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1. Binleitung

Liebe Leser:innen,

dieses Kartenset riickt Kinder als Akteure in Kita und Gesell-
schaft in den Vordergrund. Als Kindheitsforscherinnen be-
schéftigen wir uns bereits seit vielen Jahren in der Forschung
und in der universitaren Lehre mit der Frage, wie wir als
Gesellschaft Kindheit organisieren. So interessiert uns bei-
spielsweise, welche Orte wir fur Kinder schaffen, welche Er-
wartungen wir an Kinder richten, mit welchen Rechten und
Pflichten wir sie ausstatten, etc. Und wir fragen uns, was das
far den Alltag und das Aufwachsen von Kindern in der Ge-
sellschaft bedeutet. Dazu gehort ganz wesentlich auch die
Frage, wie Kinder im Kontext dieser gesellschaftlichen Po-
sitionierung in ihren jeweiligen Lebenswelten handeln und
diese mitgestalten.

Dieses Bild von Kindern als Akteuren, als aktive und kom-
petente Gestalter ihres Lebens, setzt sich in den vergangenen
Jahren mehr und mehr auch in der friihkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung durch. Kinder werden dabei vor
allem als Akteure ihrer Bildungsprozesse verstanden, aber
auch als Mitgestalter:innen ihres Kita-Alltags in Bereichen
der Partizipation zunehmend ernst ggnommen. Dies ist eine
wichtige Perspektive, die jedoch auch einen etwas verengten
Blick auf die Akteurschaft von Kindern mit sich bringt.
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Diese Verengung liegt daran, dass Kitas nicht nur Bil-
dungsorte sind, sondern auch gesellschaftliche Orte des
Kind-Seins. Und Kinder sind nicht nur individuelle Akteure
und Lernende, sondern ebenso kollektive Akteure. Sie set-
zen sich als Einzelne und als Kindergruppe nicht nur aktiv mit
den Bildungsgelegenheiten auseinander, die Erwachsene
ihnen bieten, sondern auch mit ihrem Leben in der Gesell-
schaft. Und dies tun sie als Kinder, das heiRt, aus der Positio-
nierung als Kinder heraus.

Um in diesem Sinne fir einen Blick auf Kinder als Ak-
teure in Kita und Gesellschaft zu sensibilisieren, stellen wir
in diesem Kartenset wichtige Konzepte und Befunde der
sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung vor und zei-
gen an Materialien unserer eigenen Forschung, allen voran
Beobachtungen aus dem Kita-Alltag, auf, wie Kinder in Kita
und Gesellschaft als Akteure ihren Alltag mitgestalten. Wir
mochten damit einen AnstoR geben fiir Studierende, Aus-
zubildende und Lehrende an Fachschulen und Hochschu-
len, Fort- und Weiterbildner:innen sowie Kita-Teams und
Leitungen, sich noch einmal anders mit Kindern zu beschaf-
tigen und sich produktiv irritieren zu lassen.

Wir wiinschen lhnen eine anregende Lektlire und einen ge-
winnbringenden Einsatz des Kartensets!

lhre

Tanja Betz & Sabine Bollig



2. Ziele und Konzept des Kartensets

Das Ziel dieses Kartensets ist es, das in der Friithpadagogik
verbreitete Bild vom Kind als Akteur zu starken, zu erwei-
tern und produktiv zu irritieren. Wir stellen dazu Konzepte
und Befunde aus der sozialwissenschaftlichen Kindheitsfor-
schung vor. Zudem zeigen wir an konkreten Beobachtungen
aus der Kita-Praxis, in welch vielfaltiger Weise Kinder hier
als Akteure von Bildung, Kinderkultur, Raum, Ubergingen,
Familie, Zusammenarbeit und Partizipation am Kindergar-
tenalltag und an ihrer gesellschaftlichen Positionierung als
Kindergarten-Kinder mitwirken. Diese Mischung aus Kon-
zepten, Befunden und Beispielen ermoglicht es, gerade in
der Kombination, sich alleine oder in Gruppen damit aus-
einanderzusetzen, wie Kinder als Kinder in Kita und Gesell-
schaft positioniert sind und wie sie mit dieser Positionie-
rung als Kinder aktiv umgehen.

Kinder als Akteure zu verstehen, bedeutet in diesem
Sinne, davon auszugehen, dass Kinder bereits frih damit
konfrontiert sind, dass sie Kinder sind und damit ganz be-
stimmte gesellschaftliche Erwartungen an sie einhergehen.
Sie nehmen in Organisationen wie der Kita, dem Hort oder
der Schule, aber auch in der Familie oder unter Gleichalt-
rigen (Peers) unterschiedliche Positionen ein (z. B. Schi-
ler:in-Sein, Kitakind-Sein, Familienkind-Sein, Peer-Sein,
Hortkind-Sein), die auch ihre vielfaltigen Beziehungen mit



anderen Kindern und Erwachsenen ausmachen.

Auch wenn wir uns Orte fur Kinder, wie die Kita, vor al-
lem als Schutz- und Schonraume vorstellen, in denen Kin-
der sich ganz ihren Interessen und dem Lernen widmen
konnen, so sind Kitas doch keine auBergesellschaftlichen
Orte. Aktuelle gesellschaftliche Prozesse, wie die Veran-
derung von Arbeitswelten, die Zunahme von Armut und
Zuwanderung, die Covid-19-Pandemie, aber ebenso die
veranderten Funktionen und Formen von Familien und die
Aufwertung von Kinderrechten, betreffen das Miteinander
in den Kitas unmittelbar. Daher fihren junge Kinder bereits
ein gesellschaftliches Leben — und zwar von Anfang an.

Aktuell wird dies beispielsweise auch am Ukraine-Krieg
deutlich, denn die Sozialgruppe der Kinder leistet hier viel
flr die alltagliche Integration von gefliichteten Menschen.
Immerhin ist der Anteil von Fllichtlingen in der Altersgrup-
pe der Unter-12-Jahrigen sehr hoch — und zahlreiche Kin-
der haben alltdglich Kontakt mit gefliichteten Kindern, in-
tegrieren diese in Spiel und Freundschaft, lernen mit ihnen
Sprache(n) und handeln mit ihnen aus, was es heifit, ein
yFliichtlingskind«< und ein »deutsches Kind« zu sein. Und dies
kann auch bedeuten, dass Kinder dazu beitragen, rassisti-
sche Strukturen in der Gesellschaft zu reproduzieren. Sie
tun all dies gemeinsam mit Erwachsenen und untereinan-
der in der Kindergruppe. Sie tun dies in der Kita, zwischen
Kita und Familie und ebenso an vielen anderen Orten.



Dieser Blick auf Kinder als Akteure in Kita und Gesellschaft
ist flr Kita-Fachkrafte in der Arbeit mit Kindern hochgradig
bedeutsam. Denn er macht sichtbar, dass Kinder nicht nur
Entwicklungswesen sind, die sich bilden und lernen. Viel-
mehr wird so deutlich, dass Kinder auch alltagliche Akteure
sind, die aus ihrer sozialen Position »Kind« heraus handeln.
Diese Position »Kind« wird in Kitas dabei anders gerahmt
als in Familie und auch anders als in anderen Einrichtungen
des offentlichen Lebens, denken wir nur an den Bereich des
Konsums. Hier werden Kinder schon lange als Akteure ernst
genommen, namlich als Konsument:innen.

Kinder setzen sich mit ihrer Position als Kind in all die-
sen Bereichen bewusst und unbewusst auseinander. Bezo-
gen auf die Kita tragen sie aus der Position des Kindergar-
ten-Kindes dazu bei, den Alltag in Kitas aufrechtzuerhalten.
Uber ihre aktive Beteiligung am sozialen und gesellschaft-
lichen Leben in Kitas lernen sie zudem, Mitglieder der Ge-
sellschaft zu sein und zu werden. Dies schlieBt auch die
ungleichen Positionierungen einzelner Kinder ein, also was
es zum Beispiel heil’t, ein Madchen oder ein Junge zu sein,
arm oder reich zu sein, weil} oder schwarz, zugewandert
oder »deutsch¢« usw. Daher ist dieser etwas andere Blick auf
Kinder als Akteure auch fiir die Unterstiitzung von Bildungs-
und Sozialisationsprozessen in der Kita bedeutend.

Das Kartenset ladt dazu ein, sich entlang von begriffli-
chen Konzepten, Forschungsergebnissen, Beispielen aus

(o}



der Kita-Praxis und gezielten Reflexionsfragen aktiv mit
Kindern als Akteure in Kita und Gesellschaft auseinander-
zusetzen. Es kann fir all diejenigen lohnend sein, die sich
auf die Praxis in Kindertageseinrichtungen und anderen
Einrichtungen fir Kinder in Studium und Ausbildung vor-
bereiten, oder sich als Fachpraktiker:innen losgel6st von
unmittelbarem Handlungsdruck und beruflichen Entschei-
dungssituationen, aus einer kindheitstheoretischen Pers-
pektive mit Kindern als Akteuren beschaftigen und dariber
neue Impulse fir ihre alltagliche Praxis entwickeln wollen.
Damit regt das Kartenset auch dazu an, tber eigene Bilder
vom Kind nachzudenken und die jeweiligen Auswirkungen
bestimmter Bilder vom Kind auf das Leben von Kindern in
Kita und Gesellschaft zu reflektieren und dartber in einen
Austausch mit anderen (Mitschiler:innen, Kommiliton:in-
nen, Kolleg:innen, aber auch Eltern/Sorgeberechtigten und
Kindern etc.) zu kommen.

Das Kartenset ist an einem geschlechtsbewussten
Sprachgebrauch orientiert. Der Lesbarkeit halber wird die
Bezeichnung »Kinder als Akteure« immer in der maskuli-
nen Form verwendet, gleichwohl sind Kinder jeglichen Ge-
schlechts hier inbegriffen.



2. Aufbau des Kartensets

Das Kartenset besteht aus zwei Rubriken von Karten:

a) Konzeptkarten mit Begriffen und Problemhorizonten zu
Kindern als Akteuren in Kita und Gesellschaft.

b) Reflexionssets, in denen wir den Fokus auf Kinder als Ak-
teure in spezifischen Situationen und Konstellationen im
Kita-Alltag richten.

Konzeptkarten
Insgesamt enthalt das Kartenset 63 Karten, auf denen Kon-
zepte erlautert und problematisiert werden, die die Positio-
nierungen von Kindern in Kita und Gesellschaft ausmachen.
Diese Karten regen zur Reflexion alleine oder in der Gruppe
an. Zahlreiche Karten hangen thematisch eng miteinander
zusammen. Die 63 Karten wurden so in 27 Themenfelder
gruppiert.

Folgende Konzeptkarten, die jeweils mit kurzen Titeln
bezeichnet sind, sind Bestandteil des Kartensets:

Adultismus als Machtverhaltnis
(1) Ausdrucksformen von Adultismus,

(2) Wohlbefinden von Kindern (>child well-being),
Wohlbefinden von Kindern zwischen Gegenwart und Zukunft

(3) Altersspezifische Diskriminierung in Kita und Gesellschaft —
Formen I, I, lll und IV
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(4)

(5)

(6)

(7)

(8)

(9)

(10)

(12)

(12)

(13)

Kinder als Humankapital,
Humankapitalbildung in der friihen Kindheit

Intersektionalitat,
Verschrankung von Diskriminierung, Ausschluss und
Benachteiligung

Kindsein als soziale Strukturkategorie,
Kinder als Sozialgruppe

Kinderkultur,
Selbstsozialisation in der Kinderkultur,
institutionelle Kinderkultur

Macht der Unschuld von Kindern,

Macht zur Durchsetzung eigener Interessen als
Erwachsene:r,

Machtwirkungen

Kindheit als padagogisches Moratorium,

Kindheit als Schutz- und Schonraum
Optimierung,

Optimierungsgesellschaft und Optimierungsdruck
Doppelcharakter von Partizipation,

Partizipation von Kindern als politischer Prozess,
Partizipation von Kita-Kindern

Paternalismus als Herrschaftsordnung und
Handlungspraxis,

Paternalismus und Erziehung,

Paternalismus

Pravention und Disziplinierung (Kinder mit Risiken),
Kinder mit Risiken/Kinder als Risiko
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(14) Kinder als Milieuangehorige,
Soziale Milieus

(15) Soziale Ungleichheit,
Bildungsungleichheit

(16) Kindzentrierter Wohlfahrtsstaat,
Kinder als zukinftig nltzliche Mitglieder der
Wissensgesellschaft

(17) Politisches Handeln von Kindern,
Kinder als politische Akteure

(18) Konzepte von Armut,
Relative Armut,
Kinderarmut,
Kinderarmut und kindbezogene Armutslagen,
Viktimisierungsprozesse im Kontext von Kinderarmut

(19) Erwachsenen-Kind-Differenz als Unterscheidungspraxis,
Erwachsenen-Kind-Differenz

(20) Bediirfnisse und Interessen von Kindern — Kinderrechte,
Kinderrechte vs. Elternrechte?

(21) Generationale Ordnung,
Rechtliche Ordnungen zwischen den Generationen,
Generationales Ordnen durch Erziehung

(22) Moralische Abwertung von Kindern,
Moralische Uberhéhung von Kindern

(23) Kompetente Kinder

(24) Epistemische Ungerechtigkeit,
Formen epistemischer Ungerechtigkeit: testimoniale und
hermeneutische Ungerechtigkeit
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(25) Akteurschaft/Agency,
situative und relationale Agency

(26) Kindeswohl und Kinderrechte,
Kindeswohl und Kinderschutz

(27) Kinder als Seiende und nicht als Werdende,
Kinder als Seiende und Werdende,
Kindheit als multiples Werden

Reflexionssets

Einen besonderen Bezug zur Positionierung von Kindern
als Akteuren in der Kita haben neben den Konzeptkarten
die sieben Reflexionssets. Auf jeweils sechs zusammen-
hangenden Karten werden hier bestimmte Akteurschaften
von Kindern in der Kita konzeptionell erldutert und prob-
lematisiert, sowie anhand der Darstellung von Alltagssitu-
ationen aus der Kita konkret veranschaulicht. So regen sie
zur fachlichen Reflexion alleine oder in der Gruppe an. Es
gibt 42 Karten zu den folgenden sieben Themenfeldern:

(1) Kinder als Akteure von Bildung

(2) Kinder als Akteure von Familie

(3) Kinder als Akteure der Zusammenarbeit
(4) Kinder als Akteure der Kinderkultur

(5) Kinder als Akteure von Ubergédngen

(6) Kinder als Akteure von Partizipation

(7) Kinder als Akteure des Raums
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Erlauterung der Symbole auf den Karten

a) Konzeptkarten

&> Dieses Zeichen weist auf weitere Karten hin, die eng
mit der aktuellen Karte zusammenhangen. Der Name der
weiteren Karte wird nach dem (&= fettgedruckt. Sie kon-
nen die jeweilige Gruppierung zusammenhangender Kar-
ten auch der Auflistung der Konzeptkarten hier im Booklet
entnehmen.

b) Reflexionssets

Die Reflexionssets zu Kindern als Akteuren der Kita-Praxis
setzen sich aus Karten zur Reflexion, zur Erlduterung einer
Perspektive und aus Beispielkarten zusammen, die zusatz-
lich nummeriert sind. Folgende Symbole weisen auf dem
Kartendeckel darauf hin, um welche Art von Karte es sich
handelt:
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Karte 1 + 6:
Einstiegs-/Abschlussreflexion

Karte 2:
Erlauterung der Perspektive

Karten 3-5:
Beispielsituationen
aus dem Kita-Alltag
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4. Einsatemsglichkeiten des Kartensets

Dieses Kartenset eignet sich sowohl fiir den Einsatz im
Selbststudium als auch in Gruppen. Das Kartenset dient
dem Ziel, sich mit der Perspektive Kinder als Akteure in
Kita und Gesellschaft Gber verschiedene Wege und For-
men grundlegend vertraut zu machen, sie je nach Bedarf
zu vertiefen und den Blick auf das eigene Handeln (in Kitas)
und die eigenen Vorstellungen Uber Kinder, Kindheit und
Gesellschaft zu reflektieren.

Es richtet sich an Studierende, Auszubildende sowie
Teams und Leitungen aus Kitas, die eigene berufliche Praxis
und die eigenen Erfahrungen (auch z. B. in Praktika, Hospi-
tationen) produktiv zu irritieren. Dazu kann man sich allei-
ne oder in Kleingruppen mit den Konzepten und Begriffen
und wie sie zusammenhangen beschaftigen, sich zu den
Beispielen aus der Kita-Praxis mit anderen (z. B. in Seminar-
gruppen, Teamsitzungen) austauschen und tber die Inhalte
der Karten im Zusammenhang mit der eigenen Praxis re-
flektieren.

Das Kartenset ist ebenso fir Lehrende an Fachschulen
und Hochschulen sowie fir Fort- und Weiterbildner:innen
gedacht, denen die Konzeptkarten und Reflexionssets als
Lehrmaterial dienen kénnen. Die Karten lassen sich indi-
viduell je nach Lernenden didaktisch unterschiedlich ein-
betten. Sie sind ausgehend von den Vorkenntnissen der
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Schiler:innen, Studierenden und Teilnehmenden fiir den
Einstieg gedacht oder auch zur Vertiefung — sowohl in Be-
zug auf die Konzepte, als auch hinsichtlich der Reflexions-
sets. Die Reflexionsfragen konnen hierzu erweitert werden,
die Lernenden kdnnen durch eigenstandige Beispiele einen
Transfer zu ihren Erfahrungen und Erlebnissen in Kitas her-
stellen. Die zentralen Begriffe sind zudem auch als Such-
begriffe zu verstehen; die Literaturangaben sowie die Per-
sonen- und Projektnamen ermdglichen ebenso weitere
Vertiefungen und regen zum Weiterlesen an.

Die Konzeptkarten stehen zum einen je fiir sich und
hangen zum anderen auf vielfache Weise miteinander zu-
sammen. Mit dem Symbol &= werden Verweise auf den
Karten sichtbar gemacht. Dariiber hinaus lassen sich auch
weitere Karten thematisch und bezogen auf die Problem-
stellungen miteinander kombinieren.

Bei den Reflexionssets hangen thematisch immer sechs
Karten zusammen. Die jeweils zusammenhdngenden Kar-
ten haben dieselbe Grundfarbe. Sie ermdoglichen es, die
jeweilige Perspektive in ihren unterschiedlichen Facetten
in den Blick zu nehmen. Die ersten beiden Karten dienen
als Einfihrung und Einstiegsreflexion, sie eréffnen Fragen
und fiihren in die jeweilige Perspektive ein. Die drei nach-
folgenden Karten beziehen sich auf konkrete und passende
Beispielsituationen aus dem Kita-Alltag und entsprechende
Reflexionsfragen. Die letzte Karte dient der Abschlussrefle-
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xion. Es bietet sich an, die Karten in der vorgesehenen Rei-
henfolge zu bearbeiten. Zur besseren Orientierung sind die
Karten entsprechend nummeriert (1-6). Die Beispielsitua-
tionen lassen sich beliebig erganzen und um Beispiele aus
dem eigenen Erfahrungsbereich erweitern.
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5. Literatur- und Quellenverzeichvis

Das Literatur- und Quellenverzeichnis dient dem Nachweis
der direkt verwendeten Literatur und von Beispielsituatio-
nen auf den einzelnen Karten. Zugleich kann es als Anre-
gung verstanden werden, sich intensiver mit einzelnen Kon-
zepten, Perspektiven und Forschungsbefunden zu Kindern
als Akteuren in Kita und Gesellschaft zu beschaftigen.

a) Konzeptkarten

Akteurschaft/Agency, Situative und relationale Agency

Buhler-Niederberger, Doris (2020): Lebensphase Kindheit. Theoretische Ansatze, Akteure und
Handlungsrdume. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

James, Allison/Prout, Alan (1997): Constructing and Reconstructing Childhood. 2nd ed. Lon-
don: Routledge.

Ausdrucksformen von Adultismus, Adultismus als Machtverhaltnis
Liebel, Manfred (2020): Unerhért. Kinder und Macht. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Epistemische Ungerechtigkeit, Formen epistemischer Ungerechtigkeit: testimoniale Unge-
rechtigkeit — hermeneutische Ungerechtigkeit

Fricker, Miranda (2007): Epistemic Injustice. Power and the Ethics of Knowing. Oxford: Oxford
University Press.

Generationale Ordnung, Rechtliche Ordnungen zwischen den Generationen, Generationales
Ordnen durch Erziehung

Bernfeld, Siegfried ([1925] 2020): Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung. Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

Mierendorff, Johanna (2010): Kindheit und Wohlfahrtsstaat. Entstehung, Wandel und Konti-
nuitdt des Musters moderner Kindheit. Weinheim und Miinchen: Juventa.

Kinder als Humankapital, Humankapitalbildung in der friihen Kindheit

Seyss-Inquart, Julia (2011): Wenn ich groR bin, werde ich Humankapital. Anmerkungen tber
die institutionelle Fremdbetreuung von Kindern. In Casale, Rita/Forster, Edgar (Hrsg.). Unglei-
che Geschlechtergleichheit. Geschlechterpolitik und Theorien des Humankapitals. Opladen:
Barbara Budrich, S. 131-142.
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Kinder als Seiende und nicht als Werdende, Kinder als Seiende und Werdende, Kindheit als
multiples Werden

Lee, Nick (2001): Childhood and Society: Growing up in an age of uncertainity. Buckingham:
Open University Press.

Kinder als Sozialgruppe
Der Paritdtische Gesamtverband (2022): Zwischen Pandemie und Inflation. Der Paritdtische
Armutsbericht. Berlin: Deutscher Paritdtischer Wohlfahrtsverband Gesamtverband e.V.

Kinderkultur, Selbstsozialisation in der Kinderkultur, Institutionelle Kinderkultur

Corsaro, William A. (1992): Interpretive Reproduction in Children‘s Peer Cultures. Social Psy-
chology Quarterly, 55(2), S. 160-177.

Kelle, Helga (2009): Kindheit. In Andresen, Sabine/Casale, Rita/Gabriel, Thomas/Horlacher,
Rebekka/Larcher Klee, Sabina/Oelkers, Jirgen (Hrsg.). Handworterbuch Erziehungswissen-
schaft. Weinheim und Basel: Beltz, S. 464-477.

