltnis von negativ zu positiv bewerteten sozialen Ver-
haltensweisen wahrend der Vor- und Grundschuljahre suk-
zessiv abnimmt. Wahrend jedoch die aggressiven Zusam-
menstdBe haufiger von Padagogen aufgegriffen werden,
werden erwlinschte positive Verhaltensweisen leicht Giber-
sehen, weil sie als selbstverstindlich gelten. Aggressives
Verhalten in Konfliktregelungsprozessen von Kindern ist
aber der Normalfall. Aus welchen Anldssen entsteht und
eskaliert es? Wie fiihren die Regelungsprozesse unter Kin-
dern zu Kompromissen und Kooperationen?

Wie Kinder in Konflikt geraten und welche Themen
Anlass sein kénnen, untersucht eine Studie von Dittrich,
Dorfler und Schneider (2001). Anhand der Beobachtun-
gen des Konfliktverhaltens von Kindern in Tagesstatten
konnten mdégliche Ursachen von Konflikten identifiziert
werden. Zu den typischen Ausldsern zahlen: Regeln ein-
fordern, Streit um Platz, Material oder Spielgerat, Streit
um Positionen, Rollen oder Rangfolge, territoriale Uber-

Dann wird die An- bzw. Abwesenheit in die Liste eingetragen.

griffe, Sich-Einmischen. Die Autorinnen konstatieren, dass
alle diese Streitthemen durch einen Mangel an Koopera-
tion entstehen. Dies bestdtigen auch Studien aus dem
englischsprachigen Raum, die zu besonders konflikttrach-
tigen Situationen solche Spiele zdhlen, bei denen Koope-
ration unumganglich ist, wie z.B. gemeinsames Bauen mit
Klotzen, Klettergeriiste oder Haushaltsspiele.

Ausldserthemen konnen Hinweise auf die Interessen der
Kinder geben, miissen aber nicht zwangslaufig die Ursa-
chen der Konflikte sein. Dittrich et al. nennen folgende
Schliisselthemen, die die Kinder im sozialen Miteinander
beschéaftigen: Einander kennen lernen, Besitzklarung, Posi-
tionen finden, festigen oder dndern wollen, Gruppen und
Freundschaften bilden, Territorien erobern, Regeln testen,
einfordern, erfinden oder verdndern, Grenzen bei anderen
testen, andere herausfordern. Alle diese Themen konzen-
trieren sich um den Aufbau des sozialen Umgangs mit-
einander. Die Kinder verfolgen damit indirekt das Ziel,
Orientierung zu bekommen, um ihren eigenen Platz in der
Gruppe zu finden.

Die Entwicklungspsychologie benennt als eine zentra-
le Entwicklungsaufgabe von Kindern in dieser Alterspha-
se den Aufbau von Kommunikationsfahigkeit und sozia-
lem Bindungsverhalten. Die Kinder haben ein gemeinsa-
mes Interesse daran, dass letztlich eine harmonische Bezie-
hung untereinander entsteht, da sie wissen, dass sie eine
lange Zeit gemeinsam in der Gruppe verbringen werden.
Streitereien sind deshalb fiir die soziale Orientierung im
Gruppengefiige auBerordentlich wichtig, und wenn
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Erwachsene nicht sofort eingreifen, stellt sich meist her-
aus, dass die Kinder selbstandig integrative Losungswege
finden kdnnen. Dabei nutzen sie zur Kommunikation ein
breiteres Verhaltensrepertoire als Erwachsene. Kérper-
sprache und metaphorische Symbolik spielen vor allem
bei Kindern, deren Sprachfertigkeit noch nicht differen-
ziert ausgebildet ist, eine groBe Rolle. Zudem bildet sich
bei langem Zusammensein in einer Gruppe eine ganz eige-
ne Form der Verstandigung heraus. Die Gruppe verfligt
tiber ein gemeinsames Wissen und eine Kommunikations-
kultur, die AuBenstehenden nicht sofort und unmittelbar
zuganglich ist.

Im folgenden Abschnitt stellen wir ein Beispiel aus einer
Kindertagesstatte vor, in denen die Kinder ihre ganz eige-
ne Sicht im Umgang mit Konflikten haben. An ihm méch-
ten wir zeigen, dass Kinder ihre Konflikte viel besser und
inihrem Sinne harmonisch bereinigen kdnnten, wenn man
sie nur lieBe...

Raus an den Haken! Eine harte Strafe?

In einer Kindertagesstatte finden sich alle Kinder zu
einer Besprechung ein und suchen sich einen Platz auf
den im Kreis aufgestellten Banken. Es ist ziemlich voll, die
zuletzt in den Kreis tretenden Madchen setzen sich erst
nach mehreren Aufforderungen auf zwei noch freie Plat-
ze. Dann beginnt die Sitzung.

Die Kinder sprechen dariiber, was ihnen in der Woche
nicht gefallen hat. Im Verlauf des Gesprachs weist Domi-
nik darauf hin, dass ein Madchen dazwischengeredet hat,
ohne sich zu melden. Dazwischenreden darf man nicht,
so verlangen es die Regeln - weil man den anderen dann
gar nicht mehr versteht.

Die Erzieherin will zum ndchsten Thema tibergehen, aber
den Kindern ist das Dazwischenreden wichtiger. Jonas:
.Ich mdchte noch was sagen. Soll sich melden. Wenn man
sich nicht meldet, soll man vielleicht bei seinem Haken
gehen." Gemeint ist der Kleiderhaken, den jedes Kind der
Einrichtung fest zugeteilt bekommt und bei dem es seine
Kleider und Tasche unterbringt.

Und wer passt auf die Einhaltung der Regeln auf? Chi-
ara macht einen Vorschlag, der von den anderen Kindern
sofortangenommen wird: ,Ich habe eine gute Idee fiir das
Aufpassen. Jeden Tag... Es geht in der Reihe. Jeden Tag
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immer ein Neuer von uns." Die Erzieherin fragt nach: ,Also
ein Neuer, habe ich das richtig verstanden?” Chiara: ,Ja,
immer ein Neuer. Heute ist der Nils dran, dann der Janis,
dann der Dominik und dann immer so weiter bis keiner
mehr drauBen sitzen will und es richtig macht.” Der Auf-
passer soll das Einhalten der Regel iiberwachen und danach
mit dem Regelbrecher an den Haken gehen.

Die Kinder finden den Vorschlag gut, die Erzieherin aller-
dings nicht. Ist das gerecht, wenn einer, der nicht gestort
hat, auch mit raus muss? Sie Idsst die Regel aber zunachst
gelten. Bald schon erfahrt Chiara die Konsequenzen ihres
Vorschlages am eigenen Leibe und muss vor die Tir, weil
sie dazwischen geredet hat. Der Aufpasser begleitet sie,
beide wirken allerdings eher zufrieden als ungliicklich.
Dann wird weiter tiber das Thema ,sich melden” disku-
tiert, wobei die Erzieherin die Kinder zu Vorschldgen
ermuntert, was denn mit dem Aufpasser noch passieren
solle. SchlieBlich macht Johanna einen neuen Vorschlag:
.Die es gemacht haben, missen allein drauBen bleiben,
und die, die sie hingebracht haben, diirfen wieder rein."
Die Erzieherin fragt, ob Johanna erklaren kénne, weshalb
sie diese Losung besser fande? Johanna verneint. Die Erzie-
herin: ,Worin unterscheiden sich beide Vorschlage? Wel-
cher ist besser, welcher schlechter?” Es ist spiirbar, dass
die Erzieherin Johannas Idee favorisiert, aber die meisten
Kinder verteidigen Chiaras Vorschlag, dass der Aufpasser
mit raus soll, denn wenn keiner zur Begleitung mit raus
kommt, dann so Dominik, .... wird es ja der Chiara lang-
weilig." Die Erzieherin ist verwirrt. War das Rausschicken
nicht als Strafe fiir den Regelbrecher gedacht?

Erst nach und nach findet auch Johannas Vorschlag
seine Anhdnger. Die Diskussion wird von der Erzieherin
ohne neuen Beschluss beendet, die Kinder sollen sich bis
zur ndchsten Sitzung Uberlegen, welcher Vorschlag der
bessere ist.

In der nachsten Sitzung, drei Tage spater, spricht die
Erzieherin das Thema erneut an. Es entsteht eine lange zéhe
Diskussion. Die Erzieherin ist genervt, weil die Kinder nicht
richtig mitmachen und schweigt demonstrativ, die Kinder
schweigen ebenfalls, so lange, bis die Diskussion durch Eva
wieder in Gang kommt. Sie war in der ersten Sitzung nicht
anwesend, als die Vorschldge diskutiert wurden und muss
sich alles erkldren lassen. Als sie verstanden hat, worum es



gehen soll, stimmen die Kinder auf Aufforderung der Erzie-
herin Giber beide Vorschldge ab. Die erste Stimme geht an
Chiaras Idee, dann stimmt Eva fiir Johanna. Alle anderen
Kinder stimmen anschlieBend ebenfalls fiir Johanna. Die
Erzieherin beendet die Sitzung: ,Das machen wir solange,
bis das euch dann nicht mehr passt.” Daraufhin Dominik:
.Dann machen wir Chiaras ldee." Die Erzieherin: ,Die ist
aber jetzt nicht gewahlt worden, Chiaras Idee. Dann kdn-
nen wir ja vielleicht wieder von ganz neuem Uberlegen."
Was ist hier passiert? Die Kinder hatten eine eigene, in
ihren Augen gute Idee, lieBen sich aber von der Erziehe-
rin dazu bringen, einen anderen Vorschlag zu wahlen, der
deren Vorstellung von Gerechtigkeit entsprach. Die bei-
den unterschiedlichen Wahrnehmungen des Konfliktthe-
mas mochten wir im Folgenden nachzeichnen.
= Die Sicht der Erwachsenen: Wahrend der Sitzung haben
die Erzieherinnen die manifeste Ebene des Konfliktes vor
Augen:Wenn einer die Gruppenregeln nicht einhalt, wird
er bestraft, indem er vor die Tiir gehen muss. Sie sind
deshalb mit der spontanen Ldsung der Kinder nicht ein-
verstanden. Man kann nicht ein zweites Kind, das auf
die Einhaltung der Regel aufpassen soll (eine positive
Funktion), fiir das Ubertreten durch ein anderes Kind
bestrafen. Sie wollen den Vorschlag nicht so stehen las-
sen und regen die Kinder dazu an, weiter zu liberlegen,
um Argumente fiir einen ihrer Meinung nach gerechte-
ren Gegenvorschlag zu finden.
= Die Sicht der Kinder: Den Kindern geht es vermutlich um
einen ganz anderen Konflikt (latente Ebene): ,Wo ist
mein Platz in der Gruppe?" Diese Suche manifestiert sich
raumlich schon am Anfang der Gruppenbesprechung:
Zwei Kinder finden offenbar nicht sofort einen Platz und
stehen lange in der Kreismitte, bis sie sich endlich set-
zen. Das Dazwischenplatzen (Dazwischenreden) kann
als die metaphorische Manifestation der Platzsuche ver-
standen werden. Alle Kinder brauchen ihren Anteil am
Dialog und einen bestimmten Raum fiir ihre Ideen. Der
manifesten Ebene des Sich-Melden-Themas steht so die
latente Bedeutung des Konflikts, die Platzsuche, gegen-
tiber, die fiir die Erwachsenen nicht sichtbar war - sowohl
in der Sitzanordnung bei der Besprechung als auch in
der Gemeinschaft der Kita. Da alle Kinder friiher oder
spater mit dem Problem der Platzfindung konfrontiert

werden, erweist sich die Aufforderung zum Raumver-
lassen fiir den Regelbrecher daher als keine Strafe, son-
dern eher als ein Vorteil, weil er bei seinem Haken den
festen, ihm eigenen Platz in der Einrichtung hat. Vor die-
sem Hintergrund wird deutlich, warum die Kinder diese
Lésung vorziehen, und - obwohl sich der Gegenvorschlag
durchgesetzt hat - bis zum Ende der zweiten Sitzung
an der urspriinglichen Idee von Chiara festhalten. Dass
der zweite Vorschlag von den Kindern gewahlt wurde,
ist wahrscheinlich der Energie der Erzieherin zuzuschrei-
ben, die ihn nicht nur deutlich favorisiert und dadurch
die Kinder in dieser Hinsicht mehr oder weniger beein-
flusst hat, sondern hartnéckig - ebenfalls bis zum Schluss
- die Botschaft der Kinder ignoriert.

.Soll sich melden. Wenn man sich nicht meldet, soll

man vielleicht bei seinem Haken gehen.”

Die Erwachsenen haben sich eingemischt, obwohl die
Kinderihre eigenen Losungen langst gefunden hatten. Gut
gemeinte Vermittlungsversuche der Padagoginnen wur-
den so zu qualerischem Zeitabsitzen fiir die Kinder, bei
dem sie zu verstehen versuchten, was die Erwachsenen
von ihnen erwarteten. Greift ein Erwachsener in der
beschriebenen Weise in die Konfliktregelungsstrategien
von Kindern ein, dann wird verhindert ,....dass Kinder den
Umgang mit Verlieren und Gewinnen, mit Sich-Durchset-
zen und Nachgeben iiben kénnen” (Kobelt-Neuhaus, 2005,
S. 15). Kinder entwickeln in der Gruppe untereinander
Regeln zur Konfliktldsung, die nicht unbedingt mit denen
der Erwachsenen korrespondieren. Und wenn sich Erwach-
sene einmischen und dann weggehen, ,,...machen die Kin-
der in ihrem Konflikt da weiter, wo sie von Erwachsenen
unterbrochen wurden" (ebd. S. 15).

Das Sandkastenbeispiel zur Einleitung des Beitrages gibt
einen ersten Hinweis darauf, wieso die Tendenz des len-
kenden Eingreifens bei den Erwachsenen so beliebt ist:
Die Intervention der Erzieherin scheint - bezogen auf das
Ergebnis eines nicht weiter bekannten Konfliktprozesses,
der Zerstorung - absolut plausibel: Felix wird dafiir bestraft,
dass er die Sandburg von Lisa und ihrer Freundin zerstort
hat, dies um so mehr, als er das wohl schon haufiger getan
hat. Und es erscheint ebenso plausibel, dass man durch
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seine Vorgabe einer Konfliktlgsung (,Spielt doch friedlich
zusammen") die verletzenden Folgen einer Konfliktaus-
tragung verhindern kann und muss. Prioritat hat die pada-
gogische Verantwortung und damit die pddagogische Norm
konfliktlosen Zusammenspiels von Kindern, unabhangig
davon, ob man verstanden hat, um was es bei dem Kon-
flikt im Sandkasten tiberhaupt gegangen ist und was auch
in Zukunft ein friedliches Miteinander mdglicherweise ver-
oder behindern wiirde. SchlieBlich: Auch wenn man es
weil, Strafe ist kein besonders effektives pddagogisches
Mittel, zukiinftig gewlinschtes Konfliktverhalten zu befor-
dern (zur Erinnerung: Was die Erzieherin im ersten Bei-
spiel als Strafe verstanden hatte, war von den Kindern als
Entlastung gemeint). Was aber dann?

Kinder l16sen ihre Interessenkonflikte selbst

Beobachtungen aus der Praxis sprechen dafiir, dass das
Einflihlungsvermdgen auch kleiner Kinder geniligend aus-
geprdgt sein kann, um sich an Konfliktlésungsprozessen
aktiv zu beteiligen. Das kann in Kinderkonferenzen gesche-
hen, in denen die Erzieherinnen den Kindern einen Rah-
men fiir ihre Konfliktlésungsprozesse bieten, d.h. die Kon-
ferenz moderieren. Wichtig dabei ist, dass sie sich auch
dann mit ihren eigenen Ideen fiir Lésungen zurlickhalten,
wenn sie die Losungen der Kinder nicht auf Anhieb ver-
stehen. Das ist - zugegebenermalen - nicht ganz einfach,
weil Erzieherinnen und Lehrkrafte einen padagogischen
Auftrag zu erfiillen haben, sich also zwangslédufig an einer
Konfliktldsungsnorm orientieren miissen. Sie tragen die
Verantwortung, dass alle Kinder die gleichen Chancen
haben und dass alle lernen, sich sozial zu verhalten.

Die Schwierigkeit besteht darin, eine Balance zwischen
dem padagogischen Eingreifen in Konfliktsituationen und
der Vermittlung von sozialen Fertigkeiten einerseits und
dem Anspruch der Kinder auf autonome Entwicklung ande-
rerseits zu finden. Es gibt natiirlich Situationen in denen
die Unterstiitzung von Erwachsenen angebracht und wich-
tig ist. Voreiliges Einschreiten und Losung von Konflikten
fur die Kinder" mindert aber ihre Mdglichkeit, den Umgang
mit anderen selbststdndig zu erlernen.

Als Beispiel fiir diese Art pddagogischer Intervention sei
eine Szene aus einer Kinderkonferenz in einer Kinderta-
gesstatte vorgestellt. Diese Konferenz findet wochentlich
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statt, und die Kinder wissen, dass es hier um ihre Beduirf-
nisse geht und dass sie ernst genommen werden. Wah-
rend der Diskussion meldet sich der 3-jahrige Nico: ,Ein-
mal die Schubkarre haben. Vielleicht die andere...". Die
anwesenden Kinder, drei bis sechs Jahre alt, verstehen
sofort, worum es geht: Wenn drauBen gespielt wird, darf
jedes Kind sich eine der wenigen Schubkarren nehmen.
Nico ist aber nicht schnell genug und konnte deshalb noch
nie eine Schubkarre ergattern. In der ndchsten Phase hatte
Nico eine, ohne dass die Erzieherinnen hatten sagen kon-
nen, wie dies zustande gekommen war. Die anderen Kin-
der hatten also Nicos Wunsch verstanden und respektiert,
obwohl keiner sie dazu aufgefordert oder gar gedrangt
hatte. Das Beispiel macht deutlich, dass auch sehr junge
Kinderin der Lage sind, sich in andere einzufiihlen, Bedirf-
nisse anderer neben ihren eigenen gelten zu lassen und
kooperative Losungen zu finden.

Bietet man Kindern die Rahmenbedingungen einer Kin-
derkonferenz, dann haben sie ein geeignetes Setting, um
zu einer harmonischen Gemeinschaft in der Gruppe zu fin-
den: Streitereien kommen vor, konnen aber von ihnen selbst
bewaltigt werden. Statt strafend eingreifen zu miissen,
konnen sich die Erzieher mit der Forderung Einzelner in
der Gruppe befassen.

Zur Frage, welche Erklarungen des Missverstdndnisses
zwischen Kindern und Erwachsenen fiir die Planung eines
dialogischen Rahmens weiterhelfen, mdchten wir mit eini-
gen liber die bisherigen Argumentationen hinausgehende
Gedanken schlieBen.

Einige Gedanken zum Schluss

Es ist ein interessantes Phdnomen, dass Erwachsene
eine nur vage oder geschénte Erinnerung an ihre eigene
Kindheit haben. Sie gehen deshalb mit einem Bild von
Kind und Kindheit auf Kinder zu, das dem Selbstbild der
Kinder nur zum Teil entspricht. Siegfried Bernfeld hat in
diesem Zusammenhang davon gesprochen, dass der Erzie-
her vor zwei Kindern steht, dem vor ihm und dem ver-
drangten in ihm. Vor allem aber ,die verbliebene und ver-
drangte Kindlichkeit, die ,alten" Wiinsche, Sehnsiichte,
Angste und Beddirfnisse sind es, die seine seelischen Gren-
zen markieren und sein erzieherisches Handeln beein-
trachtigen” (Trescher 1990, S. 26).



Der Versuch, sich die Perspektive von Kindern als Erwach-
sener wieder neu anzueignen, scheint auch nicht besonders
befriedigende Ergebnisse zu bringen. Bernhard Meyer
(2006) spricht von drei typischen Fallen, in die man als
Erwachsener dabei geraten kann: die Erinnerungsfalle
(.Der Wissensbestand der Erwachsenen kollidiert mehr-
fach mit dem aktuellen Wissen der Kinder. Erwachsene
missen auf historisches Wissen zurlickgreifen, das durch
einen Perspektivenwechsel aktuell lberlagert ist. Eltern
und Erzieher kénnen nicht mehr das Kind in sich repra-
sentieren, zumal sich die Lebensverhdltnisse gedndert
haben. Politik und Verwaltung kann dies weder in Bezug
auf das Kind noch auf die erziehenden Erwachsenen voll-
ziehen..."), die Verkleinerungsfalle (,W#hrend Kinder die
Erwachsenen—[]bersichts—Perspektive nicht kennen, neh-
men Erwachsene ihre Kenntnisse mit nach unten. Sich
klein machen hilft nicht, da Fehlendes durch die Kennt-
nisse von oben die Liicken ersetzen...") und die Wiinsch-
Dir-Was-Falle (,Kinder kénnen nur reproduzieren, was sie
kennen. Deshalb hat es keinen Zweck, Kinder nach der
Lésung von Problemen zu fragen, die sie ohne Erwachse-
ne gar nicht hatten...") Falsche Erinnerungen, falsche Per-
spektiven und falsche Erwartungen lieBen Kinder - so
Meyer - obwohl man sich ja mit ihnen direkt oder indi-
rekt beschaftigt, verschwinden: ,Es entsteht eine Illusion
der Kinderbezogenheit, wahrend die Realitat sich verab-
schiedet hat."

Bleibt es also dabei, dass sich Kinder weiterhin einsei-
tig an die Vorstellungen der Erwachsenen werden anpas-
sen miissen, wenn sie keine Erwachsenen finden, die sie
ihre Wege gehen lassen? Kinder miissen lernen, sich in
der Lebenswelt addquat zu bewegen, von der sie abhan-
gig sind, genauer: in den Beziehungen zu den Menschen,
die sie lieben oder flirchten. Vielleicht wére die von Jean
Liedloff getroffene Feststellung eine gute Ausgangsiiber-
legung: ,Sowohl mehr als auch weniger Unterstiitzung
als ein Kind fordert stehen seinem Fortschritt entgegen.
Initiativen von auBerhalb oder unerbetene Fiihrung bie-
ten ihm daher keinen positiven Nutzen. Es kann keinen
groBeren Fortschritt machen als den, welchen die eige-
nen Motivationen einschlieBen. Die Neugier des Kindes
und sein Wunsch, selber Dinge zu tun, bestimmen seine
Fahigkeit zu lernen, ohne irgendeinen Teil seiner Gesamt-
entwicklung aufzugeben” (Liedloff, 1988, S. 113 f.). So
gesehen gehen fremde Erwartungen, die das Kind zu erfiil-
len versucht, zu Lasten seiner Entwicklung. Und je wider-
spriichlicher die Vorstellungen der Erwachsenen sind -
etwa in ihren Ansichten und ihrem tatsachlichen Verhal-
ten - desto schwerwiegender wird ihnen diese Belastung.
Die hochste padagogische Professionalitdt bestlinde darin,
die Belastungen der Kinder durch die gesellschaftlichen
Erwartungen sowie die personlichen Vorstellungen des
Padagogen und die Energien der kindlichen Eigenaktivita-
ten in eine ertragliche Balance zu bringen.
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Partizipation,

Partizipation, Entwicklungsférderung oder Anpassung?

Entwicklungsforderung oder Anpassung?

Demokratie im Kindergarten?

Wer Erziehung heute auch als Hinfiihrung zu demokra-
tischen Verhaltensfahigkeiten versteht, fiir den sind par-
tizipative padagogische Angebote die Mittel der Wahl.
Dort kénnen - davon geht man heute allgemein aus - die
Kinder lernen, wie man in der Gemeinschaft effektiv kom-
muniziert. Sie konnen erfahren, welche Probleme Inter-
essenkonflikte schaffen, und moglicherweise werden ihre
Anstrengungen zur Ldsung sogar mit Erfolgserlebnissen
belohnt. Wer Kindern positive Erfahrungen mit dem ver-
mitteln mochte, was Demokratie und Menschenrechte
ausmacht, muss sich aber auch mit dem Faktum ausein-
andersetzen, dass Demokratie eigentlich erst mit der Voll-
jahrigkeit eines Menschen beginnt. Alle vorherigen Lern-
erfahrungen konnen allenfalls die Lust auf Demokratie
(oder die Enttduschung, dass demokratische Konfliktl6-
sung nur in dem Sinne funktioniert, wie es die Erzieherin
verstanden wissen will) steigern und dem Kind vermitteln,
wie es auch unter im strengen Sinne nicht-demokrati-
schen Verhiltnissen (one man - one vote) ,zu seinem
Recht kommt"

Kindheit und Jugend als Entwicklungsstadien auf dem
Weg zum miindigen Biirger sind von Abhédngigkeitsver-
haltnissen geprdgt. Pddagogik kann auf unterschiedliche
Weise in deren Rahmen Erfahrungsrdume fiir ganz ver-
schiedene Zwecke bereitstellen: fiir demokratisches Ler-
nen ebenso wie fiir individuelle Entwicklung. Letztlich ist
aber Padagogik insofern zielgerichtet im professionellen
Verhaltnis von Arbeitgeber, Eltern und Kind enthalten, als
sie nur zum Teil die individuelle Férderung beinhaltet. Der
andere, weitaus groBere Anteil ist die Vermittlung von Bil-
dung und Anpassung an die sozialen Normen - wie aus-
gesprochen oder unausgesprochen sie auch immer sein
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mdogen. Die flir das Kind verantwortlichen Erwachsenen,
in erster Linie die Eltern, bestimmen, welche Lernerfah-
rungen ihr Kind machen soll und wo es sie machen kann.
In der Grundschule schlieBlich bestimmt die Demokratie
durch die staatlichen Lehrplane, was den Kindern abver-
langt wird. Das Kind jedoch will nicht von Geburt an in
eine bestimmte Richtung erzogen werden, es ist im Nor-
malfall erst einmal ziemlich neugierig auf die Welt und
offen fiir alle méglichen Lernerfahrungen.

Die Teilhabe an Entscheidungsprozessen ist eines der
wesentlichen Elemente demokratischer Herrschaft. Warum
nicht auch die Teilhabe daran, was das Kind selbst gerne
lernen mochte? Insofern ist die Etablierung von partizi-
pativen Strukturen im Alltag einer Kindertageseinrichtung
auf den ersten Blick hdchst sinnvoll.

Allerdings gibt es eine ganze Reihe von Problemen bei
deren Umsetzung, die u.a. mit dariiber entscheiden, ob
und welche Kinder positive oder negative Erfahrungen mit
ihren Beteiligungsmdglichkeiten machen. Wesentlich
scheint dabei zu sein, dass zwischen ganz unterschied-
lichen paddagogischen Motiven und den darauf abgestimm-
ten Interventionsstrategien bzw. Settings unterschieden
wird, damit nicht dem richtigen Motiv eines Kindes mit
einer ,falschen” Intervention begegnet wird. Wichtig ist
dabei die Unterscheidung zwischen Bediirfnis und Inter-
esse, aber auch die Auseinandersetzung mit Begriindun-
gen fiir ,autoritdres” Verhalten, d.h. den Anweisungen der
Erzieherinnen und der Leiterin. Im Folgenden geben wir
einen Ausschnitt aus Argumenten einer Diskussion von
Erzieherinnen wieder, um zu zeigen, wie miihsam es sein
kann, sich im ,Gestrlipp” alltdglichen Kindergartendurch-
einanders als Erzieherin zu einem gemeinsamen Verstand-
nis ,durchzuwurschteln”:



= Wie kann mansich in einer sozialen Gemeinschaft gegen
Machtmissbrauch schiitzen, also gegen solche Strate-
gien zur Durchsetzung von Interessen einzelner, die auf
Drohung, Verfiihrung oder andere, die Menschen(kin-
der)-rechte verletzende MaBnahmen zuriickgreifen? Wie
kann man erreichen, dass alle Kinder einer Gruppe mit
den Entscheidungen ber Interessenkonflikte unterein-
ander zufrieden sind, ohne dass eine Minderheit ersatz-
los ausgeschlossen wird? Oder: Wie zufrieden muss eine
Gruppe sein, damit sie demokratische Verhaltensweisen
praktizieren und weiterentwickeln kann? Oder: Wie unzu-
frieden ist eine Gruppe, dass sie diktatorische Herr-
schaftsformen favorisiert?

z. B. ein Kind, das ganz besonders toll sein will. Es méch-
te eine ganz bestimmte Rolle spielen, die es vielleicht

nicht hat. Es bringt immer ganz besonders gefahrliche
Sachen wie Messer oder ein Feuerzeug mit, mit denen es
besondere Beachtung bei den anderen zu finden glaubt.
Es will als wichtig genommen werden und toll sein. Es
macht dies aber sehr versteckt, wir fragen, wo es die
Sachen her hat, reden mit der Mutter, die auch von nichts
weil. Es steckt diese Sachen also heimlich ein. Es hat
seine Strategie, was Besonderes sein zu wollen. Es scheint
allerdings nicht unzufrieden mit dem Kindergarten zu
sein, sondern mit sich selbst und seiner Rolle.

In den meisten Fallen holen sich die Kinder bei uns
Erwachsenen Sicherheiten, wenn wir versuchen, sie
irgendwie miteinander ins Gesprach zu bringen. Etwa
dass sie sich tber diese Situation unterhalten, wenn es
beispielsweise darum geht, wer jetzt auf der Hingemat-
te schaukeln darf. Das ist immer ein kritischer Punkt:
Wer ist wann und wie lange dran? Wie objektiv ist da
das Zeitgefiihl? Und wer ist da Freund oder Freundin
und wird unter Umstdnden vorgelassen? Es gibt kleine
Bestimmer, die die vereinbarte Reihenfolge zugunsten
der eigenen Freundschaften nicht einhalten. Sie wollen
die Reihenfolge bestimmen. Sie setzen ihre Macht ein
und zeigen einem anderen Kind damit: Du bist nicht
mein Freund. Wenn dann das Kind, das eigentlich dran
wadre, sein Recht einfordern will, geht es zu einer Erzie-
herin und beschwert sich. Obwohl es eine Reihenfolge
gibt, hat doch der, der grade in der Hingematte ist, die
Macht liber die anderen. Die Kinder stellen sich an, und
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Nach der Stichwahl hat sich ,Verkleiden” mit acht Stimmen
gegen ,Verstecken”, ,Fangen” und ,Tanzen" durchgesetzt.



wenn ein anderes Kind versucht, sich in der Warteschlan-
ge vorzudrangen, wird es von den Wartenden auch dar-
auf hingewiesen, dass es sich hinten anstellen muss. Aber
es gibt Kinder, die so lange schaukeln, bis ein Kind kommt,
dem sie die Hingematte gerne lberlassen wollen.

Manchmal konnen die Kinder das untereinander mit

Argumenten regeln, manche Kinder gehen aber sofort
zu einer Erzieherin. Manchmal geht man auch selbst hin.
Ich habe mich auch schon dabei ertappt, dass ich mich
eingemischt habe, dass ich zu friih in diese Situation
eingegriffen habe, ohne abzuwarten, ob die Kinder das
vielleicht alleine regeln kdnnen. Da habe ich sozusagen
die Polizei gespielt.

Es gibt eine Reihe, da hat man sich anzustellen. Das ist
der erwiinschte Zustand. Im Fallbeispiel stellt sich aber

eine Art wildwiichsige Regel her, die nicht immer so klar
zu erkennen ist. Oder wissen Erzieherinnen immer, warum
jetzt wer dran ist. Warum dieses Kind jetzt darf?

