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1 Einleitung: Zur Bedeutung von
demokratieférdernder Elternarbeit

Im Zuge gesellschaftlichen Wandels und zunehmender Konflikte, die mit demo-
kratie- und menschenfeindlichen Krisenphdanomenen einhergehen, ist die Aus-
einandersetzung mit der gezielten Demokratieférderung und Extremismuspra-
vention in jingeren Jahren verstdrkt in das Bewusstsein von Fachkraften und
Offentlichkeit geriickt. Insbesondere auch die breit gefiihrte Debatte (iber Ursa-
chen und Wirkungen von Radikalisierungsprozessen eréffnet neue Gestaltungs-
moglichkeiten fur eine nachhaltige Praventionsarbeit im (sozial-)padagogi-
schen Kontext, da die Vermittlung einer ausgepragten Demokratiekompetenz
das wirkungsvollste Instrument zur Verminderung antidemokratischer Einstel-
lungen und Haltungen ist. Familidare und institutionelle Erziehung und Bildung
haben die Aufgabe, auf ein Leben in der demokratischen Gesellschaft vorzube-
reiten, indem Demokratie fiir Kinder und Jugendliche erfahrbar gemacht wird.

Vor diesem Hintergrund sind in den vergangenen Jahren namhafte Projekte
von Bund, Landern und Kommunen ins Leben gerufen worden, die u. a. friih-
kindliche, schulische und zivilgesellschaftliche Bildungsprogramme im The-
menfeld der Demokratieférderung bereitstellen. Auch die bunte Vielfalt an El-
tern- und Familienbildungsprogrammen tragt zur demokratischen Erziehung
bei. Viele praventive Programme verstehen Demokratieférderung dabei als ei-
nen modularen Bestandteil oder setzen ein demokratisches Selbstverstandnis
weitgehend schon voraus. Doch Menschen werden nicht als Demokrat*innen
geboren, sie miissen erst lernen, demokratisch zu denken und zu handeln. EI-
tern sind sich der Folgen ihres Handelns fiir die demokratische Orientierung ih-
rer Kinder haufig nicht bewusst. Entsprechend gibt es einen gestiegenen Bedarf
an Konzepten, die die Vermittlung demokratischer Kompetenzen ins Zentrum
der padagogischen Bemiihungen stellen. In (sozial-)padagogischen Arbeitsfel-
dern werden Programme, die sich explizit und schwerpunktmaRig der Demo-
kratieforderung widmen, weiter an Relevanz gewinnen.

In der 6ffentlichen Wahrnehmung werden antidemokratische Einstellungen oft
Anlassbezogen diskutiert (ein besonderer Wahrerfolg einer extrem rechten
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Partei, ein Anschlag, politische motivierte Gewalttaten). Blickt man auf gesell-
schaftliche verbreitete Werthaltungen und Grundeinstellung, so werden aber
auch langfristige Kontinuitatslinien sichtbar (vgl. Greiffenhagen 1981; Winkler
2001; Zick und Klein 2014; Decker u. a. 2018). Vor diesem Hintergrund ist es
wichtig, mit universalpraventiven Ansdtzen proaktiv einzugreifen und eine ,de-
mokratiefreundliche’ Sozialisation und Erziehung zu allgemein starken - auch
jenseits spezifischer ,aktueller’ Defizitwahrnehmungen. Demokratie darf kein
Modethema sein. Es bedarf vielmehr praventiver Ansdtze, um auch jenseits der
Konjunkturen politischer Aufmerksamkeit der latenten Weitergabe von antide-
mokratischen Grundhaltungen entgegenzuwirken.

Das Projekt Demokratisch. Gemeinsam. Wachsen. - Eltern als Partner*innen der
Demokratieférderung (DeGeWa) stellt sich genau diesem Anspruch und zielt da-
rauf ab, einen wissenschaftlich fundierten und praxisorientierten Beitrag zur
Weiterbildung von Multiplikator*innen zu leisten, um eine demokratische Fami-
lienkultur zu férdern. Die Diskussionen und Theorien iber den Einfluss kindli-
cher Erfahrungen auf (anti-)Jdemokratische Verhaltensmuster, stellt die beson-
dere Bedeutung familidrer Erziehungseinfliisse heraus. Vor diesem Hintergrund
riicken die Eltern bzw. die Erziehungsberechtigten als Partner*innen der Demo-
kratieférderung ins Zentrum der Uberlegungen. Ein weiterer Impuls zur Spezifi-
zierung des Konzepts verdankt sich der entwicklungspsychologischen Erkennt-
nis, dass Kinder und Jugendliche altersbedingt unterschiedliche kognitive, af-
fektive und soziale Fahig- und Fertigkeiten aufweisen und ausbauen.