Kindeswohl und Kinderrechte, Kindeswohl und Kinderschutz

Scheiwe, Kirsten (2018): Das Kindeswohl im Recht — Funktionen eines unbestimmten Rechts-
begriffs und seine Auslegung. In Betz, Tanja/Bollig, Sabine/Joos, Magdalena/Neumann, Sa-
scha (Hrsg.). Gute Kindheit. Wohlbefinden, Kindeswohl und Ungleichheit. Weinheim und
Basel: Beltz Juventa, S. 84-100.

Kindheit als padagogisches Moratorium, Kindheit als Schutz- und Schonraum

Zinnecker, Jurgen (2000): Kindheit und Jugend als padagogische Moratorien. Zur Zivilisa-
tionsgeschichte der jungeren Generation im 20. Jahrhundert. In: Benner, Dietrich/Tenorth,
Heinz-Elmar (Hrsg.). Bildungsprozesse und Erziehungsverhaltnisse im 20. Jahrhundert. Zeit-
schrift fur Padagogik. Beiheft (42). Weinheim: Beltz, S. 36-68.

Konzepte von Armut, Relative Armut, Kinderarmut, Kinderarmut und kindbezogene Armutsla-
gen, Viktimisierungsprozesse im Kontext von Kinderarmut

Bundeszentrale fir Politische Bildung (2022): Kurz und Knapp. Ausgewdhlte Armutsgefahr-
dungsquoten. https://www.bpb.de/kurz-knapp/zahlen-und-fakten/soziale-situation-in-
deutschland/61785/ausgewaehlte-armutsgefaehrdungsquoten/ (abgerufen am 16.10.22).
Funcke, Antje/Menne, Sarah (2020): Factsheet Kinderarmut in Deutschland. Giitersloh: Ber-
telsmann Stiftung. https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/
factsheet-kinderarmut-in-deutschland (abgerufen am 14.10.22).

Rat der Europdischen Gemeinschaften (1985): Beschluss des Rates vom 19. Dezember 1984
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Macht der Unschuld von Kindern, Macht zur Durchsetzung eigener Interessen als Erwachse-
ne:r, Machtwirkungen

Buhler-Niederberger, Doris (Hrsg.) (2005): Macht der Unschuld. Das Kind als Chiffre. Wiesba-
den: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Moralische Abwertung von Kindern, Moralische Uberhéhung von Kindern, Kompetente Kin-
der

Honig, Michael-Sebastian (2009): Das Kind der Kindheitsforschung. Gegenstandskonstitution
in den childhood studies. In Honig, Michael-Sebastian (Hrsg.). Ordnungen der Kindheit. Wein-
heim und Minchen: Juventa, S. 25-51.

Optimierung, Optimierungsgesellschaft und Optimierungsdruck
Brockling, Ulrich (2021): Optimierung, Preparedness, Priorisierung. Soziologische Bemerkun-
gen zu drei Schltsselbegriffen der Gegenwart. In Terhart, Henrike/Hofhues, Sandra/Kleinau,
Elke (Hrsg.). Optimierung. Anschliisse an den 27. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft. Opladen: Barbara Budrich, S. 217-229.

Partizipation von Kita-Kindern

Der Cartoon wurde im Projekt ,Kinder zwischen Chancen und Barrieren. Wie Eltern, Kinder,
Kita & Schule interagieren — Handlungsorientierungen, Uberzeugungen und Handeln von El-
tern, Fach- und Lehrkraften, Goethe-Universitat Frankfurt am Main und Bertelsmann Stif-
tung, Leitung: Tanja Betz, auf der Grundlage der Forschungsbefunde entwickelt.

Ausgewahlte Publikation zum Projekt

Betz, Tanja/Bischoff, Stefanie/Eunicke, Nicoletta/Kayser, Laura B./Zink, Katharina (2017): Part-
ner auf Augenhohe? Forschungsbefunde zur Zusammenarbeit von Familien, Kitas und Schu-
len mit Blick auf Bildungschancen. Giitersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung.

Politisches Handeln von Kindern, Kinder als politische Akteure

Arendt, Hannah (2003): Was ist Politik. Fragmente aus dem Nachlass. Herausgegeben von
Ursula Ludz. Miinchen: Piper.

Kallio, Kirsi Pauliina (2014): Rethinking Spatial Socialization as a Dynamic and Relational Pro-
cess of Political Becoming. Global Studies of Childhood, 4(3), S. 210-223.

Pravention und Disziplinierung (Kinder mit Risiken), Kinder mit Risiken/Kinder als Risiko

Betz, Tanja/Bischoff, Stefanie (2013): Risikokind und Risiko Kind. Konstruktionen von Risiken in
politischen Berichten. In Kelle, Helga/Mierendorff, Johanna (Hrsg.). Normierung und Norma-
lisierung der Kindheit. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 60-81.

Wohlbefinden von Kindern (,well-being’), Wohlbefinden von Kindern zwischen Gegenwart
und Zukunft

ERer, Florian (2014): Das Gluck das nie wiederkehrt. Well-being in historisch-systematischer
Perspektive. Zeitschrift fur Padagogik, 60 (4), S. 505-519.
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b) Reflexionssets

Forschungsprojekte der Autor:innen, aus denen die unver-
offentlichten Beispielsituationen unter Angabe der Projekt-
kirzel entnommen sind:

Caritas-Projekt = Forschungsprojekt ,Evaluation der padagogischen Qualitdt von Kindertages-
einrichtungen im Prozess der Reform der Tragerstrukturen im Bistum Trier”, Universitat Trier,
Leitung: Michael-Sebastian Honig, Feldforscherin: Sabine Bollig.

Ausgewahlte Publikation zum Projekt:

Honig, Michael-Sebastian/Joos, Magdalena/Schreiber, Norbert (2004): Was ist ein guter Kin-
dergarten? Theoretische und empirische Analysen zum Qualitdtsbegriff in der Padagogik.
Weinheim und Miinchen: Juventa.

PARTNER-Projekt = Forschungsprojekt ,,PARTNER — Gute Partnerschaften in der frahkindli-
chen Bildung, Betreuung und Erziehung. Das Zusammenspiel von Organisationen, Praxen und
Akteuren als Grundlage fir eine ungleichheitssensible Qualitatsentwicklung®, Johannes Gu-
tenberg-Universitat Mainz und Universitat Trier, Leitung: Tanja Betz und Sabine Bollig.
Ausgewahlte Publikation zum Projekt:

Betz, Tanja/Bollig, Sabine (2023): Bildungs- und Erziehungspartnerschaften in der frihkindli-
chen Bildung. Doing collaboration als Konzept zur Erforschung der Praxis eines Programmes.
In Kalicki, Bernhard/Blatter, Kristine/Michl, Stefan/Schelle, Regine (Hrsg.): Qualitatsentwick-
lung in der frithen Bildung. Akteure — Organisationen — Systeme. Weinheim und Basel: Beltz
Juventa, S. 200-227.

CHILD-Projekt = Forschungsprojekt ,,Children in the Luxembourgian Day Care System*, Univer-
sité du Luxembourg, Leitung: Michael-Sebastian Honig, Feldforscherin: Sabine Bollig.
Ausgewahlte Publikation zum Projekt:

Bollig, Sabine/Honig, Michael-Sebastian/Nienhaus, Sylvia (2016): Vielfalt betreuter Kindhei-
ten. Ethnographische Fallstudien zu den Bildungs- und Betreuungsarrangements 2-4jdhriger
Kinder. Belval: Université du Luxemburg. urn:nbn:de:0111-pedocs-123053.

Kinderkorper-Projekt = Forschungsprojekt , Kinderkorper in der Praxis. Eine Ethnographie der
Prozessierung von Entwicklungsnormen in kinderarztlichen Vorsorgeuntersuchungen (U3 bis
U9) und Schuleingangsuntersuchungen®, Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Leitung: Hel-
ga Kelle, Feldforscherin: Sabine Bollig.

Ausgewahlte Publikation zum Projekt:

Kelle, Helga (Hrsg.) (2010): Kinder unter Beobachtung. Kulturanalytische Studien zur padiatri-
schen Entwicklungsdiagnostik. Opladen: Barbara Budrich.
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Kinder zwischen Chancen und Barrieren-Projekt = Forschungsprojekt ,,Kinder zwischen Chan-
cen und Barrieren. Wie Eltern, Kinder, Kita & Schule interagieren — Handlungsorientierungen,
Uberzeugungen und Handeln von Eltern, Fach- und Lehrkriften, Goethe-Universitat Frank-
furt am Main und Bertelsmann Stiftung, Leitung: Tanja Betz

Ausgewahlte Publikation zum Projekt:

Betz, Tanja/Bischoff-Pabst, Stefanie/Eunicke, Nicoletta/Menzel, Britta (2019): Kinder zwischen
Chancen und Barrieren. Zusammenarbeit zwischen Kita und Familie: Perspektiven und Heraus-
forderungen (Forschungsbericht 1). Giitersloh: Bertelsmann Stiftung. doi:10.11586/2019043.

Weitere Literaturangaben in den Reflexionssets

Bollig, Sabine/Honig, Michael-Sebastian/Mohn, Bina Elisabeth (2016): Betreuungsalltag als
Lernkontext. Informelles Lernen beobachten und Entdecken./Day Care Routine as a Learning
Context. Observing and detecting informal learning. (Deutsch/English). Berlin: Dohrmann.

Bollig, Sabine/Schu, Nadja/Sichma, Angelika (2023 i. Ersch.): Children as Informants in educa-
tional partnerships: children’s active participation in building ECEC-family-relations. In Bollig,
Sabine/GroR, Lisa (Hrsg.): Practicing the family. The doing and making of family in, with and
through education and social work. Bielefeld: transcript.

Corsaro, William A./Molinari, Luisa (2000): Priming Events and Italian Children’s Transition
from Preschool to Elementary School: Representations and Action. Social Psychology Quar-
terly, 63(1), S. 16-33.

Corsaro, William A. (1992): Interpretive Reproduction in Children‘s Peer Cultures. Social Psy-
chology Quarterly. 55(2), S. 160-177.

Jurczyk, Karin/Lange, Andreas/Thiessen, Barbara (2014): Doing Family: Warum Familienleben
heute nicht mehr selbstverstandlich ist. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Léw, Martina (2001): Raumsoziologie. Frankfurt am Main: Suhrkamp.
Massey, Doreen (2003): Space, place and gender. Minneapolis: University of Minnesota Press.

Mohn, Bina Elisabeth/Bollig, Sabine (2015): Kinder als Grenzganger. Ubergangspraktiken im
Betreuungsalltag/Les enfants en tant que frontaliers. Pratiques transitoires dans le quotidien
des structures d’accueil. Doppel-DVD mit Begleitheft. (Deutsch/Franzésisch). Berlin: Dohr-
mann.

Schulz, Marc (2015): The Documentation of Children‘s Learning in Early Childhood Education.
Children & Society 29(3), S. 209-218.
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AUSTRUCKSFORWMEN
VON
APULTISMUS

KONZEPTKARTEN



Viele kleine Fische
schwimmen jetzt zut Tische,
reichen sich die Flossen

dovn wird kurz beschlossen,
Jetzt vicht mehr zu blubbern,
stattdessen was zu futterwl
Guten Appetitl

Tischspriche und weitere Redensweisen wie »Jetzt verhalte dich
doch nicht so kindisch!«, »Das ist hier ja wie im Kindergarten!«,
»Der/die ist wohl in der Trotzphase...« sowie verschiedene Um-
gangsweisen wie Beriihrungen von Kindern (z.B. bei Gesprachen
Uber die Haare des Kindes streicheln) konnen als adultistisch ver-
standen werden.

Adultismus bezeichnet das (= Machtverhaltnis zwischen Erwach-
senen und Kindern/Jugendlichen, das darauf aufbaut, dass Erwach-
sene als kompetenter, als intelligenter und >normaler« gelten als
Kinder. Adultismus wird immer dort sichtbar, wo Kindern/Jugendli-
chen Eigenschaften zugeschrieben werden, die sie aufgrund ihres
Alters abwerten oder ausschliefen: Sie sind »unreif«, »egoistisch,
»trotzig« aber genauso auch »suf3«, »goldig« und »niedlich«.

Welche Ausdrucksformen von Adultismus begegnen lhnen in lhrem
privaten und beruflichen Alltag? In welchen gesellschaftlichen Berei-
chen ist es noch verbreitet (z. B. Politik, Medien)?



ADULTISMUS
ALS
MACHTVERHALTNIS

KONZEPTKARTEN



Adultismus als Machtverhaltnis

wird gestitzt, weil Erwachsene davon ausgehen, dass sie allein
aufgrund ihres Alters kompetenter sind als Kinder/Jugendliche
und sich dadurch tUber deren Meinungen, Interessen und Bedarfe
hinwegsetzen durfen.

Adultismus ist die grundlegende Struktur, die (g=altersspezifische
Formen der Diskriminierung von Kindern und Jugendlichen
befordert.

Welche Strukturen in Kita und Gesellschaft und welche péddago-
gischen Konzepte und Begriffe (wie z. B. der geldufige Begriff
»schulreif<) beglinstigen diese Sicht auf Kinder?



WOHLBEFINDEN
VON KINDERN

(CHILD WELL-BEIN@G<)

KONZEPTKARTEN 2



Das Wohlbefinden von Kindern

als Konzept lasst sich nur auf den ersten Blick eindeutig bestimmen.
Vielmehr handelt es sich um einen Oberbegriff: mal geht es um die
subjektive Zufriedenheit der Kinder, um das Erleben von Selbstwirk-
samkeit, mal um das Glicklichsein oder darum, was Kinder zum
guten Leben brauchen. Auch werden damit Elemente der Qualitat
des Aufwachsens zusammengefasst. Dazu zdhlen die materielle
Ausstattung also z.B. wieviel Geld Kindern zur Verfligung steht,

die Bildungsbedingungen wie z.B. welche Schulabschlisse Kinder
erwerben oder welche Kompetenzen sie haben, oder auch die
Gesundheit von Kindern. Vom Wohlbefinden von Kindern zu
sprechen, setzt also voraus, dass zundchst geklart werden muss,
worum es eigentlich geht.

All diese unterschiedlichen Perspektiven haben gemeinsam,

dass ihnen Vorstellungen und Mal3stdbe davon zugrunde liegen,
was aus Erwachsenensicht eine gute Kindheit im Hier und Jetzt
(>well-being¢) ausmacht. Zugleich sind diese MaRstabe nicht
losgelost von Vorstellungen Gber die Zukunft der Kinder (>well-
becoming«); diese wiederum hédngen eng mit Ideen zusammen, wie
die Zukunft der Gesellschaft aussehen soll (c&=Wohlbefinden von
Kindern zwischen Gegenwart und Zukunft).



WOHLBEFINDEN
VON KINDERN
ZWISCHEN
AEGENWART UND
ZUKUNFT

KONZEPTKARTEN



Um die Lage und Perspektive von Kindern zu erfassen, ist das
Konzept (&= Wohlbefinden von Kindern zunehmend starker
verbreitet. Dies wird deutlich z.B. in der Forschung, in der Sozialbe-
richterstattung tGber Kinder und auch in der Qualitatsentwicklung in
Kitas. Teilweise wirkt das Konzept wie eine »ganz neue Perspektives,
die besonders kindorientiert ist.

Allerdings zeigt der historische Rickblick, dass das so nicht stimmt.
Denn die »doppelte Codierung von Kindheit« (Florian ERer) ist seit
jeher konstitutiv fir das je vorherrschende Verstandnis von Kind-
heit und die jeweilige Ausgestaltung derselben. Damit ist gemeint,
dass einerseits die Kindorientierung in den Vordergrund gestellt
wird und das Eigenrecht der Kinder auf ihre Kindheit. Andererseits
ist zugleich die funktionale Sicht auf Kinder entscheidend also eine
Zukunfts- und Entwicklungsorientierung. Hier spielt mit hinein, was
aus den Kindern wird und werden soll. Auch in das Konzept Wohl-
befinden von Kindern flieen beide Elemente von Kindheit mit ein.



ALTERSSPEZITISCHE
DISKRIMINIERUNG
N KITA

UND GESELLSCHAFT

FORMEN T UND IT

KONZEPTKARTEN



Werden Kinder/Jugendliche von Erwachsenen in benachteiligender
Weise unterschieden, liegt eine altersspezifische Diskriminierung
vor.

Der Kinderrechtsexperte Manfred Liebel unterscheidet vier Formen
der Diskriminierung (c&= Formen Ill und IV) von Kindern als Indivi-
duum und als Altersgruppe:

I. Malnahmen oder Strafen gegen unerwlinschtes Verhalten von
Kindern/Jugendlichen (z.B. nicht altersgemalRes Sozialverhalten),
das bei Erwachsenen geduldet wird oder als normal gilt.

Il. MalBnahmen, die mit der besonderen Schutzbedurftigkeit von
Kindern begriindet werden (z.B. Ausschluss aus Gesprachen und
Entscheidungen), aber letztlich zu ihrer zusatzlichen Benachteili-
gung fuhren

Uberlegen Sie Beispiele dafiir, wie genau sich diese Formen der
Diskriminierung (I und Il) in der Kita und in der Gesellschaft gegen-
tiber bestimmten Kindern (als Individuum) und auch gegentiber den
Kindern als Gruppe bemerkbar machen und wodurch sie gestdrkt
oder abgeschwdcht werden.



ALTERSSPEZITISCHE
DISKRIMINIERUNG
N KITA

UND GESELLSCHAFT

FORMEN ITT UND TV

KONZEPTKARTEN



Werden Kinder/Jugendliche von Erwachsenen in benachteiligender
Weise unterschieden, liegt eine altersspezifische Diskriminierung
vor.

Der Kinderrechtsexperte Manfred Liebel unterscheidet vier Formen
der Diskriminierung (&= Formen | und Il) von Kindern als Indivi-
duum und als Altersgruppe:

lll. Beschrankter Zugang von Kindern —im Vergleich zu Erwachse-
nen — zu Rechten, Gitern, Einrichtungen und Dienstleistungen

IV. Nicht-Beachtung der Altersgruppe Kinder/Jugendliche bei poli-
tischen Entscheidungen, die im spateren Leben der Kinder oder
fir nachfolgende Generationen lebenswichtige Auswirkungen
haben.

Uberlegen Sie Beispiele dafiir, wie genau sich diese Formen der
Diskriminierung (Il und IV) in der Kita und in der Gesellschaft gegen-
tiber bestimmten Kindern (als Individuum) und auch gegentiber den
Kindern als Gruppe bemerkbar machen und wodurch sie gestdrkt
oder abgeschwdcht werden.



KTINDER
ALS
HUMANKAPITAL

KONZEPTKARTEN



»Wewnn ich gro bin, werde ich Humankapital.«
(Seyss-Inauart 2.011)

Humankapital bezeichnet die wirtschaftlich nutzbaren Fahigkeiten
und Kenntnisse der Erwerbstatigen, also das Leistungspotenzial
der Bevolkerung, um wirtschaftlich gesehen ein produktiv tatiger
Mensch zu sein. In modernen Gesellschaften ist Humankapital eine
wichtige Ressource, sodass auch die (&= Humankapitalbildung in
der frithen Kindheit bedeutsam wird.

Diskutieren Sie die Aussage, dass Kinder als Kinder bereits Hu-
mankapital sind.

Welcher Blick auf Kinder wird mit der Rede von Humankapital
betont, welche weiteren Blicke auf Kinder geraten so in den Hinter-
grund?



HUMANKAPTITALBTILDUNG
IN DER
FROHEN KINDHELT

KONZEPTKARTEN 4



Humankapital verstanden als das Leistungspotenzial der Bevolke-
rung ist eine wichtige Ressource in Gesellschaften. So gelten auch
&= Kinder als Humankapital.

Im wachsenden gesellschaftlichen Interesse an Kindern, in der
Aufmerksamkeit auf frihe Bildung, auf Férderung und Kompetenz-
erwerb, im Ausbau der Kindertagesbetreuung driickt sich somit
auch die Sicht auf Kinder als Humankapital aus.

Ebenfalls zeigt sich diese Sicht in einem Bildungsbegriff, der grund-
legend auf Wissen und Kompetenzen ausgerichtet ist, und weniger
auf ein emanzipatorisches Verhaltnis zu sich und der Welt.

Inwiefern leisten Sie in Ihrer Arbeit in der Kita (gewollt oder unge-
wollt) einen Beitrag zur Humankapitalbildung?

Welche Verantwortlichkeiten gehen mit solch einer Perspektive fiir
Pddagog:innen einher?



INTERSEKTIONALTITAT

KONZEPTKARTEN 5



Kategorien wie Geschlecht, soziale Klasse, Ethnizitdt, Nationalitat,
Sexualitat, Alter spielen jeweils fiir sich genommen und verschrankt
miteinander (z.B. jung, mannlich und Migrationserfahrung) eine
gewichtige Rolle fir die Frage, welche Erfahrungen Kinder in der
Gesellschaft sowie in Kitas oder Schulen machen. In diesen Katego-
rien und Verschrankungen spiegeln sich gesellschaftliche Machtver-
haltnisse wider.

Mit dem Konzept der Intersektionalitat wird betont, dass diese
gesellschaftlichen Ungleichheitskategorien miteinander verschrankt
sind. Daher ist zu betrachten wie sich diese Achsen wechselseitig
beeinflussen: So sind Kinder als soziale Gruppe, die Uber ihr Alter
definiert ist, am haufigsten Opfer familiarer Gewalt. Sind ihre Fami-
lien von Armut betroffen so erhoht sich die Wahrscheinlichkeit,
Opfer familiarer Gewalt zu werden und diese Gefahrdung nimmt
noch zu, wenn die Kinder auch in einer Nachbarschaft leben, die
von Armutsbedingungen gepragt ist.

Die Ungleichheitskategorien kdnnen sich entsprechend gegenseitig
verstarken oder auch abschwéachen; haufig gehen sie mit Diskrimi-
nierungserfahrungen fiir die Beteiligten einher (&= Verschrankung
von Diskriminierung, Ausschluss und Benachteiligung).



VERSCHRANKUNG VON
DISKRIMINIERUNG,
AUSSCHLUSS

UND BENACHTEILTGUNG

KONZEPTKARTEN 5



(&~ Intersektionalitdt kann auch als Sensibilisierungsstrategie in
Kitas verstanden werden. Als Reflexionskonzept dient Intersektio-
nalitat dazu, darauf zu achten wie gesellschaftliche Kategorien (z.B.
Alter, Geschlecht, Ethnizitat) in Kitas zusammenwirken und sich
gegebenenfalls verstarken und welche Diskriminierungen, Aus-
schlisse, Benachteiligungen damit fir bestimmte Kinder, bestimmte
Eltern, bestimmte Kolleg:innen verbunden sind.