Dasist meist ein Kind, das alle toll finden. Das muss dann
ein starkes Kind sein. Ein schwaches Kind wiirden sie
nicht vorlassen. Aber ganz schwache oder ,siiBe" Kin-
der haben gute Chancen.

Wenn man die Regelung die die Kinder untereinander
treffen, erlebt, hat man keine Veranlassung, in die Situ-

ation einzugreifen und die Regel mit der Reihenfolge
durchzusetzen, wenn man zufrieden ist. Wenn die Grup-
pe aber so entscheidet, dass man nicht zufrieden ist,
dann denkt man, man miisste eingreifen.

Wenn z.B. ein Kind keine Freunde hat, wird es nie dran
kommen. Und dieses Kind braucht Hilfe. Da fiihle ich
mich gefordert. Diesem Kind werde ich aus Gleichbe-
rechtigungsgriinden helfen.

Das ist eine Hinflihrung zur Demokratie: Meine Aufga-

be ist es, den Kindern Strukturen anzubieten und Vor-
schldge zu machen, wie man so etwas gemeinschaftlich
besprechen kann. Es kdnnte aber auch sein, dass das
Problem nicht darin liegt, demokratische Regeln an die
Kinder zu vermitteln, die ich fiir richtig halte, sondern
ich miisste das einzelne Kind darin unterstiitzen, Freun-
de zu finden. Das ware eine vollstdndig andere Inter-
vention. Nicht die Verhaltensweisen in der Gruppe spie-
len die Hauptrolle, sondern die Frage: Wie kriege ich das
Kind an und in die Gruppe?
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= Es gibt schwerwiegende Griinde, warum ein Kind keine
Freunde findet. Das Kind konnte z.B. ein KlugscheiBer
sein. Wenn ich das Kind aus den gleichen Griinden nicht
mag wie die anderen Kinder - so etwas kommt ja vor -
wenn ich zu ihm keine tragfahige Beziehung aufbauen
kann, sondern ,nur” eine oberflachliche Erzieherin-Kind-
Beziehung, damit ich Giberhaupt mit ihm in Kontakt bin,
dann wird es schwer, den Integrationsprozess zu unter-
stlitzen. Und ware dies eine Losung: Ich gebe ihm z.B.
ein Werkzeug in die Hand: Du hast jetzt nicht die Han-
gematte, aber dafiir hast du etwas anderes, und davon
bist du jetzt der Bestimmer?

Man macht das Kind also etwas attraktiver fiir die andern.
Das ware eine pddagogische Intervention. Das hat aber
mit Demokratie nicht viel zu tun.

= Aber man wiirde vielleicht dariiber nachdenken: Wie
sind die heimlichen Regeln der Gruppe? Sind sie so: Damit
ich Beziehung habe, muss ich attraktiv sein? Und heiB3t
das dann, jetzt gucke ich, wie kann ich die Attraktivitat
des Kindes steigern und Aspekte in ihm entdecken, die
es selber vielleicht noch gar nicht sieht? Einen Einfluss
auf die Beziehungsregeln der Gruppe nimmt man damit
nicht, man bestatigt sie. Man kdnnte ja auch fragen:
Wie reagiert man auf die Beziehungsregeln der Grup-
pe? Empfindet man sie immer als angenehm? Schafft
der Gesichtspunkt der Attraktivitdt eine angenehme
Gruppensituation, wenn die Kinder dies zum Kriterium
ihrer Entscheidungsprozesse machen?

Soweit einige Argumentationen und Ideen zur Partizi-
pation im normalen Erziehungsalltag und ohne Kinder-
parlament oder Stuhlkreis. Um etwas genauer im Hinblick
aufverschiedene Interventionsmdglichkeiten unterschei-
den zu kdnnen, geben wir einen Riickblick auf die bishe-
rigen wissenschaftlichen Anstrengungen, Bediirfnis und
Interesse begrifflich zu fassen und damit handlungsprak-
tische Alternativen zu begriinden.

Bediirfnis vs. Interesse

Beddirfnis und Interesse ist ein spannungsvolles Begriffs-
paar, an dessen Definition sich Wissenschaftler verschie-
dener Disziplinen versucht haben. Die Forderung demo-
kratischer Verhaltenseigenschaften bezieht sich in erster



Linie auf die Fahigkeit, Konflikte um Bediirfnisse und Inter-
essen in solcher Weise zu |6sen, dass es zu keiner Gewalt-
eskalation kommt bzw. dass die Gewaltimpulse in der
und durch die sozialen Gemeinschaften kontrollierbar blei-
ben. Welche Bedeutung fiir das pddagogische Handeln
haben also die kindlichen Bediirfnisse gegeniiber den kind-
lichen Interessen?

In der padagogischen Forschungs- und Berufspraxis
gehort der Begriff ,Bediirfnis” zu den hdufig benutzten
Schlagworten und wird meist in Zusammenhang mit der
normativen Forderung gebracht, in der praktischen Pada-
gogik miisse an den BedUrfnissen von Kindern und Jugend-
lichen orientiert gearbeitet werden. Auf der Basis von
bediirfnisbezogenen Annahmen werden beispielsweise
Leitkonzepte flr Bildungseinrichtungen entwickelt und
formuliert, die wiederum die Grundlage fiir die praktische
Arbeit ,vor Ort" bilden. An welchen Bediirfnissen von Kin-
dern jedoch angeknlpft werden soll, bleibt in vielen Fal-
len entweder unklar oder wird nicht im Einzelnen thema-
tisiert. Der Grund dafiir mag einerseits darin liegen, dass
es kaum wissenschaftliche Untersuchungen zu kindlichen
Bediirfnissen gibt (diese Defizite sind wiederum auf die
methodischen Schwierigkeiten bei Kinderbefragungen
zuriickzuflihren), andererseits in dem Problem der Begriffs-
bestimmung selbst.

Die Bedeutung des Begriffes in den sozialwissenschaft-
lichen Disziplinen variiert sehr stark, der Begriff wird selbst
innerhalb einer wissenschaftlichen Disziplin nicht einheit-
lich verwendet. Dies trifft vor allem auf Beschreibungen
menschlicher Grundbediirfnisse zu (z.B. in der Philosophie
einerseits konkret Durst und Hunger, andererseits allge-
mein Streben nach Selbsterhaltung). Aus der Fiille unter-
schiedlich akzentuierter und aus verschiedenen wissen-
schaftlichen Fachbereichen stammender Definitionen las-
sen sich dennoch inhaltliche Gemeinsamkeiten ableiten.
Dem Begriff ,Bediirfnis" kann demnach folgende Bedeu-
tung zugeschrieben werden: Bediirfnis ist auf den Man-
gelzustand eines biologischen Organismus zuriickzufiih-
ren, der ein bestimmtes Verhalten auslost, das darauf aus-
gerichtet ist, den empfundenen Mangel zu beseitigen.

Zu den bekanntesten Auffassungen dessen, was als
menschliche Grundbediirfnisse zu verstehen seien, gehort
vor allem das Ordnungsschema fiir die Unterscheidung von

Bedirfnisarten des Menschen von Maslow. Die nach ihm
benannte ,Bedirfnispyramide” ist allgemeinpsychologi-
scher Natur und hat die Form einer Bediirfnishierarchie.
Maslow geht davon aus, dass der Mensch von zwei Bed{irf-
nisarten beeinflusst wird, ndmlich von den so genannten
Wachstumsbediirfnissen und den Defizitbedirfnissen (vgl.
Maslow 1985, S.15). Laut Maslow gibt es in jedem Men-
schen - unabhéngig von seiner Entwicklungs- und Lern-
geschichte - fiinf Motiv- und Bediirfnisgruppen, die sich
wie folgt hierarchisch ordnen lassen: physiologische Bediirf-
nisse: Grundbediirfnisse des Menschen, wie z. B. Nahrung
etc.; Sicherheitsbedirfnisse: beinhalten die Sorge um Sta-
bilitat, Schutz und Zukunftsvorsorge; soziale Bediirfnisse:
umfassen Kontakte und Zuwendung zu anderen Menschen;
Geltungsbediirfnisse: bringen Anerkennung durch andere
und Selbstachtung; Selbstverwirklichungsbediirfnisse: zur
Entfaltung und Entwicklung der eigenen Person.

Die unteren vier Bediirfniskategorien gehoren zu den
Defizitbediirfnissen. Die ndchst héhere Stufe der Pyrami-
de kann erst dann erreicht und aktiviert werden, wenn die
Stufe darunter weitestgehend befriedigt ist. Anders for-
muliert: Sind die Bedlrfnisse der untersten bzw. der unte-
ren Stufen befriedigt, dann gewinnt die ndchst hohere
Bediirfnisstufe an Bedeutung und Vorrang. Das Modell der
Bediirfnispyramide mag auf den ersten Blick plausibel
erscheinen, vernachldssigt jedoch individuelle Unterschie-
de sowie geschichtliche und soziale Aspekte. Was fiir den
einen unabdingbar ist, kann fiir den anderen als tiberfliis-
sig erscheinen und umgekehrt. Die rein biologischen
Bediirfnisse zur Lebenserhaltung haben alle Lebewesen
gemeinsam. Der Mangelzustand muss aber nicht unbe-
dingt biologischer Natur sein, sondern kann auf subjekti-
ven Wiinschen beruhen (z. B. die sehr unterschiedlich vor-
kommende Gier). Da menschliche Bediirfnisse individuel-
le Bediirfnisse sind und ihre Befriedigung von sozialen
Regelungen abhangt, kdnnen soziale Gemeinschaften
schon fiir ein sehr friihes Alter festlegen, wann welche
Bediirfnisse befriedigt werden sollen oder wann die Befrie-
digung von Bediirfnissen bis zum einem gewissen Grad
aufgeschoben werden muss.

Die Erwartung durch Dritte (Eltern oder Pddagogen)
eines Aufschubes kann von den Adressaten, den Kindern
auch als persénliche oder strukturelle Gewalt empfunden
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werden. Johann Galtung, der sich mit der Bedeutung und
den Auswirkungen struktureller Gewalt beschéftigt hat,
gehtvon der Pramisse aus, Bediirfnisse existierten auf der
individuellen Ebene, seien sozial kontrolliert und modifi-
ziert und ihre Befriedigung werde vom Menschen selbst
gesteuert, was gegen jeglichen Versuch einer Hierarchi-
sierung von Bediirfnissen spreche und somit die Theorie
der Beddirfnishierarchie von Maslow widerlege (1980, S.
66). Er schldgt dagegen vier Bedirfnisklassen vor: das
Bediirfnis nach Sicherheit, das Bediirfnis nach Wohlfahrt,
das Bediirfnis nach Identitat und das Bedurfnis nach Frei-
heit. Diese Bediirfnisse scheinen nach Ansicht von Gal-
tung universell zu sein, weil sie unabhdngig von unter-
schiedlichen kulturellen Interpretationen Sinn machen.
In seinen Uberlegungen nimmt Galtung (1980, 1977)
Bezug auf die amerikanische Debatte um den sog. ,basic-
needs-approach” aus der Friedens- und Konfliktforschung.
Gemeinsam mit anderen Friedensforschern (Burton 1990,
Lederer 1980) ging er den Ursachen von Konflikten nach
und gelangte zur Hypothese, dass die mangelnde Befrie-
digung von Bediirfnissen wie Identitat, Anerkennung und
Sicherheit zu heftigen sozialen Konflikten fiihren kann.
Dabei kdnnen die Griinde fiir die Nichtbefriedigung der
Bediirfnisse jedoch tiefgreifend sein. Der Gesellschaft aus
Mitgliedern mit unterschiedlichen Bediirfnissen und der
sozialen Umwelt, die Mittel fiir die Bediirfnisbefriedigung
bereit stellt, steht der Mensch mit seinen individuellen
Bediirfnissen gegentiber. Ein Konflikt entsteht dort, wo die
individuellen Bediirfnisse nicht befriedigt werden.

® - SuPER Lecwer @

@® - HALB LEkER @

® = NIOHT LECkER ()

Welcher Tee soll demndchst bestellt werden? Wer wei3, wel-
cher Tee ,super lecker” schmeckt und welcher nicht? Am besten
die Kinder selbst!
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Eine andere, soziologische Variante des Bediirfnisbe-
griffs stammt von Hondrich (1975). Er betrachtet den
Menschen als ,ein System, dessen Einheiten Bediirfnis-
orientierungen sind” (ebd., S. 20), die unterschiedliche
Intensitat haben. Drei Mittel der Bediirfnisbefriedigung
werden unterschieden: politische Mittel wie Macht, 6ko-
nomische Mittel wie Giiter und normative oder kulturel-
le Mittel (ebd., S. 32). Derjenige, in dessen Hinden die
Mittel liegen, hat Macht liber Personen und soziale Sys-
teme. In dem Geflecht von Machtverhéaltnissen muss das
Individuum eine Méglichkeit haben zu handeln, um seine
Autonomie zu wahren. Aus soziologischer Sicht stehen
die aus Bediirfnisbefriedigungsanspriichen entstehenden
Konflikte im Mittelpunkt einer Definition, die sich mehr
dem Verhaltnis der Konfliktpartner zuwendet als der inne-
ren Befindlichkeit von Individuen: ,In den Antworten der
Soziologie auf die Frage, warum Menschen Konflikte
beginnen, werden iblicherweise Annahmen darlber
gemacht, dass und in welcher Weise Individuen in sozi-
alen Konfliktsituationen konkurrierende bzw. strittige
Anspriiche auf etwas erheben, auf das sie angewiesen
sind: die Verfligungsgewalt liber Ressourcen zur Bedirf-
nisbefriedigung und/oder soziale Anerkennung” (vgl. Bom-
mes/Scherr 2000, S. 35).

Die bisher genannten Definitionsversuche haben
beschreibenden Charakter, sie geben keinen Hinweis dar-
auf, wie sich Bediirfnis und Interesse entwickeln. [hr
Bezugspunkt ist der entwickelte Erwachsene. Eine gesun-
de Entwicklung und ein problemloses Heranwachsen des
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Die Kinder probieren verschiedene Teesorten. Sie tauschen sich

aus und versuchen, sich gegenseitig zu iiberzeugen.



Dann werden die Entscheidungen getroffen. Die Kinder vergeben zum Abstimmen Punkte. Die gewdhlten Tee-Sorten werden an-

schlieBend bestellt.

Kindes in die Welt der Erwachsenen kann - so Brazelton
und Greenspan (2002) - durch die Erfiillung der kindlichen
Grundbediirfnisse gewahrleistet werden. Das erste und
elementare Bediirfnis nach einer bestdndigen liebevollen
Beziehung bezieht sich auf die Schaffung eines guten Kli-
mas, das durch Emotionalitdt und Fiirsorglichkeit gekenn-
zeichnet ist. Das Bediirfnis nach kdrperlicher Unversehrt-
heit, Sicherheit und Regulation kann durch den Schutz
der Kinder vor Misshandlungen und Vernachldssigung
gewahrt werden. In dem dritten Bediirfnis, ndmlich nach
Erfahrungen, die auf individuelle Unterschiede zugeschnit-
ten sind, manifestiert sich die Ansicht, dass Kinder als In-
dividuen zu betrachten sind und die individuellen Bediirf-
nisse in der Erziehung beriicksichtigt werden missen.
Laut Brazelton und Greenspan haben Kinder das Beduirf-
nis nach entwicklungsgerechten Erfahrungen und nach
Grenzen und Strukturen, also Regeln und Normen, die den
kindlichen Erfahrungsraum gestalten, d.h. duBere Struk-
turen und Sicherheit gebende Grenzen. Sie sehnen sich

nach stabilen, unterstiitzenden Gemeinschaften und kul-
tureller Kontinuitat, in der sie gefahrlos anderen Kindern
begegnen kdnnen. SchlieBlich unterstellen die Autoren
das Beddirfnis nach einer sicheren Zukunft fiir die Mensch-
heit. Bei der Befriedigung dieses Bediirfnisses ist die Rolle
der Erwachsenen von zentraler Bedeutung, die Zukunfts-
sicherheit liegt in den Handen von Erwachsenen, die fiir
Gesellschaft, Politik und Wirtschaft Verantwortung tra-
gen und somit auf die Zukunft der nachsten Generatio-
nen Einfluss nehmen. Die Nichtbeachtung der kindlichen
Bediirfnisse kann die Fahigkeit der kiinftigen Generatio-
nen beeintrachtigen, familidre Beziehungen einzugehen
und politische und 6konomische Stabilitdt mitverantwort-
lich aufrechtzuerhalten.

Der Interessenbegriff wird philosophisch synonym mit
Bediirfnisbegriff gebraucht. Man unterscheidet dabei zwi-
schen subjektiven und objektiven Interessen. Wahrend
unter objektivem Interesse all diejenigen Bedrfnisse ver-
standen werden, die man tatsichlich hat (bewusst oder
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unbewusst), wird subjektives Interesse mit solchen Bed(irf-
nissen oder Nutzen in Verbindung gesetzt, die man zu
erringen oder zu haben glaubt. Der psychologische Bediirf-
nisbegriff hebt darauf ab, dass das Interesse eines Men-
schen auf eine Art selektiver Wahrnehmung im Sinne von
Vorlieben oder Neigungen zurlick geht. Er wird mit Ein-
stellungen und Erwartungen verbunden, die gedanklich
entstehen, bevor sie zum Ausdruck kommen.

Der Begriff des Interesses wurde in der Padagogik und
Psychologie kontrovers diskutiert. Das Ergebnis der Inter-
essenforschung sind zahlreiche Interessenkonzeptionen,
die ein breites Spektrum an Begriffsbestimmung liefern.
Prenzel (1988) fiihrt die Definitionen auf zwei gemeinsa-
me Merkmale. Das Interesse bezieht sich auf Gegenstin-
de und bezeichnet die Praferenz einer Person: ,Interesse
(...) bezeichnet Auseinandersetzungen einer Person mit
einem Gegenstand, die von der Person ohne duBere Ver-
anlassung ergriffen werden. Die Person greift aus der Viel-
falt von Objekten, die ihre Umwelt anbietet, bestimmte
heraus und 1468t sich handelnd auf sie ein. Sie erschlie3t
sich Stiick um Stiick einen bestimmten Umwelt- und
Gegenstandsbereich. (...) ,Interesse’ als ,ErschlieBen’ von
Gegenstandsbereichen beinhaltet einen Entwicklungs-
oder Bildungsprozess auf seiten der Person” (Prenzel 1988,
S. 10). Zusammenfassend kann Interesse mithin als selbst-
intentionales objektgerichtetes Handeln, das durch Kog-
nition, Emotion und Wertbeziehung gepragt wird, bezeich-
net werden (vgl. ebd.).

Prenzel/Krapp/Schiefele (1986) verstehen Interesse als
eine Relation zwischen Person und Gegenstand. In einer
Weiterentwicklung des Ansatzes Prenzel hat Krapp (1992)
die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses entwickelt.
Ausgangspunkt seiner Uberlegungen ist die ,grundlegen-
de Feststellung”, dass sich das Leben des Menschen als
ein standiger Austauschprozess zwischen Individuum und
Umwelt vollzieht (vgl. ebd., S. 304). Die Umwelt, die aus
mehreren Teilbereichen besteht, wird von der Person auf-
grund ihrer Erfahrung und ihres Weltwissens kognitiv
reprasentiert. Krapp bezeichnet den Gegenstand als ,einen
subjektiv bestimmten Umweltausschnitt, den eine Person
von anderen Umweltausschnitten unterscheidet und als
strukturierte Einheit in ihrem Reprasentationssystem abbil-
det” (ebd., S. 305). Daraus folgt, dass Interessensgegen-
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stande nicht nur konkrete Referenzobjekte (also Gegen-
stiande im alltagssprachlichen Sinne) sein kénnen. Auch
abstrakte Themen kdnnen als Gegenstande fungieren —
gleiches gilt fiir Tatigkeiten. Diese prinzipielle Unterschei-
dung zwischen Referenzobjekten, Themen und Tatigkei-
ten als potentielle Interessengegenstande erweist sich vor
allem als sinnvoll, wenn man Eigenheiten eines bestimm-
ten Interesses einer bestimmten Person genauer beschrei-
ben will. Der Interessenbegriff wird schlieBlich von Krapp
als eine ,bedeutungsméaBig herausgehobene Person-
Gegenstands-Relation” beschrieben (vgl. ebd., S. 307).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass man ein Beduirf-
nis als einen Mangelzustand beschreiben kann, der dar-
auf zuriickzuflihren ist, dass ein Mensch etwas objektiv
oder subjektiv Notwendiges nicht besitzt. Die Folge des-
sen ist es, dass er dazu tendiert, den Mangelzustand, der
eine mehr oder weniger groBe psychische Spannung zur
Folge hat, zu beseitigen. Interesse ist vielleicht am plau-
sibelsten als selbstintentionales objektgerichtetes Han-
deln zu verstehen, das durch Kognition, Emotion und Wert-
beziehung, also durch im weitesten Sinne kulturelle Ein-
fllisse gepragt wird und das im Prozess der Akkulturation
(und darin maBgeblich durch Erfahrungen mit padagogi-
schen Autoritdten) mit Realisierungschancen und -wegen
verkniipft wird. Das Interesse wird also solchen Gegen-
stinden zugewendet, die in einer bestimmten Situation
fiir ein bestimmtes Individuum eine herausragende Bedeu-
tung haben oder durch die Bediirfnisse (sekundar) reali-
siert werden.

Bediirfnis, Interesse und
pidagogisches Handeln in Demokratien

Folgende Fallschilderungen konkretisieren die zu Beginn
beschriebenen Schwierigkeiten, denen man sich im pada-
gogischen Alltag ausgesetzt sieht, wenn es darum gehen
soll, auf demokratische Verhaltenseigenschaften im Zu-
sammenhang mit Bedirfnissen und Interessen bei den
Kindern hin zu wirken:

Fallschilderung 1: Oskar kam das erste Mal mit zwei
Schnullern in die Einrichtung, einen im Mund, den ande-
ren in einer Hand. Wie viele andere Kinder auch brauch-
te er eine gewisse Zeit, bis er seine Mutter, die ihn regel-
maBig brachte und eine Weile blieb, aus freien Stiicken



gehen lassen konnte. Die Schnuller brauchte er noch eine
ganze Weile. Als Oskar eines Tages die Erzieherin mit
Schnuller im Mund anspricht, erwidert sie ihm, sie kénne
nichts verstehen, er solle doch den Schnuller aus dem
Mund nehmen, wenn er mit ihr rede. Spater falltihm dann
der Schnuller aus dem Mund, und zwar in den Sand des
Sandkastens. Die Erzieherin ergreift die Gelegenheit zu
einem Versuch, ihn nun auch von seinem Schnuller -
wenigstens kurzzeitig - zu trennen und bietet Oskar an,
den Schnuller abzuwaschen. Oskar liberreicht ihr den
Schnuller mit den Worten: Du sollst ihn aber abgetrock-
net zuriickgeben.

Am Anfang ist Oskar ganz von seinem Sicherheitsbe-
diirfnis eingenommen. Die Schnuller dienen ihm als Uber-
gangsobjekt und die Erzieherin akzeptiert dies im Sinne
ihres padagogischen Konzepts der Unterstiitzung in der
Ubergangssituation vom Elternhaus in die Einrichtung.
Allerdings muss sie auf Oskar mit ihren ,normalen" Ange-
boten warten, sie kann nicht einmal angemessen mit ihm
kommunizieren. Das produziert eine - nicht leicht einge-
standene, gleichwohl verstandliche - Ungeduld. Mit der
Chance, den Schnuller wenigsten probeweise zu ,entfiih-
ren”, verbindet sich die Erfahrung eines neuen Niveaus der
Kommunikation: Oskar kann Bedingungen diktieren, so
dass nicht nur die Kommunikation stérungsfrei geworden
ist, sondern beide Interessenlagen kommuniziert und ver-
handelt werden konnen. Dem Interesse der Erzieherin setzt
Oskar sein Interesse an einem trockenen Schnuller entge-
gen. Da zu Beginn Oskar mit einer pddagogischen Haltung
begegnet wird, kann er nun - offenbar hinreichend sicher
- seine Interessen formulieren und durchsetzen.

Fallschilderung 2: In der Einrichtung ist mit den Kin-
dern ein Ausflug zur Kiikelhaus-Ausstellung im Schloss
Freudenberg (Wiesbaden) verabredet worden, dem zu-
nachst auch Markus zugestimmt hatte. Am Tag des Aus-
flugs will er partout nicht mitkommen und provoziert
damit seine Erzieherinnen. Der Leiterin sagt er, er bekom-
me stattdessen von seiner Mutter ein Spielzeug gekauft.
Nachdem die Leiterin entschieden hat, dass Markus unter
einschrankenden Bedingungen auf den Ausflug mitge-
nommen wird, setzt sie sich mit der Mutter in Verbindung
und bespricht mit ihr, dass sie Markus abholen muss, falls
er all zu groBe Schwierigkeiten mache. Der Ausflug ver-

lauft dann aber recht harmonisch und fiir alle Beteiligten
zufrieden stellend. Markus ist interessiert und genieBt mit
den anderen das Angebot, bleibt allerdings immer ganz
dicht bei den Erzieherinnen und ist nicht zu bewegen, in
den Dunkelgang mit zu gehen. Er kommentiert spater den
Ausflug mit: ,Was ihr hier mit mir gemacht habt!"

An diesem Beispiel fallt in aller erster Linie der Interes-
senkonflikt auf: das Einzelinteresse von Markus am Spiel-
zeugkauf vs. das Gemeinschaftsinteresse der Einrichtung
am Ausflug. Zunédchst duBert zwar Markus sein Interesse
am Ausflug, dann aber aus zuerst schwer erkennbaren
Griinden dndert er seine Meinung und gerdt in einen Inter-
essenkonflikt mit den Anderen. Auf der pddagogischen
Seite entsteht das Problem, wie man den Konflikt zwi-
schen dem Interesse der Einrichtung und dem (vermeint-
lichen) Interesse des Jungen an dem Spielzeugkauf durch
einen Kompromiss abmildern konnte. SchlieBlich wird dem
Jungen insofern entgegen gekommen, als er sicher sein
kann, dass seine Mutter ihn holt, wenn es (fiir ihn) gar
nicht mehr geht. Das Verhalten des Jungen wahrend des
Ausfluges ldsst das Bediirfnis nach Sicherheit deutlich
werden - die Sicherheit in der Nahe zu Leiterin und die
Verweigerung, neue Erfahrungen (absolute Blindheit, hoch-
ste Vertrauensanforderung) zu machen.

Fallschilderung 3: Anja bestimmt seit Neuestem jeden
Tag, wo ihre vier Freundinnen wahrend des Mittages-
sens sitzen sollen. Sie tut dies in einem solchen Befehls-
ton, dass die Erzieherinnen sich nach einer Teambespre-
chung entschlossen haben, die Kinder aufzufordern, sich
nicht willenlos bestimmen zu lassen, sondern die wech-
selseitigen Interessen zu verhandeln. Anja dagegen ver-
suchen sie, in ihre Schranken zu verweisen. Erst auf Nach-
fragen im Rahmen einer Supervision wird deutlich, dass
Anjas Freundinnen sich scheinbar einvernehmlich von
Anja platzieren lassen, dass es also gar keinen Interes-
senkonflikt gibt, sondern dass die Erzieherinnen eine von
ihnen als undemokratisch empfundene Kommunikation
andern und eine demokratische etablieren und férdern
mochten.

Bei weiterem Nachfragen stellt sich heraus: Anjas Mut-
ter befindet sich z.Zt. in einer Krise, weil sie zu den Miit-
tern den Kontakt verloren hat, mit denen sie sich mit deren
Kindern, Anjas Freundinnen namlich, und ihrer Tochter bis
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vor kurzem privat getroffen hatte. PI6tzlich wird klar, dass
auch Anja sich in einer Krise befindet, genauer, in einer
fiir sie bedngstigenden Situation, einer moglicherweise
folgenden Trennung der Freundinnen auch von ihr. [hre
Freundinnen scheinen das erspiirt zu haben. Sie gehen auf
Anjas Bediirfnis nach Sicherheit ein, so dass der Befehls-
ton fiir sie vielleicht gar kein Befehlston, sondern Aus-
druck der Angst ist, auf die die Mddchen reagieren.

Diese drei Fallschilderungen lassen erkennen, wie
schwierig es sein kann, zwischen Interessen und Bediirf-
nissen zu unterscheiden und aus der Abwagung zwischen
padagogischer Verantwortung und der subjektiven Wahr-
nehmung eine angemessen und professionell begriindba-
re Intervention entstehen zu lassen. Wir wollen im Fol-
genden verschiedene Interventionstypen vorstellen, die
uns bei dieser Abwagung hilfreich erscheinen.

Piadagogische Interventionen

Im Sinne padagogisch-professionellen Handelns sind
nach diesen Fallinterpretationen mindestens drei Inter-
ventionstypen zu unterscheiden: die psychologisch begriin-
dete, die demokratietheoretisch begriindete und die aus
der Leitungsverantwortung begriindete.

Die psychologisch begriindete Intervention beriick-
sichtigt die Bediirfnisse der Kinder. Sie schafft oder
erweitert Rdume, in denen verzégerte Entwicklung
und/oder das Auffangen von Krisen maglich sind. Sie ist
dann begriindet, wenn alterstypische Riicksichten in
Lernangeboten integriert sind oder wenn psychodyna-
mische Konflikte vorliegen, die eine besondere ,Scho-
nung” und ,Rekonvaleszenz" verlangen. Dieser Interven-
tionstyp ist insofern von den subjektiven Wahrnehmun-
gen der Erzieherinnen und ihrer Verstandigung im Team
abhingig, als dazu diagnostische Uberlegungen ebenso
vonndten sind wie Empathie und die Fahigkeit, eine tem-
porare Regression eines Kindes oder einer ganzen Grup-
pe akzeptieren zu kdnnen.

Die demokratietheoretisch begriindete Intervention
dagegen ist deutlicher zielgeleitet. Neben dem Modell,
das die Erzieherinnen in ihrem eigenen (demokratischen)
Verhalten bieten, setzt sie Strukturierungen der Grup-
pensituationen, ja der gesamten Beziehungen in einer
Einrichtung voraus, in denen das einzelne Kind auf die
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Auseinandersetzung um Interessenkonflikte hingefiihrt
werden kann. Problematisch ist dabei, dass die Verhand-
lungsstrategien der Kinder untereinander nicht immer
dem entsprechen, was sich die Erzieherinnen als demo-
kratische Interessenaushandlung vorstellen. Daher bedarf
es so weit gehend wie maglich der Uberpriifung der jewei-
ligen demokratietheoretischen Kriterien, ob ein Verhand-
lungsprozess und seine Losung akzeptiert werden kann
oder nicht. Im Erwachsenenbereich konnte dies z.B. fol-
gende sein:

1. Bevor eine Politik von einer Gemeinschaft angenom-
men wird, missen alle Mitglieder die gleichen und wirk-
samen Mdglichkeiten haben, ihre Sicht, wozu die Poli-
tik dienen soll, den anderen vorzustellen.

2. Im Augenblick der Entscheidung fiir die endgiiltige Poli-
tik muss jedes Mitglied die gleiche und wirksame Mdg-
lichkeit zur Stimmabgabe haben, und alle Stimmen miis-
sen als gleichwertig gezdhlt werden.

3. Innerhalb angemessener Zeitgrenzen muss jedes Mit-
glied die gleichen und wirksamen Mdglichkeiten haben,
die relevanten Alternativen einer Politik und deren wahr-
scheinliche Konsequenzen kennen zu lernen.