Ein Schulungskonzept fiir die demokratieférderne Zusammenarbeit mit Eltern,
wirft gleich zu Anfang die Frage auf, was eigentlich Demokratiestarkung unter
heutigen Verhdltnissen bedeutet. Daher widmet sich der erste Teil dieses Textes
den grundlegenden sozial- und politikwissenschaftlichen Diskussionen tiber die
Bedeutung der Demokratiepddagogik aber auch der Frage, in welchem Sinn
,Demokratie’ fir die Erziehung und die Elternarbeit besonders relevant ist.

Aufbauend auf dieser Diskussion werden im zweiten Abschnitt zundchst die
Grundlagen der Demokratieférderung aus sozialisationstheoretischer (sozial-)
padagogischer und entwicklungspsychologischer Perspektive dargestellt. Da-
bei geht es vor allem um die Verdeutlichung der Synergieffekte die zwischen
familidren und auBlerfamilidren Faktoren spielen: Welche Erziehungsstile
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beglinstigen eine demokratische Haltung in der Personlichkeitsentwicklung?
Was sind bildungs- und sozialisationsabhdngige Dimensionen, die beriicksich-
tigt und aufgegriffen werden missen? Wo und in welcher Form stehen Kindern
Erfahrungs- und Lernrdume zur Verfligung?

Im Kontext dieser Uberlegungen riicken wir das kindliche Lernen in den Fokus:
Kinder entwickeln altersabhdngig unterschiedliche kognitive, emotionale und
soziale Fahig- und Fertigkeiten, die sie in ihrer Einzigartigkeit pragen. Unsere
Grundhaltung, dass demokratische Erziehung nicht allein in der Vermittlung
spezifischer demokratieforderlicher Kompetenzen und Erziehungstechniken
besteht, sondern der ganzheitlichen Entfaltung als selbstbestimmte Individuen
bedarf — sowohl der Kinder als auch der Eltern -, schlagt sich auch in der Aus-
wahl der Themen dieses Grundlagentextes nieder. Demokratie kann Uberall
dort starker ausgelebt werden, wo Kinder bereits in ihren ersten Lebensjahren
als aktive Subjekte ihrer Umwelt (Piaget), als aufmerksame Beobachter ihrer Vor-
bilder (Bandura), als moralbewusste Individuen (Kohlberg) und bindungs- bzw.
beziehungsfahige Heranwachsende (Bowlby/Ainsworth) anerkannt und ge-
starkt werden.

Eine solche Grundorientierung miindet im dritten Kapitel in der Auseinander-
setzung mit der Elternarbeit. Dieser Abschnitt fragt gezielt nach den Mdoglich-
keiten und Grenzen mit denen Eltern und padagogische Fachkrafte konfrontiert
sind, wenn sie sich Kindern im Sinne einer Starkung demokratischer Kompeten-
zen widmen. Dabei riicken die individuellen Lebensentwiirfe und Rahmenbe-
dingungen, ihre Motivationen in den Fokus, aber auch Partizipationsmdglich-
keiten und -barrieren mit denen sich Familien konfrontiert sehen. Eltern muissen
ausgehend von ihrer konkreten Lebenssituation angesprochen werden. Das ist
insbesondere dafiir wichtig, um auch Eltern zu erreichen, fiir die (objektiv und
subjektiv) hohe Hirden fiir den Zugang zu Familienbildungsangeboten beste-
hen.

Das Rahmenkonzept unserer Schulung schlie3t mit einer kurzen Darstellung der
rechtlichen Aspekte der demokratieférdernden Elternarbeit ab. Sicher ist eine
demokratische Haltung in allen Erziehungs- und Bildungsprozessen ausschlag-
gebend fiir eine gute Zusammenarbeit im Wohle des Kindes ausschlaggebend.
Klar sein muss aber auch, dass demokratische Erziehung und die demokratische
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Teilhabe von Eltern rechtlich gerahmt und bestimmt sind. Uber diese juristi-
scher Geltung hinaus ist die Verbindlichkeit demokratischer Regeln ein wichti-
ges Thema der Demokratiepadagogik. Jeglicher juristischer Definition liegt eine
Wertvorstellung zugrunde, deren gesamtgesellschaftliche Akzeptanz, ein de-
mokratisches Miteinander pragen. Diese Werte gemeinsam zu verstehen und
wiederum gemeinschaftskonform ausleben zu kdnnen, ist eine der wichtigsten
Saulen unserer Multiplikator*innenschulung.