Welche Verschrdnkungen von Kategorien lassen sich im Kita-Alltag
beobachten, die benachteiligend fiir bestimmte Kinder und Eltern
sind?

Heben Sie in Ihrer Arbeit die Leistungen von Jungen und Mddchen
unabhdngig von ihrem ethnischen und sozialen Hintergrund hervor
und bringen Sie ihnen allen dieselbe Wertschétzung entgegen?



KINDSELN
ALS SOZTALE
STRUKTURKATEHORIE

KONZEPTKARTEN



Betrachtet man Kindsein als soziale Strukturkategorie, dann sind
&= Kinder als Sozialgruppe zu verstehen. Das bedeutet, Kinder
werden nicht lediglich der Familie zu- und untergeordnet, sondern
stellen eine eigene gesellschaftliche Gruppe in der Sozialstruktur
dar (dhnlich wie Frauen, Migrant:innen, Rentner:innen, etc.). Das
Kindsein ist also eine soziale Strukturkategorie, die durch staatliche,
rechtliche, 6konomische, institutionelle, politische und kulturelle
Einflussfaktoren gestaltet wird.

Die Positionierung als Kinder schreibt dieser Sozialgruppe bestimm-
te Rechte, aber auch Pflichten zu, die nur fir diese Sozialgruppe
gelten und so an den Status »Kind sein< gekntpft sind.

Fir Kinder duRert sich dies z.B. darin, dass ihre Lebensbedingun-
gen auf vielfaltige Weise reguliert werden. So sind sie die einzige
Sozialgruppe neben Strafgefangenen, fiir die gesetzlich geregelt
wird — durch die Schulpflicht —, zu welcher Zeit sie an welchem Ort
sein mussen.



KINDER
ALS
SOZTALGRUPPE

KONZEPTKARTEN



Jedes finfte Kind lebt in Dentschland in Armudt.

Nimmt man den Sozialstatus »Kind< also das &= Kindsein als
soziale Strukturkategorie in den Blick, kann man Kinder als Sozial-
gruppe betrachten und sie nicht lediglich unter Familien einordnen.
Dies ermoglicht es, Kinder im Vergleich zu anderen sozialen Grup-
pen zu betrachten. Sichtbar wird dann, dass bestimmte Charakteris-
tika (wie die Wohnsituation) fur Kinder anders ausgestaltet sind als
flr andere soziale Gruppen, und so z. B. sozialpolitische MaRnah-
men fur Kinder auch anders gestaltet werden missen als z.B. fur
Erwerbstatige.

Beleuchtet man Kinder als Sozialgruppe im Vergleich zu anderen
Sozialgruppen (Frauen, Migrant:innen ...), so lasst sich feststellen,
dass fir diese Gruppe z.B. Armut weitaus verbreiteter ist.
Wahrend gut 15 Prozent aller Erwachsenen von Armut betroffen
sind, liegt die Kinderarmutsquote bei gut 20 Prozent.



KINDERKULTUR

KONZEPTKARTEN



Kitas sind, wie alle padagogischen Institutionen fir Kinder, Orte
einer eigenstandigen Kinderkultur. Das heifst, nicht nur Erwachsene
schaffen hier einen alltagskulturellen Ort fir das Aufwachsen von
Kindern, sondern auch die Kinder selbst tun dies untereinander.

Die Kinderkultur ist elementarer Bestandteil von >Kindheit als
Lebensweisec«. In dieser Perspektive stehen nicht Erziehung und
Sozialisation von Kindern im Fokus, sondern der gelebte Alltag, den
Kinder als Kinder gestalten.

Kultur meint dabei kein gegebenes Reservoir an Vorstellungen und
Praktiken, in das die Kinder von Erwachsenen eingefiihrt werden.
Vielmehr wird, wie die Kindheitsforscherin Helga Kelle hervor-
hebt, »Kultur von Kindern selbst in ihrer Alltagspraxis aufgefihrt,
und stattet das Leben der Kinder mit Bedeutung aus — sie macht
sozusagen, dass etwas Sinn ergibt. Sie ermoglicht es den Kindern,
sich in der sozialen Welt der Kita sicher zu bewegen, zwischen Spiel
und Ernst zu unterscheiden, Réume und Ressourcen zu teilen und
Beziehungen einzugehen. Sie ist nicht beliebig, sondern als (&= in-
stitutionelle Kinderkultur an den konkreten Ort gebunden, an dem
die Kinder zusammen kommen.

Der »Streber« in der Schule ist ein solch kinderkulturelles Phano-
men, mit dem die Schuler:innen die Leistungsordnung der Schule
(gute vs. schlechte Schiler:innen) aktiv bearbeiten, um anders
geordnete Beziehungen in der Klassengemeinschaft moglich zu
machen. Die Leistungsordnung der Schule wird so kinderkulturell
in eine Beliebtheitsordnung der Kinder verwandelt.



SELBSTSOZTALTISATION
IN DER
KINDERKULTUR

KONZEPTKARTEN E



Die & Kinderkultur dient dazu, die soziale Welt der Erwachsenen
in je bestimmten Settings (&= institutionelle Kultur) zu verstehen
und in ihr handlungsfahig zu werden. Dies geschieht u.a. durch die
eigenwillige Aneignung von Regeln. Der Kindheitsforscher William
Corsaro nennt dies Selbstsozialisation durch »interpretative Repro-
duktion«.

e o Ein Beispiel hier-

fur sind subversi-
N A ve Praktiken, die

Kinder voneinan-
der lernen, wie
dieser Spruch, der
von einer Kinder-
generation zur
anderen in Kitas
weitergegeben
wird. Attraktiv ist er fUr die Kinder, weil sich mit ihm ein verbotenes
Schimpfwort (A....loch) durch Verfremdung doch benutzen l&sst.
Den Regeln in der Kita (»Keine Schimpfworter!«) wird ein eigener
Sinn abgewonnen — und dies meist schon, bevor die Kinder diese
Regeln explizit kennen oder wissen, was ein >Eierloch¢ sein soll. Im
gemeinsamen Handeln machen sie untereinander aus, wann es
in Ordnung ist, Eierloch zu sagen und wann nicht —und lernen so,
miteinander nicht-verletzende Kommunikation. Selbstsozialisation
heilt, dass sie Regeln gerade dadurch lernen, dass sie als Gruppe
»ihr eigenes Ding« daraus machen.

Quelle: Stefanie Fuchs
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Vieles, was Erwachsene tun und sagen ist fur Kinder missverstand-
lich, widerspruchlich oder schlicht schwer zu verstehen. Hier hilft
die Kinderkultur, Kontrolle und Handlungsfahigkeit zu erlangen
—und zwar, indem den Dingen unter Kindern ein eigener Sinn
verliehen wird. Kulturelle Konzepte der Erwachsenenwelt (wie z.B.
Freundschaft) haben daher in der Kinderkultur haufig eine etwas
andere Bedeutung. Sie spiegeln die Herausforderungen, die sich
Kindern in ihrem Kita-Alltag stellen (c&= Selbstsozialisation).

»Wewn Pu mir den Ball nicht gibst,
sind wir keine Freunde melr.«

Erwachsene verstehen unter Freundschaft eine auf Dauer gestell-
te emotionale Beziehung, die auf Riicksichtnahme und Loyalitat
aufbaut. Sie darf gerade nicht zweckmalig sein. In der Kinderkultur
in der Kita ist ein Freund/eine Freundin hingegen eine Person, mit
der man spielen und etwas teilen kann. Kinder missen — anders als
Erwachsene —in der Kita namlich standig etwas miteinander teilen.
Daher ist es in der Kinderkultur auch nicht unmoralisch, z.B. beim
Teilen von Spielzeug auszuhandeln, wer ein:e Freund:in ist oder
nicht. Kinder lernen gerade auch dariber miteinander, dass Freund-
schaft einen besonderen Wert hat.

Wie verdndert es unseren Blick auf Kinder, wenn wir ihr Verhalten
nicht mehr als »unreif«, >defizitdr« oder »unsinnig¢, >unverniinftig¢
oder >unerzogen< wahrnehmen, sondern als Ausdruck ihrer Kinder-
kultur?



WMACHT
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Die Macht der Unschuld von Kindern ist eine gesellschaftliche
Macht, die auf Kindern beruht — obwohl und gerade weil diese als
soziale Gruppe marginalisiert sind, d.h. wenig Gehor finden. Kinder
und ihre Belange werden symbolisch tiberhéht und dadurch zu
einer starken moralischen Instanz (&> moralische Uberhdhung).

Die Macht der Unschuld signalisiert zumeist Gefahr — Erwachsene
mussen aktiv etwas tun, z.B. sich vehement zu Wort melden, mehr
Geld in Familien investieren, die Tagesbetreuung und (Ganztags-)
Schulen ausbauen.

Was passiert mit den Stimmen der Kinder, wenn Erwachsene hier
»im besten Sinne der Kinder« aktiv werden?

Wie prégt diese Macht die Position von Kindern in der Kita und in
der Gesellschaft?



WMACHT ZUR
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Macht zur Durchsetzung eigener Interessen als Erwachsene:r

Mit dem oft gehorten Satzanfang »Aber die Kinder brauchen doch
...« beginnen vielfach Argumente, denen nur sehr schwer etwas
entgegenzuhalten ist.

Kinder und ihre Belange werden in solchen Formulierungen symbo-
lisch Uberhoht und dadurch zu einer starken moralischen Instanz.
Dies bezeichnet Doris Bihler-Niederberger als (= Macht der
Unschuld.

Diese Macht wird allerdings haufig als Mittel genutzt, um eigene In-
teressen durchzusetzen und ist damit ein strategisches Instrument,
das Erwachsene (wie z.B. Fachkrdfte, Eltern, Politiker:innen) gezielt
z.B. in Gesprachen nutzen kénnen.

Wie genau setzen Erwachsene ihre Interessen in der Kita und
in anderen gesellschaftlichen Teilbereichen durch, wenn es
vordergriindig um Kinder und ihre Belange geht?



WMACHTWIRKUNGEN
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Machtwirkungen

Durch die & Macht der Unschuld von Kindern werden Kinder
und ihre Belange symbolisch iberhéht. Hinter der Uberhéhung
steckt die Annahme, Kinder waren grundsatzlich anders als Er-
wachsene. lhnen wird eine generelle Bedurftigkeit zugeschrieben,
teilweise Schwdche und Hilflosigkeit. Zugleich sollen Erwachsene
»das Richtige tunc.

Wenn sich Erwachsene dieser Macht entgegenstellen (z.B. indem
sie Aussagen Uber Kinder oder Vorgehensweisen im Umgang mit
Kindern hinterfragen), dann werden sie und das, was sie sagen,
nicht weiter anerkannt. Wenn sich Erwachsene aber in den Dienst
dieser Macht stellen, dann sind sie integriert und »auf der richtigen
Seite« (z.B. in einem Kita-Team).

Kennen Sie Situationen im Kita-Alltag, in denen Erwachsene im Team
eher ausgeschlossen oder aber integriert werden — je nachdem wie
sie liber Kinder sprechen und dariiber, was Kinder unbedingt brau-
chen oder Kinder auf keinen Fall tun sollten?

Welche Wirkungen kann die Macht der Unschuld in der Zusammen-
arbeit mit Eltern entfalten?
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Kindheit ist, wie der Sozialisationsforscher Jirgen Zinnecker es for-
muliert, die Summe der Reaktionen von (westlichen) Gesellschaften
auf die Entwicklungstatsache.

Organisiert wird Kindheit dabei als ein padagogisches Moratori-
um, also eine spezifische Auszeit von bestimmten Verpflichtungen
(wie Erwerbsarbeit) und auch von der Teilhabe an der birgerlichen
Gesellschaft (&= Schutz- und Schonraum). Institutionen wie die
Familie, Kita und Schule Gbernehmen die Aufgabe der stellvertre-
tenden Inklusion der Kinder in das gesellschaftliche System.

Gilt der Schutz- und Schonraum fiir alle Kinder gleichermafSen?

Wie wiirde sich der Blick auf Kita und Schule als Schutz- und Schon-
raum vercdndern, wenn man das Lernen von Kindern als ihre Arbeit
verstehen wiirde, der sie in Kita und Schule nachgehen?



KINDHELT
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Das (&~ padagogische Moratorium, als Auszeit aus bestimmten
Verpflichtungen und zugleich auch von Teilhabe an der burgerlichen
Gesellschaft, war historisch betrachtet zunachst ein utopischer
Entwurf, dann ein Muster des Aufwachsens fiir wenige gesellschaft-
lich privilegierte Kinder und schlieBlich und bis heute dem Anspruch
nach der Inbegriff fir den als Kindheit bestimmten Abschnitt im
Lebenslauf fur alle.

Welche Folgen hat dieser Anspruch ftir Kinder und ihre Kindheiten,
die nicht dem verbreiteten Muster der Kindheit als Schutz- und
Schonraum entsprechen (wie z. B. Kinder auf der Flucht, arbeitende
Kinder oder Jugendliche, die friih Eltern werden)?

Sehen Sie Tendenzen, dass sich das pddagogische Moratorium in der
Gegenwart eher auflést oder sich verfestigt? So ist zu liberlegen, ob
Kinder heute durch digitale Medien nicht viel stérker an der Erwach-
senenwelt teilhaben als noch vor wenigen Jahren. Auch beteiligen
wir Kinder tiber die Kinderrechte deutlich mehr an Entscheidungen
(z.B. durch Kinderrdte, Kinderparlamente). Andererseits verldngert
sich die Phase der Kindheit/Jugend immer mehr und das Erreichen
des 18. Lebensjahres bedeutet (fiir die meisten jungen Menschen)
noch lange nicht, dass erwartet wird, dass man >erwachsenc ist.



OPTIMIERUNG
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»Es geht vicht einfach nar um Verbesserung,
sondern darum, das jeweils Bestmsgliche
herauszuholen« (Brickling 2021).

Optimierung heifSt, dass alle Menschen sich nicht nur standig
verbessern sollen, sondern auch das jeweils bestmogliche in jeder
Lebenslage erreichen sollen. Somit gibt es dann auch fir jeden Be-
reich, fur jedes Problem eine bestmdogliche Herangehensweise um
das jeweilige Ziel bestmoglich zu erreichen. Die damit verbundene
Last wird (&= Optimierungsdruck genannt.

Wo erleben Kinder einen solchen Optimierungsdruck? Wie trigt die
Kita dazu bei?

Erziehen heifst auch Verbessern. Wo schldgt Erziehung in Optimie-
rung um? Und ist das immer schlecht?



OPTIMIERUNGS-
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Soziolog:innen sprechen davon, dass wir in einer Optimierungsge-
sellschaft leben, in der alle Menschen aufgefordert sind, sich nicht
nur standig zu verbessern, sondern das jeweils Bestmogliche aus
sich und den jeweiligen Lebenssituationen herauszuholen. Dass
flr jede Entscheidung, jeden Prozess und jede Problemldsung ein
Optimum existiert, gilt dabei als gesetzt; worin dieses aber liegen
soll und vor allem wie der Weg dorthin aussieht, ldsst sich dagegen
nicht klar benennen. Das setzt uns alle unter einen permanenten
und diffusen Optimierungsdruck.

»Optimierung ist etwas filr jeve,
die sie sich erlanben ksuen« (Brickling 20241).

Welche Ressourcen braucht man fiir &= Optimierung und welche
Kinder und Familien kénnen dem Optimierungsdruck standhalten,
welche eher nicht?

Wie wirkt dieser Optimierungsdruck in die Beziehungen zwischen
Fachkrdften und Eltern hinein?
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& Partizipation von Kindern in Kita und Gesellschaft hat vielfach
einen Doppelcharakter.

Zum einen zielt Partizipation darauf, die Meinungen, Interessen und
Bedarfe aller Beteiligten zu bericksichtigen. Zugleich aber geht es
auch darum, Interessenskonflikte gar nicht erst entstehen zu lassen
oder rasch eine Einigung zu erzielen.

Wie stehen Sie zu der Kritik, dass Partizipation von Kindern mit-
unter nur dazu genutzt wird, um Konflikte in der Kita und in der
Gesellschaft strategisch gezielt zu unterlaufen?



PARTIZIPATION
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-
Dex Nam-e wurde von der, Kinderrs

Quelle: Renate Alf

Partizipation ist ein politischer Prozess. Bei Kindern wird (&= Par-
tizipation aber haufig als Bildungs- und Lernthema gerahmt. » Wir
machen Partizipation, damit die Kinder lernen zu partizipieren. «
Diese Sicht entspricht einer padagogischen Logik, bei der Kinder
zuallererst befahigt werden (mussen), ihre Interessen zu formulie-
ren und Entscheidungen zu treffen. In einer politischen Logik von
Partizipation aber geht es darum, die Interessen aller Beteiligten
unabhangig von ihren Kompetenzen bei Entscheidungen zu beriick-
sichtigen. Andernfalls ist Partizipation hinfallig.

Diskutieren Sie die Schwierigkeit, die Kluft zwischen Wunsch und
Wirklichkeit von Partizipation in der Kita zu verringern.
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Kount thr euch
gefalligst kil
ver haltew 2

Quelle: Bertelsmann Stiftung

Partizipation in Kitas setzt haufig an den Fachkradften an. Was sollen
und kénnen sie tun, um Kinder zu beteiligen? Wie sollen Arrange-
ments geschaffen werden, um Partizipation zu ermaoglichen?

Der Fokus auf die Erwachsenen und das padagogische Handeln
macht es allerdings schwerer, Situationen und Konstellationen in
den Blick zu nehmen, in denen Kinder unabhangig von den Absich-
ten Erwachsener (Fachkrafte oder Eltern) auf die Gestaltung des
Betreuungsalltags Einfluss nehmen (&= Partizipation von Kindern
als politischer Prozess).

In welchen Situationen beeinflussen die Kinder den Alltag und
das Miteinander in der Kita, ohne dass dies von den Erwachsenen
so beabsichtigt ist oder von ihnen direkt als Mitgestaltung ein-
geordnet wird?
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»Weun dut mal so alt bist wie ich,
wirst du verstehen,
warnm das war zu deinem Besten war .«

Paternalismus und paternalistisches Handeln meint, dass die Au-
tonomie von Untergebenen in deren besten Interesse beschrankt
wird und dies von den Untergebenen als bevormundend erlebt
wird.

Reflektieren Sie unterschiedliche Beziehungen, die als paternalistisch
beschrieben werden kénnen:

Eltern — Kind

Fachkraft — Kind

Chef:in — Angestellte:r

Arzt/Arztin — Patient:in

Sehen Sie iibergreifende Gemeinsamkeiten? Worin liegen Unter-
schiede?
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Paternalismus und Erziehung

Wenn Erziehung als eine besondere Form des (&= Paternalismus
verstanden wird, dann kann sie entweder als gerechtfertigt angese-
hen werden oder aber grundsatzlich als moralisch problematisch.

Erziehung bedeutet auch, Entscheidungen fir Kinder zu treffen,
wenn sie die Tragweite ihres Handelns selbst noch nicht erkennen
kénnen. Der Grat zwischen verantwortlichem Handeln gegenliber
Schutzbefohlenen und Paternalismus ist haufig schmal.

Uberlegen Sie sich Situationen, die sich in die eine oder andere
Richtung diskutieren lassen (z.B. ein Kind will keine Regenkleidung
tragen, nicht an einem Spiel teilnehmen, nicht basteln,

nicht beim Férderangebot mitmachen).



PATERNALTISMUS ALS
HERRSCHAFTSORDNUNG
UND HANDLUNGSPRAXIS

KONZEPTKARTEN 12



»Solang du deive Beine unter meinew Tisch streckst ..«

(&~ Paternalismus beschreibt eine Herrschaftsordnung und Hand-
lungspraxis. Paternalistisches Handeln meint, dass die Autonomie
von Untergebenen in deren besten Interesse beschrankt wird und
dies von den Untergebenen als bevormundend erlebt wird.

Kénnen Erwachsene das >beste Interesse« von Kindern ermitteln?

Kann gekldrt werden, ob kleine Kinder ein bestimmtes Handeln als
bevormundend erleben?

Und falls nicht, ist es dann nicht bevormundend?



PRAVENTION
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Von Risiken bei Kindern oder von &= Kindern mit Risiken und
als Risiko zu sprechen, hat immer einen Doppelcharakter:

Mit dem Verweis auf Risiken, das heift Gefahrdungen in der
Zukunft (wie z.B. drohendes Versagen in der Schule), lassen sich
Forderungen nach Schutz, Hilfe, Pravention und Férderung von
Kindern ableiten.

Zugleich aber geht es um vermehrte Kontrolle, Disziplinierung

(wie das Setzen von engen Grenzen) und um Normalisierung von
Kindern, d.h. darum, Kinder und ihr Verhalten an Erwartungen von
Seiten der Erwachsenen und Vorgaben (z.B. zur normalen Entwick-
lung) anzugleichen und passend zu machen.

Inwiefern ist der Begriff »Risiko< in lhrer Arbeit bedeutsam?

Flir welche Kinder und ihre Lebensweisen hat der Ausdruck >Kinder
mit Risiken< positive, fiir welche eher negative Wirkungen?

Woran ldsst sich das festmachen?



KINDER MIT RISTKEN /
KINDER ALS RISTIKO
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Der Begriff »Risiko« wird seit langem und zunehmend haufiger
mit Kindern in Verbindung gebracht. Das Risiko wird inhaltlich
unterschiedlich definiert; die Rede von Risiken kann verschiedene
Funktionen erfillen.

Kinder werden, wenn es um Risiken geht, zum einen oftmals als
passiv angesehen. Es scheint, als seien sie Risiken ausschlieflich
ausgesetzt (z.B. wenn »schlechte« Eltern als Risiko fir ihre Kinder
angesehen werden) und Produkt ihrer Umwelt (sie sind also gefahr-
det) = Kinder mit Risiken.

Zugleich kann sich diese Einschatzung ins Gegenteil verkehren:
Kinder gelten als Risiko (z.B. wenn sie drohen in der Schule zu
scheitern) und damit als Gefahr (sie sind also geféhrlich) —wenn
nicht schon jetzt, dann sehr wahrscheinlich in der Zukunft.

Wann gelten Kinder insbesondere als geféhrdet, wann erscheinen
sie v.a. als gefdhrlich?

Welche Folgen hat die jeweilige Sicht fiir Kinder als soziale Gruppe?
Wer unterstiitzt bzw. propagiert die jeweilige Sicht auf Kinder?