4. Die Mitglieder missen die exklusive Mdglichkeit haben
zu entscheiden, wie und - wenn sie auswahlen - wel-
che Angelegenheiten auf die Tagesordnung gesetzt
werden.

5. Alle - oder bis zu einem bestimmten Grad die meis-
ten - Ortsansidssigen sollten die vollen Biirgerrechte
inne haben, wie sie in den ersten vier Kriterien beschrie-
ben sind. (hach Dahl 1998, S. 37/38)

Die aus der Leitungsverantwortung begriindete Inter-
vention ist immer dann plausibel, wenn es um Anpas-
sungsleistungen der Kinder geht, die auf jeden Fall erfol-
gen miissen. Das betrifft nicht nur die Beziehungsbedin-
gungen des institutionellen Rahmens und die vom Team
.aufgestellten Regeln”, in die das Kind zu Beginn seiner
Kindergartenzeit als neues Mitglied hineinwachsen muss.
Es betrifft auch Momente der Gefahr fiir die anderen oder
Gefahr fiir das Kind selbst. Gleichwohl ist es auf dem Weg
zu demokratisch definierten Lernerfahrungen auch wich-
tig, das Verhaltnis von Selbst- und Fremdbestimmung
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Illustration zur Visualisierung fiir (noch) Analphabeten

transparent zu erleben und dort Ubungsraume fiir demo-
kratische Beziehungsformen erleben zu kénnen, wo die
Autoritat Entscheidungen in Interessenkonflikten an Kin-
der abgeben kann.

Wie Demokratie im Hinblick auf Interessenkonflikte
funktioniert und um welche padagogischen Ziele es dabei
gehen kdnnte, istim Prozess der Interessenabwagung und
bei etwa gleicher Macht der Interessenvertreter zu sehen.
Sie verlauft in Demokratien oftmals nicht anders als auf
Bauernmarkten: Soll des Einen Interesse akzeptiert oder
wenigstens teilweise berlicksichtigt werden, dann muss
auch der Andere einen Vorteil davon haben. In den Kon-
zepten der Mediation und/oder der Streitschlichtung gilt
dies beispielsweise als ein erstrebenswertes Ziel, die so
genannte win-win-Situation. Es versteht sich von selbst,
dass es bei Interessen, bei denen es um Ressourcen oder
Strukturen geht, dieser Kuhhandel weit weniger proble-

matisch ist (auch wenn er sehr hart gefiihrt wird) als bei
in Zukunft erwarteten Wirkungen von Gesetzen und Vor-
schriften, die sich nur schwer vorhersagen lassen. Bei die-
sen kann nicht vollstandig ,sachlich” debattiert werden.
Vielmehr enden Interessenabwadgungen nach diesem Mus-
ter haufig in einer derartigen Veranderung eines urspriing-
lichen Planes, dass dessen Ziel nun hochstwahrscheinlich
nicht mehr erreicht werden kann. Dies macht Demokra-
tien gegeniliber Reformen so auBerordentlich schwerfal-
lig. Und dies kdnnte auch in vorschulischen Einrichtun-
gen in dem einen oder anderen Fall als allzu miihsam und
langwierig angesehen werden. Eine demokratisch begriin-
dete Intervention kann deshalb leicht und unter der Hand
zu einer der beiden anderen Interventionstypen umge-
deutet werden. Die Erfahrungen, die Kinder damit machen
und mit ,Demokratie” verbinden, bleiben dann allerdings
zwangslaufig zwiespaltig.
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Angst vor Partizipation?

Voraussetzung fiir eine funktionierende, stabile Demo-
kratie ist, dass ihre Biirger demokratische Werte und Regeln
verinnerlicht haben - méglichst von klein auf. Fiir Kinder-
tagesstatten bedeutet diese Erkenntnis, dass sie die Erzie-
hung zur Demokratie in ihr padagogisches Angebot auf-
nehmen sollen. Doch wie passen Demokratie und Erzie-
hung zusammen? SchlieBlich fuBt Demokratie auf gleich-
berechtigter Mitbestimmung, in der Erziehung dagegen
hat der Erzieher letztlich das Sagen. Haufig haben Erzie-
herinnen auch Bedenken, ihren Schiitzlingen Verantwor-
tung zu ubertragen und Mitsprache zu gewdhren. Wie
konnen Kinder demnach in Abhangigkeitsverhaltnissen
die Vorteile und Werte demokratischer Teilhabe kennen
und schatzen lernen?

.Und wenn die Kinder die Mehrheit wdren, zdhlten
die Stimmen der Kinder genau soviel wie die der
Erwachsenen. Das heiflt dann doch: die Formchen
schmeifenden Sandkastenspieler und ranzenklauen-
den Schulkinder an die Macht?"

Kinder werden in politischen Debatten und Verlautba-
rungen oft als Hoffnungstrager der gesellschaftlichen Zu-
kunft bezeichnet. Die 6ffentliche Diskussion um die Leis-
tungsfahigkeit von Kindern und padagogische Konzepte
im internationalen Vergleich (PISA) zeigt, wie wichtig Kin-
der auch fiir die 6konomische Entwicklung erachtet wer-
den. Was fiir die Rentengarantie oder die Bildung als Vor-
aussetzung fiir globale Konkurrenzfahigkeit von Bedeu-
tung sein soll, muss aber auch fiir all das gelten, was an
Fahigkeiten gebraucht wird, um Demokratie bestandig und
verlasslich zu machen. Welche Rolle spielt also in pada-
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gogischen Debatten und Konzepten die ,Erziehung zur
Demokratie” und wie kann man sich praktisch den Erwerb
demokratischer Verhaltensgrundlagen vorstellen?

Fiir die deutsche Vorschulerziehung ist bisher keine expli-
zite Demokratieerziehung oder - verglichen mit England
- curriculare Erziehung zum demokratischen Staatsbiirger
formuliert worden. In England spricht man beispielsweise
von einer citizenship education und meint damit eine Erzie-
hung zum Politikverstandnis und zur Anerkennung natio-
naler Wertvorstellungen staatsbiirgerlichen Verhaltens. So
beschreibt das englische National Curriculum im key stage
1 fir Fiinf- bis Siebenjdhrige unter anderem folgende Lern-
voraussetzungen fiir die Erziehung zum Staatsbiirger: Die
Kinder konnen auf einfache Fragen antworten, ihre eige-
nen Ansichten erkldren und die Ansichten anderer zur
Kenntnis nehmen. Sie interessieren sich fiir Themen mora-
lischer und sozialer Interessenkonflikte, sie fangen an, ein-
fache staatsbiirgerliche Verhaltensweisen und die Bedeu-
tung von Werten wie Ehrlichkeit, Toleranz und Mitgefiihl
zu verstehen. Sie erwerben die Fahigkeit zur verantwort-
lichen Teilhabe, nehmen aktiv teil, kbnnen zwischen meh-
reren Alternativen wahlen und sich helfen lassen. Sie fan-
gen an, im Schulleben und in der Nachbarschaft aktiv zu
werden und erwerben ein erstes Wissen dariiber, was es
heiBt, ein informierter Staatsblirger zu werden.

Und ganz praktisch wird die exemplarische padagogi-
sche Umsetzung dann so beschrieben: ,Kommunale Demo-
kratie fiir junge Staatsbirger: In diesem Modul lernen die
Kinder ihre Kommune und ihr Kommunalparlament ken-
nen. Sie finden dabei heraus, wie Demokratie funktioniert
und wie sie dazu beitragen kdnnen. Sie untersuchen, was
eine kommunale Gemeinschaft ausmacht und entdecken
einige der wichtigsten Faktoren, die zu ihrer Entwicklung



im Laufe der Geschichte beigetragen haben. Kinder ler-
nen die lokale Demokratie und die politischen Rollen, die
esinihrgibt, durch Befragungen und Besuche kennen und
bereiten das Vortragen ihrer eigenen Standpunkte in Dis-
kussionen und Debatten vor [...] Wenn méglich, nehmen
sie an Debatten in lokalen Parlamenten und anderen loka-
len politischen Gremien teil und lernen, ihre Interessen in
der Diskussion zur Sprache zu bringen..." (http://www.ncac-
tion.org.uk/subjects/citizen/targets.ntm#ks1and2).

In Deutschland kommt dieser curriculare Bezug zu prak-
tischer Politik in Demokratien nur sehr vereinzelt vor, dage-
gen gibt es eine lange Tradition, was die Konzeption von
Mitbestimmung innerhalb der Bildungsinstitutionen anbe-
langt. Angefangen bei der ,antiautoritdren” Erziehung in
Kinderladen lber die Entwicklung des Situationsansatzes
durch das deutsche Jugendinstitut in den 70er Jahren des
vorigen Jahrhunderts bis hin zu systematischen Versuchen,
konstruktive Konfliktbearbeitung und Gleichstellung von
Jungen und Médchen zu férdern, wurde wie in kaum einer
anderen europaischen Demokratie an der Professionali-
sierung von vorschulischer Paddagogik zur Férderung auto-
nomer Individuen gearbeitet. Die Mitbestimmungskonzep-
te der deutschen Vorschulpadagogik griinden nicht auf
Unterweisung und politischer Didaktik wie etwa in der
nachfolgenden Bildungsinstitution Schule, sondern auf der
Idee der Starkung von Selbstverantwortung.

Demokratischer Lebensstil und padagogische Arbeit wer-
den z.B. als Grundbestandteil des Situationsansatzes
beschrieben, der als dasin Deutschland am weitesten ent-
wickelte und verbreitete padagogische Vorschulkonzept
gilt: ,Fiir eine Demokratie ist es wichtig, Menschen immer
neu zur Beteiligung und Verantwortung ihrer eigenen
Angelegenheiten zu ermutigen. Im Umgang mit Kindern
bedeutet dies beispielsweise, sich Gedanken liber die Ver-
teilung von Verantwortung in der Kita zu machen und
Moglichkeiten zu schaffen, damit Kinder und Erwachse-
ne ihre Kompetenzen angemessen einbringen konnen".
(Doyé/Lipp-Peetz 1998, S. 16)

Kern des Situationsansatzes ist, dass ein pddagogisches
Angebot an ein einzelnes Kind bzw. eine Kindergruppe an
der jeweiligen Lebenswelt und den dort vorhandenen Lern-
moglichkeiten ansetzen soll - was erfordert, dass man vor
der Planung padagogischer Projekte den Entwicklungs-

stand und die Lebensbedingungen der Kinder erfassen
muss. Dazu sollen von den Erzieherinnen in Zusammen-
arbeit mit allen fiir das einzelne Kind bedeutsamen Erwach-
senen ,Schllisselsituationen” identifiziert werden, in denen
Kinder auf exemplarische Weise lernen, wie sie diese Situ-
ationen verstehen, mitgestalten und verdndern konnen.
Aus diesen Identifizierungen heraus werden dann pada-
gogische Projekte entwickelt, in denen die Kinder Hand-
lungskompetenz mit den Zielen Autonomie und Solida-
ritdt erwerben konnen.

In zweifacher Hinsicht stehen Situationsansatz und
deutsche Partizipationskonzepte dem, was praktische
Padagogik und Demokratie als Herrschaftssystem bedeu-
tet, entgegen: Zum einen haben empirische Untersuchun-
gen zum Situationsansatz gezeigt, dass er leider zu sel-
ten im Sinne des gedachten Konzeptes umgesetzt wird.
Eine systematische Untersuchung brachte zutage, dass
nur in seltenen Fallen, so Jiirgen Zimmer (Zimmer 1997,
S. 124 f.), die Bediirfnisse und Interessen von Kindern
durch eine griindliche Analyse ihrer Lebenssituation
ermittelt werden. Zudem herrscht offenbar das Missver-
standnis vor, man miisse die Situation, in der sich ein Kind
in der Einrichtung aktuell befindet, zum Anlass nehmen,
um dazu unterstiitzende und fordernde Angebote zu
machen. Dadurch entstehe der Eindruck einer planeri-
schen Abstinenz. Bei einer solchen Arbeitsweise sei zu
befiirchten, dass nur ein geringer Teil kindlicher Interes-
sen und Bediirfnisse liberhaupt wahrgenommen werde.

Hinzu kommt das ebenfalls weit verbreitete Konzept der
offenen Gruppenarbeit, das nur wenig Elemente enthalt,
die einen verbindlichen Gruppenzusammenhang mit der
entsprechenden gemeinschaftlichen Verantwortung unter-
stuitzen. Der Aspekt der Solidaritat scheint dem der Auto-
nomie geopfert. Noch problematischer sah es in Einrich-
tungen aus, in denen vom Situationsansatz nichts mehr
zu erkennen war. Dort ndmlich wurden Kinder in riidem
Ton reglementiert, willkiirlich zu diesem und jenem ange-
halten, ermahnt, bedroht, angebriillt und - besonders pro-
blematisch - ironisch gedemiitigt.

Zum anderen liegt den Zielen dessen, was in Deutsch-
land unter Partizipationspadagogik verstanden wird, meist
ein (harmonischer) Demokratiebegriff zugrunde, der der
politischen Wirklichkeit nur zum Teil entspricht. Demo-
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kratie ist ja in erster Linie eine Herrschaftsform, die sich
in den westlichen Industriestaaten in langen und bluti-
gen Auseinandersetzungen als Alternative zu Tyrannei und
Machtmissbrauch und im Kampf um Interessenkonflikte
entwickelt hat - die aber auch immer wieder gefahrdet
ist. Folgende Schwierigkeiten tun sich in der padagogi-
schen Praxis auf, will man Kinder an diese Herrschafts-
form heranfiihren: Kinder werden erst mit 18 Jahren wirk-
liche Demokratieerfahrungen im Hinblick auf Entschei-
dungen machen konnen, von denen sie selbst durch ihre
Mehrheits- oder Minderheitenposition betroffen sind. Vor-
her sind sie in praktischer Politik - abgesehen von den
wenigen Kinderparlamenten, die wirklich etwas zu sagen
haben - ,nur" Zuschauer (und das ist fiir sie meist extrem
langweilig) und kénnen lediglich hoffen, dass ihre Inter-
essen in einer Politik fiir Kinder beriicksichtigt werden.

Pddagogik findet meist in kleinen Gruppen statt, in denen
alle gleichermaBen an Entscheidungen beteiligt werden
konnen. Demokratische Herrschaftsverfahren dagegen
beruhen - verglichen mit den basisdemokratischen Grund-
ideen in der Padagogik, bei denen tatsachlich jeder gehort
werden kann - auf représentativen Modellen der Mitbe-
stimmung und Diskurs- und Abstimmungsprozeduren, die
ein HochstmaB personlicher Freiheit und Unabhdngigkeit
garantieren sollen. Ihr Funktionieren ist auf politische
Reprisentanten (Regierungschefs, Prasidenten, Opposi-
tionsfiihrer) angewiesen, deren Macht parlamentarisch
begrenzt ist. Solche formellen Beziehungsstrukturen gibt
es in Ansdtzen zwar auch in Kindergérten und Schulen
(z.B. Eltern- und Schiilervertretungen), sie werden jedoch
selten im Sinne demokratischer Willensbildung genutzt.
Insgesamt gibt es im Vorschulbereich kaum konkrete Vor-
stellungen davon, wie man Demokratie lernt - abgesehen
von Teilbereichen sozial-emotionaler Lernziele und Metho-
den. Dazu gehdren vor allem Verhaltensregeln bei Kon-
flikten, die den Kindern immer wieder und zum Teil ver-
geblich abverlangt werden (dariiber reden, statt schlagen;
fragen, statt wegnehmen usw.). Auch bei der Vermittlung
dieser Regeln herrscht eher die in Schulen tibliche Unter-
weisung durch die Pddagogen vor, als dass den Kindern
Lernformen angeboten wiirden, in denen sie an der Ent-
wicklung der Regeln beteiligt waren, aus ihren ,Fehlern”
lernen und so ihren Sinn verinnerlichen kénnten.
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Versucht man, die Hinflihrung der Menschen zu demo-
kratischen Staatsbiirgern als Erziehung zu beschreiben,
dann ergibt sich - ein weiteres Problem der Demokratie-
erziehung - ein Dilemma: Wie kann man in Abhdngig-
keitsverhaltnissen Unabhéngigkeit (oder gar Zivilcoura-
ge) lernen? Das Beziehungsverhltnis zwischen Eltern,
Erziehern und Kindern ist auch mit Herrschaftsverhaltnis-
sen vergleichbar, allerdings werden diese nach anderen
als den politisch-demokratischen Prinzipien gestaltet. Sie
sind nicht nur mit der Unmiindigkeit der Kinder durchaus
hinreichend und plausibel begriindet, sondern auch damit,
dass Kinder erst lernen missen, in der komplexen Welt,
die von den Erwachsenen gestaltet wird, Verantwortung
zu libernehmen. Ab wann aber kdnnen sie dies? Oder
anders: Wie lernen sie dies entsprechend ihren wachsen-
den Fahigkeiten innerhalb von Abhdngigkeitsverhaltnis-
sen? Und: Wer bringt ihnen dies in einem Lernfeld bei, in
dem sie iiben kdnnen und dabei auch scheitern diirfen?

Nicht jeder Erwachsene, der - wie im Stuhlkreis einer
Kindergruppe - einfach mitmachen mdchte, kann im poli-
tischen Kraftespiel ,mitmischen". Er muss sich dazu z.B.
in einer Parteienhierarchie hocharbeiten, mit massen- und
werbepsychologischen Mitteln eine gesellschaftspoliti-
sche Position erarbeiten, ,an der man nicht mehr vorbei-
kommt" oder in zahem ausdauernden Engagement einen
politisch meist unspektakularen Wirkungsort finden. Er
muss debattieren kénnen, harte Bandagen haben und (in
MaBen) seine Ellenbogen gebrauchen kénnen. Man wird
nicht a priori - wie in einem Stuhlkreis in einer Kinderta-
gesstatte oder wie in padagogischen Situationen - gefragt,
ob man Politik aktiv mitgestalten will. Man muss selbst
aktiv werden. Wie und wo aber lernt man das? Und wie
und wo lernt man, dass Vertrauen auf politische Program-
me gut, Kontrolle der politischen Entscheidungen aber
besser ist? Wie lernt man Verfahren, die helfen, Macht-
missbrauch zu verhindern - das Wichtigste, das Demo-
kratie im Vergleich zu anderen Herrschaftsformen hat?

An den Themen ,Macht" und ,Kontrolle von Macht" von
Beginn gesellschaftlicher Erziehung an lasst sich zeigen,
dass Angebote demokratisch orientierter Verfahren - wie
elaboriert sie auch sein mdgen - allein nicht reichen, um
Kindern Demokratie schmackhaft zu machen. An dem Ange-
botvon ,Demokratie-Werkstatten" kann man zeigen, dass



Partizipation, Demokratiewerkstatt und
demokratische Orientierung im systematischen Vergleich

Partizipation

Demokratiewerkstatt

Demokratische
Orientierung

Motivation/Ziel

= Vermittlung von regelhaftem,
sozialem und fairem Ver-
halten

= Beeinflussung des Gruppen-
klimas

= individuelle Foérderung ein-
zelner Kinder

= \ermittlung von Kenntnissen
und Einlibung von demokra-
tisch orientierten Verfahren

= Forderung einzelner Kinder
in Sprache, Ausdruck und
Selbstvertrauen

= Beratungs- und Entschei-
dungskompetenz entwickeln,
die demokratischen Kriterien
geniigt (Transparenz Unab-
hangigkeit bei der Entschei-
dung, Bindung an gemein-
schaftliche Beschliisse)

Rahmen/
Gelegenheit

= unsystematisch in zahlrei-
chen kleinen Alltagssituatio-
nen ohne formelle Anldsse

= Spontan-Entscheidungen

= im Zusammenhang mit der
Erfillung von Wiinschen der
Kinder

padagogische Angebote fiir
6-8 Kinder parallel zu ande-
ren padagogischen Projekt-
angeboten

= Beratung zu Problemen, die
Teilgruppen oder die gesam-
te Einrichtung betreffen

= Entscheidungsprozesse, die
Teilgruppen oder die gesam-
te Einrichtung betreffen

Themen/Demo-
kratische Praxis

z.B.

= Detailgestaltung padagogi-
scher Angebote

= Streitschlichtung/Konflikt-
bearbeitung

= Beratung zu Erzieherent-
scheidungen

= Strukturen demokratischer
Entscheidungsfindung (z.B.
Mehrheiten)

= Verfahrensweisen in demo-
kratischen Prozessen (z.B. ge-
heime Wahlen)

= F3higkeiten, die im demokra-
tischen Diskurs gebraucht
werden (z.B. Uberzeugung)

= groBere/wichtigere Entschei-
dungen, die die Kinder selbst
betreffen
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es zu professioneller Padagogik gehdrt, auch fiir die Klein-
sten Lernfelder zum Umgang mit Macht und Machtmiss-
brauch bereitzustellen. Es wird im Folgenden vor allem
darum gehen, die Praxis demokratischer Herrschaftsver-
fahren zum Gegenstand kindlichen Lernens zu machen.

Demokratie - kein groBer Akt?

Erziehung zur Demokratie wird allgemein als Erziehung
zur Partizipation verstanden, ohne dass genauer danach
gefragt wird, wie die partizipativen pddagogischen Kon-
zepte auf die Realitdt demokratischer Routinen abge-
stimmt sind. Wenn man etwa Erzieherinnen befragt, wie
sie im Rahmen ihres Verstandnisses vom Demokratie-Ler-
nen Kinder an Entscheidungen beteiligen, wird haufig so
geantwortet: ,Selbstverstandlich befragen wir die Kinder
nach ihren Wiinschen, sie kénnen zwischen unseren Ange-
boten frei wahlen.” Nur selten wird so deutlich geduBert,
dass man nichts davon halte, generell Kinder zu beteili-
gen. Haufig wird auf das Interesse von Kindern dadurch
eingegangen, dass man ,ganz verniinftig" darauf verweist,
dass das, was sie wollen, nicht geht. Nur selten haben Kin-
der deshalb Gelegenheit, die Realisierung ihrer Interessen
etwa in Probesituationen selbstéandig zu planen, die Kon-
sequenzen ihres Handelns mit allen Risiken kennen zu ler-
nen und daraus neue Handlungsoptionen zu entwickeln.

Demokratie wird in vorschulischen Einrichtungen hau-
fig als ein weitgehend konfliktfreies Beziehungssystem
gedacht, in dem alle Wiinsche mehr oder weniger erfiillt
werden und harmonische Losungen bei divergierenden
Interessen das erstrebenswerte Ziel darstellen. So stellte
beispielsweise eine Leiterin jeder der drei Gruppen ihrer
Einrichtung einen auBerplanmaBigen Etat von 300 Euro
fiir Anschaffungen mit der Auflage zur Verfiigung, es miisse
mit den Kindern unter demokratischen Gesichtspunkten
dariiber entschieden werden, wie diese Mittel genutzt
werden sollten. In einer der Gruppen sollten sich die Kin-
der fiir verschiedene Bereiche melden, zu denen sie erar-
beiten sollten, was fehlt, was erganzt oder neu beschafft
werden sollte. Dies sollte dann in der Gruppe zusammen-
getragen und entschieden werden. Da sich die Madchen-
Gruppe ,Puppenecke” eine (teure) Puppenwaschmaschi-
ne gewiinscht hatte, ,besprachen” die Erzieherinnen mit
den Kindern, dass dies wegen der Kosten aus dem Rah-
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men fiele (dann bliebe ja fiir die anderen zu wenig Gbrig)
und deswegen nicht gewahlt werden sollte. Die Bewer-
tung des Verfahrens als ,gelungen” wurde von der Leite-
rin folgendermaBen kommentiert: ,Da die groBen Posten
schon vorher aussortiert wurden, konnten alle genannten
Wiinsche erfiillt werden. Die mussten nicht liber etwas
abstimmen, wo zu viele Wiinsche im Spiel waren, die das
Budget liberstiegen.”

Die Vermeidung des Konflikts, in der Gruppe dariiber zu
streiten, ob etwas Teures zu ungunsten anderer Interes-
sen durchgesetzt werden kann oder soll, bringt letztlich
nur flr die Erzieherin eine harmonische Losung, nicht aber
fiir die Madchen, die verzichten miissen, ohne dass dies
mit den anderen Kindern diskutiert worden ware. Und es
verspielt die Chance der Lernerfahrung, was es bedeutet,
sich mit anderen eigensténdig auseinander zu setzen und
nach einer akzeptablen Lésung fiir alle zu suchen. Auf
diese oder dhnliche Weise werden Partizipationsverfah-
ren in Kindergarten haufig so eingeleitet, dass Interessen-
konflikte mdglichst vermieden werden kdnnen.

Aus einer padagogischen Perspektive ist es durchaus
plausibel, die tdglichen Arrangements so anzulegen, dass
sie nicht zwangslaufig zu Interessengegensatzen flihren.
Die Kinder konnen aus Alternativen wahlen, deren Grund-
lagen gesichert sind. Sind dies aber MaBstabe oder Krite-
rien, an denen man demokratische Verhaltnisse und Ver-
fahren messen kann? Geht es tatsachlich so harmonisch
in Demokratien zu? Besteht der Vorteil von Demokratie
nicht gerade darin, dass sie allen ihren Biirgern ermdg-
licht, bei knappen Ressourcen an der Entscheidung ihrer
Verteilung beteiligt zu sein (wenn auch die Qualitit von
Demokratie davon abhédngt, wie die Biirger ihre gewahl-
ten Reprasentanten kontrollieren)?

Wachsende Autonomie
in sozialer Verantwortung

Im padagogischen Alltagsverstandnis gilt: Je jiinger die
Kinder sind, desto weniger sind ihre Fahigkeiten entwi-
ckelt, fiir sich selbst oder gar fiir andere Verantwortung
zu lUbernehmen. So richtig diese Feststellung zu sein
scheint, so irrefiihrend ist sie dennoch. Sie unterstellt, dass
es nur die volle oder gar keine Verantwortung fiir sich
selbst gabe. Definiert man jedoch eine bestimmte Aufga-



be, einen Bereich oder ein Beziehungsfeld genauer, dann
wird verstandlich, warum man auch einem kleinen Kind
zutrauen kann, fir sich selbst in diesem Raum eine
begrenzte Verantwortung zu libernehmen. Was wire die
Voraussetzung dazu? Man miisste die Rahmenbedingun-
gen dieser Verantwortung verhandeln (,Wenn du das oder
das alleine tun mdchtest, dann musst du bereit sein, dich
an die und die Regeln zu halten"). Das kénnen die einen
Kinder besser, die anderen weniger gut, die einen weit-
reichender, die anderen in nur begrenztem Umfang. In
dem MafBe wie sie wachsen, sollten diese Bereiche jedoch
zunehmend gréBer und damit auch die Eigenverantwort-
lichkeiten umfangreicher werden.

Kinder brauchen zur Entwicklung ihres politischen
Selbstbewusstseins vor allem eines: Sie brauchen Zutrau-
en, Ermutigung und Erfolg. Was aber trauen Erwachsene
ihren Kindern zu? Wie ermutigen sie Kinder? Das kann von
Mensch zu Mensch, von Vater zu Mutter, von Eltern zu
Erziehern ganz unterschiedlich sein. In unserer deutschen
Gesellschaft scheint eher Misstrauen vorzuherrschen: Das
kann das Kind noch nicht, das ist zu gefahrlich, die Kin-
der haben ja nur Unsinn im Kopf. Oder schlimmer die Vor-
stellung: Das Kind missbraucht das Vertrauen (Ich traue
dem Kind nicht).

Besonders schwer wiegt das Vertrauensverhaltnis dann,
wenn es darum geht, ob die Kinder oder die Erzieherin-
nen die ,Bestimmer" sein sollen (Kinder an die Macht?).
Die Angst, von den Kindern iiberstimmt zu werden, geht
von der Vorstellung einer vollstdndig demokratischen Ver-
fassung einer Kindertagesstatte aus. Das ist naturlich unre-
alistisch. Als Einrichtung innerhalb einer Demokratie erle-
digt sie unter den demokratisch erarbeiteten gesetzlichen
und padagogischen Rahmenbedingungen die Aufgabe
offentlicher Kindererziehung, bei deren Realisierung selbst
die Eltern ein gewisses Mitbestimmungsrecht haben. Was
in der Einrichtung geschehen kann und was nicht, unter-
liegt einer ganzen Reihe von Gesetzen, Bestimmungen
und Konzepten, die der Trager einer Einrichtung mehr oder
weniger konsequent kontrolliert. Da Vorschulerziehung in
Deutschland gesetzlich als ,familienergédnzend" verankert
ist, stehen gesellschaftliche bzw. staatsbirgerliche Erzie-
hungsziele in der zweiten oder gar dritten Reihe (wenn
sie liberhaupt debattiert werden).

Demokratie als Herrschaftsform fangt fiir den einzel-
nen Menschen erst dort an, wo er als miindiger Staats-
blrger wahlberechtigt und wahlbar wird. Die Entschei-
dungen eines Kinderparlaments in einer Kindertagesstat-
te z.B. hat deshalb letzten Endes die Leiterin zu verant-
worten und nicht das Parlament oder die vom Parlament
gewihlte ,Regierung" Die (pddagogische) Verantwortung
flr Entscheidungen in einer Kindertagesstatte kénnen
Erzieher nur sehr bedingt auf demokratisch orientierte
und allein von den Kindern getragene Entscheidungsstruk-
turen verlagern. Von daher wire die Angst (von Erziehe-
rinnen) vor Partizipation eigentlich unbegriindet, da ohne-
hin nur die ,offiziell verhandelbaren” Bereiche fiir demo-
kratische Erziehungsarbeit genutzt werden konnen.

Wenn Erzieher ihre Arbeit planen, haben sie — wie alle
anderen, die ihre Arbeit selbst planen kénnen - natiirlich
vorrangig ihre eigenen Interessen, ihre eigenen Angste
und ihre eigenen Sorgen im Blick. Diese Position zu ver-
andern, auch nur ein Stiick weit, etwa indem sie riskie-
ren, die Interessen, Angste und Sorgen der anderen durch
diese selbst artikulieren zu lassen oder gar diesen ande-
ren Personen Anteil an der Entscheidungsmacht zu geben,
ist vor allem dann schwierig, wenn man glaubt, etwas zu
verlieren (und dabei nicht ahnt, was man gewinnen kann).
Der vermeintliche Machtverlust wird jedoch aller Erfah-
rung nach erst dort zu einem Kampf mit den Kindern um
die Herrschaft, wo ein Machtvakuum entsteht oder wo
Macht von Erzieherinnen lber ein ertragliches MaB hin-
aus missbraucht wird.

Am folgenden Fallbeispiel soll das Zusammentreffen
unterschiedlicher Interessen von Kindern, Eltern und Erzie-
herinnen und deren Auffassungen von Mit- und Selbst-
bestimmung ausgebreitet werden, um daraus einige Vor-
schldge abzuleiten, wie Erziehung zur Anwendung demo-
kratischer Verfahren gestaltet werden kdnnte.