Der vorliegende Text fokussiert die Grundlagen fiir die demokratieférdernde El-
ternarbeit insbesondere fiir die frilhe und mittlere Kindheit. Im Rahmen der
Konzeptionierung weiterer Schulungsrunden werden Grundlagen fiir altere
Kinder (von 10-14 Jahren) erganzt. Zudem wird der Text bestandig um weitere
Aspekte erweitert werden, die sich in der Konzeptionierung der Schulung, in ih-
rer Evaluation und ausgehend von Praxiserfahrungen von Teilnehmer¥*innen
und Kooperationspartner*innen als relevant und dringlich erweisen.

Der Text gibt einen umfassen Uberblick tiber die Grundkonzepte, die unserer
Schulung zugrunde liegen. Er ist aber so konzipiert, dass er auch ein gezieltes
Nachschlagen einzelner Kernthemen erlauben soll. Hierzu finden Sie nach je-
dem Kapitel eine kleine Zusammenfassungsbox (*.) die einen schnellen und
kursorischen Zugang zu den verhandelten Themen erlauben soll. In den je-
weiligen Kapitel finden Sie zudem Literaturangaben, die den Einstieg in die
eigenstandige Vertiefung einzelner Themen erlaubt.
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2 Demokratiepddagogik und Prévention

Demokratie lebt vom aktiven Engagement der Menschen fiir sie. Demokratische
Staaten sind darum in besonderem Male auf eine sie stlitzende Gestaltung der
Gesellschaft und der unmittelbaren Lebenswelten ihrer Biirger*innen angewie-
sen. Dies hat weitreichende Folgen fiir eine Demokratiepddagogik. Den Biir-
ger*innen muss einerseits grundlegendes Wissen vermittelt werden, das ihnen
die Teilhabe an der Gesellschaft und den politischen Prozessen ermdglicht. Dar-
Uber hinaus, und grundlegender noch, bedarf es aber auch einer ,gelebten De-
mokratie”. Gerade diese gelebte Demokratie ist in der alltdglichen Erziehungs-
praxis ausschlaggebend, um Kinder auf ihrem Weg in die demokratische Gesell-
schaft zu unterstltzen.

2.1 Woas ist Demokratie?

Als Biirger*innen eines demokratischen Staates haben wir immer schon auch
ein bestimmtes Verstandnis davon, was Demokratie ist. Fiir eine fundierte De-
mokratiepadagogik kann es aber hilfreich sein, sich einige zentrale Aspekte von
Demokratie noch einmal explizit bewusst zu machen. Dabei ist fiir die Ausrich-
tung demokratieférdernder MalBnahmen entscheidend, welches Gewicht man
einzelnen Eigenschaften der Demokratie beimisst. Wir stellen hier neben Parti-
zipationsmoglichkeiten und der Beriicksichtigung von Bedirfnisdu3erungen
insbesondere die Integritdt der Person, die Akzeptanz von Pluralitdt, sowie den
Umgang mit Konflikten in den Vordergrund. Dies sollte aber nicht als strikte De-
finition missverstanden werden. Es zeichnet Demokratien gerade aus, dass in
ihnen auch darum gerungen wird, was genau unter diesem Begriff zu verstehen
ist — wie unmittelbar etwa die Beteiligung an Entscheidungsfindungsprozessen
ist, was kollektiv zu bestimmen ist und was individuelle Vorrechte sind etc.

Vom Wortlaut bezeichnet Demokratie zunachst eine ,Herrschaft des Volkes”. Im
Kern der Demokratie steht also zundchst eine Selbstbestimmung des Volkes,
also eine gemeinsame Regelung der gemeinsamen Angelegenheiten. Wahrend
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historisch deutlich begrenzt war, wer als Teil des demos gelten darf,' gehen viele
zeitgendssische Demokratietheorien davon aus, dass die Teilhabe am politi-
schen Prozess auf jene auszudehnen ist, die von den aus dem Prozess hervorge-
henden Regeln und Entscheidungen betroffen sind (Landwehr 2012; Bevc 2007,
265-285). Fiir moderne Demokratien ist die Mehrheitsentscheidung das maf3-
gebliche Mittel der Umsetzung dieser Selbstbestimmung. Staatlich wird sie vor-
wiegend Uber politische Wahlen vollzogen.