Inwiefern legitimiert die Rede von Kindern mit Risiken (g=Préiven-
tion und Disziplinierung? Was folgt daraus fiir Kinder selbst?
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Quelle: Renate Alf

Soziale Milieus sind Gruppierungen von sich dhnlichen Personen,
die sich durch ihre Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster
von anderen Milieus unterscheiden.

In manchen Kitas sind die Familien sozial sehr homogen, d. h. sie
gehoren dem gleichen oder dhnlichen Milieus an. Mitunter spiegelt
sich in der Kita so der Sozialraum, teilweise sind die Familien in der
Kita noch homogener zusammengesetzt als im Sozialraum. In ande-
ren Kitas hingegen sind die Familien sozial heterogen, unterschiedli-
che soziale Milieus sind vertreten.

Welche Erfahrungen machen <& Kinder als Milieuangehérige, die
insbesondere sozial homogene oder stark heterogene Kitas besu-
chen?

Wie prdgt die Milieuzugehdrigkeit den Alltag von Kindern —in der
Kita und im Sozialraum?
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Kinder machen im Alltag kollektive Erfahrungen als Kinder(gruppe)
und zugleich als Angehorige unterschiedlicher (&= sozialer Milieus.

Grob lassen sich sozial privilegiertere Milieus (wie das Bildungs-
burgertum) mit hohem Lebensstandard von weniger privilegierten
Milieus (z.B. mit prekdren Arbeitsbedingungen und geringen finan-
ziellen Spielrdumen) unterscheiden, deren Lebensstandard eher
niedrig ist.

Die Erfahrungen und Alltagspraxen von Kindern als Milieuangeho-
rige sind entsprechend davon gepragt, ob sie eher privilegierten
oder eher nicht privilegierten sozialen Milieus zugehorig sind.

Welche Rolle spielt die Tatsache, dass Kinder bestimmten Milieus
angehdren fiir den jeweiligen Umgang mit ihnen und mit ihren
Eltern in der Kita?

Inwiefern ist auch das eigene soziale Milieu der Fachkraft bedeut-
sam fiir das pddagogische Handeln?
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Soziale Ungleichheit bezeichnet die relative und regelmalige Bes-
ser- oder Schlechterstellung von Personen aufgrund ihrer gesell-
schaftlichen Position und der damit einhergehenden Verteilung von
wertvollen Gitern, wie zum Beispiel Immobilien und Ressourcen,
wie zum Beispiel Geld, Sozialkontakte [»Vitamin B«], Bildungsab-
schlusse.

Diese Ungleichverteilung bringt eingeschrankte oder erweiterte
Moglichkeiten der Teilhabe z.B. in den Bereichen Bildung ( &= Bil-

dungsungleichheit), Gesundheitsversorgung, Arbeitsmarkt mit sich.

Inwiefern ist soziale Ungleichheit in Ihrer Einrichtung ein Thema?
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(&~ Soziale Ungleichheit als relative und regelmaRige Besser- oder
Schlechterstellung von Personen ist eng mit Bildungsungleichheit
in der Kindheit verkntpft.

Das bedeutet, dass sich sozial ungleiche Lebensbedingungen von
Kindern und ihren Familien in Kindertageseinrichtungen und
Schulen in bildungsbezogene Benachteiligungen »lbersetzenc.

So besuchen Kinder in weniger privilegierten Lebenslagen haufiger
qualitativ weniger hochwertige Kindertageseinrichtungen und sie
besuchen diese kirzer. Sie erleben auch hdufigere Wechsel von
Einrichtungen (z.B. angesichts der prekaren Arbeitsbedingungen
ihrer Eltern) und Wechsel der padagogischen Bezugspersonen, u.a.
weil das Personal in Kitas und Schulen in Einrichtungen in schlech-
ter gestellten Sozialrdumen haufiger wechselt. Auch werden Kinder
aus privilegierteren sozialen Lagen von den Padagog:innen haufiger
als kltiger und wissbegieriger eingeschatzt, etc. All dies wirkt sich
nachweisbar auf ihre formalen Bildungschancen aus.

Wie werden soziale Ungleichheiten in Kitas und Schulen ganz kon-
kret zu Bildungsungleichheiten?
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Wohlfahrtsstaaten zeichnen sich durch vielfaltige staatliche MaR-
nahmen zur Steigerung des materiellen, sozialen und kulturellen
Wohlergehens ihrer Blrger:innen aus.

Das Ziel eines kindzentrierten Wohlfahrtsstaates, wie er flir west-
liche Staaten und damit auch fir Deutschland typisch ist, ist es, frih
und effektiv in Kinder und Familien zu investieren, weil so in Zukunft
hohe Gewinne fir die Volkswirtschaften zu erwarten sind.

Die MalRnahmen zum frithen Abbau von Benachteiligungen und zur
Kompensation ungleicher Startchancen von Kindern aus unter-
schiedlichen sozialen Milieus, zielen damit nicht an erster Stelle auf
soziale Gerechtigkeit ab, sondern sie werden v. a. als 6konomisch
notwendig angesehen.

Kinder werden so im kindzentrierten Wohlfahrtsstaat vor allem zu
&= zukinftig niitzlichen Mitgliedern der Wissensgesellschaft.



KINDER ALS
ZUKUNFTIG NUTZLICHE
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»Kinder sind unsere Zukunft«

Das Ziel eines (&= kindzentrierten Wohlfahrtsstaates ist es, frih
und effektiv in Kinder und Familien zu investieren, weil dann hohe
Gewinne fur die Volkswirtschaften zu erwarten sind.

In politischen MaRnahmen, die auf Kinder gerichtet sind,

geht es demzufolge weniger um das Kind als gegenwartige:r
Burger:in, um sein &= Wohlbefinden, seine Familie und seine
Lebensweise oder das Kind als Akteur.

Es geht insbesondere um das Kind als zukiinftig niitzliches Mitglied
der Wissensgesellschaft, um seine kiinftige 6konomische Rolle als
produktive:r Erwerbstatige:r.



POLITISCHES HANDELN
VON KINDERN
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Padagogische Einrichtungen sind Orte, in denen Kinder politisch
handeln.

»Politik handelt von dewn Zusammen- und
Witeinander-Sein der Verschiedeven.« (Hawialh Arendt)

Die politische Philosophin Hannah Arendt bestimmt das Politische
als Kern des menschlichen Handelns in Bezug auf den oder die
Andere(n). Politisches Handeln geht insofern von der grundlegen-
den Erfahrung aus, dass der/die Andere anders ist als ich: anderes
denkt, anderes will, anderes begehrt. Politik findet daher nicht nur
in Parlamenten statt, sondern Uberall dort, wo im alltaglichen Han-
deln Menschen entlang dieses Anders-Seins ihre Angelegenheiten
durch das gegenseitige Sich-Uberzeugen regeln.

Kinder sind in diesem Sinne als (&= politische Akteure zu verstehen
— und dies nicht nur in expliziten Formaten der (= Partizipation

(z. B. Kinderrat). Vielmehr riicken die vielen kleinen alltagspoli-
tischen Prozesse in den Blick, in denen Kinder die Regeln ihres
Zusammenseins unter Anderen erfahren, aushandeln und gestalten
— und dabei ihr Verstandnis von sich selbst, ihren Interessen und
denen von Anderen entwickeln. Dies beinhaltet auch ihre Ausein-
andersetzung mit gesellschaftlichen Kategorien des Anders-Seins
(Geschlecht, Herkunft, Ethnie, Alter, Beeintrachtigungen, ...).

Wie denken wir (ber das Verhdltnis von Kindern und Politik?
Wann nehmen wir das Handeln von Kindern als politisches
Handeln wahr?



KINDER ALS
POLITISCHE AKTEURE
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Kinder sind Politische Akteure — und dies von Beginn ihres Zu-
sammenlebens mit Anderen an. Die Kindheitsforscherin Kirsi Kallio
unterscheidet vier Aspekte der politischen Subjektivitat von Kindern
(und ihres (&= politischen Handelns):

Achtsamkeit: Kinder werden auf Dinge aufmerksam, die fur ihr
Miteinander bedeutsam sind, z.B. welches Spielzeug ihnen Respekt
verschafft.

Bewusstheit: Kinder denken tber sich und ihre Positionierung
gegeniber Anderen nach, z.B. Gber die Bedeutung des eigenen
Geschlechts fur das Spiel.

Handlungskompetenzen: Kinder werden alltagspolitisch aktiv, wenn
sie etwas als unterdriickend empfinden, wahrend die Kinder, die
von diesen Strukturen und Regeln profitieren, versuchen diese aktiv
aufrecht zu erhalten.

Personlicher Wille: In den flr sie wichtigen Angelegenheiten erle-
ben Kinder, dass sie auch anders handeln kénnen. lhr politischer
Wille formt sich auch gerade dadurch, dass sie ahnliche Situationen
unterschiedlich bewerten. Beispielsweise heben sie einmal ihr Alter
hervor, wahrend sie es ein anderes Mal herunterspielen.

Welche Aushandlungen der Regeln des Miteinanders beobachten
wir bei Kindern, beispielsweise zwischen Mddchen und Jungen, zwi-
schen beeintrichtigten und nicht-beeintréichtigten Kindern?

Was haben diese Alltagspolitiken mit dem Handlungskontext Kita zu
tun?
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Was ist Armut?

In wohlhabenden Landern wie Deutschland wird Armut Gber zwei
Male gemessen:

e dariber, dass sozialstaatliche Leistungen zur Sicherung der
Existenz in Anspruch genommen werden — Kinder gelten dann
als arm, wenn ihre Eltern Transferleistungen Uber SGB II/ALG I
beziehen.

e darlber, dass man im Verhaltnis zu den Anderen Uber sehr viel
weniger Ressourcen zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
verfligt. Diese (&= relative Armut wird Uber die Armutsgefahr-
dungsquote gemessen. Kinder sind dann arm, wenn sie tber so
»geringe (materielle, kulturelle und soziale) Ressourcen verfu-
gen, dass sie von der Lebensweise ausgeschlossen sind, die in
dem Mitgliedsstaat, in dem sie leben, als Minimum annehmbar
ist« (Rat der Europaischen Gemeinschaften). Zentraler Ausgangs-
punkt ist aber auch hier die geringe finanzielle Ausstattung der
Haushalte.

Neben diesen haushaltsorientierten Konzepten gibt es auch Ver-
suche, einen kindbezogenen Armutsbegriff zu definieren, der die
Besonderheit von (&= Kinderarmut in den Fokus rickt.
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Wann sind Kinder arm?

Das Konzept der Relativen Armut bildet in wohlhabenden Landern
das Mal% an realer Ungleichheit unter der Bevolkerung ab. Das
heiRt, Armut wird darlber definiert, dass die Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben gefahrdet ist, weil daflr nicht gentigend mate-
rielle, kulturelle und soziale Ressourcen zur Verfligung stehen.

Als arm oder armutsgefdhrdet gelten Kinder dann, wenn sie in
einem Haushalt leben, dem nur 60 % des mittleren bedarfsge-
wichteten Nettoeinkommens monatlich zur Verfligung steht.
Berechnungsgrundlage hierfir ist das Einkommen, das in der realen
Spannbreite aller Einkommen in der Gesellschaft tatsachlich in der
Mitte liegt. Diese Armutsgefahrdungsschwelle lag 2020 bei

e zwei Erwachsenen mit zwei Kindern unter 14 Jahren bei 2.361
Euro pro Monat (inkl. Kindergeld, etc.);

e ciner/m Alleinerziehenden mit zwei Kindern unter 14 Jahren bei
1.836 Euro pro Monat (inkl. Kindergeld, etc.)

Im Jahr 2021 waren 16,6 % der Bevolkerung in Deutschland in
diesem Sinne armutsgefahrdet, wobei Alleinerziehende, kinderrei-
che Familien, Rentner:innen sowie Kinder, Jugendliche und junge
Erwachsene besonders betroffen sind. Ein Flinftel aller Kinder
(20,8 %) wachsen in Haushalten in relativer Armutslage auf.
Gerade mit Blick auf den Zusammenhang von finanzieller Armut
und geringen Teilhabechancen ist dieser relative Armutsbegriff gut
geeignet, um sichtbar zu machen, was &= Kinderarmut bedeutet.
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Das Konzept der cg= relativen Armut orientiert sich an Teilhabe-
und Gerechtigkeitsfragen: Ist es fair, dass Ressourcen so ungleich
verteilt sind, dass Kinder strukturell haufiger von Armut betroffen
sind als andere Sozialgruppen, z.B. erwachsene Singles. Ist es fair,
dass eine Gruppe von Kindern nur tber sehr viel weniger Ressour-
cen verflgt als andere Kinder?

Dariiber hinaus macht die Orientierung an der Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Leben sichtbar, was relative Armut und der damit
verbundene Ausschluss fur Kinder bedeutet.

So fehlt armen Familien z.B. haufig der Platz, um in der Wohnung
einen eigenen Schreibtisch fur Kinder aufzustellen, was gerade im
Hinblick auf die Erledigung der Hausaufgaben jedoch vonseiten
der Schule erwartet wird. Man kann als Kind nattrlich ohne einen
Schreibtisch (Uber-)leben, aber es flhrt zu Benachteiligungen, die
dann auch den schulischen Bildungserfolg bestimmen konnen.

Daher sind Kinder nicht nur im Hier und Jetzt, sondern auch in
ihrem gesamten Aufwachsen besonders von Armut betroffen.
Kinderarmut pragt sich in besonderen (& kindbezogenen Armuts-
lagen aus.

Wie verhalten Sie sich zu den angesprochenen Gerechtigkeits-
fragen?

Was finden Sie unfairer? Dass Kinder gegeniiber Erwachsenen
hdufig arm sind, oder dass einige Kinder drmer sind als andere?
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Die Bertelsmann Stiftung bringt kindbezogene Armutslagen auf
die griffige Formel, dass Armut Kinder begrenzt, bestimmt und
beschamt.

Kinderarmut begrenzt Kinder, weil Teilhabechancen verwehrt
werden: Kinder in Armut sind weniger mobil, haben ofter keinen
Computer, sind seltener Mitglied in einem Verein, etc.
Kinderarmut bestimmt Kinder, weil sie sich schon friih Sorgen um
die finanzielle Situation ihrer Familie machen bzw. die Sorgen mit-
bekommen, die ihre Eltern haben. Sie werden haufiger ausgegrenzt,
erleben Gewalt, sie leiden haufiger unter sozialen/psychischen
Belastungen, haben weniger Bildungs- und Teilhabechancen, etc.
Kinderarmut beschamt Kinder, weil sie erleben, wie sie oder

ihre Familien gesellschaftlich abgewertet werden, sie seltener
Freund:innen zu sich einladen kénnen, sie sich z.T. stigmatisie-
renden Situationen aussetzen mussen, z.B. Essen Uber die Tafel
erhalten, etc.

So wichtig die Sensibilisierung flir diese negativen Auswirkungen
von Armut ist, so wichtig ist es aber auch, die Kompetenzen zu se-
hen, die Kinder trotz oder gerade wegen der Armutslage ausbilden.
Sonst benachteiligen wir Kinder doppelt. Armut hat insofern auch
mit einer Opferrolle zu tun und mit komplexen &= Viktimisie-
rungsprozessen.

Kinder (und ihre Eltern) in Armutslagen miissen oft sehr viel mehr
leisten, verarbeiten und bearbeiten, als Kinder in privilegierteren
Lebenslagen. Diskutieren Sie dies vor dem Hintergrund der Rede von
den sogenannten »sozial schwachen Familien«.
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Kinder in Armutslagen werden vielfach lediglich als Opfer gesellschaft-
licher Verhaltnisse angesehen, denn gerade sie »kénnen ja wirklich
nichts daflir«. So wichtig es ist, fir die Erfahrungen von Armut und
die langfristigen Folgen zu sensibilisieren, so wichtig ist es auch, zu er-
kennen welche Konsequenzen damit einhergehen, Kinder primar als
Opfer von v.a. familialen Verhaltnissen zu sehen (»Viktimisierung«).

Solche Viktimisierungsprozesse sind komplex. Ist im Kontext von

&= Kinderarmut eine Gruppe »arme Kinder</>Kinder aus benachtei-
ligten Verhaltnissen«< erstmal als Opfer klassifiziert worden (>primare
Viktimisierung¢), so kommt nicht selten eine Art kollektive sekundare
Viktimisierung durch das Umfeld, die Medien, die Offentlichkeit etc.
dazu, die zu einer weiteren Beeintrachtigung und Benachteiligung
ebendieser Personengruppen fiihrt. Dies geschieht z.B., weil ihnen
(oder den Eltern) die Schuld an der Situation, dem falschen Umgang
mit Geld und fir nicht addquate Entscheidungen gegeben wird, weil
ihre Kompetenzen nicht anerkannt werden oder weil ihnen jegliche
Selbstbestimmung aberkannt wird.

SchlieRlich kann es sogar dazu kommen, dass Personen die Opferrolle
in das eigene Selbstbild Gbernehmen (»einmal arm — immer arm«)
im Sinne einer sich selbsterfillenden Prophezeiung (>tertiare Viktimi-
sierung¢). Dies wiederum macht eine erneute Opferwerdung in der
Zukunft wahrscheinlicher.

Wie Iéisst sich solchen Viktimierungsprozessen entgegenwirken?
Welche Rolle spielt dabei solidarisches Handeln?
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Bricht man mit der Annahme aus unserem Alltagswissen, dass die
Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen ganz natlrlich immer
schon existiert, dann kann man den Blick darauf richten, wie eigent-
lich in unserem Alltag, in Kitas, Schulen, Frihforderstellen, Arztpraxen,
Familien oder auch in den Medien, der Unterschied erst hervor-
gebracht wird — wie also Kinder von Erwachsenen unterschieden
werden (&= Erwachsenen-Kind-Differenz).

Die Frage ist dann: Wie funktioniert das, wie also werden Kinder zu
Kindern »gemacht¢, wie Erwachsene zu Erwachsenen? Und: Kann man
sich eine Padagogik ohne diese Unterscheidung vorstellen?

Der Erziehungswissenschaftler Rolf Nemitz macht darauf aufmerk-
sam, dass Unterscheidungen wie die zwischen Kindern und Erwach-
senen asymmetrisch sind; d.h. immer ist eine Seite wertvoller als die
andere. Dies erfolgt Uber verschiedene Formen der Hierarchisierung
wie:

e durch Negation: Der einen Seite werden Eigenschaften zugespro-
chen, die man der anderen Seite abspricht (z.B. verninftig/unver-
nlnftig).

e durch Abstufung: Der einen Seite wird mehr von einer Eigenschaft
zugesprochen als der anderen (z.B. mehr Wissen/weniger Wissen).

e durch Komplementbildung: Das heiRt eine Seite ist die Ergdnzung

der anderen (z.B. Erwachsene sind rational und aktiv; Kinder sind
emotional und passiv).
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Im Alltagswissen wird die Differenz zwischen Kindern und Erwach-
senen meist als natirliche Tatsache wahrgenommen. Sie sind
sozusagen »ganz natirlich voneinander verschieden; das war schon
immer so«. Dabei hat sich dieser Dualismus (>Kinder/Erwachsene«)
erst um 1800 mit der »Entdeckung der Kindheit« als eigenstandiger
Lebensphase herausgebildet (&= Erwachsenen-Kind-Differenz
als Unterscheidungspraxis). Zudem ist es von Kultur zu Kultur
verschieden, wer als Kind gilt und wer nicht mehr und wer damit als
erwachsen gilt.

Solche bindren Unterscheidungen verdecken zugleich die vielfal-
tigen Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten, die es zwischen
Kindern und zwischen Erwachsenen gibt.

Vergleichen Sie die Differenz und Differenzierungspraxis zwischen
Kindern/Erwachsenen mit anderen zentralen Differenzlinien, wie
z.B. derjenigen zwischen Frauen/Mdnnern. Wo sehen Sie Gemein-
samkeiten, wo Unterschiede in den jeweiligen Unterscheidungs-
praxen?
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Die UN-Kinderrechtskonvention geht von der Annahme aus, dass

sich Kinder und Erwachsene in ihren Bediirfnissen unterscheiden.
Daher werden spezifische Schutz- und Forderrechte festgeschrie-
ben (»Protection¢; »Provision«).

Werden Rechte von Bedirfnissen abgeleitet, spricht man von mora-
lischen Rechten (Manfred Liebel).

Das Recht auf Partizipation (»Participation<) dahingegen basiert auf
der Annahme, dass Kinder auch Interessen haben. Dieses Denken
ist neueren Datums. Diese Interessen kdnnen von den Kindern
selbst erkannt und vertreten werden und missen nun anerkannt
werden. Es handelt sich insofern um Handlungsrechte von Kindern.
Das bedeutet auch, dass die »drei P<-Rechte nicht nebeneinan-
derstehen sollten, sondern dass Kinder Moglichkeiten haben, an
der »Interpretation, Konkretion und Umsetzung der Schutz- und
Forderrechte« mitzuwirken.

Diskutieren Sie die Herausforderungen der Mitwirkung von Kindern
am Beispiel neuer Uberwachungstechnologien, die dem Schutz der
Kinder dienen sollen (wie Tracking-Apps, GPS-Sender, Videoaufnah-
men von Kitardumen) vor dem Hintergrund kindlicher Bedtirfnisse
und Interessen.
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Unser Grundgesetz garantiert in Art. 6 Abs. 2 Satz 1 den Eltern das
Recht auf Pflege und Erziehung. Die Eltern kénnen grundsatzlich
frei von staatlichen Einflissen und Eingriffen nach eigenen Vor-
stellungen darliber entscheiden, wie sie die Pflege und Erziehung
ihrer Kinder gestalten und damit ihrer Elternverantwortung gerecht
werden wollen. (Bundesverfassungsgericht)

Kinderrechte versus Elternrechte?

Eltern steht grundsatzlich das Recht zu, Kinder zu erziehen. Werden
Eltern jedoch nur noch im Hinblick auf Kinder als Rechtssubjekte
betrachtet, so besteht die Gefahr, dass Elternrechte hinter denen
des Kindes zurtickstehen. Dies wirde nicht nur zu einer Starkung
der Position von Kindern fiihren, sondern auch zu erhéhten EinflUs-
sen des Staates, insofern dieser die Rechte des Kindes gegentber
seinen Eltern vertreten wirde. Eltern kdnnen damit zunehmend
unter Beobachtung stehen, inwieweit sie ihre Kinder >optimal¢
fordern, erziehen und versorgen.