Kinder, Erzieherinnen, Eltern:
Wir und die anderen

Die Scheu vor Partizipation kann mit der bewussten oder
unbewussten Haltung der Eltern oder Erzieherinnen ver-
bunden sein, dass die Kinder fiir die Erzieher da seien und
nicht umgekehrt. Dies kann zum Beispiel bei der Planung
von Sommerfesten deutlich werden, wenn sich Einrich-
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tungen miteinander vergleichen: Welches Fest war bes-
ser, schdner, interessanter? Kinder sind dabei haufig weni-
ger Hauptpersonen als Staffage. Fragt man sie unvorein-
genommen, dann soll ein Kinderfest eigentlich die glei-
chen ,Attraktionen” enthalten wie ihr alltdgliches Spiel
auch (,eigentlich brauchen wir gar kein Fest"), der Char-
akter eines Festes wird deshalb zumeist von den Interes-
sen der Erwachsenen bestimmt.

Es ist eine nachvollziehbare Uberlegung, alle Planun-
gen eines solchen Festes daraufhin auszurichten, dass man
als Erzieher moglichst wenig Anstrengung und Konflikte
erwarten muss und mogliche Interessenkonflikte vorweg-
nimmt, indem man sich auf die Adressaten einstellt (,Wir
wissen ja, wie die Eltern sind und was sie wollen”; ,Ich
kann mir nicht vorstellen, dass die Kinder das nicht toll
finden"). So bleibt man als Team, das sich ja - oft miih-
sam genug - untereinander lber kontroverse Interessen
einzelner Kolleginnen verstandigen muss, vor langatmi-
gen Auseinandersetzungen mit Eltern und Kindern ver-
schont, reduziert allerdings die Kinder, Mitter und Vater
auf Adressaten von Animationen.

Diesen Anstrengungen wollte sich der Leiter einer Kin-
dertagesstatte aussetzen und das Team und alle Kinder
konsequent an den Planungsentscheidungen zum Fest
teilhaben lassen, auch wenn einzelne Kolleginnen auf die
Konsequenzen der dann eingeleiteten Mitbestimmungs-
prozesse unvorbereitet und auch nur mit halbem Herzen
dabei waren. Auch fiir die Kinder war es das erste Mal,

Was soll es beim néichsten Waldtag zu essen geben? Die Kinder

sammeln Vorschldge.

40

dass sie in eine Entscheidung dieser Art mit einbezogen
wurden. Aus den drei Gruppen der Einrichtung wurden
zunachst Vorschldge der Kinder gesammelt, welche Spiel-
aktivitaten wahrend des Festes angeboten werden soll-
ten. Das Team stellte daraus eine Gesamtliste zusammen
und musste kldren, ob man vorab Vorschldge streichen
solle (,die sich sowieso nicht realisieren lassen”). Besonders
auffallig erwies sich dabei, dass der Vorschlag ,Eisenku-
gel" aus ,Sicherheitsgriinden” zundchst abgelehnt wurde,
bis man schlieBlich auf die Idee kam, es kdnne sich ja bei
dem Vorschlag um das franzosische Boule-Spiel gehan-
delt haben. Ware es nicht ratsam gewesen, dies bereits
im Vorfeld mit den Kindern zu kldren? Hier hatte sich zum
Beispiel das Verfahrensmodell ,Kinderkonferenz" ange-
boten, in dem die Voraussetzungen und Mdoglichkeiten
von Sommerfesten mit den Kindern hatten besprochen
werden kdnnen.

Im Nachhinein kommentierte eine der Erzieherinnen:
.Ich habe gemerkt, dass es schwierig ist, von den Kindern
Ideen zu bekommen, weil die das ja nicht gewohnt sind,
selbst zu entscheiden. Das miissen die erst einmal lernen.”
Eine andere erganzte: ,Wenn du anfangst damit, dass die
Kinder ihre Vorschldge bringen sollen, dann kdnnen wir
doch nicht sagen, das oder das nehmen wir, das gefallt
uns, und das andere lassen wir weg. Ich meine, mir wére
das Undemokratische lieber. Wir sind immer sehr schnell
dabei zu sagen, das geht nicht. Aber: Wie bringe ich es
demokratisch riiber, dass das nicht geht?"

Die eigenen Wiinsche miissen den anderen erldutert werden,

damit sie wissen, woriiber sie abstimmen sollen.



AnschlieBend wurde im Team diskutiert, wie man pro
Gruppe Delegierte wéhlen konne, die liber die von den
Erzieherinnen vorsortierten Vorschldge aller Kinder mehr-
heitlich abstimmen sollten. Bereits bei der Wahl der Kan-
didaten wurde deutlich, dass keiner Kollegin so richtig klar
war, um welche Qualitdt von Entscheidung es eigentlich
gehen sollte, jedenfalls schwankten die Bezeichnungen
dieses Gremiums ebenso, wie spater in den Gruppen ganz
unterschiedliche Wahlverfahren angewandt wurden
(geheime Wahl mit Stimmzetteln, nacheinander hinter die
Kandidaten stellen und 6ffentlich auszéhlen, zu den Kan-
didaten stellen, bis alle Kinder sich auf die Kandidaten
aufgeteilt haben). Muss man nicht solche Prozesse so vor-
bereiten, dass sie einer ,Demokratiepriifung” standhal-
ten? Und was sind dafiir die Kriterien?

Im Teamgesprach nach der gesamten Aktion wurde dann
auch offenkundig: ,Wir haben es auch nicht so ganz demo-
kratisch angelegt, indem wir die Kinder, die wir gerne in
dem Entscheidungsgremium gehabt hatten, als erste zur
Wahl prasentiert haben und uns eigentlich schon klar war,
dass wohl alle diese wahlen wiirden. Und die Kinder, die
wir nicht haben wollten, haben wir dann zum Schluss auf-
gestellt. Im Endeffekt wurden dann auch die Kinder
gewahlt, die wir gerne in dem Gremium haben wollten.
Ich habe also die Wahl beeinflusst.”

Nachdem die Delegierten der drei Gruppen feststanden,
wurde das Gremium einberufen und die Liste der Kinder-
vorschldge systematisch zur Abstimmung per Handzei-

chen (,Melden") gestellt. Erst hier zeigte sich, dass man-
che Vorschldge eigentlich zwei Spiele beinhalteten und
andere der Gremienleiterin undurchfiihrbar erschienen
(wenn nicht gar zuwider waren). Dieses |4sst sich an fol-
gendem Ausschnitt aus dem Prozess ablesen. Das Gre-
mium hat liber sechs Vorschlage abgestimmt, dann ver-
liest die Erzieherin den nichsten: ,Reise nach Jerusalem,
geht so etwas drauBen? Kinder: Jaaah. Erzieherin: Was
braucht man dafiir? Kinder: Stiihle. Erzieherin: Und Platz
braucht man dafiir auch. Kind: Da muss man Stiihle so in
einer Reihe aufstellen, und wenn die Musik ausgeht, muss
man sich schnell hinsetzen. Erzieherin: Haben wir Musik
im Garten? Kinder: Neeeiiin." Wahrend die Kinder anset-
zen, eine Losung fiir das Musikproblem zu entwickeln,
unterbricht die Erzieherin sie: ,Ihr wisst, dass wir hier noch
ganz viele Spiele haben. Also bei ein paar Sachen miisst
ihr euch mal nicht melden, sonst sitzen wir ndmlich mor-
gen friih noch hier."

Das Sommerfest enthielt dann doch weitgehend die von
den Kindern vorgeschlagenen und im Gremium ausge-
wahlten Angebote (auch wenn die demokratische Orien-
tierung noch zu wiinschen Ubrig lieB), woriiber die Kin-
der nicht nur hoch zufrieden, sondern auch stolz waren,
dass es ihr eigener Anteil am Fest war. Sie konnten sich
auch noch Monate danach an Einzelheiten des Wahlpro-
zesses und die ausgewahlten Spiele erinnern. Noch ein-
mal aber wollten sich die Erzieherinnen nicht auf eine sol-

che Mitbestimmung der Kinder an der Planung einlassen:

Die Stimmzettel werden ausgezdhlt.

Die Kinder notieren die Ergebnisse auf dem Flipchart.

41



Angst vor Partizipation?

.Die Kinder waren mit dem Sommerfest zwar zufrieden,
wir fanden es aber ziemlich lahm. Wir haben Sachen ange-
boten, die man schon vor 20 Jahren gemacht hat, mein
Ego war da wohl nicht befriedigt. Das hat wahrscheinlich
auch mit dem Konkurrenzkampf der Einrichtungen unter-
einander zu tun, die sich lberbieten wollen, was sie fiir
ein tolles Sommerfest machen. Aber da es ja ein Sommer-
fest fiir die Kinder sein sollte, war es wohl so in Ordnung.
Die befragten Kinder waren durchweg begeistert. Auch
die Eltern haben uns ein gutes Feedback gegeben. Selbst
die groBeren Geschwisterkinder fanden das Fest und die
angebotenen Spiele gut.”

Die meisten Eltern hatten das Auswahlverfahren mit-
bekommen, weil manche von ihnen wegen der Gremien-
sitzung auf ihre Kinder warten mussten. Und flir ein Mad-
chen, das mit der Enttduschung fertig werden musste,
noch nicht eingeschult zu werden, war die Wahl in das
Gremium eine personliche Bestatigung. Die Mutter hatte
erzahlt, wie stolz ihre Tochter gewesen sei. Und: Da in die-
ser Einrichtung das Sommerfest mit einer Elterngruppe
gemeinsam geplant worden war, konnten auch deren Inter-
essen Berlicksichtung finden.

Was lasst sich aus diesen Erfahrungen als Standpunkt
dazu formulieren, wie Demokratie an Kinder von Anfang
an positiv vermittelt werden kann? Wie kann man Uber-
forderungen vermeiden, Enttduschungen aushalten ler-
nen sowie Unklarheiten in formellen Strukturen bearbei-
ten lernen?

Dann wird gemeinsam gekocht.
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Die Demokratie-Werkstatt:
Lernvoraussetzungen und Lernziele

In der Fachliteratur gibt es zahlreiche Konzepte zu demo-
kratischen Lernzielen und -methoden. So werden z.B. in
einer UNICEF-Broschiire die Kriterien fiir partizipative
Padagogik folgendermaBen beschrieben:

= Kinder miissen verstehen kénnen, um welches Projekt
bzw. welches Thema es geht, wozu es gut sein soll und
was ihre Rolle darin ist.

= Die Macht- und Entscheidungsstrukturen missen trans-
parent sein. Kinder sollten schon friihestmdglich an einer
Initiative beteiligt werden.

= Alle Kinder sollten mit gleichem Respekt behandelt wer-
den, und zwar unabhangig von ihrem Alter, ihrer Her-
kunft, ihrer Ethnizitat, ihren Fahigkeiten oder anderen
Faktoren.

= Mit allen Kindern sollten zu Beginn Grundregeln einge-
fiihrt werden.

= Die Beteiligung sollte freiwillig sein und Kindern sollte
erlaubt sein, zu jedem Zeitpunkt zu gehen.

Dieses und andere Konzepte sind allerdings bei genau-
erer Betrachtung zu wenig prazise, um Anhaltspunkte
dafiir zu geben, wie die Verfahren im Einzelnen und vor
Ort in padagogische Settings und Interventionen umzu-
setzen seien. Deshalb bleibt Erzieherinnen meist nichts
anderes (ibrig, als auf ihr ganz persdnliches Verstandnis
von Padagogik und Demokratie zuriickzugreifen.

Schaut man sich in der Kindertagesstattenpraxis z.B.
Diskurse und Abstimmungsmodi an, so herrschen in pada-
gogischen Arrangements zur Beteiligung von Kindern
Stuhlkreis, Sprechstein und padagogische Ziele vor. Pada-
gogische Rituale, die sich im Hinblick auf pddagogische
Ziele durchaus bewdhrt haben, sind nur bedingt kompa-
tibel mit demokratischen Verfahren. Beispielsweise wird
durch die Festlegung des Verlaufs eines Sprechsteins (wer
fangt an, wo geht der Stein weiter, wer gibt ihn an wen
weiter?) der vermeintlich demokratische Diskurs entwe-
der pidagogisch (,Der Paul hat noch gar nichts gesagt!")
oder durch Kumpanei gesteuert (der Erzieher oder das Kind
gibt den Sprechstein weiter an denjenigen, den erim Blick
hat oder der sein Freund ist). Nirgends ist von Anwesen-
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heits- und Rednerliste, von Reprdsentanten oder gar gehei-
mer Abstimmung die Rede, obwohl gerade letztere zu den
unverzichtbaren demokratischen Verfahren gehort.

In dem Beziehungsgeflecht zwischen Leiterin (als der
obersten Autoritdt der Einrichtung), Team und Kindern ist
deshalb schwer zu erkennen, aus welchen Prinzipien her-
aus partizipative Interventionen der Erzieherinnen im Ein-
zelfall begriindet und in Verfahrensweisen umgesetzt wer-
den. Der oberflachliche Blick auf die Beziehungsprozesse
etwa anhand der Fallschilderungen zeigt allerdings, dass
der Hoffnung auf halbwegs gerechte (und die individuel-
len Interessen jedes Einzelnen beriicksichtigende) Aus-
handlungsprozesse zundchst ein weitgehend intranspa-
renter Beziehungs-Wirrwarr gegeniibersteht. Schaut man
genauer hin, dann werden bei den Kindern die Interessen
je nach Machtverhéltnissen mit Blindnissen, mit Drohun-
gen oder mit anderen ,undemokratischen” Strategien
durchgesetzt.

Selbst die ,Regeln”, die Erzieher erarbeiten, sind da nicht
ausgenommen, auch wenn sie mit dem Gemeinwohl be-
griindet werden. Meist sind Ansatze demokratischer Struk-

turen sowohl im Team als auch bei den Kindern vorhan-
den. Kinder und Pddagoginnen kommen ja nicht als ,unbe-
schriebene Blatter" in die Bildungseinrichtungen, sie haben
bereits eine Reihe von mehr oder weniger demokratischen
.Welterfahrungen" gemacht. Ein Priifstein der Beurtei-
lung ist also, ob und wie eine Erzieherin von ihren didak-
tischen Zielen abriicken kann, etwa welchen Ausgang der
Entscheidungen man sich als Erzieherin selbst wiinscht.

.Ich meine, mir wdre das Undemokratische lieber.
Wir sind immer sehr schnell dabei zu sagen, das
geht nicht. Aber: Wie bringe ich es demokratisch
riiber, dass das nicht geht?"

Hierbei muss man unterscheiden zwischen professio-
neller Beeinflussung auf der Ebene der Gruppenpadago-
gik und dem Bereitstellen demokratischer Lernfelder. Wah-
rend die direktive Intervention (etwa um Prozesse abzu-
kiirzen oder die Machtbalance zu beeinflussen) seitens
der Pddagoginnen bei ungerechtfertigter Machtausiibung
einzelner Kinder im Allgemeinen ja durchaus ihre Berech-
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tigung hat, ist sie bei der Anwendung in demokratisch
orientierten Verfahren fehl am Platze. Mit anderen Wor-
ten: Man muss als Erzieher aushalten konnen, dass demo-
kratische Verfahren viel Zeit beanspruchen und dass sich
bei Abstimmungen Verhaltnisse durchsetzen, die nicht
immer mit padagogischen Erwartungen von Gleichheit
und Harmonie libereinstimmen oder die ihnen gar wider-
sprechen. Man muss bei demokratischen Verfahren davon
ausgehen, dass Demokratie keine pddagogische Veran-
staltung ist - auch wenn es in beiden einiges an Gemein-
samkeiten gibt wie etwa die Beachtung der demokrati-
schen Grundwerte (z.B. Menschenwiirde).

Wenn man mit Kindern demokratische Entscheidungen
treffen will, kann man nicht davon ausgehen, dass die Kin-
der wissen, wie ein solcher Vorgang funktioniert. Sie ken-
nen weder den Ablauf, noch die Regeln, geschweige denn
die Strategien oder Mdglichkeiten, schon gar nicht die
JIricks" des politischen Kampfes. Dies trifft auch auf viele
Erzieherinnen zu, die sich deshalb nicht nur schwer damit
tun, fiir ihr eigenes Team eine demokratische Orientie-
rung einzufiihren, sondern auch die angemessenen Ver-
fahren auf dem Niveau von Kindern zu erarbeiten.

Vorbereitungen auf demokratisch
orientierte Entscheidungsprozesse

Kindertagesstatten sind Einrichtungen innerhalb der
Demokratie mit mehr oder weniger festgelegten Aufga-
ben und Zielen, die in hierarchische Institutionsstruktu-
ren eingebunden sind. Wenn Einrichtungen Kindern demo-
kratische Lernfelder anbieten mochten, dann kdnnen sie
das nur, wenn sie neben ihrer Kernaufgabe (Entwicklungs-
férderung der Kinder) Angebote machen, in denen Kinder
die Konsequenzen ihrer Entscheidungen selbst erfahren
konnen. Das bedeutet fiir die Erzieher, sich in gewisser
Weise auf Risiken einlassen zu miissen, auf die man die
Beteiligten wiederum vorbereiten muss.

In einer ,Demokratie-Werkstatt" kénnen demokratische
Konfliktsituationen erarbeitet und simuliert (an Interes-
senkonflikten angekniipft) werden. Die Werkstatt bietet
im Gegensatz zu einer demokratischen Ernst-Situation die
Maoglichkeit der pddagogischen Intervention. Wenn zum
Beispiel ein Kind versucht, ein anderes zu manipulieren
(nach dem Motto von Markus: ,Mike will das auch"), kann
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die Erzieherin in der Demokratie-Werkstatt padagogisch
eingreifen und versuchen, Mike in seinen Interessen gegen
Markus zu unterstiitzen und zu starken. Dabei kann sie
sich direkt an Mike wenden oder an die Gruppe, die mit
ihren Ideen in den Konflikt eingreift. In einer demokrati-
schen Situation kdnnte sie lediglich dann intervenieren,
wenn Mike etwa durch eine Drohung von Markus am Wah-
len gehindert wiirde.

Inhalt der Demokratie-Werkstatt ist, Fahigkeiten, die
zur Teilnahme an demokratischen Prozessen gebraucht
werden, individuell und in intimen Gruppen zu erweitern
und die Kinder langsam auf die demokratische Ausein-
andersetzung in groBeren Gruppen vorzubereiten. In dem
geschiitzten Raum der Werkstatt erhalten Kinder auf diese
Weise die Moglichkeit zur Vorbereitung auf demokrati-
sche Prozesse, vor allem in folgenden Punkten:

Durch das aktive Erarbeiten demokratischer Verfahren
begreifen die Kinder die Vorgehensweise in demokrati-
schen Prozessen sowie den Zusammenhang zwischen Kan-
didatur, Programm und Wahlergebnis. Dabei lernen sie
auch den Umgang mit politischen Metaphern und For-
men der Prasentation.

Durch das Uben von Debattieren und Wihlen werden
den Kindern zum einen Wahlverfahren, der Umgang mit
Wahlergebnissen und mit Minderheiten nahe gebracht
und zum anderen die Konsequenzen von Entscheidungen
und Ergebnissen veranschaulicht, ohne dass diese ,Ernst-
charakter", d.h. Konsequenzen hatten.

Sie werden mit den fiir eine Demokratie relevanten Rol-
len innerhalb der Gruppe vertraut, indem sie lernen, was
ein Gruppenvertreter, ein Botschafter oder ein Angehori-
ger eines Entscheidungsgremiums ist und welche Aufga-
ben und Erwartungen die jeweilige Rolle mit sich bringt.
Durch die bewusste Auseinandersetzung mit demokrati-
schen Prozessen konnen die Kinder in ihrer individuellen
Entscheidungsfindung unterstiitzt werden: Sie lernen fiir
sich selbst zu entscheiden, wann sie sich mit welcher Akti-
vitdt und in welcher Rolle im Prozess einbringen wollen
und kdnnen.

Zusatzlich und nicht von geringerer Bedeutung sind die
Lernziele, auf die sich Verfahren in der reprasentativen
Demokratie beziehen: Die Kinder lernen, in gréBeren Grup-
pen Verantwortung zu lbernehmen und Interessenkon-



flikte mit Hilfe demokratischer Verfahren gewaltfrei zu
[6sen. Die Kinder kdnnen die Erfahrung machen, dass
demokratisch gefallte Entscheidungen in massendemo-
kratischen Strukturen der Kontrolle bediirfen, die von den
Mitgliedern (,Staatsbiirgern") ausgeiibt werden muss. Sie
erwerben die Fahigkeit, sich gegen ,Handstreiche" und
Willkiir zur Wehr zu setzen und verstehen, welche Rolle
Zivilcourage in Demokratien spielt.

Erfolgsaussichten,
Risiken und Nebenwirkungen

All das geht nur, wenn man als Erzieher/Erwachsener
bereit ist, Macht abzugeben und wenn man Vertrauen in
Kinder setzt, dass sie etwas entscheiden, was sie selbst
auch verantworten kdnnen. Wer als Erzieher bei der demo-
kratischen Orientierung bleibt, wird nur dann von den Kin-
dern vollsténdig lberstimmt, wenn er sein Interesse nicht
schliissig begriinden und die Kinder nicht von seinem ,Pro-
gramm" lberzeugen kann. Er gewinnt mit zunehmender
Verantwortungsbereitschaft der Kinder Helfer bei der all-
tdglichen und oft genug zermiirbenden Betreuungsarbeit.
Er bereitet den Weg fiir Losungen, auf die er selbst nicht
gekommen ware, und die allen niitzen. Und er kann sich,
indem er die Kinder eines demokratischen Verfahrens wert
schatzt, deren Wertschatzung sicher sein.

Es ist nicht leicht auszuhalten, dass eine Gruppe Ent-
scheidungen gegen die Ideen und Planungen der Erziehe-
rin trifft, und man hat nicht immer das Gliick, dass die
Eltern sich iiber das Selbstbewusstsein ihrer Kinder freu-
en. Gleichwohl kann ein GroBteil an Energie eingespart
werden, wenn man sie nicht in die Vorwegnahme aller
maoglichen Widerstande stecken muss, um sein eigenes
Interesse mdglichst harmonisch zur Geltung zu bringen.
Wenn Kinder mit einer bestimmten Idee von Partizipation
nicht zurecht kommen, dann liegt das zumeist nicht daran,
dass sie dazu noch nicht fahig waren. Vielmehr misste
man sich die Miihe machen, den Kindern eine Lernumge-
bung zu bieten, in der nicht nur sie ,Fehler" machen kon-
nen, sondern auch die Erzieher. Dazu eignen sich besonders
Projekte mit Werkstattcharakter. Dort kdnnen Erzieherin-
nen und Kinder gemeinsam lernen, welche Formen von

Mitbestimmung sinnvoll sind, was man im Einzelnen dazu
braucht (angefangen von der Sitzordnung bis hin zum
Flipchart) und welche Themen sich zu Konferenzen und
zur demokratischen Aushandlung eignen.

Es ist nicht unprofessionell, wenn man keine demokra-
tische Orientierung im Sinne transparenter Herrschaft prak-
tiziert. Wenn aber Partizipation angeboten wird, sollte man
sich fragen, von welcher Demokratievorstellung diese aus-
geht. Wer Demokratie als eine politische Form im Auge
hat, in der Interessengegensatze unter dem Gesichtspunkt
von Macht menschenwiirdig ausgehandelt werden kon-
nen und eine mehr oder weniger gerechte Abwagung zwi-
schen Eigenwohl und Gemeinwohl bzw. Selbstbestimmung
und sozialer Verantwortung méglich ist, der muss sich auch
an die Kriterien der Demokratie als Herrschaftsverfahren
halten. Die Chancen stehen gut, dies als Entwicklungsauf-
gabe fiir Kinder zu begreifen und die pddagogische Umge-
bung so zu gestalten, dass Kinder positive Erfahrungen mit
demokratischen Verfahren machen kdnnen.

Da Demokratie mehr ist als die Summe ihrer Verfahren,
istam Schluss zu erganzen, dass Kindertagesstatten natir-
lich weit mehr vermitteln kénnen als das sichere Beherr-
schen der demokratischen Instrumente. Selbst ganz klei-
ne Kinder kdnnen ja sagen, was sie wollen, und registrie-
ren, was die anderen wollen. Auch sie begreifen bereits,
dass ein wesentlicher Teil der Energie in sozialen Bezie-
hungen fiir die Regelung von Entscheidungsprozessen
Jdrauf geht" (z.B. wenn Mama und Papa sich streiten).
Hier tut sich neben den demokratischen Verfahrensregeln
ein weiteres Lernfeld fiir Kindertagesstatten auf, in dem
Kinder erfahren kdnnen, wie verantwortliche Staatsbiir-
gerschaft auBerhalb der Mauern der Kindertagesstatte
oder der Familie vor sich geht (wie sie das englische Natio-
nal Curriculum an die Jiingsten herantrigt). Wenn man
mit Kindern zur Feuerwehr, auf den Bauernhof oder zum
Flughafen Exkursionen zwecks Vermittiung wesentlicher
gesellschaftlicher Aufgabenbereiche macht, warum nicht
auch zu Versammlungen, bei denen zu Belangen beraten
und entschieden wird, die die Lebenswelt der Kinder betref-
fen? Hier ware noch einiges von den europdischen Nach-
barn zu lernen.
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Padagogik oder demokratische Orientierung

Padagogische Interessen lassen sich nicht immer mit
demokratischer Orientierung vereinbaren, etwa wenn es
um die Frage geht, was man mit Kindern machen soll, die
Jnie" gewahlt werden oder mit Kindern, die gewahlt wer-
den, obwohl man selbst dies nicht fiir die ,beste Losung”
halt. Umgekehrt passieren in demokratisch orientierten
Settings manchmal Dinge, auf die man ,eigentlich” pada-
gogisch reagieren miisste. Vielfach fiihlt man sich auch
unter Zeitdruck und versucht dann eine mdglichst ,opti-
male"” Entscheidung zu erreichen, was bei allen Beteilig-
ten aber vielleicht eher ein unbefriedigendes Gefihl
zurilickldsst und Folgeprobleme schafft.

Eine wichtige Bedeutung flir pddagogische Wirkungen
haben Modelle. Deshalb kommen auch bei den Kindern
Lernerfolge zustande, die nicht unmittelbar in pddagogi-
sche oder demokratisch orientierte Prozesse einbezogen
sind, indem sie solche wahrnehmen und den Verlauf beob-
achten kénnen. Wie organisieren z.B. die Erwachsenen
ihre demokratische Orientierung — im Team, mit den Eltern?
Letztlich kénnen die Kinder ja nicht mehr machen, besser
sein oder zu etwas anderem kommen als zu dem, was
ihnen die Autoritdten vorleben.

Anna zu Laura: ,Laura, du weift, ich bin die
Erzieherin, ich kann bestimmen, was wir spielen!"

Anhand der folgenden Beschreibungen soll gezeigt wer-
den, wie sich Padagogisches mit Demokratischem ver-
mischt und warum man es besser trennen sollte - dies
deshalb, weil sich sonst die Erzieherin oder einzelne Kin-
der in der Gruppe intransparent durchsetzen und Macht-
missbrauch nicht so kontrolliert wird, wie es ndtig oder
forderlich ware.
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Konigin der Farben

Fiir das Sommerfest sollte mit einer Kindergruppe eine
Vorfiihrung einstudiert werden, die ,Konigin der Farben":
Ein Kind ruft als Kénigin nach und nach Farben (darge-
stellt von anderen Kindern) auf die Biihne, die sich ganz
unterschiedlich verhalten (tanzen/springen) und sich nach
und nach zu einem Grau vermischen. Sie werden von der
Konigin zugedeckt und dann einzeln wieder hervorgeru-
fen. Dazu missen die vorgesehenen Farben auf die Kin-
der verteilt und ein Kind als Konigin bestimmt werden.
Kinder, die sich fiir eine Farbe entscheiden, kdnnen nicht
fiir das Amt der Konigin kandidieren.

Bereits zu Beginn der Gruppenarbeit vermuteten die
Erzieherinnen, dass es eine Machtauseinandersetzung um
die ,Monarchin" geben wiirde. Im Team gab es deshalb
die Beflirchtung, dass eines der als dominant wahrgenom-
menen Madchen in der Gruppe wohl die Kénigin werden
wolle. Weil man einerseits die Kinder bei Entscheidungen
zunehmend mitbestimmen lassen wollte und gleichzeitig
hoffte, der vermuteten Dominanz des Madchens entgegen-
wirken zu kdnnen, entschied man sich fiir eine demokra-
tische Wahl.

Den Kindern wurde in einem ersten Schritt die Entschei-
dung fiir das Verfahren zur Wahl der Kénigin tberlassen.
Sie entschieden sich in einer ersten Abstimmung fiir eine
geheime Wahl. Zunachst aber sollten die Kinder ihre Far-
ben wahlen, die sie als ,Untertanen" tragen wollten. In
der anschlieBenden geheimen Wahl sollte dann schlie3-
lich die Konigin der Farben gewahlt werden.

Die Farben wurden auf Zuruf der Kinder in Form von
Tiichern in den entsprechenden Farben ausgeteilt. Dabei
spielte sich folgende kleine Szene ab, die die Erzieherin-
nen allerdings erst spater auf einer Videoaufzeichnung



Wer soll beim Kindertheater Osterhase und Osterhuhn werden? Die Kinder stimmen mit bunten Klebepunkten ab.

registrierten: Eines der dominanten Madchen, Anja, zog
die Hand eines anderen Madchens, Chiara, herunter, das
sich fiir Gelb gemeldet hatte. Dies lieB Chiara - von einer
gewissen resignativen Geste begleitet — mit sich gesche-
hen. So kam es, dass sie zum Schluss keine Farbe hatte
und damit flr die Kénigin kandidieren konnte, ja sollte,
was also Anja - nun am Video offenbar - mehr oder weni-
ger versteckt eingefadelt hatte.

Als die Erzieherin Chiara fragte, warum sie denn keine
Farbe habe, antwortete sie, dass sie gerne Konigin der Far-
ben werden wolle. Erst nach mehrmaligem Anschauen des
Videos wurde klar, dass es ein weiteres Madchen gab, wel-
ches sich zur Wahl der Konigin gemeldet hatte, von Anja
aber durch Handzeichen zum Riickzug der Kandidatur
gedrangt worden war. Fiir die Kdnigin der Farben gab es
schlieBlich zwei Kandidatinnen, gewéhlt wurde Chiara (die
den Erzieherinnen allerdings fiir diese Rolle nicht besonders
geeignet schien). Wie kann man Anjas Verhalten in der
Gruppe verstehen, was will sie, was wollen die anderen
Kinder (die ja schlieBlich geheim gewahlt hatten)?

Einige Wochen zuvor war in einer Supervisionssitzung
zu Anja folgendes erarbeitet worden: Sie bestimme seit
Neuestem jeden Tag, wo ihre vier Freundinnen wahrend
des Mittagessens sitzen sollen. Sie tue dies in einem sol-
chen Befehlston, dass die Erzieherinnen erwogen hatten,
die ihrer Ansicht nach unterdriickten Kinder aufzufordern,
sich nicht willenlos bestimmen zu lassen, sondern ihre
wechselseitigen Interessen gleichberechtigt zu verhan-
deln. Anja dagegen wollten sie in ihre Schranken zu ver-
weisen versuchen. Erst auf Nachfragen des Supervisors
wurde deutlich, dass Anjas Freundinnen sich scheinbar
einvernehmlich von ihr platzieren lieBen, dass es somit
gar keinen Interessenkonflikt gab, sondern dass die Erzie-
herinnen mit einer von ihnen als unharmonisch empfun-
denen Kommunikation unzufrieden waren.