Das grundlegende Problem dabei ist, dass die (= Kinderrechte
einer liberalen Rechtsidee folgen, die Rechte an autonome Subjek-
te bindet. Kinder sind aber nicht autonom, sondern abhangig von
der Sorge Anderer (dies gilt strenggenommen fir alle Menschen
unabhéangig vom Alter). Daher wird aus der Perspektive der feminis-
tischen Sorge-Ethik auch gefordert, Rechte als Beziehungsrechte zu
formulieren (bzw. das Recht auf gelingende Sorgebeziehungen).
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Mit dem Begriff Generationale Ordnung wird die Strukturierung
und Differenzierung der Gesellschaft anhand der Generationenzu-
gehorigkeit beschrieben.

Altersgruppen und die Zugehdorigkeit zu einer Generation sind in
Gesellschaften dabei nicht einfach »da¢. Vielmehr handelt es sich
um eine gesellschaftliche Leistung der permanenten politischen
und alltagspraktischen Strukturierung und Kategorisierung und
damit des (&= generationalen Ordnens.

Mit der generationalen Differenzierung einher geht die Verteilung
von Rechten und Pflichten und die Zuschreibung von Eigenschaften,
Fahigkeiten, Bedurfnissen an Angehorige dieser Kategorien. Kindern
werden entsprechend andere Bedtrfnisse (z.B. nach Schutz) und
weniger Fahigkeiten zugeschrieben als Erwachsenen.

Die Differenzierung zwischen den Generationen findet in verschie-
denen gesellschaftlichen Bereichen statt: im Recht (= rechtliche
Ordnungen zwischen den Generationen), in der Politik, in der
Padagogik, in der Familie etc.
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Im Recht lassen sich, so die Kindheitsforscherin Johanna Mieren-
dorff, finf Ordnungsbereiche unterscheiden, die sich historisch im
19. und 20. Jahrhundert herausgebildet haben und bis heute das
Zusammenleben zwischen den Generationen (&= generationale
Ordnung), die Rechte und Pflichten von Kindern und Erwachsenen
regulieren:

® soziale Beziehungen in der Familie — wie Sorge- und Kindschafts-
verhaltnisse oder die Achtung von Gewalt in der Erziehung

e die kérperliche Entwicklung und das physische Sein — wie Mutter-
schutz oder Familienkrankenversicherung

e das kognitive/emotionale Sein und deren Entwicklung — wie Vor-
sorge-, Schuleingangsuntersuchungen, verpflichtende (Sprach-
stands-, Kompetenz-)Tests, Rechtsanspriche auf Krippen-/Kita-/
Ganztagsplatze oder Kinderschutzgesetze

e die materiellen Grundbedingungen — wie Kindergeld, Regelsatze
fur Kinder in der Sozialhilfe oder Bildungsgutscheine etc.

e kindliche Tdtigkeit und gesellschaftliche Teilhabe wie Anhérungs-
und Mitspracherechte in JugendhilfemalBnahmen, in gerichtli-
chen Verfahren, Festlegung der Volljahrigkeit oder Kinderrechte

Welche Auswirkungen haben diese rechtlichen Vorgaben auf das
Eltern-Kind-Verhdltnis und auf das Verhdltnis zwischen Fachkrdften
und Kindern?
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Das generationale Ordnen, also die gesellschaftliche Differenzie-
rungspraxis anhand der Generationenzugehorigkeit, kann als eine
Reaktion von Gesellschaften auf die Entwicklungstatsache des
Menschen (Siegfried Bernfeld) verstanden werden. Erziehung ist ein
zentrales Element dieses generationalen Ordnens.

(&~ Generationale Ordnungen spielen in allen Gesellschaften eine
Rolle. Wie aber die Erziehungsaufgabe ganz konkret zu unterschied-
lichen Zeiten, in unterschiedlichen Gesellschaften, und in verschie-
denen padagogischen Institutionen (Kita, Krippe, Schule, Heim

etc.) sozial organisiert wird, ist offen und gestaltbar. Dies ist, so die
Grundannahme der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung,
allerdings nicht durch die Anthropologie des Menschen — also die
menschliche Seinsweise — determiniert, sondern durch gesellschaft-
liche Praxis.

Wie die altere Generation die Erziehung organisiert, das heil3t, auf
was hin erzogen wird, ist nicht festgelegt, sondern veranderlich.
Kinder werden an diesen Aushandlungsprozessen allerdings nicht
beteiligt (&~ Kinderrechte).
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»Kinder an die Macht«

Es gibt kein Gut, es gibt kein Bose

Es gibt kein Schware, es gibt kein Weil

Es gibt Zahwliicken, statt eu unterdriicken
Die Welt gehsrt in Kinderhande

Dewm Triibsinn ein Ende

wir werdew v Grund und Boden gelacht
Kinder an die Mach+

(Songtext »Kinder an die Machit« von Herbert Gronemeyver)

Dieser Liedtext macht gut das Phanomen der moralischen Uberho-
hung von Kindern sichtbar, also die Tendenz, sich Kinder abstrakt als
die besseren Menschen vorzustellen. Diese Vorstellung setzt in der
Zeit der Aufklarung ein, denn zeitgleich mit der »Entdeckung der
Kindheit« riickt auch die Gestaltbarkeit der gesellschaftlichen Ver-
haltnisse in den Blick. Als noch nicht von der Gesellschaft verdorbe-
ne »Naturwesen« verkorpern die Kinder dabei das immer wieder
nachwachsende Potenzial zur Verbesserung des Menschen und der
Gesellschaft.

Entlang dieser Idee von Kindern als auRergesellschaftlichen Wesen
schreiben wir ihnen haufig eine héhere Moral zu, beispielsweise
immer die Wahrheit zu sagen, unstrategisch zu agieren, sich nicht
an Anderen bereichern zu wollen. Umso verwerflicher erscheint es
dann, wenn Kinder doch llgen, strategisch handeln, eigene Ziele
verfolgen etc.

Zudem steht diese moralische Uberhéhung im Widerspruch zur
& moralischen Abwertung, die Kinder gleichzeitig erfahren.
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Moralische Abwertung von Kindern

Basierend auf psychologischen Theorien zur Moralentwicklung
(Piaget, Erikson), wird das moralische Handlungsvermogen von
Kindern zundchst als niedriger angesetzt als bei Erwachsen. Die
damit einhergehende Annahme, dass Kinder erst zu moralischen
Personen gemacht werden missen, neigt jedoch dazu, zu verken-
nen, dass auch sehr junge Kinder bereits moralisch handeln. Sie
teilen, trosten und beschitzen andere Kinder und sind mit Fragen
von Gerechtigkeit und Gleichheit konfrontiert, die sie situativ und
gemeinsam mit anderen handhaben.

Die moralische Abwertung von Kindern zeigt sich auch daran, dass
ihre Aussagen hdufiger als »Ligenc< eingestuft, ihr Handeln eher
als »egoistisch« wahrgenommen oder ihre Gerechtigkeitsiiberzeu-
gungen als »unrealistisch« eingeschatzt werden (= epistemische
Ungerechtigkeit).

Diese Abwertung steht im Kontrast zur & moralischen Uberho-
hung, die Kinder auf der anderen Seite erfahren ( &= Macht der
Unschuld).

Dieser Widerspruch in der Wahrnehmung der Moral von Kindern
hat viel damit zu tun, dass wir Erwachsenheit und Erwachsen-Sein
Uber den Vergleich mit Kindern und Kindheit definieren (Erwach-
sene sind >Nicht-Kinder< und Kinder sind »Nicht-Erwachsenec).
Entsprechend dienen Kinder auch in vielfaltiger Weise als Projekti-
onsflache fur »Erwachsenheitc.
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In der Frihpadagogik spielt das Konzept des »kompetenten Kindes«
eine zentrale Rolle. Es dient dazu, einer Defizitorientierung auf Kin-
der entgegenzuwirken und Bildungsprozesse als Eigenaktivitdt des
Kindes zu beschreiben. In der sozialwissenschaftlichen Kindheits-
forschung hingegen wird das Konzept genutzt, um auf die soziale
Positionierung von Kindern aufmerksam zu machen.

Kinder sind in diesem Sinne, wie Michael-Sebastian Honig hervor-
hebt, kompetent als Kinder. Sie gestalten ihren Alltag kompetent
mit Blick auf Kindsein, die Statusgruppe Kind und im Kontext der
(& generationalen Ordnung. Daher sind sie auch nicht nur aktive
und kompetente Teilnehmer:innen von Kinderkultur, Familie, Kita
und Schule, sondern auch der Gesellschaft.

Kompetent als Kind zu agieren kann bedeuten, gekonnt an Streit-
routinen in der & Kinderkultur teilzunehmen, aber auch be-
schamt zu sein, weil man den Schnlrschuh noch nicht alleine zubin-
den kann, wohlwissend, dass das von ihnen ab einem bestimmten
Alter erwartet wird.

Diese Kompetenz des Kindes beinhaltet entsprechend auch die
Erfahrung von Vulnerabilitat (Verletzlichkeit) und Abhangigkeit als
Kind.

Was kénnte es fiir Erziehungs- und Bildungsprozesse in der Kita
bedeuten, von solch einem Blick auf kompetente Kinder auszu-
gehen?
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Es gibt viele Formen von Ungerechtigkeit und entsprechend vielfal-
tige Erfahrungen, ungerecht behandelt zu werden. Eine Form von
Ungerechtigkeiten sind Benachteiligungen, die sich tGber Wissen
entfalten. Diese wissensbezogene Ungerechtigkeit, auch epistemi-
sche Ungerechtigkeit genannt, kann sich der Philosophin Miranda
Fricker nach

e erstens, auf die Wissenden selbst beziehen, insofern das Wissen
einer Person nicht anerkannt wird;

e zweitens, sich darin zeigen, dass der Zugang zu Wissen so er-
schwert oder verzerrt ist, dass einzelne Personen oder Gruppen
Uber Wissen ausgegrenzt werden. Dies geschieht z.B., wenn
keine leichte Sprache verwendet wird;

e drittens kann sie sich auch im Wissen selbst zeigen, z.B.
indem in Lehrplanen bestimmte intellektuelle Traditionen igno-
riert oder abgewertet werden oder keine sprachlichen Begriffe
fur Erfahrungen existieren, die marginalisierte Personen machen.

Epistemische Ungerechtigkeit wird entsprechend als ungerechtfer-
tigtes Misstrauen, in der Ausgrenzung und im Verschweigen, in der
systematischen Verzerrung oder falschen Darstellung der eigenen
Beitrage und in der Unterbewertung des eigenen Status oder Anse-
hens wirksam.

Es gibt spezifische (&= Formen epistemischer Ungerechtigkeit.
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Miranda Fricker unterscheidet zwei Formen epistemischer Unge-
rechtigkeit, die testimoniale und die &= hermeneutische Unge-
rechtigkeit.

Testimoniale Ungerechtigkeit (begrifflich entwickelt vom Testimo-
nial = Zeugnis-Ablegen) bezieht sich auf Vorurteile, die Zuhorende
dazu bringen, Sprechenden ein geringeres Mal} an Glaubwdrdigkeit
zuzuschreiben.

Dies kann auf individueller Ebene geschehen oder mit Blick auf ge-
sellschaftliche Vorurteile gegenliber bestimmten Gruppen, wie z.B.
Kindern, deren Erfahrungen schon allein aufgrund ihres Kindseins
oft als nicht glaubwiirdig eingeschéatzt werden (z.B., dass die Er-
zieherin gemein zu ihr:ihm ist). Diese Vorurteile konnen auch dazu
fihren, dass bestimmten Sprechenden Gberhaupt nicht zugehort
wird. Sie gelten damit nicht einmal als unglaubwirdig, sondern als
nicht-zuhérens-wirdig. Dies war lange Zeit das Problem mit Blick
auf Missbrauchserfahrungen von Kindern in padagogischen Einrich-
tungen, Kirchen oder Vereinen.

Auch hier verschranken sich verschiedene Ungleichheitsachsen.

So kann die Tatsache, dass man aus einem armen Elternhaus, aus
einer Sinti- und Roma-Familie oder einer Familie mit Migrationshin-
tergrund kommt, noch einmal verstarken, dass einem als Kind nicht
geglaubt wird (<& Intersektionalitat).

Wo erleben Kinder als soziale Gruppe oder Individuum heute noch
diese testimoniale Ungerechtigkeit?
Welchen Kindern aus welcher sozialen Statusgruppe (weifse Mittel-

schicht, sozialhilfebeziehende Familien, etc.) wird eher geglaubt als
anderen? Was folgt daraus fiir diese Kinder?
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Miranda Fricker unterscheidet zwei Formen epistemischer Unge-
rechtigkeit, die (= testimoniale und die hermeneutische Unge-
rechtigkeit.

Hermeneutische Ungerechtigkeit (begrifflich entwickelt von Her-
meneutik als Kunst des Verstehens/der Interpretation) bezieht sich

® zum einen darauf, dass Menschen aufgrund mangelnder kollekti-
ver sprachlicher Moglichkeiten nicht fahig sind, ihre Erfahrungen
zu begreifen und zu vermitteln. Bevor wir z.B. gesellschaftlich
in der Lage waren, Kinder als Rechtstrager zu denken, war es
flr junge Menschen unmaoglich, ihre Erfahrung des Ungerecht-
behandelt-Werdens zu artikulieren.

® Zum anderen kdnnen marginalisierte Gruppen durchaus tber
Moglichkeiten verfligen, Ungerechtigkeit zu benennen, sie wer-
den aber von dominanten Gruppen ignoriert. So wird die Fridays-
for-Future-Bewegung junger Menschen — als Hauptbetroffene
ricksichtsloser Zukunftspolitik — hdufig im politischen Diskurs
nicht ernstgenommen (»Die sollen das den Experten Uberlas-
sen.«)

Bei Kindern als Betroffenen von epistemischer Ungerechtigkeit

kommen erschwerend zwei Dinge hinzu:

e Erstens, dass sie die Fahigkeit, Ungerechtigkeiten zu thematisie-
ren und ihre Erfahrungen einzubringen, erst erlernen.

® Zweitens, dass wir ihre Artikulationen haufig tUber totalisierende

Entwicklungskonzepte erklaren, wie >Trotzphase« oder sPuber-
tatc.
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Flr den Perspektivwechsel von Kindern als Werdende hin zu
&= Kindern als Seiende war die Anerkennung ihrer Akteurschaft
und ihrer Agency wesentlich.

Wie die Kindheitsforscher:innen Alan Prout und Allison James for-
mulieren, zielt der Begriff der Agency darauf, wie Kinder »aktiv an
der Gestaltung ihres eigenen Lebens, des Lebens der Menschen um
sie herum und der Gesellschaft, in der sie leben, mitwirken«.

Dabei wird Agency allerdings weniger als individuelle Kompetenz
bestimmt. Zentral ist vielmehr, wie soziale Strukturen, Situationen,
Praktiken sowie Materialitaten (z.B. Raume, Handys) daran mitwir-
ken, wie sich die konkrete Handlungsfahigkeit/-macht von Kindern
je situativ entfaltet. Agency ist daher v.a. Uber die Positionierung
von Kindern in Handlungsvollziigen bestimmt und nicht Gber die
individuelle Fahigkeit zum Handeln.

War es zu Beginn der Kindheitsforschung v. a. wichtig zu betonen,
dass Kinder sozial und gesellschaftlich handlungsfahig sind, so
beschaftigen sich neuere Konzepte insbesondere mit der Frage, wie
sich die Agency von Kindern in bestimmten Situationen entfaltet
oder auch nicht, d.h. mit der Frage (= situativer und relationaler
Agency.
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Die &= Akteurschaft von Kindern lasst sich entweder strukturell
Uber ihre gesellschaftliche Positionierung als Kinder im Kontext
(& generationaler Ordnung oder Uber ihre Positionierung in un-
terschiedlichen Situationen und praktischen Arrangements bestim-
men.

In Bezug auf ersteres, einer Annahme der immer wirksam werden-
den generationalen Ordnung der Gesellschaft, zeigt sich die Frage
von Agency dabei als eine Frage von Widerstand und Komplizen-
schaft, wie Doris Blhler-Niederberger dies formuliert. Entweder
begehren Kinder gegen ihre Positionierung als Kinder auf, wie z.B.
durch kinderkulturelle Praktiken des Regelbruchs (Widerstand).
Oder aber sie wirken freiwillig oder unfreiwillig an ihrer Positionie-
rung als Kinder mit, z.B. indem sie jeden Tag in die Schule gehen
(Komplizenschaft).

Geht man jedoch von unterschiedlichen Positionierungen aus, die
man je nach Situation und Handlungsarrangements einnehmen
kann, so stellt sich die Frage danach, ob Kinder Agency ausiben
oder nicht, etwas anders. Nun geht es darum, ob und inwie-

fern bestimmte situative und praktische Arrangements Kinder
handlungsfahig/-méachtig werden lassen — oder nicht. So »Ubertra-
gen< z.B. Handys sehr viel Handlungsmacht auf Kinder; in kinderkul-
turellen Kontexten oder sozialen Bewegungen entwickeln sie kollek-
tive Agency und die (Nicht-)Agency von Kindern in transnationalen
Familien entwickelt sich im Horizont vielfaltiger Identitatsentwirfe.
Entsprechend ist zu fragen, welche Agency Kinder wann (situatio-
nal) und wie (in Relation zu anderen und zu Dingen) erhalten.
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Das Kindeswohl ist ein zentrales Konzept in allen Bereichen, in
denen beruflich mit Kindern gearbeitet wird. Zugleich ist es ein
dynamisches und strukturell inhaltlich wenig bestimmtes Konzept.
Seine Bedeutung entfaltet es besonders mit Blick auf Kinderrechte
und &= Kinderschutz.

Kinderrechtlich hat die UN-Kinderrechtscharta das »Wohl des Kin-
des« (»best interest of the child«) in den Vordergrund gerickt, um
sicherzustellen, dass das Kindeswohl

e als subjektives Recht von Kindern bei allen staatlichen Entschei-
dungen, die ein Kind betreffen, vorrangig Bericksichtigung
findet;

® als Grundprinzip fur die Rechtsauslegung verstanden wird, wo-
nach bei verschiedenen Auslegungsmaoglichkeiten stets diejenige
Anwendung finden soll, bei denen die Interessen des Kindes am
besten beriicksichtigt werden;

e Zielorientierung von Verfahrensregeln ist die sicherstellen, dass
bei allen staatlichen Entscheidungen sorgfaltig ermittelt wird, ob
und wenn ja welche Auswirkungen diese auf Kinder haben.

Inhaltlich bestimmen l&sst sich das Kindeswohl Giber die in der Kin-
derrechtscharta festgelegten Grundrechte, Grundbedurfnisse und
Interessen. Die Orientierung an den &= Kinderrechten impliziert
auch, dass die Ermittlung des konkreten Kindeswohls nur unter
Beteiligung der Kinder geschehen kann.
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Das Kindeswohl ist ein dynamisches und strukturell inhaltlich wenig
bestimmtes Konzept. Seine Bedeutung entfaltet es besonders mit
Blick auf &= Kinderrechte und Kinderschutz.

Im Kinderschutz wird das Kindeswohl negativ bestimmt, d.h. Gber
seine Gefahrdung. Im § 1666 BGB heil’t es dazu: »wird das korperli-
che, geistige oder seelische Wohl des Kindes gefahrdet und sind die
Eltern nicht gewillt oder in der Lage, die Gefahr abzuwenden ...«.
Diese Definition von Kindeswohlgefahrdung liegt auch den Verfah-
rensregeln zur Gewahrleistung des Schutzauftrags der Kinder- und
Jugendbhilfe nach § 8a SGB VIII zugrunde.

Formen der Kindeswohlgefahrdung sind:
e Misshandlung (psychische und physische Gewaltanwendung),

e Missbrauch (insbesondere sexueller Art, aber auch als Arbeits-
kraft etc.) und

e \ernachlassigung (nicht-ausreichende Befriedigung der kindli-
chen Grundbedurfnisse).

Im Kinderschutz geht es mit Blick auf das Kindeswohl, wie die
Rechtswissenschaftlerin Kirsten Scheiwe betont, weniger um eine
Idealvorstellung von >guter Kindheit¢, sondern eher um ein ntchter-
nes »gut genuge. Das heil’t, hier werden rechtlich Mindeststandards
festgelegt, die der Vermeidung von Schlimmerem dienen.

In welchen Kontexten verwenden Sie in Ihrer beruflichen Praxis den
Begriff des Kindeswohls oder Wohl| des Kindes und welche Rolle
spielen dabei Vorstellungen »quter Kindheit«?
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&= Kinder als Seiende und nicht als Werdende zu verstehen, war
eine der zentralen Pramissen der neuen Kindheitsforschung, um in
der Forschung das aktuelle Leben der Kinder als Kinder sichtbar zu
machen.

Kinder als Seiende zu begreifen, bedeutet allerdings nicht, da-
von auszugehen, dass sie nur im Hier und Jetzt, das heilst fiir den
Augenblick, leben. Ganz im Gegenteil. Da das aktuelle Leben von
Kindern davon bestimmt ist, dass sie in der Gesellschaft primar als
Aufwachsende positioniert sind, spielt ihre Zukunft als Erwachsene
flr sie eine groRe Rolle in ihrem aktuellen Sein.

Dazu tragt auch die altersbezogene Chronologisierung des Kinderle-
bens bei, d.h. die Tatsache, dass vieles im Kinderalltag an das Alter
gebunden ist: Kita, Schule und Sportvereine sind altersgraduiert
aufgebaut, und auch Spielzeuge, Filme und Freizeitorte werden an
Abstufungen des Alters gebunden. Alterwerden und Alter-Sein stellt
flr Kinder schon allein deshalb ein erstrebenswertes Ziel dar. Dass
das Kinderleben nicht so eng an das Alter gebunden sein musste,
zeigt z.B. der Vergleich mit anderen Kulturen.

Kénnte man sich die genannten Situationen und Konstellationen
auch ohne Altersbezug vorstellen?

Welche Situationen im Kinderleben fallen Ihnen ein, bei denen das
Alter keine Rolle spielt?

Mit Blick auf welche gesellschaftlichen Themen spielt das Werden
von Kindern eine besondere, bei welchen keine Rolle?
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Kinder primar als Seiende und nicht als Werdende (>beings not
becomings¢) zu verstehen, war eine der zentralen Forderungen der
»neuen Kindheitsforschung« in den 1980ern. Zuvor wurden Kinder
v.a. als Noch-Nicht-Erwachsene erforscht und ihre Leben primar
Uber Konzepte wie Entwicklung, Sozialisation und Erziehung erfasst.

Kinder dahingegen als Seiende zu verstehen, bedeutet, sie als
Zeitgenossen zu begreifen, d. h. als eigene (& Sozialgruppe in der
Gesellschaft (wie Frauen, Migrant:innen, Rentner:innen), die eine
eigene Lebenslage auszeichnet.

Sie riicken damit als gegenwartige Gesellschaftsmitglieder und
kompetente Akteure ihrer Lebensrealitat in den Blick. Dies bedeutet
auch MafRstdbe >guter Kindheit¢ nicht allein vom Erwachsen-Sein
und der Zukunft der Kinder als Erwachsene abzuleiten, sondern
auch vom aktuellen Leben der Kinder als Kinder.

Im zeitgleichen Zusammenhang mit der Kinderrechtsbewegung
machte es dieser Perspektivwechsel entsprechend erst moglich,
Konzepte wie &= Kinderkultur, &= Wohlbefinden von Kindern
oder (&= Kinderarmut zu entwickeln, die sich auf das Leben von
Kindern als Kinder beziehen.

Wann richten Sie Ihr Denken und Handeln gegeniiber Kindern an
diesen als Seienden, wann an Kindern als Werdenden aus? Welchen
Unterschied macht das?

Diskutieren Sie das auch am Beispiel der Kinderarmut.
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Veranderte Arbeits- und Konsumwelten, unsichere Zukiinfte und
die damit verbundene Entstandardisierung von Lebenslaufen (Stich-
wort: Lebenslanges Lernen) haben es mit sich gebracht, dass die
& Erwachsenen-Kind-Differenz nicht mehr allein Gber das Wer-
den (»becoming¢) gezogen werden kann. Sich im Werden zu befin-
den, kennzeichnet vielmehr das Leben aller Menschen unabhéangig
von der jeweiligen Lebensphase.

Entsprechend ist auch das (&= padagogische Moratorium, der ge-
sellschaftliche Schutz- und Schonraum fir Kinder, deutlichen Auflo-
sungserscheinungen unterworfen: die Lebenswelten und -orte von
Kindern vervielfaltigen sich, ihr politisches Handeln riickt deutlicher
hervor (z.B. im Kontext des Klimawandels) und die so genannten
neuen Medien beteiligen Kinder sowohl als Konsument:innen wie
Produzent:innen unmittelbar am Wirtschaftssystem (z.B. TikTok-
Videos).

Daher charakterisiert der Kindheitsforscher Nick Lee Kindheit »als
multiples Werden«, da Unterschiede zwischen den Generationen
nicht mehr generell wirksam sind, sondern lediglich zu bestimmten
Zeiten, Orten, Anldssen und Arrangements. So haben z.B. vermo-
gende Kinder in bestimmten Bereichen mehr mit vermogenden
Erwachsenen gemeinsam als mit armen Kindern, wahrend sie als
Schiler:innen nach wie vor im Kontext der c¢g= generationalen
Ordnung positioniert sind.

Von »Multiplem Werden« auszugehen, bedeutet entsprechend,

genauer hinzuschauen, wann und wie >Alter< und »Generationale
Positionierungc flr die Erfahrungen und Perspektiven von Kindern
relevant werden — und wann auch nicht.
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Kinder als Akteure vou Bilduwg

Die Bildungsarbeit in Kitas wurde in den vergangenen Jahren enorm
aufgewertet. Auch fir Kinder ist daher mittlerweile klar, dass sie
nicht »nur zum Spielen« in die Kita gehen. Die Begleitung ihrer
Lernprozesse und die Reflexion dieser gemeinsam mit den Kindern
(Stichwort: Forderung lernmethodischer Kompetenzen) nimmt
einen immer groReren Stellenwert in der Kita ein. Ebenso sind die
Kinder in die diversen Beobachtungs- und Dokumentationsverfah-
ren zur Gestaltung einer individuell ausgerichteten Bildungsarbeit
(Portfolioarbeit, Lerngeschichten etc.) aktiv eingebunden.

Kinder gestalten daher nicht nur ihre Bildungsprozesse aktiv. Auch
reagieren sie in ihrem Handeln zunehmend darauf, dass sie in der
Kita als Lernende positioniert sind. D.h. sie lernen mit der Zeit, dass
»ihr Job< in der Kita das »Sich-Bilden< ist — und wie man das macht.
Mit Blick auf diesen »Job«¢ helfen Kinder z.B. nicht nur anderen Kin-
dern aktiv beim Lernen. Sie wirken auch aktiv daran mit, ihr Lernen
und das der anderen Kinder in der Kita sichtbar zu machen und
bestimmen mit, welche Situationen und Prozesse als Lernsituatio-
nen gelten kénnen.

Kinder wirken daher in mehrfacher Weise aktiv an der Bildungsar-
beit der Kita mit.
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Perspektive: »Bildung machen«

Kinder sind auf mindestens zweierlei Weise in die Bildungsarbeit in
Kitas eingebunden: Erstens gestalten sie ihre Bildungsprozesse ak-
tiv — alleine und/oder mit anderen Kindern oder Erwachsenen. Auf
diese Aktivitdten des Welterkundens und Lernens richten sich auch
die Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren, denen Konzepte
von »Selbst-Bildung« und/oder »Ko-Konstruktion< zugrunde liegen.
Zweitens sind die Kinder aber auch aktiv in das »institutionelle
doing education« (Marc Schulz) eingebunden — also das »Bildung
machen« in der Kita. Damit sind alle Alltagsaktivitaten in der Kita
gemeint, in denen Bildung sichtbar, kommunizierbar, dokumentier-
bar und damit auch bewertbar gemacht wird. Dies reicht von der
Ausstellung von Kinderbildern bis hin zum Portfolio, vom anerken-
nenden Lob fiir eine gefundene Losung bis hin zur kinderkulturel-
len Verstandigung darlber, wer schon am meisten weiR, der/die
Schlauste ist.

Ahnlich wie bei Schiler:innen in der Schule, lernen die Kinder tiber
ihr alltagliches Mit-Machen an diesen Bildungsaktivitdten auch,
dass sie in der Kita als Lernende positioniert sind. D.h., dass ihren
Bildungsprozessen eine hohe Bedeutung beigemessen wird und da-
mit zugleich auch Erwartungen an sie als »sich bildendes Kita-Kind«
verknipft sind.
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Bildung beobachtbar machew

Frau John [Fachkraft] sitzt auf dem Teppich, eine Armlange entfernt
von Cem [Junge]. Auf ihrem SchoR hat sie ein Klemmbrett. Sie sieht
Cem an und beobachtet ihn. Er fahrt mit einem Spielzeugauto vor
ihr herum. Ab und zu schreibt Frau John etwas auf. Ich [Beobach-
ter] bin Uberrascht, dass Cem sie nur kurz in sein Spiel einbezieht:
Er halt ihr das Auto hin, sie lachelt und nickt, und er spielt weiter
mit dem Auto. Ein Junge namens Paul kommt schnell um die Ecke,
bleibt vor dem Teppich stehen, schaut sich das Szenario an und
scheint zu zégern. Frau John blickt auf, sieht Paul an, halt kurz das
Klemmbrett hoch und fordert ihn wortlos auf, zu Frau Grube [Fach-
kraft] zu gehen, die in der anderen Ecke des Raumes steht.

(Szene aus Schulz 2015, Ubersetzung und Einfiigungen durch Betz/Bollig)

Reflexionsfragen

¢ Wie sind Cem und Paul hier daran beteiligt, mit Frau John eine
Situation herzustellen, die sich als Bildungssituation definieren
|asst?

¢ An welchen impliziten oder expliziten Erwartungen und Regeln
orientieren sich die Fachkraft und die beiden Jungen dabei?

e Was wird von den Beteiligten als Bildungsgeschehen hergestellt?
Welches Verstdndnis von Bildung wird in der Situation erzeugt,
z.B. mit Blick darauf, dass es offenbar darum geht, Cem alleine zu
beobachten?
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Das Portfolio als
bildmm@sbiogmﬁscms Element

Britta [Madchen] nimmt ihr Portfolio aus dem Regal und zeigt es mir
[Beobachterin]. Sie weist mich darauf hin, dass ihr »Ordner« noch
nicht so voll sei, da sie ja erst vier sei und noch einiges fehle. Sie
setzt sich neben mich und bldttert den Ordner Seite fur Seite durch.
Haufig sieht man Fotocollagen aus Ereignissen in der Kita sowie ei-
nen Begleittext. Wahrend des Blatterns erzahlt mir Britta was es auf
den Fotos zu sehen gibt. Am Ende gelangen wir zu einigen Klarsicht-
folien, die noch leer sind. Wir waren jetzt am Ende, meint Britta,
aber der Ordner wiirde ja noch ein bisschen dicker werden.
(unverdéffentlichte Beobachtung PARTNER-Projekt)

Reflexionsfragen

e Wie verknUpft das Maddchen hier ihr Alter und die Kita als Bil-
dungsort durch das Portfolio? Welche Art von (zu erwartender)
Bildungsbiografie wird dabei mit dem Ordner hergestellt?

e Hdufig werden in den Portfolios nicht nur Ereignisse, wie hier,
sondern auch Bildungsprozesse dokumentiert. Wie reagieren die
Kinder beim Durchblattern und Zeigen des Portfolios auf diese
Dokumente? Wie machen sie dariber ihre Bildungsbiografie
sichtbar?

e Wie gehen die Kinder mit den textlichen und nicht-textlichen
Elementen solcher Portfolios um?
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Sich selbst als Lernende
positionieren

Arno, Tarik und Michel bauen gemeinsam mit Baukl6tzen im Grup-
penraum. Sie scheinen sich nicht besonders aufeinander zu bezie-
hen. Erzieher Heiko schlagt den Gong zum Ende der Freispielzeit
und fordert die Kinder zum Aufrdumen auf. Daraufhin widmen sich
die drei Jungen noch intensiver ihrem Spiel. »He, ihr Drei«, mahnt
Heiko sie an, »wir raumen auf. lhr kdnnt Eure Bahn bis spater dort
stehen lassen, aber misst auch beim Aufraumen helfen.« »Oooooh,
nein«, klagt Arno. »Wir spielen doch gerade sooo schon.« Heiko
erwidert, dass sie spater weiterspielen kdnnten, jetzt missten alle
aufraumen. Die Jungen zeigen entristet auf ihr Projekt. »Noch zwei
Minuten«, sagt er zu den Jungen, die nun gemeinsam weiterbau-
en und erst zum Morgenkreis hinzustol3en, als alles schon so weit
vorbereitet ist und die anderen aufgerdumt haben.

(unverdéffentlichte Beobachtung Caritas-Projekt)

Reflexionsfragen

¢ Mit welchen Mitteln widersetzen sich die Kinder hier der Ansage
des Erziehers, dass alle aufraumen missen? Wie schaffen es die
Kinder ihre Interessen weiter zu verfolgen? Warum entldsst der
Erzieher sie aus der Aufgabe des Aufraumens?

e \Welches Verstdandnis von Bildungsprozessen wird dabei von den
Kindern in Anspruch genommen? (eigenaktiv, spielbezogen etc.)?
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Kinder als Akteure vou Bilduwg

Kinder sind nicht nur Akteure ihrer konkreten Bildungs- und
Lernprozesse, die sich im Freispiel oder in Angeboten ereignen.

Da das Sich-Bilden eine zentrale Erwartung an Kita-Kinder ist, mit
der sie alltdglich konfrontiert sind, setzen sie sich aktiv mit der
Bildungsarbeit in Kitas auseinander: Sie sind insofern Akteure dieser
Bildungsarbeit. Sie wirken z.B. aktiv daran mit, Bildungsprozesse
sichtbar zu machen und zu bewerten. Sie lernen darUber, sich selbst
als Bildungssubjekt zu begreifen und ebenso, welchen Wert ihrem
Lernen in der Kita beigemessen wird. Das heifSt auch, dass sie diese
Positionierungen als Sich-Bildende nutzen, um mit anderen (Kin-
dern/Erwachsenen) in Interaktion zu treten, sich ihnen gegeniber
darzustellen, Ressourcen zu aktivieren und Privilegien herauszu-
schlagen.

Dadurch tragen Kinder dazu bei, ein bestimmtes Verstandnis von
Bildungsprozessen (und ihrer Unterstltzung) in der jeweiligen Kita
herzustellen. Wie Kinder als Bildungsakteure positioniert sind und
was sie dabei lernen, ist von Kita zu Kita verschieden.

weiterfilhrende Reflexionsfragen

e Wie wird in Ihrer Kita »Bildung gemacht«? Welche Vorstellung
von Bildungsprozessen erzeugen wir gemeinsam mit den Kindern
durch alltégliche Aushandlungen zu Bildungsthemen/-situationen?

¢ Welche Positionen weisen wir als Erwachsene dabei den Kindern
zu? Was bedeutet die Fokussierung auf Bildung fir je einzelne
Kinder in der Kita?
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Kinder als Akteure der Familie

Kinder sind in der Kita mindestens in zweifacher Weise als soziale
Akteure positioniert: als Akteure der Kita und der dortigen Kinder-
gruppe und als Akteure ihrer Familie.

Sie werden in der Kita haufig als Familienmitglieder angesprochen
(»Ist Dein Bruder schon in der Schule?«) und machen ihre Familie
auch von sich aus relevant (»Mein Vater hat mir das erlaubt.«).
Vieles, was sie tun, wird von den Fachkraften zudem der Familie zu-
gerechnet (»in der Familie sprechen alle so«). Auch setzen sich die
Kinder in der Kita mit ihrer Familie im Vergleich zu anderen Familien
auseinander (»In meiner Familie sind alle schwarz.«) und leben
aktiv Familienbeziehungen, z.B. zu ihren Geschwisterkindern in
derselben Kita, aber auch zu den abwesenden Eltern. Sie gestalten
die Beziehungen zu ihrer Familie mit den Ressourcen, Normen und
Werten, die sie in der Kita dazu zur Verfligung gestellt bekommen
(»Winkefenster«, »Familienbuch« etc.).

Kinder sind die einzigen Akteure ihrer Familie, die standig in der Kita
anwesend sind.

Sie wirken aktiv daran mit, welche Bilder von »der Familie« und den
je konkreten Familien der jeweiligen Kinder in der Kita alltaglich
hergestellt werden.

Die Kita ist daher ein besonderer Ort flr Kinder, um ihre Beziehun-
gen zu ihrer Familie zu gestalten.
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Perspektive: »Familie machen«

Es gibt gegenwartig immer mehr Familienformen, und auch das Fa-
milienleben selbst ist anspruchsvoller geworden. Familie und Arbeit
mussen vereinbart werden und das Familienleben findet Uber viele
Personen und Situationen verteilt statt.

Daher geht die Familienforschung heute davon aus, dass Familie

nicht einfach da ist und keine feste Struktur mehr darstellt. Viel-

mehr muss Familie im Alltag aktiv hergestellt werden (»doing
family«; Jurczyk et al.).

yFamilie machenc« heildt, dass wir taglich in vielen kleinen Praktiken,

e klaren, wer zu unserer Familie wie dazu gehort (z.B. durch
Familienfotos oder Regelungen dariber, wer das Kind in der Kita
abholen darf),

e welche Beziehungen die Familienmitglieder untereinander pfle-
gen und wie sie ein Wir-Gefiihl herstellen (z.B. durch das Mitneh-
men der GroReltern zum Kita-Fest),

¢ und welche Verpflichtungen/Rechte damit einhergehen (z.B.
elterliches Interesse fur die Erlebnisse ihrer Kinder in der Kita).

e Dies beinhaltet auch, dass wir uns nach auRRen als Familie zeigen
(»displaying family«) und bestimmte Aktivitaten klar als familiale
Angelegenheiten rahmen (z.B., wenn Geschwisterkinder dieselbe
Kleidung tragen).

Dieses »doing family« kann von Familie zu Familie sehr unterschied-

lich aussehen. Fur einige Familien ist es sehr viel herausfordernder

als fir andere. Gleichzeitig haben wir als Gesellschaft starke Erwar-
tungen, wie Familie >richtig« gemacht werden soll.
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Familie machen beim Abholen

Im Flur einer Kita am Nachmittag: Ein paar Madchen sitzen in der
Abholzeit malend zusammen am Tisch, die Fachkraft Bella ist dabei.
Zwei Mtter, die gerade hereingekommen sind, unterhalten sich im
Hintergrund Uber eine Faschingsparty. Tabea, ein Madchen, wendet
sich zu ihrer Mutter und sagt: >Ich hab’ heute so geweint als ich
gefallen binl< Die Mutter geht in die Hocke und sagt zu ihr, dass sie
ihr das glaubt. Tabea wiederholt noch einmal, dass sie »soo ge-
weint¢« habe. Die Fachkraft Bella sagt daraufhin: >Ein Tranchen hast
du vergossen< und Tabea erwidert, dass es »schlimm¢ war. Anschlie-
Rend wendet sich Tabea wieder von den Erwachsenen ab. Bella sagt
zu Tabeas Mutter, dass sie nicht wusste, dass es so schlimm war
woraufhin die Mutter leicht lachend antwortet: »Sie ist ja noch in
einem ganzen Stick!«

(Beobachtung PARTNER-Projekt, Bollig/Schu/Sichma 2023)

Reflexionsfragen

¢ Wie gestaltet das Mddchen hier seine Beziehung zu seiner
Mutter?

e Welche Rolle spielt die Kita und die konkrete Abholsituation bei
diesem >doing family<?

¢ Welche Dynamik I6st dieses »Familie machenc¢ in der Kita aus?
(Reaktion der Fachkraft)
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wer soll die Kinder abholen?

Vormittags in der Kita am Esstisch: Gabriel, ein Junge, ruft beim
Fruhstick freudig in die Gruppe: »Meine Oma war dal«. Das Méad-
chen Britta dreht sich zu ihm und antwortet ein bisschen patzig:
»Deine Eltern kommen nie«. Auf Nachfrage der Beobachterin
erklart sie: »Gabriels Eltern kommen nie«. Kathrin, ein anderes
Madchen, erganzt: »lmmer nur die Oma«. Die Beobachterin fragt:
»Wieso »nur<? Sie ist bestimmt eine tolle Oma.« — »Ja, aber nie die
Eltern« sagt sie. Wahrenddessen kommt ein anderes Kind in Beglei-
tung einer Frau in die Gruppe. Kathrin und Britta sagen daraufhin
beide: »Wieder eine Oma.« Gabriel sagt nichts zu der relativ lauten
Unterhaltung zwischen Kathrin, Britta und der Beobachterin.
(unverdffentlichte Beobachtung PARTNER-Projekt)

Reflexionsfragen

¢ Welche Vorstellungen von Familie (Familienbildern) formulieren
die Mddchen hier?

e Welche Rolle spielen alltagliche Abldufe in der Kita, wie hier die
Bring- und Abholsituation, in Bezug auf diese Familienbilder?

e Wo und wann stellen Kinder in der Kita welche Familienbilder wie
miteinander her?
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Was ist eine gute Familie?

Nachmittags am Gruppentisch in der Kita; es sind nur noch weni-
ge Kinder und einige Fachkrafte im Raum: Kale, ein Junge, packt
seine Brotdose aus und offnet sie. Die Fachkraft Beate sagt: »Da
ist ja noch alles volll« und tatsachlich sind noch Brot, Gurken und
Trauben darin. Sie quetscht noch die Brezel hinein, die es heute in
der Kita zum Martinsfest gab. Dann sagt Beate zu ihren Kolleginnen:
»Heute hat er sogar mal was Gesundes dabei. Gut, auch ein Brot
mit Schokolade, aber das hat die Mutter gemacht«. Die anderen
Fachkrafte reagieren erstaunt und Uberzeugen sich selbst, indem sie
sich nach vorne beugen und nachsehen, was Kale in der Brotdose
dabei hat.

(unverdffentlichte Beobachtung PARTNER-Projekt)

Reflexionsfragen
e Wie wird hier auf die Familie von Kale Bezug genommen?

¢ Wie wird die Familie dabei positioniert? (Als forderliches oder
weniger forderliches Umfeld fiir Kale? Als Risiko oder Potenzial?)

e Kale verbleibt in dieser Situation eher passiv. Woran kénnte das
liegen?
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Kinder als Akteure von Familie

Kinder sind nicht einfach nur Teil ihrer Familie, sondern machen
ihre Familie aktiv jeden Tag mit. Sie inszenieren ihre Familie in
gemeinsamen Aktivitdten mit Eltern und Geschwistern in der Kita,
handeln mit anderen Kindern und Fachkraften aus, was eine »gute«
und eine »schlechte« Familie ist, in welcher Familie sie im Vergleich
zu anderen leben und welche Erwartungen an Familie in der Gesell-
schaft gestellt werden.

Die Kita ist fur die Kinder und ihre Familien ein besonderer Raum
fir das »Familie machenc.

weiterfilhrende Reflexionsfragew

Wo und wie stellen Kinder in der Kita Familie her?

Mit welchen Bildern von »der Familiec und ihren Familien werden
die Kinder dabei konfrontiert? Wie gestalten sie diese aktiv oder
passiv mit?

Welche Mittel stehen ihnen in der Kita dazu zur Verfligung?
Welche Familienpraktiken werden von der Kita unterstitzt, wel-
che nicht? (z.B. ausgedehntes Verabschieden in der Gruppe/am
Winkefenster, haufige gemeinsame Aktivitaten, das Mitbringen
von Spielsachen/Kuschelkissen)

Welche Kinder haben mehr Chancen auf ein positiv bewertetes
yFamilie machenc in der Kita als andere?



KINDER

ALS AKTEURE
DPER ZUSAMMEN-
ARBELT

»Zusammenarbeit zwischen
Kita und Familie machen«

REFLEXIONSKARTEN 1



Kinder als Akteure
der Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit mit Eltern zum Wohl des Kindes gilt als
fachlicher Standard in der Kita — v. a. in ihrer Form als Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft. Das Hauptaugenmerk liegt in den
Bildungs- und Erziehungsplanen ebenso wie in Fachtexten zumeist
auf dem, was Fachkrafte mit Eltern tun sollen um partnerschaftlich
zusammenzuarbeiten. Dazu gehort u.a. sich anlassunabhangig
auszutauschen, wertschatzend und intensiv zu kommunizieren, sich
gegenseitig zu informieren, Vertrauen aufzubauen.