Bei weiterem Nachfragen stellte sich heraus, dass Anjas
Mutter sich seit Iangerem in einer Krise befindet, weil sie
zu den Miittern von Anjas Freundinnen den Kontakt ver-
loren habe. Plotzlich wird klar, dass Anja - abhdngig von
der Besorgnis ihrer Mutter - sich damit in einer fiir sie

47



bedngstigenden Situation befindet, in der es um das Ver-
lassen-Werden geht. lhre Freundinnen scheinen das
gespiirt zu haben. Sie gehen auf Anjas Bediirfnis nach
Sicherheit ein, so dass der Befehlston fiir sie vielleicht
gar kein Befehlston, sondern Ausdruck der Angst ist, die
sie erkennen und respektieren. Soweit die Reflexionen in
der Supervision.

In der Wahl der Kénigin der Farben hatte sich die Absicht
der Erzieherin, den Kindern ein demokratisches Setting fiir
eine moglichst ,gerechte” Wahl anzubieten, vordergriin-
dig mit der Dominanz von Anja lberlagert, die im Einwir-
ken auf die Beziehungsstruktur ihr ,Sicherheitsnetz"
gespannt hatte. Hintergriindig jedoch bestand in der Grup-
pe ein Problem, das in der Vorbereitung auf die Aufflih-
rung symbolisch sichtbar wurde: Das Wahlergebnis (eine
.falsche Konigin") zeigte, dass eine ,richtige” Kénigin fehl-
te, die aber auch das dominante Madchen nicht sein woll-
te. Offenbar gab es in der Gruppe ein Machtvakuum, was
die Kinder vor die Notwendigkeit stellte, einen Ersatz zu
schaffen: Tatsdchlich - so die Erklarung der Leiterin der

,

Die Versammlungsleiterin und ihr Schriftfiihrer organisieren das Auswahlverfahren.
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Einrichtung dazu - sei die Gruppenleitung in gewisser
Weise vakant, weil vor kurzem eine der Gruppenerziehe-
rinnen krank, die andere im Urlaub gewesen sei und die
dritte sich deshalb nicht mehr besonders engagieren woll-
te, weil sie demnachst die Einrichtung verlasse.

Die Entscheidung der Kinder zeigte weiterhin, dass die
Unzufriedenheit der Erzieherin mit der Wahl von Chiara
auf ein Problem aller Kinder hinwies und nicht das Pro-
blem dominanter und sich-nicht-durchsetzen-kénnender
Médchen darstellte: Nicht das dominante Mddchen Anja
kandidierte flr die Rolle der Farbenkdnigin, sie war also
in diesem offenen Sinne nicht individuell dominant. Viel-
mehr wurde ihre Dominanz von der Gruppe dahingehend
eingesetzt, dass sie quasi als Regisseurin der Gruppe den
Erzieherinnen das Gruppenproblem ,durch die Blume" pra-
sentierte: Der Ausgang der Wahl aus der Perspektive der
Erzieherin (,falsche” K6nigin) signalisierte, dass eine ,rich-
tige" Kdnigin gebraucht werde. Die unbewusste Botschaft
der Gruppe konnte also auch so verstanden werden: Der
.falschen Konigin" steht eine ,falsche Erzieherin" gegen-




tiber. Anja, die in den Augen der Erzieherinnen eine domi-
nante Rolle in der Gruppe hat, sich aber nicht als Konigin
verstanden wissen will, flihrt den unbewussten Auftrag
der Gruppe aus, die falsche Kénigin Chiara zu prasentie-
ren, damit die Erzieherinnen der Gruppe eine richtige
(sichere) Autoritdt vorsetzt.

Wenn man das ,schwachere" Madchen gegen das domi-
nante zu starken versucht hatte, ware nach wie vor das
Problem der fehlenden Sicherheit durch Fiihrung in der
Gruppe bestehen geblieben. Insgesamt ist bei dem Ent-
scheidungsprozess also das herausgekommen, was die
Gruppe (und nicht die Erzieherinnen) wollten. Wenn sich
an dieser Diskrepanz ein pddagogisches Problem offen-
bart, dann muss man daran arbeiten, nicht aber an dem
demokratischen Setting mit der anfanglichen Hoffnung,
die Entscheidung in eine den Erzieherinnen genehme Rich-
tung lenken zu kénnen (oder an der spéteren Hoffnung
kleben: Wenn die Kinder sehen, das jemand anderes die
Kdnigin viel besser spielen kann, dass dann die Kinder von
alleine sagen, die soll aber Kénigin sein...).

Man verliert als Erzieherin vielleicht seinen Einfluss
auf die Gruppe insofern, dass sie nicht mehr ausschlieB-
lich Akteur der eigenen Vorstellungen von Kindergarten-
alltag ist, man gewinnt aber dazu: Die Kinder signalisie-
ren (wie im Beispiel) Problemkomplexe, die sie sprach-
lich nicht mitteilen konnen, und sie entwickeln differen-
te Vorschlage und Losungen, die - bei wachsender Kre-
ativitdt - die eigenen Erfahrungen mit der Bewaltigung
von Problemsituationen hochlichst bereichern kénnen
(LAuf eine solche Losung wire ich von selbst gar nicht
gekommen!").

Mittagessen

Versuche, Kinder an Entscheidungen in der Einrichtung
zu beteiligen, scheitern oft daran, dass sich ohne einge-
hende Vorbereitungen die vorhandenen Machtstrukturen
(z.B. die Dominanz eines einzelnen Kindes) in den Kinder-
gruppen durchsetzen oder dass man als Erzieherin ein
anderes Ergebnis lieber hatte als das, zu dem die Kinder
kommen. In einer Planungsrunde, die verbindlich immer
mittwochs stattfindet, wird gemeinsam mit den Kindern
der Speiseplan erstellt. Die Gruppe sammelt Vorschldge
fiir das kommende Mittagessen und entscheidet in einem

Die Stimmen werden ausgezdhlt. Das Ergebnis wird vom
Schriftfiihrer festgehalten.

Das Ergebnis wird bekannt gegeben. Applaus fiir die Gewinner

der Abstimmung!
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demokratischen Prozess, was zubereitet wird. Mal gibt es
Wiirstchen am SpieB, mal Folienkartoffeln, Bratédpfel,
Pfannkuchen oder auch mal Pommes in der Pfanne.

Das Thema Essen bietet die Mdglichkeit, erste Erfah-
rungen mit Demokratie zu machen. Besonderes Augen-
merk liegt hier auf der Férderung, eigene Standpunkte zu
vertreten, Wiinsche zu konkretisieren und Gleichgesinn-
te zu werben, um so eine Stimmenmehrheit fiir das eige-
ne, favorisierte Essen zu erreichen.

Hier werden verschiedene Abstimmungsverfahren aus-
probiert, Stimmenauszdhlungen vorgenommen und das
Ergebnis festgestellt. Entscheidend ist stets die Mehrheit.
So kommt es schon einmal vor, dass zu Beginn einer Ver-
sammlung einige Kinder versuchen, andere zu manipulie-
ren, um die eigenen Vorschldge zu sichern. ,,Du musst Pom-
mes entscheiden, weil wir das Essen wollen." - ,Ich spie-
le nicht mehr mit dir, wenn du nicht Suppe entscheidest.”
Werden solche Versuche im Anschluss besprochen, machen
Kinder schnell deutlich, dass ihnen das Manipulationsvor-

haben missfallt und sie formulieren ihren eigenen Stand-
punkt deutlich. So hat die Gruppe schon manche Beein-
flussungen aufgedeckt und der Verantwortliche musste
am Ende eine Niederlage bei der Auswahl des Mittages-
sens einstecken.

Wie erreichen wir, Andere fiir unsere Interessen zu
gewinnen? Wir liben mit den Kindern im 6ffentlichen Rah-
men der Gruppe, Bediirfnisse zu formulieren und zu reflek-
tieren. Im Anschluss wird besprochen, welche Strategien
bei den Gruppenmitgliedern gut oder weniger gut ange-
kommen sind. Ziel ist, Kinder in ihren, uns manchmal nicht
auf Anhieb verstdndlichen oder zusagenden Wiinschen
ernst zu nehmen und sie zu ermutigen, tberhaupt erst
einmal ihre eigenen Interessen wahrzunehmen und zu
benennen. Wie und ob sie die Gruppe fiir ihre Interessen
gewinnen kdnnen, iiben wir deshalb in der Demokratie-
werkstatt gemeinsam ein.

Zur Zeit geht es darum, die Wiinsche in einer Form zu
formulieren, die fiir andere attraktiv wirkt, um fiir Mehr-

Die Sieger der Abstimmung prdsentieren sich stolz als Osterhase und Osterhuhn.
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heiten zu werben. So war die Gruppe noch in der Vorbe-
reitung zum Sammeln, da sagte Christian zu Tobias: ,Hor
mal, ich will, dass es Freitag Hot-Dog gibt. Du musst das
auch wahlen." Darauf Tobias: ,Nein, ich will das aber gar
nicht, ich will etwas anderes.” Christian: ,Aber du musst
das wahlen. Wir miissen das doch schaffen, dass das gewahlt
wird" ,Nein, ich mdchte das doch liberhaupt nicht!"

Das konnte dann in eine 6ffentliche Auseinanderset-
zung mit der Gruppe genommen werden: Wie kriege ich
jemanden dazu, wie fiihIt der sich, der soll, aber nicht will?
Tobias ist normalerweise in der Gruppe eher zuriickhal-
tend, hat dann aber doch gesagt: ,Ich mochte etwas ande-
res essen. Und ich mdchte nicht wahlen, was er will." Als
es schlieBlich zur Abstimmung kam, hat die Gruppe den
Jungen, der Hot-Dogs wollte, ,kalt gestellt”, sie hat sich
gegen seinen Vorschlag entschieden.

Das Medium Gruppe kommt uns in unserer Arbeit ent-
gegen: Wir haben beobachtet, dass es bei Kindern und
auch Erwachsenen Persénlichkeiten gibt, die wahlen und
andere, die gewahlt werden wollen. Die Rolle des Wah-
lers sowie die Ubernahme von Verantwortung durch den
Gewdhlten sind gleichermaBen von Bedeutung. Es kann
nicht jeder, aber es will auch nicht jeder der Erste sein.
Gruppen setzen sich aus verschiedenen Charakteren und
deren personlichem Rollenverstandnis zusammen. Nicht
jeder muss alles kdnnen, die unterschiedlichen besonde-
ren Fahigkeiten und Interessen helfen aber der Gruppe,
Dinge zu verwirklichen, die sonst nicht mdglich waren.
Dies entlastet uns von der Vorstellung, alle mit dem Glei-
chen zufrieden stellen zu miissen.

Jede Gruppe hat ihre Eigendynamik. Wir Erwachsenen
sind immer wieder erstaunt, dass jede neue Gruppe
Uberraschungen, Abwechslung und neue Themen fiir uns
bereithalt.

Kinder konnen Demokratie lernen, indem sie den Erwach-
senen zuschauen. Die Voraussetzung fiir ein solches Ler-
nen ist aber, dass man als Erwachsene Demokratie vorle-
ben kann. So ist es nicht ohne Bedeutung, dass das Team
seine Entscheidungsfindung demokratisch gestaltet. Das
nachste Beispiel macht deutlich, dass auch von den auf
den ersten Blick komisch erscheinenden Kinderwiinschen,
wenn sie berlicksichtigt und umgesetzt werden, alle pro-
fitieren kdnnen - Erzieherinnen und Kinder.

Natur- und Erlebnispddagogik

Im Rahmen des Projektes ,Natur- und Erlebnispadago-
gik" wird regelmaBig einmal in der Woche ,Kochen und
Essen drauBen” angeboten. Dazu wurde auch das Thema
Wespen, die eine Gefahrenquelle darstellten, mit den Kin-
dern erarbeitet. Die Erzieherinnen nutzen in unterschied-
licher Weise die Mdglichkeit, drauBBen zu essen. Sie rea-
gierten auch sehr unterschiedlich auf die Wiinsche der
Kinder. Die Wespenplage im Sommer 2004 bewirkte trotz
der Erarbeitung des Wespenthemas, dass einige Kinder
nicht drauBen essen wollten, d.h. das Mittagessen mus-
ste dann drinnen organisiert werden.

.Ich spiele nicht mehr mit dir, wenn du nicht Suppe

entscheidest."

Bei einer Befragung hatten die Kinder den Wunsch gedu-
Bert, einmal mit den Fingern zu essen. Nicht alle Kolle-
ginnen hatten Lust, solchen Wiinschen nachzugehen. Im
Team wurde auch in der Vergangenheit die Diskussion iiber
Benimm-Regeln schon haufiger geflihrt. Dieses Thema
wird immer wieder durch das Essverhalten einzelner Kin-
der angestoBen: Einige Kinder kdnnen nur mit Miihe allein
essen, Messer und Gabel sind nicht allen bekannt, am Tisch
sitzen und essen sind einige Kinder nicht gewohnt, dthio-
pische Kinder z.B. essen mit den Fingern etc. Es hat eini-
ge Diskussionsrunden und eine Supervision gebraucht, um
bestehende Regelstrukturen wenigstens theoretisch in
eine Vielfalt von Alternativen umzuwandeln. Die unter-
schiedlichen restriktiven Haltungen der Kolleginnen kamen
aber wieder zum Tragen, als der Wunsch, mit den Fingern
zu essen, von den Kindern vorgetragen wurde.

Eine Aktion ,mit den Fingern essen" wurde dann mit
einem Teil des Teams angeboten, der sich zum Mitmachen
bereit erklart hat: Spaghetti ,stditalienisch”. Die Leiterin
erzahlte dazu den Kindern von Italien und kochte mit ihnen
wie auf Sizilien im Sommer drauBen auf einer Kochplat-
te Spaghetti mit TomatensoBe, deckte gemeinsam mit den
Kindern einen langen Tisch und alle aBen dann mit den
Fingern, Erzieherinnen und Kinder. Das Verhalten der Kin-
der war sehr unterschiedlich. Am meisten sind an diesem
Mittag einige ,Mittelstandskinder" ausgeflippt, sie fielen
durch besonderes ,sauigeln” auf.
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Viele Kinder und Erzieherinnen mdchten diese Aktion
unbedingt wiederholen. Solche messy-play Aktionen (Lehm
und Kochaktionen) wurden zunichst von einigen Kolle-
ginnen argwdhnisch bedugt. Den Dreck, der entsteht, aus-
geflippte Kinder, SpaBaktionen mit Matsch, Wasserfarben
und Kleister, mégen nicht alle. Nach drei Jahren Projekt
.Leben und Essen”, Kochen mit Kindern drinnen und drau-
Ben und nachdem Riume zur Backstube oder dhnliches
umfunktioniert wurden, werden die Aktionen inzwischen
auch von den Skeptikerinnen neugierig beguckt. Die Hal-
tungen der Erzieherinnen sind lockerer geworden.

Kinder mit besonderen Fihigkeiten

Die Freitagssingtreffen werden immer von einem Kind
moderiert. Die Moderation wird abgesprochen: Was soll
gesagt werden, was wird gesungen, angekiindigt, Begrii-
Bung und Verabschiedung ins Wochenende sind Inhalte
einer solchen Moderation. Das Kind spricht durch ein
Mikrofon zu den Anwesenden. Jede Gruppe der Kita ist in
laufender Reihenfolge dafiir zusténdig. Es sind vergleich-
bare Abstimmungen wie bei den Erzieherinnen.

Nach Einflihrung des Liedes in den Gruppen wollen sich
einige Kinder Kostiime herstellen und damit tanzen. Sie
besorgen sich Material und gestalten einen Tanz zum Lied.
Es entzieht sich der Kenntnis der Erzieherinnen, wer sich
wie dort geeinigt hat, zum Termin war aber alles perfekt
organisiert.

Der Moderator der letzten Treffen warimmer Lucas. Auch
diesmal bestimmen die Kinder, dass er moderieren soll.
Lucas Fahigkeiten sind gefragt, da er gut reden und orga-
nisieren kann. Die anderen Kinder gucken bei ihm ab. Zu
Fasching wurde er gewahlt, um eine Modenschau zu mode-
rieren. Die Tanzerinnen teilen ihm mit, was er zum Tanz
sagen soll. Ersammeltin den anderen Gruppen, welche Lie-
der zusdtzlich zum Schneemannlied gesungen werden sol-
len. Lucas macht sich Notizen. Er hat auBergewdhnliche
Stérken im kognitiven Bereich und ist sprachlich auffallig
begabt. Seine Schwichen liegen im Bewegungsbereich und
in einer nicht klaren Wahrnehmungsfahigkeit. Da kann es
schon mal sein, das er zornig briillt, wenn ihm etwas nicht
passt, oder er Andere umrennt, weil er Platz braucht. Anfas-
sen geht gar nicht. Grund fiir Konflikte gibt es taglich. Aber
Lucas kann lesen und schreiben, organisieren, Regeln ver-
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fassen, Listen fiihren und erfinden, Gruppen fiihren, erklart
Verfahren, l3sst abstimmen kennt sich bestens am PC aus,
gibt sein Wissen gern weiter, ist anerkannt durch die Kin-
der. Er hat sich mit seinen Stérken qualifiziert.

Der Rektorin der Grundschule, mit der in der Kita durch
die Vorlaufkurse im Bereich Sprache zusammengearbei-
tet wird, sind die Begabungen und Stirken bekannt. So
erfahrt Lucas durch Férderungen seiner Starken Anerken-
nung. Er, der durch seine Schwachen zunachst andere
Erfahrungen mit der Beurteilung seiner Fahigkeiten
machen musste, die sich an seinen Schwéchen orientiert
haben, kann sich nun bestens in die Gruppe integrieren -
und wird integriert.

Elternbeirat

Nicht nur Erzieherinnen, sondern auch die Eltern sollen
in die demokratisch orientierte Prozesse in der Kita ein-
bezogen werden. Die folgende Beschreibung ist ein Bei-
spiel dafiir, wie Eltern an den Entscheidungen, die die Ein-
richtung betreffen, partizipieren konnen und wie die Kin-
der von ihnen lernen.

Mit Hilfe einer Elternbefragung, die durch den Eltern-
beirat der Kita durchgefiihrt wurde, konnte das Anforde-
rungsprofil der Eltern in Bezug auf Mitarbeit und Inter-
esse an der Kita-Arbeit verdndert werden. Den Eltern soll-
te - so das padagogische Ziel - die Einrichtung als Beta-
tigungsfeld interessanter gemacht werden. Die Leiterin
bot deshalb den Eltern an, in Elterntreffs pddagogische
Fragen zu erértern (Was lernen die Kinder in der Kita? Was
sollten sie lernen?). Die Kolleginnen konnten gewonnen
werden, zu bestimmten Themen Wochen der offenen Tiir
anzubieten. Sie begannen mit dem Thema ,Erndhrung”.
Dazu wurde Kontakt zu einer Erndhrungsberaterin herge-
stellt und Videos zum Thema (Theorie und praktische
Umsetzung in der Kita) gezeigt.

Auch zeitlich haben sich die Erzieherinnen auf Wiin-
sche der Eltern eingestellt. Elternabende beginnen am
Spédtnachmittag, je nach Thema und Zeitplan bietet das
Team Kinderbetreuung fiir Eltern an, die diese bendtigen
(Eltern fur Eltern). Im Kitajahr 2003/2004 wurde in Ant-
wort auf die Ergebnisse einer Befragung ein Elternabend
zum Thema: ,Bildungsprozesse in der Kita" angeboten. Die
Eltern wurden durch die Einrichtung gefiihrt und konn-



ten sich in den unterschiedlichen Rdumen mit dem aus-
einandersetzen, was die Kinder im Einrichtungsalltag vor-
finden und erleben. Sie sollten nach diesem Erlebnis her-
ausfinden, welche Lernerfahrungen ihre Kinder durch das
Angebot von Raum und Spielen machen kénnen. Die Lern-
ziele dazu sollten formuliert und verschriftlicht werden.
Die Bildungsziele sind dann gemeinsam mit den Erziehe-
rinnen zusammengetragen und mit denen im Raumkon-
zept verglichen und diskutiert worden. Diese Initiative
bereitete den Boden fiir das Engagement der Eltern bei
der dann folgenden Beiratswahl. Die Kandidaten konnten
sich mit ihren jeweiligen Programmen vorstellen. Sie sind
unterschiedlicher Herkunft: Vier Miitter sind deutsch, zwei
Miitter und ein Vater sind Migrantinnen. Deutsche Mittel-
standseltern haben auf Anfrage eine Kandidatur abge-
lehnt, obwohl gerade von ihnen zumeist die inhaltliche
Kritik oder die groBte Wunschliste flir Veranderungen
angebracht wird.

Die Kandidatinnen und der Kandidat haben sich mit
Foto und personlichen Informationen zur Kandidatur auf
die Infowand zum Wahlverfahren vorgestellt: Name, Name
des Kindes, Gruppe des Kindes und Begriindung, warum
die jeweiligen Eltern sich fiir die Arbeit im Elternbeirat
interessieren. Das ,politische" Programm wurde unter der
Frage zusammengefasst: Was wiinsche ich mir fiir die
Zukunft meines Kindes, meiner Kinder?

Im Folgenden einige Beispiele aus Kandidatenprogram-
men (wortlich):

= |ch finde es sehr wichtig, dass Eltern mit Erziehern
zusammenarbeiten und gemeinsam fir die Kinder spre-
chen. Denn wir erziehen die Kinder schlieBlich auch
gemeinsam!

= |ch mdchte mich flir mehr Ausfllige, Bastelarbeiten ein-
setzen.

= |ch mochte mehr liber die Arbeit mit den Kindern erfah-
ren und evtl. Vorschldge mit einigen Eltern zu bespre-
chen oder in die Tat umzusetzen.

= Meiner Tochter wiinsche ich viel Erfolg, Glick und
Gesundheit auf all ihren Wegen.

= |ch war mit der bisherigen Arbeit des Elternbeirates
nicht zufrieden und will versuchen, es besser zu machen.

Die Kandidaten fiir den Elternbeirat formulieren ihre (politi-
schen) Ziele.

Der Elternbeirat wird unter den Augen der Kinder geheim

gewdbhlt.
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Demokratie - ein komplexer Abstimmungsprozess:

In den Gruppen wird eine Vorauswahl getroffen.

l I

Die Reprdsentanten treffen die endgdiltige Auswahl.

A\

“Fap=*

AW

Die Auswahl der Kinder wird mit den Eltern abgestimmt .
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Da die Kindergartenzeit fiir die Entwicklung unserer
Kinder sehr wichtig ist, sollten wir Eltern mit den Erzie-
herinnen gemeinsam daran arbeiten. Der Kindergarten-
salltag sollte fiir alle noch attraktiver werden, dabei
mdchte ich helfen.

Der Wahlvorgang wurde an drei Tagen - nachdem die
Eltern zwei Wochen Zeit hatten, sich mit der gesamten
Wahlprozedur zu beschaftigen - durchgefihrt. Der Ein-
gangsbereich wurde zum Wahllokal umfunktioniert. Eltern
wurden zur Wahl mittags und nachmittags beim Abho-
len angesprochen. Die Wahl war geheim. Die Wahlzettel
sollten in eine dafiir vorgesehene Urne geworfen werden.
Die Stimmzettel wurden hinter einer Wand ausgefiillt.

Es zeigte sich, dass man sehr genau das Wahlverfahren
erkldren muss, dass mindestens zwei Stimmen anzukreu-
zen waren, aber hochstens fiinf, dass kinderreiche Fami-
lien soviel Stimmen wie Kinder haben, das eine Nummer
der Kandidaten nicht eine Reihenfolge der Stimmkreuze
bestimmt, das Vater und Mutter eine Stimme haben etc.
Das Team war iiber die Komplexitdt der Fragen und die
Unsicherheiten sehr erstaunt. Es stellte sich heraus, wie
wenig Ahnung die Eltern von demokratischen Wahlvor-
gangen haben.

Die Erzieherinnen empfanden die gesamte Aktion als
sehr aufwandig, aber auch hochst kommunikativ. Nach
drei Wahltagen zahlte die Leiterin zusammen mit den Kan-
didaten und zwei Wahlhelfern die Stimmen aus. 65 von
102 Eltern haben sich an der Wahl beteiligt. Drei Stim-
men waren ungliltig, wahrscheinlich da immer noch etwas
falsch verstanden wurde. Dem Team ist aufgefallen, dass
mehrere tlrkische Frauen sich liber die schwarze Kandi-
datin unterhalten haben. Diese Frauen untereinander
gehen sich in der Kita aus dem Weg. Die schwarze Kan-
didatin hatte die wenigsten Stimmen. Die Leiterin méch-
te sie trotzdem mitmachen lassen, obwohl sie nicht unter
den finf zu Wihlenden ist (,Ich mochte sie integrieren”),
musste sich aber von diesem Wunsch verabschieden, das
hatte demokratischen Kriterien nicht standgehalten. Das
Ergebnis zur Wahl wurde einige Zeit ausgehangt.

Der Elternbeirat traf sich anschlieBend zu seiner ersten
Sitzung und beschloss, ein Plakat mit Fotos und Telefon-
nummern zu den gewdhlten Personen vom Elternbeirat



im Eingangsbereich zu gestalten und auszuhédngen. Ein
eigener Schrank und ein Postfach ist fiir den Elternbeirat
eingerichtet. Die Treffen finden mit und ohne Erzieherin-
nen statt. Die Termine werden monatlich organisiert.

Ergebnis dieser Aktion ist, dass sich das Verhaltnis zu
den Eltern sehr angenehm entwickelt hat und sie sich in
der Einrichtung auf sicherem Boden befinden. Zudem
beteiligen sich mehr Eltern als friiher, die Gespréche zwi-
schen Erzieherinnen und Eltern haben sich inhaltlich ver-
andert. Die Eltern 6ffnen sich den Alltagsproblemen in der
Einrichtung und sind insgesamt freundlicher.

Da die Auszdhlung im Eingangsbereich stattgefunden
hat, haben einige Kinder die Aktion miterlebt und sich am
Auszéhlen der Stimmen beteiligt. Eine Erzieherin hat den
Kindern auf die Fragen: Was macht ihr da? Was hangt da?
Warum fragt ihr die Leute? Da ist meine Mama, warum?
erklart, was hier stattfindet. Die Kinder waren begeistert
und haben den Wunsch geduBert, so etwas auch veran-
stalten zu wollen.

Da der Elternabend fiir die Eltern angeboten wurde,
deren Kinder in die Schule gekommen sind, war die Koope-
rationspartnerin die Konrektorin der Grundschule im Ein-
zugsbereich. [hr Anteil an der Zusammenarbeit bestand
darin, Eltern Informationen zur Schulreife zu geben. Sie
bietet inzwischen regelmaBig drei Mal in der Woche zum
Thema: Sprachférderung von Kindern mit besonderem For-
derbedarf in der Kita an. Nach Klarung der vom Gesetz-
gebervorgeschriebenen Forderinhalte zum Thema Sprach-
forderung arbeitete das Team an einem formalisierten
Kooperationsprojekt.

Neben diesem Angebot in einem Raum, der der Konrek-
torin in der Kita zur Verfligung steht, tauschen sich die
Erzieherinnen regelmaBig aus, laden zu Bildungsthemen
in Dienstbesprechungen ein, organisieren einen regelma-
Bigen Kontakt zu Lehrern der Schule und diskutieren
gemeinsame Projektgestaltungen mit den Kindern und
Eltern. Uber Fordermittel wird ebenso gemeinsam bera-
ten. Elterngesprdche zur Einschulung finden in der Kita
und in Zusammenarbeit mit den Kolleginnen im Haus statt.
Wann méglich werden Entscheidungen demokratisch
orientiert gefallt. Die Eltern haben durch diese neuen Betei-
ligungsformen sicheren Boden unter den FiBen. Die
Zusammenarbeit wird von den bisher beteiligten Eltern
als positiv bewertet.

Der Entwicklungsprozess iiber die padagogische Arbeit
hin zu demokratischer Orientierung war anstrengend und
mihselig, erforderte sehr viel Diskussionen im Team und
erwachsenenbildnerische Arbeit mit Eltern, war aber
gleichsam spannend und hat Spal3 gebracht. Traditionel-
le Sichtweisen haben sich teils bestatigt, teils aber auch
verandert, was den Anspruch an die Arbeit und den Kon-
takt zu Eltern betrifft.

Im folgenden Jahr ist wieder eine Elternbeiratswahl
durchgefiihrt worden, bei der die schwarze Mutter gewahlt
wurde, die das letzte Mal die Hiirde nicht geschafft hatte.
Den Eltern wurde genau erklart, wozu eigentlich gewahlt
werden sollte, wobei bei Sprachproblemen andere Eltern
zu Hilfe kamen. Die Wahl wurde in der gleichen Weise wie
das letzte Mal durchgefiihrt. Es gab mehr Kandidaten, aber
die Wahlbeteiligung war etwas geringer.
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Aus Fehlern lernen

Jeder fangt mit seiner Pddagogik dort an, wo er gera-
de steht, das ist bei Versuchen, demokratische Orientie-
rung in Kindertagesstatten zu etablieren, genauso wie bei
allen anderen pddagogischen Projekten. Allerdings mit
einem kleinen Unterschied: Da Demokratie mit Kindern
nicht gerade etwas ist, das im Vordergrund des Bildungs-
auftrages steht, das nicht besonders populdr ist und es
zudem bisher meist keine groBere kollegiale Diskussion
dazu gibt, muss man sich entweder ein Fortbildungsan-
gebot suchen (was es nur hchst selten, wenn tiberhaupt,
zu diesem Thema gibt). Oder man muss riskieren, ,Fehler"

Der Studienleiter koordiniert, moderiert und bringt wissen-

schaftliche Erkenntnisse in die Diskussion ein.
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zu machen. Leider gelten in Deutschland Fehler als un-
professionell, es gibt kaum Erfahrungen, wie man aus
ihnen lernen konnte. Und Risiken geht man normalerweise
nur ein, wenn es sich nicht vermeiden l3sst. All dies
erschwert das Engagement fiir etwas, was auf den ersten
Blick nur wie ein zusatzliches Angebot fiir die anvertrau-
ten Kinder aussieht.

Wer sich allerdings darauf einlassen kann, seine Arbeit
in bestimmten, ihm unsicheren Bereichen als Experiment
aufzufassen und auch den Kindern nicht vormachen muss,
er wisse schon, wie demokratische Orientierung funktio-
niere, hat gute Chancen, aus seinen Fehlern zu lernen. Es
gibt aber wenigstens eine zwingende Voraussetzung: Man
muss jemand haben, mit dem man das diskutieren kann,
was man (vielleicht vergeblich) umzusetzen versucht hat.
Es bedarf also einer minimalen kollegialen Beratung und
manchmal auch eines kritischen Blickes auf das, was dem
Anschein nach als selbstverstandlich gilt. Hilfreich dabei
ist, die Planungen systematisch festzuhalten, Verlaufe zu
protokollieren und im glinstigsten Fall die Durchfiihrung
auf Video aufzuzeichnen.

Welche Planungen es im Rahmen der HSFK-Fortbil-
dungsstudie gegeben hat, was dabei schief gelaufen ist
und wie aus der Reflexion der Fehler das Setting verbes-
sert wurde, soll an den folgenden Schilderungen verdeut-
licht werden. Die Erzieherinnen, die hier berichten, haben
eine Weile gebraucht, bis sie den Mut fassen konnten, sich
auf ,experimentelle Projekte” einzulassen. Der Gewinn
aber bestand schlieBlich darin, dass demokratische Orien-
tierung nicht mehr ein zusatzliches Angebot in ihren Ein-
richtungen ist, sondern als ein grundsatzliches Prinzip tag-
tdglich dazu beitrdgt, die padagogische Arbeit von den
einrichtungspolitischen Entscheidungen zu entlasten und



den Kolleginnen und den Kindern Mittel an die Hand gege-
ben zu haben, mit denen alle ihren Auftrag zufriedenstel-
lender erfiillen konnen.