Anlass und gleichermalen Ziel der Zusammenarbeit ist die best-
mogliche Entwicklung des Kindes. Die Kinder selbst sind insofern

v. a. Objekte der Zusammenarbeit zwischen Fachkradften und Eltern,
und es wirkt zunachst so, als geschehe Zusammenarbeit fiir die
Kinder aber nicht durch ihre Mitwirkung.

Andert man die Perspektive kann man erstens (iberhaupt erst
betrachten, wie Zusammenarbeit im Alltag konkret »gemachtx

wird und zweitens wie die spezifischen Beitrdge der Kinder an der
Zusammenarbeit zwischen Kita und Familie aussehen.
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Perspektive: » Zusammenarbeit
awischen Kita und Familie machen«
(doing collaboration)

yZusammenarbeit machen< meint all das, was z.B. Fachkrafte oder
Leitungen und Eltern/Sorgeberechtigte in Bezug auf den/die jeweils
andere/n im Verhaltnis Kita-Familie praktisch tun und wie genau sie
hier im weitesten Sinne zielorientiert tatig werden.

Insofern hier zumeist nur Erwachsene in den Blick geraten, gilt es
auch, dafir sensibel zu werden, wie Kinder in die alltdgliche Zu-
sammenarbeit eingebunden sind. Folgende Akteurspositionen von
Kindern sind hier u.a. aufzufinden:

e als Objekte, insofern die erwachsenen Beteiligten, z.B. in Erzie-
hungsfragen, liber sie sprechen

als Zeuge/Zeugin und dabei z.B. Ereignisse in der Kita oder in der
Familie bestatigen, einordnen und bewerten

als Allianzpartner:in und dabei sowohl mit Eltern/Familienmitglie-
dern oder Fachkraften koalieren sowie ihre eigenen Interessen
vertreten (»Ich will noch langer in der Kita bleiben.«)

als Informant:in, indem sie z.B. Familienmitglieder oder Fachkraf-
te Uber Geschehnisse informieren

als Bote/Botin, insofern sie Artefakte (wie Regenkleidung, Geld)
oder Botschaften (»Sag deiner Mama...«) liberbringen

als Ubersetzer:in, d.h. bei Unwissenheit der jeweils anderen
Partei, indem sie Informationen und Inhalte Gibertragen, dolmet-
schen
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Die veuen Haunsschuhne

Frau Paul kommt mit ihrer Tochter Carla in die Gruppe.

Carla tragt neue, pink-bunte Stoffhausschuhe, die die Form von
Einhérnern haben. Die abgetragenen Vorgdanger mit festen Soh-

len trégt Frau Paul in der Hand. Stolz prasentiert Carla die neuen
Hausschuhe der Fachkraft Beate und den anderen bereits anwesen-
den Kindern. Dann hipft sie auf einem Bein Gber den Teppich und
schwingt den anderen Schuh an ihren FiRen auffallig hin und her.
Beate merkt gegeniiber der Mutter an, dass sie diese Stoffhaus-
schuhe etwas zu gefahrlich findet, insbesondere wegen der Treppe.
Die Mutter antwortet bestdtigend, dass sie die anderen Schuhe
auch lieber mag. Nachdem sich die Mutter von ihrer Tochter verab-
schiedet hat, weist Beate Carla noch einmal an, aufzupassen.
(unverdffentlichte Beobachtung PARTNER-Projekt)

Reflexionstragen

e Was geschieht in dieser Szene zwischen den beteiligten Erwach-
senen? Wie handeln sie dabei ihre Verantwortung und Sorge fur
Carla aus?

¢ Als was wird Carla dabei durch die Mutter, als was durch die Fach-
kraft positioniert?

e Welchen Beitrag leistet Carla zu dieser Szene?
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wer hat mit wewm gesprochen?

Erzieherin Ingrid sitzt mit ein paar Kindern, die etwas malen, an
einem Tisch. Mit aufgeregter Stimme spricht David sie an: »Ingrid,
ich dachte heute ist Waldtag.< und Ingrid antwortet: »Ach, hat die
Mama die Mail bekommen?« David schaut sie weiter an ohne zu
antworten und Ingrid erklart ihm: »Der Waldtag ist erst in ein oder
zwei Wochen.« David scheint weiter beunruhigt. »Aber ich hab
freitags FuRballtraining!«, erlautert er Ingrid. Sie antwortet lachend:
»Ja, aber da sind wir doch schon langst wieder zurtick.« David erwi-
dert: »Ja, aber ich muss mich doch noch umziehen!« Ruhig sagt sie
zu ihm: »Das schaffst du locker. Wir sind morgens im Wald und am
Nachmittag hast du dein Training.« Laut und sehr aufgeregt sagt Da-
vid weiter: »Ja aber, wenn das Training schon angefangen hat, dann
kann ich nicht mehr mitmachen!« Wahrend sie vom Tisch aufsteht,
meint Ingrid zu ihm gelassen: »Sagste der Mama, sie soll sich keine
Gedanken machen.« David nickt.

(Beobachtung PARTNER-Projekt, Bollig/Schu/Sichma 2023)

Reflexionsfragen
e Wie bringt sich der Junge David hier in der Szene ein?
e Wie wird David von Ingrid positioniert?

¢ Mit wem arbeitet die Fachkraft an dieser Stelle zusammen — mit
David als Vertreter seiner Familie/Mutter oder mit David als Kita-
Kind?
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Beim Bringen des Kindes am Worgen

Kathrins Mama kommt mit Kathrin auf dem Arm in die Gruppe.
Kathrin klammert sich an sie, ihren Kopf auf ihren Schultern liegend.
Sie sieht noch mlde aus. Gesine, eine Fachkraft, begriift die beiden
und fragt: ,Na Kathrin, wann wird diese Woche gegessen?“ ,Nur
heute und morgen®, antwortet ihre Mama. Gesine schaut auf
Kathrins Jeans. Sie tragt eine sogenannte ,ripped Jeans, also eine
Jeans die — entsprechend der derzeitigen Mode — ein paar Locher
hat. Gesine kitzelt Kathrin mit ihrem Zeigefinger an ihrem Knie, das
durch das Loch in ihrer Jeans zu sehen ist und fragt sie grinsend:
»Merkst du das?” Kathrin vergrabt ihren Kopf noch tiefer in der
Schulter ihrer Mutter und Gesine entgegnet: ,Nicht mal das, da
werde ich ignoriert.” Ihre Mutter lachelt und geht mit Kathrin auf
dem Arm raus in den Flur. Kurze Zeit spater kommt Kathrin alleine in
die Gruppe zurick. Sie legt sich auf das Sofa neben der Tur.
(unverdffentlichte Beobachtung PARTNER-Projekt)

Reflexionsfragen
e Was passiert in der Szene? Wie wird hier zusammengearbeitet?

e Welche Position wird Kathrin hier zugesprochen, welche nimmt
sie fur sich in Anspruch?
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Kinder als Akteure
der Zusammenarbeit mit Familien

Zusammenarbeit mit Eltern ist eine aktive Herstellungsleistung aller
Beteiligten in der Kita. Auch Kinder leisten konkrete, wenngleich
nicht auf den ersten Blick leicht erkennbare Beitrdge fir die Zusam-
menarbeit zwischen Kita und Familie.

weiterfilhrende Reflexionsfragew

Wie gestalten Kinder das (partnerschaftliche) Verhéltnis zwischen
Kita und Familie mit?

Was bedeutet es fir Kinder, die ebenburtigen Partner:innen der
Fachkrafte und/oder der Eltern zu sein?

Welche Strategien nutzen Kinder, um Akteure der Zusammenar-
beit zu sein?

Welche Ressourcen nutzen/brauchen Kinder, um Zusammenar-
beit mitzumachen?

Welche Kinder bringen sich starker in die Zusammenarbeit ein als
andere, welche werden starker einbezogen?

Welche Folgen hat es fir (bestimmte) Kinder, wenn Fachkrafte
und Eltern sich intensiver miteinander austauschen und starker
miteinander in Kontakt treten?
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Kinder als Akteure der Kinderkul+ur

Kitas und Krippen sind in aller Regel die ersten Orte, an denen
Kinder Teil einer groReren Kindergruppe sind. Das schafft fir sie
einen neuen, relativ stabilen sozialen Bezugsrahmen aufRerhalb der
Familie und der Interaktion mit Erwachsenen, der unter den Gleich-
altrigen geteilt und hergestellt wird. Hier lernen sie im Umgang

mit anderen Kindern, zwischen Spiel und Ernst zu unterscheiden,
Raume und Ressourcen zu teilen und Beziehungen einzugehen.
Was Kinder in Kitas vorfinden, ist entsprechend eine eigene
Kinderkultur — oder auch Peer-Kultur oder Gleichaltrigen-Kultur
genannt. Wie jede andere Alltagskultur auch, stattet die Kinderkul-
tur das Leben der Kinder mit Bedeutung aus — sie macht sozusagen,
dass etwas Sinn macht. Sie ermoglicht es den Kindern, sich in der
sozialen Welt der Kita sicher zu bewegen und Handlungsfahigkeit
und Kontrolle in der herausfordernden Welt der Erwachsenen zu
erlangen.

Kinder finden diese Kinderkultur in der Kita bereits vor, wie z.B.
Spiele und Routinen, die unter den Kindern weitergegeben werden.
Sie gestalten diese Kinderkultur aber auch aktiv mit, indem sie Rou-
tinen teilen und weiter relevant machen.

Kitas sind allein wegen dieser Teilhabe an der Kinderkultur sehr
wichtige Orte fur Kinder.
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Perspektive: Kinderkultur

Der Sozialisationsforscher William A. Corsaro definiert die Kinder-
kultur als: »ein stabiles Set von Aktivitdten oder Routinen, Arte-
fakten, Werten und Interessen, die Kinder in der Interaktion mit
Gleichaltrigen (peers) produzieren und teilen«. Sie stellt insofern
eine eigene Dimension des Alltagslebens dar, in der Kinder als Kin-
der in ein kollektives Verhaltnis zu Erwachsenen treten.

Die Kinderkultur ist das Ergebnis der kollektiven Anstrengungen der
Kinder, in der oft missverstandlichen, irritierenden und mitunter
auch bedngstigenden Welt der Erwachsenen, Kontrolle und Hand-
lungsfahigkeit zu erlangen.

Corsaro nennt diesen eigenwilligen Aneignungsprozess Selbstso-
zialisation durch »interpretative Reproduktion«. Diese kollektive
Selbstsozialisation ist aber nicht nur wichtig, fir das Aufwachsen
der Kinder. Sie sorgt zudem dafr, dass die Alltagsablaufe in der Kita
funktionieren. So wirde der Kita-Alltag z.B. sofort zusammenbre-
chen, wenn alle ausgesprochenen und unausgesprochenen Regeln,
Werte und Normen standig von den Erwachsenen erlautert werden
mussten. Dafir sind sie auch viel zu widersprichlich, immerhin
mussen alle Alltagsregeln immer auch situativ gehandhabt werden.
Das dafiir notwendige Wissen und die entsprechenden praktischen
Fertigkeiten erwerben die Kinder durch ihre Teilnahme an der
Kinderkultur.
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Verbotenes Spielzeng teilew

Tami, Igor und Christoph (alle ca. vier Jahre alt) stehen im Gruppen-
raum hinter dem Regal, das einen kleinen Raum in der Ecke abteilt.
Sie rangeln um das kleine Spielzeugauto, das Igor heute verbote-
nerweise mit in die Kita gebracht hat. Die Kinder reichen das Auto
herum und betrachten es genauer. Als Igor sein Auto von Tami
zurtickfordert, gibt sie es nicht her. Igor wartet geduldig ab, bis Tami
eine Runde auf dem Fensterbrett gefahren ist. Dann bittet er sie
noch einmal leise und eindringlich, ihm sein Auto zurtck zu geben.
Aber Tami scheint nicht daran zu denken und Christoph und Igor
beobachten nun unter hdchster Anspannung, wie Tami das Auto in
ihre Hosentasche steckt. »Nein«, zischt Christoph leise, »das ist Igor
seins« und Igor bedrangt Tami nun leicht. Diese ruft laut »Auuuh«
und Igor und Christoph ziehen sich zuriick. »Das ist meins, du musst
es mir geben, sagt Igor betont ruhig. Langsam und genusslich zieht
Tami das Auto aus ihrer Tasche und gibt es Igor. Dieser zeigt den
beiden Anderen, wie sich die Tiren am Auto 6ffnen lassen.
(Unverdffentlichte Beobachtung Caritas-Projekt)

Reflexionstragen

¢ Welche unausgesprochenen Regeln entwickeln die Kinder hier
mit Blick auf den Umgang mit dem j>verbotenen Spielzeug«?

o Welche Ubereinkunft sorgt dafiir, nicht in offenen Streit auszubre-
chen?

e \Was leistet der getarnte Regelbruch der Kinder fiir das Funktio-
nieren der »offiziellen Regeln<?
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Streit-Routiven in der Kinderkultur

Marina und Angelo, beide Schulanfanger:innen, streiten. Angeb-
lich hat Marina behauptet, Angelo hatte Elisas Bleistift gebrochen.
Angelo wirft ihr vor, eine Llgnerin zu sein, was Marina leugnet. Die
Kinder beginnen, sich gegenseitig damit zu drohen, dass ihre jeweils
alteren Geschwister, die bereits die Grundschule besuchen, sie »ver-
prigeln<. Angelo scheint immer noch alles ziemlich ernst zu neh-
men, aber Marina beginnt zu lachen, als sie sagt, dass ihr Cousin in
der vierten Klasse Angelos Bruder in der dritten Klasse verprigeln
wird. Angelo lachelt daraufhin auch und der Streit endet.

(gekdirztes Beispiel aus Corsaro/Molinari 2000)

Reflexionstragen

e Welche Ressourcen nutzen die Kinder hier, um den Streit begin-
nen, aber auch enden zu lassen?

e Welche Bedeutung hat es fiir den Streit in der Kita, dass hier ein
Bedrohungsszenario auerhalb der Kita in die Diskussion einge-
bracht wird?

 Welche Rolle spielt dabei der nahende Ubergang in die Schule?
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Regeln der Kinder

In der Vorschule stellen sich die Kinder haufig zu einem >Zugc« auf,
um so gemeinsam zum Pausenhof zu gehen. Sie werden dabei von
der Fachkraft der Reihe nach aufgerufen, um sich im Zug nach-
einander aufzustellen und die Hande auf die Schultern des Vor-
derkindes zu legen. Es scheint jedoch nicht egal, wer hinter wem
steht bzw. wer seine Hande auf welche Schultern legt. Haufig wird
daher versucht, doch noch die Reihenfolge zu andern. Eine der
besten Taktiken scheint es zu sein, sich zunachst moglichst weit zum
Vordermann zu positionieren und auch die Hdnde noch nicht auf
dessen Schulter zu legen, dann kann man schnell das nachste Kind
dazwischen schieben. Andere geben den Kindern hinter ihnen mit
finsterem Gesicht, Verbotsgesten oder mit einem leise gezischten
»Nein« zu verstehen, dass diese ihre Hande nicht auf die Schultern
legen durfen. Das »Handauflegen< wird dann nur angedeutet und
die Hande schweben tber der Schulter der Vorderkinder.
(Unveréffentlichte Beobachtung CHILD-Projekt)

Reflexionstragen

¢ Welche Regeln werden hier unter den Kindern hergestellt? Wel-
che Werte werden verhandelt?

¢ Wie nutzen die Kinder die Fachkrafte und ihr Wissen um die Ab-
ldufe, um ihre eigenen Interessen zu bedienen?

¢ Welche Rolle spielen fir die Kinder und ihre Kinderkultur eigene
Regeln und eine eigene Ordnung?
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Kinder als Akteure der Kinderkul+ur

Kitas sind Orte einer eigenstdandigen Kinderkultur, an der die
einzelnen Kinder durch ihre Alltagsaktivitaten mit anderen Kindern
teilhaben.

Als Akteure der Kinderkultur sind sie darin involviert,

e kinderkulturelle Spiele (»Fang mich doch, du Eierloch!«), Routi-
nen (richtig im Zug stehen) und Wissen mit anderen zu teilen und
flr die Gestaltung ihres Alltags relevant zu machen,

e sich als Kinder kollektiv gegeniiber der Welt der Erwachsenen zu
verhalten und zu positionieren,

e dabei Macht, Kontrolle und Handlungsfahigkeit als Kindergarten-
kind zu erlangen,

e und dartber auch an der Aufrechterhaltung des Kita-Alltags und
seiner Ordnung mitzuwirken.

weiterfilhrende Reflexionsfragew

e Wie gestalten die Kinder die Kinderkultur in Ihrer Kita? Welche
Spiele, welche Routinen, welche Aktivitdten geben sie von Kinder-
generation zu Kindergeneration weiter?

e Welches Wissen Uber die Kita ist in diese Routinen eingelagert?

e Was leisten die Kinder in der Kinderkultur zur Aufrechterhaltung
des Kita-Alltags?
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Kinder als Akteure von Uberadngen

Ubergange spielen im Leben von Kita-Kindern eine bedeutsame
Rolle, auch deshalb, weil keine Lebensphase so stark altersbezogen
strukturiert ist wie die frihe Kindheit: von der Familie in die Krippe,
von dort in die Kita, manchmal dort auch von Gruppe zu Gruppe
und dann in die Schulkindgruppe und schlielich von der Kita in die
Schule.

Damit verknlpft sind jeweils andere Orte, Rollen und soziale
Herausforderungen. Neben diesen groRen Ubergingen ist zudem
der Kita-Alltag von vielféltigen kleinen Ubergdngen gepragt. Diese
Mikro-Transitionen ereignen sich zwischen einzelnen Kita-Situatio-
nen (vom Essen zum Spiel, vom Spiel zum Schlaf etc.).

In all diese Ubergénge sind Kinder aktiv eingebunden und sie gestal-
ten sie alleine oder mit anderen Kindern mit. Dies betrifft auch den
taglichen Ubergang von der Familie in die Einrichtung, wobei sich
dessen Anforderungen mit jeder padagogischen Institution andern.
So unterscheidet sich z.B. die Kita auch darin von der Schule, dass in
letzterer erwartet wird, dass die Kinder diesen téglichen Ubergang
allein bewéltigen sollen, wahrend die Eltern den tiglichen Ubergang
in die Kita auch vor Ort aktiv mitgestalten.

Zudem werden auch die individuellen Ubergénge, die sich zu-
nachst im privaten Raum der Familie ereignen — ein Umzug, die
Geburt eines Geschwisterkindes etc. — in der Kita aufgegriffen und
bearbeitet.
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Perspektive: »Uberadinge machen«

Haufig wird mit Blick auf Ubergange die Anpassungsleistung, die das
Individuum zu leisten hat, in den Vordergrund geriickt. Ubergange
erscheinen dabei als quasi-natirliche Gegebenheiten, die Kinder
(mit Unterstitzung) bewaltigen mussen. Kinder sind allerdings auch
daran beteiligt, was Uberhaupt bewaltigt werden muss.

In Bezug auf dieses »Uberginge-Machen« hebt Andreas Walther
drei Ebenen des »doing transitions« hervor:

1.die diskursive Ebene: Hier werden Ubergénge dadurch gestaltet,
wie gesellschaftlich tber sie gesprochen wird und welche Erwar-
tungen und Normen damit inhaltlich verkntpft sind, wenn wir
beispielsweise sagen, dass mit der Schule »der Ernst des Lebens«
beginnt oder man bei der Geburt des Geschwisterkindes nun zum
»groflen Bruder« wird.

2.die institutionelle Ebene: Hier geht es um die Frage, wie Uber-
gange organisatorisch und politisch-administrativ gestaltet sind,
z.B. im Hinblick auf die Kooperation mit der Grundschule.

3.die individuelle Ebene: Dabei geht es um die Gestaltung und
Bewaltigungsleistungen des Individuums, wobei diese auch Lern-
und Bildungsprozesse beinhalten.

Auf allen drei Ebenen sind die Kinder eingebunden — wenngleich

unterschiedlich intensiv. Sie sind daher als Akteure des >Uberginge-

Machens in der Kita< zu verstehen.
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Wikrotransitionen gestalten

Das Madchen Ann-Kathrin ist gerade im Gruppenraum angekom-
men. Die anderen Kinder sitzen schon am Tisch und warten auf das
Frihstick. Ann-Kathrin setzt sich neben drei Madchen und schaut
ihnen zundchst bei deren Spiel mit den Blichern zu, die die Erziehe-
rin ihnen zur Beschaftigung gegeben hat. Die Madchen kiimmern
sich nicht weiter um Ann-Kathrin und fahren damit fort, sich die
Bilderblicher der Reihe nach wie ein kleines Dach tber den Kopf

zu halten. Auch Ann-Kathrin nimmt sich ein Bilderbuch und halt

es sich Uber den Kopf. Sie kopiert dabei die Gesten und Laute der
Mddchen. Diese ignorieren sie noch eine Weile, aber nachdem Ann-
Kathrin anfangt, das Buch so hoch wie méglich tber ihren Kopf zu
halten, greifen sie diesen Spielvorschlag auf und eine Weile spater
scheint Ann-Kathrin voll in das Spiel integriert zu sein.

(Beobachtung CHILD-Projekt, Bollig/Honig/Mohn 2016)

Reflexionstragen

e Mit welcher Herausforderung ist Ann-Kathrin in dieser alltagli-
chen Ubergangssituation konfrontiert? Welche Ressourcen und
Strategien setzt sie ein um diese Mikrotransition zu bewaltigen?

» Welche unterschiedlichen Ubergangssituationen finden die
Kinder je individuell vor, wenn sie die Kita alltaglich betreten?
Was sind die damit verbundenen sozialen Herausforderungen?
Welche Bewaltigungsstrategien entwickeln die Kinder hierftr
miteinander oder alleine?
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Vorbereitunasaktivitaten:
»Schule spielen in der Kita«

Eko, Sarah, Juliette und Marco [alle in der Schulkindgruppe] spielen
Schule. Juliette steht an der Tafel und zeigt mit einem groRen
Bleistift ein paar angezeichnete Linien. Sie spricht dabei fiir mich
[Beobachterin] eine unverstéandliche Fantasiesprache und ermahnt
immer wieder einzelne Kinder auf Deutsch, die laut sind und sich
Sachen zuwerfen. Zudem schlagt Juliette Eko, der besonders laut
lacht, leicht auf seine Beine. Beide scheinen diese »Zlichtigung« zu
genielen. »Na, da habt ihr aber eine strenge Lehrerin erwischtg,
sagt die Erzieherin Nadine lachend von der Tir aus. Sarah erzahlt,
dass es an der Schule ihrer Schwester eine »sehr bose Lehrerin«
gibt, ihre Schwester aber eine nette Lehrerin habe. »Dann box ich
die«, meint Eko und schlagt sich die Fauste auf die Brust und alle
Kinder lachen.