Hier nun ein Ausschnitt aus dem Fundus teils miihseli-
ger, teils spannender Erfahrungen des ,Fehlermachens”
und dessen, was dabei herausgekommen ist:

Besprechungsraum

In der Kita sollte ein Raum, der von den Kindern kaum
genutzt wurde, so umgestaltet werden, dass er fiir sie an
Attraktivitdt gewann. Dazu wollten die Erzieherinnen die
Kinder nach ihren Ideen und Vorstellungen befragen, um
sie bei der Neugestaltung mitentscheiden zu lassen.

Wie die Befragung und die weiteren Schritte zu einer
gemeinsamen Entscheidung ablaufen sollten, wurde
zundchst wahrend einer Teambesprechung diskutiert.
Danach folgten zwei Gruppenbesprechungen mit den Kin-
dern, bei denen ihre Wiinsche gesammelt und Gruppen-
sprecher gewahlt wurden. Als Delegierte ihrer Gruppen
entwickelten sie in einer dritten Besprechung einen
gemeinsamen Vorschlag zur neuen Raumnutzung.

Wahrend der Teamsitzung versuchten die Erzieherin-
nen, sich auf die zu erwartenden Probleme, einzustellen.
Es wurde z.B. schon vorab in der Teamsitzung themati-
siert, dass durch die Neugestaltung des Raumes wahr-
scheinlich eine kleine Lawine von weiteren rdumlichen
Umgestaltungen ausgeldst werde. Dieses Problem tauch-
te dann spater tatsdchlich in den Gruppengesprachen mit
den Kindern wieder auf. Allerdings gab es auch solche, an
die die Erzieherinnen ,im Traum nicht gedacht hatten"
und deren Losung durch die Kinder sich als wahrlich traum-
haft gestaltete.

In der ersten Besprechungsgruppe, in der nun Vorschla-
ge fiir die zukiinftige Raumnutzung gesammelt werden
sollten, saBen sich die beiden Erzieherinnen auf einer Turn-
matte gegeniiber, die Kindergruppe zwischen ihnen. Die
Kinder waren nur schwer dazu zu bringen, ein gemeinsa-
mes Gespréach zu fiihren, weil sie z.T. nicht sich gegen-
liber, sondern irgendwie verteilt auf der Matte saBen -
von den Erzieherinnen als gemiitliches Angebot gedacht.
Als die Unruhe in der Gruppe zu gro3 wurde und einige
Kinder auch auf der Matte herumzuturnen begannen,
mussten die Erzieherinnen immer stirker ermahnen,

schimpfen oder Kinder brachial auf die Matte zuriickho-
len, so dass die Kommunikation liber das Thema ,,Was sol-
len wir mit dem Raum machen?" schlieBlich vollstandig
zum Erliegen kam.

Die Erzieherin in der zweiten Gruppe hatte einen Sitz-
kreis gewahlt. Die Kinder saBen in einer Art Zwischenflur
auf dem Boden. Schon nach kurzer Zeit wurde dieses Sit-
zen so unbequem, dass einige Kinder unruhig wurden, her-
umrutschten oder sich sonstwie aus dem Kreis heraus
bewegten. Zudem gab es Stérungen durch Kinder aus
anderen Bereichen der Einrichtung, so dass die Kommu-
nikation erheblich erschwert war. Auch hier musste die
Erzieherin mehrfach mahnend eingreifen, um die Gruppe
zusammenzuhalten. Die einzelnen Wortmeldungen der
Kinder wurden - soweit das moglich war - notiert.

Aus diesen beiden Gruppen wurden Reprdsentanten
nach Gusto der Erzieherinnen bestimmt, die sich mit den
Details zur Funktion des Raumes beschaftigen sollten. Sie
waren im Hinblick auf ihr Alter und ihre sprachlichen
Fahigkeiten von den Erzieherinnen ausgesucht worden.
Diese hatten zwar den langfristigen padagogischen Plan,

Die Erzieherinnen berichten von ihren Problemen und Erfolgen

in der Fortbildungsstudie.
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die Kinder an demokratisch orientierte Besprechungen zu
gewohnen und spater eine Kinderkonferenz zu etablieren.
So kénnten die daran teilnehmenden Kinder ihre dabei
erlernten Fahigkeiten an die anderen Kinder der Kita
weitergeben. Gleichwohl war niemandem so richtig klar,
wie das genau von statten gehen kdnnte.

Der Zweck des Raumes wurde dann zwar von den Kin-
dern festgelegt: Spielinstallationen wie z.B. ein Flugzeug.
Der Raum selbst verlor aber nach relativ kurzer Zeit seine
Attraktion fiir die Kinder. Dies erst machte den Weg zur
Uberlegung frei, einen Raum in der Kita ausschlieBlich fiir
Besprechungen und Konferenzen zu reservieren und damit
den Versammlungen zum ndtigen Respekt zu verhelfen.

Inzwischen war auch diskutiert worden, dass das Set-
ting in den beiden Gruppen den Erwartungen der Erzie-
herinnen nicht entsprochen hatte. Es war klar, man miis-
ste den Kindern eine bequemere und fiir eine Gruppen-
kommunikation geeignete Sitzgelegenheit bieten, die
zudem dem Charakter dessen, um was es gehen sollte
(Konferenz/Besprechung) angemessen sein musste. Die
Erzieherinnen beschlossen deshalb, den Raum auszurdu-
men, mit Sitzbdnken in Kreisform auszustatten und in
Zukunft fiir Besprechungen zu nutzen.

Inzwischen finden in diesem Raum die unterschiedlich-
sten Besprechungen statt. Dafiir wird die Tiir, die sonst
immer offen steht, geschlossen, damit jeder den Wunsch
nach Ungestortheit respektiert. Der Raum wird nahezu
téglich genutzt (im Schnitt etwa 20 Minuten). Bei Bespre-
chungen, die die Erzieherinnen moderieren, wird als erstes
die Anwesenheit festgestellt (die Kinder machen sich selbst
ein Hakchen auf eine Liste, die sie in den Raum mitbrin-
gen). Ein Thema der Besprechungen ist z.B. das Tagesge-
schehen. Die Erzdhlungen der Kinder bringen Zusammen-
hange ans Tageslicht, die man als Erzieherin so nicht mit-
bekommt. Die daraus entstandenen Konflikte I6sen die
Kinder dabei gewissermaBen unter der Hand selbst. Dann
werden Wiinsche besprochen, die anschlieBend auch
umgesetzt werden.

Die Kinder nutzen den Raum aber auch zu Besprechun-
gen ohne Erzieherin. Drei Jungen hatten sich z.B. heftig
gestritten, die Erzieherin fragte, wie der Konflikt gelost
werden konnte. Ein Junge schlug daraufhin vor, in das
Besprechungszimmer zu gehen - ohne Erzieherin. Nach
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kurzer Zeit kamen alle drei zufrieden wieder heraus, der
Konflikt war gel6st (ohne dass irgendjemand wusste, wie
die drei das zustande gebracht hatten).

Bei den Kolleginnen muss man sich die Zeit fiir die Vor-
bereitung auf die Arbeit nehmen, damit sie sich darauf
einstellen, Fehler machen und die Vorteile erkennen kon-
nen. Dabei ist wichtig, ihnen selbst zu liberlassen, ob sie
ein demokratisch orientiertes Lernangebot machen wol-
len oder nicht.

Bei den Kindern ist sehr viel Vertrauen gegeniiber den
Erwachsenen entstanden, was vorher so nicht vorhanden
war. Umgekehrt ist auch das Vertrauen der Erzieherinnen
gegeniiber den Kindern gewachsen. Die Erzieherinnen sind
immer wieder erstaunt lber die Kreativitat, Ernsthaftig-
keit und Leistungsfahigkeit der Kinder, die sie doch so gut
zu kennen geglaubt hatten. Man kann sie zu allen mog-
lichen Problemen als kompetente Partner einbeziehen (Bei-
spiel: Ein Traktor-Hiipfreifen ohne Luft, zu schwer um ihn
zur Tankstelle zum Aufpumpen zu transportieren, ein Kind
schlagtvor, die tragbare Pressluftflasche, wie sie bei Tank-
stellen Ublich sind, auszuleihen, zur Kita zu fahren, den
Reifen aufzupumpen und wieder zuriick zu bringen).

Angesichts der Erfahrungen mit Kindern, die ihre Kon-
flikte im Besprechungsraum selbst regeln, wird in der Ein-
richtung das Regelwerk mit den Kindern insgesamt liber-
arbeitet, zundchst in den beiden Gruppen, dann in einer
Vollversammlung. Damit soll auch das Protokoll fiihren
gelibt werden.

Noch gibt es keine Erfahrungen, welche Probleme mit
reprasentativen Strukturen auftreten. Bisher gibt es Dele-
gierte (drei Kinder), die in den jeweils anderen Gruppen
aus ihren Gruppenbesprechungen berichten, es sind zu
jeder Sitzung immer wieder andere. Die Kleinen sind zufrie-
den, wenn sie das Protokoll halten diirfen... Sie lernen
dabei, was passiert, wie man in demokratisch orientier-
ten Besprechungen Interessenkonflikte zufriedenstellend
verhandeln kann.

Abschlussfest

Den Kindern aus einem einjihrigen Waldprojekt (5 bis
6-Jahrige) wurde von der Erzieherin angeboten, Vorschli-
ge fiir eine Abschlussveranstaltung zu machen und (ber
diese dann abzustimmen. Dieser Prozess lief Giber den ge-



samten Vormittag mit folgende Arbeitsphasen: Sammeln
der Vorschlage, UberprUfen der Vorschlage, Vorbereiten
der Details zu den Vorschldgen in Arbeitsgruppen, Prasen-
tieren der ausgearbeiteten Vorschlage, geheime Wahl.

Weil die Erzieherin allein war, musste sie sowohl die
Kamera bedienen als auch den Prozess initiieren und steu-
ern. An diesem Tag war besonders schones Wetter, so dass
es nicht ganz einfach war, die Kinder immer wieder in den
einzelnen Phasen des Prozesses neu zu animieren bzw. mit
der Unruhe unter den Kindern fertig zu werden.

Gleich nach dem ersten Vorschlag (ein Fest feiern) ent-
wickelten die Kinder Gedanken an die Ausgestaltung, statt
Alternativvorschldge zu machen. Dazu wurden sie von der
Erzieherin aufgefordert. So wurden verschiedene Vorschla-
ge auf einem Flipchart festgehalten und mit der Gruppe
tiberpriift auf ihre Stimmigkeit (passt das zum Thema
Wald?). AnschlieBend arbeiteten die Kinder die verschie-
denen Vorschldge aus (was man dazu braucht, wie man
das organisiert), so dass am Ende die zur Wahl stehenden
Vorschlage nochmals insgesamt prasentiert wurden.

Die Abstimmung wurde als geheime Wahl organisiert,
die Kinder gingen vor die Tiir und jeweils ein Kind ging
wieder hinein und klebte mit einem Punkt seine Wahl auf
den Vorschlag. Dann wurde ausgezahlt. Allerdings - so
geheim, wie beabsichtigt war dann die Wahl doch nicht,
weil die Kinder die Punkte der Kinder sehen konnten, die
die anderen vor ihnen schon hingeklebt hatten. AuBer-
dem gab es noch einige weitere kleinere (tatsachliche oder
scheinbare) Ungereimtheiten: Das Midchen, das ein Fest
mit Biiffet vorgeschlagen hatte, hatte sich fiir die Party
entschieden. Ein anderes Madchen hingegen hatte sich
flir Fasanerie und gegen ihren eigenen Vorschlag entschie-
den, sich aber spater beschwert, dass ihr Vorschlag nicht
gewahlt worden sei. Dass das Madchen selbst ihren Punkt
zur Fasanerie geklebt hatte, hatte die Erzieherin erst auf
dem Video gesehen. Die Erzieherin fragte daraufhin die
anderen Kinder einzeln ab, wo diese ihren Punkt hinge-
klebt hdtten. Ein anderes Kind hatte seinen Aufkleber zwar
auf den Vorschlag geklebt, den er selbst gemacht hatte,
aber dann auf ein Detail (einen Bus), mit dem dann dort-
hin gefahren werden sollte, er aber dieses eigentlich nicht
wollte. Er hatte dann versucht, den Aufkleber anschlie-
Bend umzukleben, was ihm nicht gelang.

Inzwischen ist vielen Einrichtungen der Studie, die an
diesem Beispiel gelernt haben, die Wahlprozedur veran-
dert worden. Die Kinder werden gefragt, wie sie abstim-
men wollen. Und wenn dann ,geheim” gewiinscht wird,
dann wird es so gemacht, wie es auch die Erwachsenen
bei demokratischen Wahlen tun: mit Urne und Wahlzet-
tel. Es hat alle erstaunt, wie gerne und oft ,geheime Wahl!"
gewiinscht wird. Wirklich erstaunlich?

Raumgestaltung

Die Komplettsanierung eines Raumes stand an. Im Team
stritten die Kolleginnen Uber die Gestaltung der Wande.
Die Leiterin fragte dann bei einer der Dienstbesprechun-
gen, ob denn die Kinder schon gefragt worden sein? Da
dies nicht der Fall war, begannen einzelne Erzieherinnen
daraufhin, ohne gemeinsame Absprachen mit ihren Kin-
dern Vorschldge zu entwickeln. Dann wurde die Stamm-
gruppe, um deren Raum es ging, aufgefordert, sich Gedan-
ken zu machen. Dabei kamen Vorschlage zu Tage, die ein-
zelnen Erzieherinnen nicht akzeptabel erschienen. Paral-
lel dazu informierten sich andere Erzieherinnen tber Far-
benlehre, die gesundheitliche Wirkung von Farben und
vieles mehr. Wieder eine andere Erzieherin hatte mit einer
Kindgruppe gemalt und versucht, die Kinder ,zu etwas
ganz anderem” zu ermuntern, z.B. ,Streifen, weil ich auf
ein Mddchen geschaut hatte, dass einen gestreiften Pull-
over trug" Hinterher hatten alle Kinder Streifen gemalt,
die Erzieherin hatte sich also in einer Weise durchgesetzt,
obwohl sie es eigentlich nicht wollte.

SchlieBlich setzte sich irgendwie die Meinung unter ver-
schiedenen Erzieherinnen durch, man miisse eine Gruppe
von Kindern bilden, die sich weiterhin um den Entschei-
dungsprozess kiimmern sollten. Diese Kinder sollten sich
sprachlich gut ausdriicken kdnnen und ein Bewusstsein
davon haben, um was es eigentlich geht. Aus jeder Stamm-
gruppe sollte ein Kind geschickt werden, dass sich fiir eine
Zusammenarbeit mit den Erzieherinnen zu diesem The-
men interessiert.

SchlieBlich wurde mit den ausgewahlten Kindern, z.T.
dann doch mehreren aus einer Stammgruppe, die Diskus-
sion begonnen: Was machen wir mit den bisherigen Vor-
schldagen? Parallel dazu liberlegte das Team, wie man diese
Diskussion fachlich anreichern kénnte (Ausflug zu lkea,
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Demokratiewerkstatt: Die Kinder tragen sich in die Anwesenheitsliste ein.

Internetrecherche). Da zunéchst jedes Kind an seinem Vor-
schlag festhielt, musste ein Weg der Auseinandersetzung
und der Wahl gefunden werden. Da die Erzieherinnen dar-
auf nicht vorbereitet waren, gab es viel Verwirrung um
das Prozedere.

Nachdem die Konfusion ad hoc nicht aufgeldst werden
konnte, wurde das Verfahren erst einmal angehalten. An
der Stelle ibernahm die Leiterin den Moderationsprozess.

(m

Die Ergebnisse der Demokratiewerkstatt werden schriftlich

festgehalten.
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Die Kinder wurden aufgefordert, ihre Vorschldge zu begriin-
den. Daraufhin kam die Kindergruppe zu einem gemein-
samen Beschluss (vier Grundfarben). Gleichwohl began-
nen einzelne Erzieherinnen, Wandmuster zu malen, die
Kinder sollten solange drauB3en spielen. Einzelne Kinder,
die zwischendurch immer mal wieder neugierig in den
Raum kamen, beteiligten sich am Geschehen und began-
nen auch, an einem Wandstiick, das frei geblieben war,
ein Meer mit Tieren zu malen. Als die Muster schlieBlich
fertig waren, wurden die Kinder der Gruppe zusammen-
gerufen, um zu entscheiden. Sie sollten sich vor das Mus-
ter ihrer Wahl stellen. Drei Kinder standen dann vor den
von den Erzieherinnen gefertigten Mustern, der weitaus
groBere Teil aber vor dem Bild der Kinder. Damit war klar,
dass die Wande nach dem Muster der Kinder bemalt wer-
den miissten.

Entscheidend war flr die Einrichtung, dass am Ende die-
ser Erfahrung im Team eine groBe Bereitschaft bestand,
aus den ,Fehlern" zu lernen und sich fiir den nichsten
Raum, derin dhnlicher Weise zur Gestaltung anstand, bes-
servorzubereiten. In einer gemeinsamen Fortbildung setz-
te sich das Team deshalb mit den Fragen auseinander: Wer



Der Vorschlag mit den meisten Stimmen wird in die Tat umgesetzt.

entscheidet was oder: kann nur die Leitung entscheiden,
muss im Team entschieden werden (Mehrheitsbeschluss),
kann es jeder halten wie er will?

Erzieherperspektive — Kinderperspektive

Mit den zukiinftigen Schulkindern wurde eine Kinder-
konferenz begonnen. Erstes Thema: Wer sind die Bestim-
mer? Der Erzieher begann als Moderator mit der Frage,
wer denn zuhause der Bestimmer sei. Dazu gab es folgen-
de Antworten:

Der erste gab an, selbst der Bestimmer zu sein. Wenn er
z.B. die Mama frage, ob er ein Eis essen diirfe und sie nein
sage, dann gehe er an den Kiihlschrank und hole sich eines.
Und was er mache, wenn die Mama ja sage? Dann esse er
keins! Die tibrigen Kinder bezeichneten Mama und Papa
als die Bestimmer. Fiir die Einrichtung wurden 6 von 14
Erzieherinnen und ein Kind (die Tochter einer Putzfrau) als
.Bestimmer"” benannt. Die Tochter der Putzfrau drohe - so
die Kinder - nachmittags 6fters mit ihrer Mutter.

Bei der Frage, was die Kinder in der Einrichtung denn
selbst bestimmen diirften, kam erst einmal keine Antwort.
Lediglich ein Kind gab an, es diirfe bestimmen, wann es

alleine ins AuBengeldnde gehen diirfe. Darauf gab es in
der Gruppe Protest: Das kdnne nicht sein, weil alle Kin-
der fragen missten, ob sie gehen diirften. Auch bei mehr-
maligem Nachfragen des Erziehers fiel den Kindern nichts
ein, was sie bestimmen diirften. Selbst auf die Frage, wie
es denn beim Mittagessen sei, kam von den Kindern nichts.
Dies stand im Kontrast zu der Erziehereinschatzung, dass
esinden Raumen doch zahlreiche Bereiche gebe, in denen
sich die Kinder selbstbestimmt bewegen kdnnten. Immer-
hin hadtte diese von den Kindern benannt werden konnen.

Esist fiir die Kinder offenbar schwierig, zwischen Selbst-
bestimmung und der Erwartung (der Erzieherinnen) zu
unterscheiden, dass sie Verhaltensregeln einhalten miis-
sen, die fiir alle gelten. Es gibt z.B. ein Springseil in der
Gruppe, an das sich die Kinder gerne dranhdngen und quer
durch die Gruppe schwingen. Da gibt es aus Sicherheits-
griinden bestimmte Regeln, wie das benutzt werden kann:
nur wenn ein Erzieher im Raum ist und wenn die Kinder
das Seil in einer festgelegten Weise benutzen. Das war
den Kindern nicht klar. Auf die Frage, wer denn bestimmt,
wann du da springst? antworteten die Kinder dem Erzie-
her: ,Du, denn nur wenn du in der Gruppe bist, diirfen wir
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springen.” Der Erzieher: ,Aber ihr miisst ja nicht fragen,
ob ihr springen wollt, ihr miisst ja nur gucken, ob jemand
da ist (weil das ja nicht an bestimmte Erzieherinnen gebun-
den ist). Und dann kénnt ihr springen!” Die Kinder: ,Aber
wenn keiner da ist, kbnnen wir nicht springen, obwohl wir
das wollen, also bestimmen wir das nicht!"

Bei der Frage, welche Kinder in der Gruppe die Bestim-
mer sind, haben sich die Antworten der Kinder mit den
Wahrnehmungen der Erzieher nicht gedeckt. Auch wenn
das Ergebnis zunachst liberraschend war, hat es doch bei
den Kindern und den Erzieherinnen einen Prozess des
Nachfragens und der Problematisierung in Gang gesetzt
(Springseil: Warum diirfen wir das eigentlich nicht?), .T.
zu Fragen, die man sich als Erzieher bisher nie gestellt hat.

me jetzt ich. Ich habe dann zu meinem Papa gesagt: Kénn-
ten wir das nicht mal so machen: An einem Tag sind die
Kinder die Bestimmer und ein Tag die Erwachsenen. Da
sagte mein Papa: Nein!" darauf hin sagte die Erzieherin:
.Das ist in den Familien so, aber im Kindergarten sind so
viele Kinder, dass es eine gute Chance gibt, dass sie mit-
bestimmen kdnnen."

Spielgelidnde

Unmittelbar neben der Kita sollte ein Spielplatz entste-
hen. Er war im Gesamtpaket des kommunalen Neubau-
vorhabens als Bolzplatz geplant und sollte dann in Abdn-
derung des urspriinglichen Plans das fehlende AuBBenge-
lande der Kita zu einem Teil ersetzen. Die Verhandlungen
der Stadt mit dem Bautrager waren schwierig, die Pla-
nung wurde von einem Mitarbeiter des stadtischen Fach-

.Wenn ich zu meinem Papa ins Biiro ginge und wiirde
den Leuten sagen, was sie machen sollen, malen oder
friihstiicken, da wiirden die ja damit gar kein Geld

verdienen... deswegen kann ein Kind kein Chef sein."

dienstes Kinder und Jugend durchgefiihrt.
Die Leiterin der Kita ero6ffnete den Kindern in Abspra-
che mit diesem Kollegen eine Einflussnahme auf Entwiir-

In einer anderen Einrichtung entstand im Zusammen-
hang mit dem Einliben von Abstimmungsverfahren fol-
gende Szene: Nachdem ein Madchen das vierte Mal eine
Niederlage erlebt hatte, stellte sie fest: ,Abstimmen ist
total bléd." Mit diesem Madchen und einem Jungen, der
den Erwachsenen gegeniiber sehr lebhaft, in der Gruppe
aber eher still ist, wurde dann die jeweiligen Griinde
besprochen. ,Wenn ich dann das nicht machen kann, was
ich will... habt ihr euch schon mal lberlegt, wie man das
dann doch durchsetzen kann, was man will, was ihr machen
konntet?” Der Junge daraufhin: ,Da miisste man Chef sein.
Wenn man Chef ist und bestimmt, was die anderen machen
sollen, dann kann es sein, dass die enttduscht oder trau-
rig sind. Du bist ja hier die Chefin, aber stell dir mal vor,
die Kinder waren jetzt der Chef. Wenn ich zu meinem Papa
ins Biiro ginge und wiirde den Leuten sagen, was sie
machen sollen, malen oder friihstiicken, da wiirden die ja
damit gar kein Geld verdienen... deswegen kann ein Kind
kein Chef sein." Darauf das Madchen: ,Mein Zimmer...
Meine Eltern sagen immer, das ist mein Zimmer. Und dann
sagt meine Mutter, ich soll da aufrdumen. Und dann sage
ich, es ist doch mein Zimmer. Dann sagt sie: Da bestim-
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fe fiir das Design flir den Fallschutz des Ballspielberei-
ches. Sie stellte einer Gruppe von Kindern als Reprasen-
tanten der potentiellen Nutzer letztes Kindergartenjahr,
4 Jungen und 4 M3dchen) den Spielplatzplan und die Ent-
wiirfe vor und offerierte ihnen ihre Mitgestaltungsmog-
lichkeit. Die Kinder kannten das Material fiir den Fall-
schutz durch ihre McDonalds Besuche und wussten, dass
damit Bilder gestaltet werden kdonnen. Jedes der Kinder
erstellte einen Entwurf, und alle diskutierten dann liber
die Entscheidungsfindung heftig in etwa folgender Weise:
.Nehmen wir meins!"

.Du hast ja das gleiche gemacht wie die."

.Das von Dir ist das Beste!"

Die Debatte endete in der Frage: Was wollen wir denn
jetzt nehmen? Die Leiterin fragte, ob sie selbst denn auch
einen Vorschlag machen durfte? (Nattirlich durfte die Lei-
terin). Sie schlug vor, alle Bilder aufzuhingen. Jeder soll-
te dann das Bild, das er/sie gerne hitte, mit einem Kreuz
oder Punkt kennzeichnen. Die mit den meisten Kreuzen
wiirden genommen.

DieserVorschlag wurde angenommen und von den Kin-
dern dahingehend erweitert, dass auch die Entwiirfe des
stadtischen Mitarbeiters mit bewertet werden sollten. Die
Kinder kreuzten nacheinander ihre Favoriten an, wobei



sich das Ganze durch die Anfeuerungs- bzw. Buhrufe ziem-
lich manipulativ gestaltete (,Wehe du kreuzt den nicht
an!"). Das Ergebnis: 3 Vorschlage, davon 2 aus der Feder
des stadtischen Mitarbeiters, hatten einen Punktegleich-
stand, wahrend die anderen entweder ohne Punkt oder
mit nur einem Punkt aus dem Rennen genommen wur-
den. Die 3 Favoriten durchliefen eine zweite Punkterun-
de, unter dhnlichen Beeinflussungsversuchen, und das
Ergebnis war: Es gab wiederum einen Gleichstand. Die Lei-
terin erklarte sich dies aus der Gruppenstruktur, d.h. den
wechselseitigen Abhdngigkeiten, die die Beziehungen der
Kinder ausmachen (Freundschaften, Gegnerschaften) und
stand nun vor dem Problem:

.Wie sollte die Situation jetzt gel6st werden? Die Dis-
kussion war hart, keine/keiner riickte von seinem eigenen
Standpunkt ab. Ich mischte mich wieder ein und fragte,
ob es vielleicht eine Mdglichkeit ware noch andere Kin-
der mit einzubeziehen. Alle liefen los und holten, wen sie
in anderen Gruppenrdumen fanden und forderten diese
Kinder auf, die Entwiirfe entsprechend der eigenen Vor-
lieben zu punkten. Die neu Dazugekommenen waren erst
einmal ratlos. Ich forderte die Urheber auf, erst mal zu
erklaren, worum es gehen sollte. Das gelang auch nach
einigem Durcheinandergerede, so dass zwei Kinder als
Sprecher fungierten und den Zweck und das Verfahren
erklarten. Nach dieser Kldrung punkteten die neu hinzu-
gekommenen Kinder. Sie lieBen sich nicht beirren, ihre
Meinung durchzusetzen, obwohl die Manipulationsver-
suche der Vorschulkinder sehr ausgepragt waren.

Den Zuschlag bekam ein Entwurf des stadtischen Mit-
arbeiters, und alle akzeptierten dies, ohne Murren oder
Arger zu zeigen. Ungute Gefiihle hatte lediglich ich, erstens,
weil die Kinder tiberhaupt die Entwiirfe des Kollegen mit
in die Wahl einbezogen hatten, dann, weil es offenbar um
eine Kampfabstimmung mit allen Mitteln ging und schlie3-
lich, weil ich eigentlich von Beginn an gehofft hatte, dass
ein Entwurf der Kinder realisiert werden wiirde."

Sommerfest

Die Leiterin beschloss, bei der Vorbereitung des Som-
merfestes die Kinder mit in die Entscheidungsprozesse
einzubeziehen. Sie stellte ihren Kolleginnen diese Idee vor
und forderte sie auf, in ihren jeweiligen Gruppen die Ideen

der Kinder zu sammeln. Diese Wiinsche wurden wéhrend
eines Plenums im Turnraum zusammengetragen und auf
Flipchart aufgeschrieben. Die Sprecher der Gruppen tru-
gen die einzelnen Wiinsche vor. Die Situation stellte sich
sehr unruhig dar, die Sprecher waren kaum zu verstehen,
die Kinder, die rundherum auf provisorischen Sitzgelegen-
heiten saBen, wurden zunehmend unruhiger, sie mussten
mehrfach ermahnt werden. Es war nicht erkennbar, was
diese Plenumsveranstaltung mehr bezwecken sollte, als
die Bekanntgabe. Und dafiir war der Rahmen ungeeignet.

Den Erzieherinnen fiel dabei auf, dass keine typischen
Sommerfest-Wiinsche genannt worden waren, sondern all-
tdgliche Aktivitaten und Spiele der Kinder, auch solche, die
sie in privaten Zusammenhangen kennen gelernt hatten. Bei
Riickfragen stellte sich heraus, dass der Auswahlprozess der
Sprecher in den Gruppen nicht einheitlich von statten gegan-
gen war: es wurde gefragt, wer vortragen mochte; die Kin-
der haben sich gemeldet; die Erzieherin hat ausgewahit.

Da die Eltern traditionellerweise das Sommerfest mit
den Erzieherinnen gemeinsam planen, wurden anschlie-
Bend Kinder ausgewahlt, denen die Erzieherinnen zutrau-
ten, die folgenden Schritte problemlos gehen zu kdnnen.
Sie sollten das Kinderergebnis der Elterngruppe vortra-
gen. Dazu wurden die Wiinsche, die in der Versammlung
ausgewahlt wurden, mit Symbolen gekennzeichnet, damit
die Kinder sie in der Elternversammlung ,lesen" konnten.
Es war in der Einrichtung das erste Mal, dass die Kinder
vor der Elternversammlung ,offiziell" aufgetreten sind.
Die Erzieherinnen haben mit den Eltern dann die endgiil-
tige Auswahl getroffen. Dabei waren die Eltern sehr
bemiiht, die Wiinsche der Kinder umzusetzen (z.B. wie
kann man Lose-Ziehen ohne Tombola oder Geld realisie-
ren?). Dabei konnten die Vorschldge der Kinder z.T. wie-
deraufgegriffen werden, die die Erzieherinnen vorher aus-
sortiert hatten (z.B. Torwand, statt FuBballspielen), weil
die Eltern neue Ideen in die Diskussion brachten.