(unverdffentlichte Beobachtung Caritas-Projekt)

Mit Corsaro und Molinari lasst sich dieses Spiel als ein »Vorberei-
tungs-Event¢ (»priming event«) verstehen, mit dem sich die Kinder
mit bevorstehenden Veranderungen auseinandersetzen.

Reflexionstragen
 Wie wird der Ubergang in die Schule inhaltlich gerahmt? Welche
Ressourcen und Wissensbestdnde werden dazu genutzt?

» Welche Angste und Strategien zur Herstellung von Kontrolle und
Handlungsfahigkeit werden hier verhandelt?
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Schwuppertag in der Grundschule

Zwei Lehrer:innen stellen sich den Kindern vor und erklaren das
Programm des Schnuppertags: zunachst Kennenlernen, dann Bas-
teln, Singen, Pause und Spielen. Beim Basteln erhalten die Kinder
vorbereitete Teile, die zu einem Marienkdfer zusammengebastelt
werden sollen. Janis, Frank und Luis geben sich gegenseitig mit
abwertender Gestik und Mimik zu verstehen, dass sie das als »unter
ihrer Wirde« ansehen. Zwischenzeitlich kommen zwei weitere
Frauen herein. Sie tragen je ein groRes Buch aufgeschlagen im Arm
und machen sich Notizen, wahrend sie den einzelnen Kindern beim
Schneiden und Kleben zuschauen. Als die beiden bei Frank ankom-
men, beginnt dieser unvermittelt zu zéhlen: »1, 2, 3, 4, 5, 6«. Dann
springt er zur 16 und zdhlt weiter »17, 18, 19, 20, 21 ...«. Obwohl|
sein Zahlen offensichtlich fir die beobachtenden Lehrer:innen ge-
meint ist, schaut er diese jedoch nicht an, sondern beobachtet sie
nur aus den Augenwinkeln heraus.

weiterfilhrende Reflexionsfragew

e Wie verstandigen sich die Jungen hier Gber ihre Erwartungshal-
tung gegeniber der Schule und dem Schnuppertag? Inwiefern
geht es dabei auch um »Kénnen« und »Leistungen«, die von
Schuler:innen erwartet werden? Welche Erwartungen zur Diffe-
renz von Kita und Schule werden dabei verhandelt?

e Wie stellen die Jungen miteinander ihr Verstandnis von Schler-
Sein her?
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Kinder als Akteure von Uberadngen

Die Kita ist ein Ort fur Kinder, an dem sie:

e alleine oder in der Kindergruppe Routinen und Strategien zur Ge-
staltung von alltaglichen Mikrotransitionen (z.B. das >Einfadeln< in
laufende Aktionen) und weiteren Ubergéngen entwickeln.

e sich an den Diskursen zu unterschiedlichen Ubergdngen beteili-
gen, Wissen miteinander teilen und Erwartungen aufbauen.

* in Vorbereitungs-Aktivitaten fir anstehende Uberginge Bewslti-

gungskompetenzen aufbauen, indem sie z.B. Angste thematisie-
ren und sich ihrer Handlungsfahigkeit vergewissern.

weiterfilrende Reflexionsfragen

e Wie sind Kinder in das diskursive, institutionelle und individuelle
Ubergange-Machen in der Kita eingebunden?

e Welche Ressourcen und Routinen nutzen sie daftr?

e Welche Erwartungen, Normen, Werte und Emotionen werden
dabei verhandelt?

e Wie schaffen die Kinder in der Kindergruppe Handlungsfahigkeit
mit Blick auf die bevorstehenden Ubergénge? Wie wird dies
durch die Gestaltung von Ubergéngen durch die Erwachsenen in
der Kita beeinflusst?



KINDER ALS
AKTEURE DER
PARTIZIPATION

»Partizipation machen in der Kita«

REFLEXIONSKARTEN 1



Kinder als Akteure der Partizipation

Partizipation ist ein Schltsselbegriff in Kindertageseinrichtungen.
Beteiligung ist kinderpolitisch bedeutsam, eine fachliche Leitlinie
der Kinder- und Jugendhilfe und sie ist rechtlich geboten.

So heil3t es in der UN-Kinderrechtskonvention, dass dem Kind, das
fahig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das Recht zugesichert
wird, diese Meinung in allen es bertihrenden Angelegenheiten frei
zu dullern, und die Meinung des Kindes angemessen und ent-
sprechend seinem Alter und seiner Reife zu berlcksichtigen. Die
BerUcksichtigung des Kindeswillens gilt auch fir die Arbeit in Kitas.
Konzepte, Formen und Wege der Beteiligung von Kindern sind ent-
sprechend Bausteine fir die Qualitatsentwicklung.

Zugleich kennen alle die Aussage, dass (kleine) Kinder doch noch
nicht die Fahigkeiten und Kompetenzen hatten, sich zu beteiligen.
Vielmehr mussten sie erst lernen zu partizipieren. Daflr seien
entsprechend Bildungsanldsse zu schaffen und Erziehungsziele zu
formulieren. Damit wird Partizipation padagogisch gerahmt —im
Vordergrund steht dann aber nicht die Beteiligung, sondern Lernen,
Bildung und Erziehung von Kindern.

Damit aber bleiben folgende Fragen unbeachtet:

e Was genau tun Kinder eigentlich im Kita-Alltag? Wie partizipie-
ren sie und wie lasst sich ihre Meinung als Kinder angemessen
berlcksichtigen?
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Perspektive: »Partizipatiov
machen — als Kinder«

Unser eingeschliffenes Verstandnis davon, dass Kinder lernen,

sich bilden und sie entsprechend sozialisiert und erzogen werden
mussen, macht es schwieriger v.a. darauf zu achten, was Kinder als
Kinder tun, wie Kinder als Akteure in partizipativen Konstellationen
handeln.

»Partizipation machen« bedeutet in diesem Sinne also, daftir sen-
sibel zu sein wie Kinder im Alltag z.B.

e ihre Meinung, Interessen und Bedarfe gegeniber anderen verbal
und nonverbal duBern,

in Angebotsformen, beim Bringen und Holen, in Gesprachskons-
tellationen zwischen Erwachsenen etc. einfach nur >dabei sinds,

e mit anderen — Kindern und Erwachsenen — aushandeln, worlber
gesprochen und was getan wird bzw. was auch nicht getan oder
worlber nicht gesprochen wird,

e den Ablauf in der Kita und die Beziehungen zwischen den Betei-
ligten konkret mitgestalten,

e den Betreuungsalltag beeinflussen, also inwiefern ihr Beitrag zum
Geschehen in der Kita einen Unterschied macht,

sich in der Kindergruppe Gehor verschaffen und klaren, wer was
wie genau und mit wem macht,

sich Uber Geschehnisse, Vorfille, Gegebenheiten, Plane informie-
ren.
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Seine Auliegen einbringen

Tabea wird am Vormittag von ihrer Mutter in die Kita gebracht. Die
Fachkraft Beate und ich (Beobachterin) treffen die beiden im Flur
vor der Garderobe. Tabea steht vor ihrer Mutter und lehnt sich
gegen sie als sie zu Beate sagt: »Ich hab’ ein neues Stirnband!«.
Beate fragt sie, ob das die Mutter selbst gemacht hat, woraufhin
diese erwidert, dass sie es »selbst gekauft« hatte. Wir lachen kurz
dartber. Dann sagt Tabea, dass sie gestern die Treppe hochgefallen
sei und erganzt, indem sie mit dem Finger auf ihr Knie zeigt, dass
»hier« alles blau gewesen sei. Beate erwidert, dass sie »immer-

hin nicht auf den Kopf« gefallen sei, denn ansonsten hatte sie da
»blau«. Tabeas Mutter fligt hinzu, dass sie dann eine Beule wie ein
Einhorn hatte und: »Das hatten wir aber auch schon!«. Wir gehen
daraufhin alle die Treppe hinunter und Tabea erzahlt uns, dass sie
heute Maoam von ihrem Adventskalender dabeihabe und die vierte
Tur aufgemacht habe. Nun gehen wir in den Mehrzweckraum, wo
sich Tabea von ihrer Mutter mit einem Kuss auf den Mund verab-
schiedet und danach direkt zum Fenster |duft, um ihrer Mutter zum
Abschied zu winken.

(unverdffentlichte Beobachtung PARTNER-Projekt)

Reflexionsfragen
e Wie duRert Tabea hier ihre Anliegen?
¢ Welche Position kommt ihr in dieser Szene zu?

e Wie gestaltet sie die Szene (unfreiwillig) mit?
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Tuteressen verhandeln

Beim Freispiel: Boris spielt mit einem Laster, der eine Vorrichtung
auf der Ladeflache hat, mit der man Lasten per Flaschenzug an-
heben kann. Auch kdnnen mehrere Anhanger aneinandergehangt
werden. Boris spielt die meiste Zeit, ohne zu sprechen. Nach einiger
Zeit kommen Lasse und dann auch Micha hinzu. Micha versucht,
einen der Laster zu ergattern, mit denen allerdings gerade Boris und
Lasse spielen. Gerade hat Lasse mehrere Wagen. Micha beklagt sich
laut, dass er gerne auch einen Laster hatte und Lasse viele habe.
Boris sagt: »Warte, ich rede mal mit ihm.« Daraufhin fragt er Lasse,
ob er einen der Wagen an Micha abgeben wiirde. Lasse gibt ohne
zu klagen einen ab. Ben, eine Fachkraft, die die Szene offenbar wie
ich »aus dem Off« mitverfolgt hat, sagt: »Micha, du kriegst einen!
Gute Nachricht!« In Richtung Boris erganzt er, dass er es gut fande,
wie er da gerade vermittelt hat. Boris nimmt nun einen Aufkleber
aus einer der Fischertechnik-Kisten und mochte ihn auf dem Laster
anbringen.

(unverdffentlichte Beobachtung PARTNER-Projekt)

Reflexionstragen

e Wie handeln die Kinder in dieser Szene eine Losung aus? Welche
Position kommt Lasse dabei zu? Wie duRert er sich?

e Wie vertreten Kinder in Freispiel-Situationen in lhrer Kita ihre
Interessen?

e Wie klaren sie unter welchen Bedingungen und warum ein Kind
etwas abgibt, mit anderen teilt, erhalt, gewinnt...?
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Tiir- und Avgelgesprache beim Abholew

RN

(Quelle: Bertelsmann Stiftung, Projekt: »Kinder zwischen Chancen und
Barrieren«)

Reflexionstragen

e \Wie gestaltet Joscha den Ablauf und die Beziehung in der
Szene mit?

¢ Welche weiteren Handlungsmaglichkeiten eréffnen sich fir
Joscha, welche nicht?

¢ Wie sind Kinder, wie sind Erwachsene in lhrer Einrichtung
in Tur- und Angelgesprache involviert?
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Kinder als Akteure der Partizipation

Kinder nehmen auf sehr unterschiedliche und oftmals eher beildu-
fige Art und Weise Einfluss auf den Kita-Alltag. Sie partizipieren in
eigens fur sie geschaffenen Arrangements und ebenso unabhangig
hiervon in der Kita.

weiterfilhrende Reflexionsfragew

e Fir welche Kinder ist es leichter bzw. schwerer, an bestimmten
Partizipationsformaten einer Kita teilzuhaben und warum?

e Wie lassen sich partizipative Prozesse und Strukturen gestalten,
um Einfluss-/Teilhabemaglichkeiten fir alle Kinder zu steigern?

e Wo lassen sich Einfluss- und Teilhabemoglichkeiten fir Kinder
insbesondere ermoglichen (z.B. Essen, Kleidung), wo eher nicht
(z.B. Zusammenarbeit mit Eltern)? Woran liegt das?

e Wodurch wird durch bestimmte Formen oder gezielte Anladsse
flr Partizipation (z.B. Morgenkreis, Freispiel, Kinderparlament)
Partizipation an anderer Stelle womaoglich eher verhindert?

e Was passiert mit Kindern, die nicht partizipieren wollen oder kén-

nen? Was verandert sich dadurch im Verhaltnis zwischen Kindern
und Fachkraften und im Verhaltnis der Kinder untereinander?

Wie lasst sich gegeniber den Eltern kommunizieren, dass Kinder
in unterschiedlichen Situationen und Konstellationen als Kinder in
der Kita partizipieren und nicht lediglich um sich zu bilden oder zu
lernen?
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Raume machen in der Xita

In der Frihpadagogik nimmt der Raum eine bedeutsame Rolle ein.
Zum einen gilt er mit Blick auf das Innenleben der Kitas als »dritter
Erzieher¢, der —wenn entsprechend gut vorbereitet — das neu-
gierige und selbsttatige Kind zur aktiven Welterschliefung anregt.
Zum anderen richten sich Kitas in vielfaltiger Weise am kindlichen
Sozialraum aus. Kinder sind jeweils als Akteure des Raums zu
verstehen. Dabei nutzen sie Raume nicht nur, sie stellen diese auch
aktiv mit her. Dies geschieht z. B. ganz material, wenn sie im Spiel
Tucher zu imaginierten Wasserlandschaften auslegen, die begeh-
bare und nicht-begehbare Bereiche hervorbringen. Raume machen
sie aber auch, in dem sie situativ zwischen Spielrdumen fir Jungen
und Méadchen oder fir jingere und dltere Kinder unterscheiden
(»In die Bauecke durfen nur Madchen!«). Raume machen Kinder
ebenfalls, wenn sie den Platz hinter den Hecken im Garten als
»Geheimgang¢« markieren, in dem andere Regeln gelten als auf dem
restlichen Gelande (z.B. insofern man dort die Erzieher:innen nicht
mit hineinbringen darf), oder den Flur mit ihren Eltern gemeinsam
fr familiale Sorgepraxen nutzen und damit einen Zwischenraum
zwischen Kita und Familie schaffen.

Kinder bewohnen aber nicht nur aktiv die >kleinen Raumes, die wir
flr sie padagogisch gestalten (Kita, Spielplatz, Kinderzimmer etc.).
Ihr Aktionsradius, ihre sozialen Beziehungen und ihr Selbstverstand-
nis sind von vielfaltigen und miteinander verschachtelten Raumbe-
zligen gepragt. Kitas sind Orte flr Kinder, in denen sie alleine und
mit anderen vielfédltige Raume gestalten.
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Perspektive: »Ranme machen«

Der Ausdruck »Raume machen« bezieht sich auf ein neueres Ver-

standnis von Raumen, in dem diese nicht mehr nur als Container fiir

das Leben von Menschen gedacht werden, sondern als etwas, das

bestdndig hergestellt und reproduziert wird. Raum ist entsprechend

ein Produkt konkreter sozialer Praxen und wirkt gleichzeitig struktu-

rierend auf diese ein.

Der Raumsoziologin Martina Low folgend, lassen sich Raume grund-

legend als »(An-)Ordnungen von Lebewesen und sozialen Gitern«

verstehen, die das Handeln von Menschen, ihre Beziehungen zur

sozialen Welt mit Anderen und ihre Identitdt »verortenc.

Raume sind insofern immer soziale Rdume, wenngleich, wie

Doreen Massey hervorhebt, sie von »denjenigen, die unterschiedli-

che Positionen innehaben, unterschiedlich erlebt und interpretiert

werden«.

Das Handeln von Kindern in der Kita, ihre sozialen Beziehungen und

ihr Selbstverstdndnis sind entsprechend auch von vielféltigen und

miteinander verschachtelten Raumbezlgen gepragt. Raume ge-

stalten sie dabei indem sie sich die vorbereiteten Raume spezifisch

aneignen, und mit der Kindergruppe gestalten,

¢ indem sie Beziehungen zwischen der Kita und anderen Orten in
ihrem Leben herstellen, z.B. ihrer Familie oder anderen Bildungs-
einrichtungen,

e und indem sie transnationale Raume tber Grenzen hinweg mitge-
stalten, die Uber die Migrationsgeschichte ihrer Familien entste-
hen.
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»Siedler und Nomaden« —
Raume des Spiels

Ayra ist das erste Kind heute Morgen in der Gruppe. Wahrend sie
mit der Erzieherin allein ist, macht sie dies und das und beginnt
schlielRlich damit, Spielzeuge zusammen zu suchen und auf ein
etwas abgegrenztes Podest zu hdufen. Als weitere Kinder den Raum
betreten, nimmt sie zwei der ankommenden Madchen an die Hand
und zeigt ihnen den Platz, wo sie die Spielzeuge aufgehauft hat. Die
Madchen setzen sich freudig zu dritt etwas abgewandt vom Rest
der Gruppe auf das Podest und schauen sich an, was Ayra vorberei-
tet hat.

Marc kommt heute mit einem Spielzeug-Feuerwehrauto von zu
Hause in der Kita an. Im Gruppenraum fahrt er eine ganze Weile da-
mit herum. Immer wieder muss er Hindernisse passieren — Stihle,
Spielzeug, andere Kinder. Ab und zu verweilt er dabei, um anderen
Kindern zuzuschauen oder ihnen sein Auto zu zeigen. Dann »fahrt«
er weiter. Ein Mddchen begleitet ihn bald mit einem anderen Spiel-
zeugauto und es entfaltet sich ein Autorennen.

(Kamerabeobachtung im CHILD-Projekt, Mohn/Bollig 2016)

Reflexionsfragen

¢ Wie unterschiedlich nutzen die Kinder hier den Raum, um in der
Kita anzukommen und ins Freispiel am Morgen einzusteigen?
Welche Rolle spielen dabei die Materialien, die sie nutzen?

e Wie tragt dieses Raume-Machen dazu bei, die Aufgabe »freispie-
len« zu gestalten?
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Transnationale Ranme

Katy, Richard, Malik und Soura spielen miteinander im Kiichenbe-
reich mit den Babypuppen. Malik ist schwer damit beschaftigt, die
beiden Puppenwagen Ubereinander zu sortieren, wahrend Katy,
Richard und Soura kochen. Soura hat neben »ihrem Baby«< auch ein
Holzstlick in der Hand, das die Kinder gerne als Handy benutzen. In
dieses spricht sie 6fters auf syrisch hinein und zeigt wie bei einem
Videocall mit der imaginierten Kamera auch zwischendurch, was
die anderen Kinder tun. Katy beschwert sich bei Soura und sagt,
sie solle nicht filmen. Soura erklart, dass sie das aber ihrer Tante in
Syrien zeigen misse. Ja, aber in Syrien sei doch Krieg, wirft Richard
ein. Soura steckt »das Handy« weg.

(Nach Erzihlung einer Kita-Leitung)

Reflexionsfragen

¢ Wie stellt Soura hier einen transnationalen Raum her, der die Kita
mit anderen Orten in der Welt verbindet? Wie sind die anderen
Kinder daran beteiligt?

¢ Wie wird Soura dabei als syrisches/deutsches Kind positioniert?
Welche Unterschiede zwischen den Kindern werden hier relevant
gemacht?

¢ Welche Rolle spielt der Krieg in Syrien hier und welche Rolle
nimmt er im Spiel ein?
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Wo wolmen die Kinder?

Beim Essen unterhalten sich die Fachkrafte mit den Kindern tber
Wohnorte. Die Erzieherin Steffi erzahlt, dass sie am Waldrand
wohnt und morgens manchmal Rehe sehen kann. Timo meint, bei
ihm in der Stral%e sei ein Spielplatz und die Kinder erzahlen, was sie
bei sich im Wohnumfeld spielen kénnen (Bolzplatz, Wiese, etc.).
Jamiro, der bislang nichts gesagt hat, wird von der Erzieherin
gefragt, was es bei ihm in der Nahe Interessantes gibt. Ihm scheint
nichts einzufallen, worauf Steffi meint, dass er ja in einer sehr
befahrenen StralSe wohne, da sei es nicht einfach auf der StralSe

zu spielen. Er nickt traurig und Heiner will wissen, wo das ist. Steffi
erklart, wo Jamiro wohnt. Ja, meint Heiner ganz aufgeregt, da habe
sein Vater schon mal einen Autounfall gehabt. Mit dramatischer
Stimme berichtet er, dass auch Polizei dagewesen sei. Jetzt schaltet
sich auch Murad ein und erzéhlt, wie er von seinem Fenster aus
beobachtet, wenn Feuerwehrautos vorbeifahren. TatlttldUtataaaa
machen die Jungs nun gemeinsam nach, und lachen und erzahlen.
(unverdéffentlichte Beobachtung Caritas-Projekt)

Reflexionsfragen

e Wie wird hier zwischen unterschiedlich »guten< Wohnumfeldern
unterschieden? Welche Bewertungen werden dabei vorgenom-
men? Welche Rolle spielt die Unterscheidung in »kindgerechte«
und »nicht-kindgerechte« Raume?

¢ Wie stellen die beiden Jungen dabei eine eigene Bewertung von
guten und schlechten Rdumen her?
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Kinder als Akteure des Raums

Die Kita ist ein Ort fur Kinder, in dem sie alleine oder mit anderen
kleine und groRe Raume >vor Ort¢ gestalten. Das tragt u.a. dazu bei,

¢ dass der Kita-Alltag funktioniert, weil die Kinder die Kita-Raume
in Spielrdume Ubersetzen, indem sie Grenzen und den Zutritt
regulieren. Das Spiel funktioniert so als Anordnung verschiedener,
kleiner Spielgemeinschaften in einem begrenzten, miteinander zu
teilenden Raum,

e den Sozialraum in der Kita zu reproduzieren, indem sie Wissen
Uber die verschiedenen Orte, Personen, Beziehungen und The-
men herstellen, einordnen und bewerten,

¢ Verbindungen zwischen den verschiedenen Orten des Alltags-
lebens der Kinder herzustellen und die Kinder somit auch indivi-
duell in der Kita zu positionieren (als zugezogenes Kind etc.).

weiterfilhrende Reflexionsfragen

e Wie »machenc¢ die Fachkrdfte in Kitas mit und fir die Kinder all-
taglich vielfaltige Raume?

¢ Welche Positionierungen von Kindern als Gruppe/als Einzelne:r
werden dadurch hergestellt?

¢ Welche Raume stellen die Kinder unter sich her und welche situa-
tiven Funktionen erfiillen diese fir sie (Schutz, Kontrolle, Positio-
nierung, Ressource etc.)?
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