AnschlieBend gab es eine zweite Gesamtkonferenz, bei
der den Kindern das Ergebnis der Auswahl mitgeteilt wurde
und warum welche Vorschldge nicht beriicksichtigt wer-
den konnten. Allen war klar, dass mit dieser Organisation
noch nicht das Ziel erreicht war, den Kindern einen Rah-
men fiir demokratische Entscheidungen zu bieten, aber
ein Anfang war gemacht.
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Die Planung des Sommerfestes im folgenden Jahr
beriicksichtigte die Erfahrungen des vergangenen Jahres.
So sollte den Kindern und den Kolleginnen der Gesamt-
prozess transparenter gemacht werden. Die Probleme der
Prasentation, Auswahl von Vorschldgen und Delegierten
sollten deutlicher demokratisch orientiert geplant wer-
den. Im Turnraum fand deshalb zunéchst eine Einfiihrung
in den Planungsprozess durch die Leiterin statt, an der die
gesamte Einrichtung teilnahm (Plenum, Frontalsetting und
Flipchart). Das Verfahren wurde den Kindern erkl4rt. Dazu
war der Prozess mit allen seinen Etappen in fiinf Etappen
dargestellt. Im Dialog mit den Kindern wurden die Sym-
bole fiir das Thema Sommerfest, die Leiterin, die Gruppen
und das Komitee erarbeitet.

Parallel zum weiteren Planungsprozess malten Kinder
im Turnraum ein Endlos-Bild, auf dem die jeweils erledig-
ten Punkte des Verfahrens dargestellt wurden, so dass
jeder den Stand des Prozesses verfolgen konnte. In den
Gruppen wurden die Vorschldge der Kinder gesammelt
sowie Delegierte gewahlt, die in der Vorbereitungsgrup-
pe einen gemeinsamen Vorschlag fiir die Abstimmung mit
der Elterngruppe und der Leiterin machen sollte. Mit den
Kolleginnen war das Verfahren abgesprochen worden.
Gleichwohl hatten sie lieber gehabt, wenn die Leiterin
alles selbst machen wiirde.

Eine wichtige Fihigkeit, die es in der Demokratiewerkstatt zu

erproben gilt, ist das Argumentieren und Uberzeugen. Hier
stellt jeder sein eigenes Bild den anderen vor und begriindet,

warum sie dieses als ,Bild der Woche" auswdhlen sollen
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Die Vorschldge der einzelnen Gruppen wurden von den
Kindern der Reprdasentantengruppe bewertet, nicht pas-
sende Vorschldge gestrichen und dabei eine endgliltige
Liste erstellt.

Dabei entstand ein leichter Widerstand bei den Kindern
dagegen, dass Kinder einer fremden Gruppe streichen
kénnten, das wollten sie bei ihren Gruppen selber machen.
Dieser Abschnitt konnte aus Zeitgriinden nicht zu Ende
durchgearbeitet werden...

Das Elterngremium sichtete die Vorschldge der Kinder,
die diese mit Hilfe der Leiterin prasentierten. Die Kinder
standen eine Zeit lang mit ihren Riicken zu den Eltern, um
ihre Vorschldge vorzulesen. Die Zeichnung an der Wand
des Bewegungsraumes wurde um das Ergebnis erganzt
und mit Standbildausschnitten aus dem Video garniert,
auf dem der gesamte Prozess aufgezeichnet worden war.

Die Aktion war sehr anstrengend zusatzlich zu den
aktuellen Personalproblemen. Das Komitee hat allen Kin-
dern im Bewegungsraum die Auswabhlliste prasentiert.
Nachdem in der Elterngruppe die endgiiltige Angebots-
liste erarbeitet wurde, vermittelten die Eltern das Ergeb-
nis an die Kinder zuriick. Das Kinderkomitee wurde
zusammengerufen, um zu erkldren, was das Elternkomi-
tee warum entschieden hatte. Das Kinderkomitee hat diese

Informationen dann in die Gruppen weitergegeben.

Es kommt zur Abstimmung: Jedes Kind legt auf das Bild seiner
Wahl einen Bauklotz.



Faszinierend war gewesen, dass bei dem Sammeln der
Wiinsche jede Gruppe einen anderen Schwerpunkt hatte:
die blaue Gruppe, im Hier-und-Jetzt befangen, hat Spie-
le Uberlegt, die sie im Moment gerade gerne spielt; die
griine Gruppe, die aus den Erinnerungen des vergangenen
Sommerfestes schopfte; die rote Gruppe, die vor allem mit
dem Essen beschaftigt war. Auffallend war weiterhin, dass
das Komitee bis auf einen kleineren Jungen nur aus Mad-
chen bestand. Es hatten zwar auch Jungen kandidiert, sie
wurden aber nicht gewahlt. SchlieBlich war ermutigend,
dass einige Kinder sehr aktiv debattiert haben. Unklar blieb,
warum keine Jungen gewahlt worden waren.

In allen Gruppen waren bei Elternabenden die Aktivita-
ten zum Demokratie leben lernen vorgestellt worden und
fanden positive Resonanz. Es wurde auch von Riickwir-
kungen des Projektes in einzelne Familie berichtet (etwa
bei familiaren Planungen, bei denen die Kinder z.T. betei-
ligt werden oder gar abstimmen wollen).

Kinderkonferenz

Im Hortbereich der Einrichtung wurde mit der Einfiih-
rung einer Kinderkonferenz begonnen. Obwohl die Kon-
ferenz als freiwillige Veranstaltung angekiindigt wurde,
waren alle 17 Kinder sehr daran interessiert und wollten

mitmachen. Erstes Thema: Regeln. Wichtig war den Kin-

Die Stimmen werden ausgezdhlt. Ein Bild hat deutlich mehr

Stimmen als das andere.

dern vor allem ein Austausch iiber die Sanktionen. Die
Erzieherinnen waren erstaunt dariiber, wie unterschied-
lich die Regeln sind (Melden, Zauberstab, Redestab...), die
die Kinder aus ihren Schulen kennen. Schwierig war, das
Gespréch zu moderieren (vor allem die Diskussion beim
Thema zu halten) und den Prozess an die nachfolgenden
Erzieherinnen zu (ibergeben (weil der Austausch und
Absprachen dariiber zeitlich kaum maglich ist).

Um diese Probleme zu I6sen, wurden verschiedene Ande-
rungen vorgenommen: Die Sitzordnung sollte verbessert
werden, eine Anwesenheitsliste sollte eingeflihrt und ein
Protokoll jeder Sitzung gemacht werden. AuBerdem soll-
ten vorher die Themen der nachsten Konferenz gesam-
melt und 6ffentlich ausgehdngt werden.

Inzwischen werden die Sitzungen protokolliert und die
Protokolle in einem Regal fiir alle zugadnglich aufbewahrt,
die Anwesenheitsliste geflihrt und die Themen vorher pla-
katiert. Die Kinder belegen ihre Anwesenheit inzwischen
mit personlicher Unterschrift. Das Protokollfiihren gestal-
tet sich fiir manche von den jlingeren Kindern sehr schwer.
Bei Redebeitrdgen stehen die Kinder auf, was sie aus der
Gruppe hervorhebt und ihnen die Aufmerksamkeit der
anderen sichert. Fiir Gelegenheiten, bei denen ein Poster
eine Rolle spielt (etwa bei Abstimmungen), sitzen die Kin-
der im Halbkreis.

Das Ergebnis der Demokratiewerkstatt - fiir alle sichtbar: Das

Bild, fiir das sich die Mehrheit entschieden hat, wird mit einem
Rahmen versehen und aufgehdngt.
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Aus Fehlern lernen

In den Protokollen wird vermerkt, wer teilgenommen
hat (die Kinder schreiben sich selbst als Teilnehmende ein),
welche Themen besprochen wurden, welche Regeln auf-
gestellt wurden und welche kleineren Themen es noch
gab. Unter anderem kdnnen in den Besprechungen auch
die Geburtstage vorbereitet werden. Die Kinder unter-
scheiden sehr genau zwischen der Kinderkonferenz, bei
der sie selbst im Mittelpunkt stehen, und der Kindersit-
zung in der Gruppe, bei denen das padagogische Interes-
se des Teams im Vordergrund steht. In der Konferenz kom-
men die Kinder sehr schnell und punktgenau auf Regeln,
die Machtmissbrauch verhindern sollen. So darf niemand
im Namen eines anderen sprechen, wie z.B.: ,Der Markus
will das auch!"

Friihstiick

Bisher gab es - entsprechend des offenen Konzeptes
der Einrichtung - Funktionsrdume und ein aus den Grup-
penrdumen ausgelagertes Friihstiick im ,Bistro”, das an
den Kiichenbereich angegliedert ist. Die Aufgabenbeschrei-
bung zur Betreuung des Bistros war unklar: Wer betreut,
wer saubert die Tische, wer fegt, Tee fiir die Kinder, neues
Geschirr etc., Konflikte zu Zustandigkeiten unter den Erzie-
herinnen. Auch die Zustandigkeit der Hauswirtschafts-
kraft war unklar. Es gab Konflikte unter den Kindern, unzu-
reichende Hilfen der Erzieherinnen, die Kinder waren auf
sich selbst gestellt, kleine Kinder friihstiickten nicht ohne
Beziehungspersonen. Die Kinder wurden durch unter-
schiedliche Personen im Haus (Erzieher, Eltern, Hauswirt-
schaftskraft) kritisiert (z.B. inakzeptable Benimmregeln).

Mit dem Team wurde der Wunsch nach Verdnderung
diskutiert. Es waren zunédchst nicht alle Erzieherinnen ein-
verstanden, die Friihstiicksdiskussion grundsatzlich umzu-
stellen und dazu die Kinder zu befragen, wie sie ihr Friih-
stlick gerne einnehmen wiirden. Deshalb gab es zunachst
eine allgemeine Diskussion liber Regeln beim Essen: Was
ist derzeit nicht erlaubt z.B. mit einem Brot durch das
Haus laufen, SiiBigkeiten mitbringen, Trinkpakete, Corn-
flakes und Co., Kaugummi, drauBen essen etc.

Die Diskussion iiber eine Kinderbefragung flihrte zur
Frage, wie ernst das Ergebnis genommen werden sollte.
Da der Wunsch, die Kinder im Haus mit einzubeziehen,
durch die Leiterin vorgebracht worden war, libernahm sie
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auch die Befragung der Kinder. Uber den Planungsprozess
und die Durchfiihrung informierte sie das Team. Die Befra-
gung wurde in einem Zeitraum von drei Wochen durch-
gefiihrt. Einige Kolleginnen beteiligten sich, da durch die
Befragung Kinder untereinander ins Gesprach kamen und
auch ihre Erzieherinnen mit hineinzogen. Die Ergebnisse
der Kinderbefragung wurden schlieBlich zum MafBstab der
Veranderung von Rdumen und Regeln zum Thema Friih-
stiick und Essen.

Es wurden Friihstiickstische in den Gruppenrdumen ein-
gerichtet. AuBer im Bauraum diirfen die Kinder ihren Friih-
stiicksort frei wahlen. Sie miissen allerdings verschiede-
ne Aufgaben Gibernehmen: Teewagen im Friihdienst her-
richten, am Tisch fiir Ordnung sorgen, d.h. Abfall entsor-
gen (weitersagen, wo die Platze fiir Abfall sind), Tische
saubern, im Bistro putzen (weitersagen: Wie putzt man
einen Tisch ab, Kénner an Nichtkénner), Teewagen holen
und zum Spiilen in die Kiiche bringen.

Die Erzieherinnen entsprachen dem Wunsch der Kinder,
in jedem Gruppenraum einen Friihstilickstisch anzubieten
(Mehrheitsbeschluss, der durch Abstimmung im Team ent-
stand). Das Angebot von Friihstiickstischen in Gruppen-
raumen war im Team ausfiihrlich diskutiert worden. Betei-
ligt waren auch die Hauswirtschaftskrafte der Kita, die
zum Mehraufwand von Arbeit beim Reinigen der Tee-
wagen aus den Gruppen und beim Spiilen ein Veto ein-
gelegt hatten. Die Diskussion ergab, dass mit Beteiligung
der Kinder keine Mehrarbeit anféllt, und dass es gleichen
Arbeitsaufwand bedeutet, Tische im Bistro oder die Fl3-
chen der Teewagen abzuwischen, und dass es eine ,Ent-
lastung” des Bistros durch Kinder, die in den Gruppen friih-
stlicken und dort auch fiir Ordnung an den Tischen ver-
antwortlich sind, bedeutet. Mehrarbeit und Zeit muss auf-
gewendet werden, wenn Kindern die verantwortliche Auf-
gabe {ibertragen wird.

Folgende Aufgaben mussten dazu organisiert werden:
Teewagen im Friihdienst durch die Kinder herrichten las-
sen, dazu Geschirr in Hohe der Kinder in Schrinke r3u-
men, um diese Selbstandigkeit zu ermdglichen. Zugang
zur Kiiche ermdglichen. Teewagendienste in den Gruppen
besprechen, putzen lernen, Regeln und klare Aufgaben-
beschreibungen fiir die Kinder entwickeln (Kénner geben
weiter an Nichtkénner).



Obwohl nun das Angebot in jedem Raum besteht, sind
nicht alle Erzieherinnen mit Verdanderung gliicklich. Die
Ubergabe von Verantwortung an die Kinder wird von den
einzelnen Erzieherinnen immer noch sehr unterschiedlich
ausgestaltet. An einigen Tagen funktionieren die Aufga-
benstellungen gut, an anderen weniger. Manchmal liegt
es an den Stimmungen der Kolleginnen im Haus, ob Kin-
der weniger oder mehr selbstandig handeln diirfen.

Das Bistro wurde beibehalten - an jedem Wochentag
sollte eine Gruppe (Verantwortung gemeinsam mit den
Erzieherinnen, Erziehern) das Bistro beaufsichtigen. Ein
feedback zur Machbarkeit unter Einbeziehung der Kin-
der war ebenso geplant wie eine Bilanz-Dienstbespre-
chung. Die Hauswirtschafterin hatte die Aufgabe, das Bis-
tro mit zu beaufsichtigen und Regeln mit den Kindern zu
besprechen.

Auch die Eltern lernen

Zu Hause klagen inzwischen einige Kinder ihr Rederecht
ein, wenn sie feststellen, dass sie von den Eltern libergan-
gen werden. Eine Mutter berichtete z.B., Lara habe sich
in der Familie beschwert, sie komme nicht zu Wort, sie
hatte jetzt gerne mal die Regel wie im Kindergarten, sonst

wiirde man sie nie horen. Und wenn hier einer was sagen
will, dann soll er sich melden, dann kommt man reihrum
dran. Die Eltern seien ,baff" gewesen und hatten diese
Regel eingefiihrt und waren erstaunt, wie sie eingehalten
wird. Sie miissten sich jetzt auch am Riemen reiBen, seien
aber ebenso erfreut, wie viel ihre Kinder jetzt sagen.
Bisher hatten sie abends beim Essen die Kinder tiberhort
oder ignoriert.

Lara geht in eine Therapie wegen Schwierigkeiten zwi-
schen Mutter und Tochter. Seit der Einfiihrung der Rede-
regel hitten sich die Symptome der Tochter deutlich gebes-
sert, wahrscheinlich weil das Kind jetzt so zu Wort kommt,
wie es mdchte bzw. sich alle jetzt besser zuhdren. Die Mut-
ter sagt heute: ,Ich hore ihr jetzt besser zu."

Auch auf anderen Gebieten haben die Eltern, die immer
neugierig beobachtet hatten, was sich in der Einrichtung
tat, von den Kindern gelernt. Z.B. schreibt der Elternbei-
rat seit Neuestem ausfiihrliche Protokolle, die an alle ver-
schickt werden, was den Elternstammtisch sehr viel attrak-
tiver gemacht hat, weil alle besser informiert sind. In der
Einrichtung wird vieles offentlicher als friiher gemacht,
was allen mehr Mdglichkeiten der Informiertheit und damit
auch der Teilnahme gibt.
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Demokratiewerkstitten

Demokratiewerkstatten

Wer mit Kindern Entscheidungen in demokratischer
Orientierung treffen will, kann nicht davon ausgehen, dass
die Kinder wiissten, wie Demokratie funktioniert. Sie ken-
nen weder den Ablauf noch die Regeln, geschweige denn
die formellen Strategien oder Mdglichkeiten, sich demo-
kratisch geregelt zu streiten und zu entscheiden. AuBer-
dem verfiigen sie in der Regel nicht liber die Grundfahig-
keiten, die fiir demokratische Prozesse bedeutsam sind:
Politik mit Sprache und Prasentation zu machen. Demo-
kratieerziehung ist hier nicht als eine Alternative zu ande-
ren Erziehungsmodellen zu sehen, sondern sie stellt ein
zusatzliches Angebot in Form einer Demokratie-Werkstatt
zur Verfligung.

Lernziele

Ziel der Demokratie-Werkstatt ist es, den Kindern kom-
munikative Fahigkeiten fiir Debatten im demokratischen
Prozess sowie die fiir Debatten und Abstimmungen not-
wendigen Rituale zu vermitteln. In dem geschiitzten Raum

der Werkstatt sollen sie die Mdglichkeit zur Vorbereitung
auf demokratische Prozesse erhalten, vor allem in folgen-
den Punkten:

= Durch das aktive Erarbeiten demokratischer Verfahren
sollen die Kinder die Vorgehensweise in demokratischen
Prozessen sowie den Zusammenhang zwischen Kandi-
datur, Programm und Wahlergebnis begreifen lernen.
Dabei lernen sie auch den Umgang mit politischen Meta-
phern und Formen der Prasentation.

= Durch das Uben von Debattieren und Wihlen werden
den Kindern zum einen Wahlverfahren, der Umgang mit
Wahlergebnissen und mit Minderheiten nahe gebracht
und zum anderen die Konsequenzen von Entscheidun-
gen und Ergebnissen veranschaulicht, ohne dass diese
«Ernstcharakter” hatten.

= Sie werden mit den fiir eine Demokratie relevanten Rol-
len innerhalb der Gruppe vertraut, indem sie lernen, was
ein Gruppenvertreter, ein Botschafter oder ein Angeho-

GARAM

Demokratiewerkstatt Argumentieren: Die Kinder tragen sich in

die Anwesenheitsliste ein.
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Die Argumente fiir bzw. gegen einen von zwei Puddings werden

vorgebracht.



Dann wird abgestimmt.

riger eines Entscheidungsgremiums ist und welche Auf-
gaben und Erwartungen die jeweilige Rolle mit sich
bringt. Durch die bewusste Auseinandersetzung mit
demokratischen Prozessen sollen die Kinder in ihrer indi-
viduellen Entscheidungsfindung unterstiitzt werden: Sie
lernen fiir sich selbst zu entscheiden, wann sie sich mit
welcher Aktivitdt und in welcher Rolle im Prozess ein-
bringen wollen und kénnen.

Zusatzlich und nicht von geringerer Bedeutung sind
die Lernziele, die sich auf die reale Demokratie, die Mas-
sendemokratie, beziehen. Da diese reprasentative Demo-
kratie sich in ihren politischen Strukturen deutlich von
der direkten Demokratie (Basisdemokratie) unterschei-
det, besteht in ihr vor allem die Gefahr von Intranspa-
renz politischer Entscheidungen und damit von Macht-
missbrauch. Um dem entgegen zu wirken bedarf es
zusatzlicher Fahigkeiten:

= Die Kinder sollen lernen, in groBeren Gruppen Verant-
wortung zu lbernehmen und Interessenkonflikte mit
Hilfe demokratischer Orientierungen gewaltfrei zu
I6sen.

= Die Kinder sollen die Erfahrung machen kénnen, dass
demokratisch geféllte Entscheidungen in massendemo-
kratischen Strukturen der Kontrolle bediirfen, die von
den Mitgliedern (,Staatsbiirgern”) ausgeiibt werden
muss.

= Sie sollen die Fahigkeit erwerben, sich gegen ,Hand-
streiche” und Willkiir zur Wehr zu setzen und verstehen,
welche Rolle Zivilcourage in Demokratien spielt.

[l

Der von der Mehrheit gewdhlte Pudding wird angeriihrt und
verspeist.
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Voraussetzungen

P4dagogische Rituale (Sprechstein/Sprechkugel, syste-
matische Abfrage etc.), die sich in pddagogischen Situa-
tionen bewahren, sind unter Umstanden nicht kompati-
bel mit der demokratischen Orientierung. Beispielsweise
wird durch die Festlegung des Verlaufs einer Sprechkugel
(wer fangt an, wo geht die Kugel weiter) der demokrati-
sche Diskurs padagogisch gesteuert. Um Demokratie zu
leben, bedarf es der Trennung zwischen Padagogik und
Demokratie. Demokratie ist keine pddagogische Veran-
staltung und man sollte bei der Durchfiihrung demokra-
tischer Aktionen (vorgegebene Rituale der Auseinander-
setzung zu Interessenkonflikten) keine Pddagogik einset-
zen (Zeitbudget, GruppengroBe, Verletzungen des demo-
kratischen Settings etc.).

Lara am Abendbrottisch: ,Ich komme nie dran, ich
mochte jetzt gerne mal die Regel wie im Kindergarten,
sonst hort man nicht. Wenn hier einer was sagen will,
dann soll er sich melden, dann kommt man reihrum dran."

Demokratie verlduft systematisch und strukturiert (oder
sollte so verlaufen). Auf diese Strukturen demokratischer
Prozesse sollen die Kinder in der Demokratie-Werkstatt
padagogisch und didaktisch angemessen vorbereitet wer-
den. Esist dabei effektiver, die Ziele der Demokratie-Werk-
statt gemeinsam mit den Kindern zu erarbeiten, statt innen
lediglich zu erklaren, worum es geht. Es muss nicht alles
auf einmal realisiert werden, sondern im Tempo der Kin-
der, also in kleinen Schritten und Einheiten.

Methoden/Inhalt

Ziel einer Demokratie-Werkstatt ist es, Informationen
tiber ,Politik" zu vermitteln, vor allem ein Wissen liber die
Bedeutung demokratischer Strukturen (Konferenzen, Aus-
schiisse, Parlamente) zu fordern. Kinder aller Alterstufen
sollen angemessen auf die Arbeit in einem solchen Gre-
mium vorbereitet werden. Dazu miissen sie auseinander
halten kénnen, was ein Entscheidungsorgan (Kinderpar-
lament, Kinderrat), eine Konferenz und ein Ausschuss ist,
und welches Thema dort jeweils mit welchem Setting bear-
beitet werden kann und was nicht (oder mit welchen
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Nebenwirkungen wie z.B. Langeweile, Unruhe, Stérungen).

Eine Voraussetzung fiir die Demokratie-Werkstatt ist Risi-
kofreude, auch bei den Erzieherinnen. Die Demokratie-Werk-
statt sollte aus einer begrenzten Anzahl von ca. sechs Kin-
dern bestehen und in einer begrenzten Anzahl an Sitzun-
gen (in kleinen, sich nach und nach steigernden Zeitein-
heiten) stattfinden. Dafiir kann man die Form eines freiwil-
ligen Nachmittagsprojektes wahlen. Sie kann beispielsweise
in Form mehrerer Module durchgefiihrt werden. Der erste
Schritt ist die Vermittlung demokratischer Rituale. Die Auf-
gaben von Mandatstragern, der Umgang mit Minderhei-
ten, Abldufe und Besonderheiten verschiedener Abstim-
mungsformen sollten dabei erarbeitet werden. Im nachsten
Schritt steht die Rhetorik im Vordergrund. Dabei wird das
Debattieren erlernt (und gleichzeitig Sprachférderung
betrieben), Konsequenzen werden durchdacht, politische
Strategien zur Mehrheitsgewinnung erarbeitet sowie die
Kontrolle durch die Gruppe und Transparenz geiibt. Im Rah-
men eines ca. 20-miniitigen Moduls kdnnte anschlieBend
jeweils ein Bestandteil demokratischer Prozesse, bspw. das
Wahlen oder Debattieren, geiibt werden.

Wichtig dabei ist, dass die Module die Kinder anspre-
chen und die Methoden (,Werkzeuge") aus dem didakti-
schen Fundus der Kita-Arbeit stammen. Eine wettbewerbs-
dhnliche Struktur, an deren Ende eine Belohnung zu er-
warten ist, ist flir das Projekt der Demokratie-Werkstatt
womadglich forderlich. Ebenso kann sich eine gesteigerte
Wertschitzung durch einen Bezug zur Kita-Offentlichkeit
(den ,Mitbiirgern") motivationsfordernd auswirken. Es
sollte z.B. an prominenter Stelle in der Kita eine Projekt-
wand aufgestellt und die Ergebnisse der Werkstatten aus-
gehangt werden.

Es miissen dann, vielleicht auch gemeinsam mit der Kin-
dergruppe, Aufgaben/Themen gefunden werden, die fiir
die Kinder interessant sind und ein attraktives Ziel, eine
Belohnung am Ende des Prozesses bieten. Wichtig bei der
Themenwahl ist, dass die Mdglichkeit zum Debattieren
vorhanden ist. Solche Themen kdnnten beispielsweise ein
gemeinsames Essen, die Art und Weise der Ergebnisdoku-
mentation oder die Themenwahl selbst sein. Auch die
Gesetze, das heil3t die Gestaltung von Regeln und Vorge-
hensweisen, konnten Inhalt von Debatten sein. Es kann in
einer Demokratie-Werkstatt durchaus passieren, dass



Machtgeliiste offengelegt werden oder Tabubriiche im
Sinne der Verletzung sonst iiblicher Umgangsformen statt-
finden. Dies ist eine eher giinstige Lernsituation, um mit
den Kindern die Vorteile einer demokratisch orientierten
Entscheidungsfindung herauszuarbeiten.

Die im Folgenden beschriebenen Demokratiewerkstat-
ten sind von den Teilnehmern der Fortbildungsstudie ent-
wickelt, ausprobiert und modifiziert worden. Grundprin-
zip: Die Kinder sollen Demokratie lernen - nicht bereits
kénnen. Und sie sollen SpaB3 am Lernen haben. Dass sie
den haben, auch wenn es keine Belohnung gibt, war schnell
klar. Allein die Tatsache, dass es dabei um sie und ihre
Interesse geht, ist fiir sie Ansporn genug, sich dafiir zu
begeistern.

Werkstatt Moderation

Ziel der Werkstatt war, mit den Kinder zu liben, wie sie
am Thema bleiben konnen und wie die Reihenfolge der
Beitrdge organisiert werden kann (demokratische Ge-
sprachskultur). Dazu wurde an der Tafel eine Rednerliste
gefiihrt, die Namen abgehakt und neue Namen gesam-
melt. Wenn sich mehrere Kinder gleichzeitig meldeten,
wurde gefragt, ob der Reihe nach linksherum oder rechts-
herum aufgeschrieben werden soll. Der Moderator frag-
te dann, wer ist als nachster dran?

Die Kinder erfassen genau die Reihenfolge, sie wissen
auch dann noch, was sie sagen wollten, wenn es langer
dauert, bis sie an die Reihe kommen. Bei den dlteren geht
das verhaltnismaBig leicht, die Kleineren brauchen Unter-
stlitzung. Die Kinder beziehen sich nach und nach auf-
einander. Sie héren genau zu und registrieren, wenn sie
etwas sagen, was bereits schon einmal gesagt wurde.

Auch der Moderator bringt Themen mit ein, es ist nicht
nur Sache der Kinder, sondern aller. So werden ein bis
zwei Themen pro Sitzung abgehandelt, das erste Thema
intensiver, das zweite etwas flacher.

Die Themen und die Rednerliste werden auf einer Art
Faxrolle ausgedruckt, der Bogen abgetrennt und fiir alle
sichtbar im Eingangsbereich aufgehangt, damit alle, auch
die Eltern, die Ergebnisse registrieren kénnen. Die Kolle-
ginnen kommen inzwischen mit in die Gruppe, um zu assis-
tieren, halten sich aber noch zuriick (sie setzen sich zu
den Kleineren).

Werkstatt Argumentieren

Mit den Schulanfangern, 4 Madchen, 3 Jungen fiihrte
die Erzieherin zunidchst eine Anwesenheitsliste (mit
Ankreuzen) ein. Die Liste hatte einen hohen Stellenwert,
die Kinder hantieren selbstandig damit und orientieren
sich dariiber, wer da ist und wer nicht da ist, das wird also
deutlich registriert.

Dann begann die Erzieherin mit der Begriindung fiir das
Argumentieren: Warum bin ich flir dieses oder jenes? Wie
kann ich andere fiir meine Interessen gewinnen? Dann
sollte flir eines von zwei Blichern zum Vorlesen argumen-
tiert und abgestimmt werden. Eine Kollegin, die die Kin-
der ausgewahlt hatte, war der Meinung, das sei unge-
recht, weil ja die Jungen lberstimmt werden kdnnen. Die
Kinder stimmten dann jedoch nur fiir das, was sie gerne
wollten. 6 argumentierten fiir das Gleiche, ein Madchen
fiir das Andere. So verlief dann auch die Abstimmung.
Auch hier war die Reaktion anders, als von der Erzieherin
erwartet: Das Mddchen war stolz, dass sie die einzige war,
die fiir eine Alternative gestimmt hatte.

Der Prozess wurde schriftlich dokumentiert, was fiir die
Kinder sehr motivierend wirkte, aber mdglicherweise eine
Assistenz erfordert. Die Ergebnisse wurden als Dokumen-
tation fiir die Eltern ausgehangt. Mit Vorlesen hat die
Werkstatt eine dreiviertel Stunde gedauert.

In einer zweiten Sitzung ging es um das Argumentie-
ren fiir einen Schnellpudding, und zwar fiir zwei Ge-
schmacksrichtungen. Die Kinder sollten lernen, dass man
auch gegen etwas argumentieren kann. Wiederum ver-
hielten sich die Kinder anders, als die Erzieherin erwartet
hatte. Bei den Pudding-Sorten, die als Belohnung gewéhlt
werden konnten, wurden eher ungewdhnliche Sorten vor-
gegeben (Karamell und Banane). Die Kinder haben dann
Banane gewahlt, obwohl es den Argumenten nach aus-
sah, als werde Karamell Sieger. Die Madchen hatten sich
entsprechend abgesprochen. Interessant ware hier eine
geheime Wahl gewesen. Hier allerdings lag der Fokus auf
Argumentieren!

Als letzte Werkstatt-Sitzung der Reihe Argumentieren
gab es die Wahl zwischen zwei Spielen (Uno und Mag-
netkugelspiel). Wiederum bestand eine Erwartung der
Erzieherin, namlich dass die Jungen fiir das Magnetspiel
und die Madchen fiir Uno argumentieren und votieren
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wiirden. Es war aber genau umgekehrt. Auffallend war die
geschlechtsspezifische Ausrichtung der Gruppe. Die Mad-
chen hatten sich vorher abgesprochen, dass sie gemein-
sam wahlen wollten. Die Kinder haben also nicht nur Argu-
mentieren, sondern auch das Verfahren zu nutzen gelernt
(Politik im Vorfeld der Wahl machen). Die M&dchen erwei-
sen sich als die aktivieren, aber alle beteiligen sich und
wollen etwas sagen. Sie bringen interessante Argumen-
te, auf die man als Erzieherin gar nicht kommen wiirde.

Werkstatt Protokoll

Kinder, die noch nicht schreiben bzw. lesen konnen, ent-
wickelten mit der Erzieherin Mdglichkeiten der Protokoll-
fiihrung. Dabei entstanden eine Reihe symbolische Dar-
stellungen fiir komplexe Protokollinhalte: Spaziergang =
Bdume und eine StraBe; Tanzen = Noten und eine CD;
Plumpsack = ein groBer schwarzer Fleck; Verstecken =
zugemalte Kinder; Nachlaufen = eine ganz lange Hand
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fangt ein Kind... Zwei Kinder gehen ohne Erzieherin in den
Besprechungsraum, 16sen ihren Konflikt und protokollie-
ren das Ergebnis auf Papier: Sie malen auf, was erlaubt
ist und was nicht, indem sie das demonstrative Durch-
streichen nutzen.

Eine weitere Moglichkeit entwickeln sie durch eine Kom-
binationen von ausgeschnittenen Bildern aus Katalogen
und ersten Schreibversuchen é&lterer Kinder. Dabei wird
den Erzieherinnen aber auch klar: Ein Kinderprotokoll muss
nicht so aussehen, wie das, was die Erwachsenen sich dar-
unter vorstellen.

Werkstatt Abstimmen/Wéhlen

In der ersten Sitzung wurde zunachst mit der Einfiih-
rung einer Anwesenheitsliste begonnen, was die gesam-
te Zeit beansprucht hat. Alle Kinder wollten ihren Namen
schreiben. Die Liste wurde anschlieBend als Plakat aus-
gehangt.
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Die nédchste Sitzung war dem Thema Abstimmung
gewidmet. Zunachst sollte wieder die Anwesenheit notiert
werden. Dabei kam es zu einem Interessenkonflikt, weil
ein Kind sagte: ,Wir machen wieder die gleiche Reihen-
folge”, wahrend ein anderer protestierte, da er auch mal
als erster auf der Liste stehen wollte. Das fiihrte zum
Thema: Soll die Liste wie das letzte Mal oder in einer neuen
Reihenfolge gemacht werden? Die Abstimmung erfolgte
dann per Strichliste durch die Erzieherin. Alle Kinder, auch
der Protestierer, stimmten fiir die gleiche Reihenfolge wie
beim ersten Mal. Das Problem lag dann bei der Erziehe-
rin, auszuhalten, dass alle das gleiche wahlten, einschlieB-
lich desjenigen, der eigentlich etwas anderes wollte (hier
offenbarte sich die Notwendigkeit einer weitere Werk-
statt zum Thema ,Was will ich, was wollen die anderen,
wie abhingig/unabhingig bin ich von ihnen"?).

In dieser zweiten Sitzung zeigte sich zudem eine
Mischung von realem demokratischen Verfahren und
Werkstatt: die Kinder stimmten ab, obwohl sie eigentlich
jaerst mitallen Facetten des Abstimmens bekannt gemacht
werden sollten. Unglinstig war zudem, dass die Kinder auf
Matten gesessen hatten und entsprechend unruhig hin
und her rutschten, weil es fiir sie z.T. so unbequem war.
Fiir die folgende Sitzung organisierte die Erzieherin des-
halb einen Stuhlkreis.

Die Kinder haben zuhause von der Werkstatt erzahlt.
Weil die Eltern nachgefragt haben, was die Kinder da genau
gemacht haben, stellte die Erzieherin eine kleine Poster-
prasentation flir den Flur der Einrichtung zusammen, was
eine Demokratie-Werkstatt ist und wie sie ablduft. Auch
dieses Plakat wurde im Flur ausgehdngt.

In der zweiten Sitzung wurde die Zuordnung der ein-
zelnen Abschnitte in den Gesamtplan der 4 Sitzungen)
wiederholt. Dann trugen sich die Kinder in der bekannten
Reihenfolge auf der Liste ein. Dazu markierte die Erzie-
herin auf dem Plakat (Flipchart) Punkte, zu denen sich die
Kinder schreiben sollen. Zunachst erarbeitete die Erzie-
herin mit den Kindern: Wieso sitzen wir auf Stiihlen? Wir
konnen besser auf Stiihlen als auf Matten sitzen. Frage:
Worum sollte es heute gehen? Abstimmen! Frage: Wozu
kann abgestimmt werden? Es gibt immer mindestens zwei
Vorschldge, zu denen man sich entscheiden soll, z.B. raus-
gehen oder drin bleiben, Stuhlkreis oder nicht.
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Wichtig war der Hinweis der Erzieherin auf gegensatz-
liche Interessen und das Herstellen einer Entscheidung,
die fir alle gelten soll! Worin besteht der Unterschied
zwischen individueller Entscheidung und Gruppenent-
scheidung? Welchen Effekt hat das Abstimmungsergeb-
nis? Mehrheit/Minderheit? Es gewinnt der Vorschlag mit
den meisten Stimmen. Wer darf abstimmen? Alle, die
dazu gehdoren.

Erzieherin stellt zwei Alternativen vor: ,Jetzt wollen wir
abstimmen {iben. Zwei Bilderbiicher: Eines lese ich vor.
Kennt ihr die Biicher?" Die meisten kennen die Biicher
nicht. Die Kinder entscheiden sich unterschiedlich, wie
soll das geldst werden? Abstimmen fiir das erste Buch per
Handzeichen. Das Ergebnis wird notiert. Die nédchste
Abstimmung flir das zweite Buch (Ergebnis: bei zehn Kin-
dern: acht fiir das eine, sieben fiir das andere). Man muss
sich fiir eines entscheiden. Dabei entsteht die Frage: Was
bedeutet Enthaltung?

.Da haben wir so eine Kiste genommen und da eine
Decke driiber gehdngt. Dann haben wir so Zettel
genommen und zusammengefaltet und da reinge-
steckt... das ist wie beim Prdsidenten oder beim
Bundeskanzler."

Am Beispiel mit dem Hande-Heben kann man den Vor-
bzw. Nachteil bestimmter Wahlverfahren erkldren (nicht
eindeutig, nicht transparent, nicht unabhingig). Wie kann
man noch abstimmen? Ein Klebepunkt pro Kind. Jeder soll
sich Giberlegen, welches Buch vorgelesen werden soll. Den
Punkt auf das Buch kleben, aber geheim.

Die Kinder werden von der Erzieherin nach der Liste
nacheinander in den Raum gerufen. Paul kommt rein, klebt
und setzt sich, dann kommt Bora, klebt und setzt sich usw.,
bis alle geklebt haben... Die bereits sitzen schauen den
klebenden Kindern zu (offenbar doch keine geheime
Wahl?). Dann kommt llja und ein Kind kommentiert: Kleb
das (und zeigt dabei auf das Buch seiner Wahl). Ilja klebt.
Die Erzieherin: llja, nimmst du das, was du mochtest?
Wolltest du das Buch? Ilja: Ja! Die Erzieherin: Aha, aha...
Und dann kommt Malte. Wieder kommt ein Kommentar
aus der Gruppe: Der nimmt das. Die Erzieherin: Der Malte
kann das ganz alleine entscheiden.
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Die Punkte werden ausgezédhlt. Wer kann schon zdh-
len? Daraufhin heftiges Durcheinander. Vier zu sechs.
.Millis ungeheures Geheimnis" wird vorgelesen.

Die Erzieherin erkennt ihren ,Fehler": Es war gar keine
geheime Wahl. Es haben ja alle gesehen, wer was gewéahlt
hat. Was miisste man denn machen, damit es eine rich-
tige geheime Wahl ist? Dann miisste man wieder wegge-
hen. Zum Vorlesen wird das Setting geandert (Matten zum
gemdtlichen Zuhdoren).

Bei der folgenden Sitzung wird das Setting beibehal-
ten, zusatzlich mit vorbereiteter ,Wahlkabine" (mit
Tiichern verhangte Raumecke, in der ein Tisch und ein
Stuhl bereit stehen), ,Wahlurne" (Ein Karton mit Schlitz)
und ,Wahlzetteln".

Selina ist krank, ein anderes Kind schlagt vor, fiir Seli-
na in die Liste einzutragen. Die Erzieherin fragt: Warum
geht das nicht? Weil man sonst nicht weiB3, wer alles da
ist und sonst denkt, dass die auch da ware.

Wiederholung, was bisher gemacht wurde: Abstimmen
gelibt. Welche Methoden habt ihr kennen gelernt? Mit
Handzeichen, mit Klebepunkten, mit Aufstehen und Sit-
zenbleiben, mit Strichliste. Warum war das letzte Mal
keine geheime Wahl? Weil man alles sehen konnte. Was
ist denn eine geheime Wahl? Wenn einen keiner sehen
kann. Man kann ja einen Vorhang vorhdngen, dann kann
das keiner sehen.

Die Erzieherin erklart, was sie vorbereitet hat. Ein Spiel
soll gewahlt werden, das im Anschluss gemeinsam gespielt
wird. Erst werden Spielideen gesammelt (Plumpsack - Was
braucht man, wenn man wahlen liben mochte? Weitere
Vorschldage werden von der Erzieherin angefordert, ohne
dass auf die Frage eingegangen worden wére — Schmet-
terling du kleines Ding). Ein Kind: ,Schmetterling ist bes-
ser als Plumpsack.” Fiir die beiden Spiele werden
Zeichen/Symbole gesucht, die die Kinder auf die Wahl-
zettel schreiben kénnen (Schmetterling: Punkt, Plump-
sack: Kreuz).

Die Kinder werden einzeln zur Wahl aufgerufen, gehen
zu dem Tisch in der Raumecke, machen ihr Zeichen und
stecken den Wahlzettel in die Urne. Wahrend des Wahl-
vorgangs skandieren die Kinder: Kreuz, Punkt. Die Erzie-
herin hat sich einen Wahlhelfer ausgesucht, der die Urne
in die Kreismitte holt. Er 6ffnet die Urne und beginnt aus-



zuzéhlen, in dem er die Zettel auf dem FuBboden sortiert.
Die Erzieherin stellt durch gemeinsames Zahlen das Ergeb-
nis fest (2 Schmetterling, 7 Plumpsack). Das Ergebnis wird
verifiziert. AnschlieBend wird gespielt.

Werkstatt Abstimmen

Zu den Abstimmungsverfahren wird an den folgenden
Themen gearbeitet: Uber was wird abgestimmt? Verfah-
ren wahlen! Wie viele Stimmen hat man? Durch was
geschieht die Kennzeichnung? Wozu braucht man ein Pro-
tokoll (das wird in einer spiteren Werkstatt ausfiihrlich
erarbeitet). Die Vorschldge der Kinder werden am Flip-
chart notiert, die Voten der Kinder mit Strichen gekenn-
zeichnet. Andere Moglichkeiten sind: Die Vorschldge wer-
den gepunktet mit Farbenpunkten oder: Farbige Bunt-
stifte/Bauklotze werden einer jeweils zur Abstimmung
gestellten Sache zugeordnet.

Die Kinder wollen einen Rollenspielbereich neu gestal-
ten. Eine Abstimmung wird organisiert. Mehrere Kinder
werben fiir ihre Idee: Es soll ein Geschaft werden. Nach-
dem die Kinder dariiber verhandelt haben, was verkauft
werden soll, wird der Keller der Kita - durchforscht und

Brauchbares wird zu einem Auswahlverfahren auf Tische
gelegt, ausgewahlt, gewaschen und geputzt... Die Kinder
haben alles selbst organisiert, der Erzieher war lediglich
die Begleitung in den Keller.

Bei der Gestaltung des Geschéftes fiel den Kindern auf,
dass sie keine Kasse haben. Ein Gesprach, wo und wie man
eine kaufen kann, schloss sich an. Der Erzieher schlug vor
in unterschiedlichen Katalogen zu gucken, da eine ,Echte"
wahrscheinlich nicht zu bekommen sein wiirde (Mach-
barkeit). Die Kinder durchsuchten verschiedene Kataloge
von Spielzeugfirmen und lernten nebenbei, wie man darin
wo nachschaut. Kinder, die lesen konnen, haben das
Inhaltsverzeichnis nach Kassen durchsucht, sie waren den
ganzen Tag und den folgenden darauf beschaftigt. Neue
Wiinsche wurden wach. Was an Artikeln gefunden wurde,
ist ausgeschnitten und zur Abstimmung fiir den Morgen-
kreis vorbereitet worden. Mit Buntstiftpunkten wurde
abgestimmt, welche Kasse gekauft werden soll. Das Ergeb-
nis ist der Leiterin vorgelegt worden. Die Kasse wird nun
bestellt. Lucas, ein Kind was lesen und schreiben kann,
mochte die Bestellung selbst aufgeben. Die Leiterin wird
ihm einen Termin dazu geben.
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1. Wahlrecht

Das Wahlrecht der Biirger ist eine grundlegende Vorraussetzung flir eine reprasentative Demokratie. Anders als bei einer
Direktdemokratie ist man bei der reprasentativen Demokratie auf die Vermittlung des Volkswillens durch Reprdsentanten
angewiesen. Dem Recht auf Wahlen kommt somit die Rolle zu, die Souveranitit der Bevdlkerung sicher zu stellen.
Unterschieden wird zwischen dem aktiven und dem passiven Wahlrecht. Menschen mit aktivem Wahlrecht diirfen eine
zur Wahl angetretene Person wahlen. Menschen, die {iber das passive Wahlrecht verfiigen, diirfen sich zudem zur Wahl
stellen und gewahlt werden. Das aktive Wahlrecht erlangt ein Staatsbiirger in Deutschland auf Bundesebene mit dem
achtzehnten Geburtstag. Das passive Wahlrecht ist - abhdngig von dem zur besetzenden Amt - an ein Mindestalter zwi-
schen 18 und 40 Jahre gekniipft.

Deutschland verfiigt nicht Gber eine Wahlpflicht. Jeder deutsche Biirger ist berechtigt, sich seiner Stimme zu enthalten
oder ungiiltig zu wahlen. Demokratische Wahlen unterliegen bestimmten Wahlgrundsétzen, die eine Verfalschung des
Volkswillens verhindern sollen. In Deutschland sind die Wahlgrundsétze in Grundgesetz verankert.

Art. 38 Abs. 1 Satz 1 GG: Die Abgeordneten des Deutschen Bundestages werden in allgemeiner, unmittelbarer, freier,
gleicher und geheimer Wahl gewahlt.

Der Wahlgrundsatz ,allgemein” erteilt jedem Staatsbiirger, unabhangig von Rasse, Einkommen, Geschlecht, etc. das
Wahlrecht. (Die Einschrankung des Wahlrechtes auf die volljihrige Bevilkerung wird mit diesem Wahlgrundsatz als ver-
traglich angesehen.)

Das Wahlrecht wird als ,unmittelbar” gewertet, wenn die Stimmen der Wahler direkt auf die Zuteilung der Abgeordne-
tensitze verwertet wird. Eine Zwischenschaltung von WahImannern und eine damit zusammenhangende mdgliche Stim-
menbiindelung wiirde diesem Grundsatz widersprechen. Wahlen sind dann ,frei”, wenn zu keinem Zeitpunkt durch drit-
te in die Wahl eingegriffen wird. Sowohl in die Aufstellung der Wahlvorschldge, in den Wahlkampf oder auch in die
eigentliche Ausiibung des Wahlrechtes darf nicht durch eine andere Person manipulativ eingegriffen werden. Es muss
die Mdglichkeit gegeben sein, aus mehreren frei aufgestellten Kandidaten einen frei auszuwahlen. Der Wahlgrundsatz
.gleich” legt die gleiche Anzahl an Stimmen fiir jeden Biirger und deren gleiche Gewichtung fest. ,Geheim" sind Wah-
len, wenn gewdhrleistet ist, dass der Wahler seine Stimme unbeobachtet und unbeeinflusst abgeben kann und Riick-
schliisse, was der einzelne Blirger gewahlt hat, ausgeschlossen werden.

Zudem ist eine offentliche und transparente Auszahlung der Stimmen bei einer demokratischen Wahl unabdingbar.
Die Einhaltung dieser Wahlgrundsatze ist nach unserem Verstandnis von Demokratie unerldsslich und die Abwesenheit
solcher Grundsétze in einer demokratischen Staatsform undenkbar. Trotz dieser Wahlgrundsatze ist zu beachten, dass
diese nur auf die wahlberechtigte Bevdlkerung angewendet werden. Die Definition der Wahlberechtigung legt den Aus-
schnitt der gesamten Bevolkerung fest, welcher sich an politischen Entscheidungen im Staat beteiligen kann. Die Geschich-
te des Wahlrechts zeigt dies deutlich. So umfasste im Deutschen Reich 1919 die wahlberechtigte Bevdlkerung lediglich
die mannlichen Staatsblirger. Das Frauenwahlrecht wurde erst nach dem ersten Weltkrieg und der Griindung der Wei-
marer Republik eingefiihrt. Ebenso herrschte bis zu diesem Zeitpunkt ein Dreiklassenwahlrecht, welches einkommens-
starke und besitzende Biirger bevorteilte.

In der Zeit des Bestehens der Bundesrepublik Deutschland erfuhr besonders die Altersgrenze fiir das aktive Wahlrecht
immer wieder einen Wandel:

1945: Die Altersgrenze fiir das aktive Wahlrecht wird von 20 auf 21 Jahre angehoben.

1970: Die Altersgrenze fiir das aktive Wahlrecht wird von 21 auf 18 Jahre gesenkt.

1995: In Niedersachsen wird das Wahlalter flir Kommunalwahlen auf 16 Jahre gesenkt. Weitere Bundeslander folgten.
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2. Meinungsfreiheit

Die Meinungsfreiheit ist das subjektive Recht des Menschen auf seine eigene Meinung.
In Deutschland ist die Meinungsfreiheit durch Art. 5 im Grundgesetz festgeschrieben und stellt eines der Grundrechte dar.

Art.5 Abs. 1 GG: Jeder hat das Recht, seine Meinung in Wort, Schrift und Bild frei zu duBern und zu verbreiten und
sich aus allgemein zugdnglichen Quellen ungehindert zu unterrichten. Die Pressefreiheit und die Freiheit der Berichter-
stattung durch Rundfunk und Film werden gewdahrleistet. Eine Zensur findet nicht statt.

Der Artikel garantiert nicht nur die freie MeinungsauBerung, sondern auch die Informationsfreiheit. Diesen beiden Aspek-
ten des Grundrechtes kommen in einer demokratischen Gesellschaft groBe Bedeutungen zu, denn ohne die Mdglichkeit
der freien Information ist keine abwédgende Meinungsbildung méglich. Meinungen wiederum bilden die Grundlage einer
politischen Partizipation. Die Vater und Miitter des Grundgesetzes haben diesen Stellenwert der Meinungsfreiheit dadurch
gezeigt, dass der Artikel als einer der ersten unter den Grundrechten im Grundgesetz aufgefiihrt ist. Die Richter des
Bundesverfassungsgerichtes haben dies 1958 noch einmal ausdriicklich herausgestellt. So heiBt es in der entsprechen-
den Bundesverfassungsgerichtsentscheidung:

.Das Grundrecht auf Meinungsfreiheit ist als unmittelbarster Ausdruck der menschlichen Persdnlichkeit in der Gesell-
schaft eines der vornehmsten Menschenrechte tiberhaupt. Fiir eine freiheitlich-demokratische Staatsordnung ist es
schlechthin konstituierend." (BVerfGE 7, 198-230-Liith).

Mit dieser Einschdtzung stehen sie in einer langen Tradition. Schon 1789 wurde die Meinungsfreiheit als Art. 11 der Men-
schen- und Biirgerrechte in Frankreich festgeschrieben und als ,un des droits les plus précieux de I'homme”, als eines
der vornehmsten Menschenrechte, bezeichnet. Die Meinungsfreiheit wurde ebenso in der Charta der Grundrechte der
Europdischen Union (Artikel 11) und der UNO Menschenrechtscharta (Artikel 19) verankert.
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3. Mehrheitsprinzip - Grenzen des Mehrheitsprinzips

.Die Verfassung die wir haben (...) heiBt Demokratie, weil der Staat nicht auf wenige Biirger, sondern auf die Mehrheit
ausgerichtet ist." (Thukydides, Geschichte des Peloponnessischen Krieges Il, 37; urspriinglich Bestandteil der Praambel
des EU-Verfassungsentwurfs)

Einstimmigkeit ware die ideale Entscheidungssituation in einer Demokratie, da in einem solchen Falle Regierte und Regie-
rende identisch waren. Allerdings ist Einstimmigkeit nur in den seltensten Féllen gegeben. Da dennoch Entscheidungen
gefallt werden missen, ist das Mehrheitsprinzip ein demokratisches Grundprinzip geworden. Nicht das Volk, sondern die
Mehrheit des Volkes entscheidet. Die gréBtmagliche Ubereinstimmung der Individualwillen mit dem Gesamtwillen wird
so angenommen.

Das Mehrheitsprinzip wird legitimiert durch den Anspruch von Demokratien, die Chance auf einen demokratischen Wech-
sel zu gewahrleisten. Mehrheitsverhaltnisse sind ideengeschichtlich in Demokratien nicht statisch, sondern dynamisch.
Minderheiten haben somit — zumindest theoretisch - stets die Mdglichkeit bei der ndchsten Wahl zur Mehrheit zu wer-
den. Zur Gewahrleistung der Mdglichkeit des demokratischen Wechsels ist die Existenz konkurrierender politischer Kraf-
te unerldsslich. Dazu bedarf es insbesondere des freien Wettbewerbs verschiedener Parteien und der Offenheit des poli-
tischen Prozesses.

Das gleiche und allgemeine Wahlrecht ist fiir die Legitimation des Mehrheitsprinzips unerldsslich. Es stellt die Gleich-
heit jedes Biirgers in Bezug auf die Willensbildung im Staat sicher. Dariiber hinaus legitimiert sich das Mehrheitsprin-
zip dadurch, dass es ein Instrument der Kompromissfindung ist. In einem offenen Entscheidungsprozess muss um Mehr-
heiten geworben, nach Ausgleichen gesucht und miissen Kompromisse eingegangen werden. Das Ergebnis ist somit flr
die Minderheit meist ertraglicher.

Das Mehrheitsprinzip gilt nicht uneingeschrankt und hat verschiedene Grenzen. Eine Grenze ergibt sich aus dem Prin-
zip der Gleichheit, auf dem das Mehrheitsprinzip basiert. Es verbietet sich von selbst, dass die derzeitige Mehrheit sich
als das Ganze setzt und die theoretische Mdglichkeit der Minderheit, zur Mehrheit zu werden, versperrt. Das Mehrheits-
prinzip hat daher in der Verfassung dort seine Grenzen, wo der fiir die demokratischen Mehrheitsentscheidungen not-
wendige Kernbereich von politischen Mitwirkungsrechten verankert ist. Auf eine weitere Grenze st6Bt das Mehrheits-
prinzip dort, wo es um die Entscheidung existenzieller Fragen geht. Solche Fragen sind in sozial angelegten Gesellschaf-
ten unabstimmbar und miissen daher vom Mehrheitsprinzip ausgeschlossen werden.
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Materialien

4. Zivilcourage

Die erste bekannte Verwendung des Begriffes Zivilcourage im Deutschen stammt von dem preuBischen Ministerprasi-
denten und spateren Reichskanzler Otto von Bismarck, der im Jahre 1864 - im Jahr des deutsch-dénischen Krieges -
gesagt haben soll: ,Mut auf dem Schlachtfeld ist bei uns Gemeingut, aber Sie werden nicht selten finden, daB es ganz
achtbaren Leuten an Zivilcourage fehlt." In dieser Aussage befindet sich die Abgrenzung der Zivilcourage zu militari-
schem - und somit institutionellem und organisiertem — Mut. Zivilcourage kann als biirgerlicher, anstandiger Mut tiber-
setzt werden. Setzt es sich doch aus den beiden Wértern zivil (lateinisch civilis, 1. biirgerlich - nicht militdrisch, 2. anstén-
dig, annehmbar) und courage (franzosisch, Beherztheit, Schneid, Mut) zusammen.

Wurde urspriinglich unter Zivilcourage das Auftreten einzelner Biirger gegeniiber nicht-zivilen Autoritdten wie dem Mili-
tar oder der Polizei verstanden, erfuhr diese Auslegung seit dem 2. Weltkrieg eine Verdnderung. Heute versteht man
unter Zivilcourage das Eintreten eines Einzelnen oder sich in der Minderheit Befindenden fiir seine personlichen Werte,
ohne Riicksicht auf sich selbst. Ein Mensch zeigt also Zivilcourage, wenn er nicht bereit ist, iber Dinge zu schweigen,
die seiner personlichen Wertevorstellung widersprechen und der sich entscheidet, ,Alarm" zu schlagen. Dies kann zunadchst
im ndheren Umfeld stattfinden (z.B. ein personliches Gespréch), und wenn dies keinen Erfolg hat, auch unter Einbezie-
hung der Offentlichkeit erfolgen.

Zivilcourage ist nicht angeboren, sondern muss gelernt werden. Das beherzte Eintreten fiir die eigenen Werte entgegen
einer Mehrheitsmeinung, die als falsch bewertet wird, erfordert besonderen Mut. Diejenige Person, die Zivilcourage zeigt,
ist normalerweise auf sich selbst angewiesen, und kann nicht als Teil einer Masse oder Gruppe agieren. Es bedarf daher
der Ermutigung und der Vermittlung besonderer Fahigkeiten, um einen Menschen den bewussten Umgang mit Zivilcou-
rage zu ermdglichen. Denn so stellte Kurt Tucholsky fest: ,Nichts erfordert mehr Mut und Charakter, als sich im offenen
Gegensatz zu seiner Zeit zu befinden und laut zu sagen: Nein!"

Das Lernziel ist der bewusste Umgang mit entsprechenden Situationen. Dazu gehdren die Analyse der eigenen Mdglich-
keiten, aber auch der personlichen Grenzen, um eine mdgliche Selbst- und Fremdgefahrdung auszuschlieBen, und den-
noch die eigenen Werte zu vertreten und gegen Ungerechtigkeiten zu protestieren, um diese nicht mit zu tragen.
.Man muss etwas machen, um selbst keine Schuld zu haben. Dazu brauchen wir einen harten Geist und ein weiches
Herz. Wir haben alle unsere MaBstédbe in uns selbst, nur suchen wir sie zu wenig.” Sophie Scholl
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5. Was ist Politik?

= Politik ist die Summe der Mittel, die notig sind, um zur Macht zu kommen und sich an der Macht zu halten und um
von der Macht den niitzlichsten Gebrauch zu machen, ... Politik ist also der durch die Umstédnde gebotene und von den
Vermdgen (virtu) des Herrschers oder des Volkes sowie von der spezifischen Art der Zeitumstinde, abhdngige Umgang
mit der Macht. (Macchiavelli, um1515)

= Politik ist die Kunst des Staatslebens, die Bewegung des &ffentlichen Lebens, die auf Ziele ausgerichtet ist. Politik
bestimmt, ,was geschehen soll und wie es geschehen soll. Sie bezeichnet die Aufgaben des Staatslebens und ihre
Lésung.” (Blunschli 1864)

= Politik ist das Streben nach Machtanteil oder nach Beeinflussung der Machtverteilung, sei es innerhalb eines Staates
oder zwischen den Menschengruppen, die er umschlieBt. (Max Weber 1919)

= Die Politik ist der Ausgangspunkt aller praktischen Handlungen einer revolutiondren Partei, und sie kommt auch im
Verlauf dieser Handlungen und in deren Endergebnis zum Ausdruck - Politik und Taktik sind das Leben der Partei. (Mao
Tse Tung 1948)

= Politik ist der Kampf um die rechte Ordnung. (Suhr/v. d. Gablenz 1950/1965)

= Politik ist die autoritative (von Regierenden, von Herrschenden) verfiigte Verteilung von materiellen und immateriel-
len Werten in der Gesellschaft. (nach Easton 1954/1964)

= Politik (ist) gesellschaftliches Handeln, ... welches darauf gerichtet ist, gesellschaftliche Konflikte tiber Werte verbind-
lich zu regeln. (Lehmbruch 1968)

= Politik (ist) ,der alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens durchdringende Kampf der Klassen und ihrer Parteien, der
Staaten und der Weltsysteme um die Verwirklichung ihrer sozialkonomisch bedingten Interessen und Ziele ..." (W6r-
terbuch der marxistisch-leninistischen Soziologie 1969)

= Politik ist der Komplex sozialer Prozesse, die speziell dazu dienen, das Akzept administrativer (Sach-)Entscheidungen
zu gewahrleisten. Politik soll verantworten, legitimieren und die erforderliche Machtbasis fiir die Durchsetzung der
sachlichen: Verwaltungsentscheidungen liefern. (nach Luhmann)

= Politik ist die Flihrung von Gemeinwesen auf der Basis von Machtbesitz. (Wilkens, Evangelisches Staatslexikon 1975)

= Politik (ist) der Kampf um die Verdnderung oder Bewahrung bestehen der Verhéltnisse. (Graf von Krockow 1976)

(Aus: C. Bohret/W. Jann/E. Kronenwett: Innenpolitik und politische Theorie, Opladen 1979, Quelle: Thomas Meyer: Was

ist Politik? Opladen 2000, S. 16/17)
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Materialien

6. UNESCO mainstreaming: the culture of peace

1. Fostering a culture of peace through education by promoting education for all, focusing especially on girls; revising
curricula to promote the qualitative values, attitudes and behaviour inherent in a culture of peace; training for con-
flict prevention and resolution, dialogue, connsensus-building and active non-violence . . .

2. Promoting sustainable economic and social development by targeting the eradication of poverty; focusing on the spe-
cial needs of children and women; working towards environmental sustainability; fostering national and internatio-
nal cooperation to reduce economic and social inequalities . . .

3. Promoting respect for all human rights by distributing the Universal Declaration of Human Rights at all levels and
fully implementing international instruments on human rights . . .

4. Ensuring equality between women and men by integrating a gender perspective and promoting equality in economic,
social and political decisionmaking; eliminating all forms of discrimination and violence against women; supporting
and aiding women in crisis situations resulting from war and all other forms of violence . ..

5. Fostering democratic participation by educating responsible citizens; reinforcing actions to promote democratic prin-
ciples and practices; establishing and strengthening national institutions and processes that promote and sustain
democracy . ..

6. Advancing understanding, tolerance and solidarity by promoting a dialogue among civilizations; actions in favour of
vulnerable groups, migrants, refugees and displaced persons, indigenous people and traditional groups; respect for
difference and cultural diversity . . .

7. Supporting participatory communication and the free flow of information and knowledge by means of such actions
as support for independent media in the promotion of a culture of peace; effective use of media and mass commu-
nications; measures to address the issue of violence in the media; knowledge and information sharing through new
technologies . . .

8. Promoting international peace and security through action such as the promotion of general and complete disarma-
ment; greater involvement of women in prevention and resolution of conflicts and in promoting a culture of peace
in post-conflict situations; initiatives in conflict situations; encouraging confidence-building measures and efforts
for negotiating peaceful settlements ... (S. 5)
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Demokratie fallt nicht vom Himmel, sie ist in der Geschichte hart erkdmpft worden. lhre Stabilitat
und Weiterentwicklung hdngt u.a. auch davon ab, wie ihre Grundsatze und Verfahrensweisen von
Eltern in der Familie und von Padagogen in Bildungseinrichtungen an die nachfolgenden Generatio-

nen weitergegeben werden.

In der Fortbildungsstudie ,Demokratie leben lernen” der Hessischen Stiftung Friedens- und Konflikt-
forschung erarbeiteten padagogische Fachkrafte gemeinsam mit Wissenschaftlern Zugangsweisen
und Angebote fiir eine Demokratieerziehung von Anfang an. Besonderes Augenmerk wurde dabei
auf die Unterscheidung zwischen padagogischer Partizipation als Hilfe zur Entwicklung und demo-
kratischer Orientierung in Entscheidungsprozessen gelegt.

Die Broschiire enthalt methodische Vorschldge, wie man selbst kleinste Kinder mit demokratischen
Ritualen vertraut machen kann. Zudem werden grundlegende und vorbereitende Gedanken vorge-
stellt, die zur Planung, Durchfiihrung und Evaluation einer solchen Pddagogik notwendig sind.

Hessische P .
/ Friedens- und / / / Friedensforschung
Konfliktforschung = Bonn (AFB)