In ihrer Einfachheit 1adt die Bestimmung von Demokratie ausgehend von der
wortlichen Bedeutung des Begriffs aber auch zu Missverstandnissen ein. So
muss gerade im Deutschen deutlich gemacht werden, dass ,Volk” hier nicht im
Sinne einer organischen oder gar biologisch begriindeten Einheit zu verstehen
ist — ein Verstandnis dass immer wieder von der extremen Rechten ins Spiel ge-
bracht wird (Gessenharter 2004, 39 ff.). Auch ist Demokratie nicht einfach als die
unbeschrankte Umsetzung eines Mehrheitswillens zu verstehen - Demokratie
ist vielmehr gerade auch durch einen besonderen Minderheitenschutz ausge-
zeichnet, ebenso wie durch die besondere Absicherung der AuBerung von Min-
derheitspositionen und dem politischen Engagement fiir diese. Der Kern der
,Volkssouverdnitat” ist darum in eine Reihe weiterer Eigenschaften der Demo-
kratie eingebettet, die mal3geblich seiner Sicherung dienen (Wie sollten sich
Mehrheiten feststellen lassen, wenn Meinungen nicht frei geduBert werden
konnen?), aber auch Grenzen fiir das reine Mehrheitsprinzip bilden (Welche
Rechte kann eine Mehrheit einer Minderheit streitig machen?). Auf staatlicher
Ebene tritt so neben die ,Volkssouveranitat” z. B. die ,Achtung der Menschen-
rechte” und das ,Mehrparteienprinzip”. Neben dem Gleichheitsgrundsatz und
der damit einhergehenden ,Chancengleichheit fir alle politische Parteien” wird
auch ein Recht auf ,Bildung und Ausibung einer Opposition” garantiert
(Grumke 2017, 22-24). Neben der Partizipation an Entscheidungen und

1 Sowaren in der Antiken Demokratie etwa nur mannliche ,Vollblrger” zur politischen Partizipa-
tion zugelassen, Frauen und Sklaven ausgeschlossen. Und auch die moderne Demokratie war lange
Zeit eine halbierte: das Frauenwahlrecht wurde z. B. erst Anfang der 1970er fiir Schweizer Bundes-
wahlen eingefiihrt, die Beschrankung der Wahlberechtigten auf die mannlichen Birger fiel im Kan-
ton Appenzell Innerrhoden erst 1990.
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formalen Verfahren im engeren Sinne zeichnet sich Demokratie in diesem Ver-
standnis also dadurch aus, dass eine Unversehrtheit der Individuen gewahrt
wird und dass Bedingungen fiir eine faire Teilhabe an den Partizipationsprozes-
sen geschaffen werden. Dazu gehort, eigenen Positionen Gehor zu verschaffen.
Uber die individuelle AuBerung hinaus schlieft das auch auch einen intsitutio-
nell gestiitzten gesellschaftlichen Pluralismus ein.

Demokratie ist allerdings nicht nur Sache des Staates. Gerade die republikani-
sche Demokratietradition macht die Selbstorganisation der Gesellschaft auch
unterhalb des Staates stark - fiir sie geht diese Selbstorganisation der staatli-
chen Organisation des Zusammenlebens sogar voraus (vgl. Himmelmann 2016,
40 ff.). Dabei erweisen sich die oben genannten Aspekte der Demokratie auch
Uber die formalen staatlichen Institutionen hinaus als bedeutsam: Partizipati-
onsmaoglichkeiten an Entscheidungen und Regeln, die Kindern betreffen, sind
sicherlich wesentlich fiir die Demokratieférderung. Aber auch die grundsatzli-
che Achtung der Person, die Akzeptanz von Vielfalt, die Moglichkeit eigene Be-
dirfnisse und abweichende Ansichten zu duflern, sind fiir ein demokratisches
Miteinander - fiir die gelebte Demokratie im Kleinen — unabdingbar. Neuere De-
mokratiekonzepte betonen zudem, dass Demokratie auch vom Konflikt lebt. Ein
radikal pluralistisches Miteinander kann nicht auf eine feste gemeinsame
Grundlage zurtickgreifen, die von vornherein einen harmonischen Ausgang si-
cherstellt, sondern gerade Grundsatzliches ist in Demokratien umstritten und
Verbindlichkeiten werden erstritten (vgl. Hebekus und Vélker 2012, 77-84; Celi-
kates 2010; Massing 2002a, 220; Massing 2002b, 229-232). Dies ist fir eine De-
mokratieférderung im Familidren Kontext eine besondere Herausforderung.
Gerade die birgerliche Familie wurde als friedliches und harmonisches Gegen-
modell zur umkampften Welt politischer Auseinandersetzungen und des kapi-
talistischen Wettbewerbs angesehen (Meyer 2002, 217 f.). Auch wenn dies wohl
niemals dem realen Familienleben entsprach, so wird das Familienbild heute
immer noch von einem Ideal der Konfliktfreiheit gekennzeichnet (Giddens 2006,
210f.). Demgegeniiber gehdren Konflikte nicht nur zur Demokratie allgemein,
sondern auch immer schon auch zu einer demokratischen Gestaltung des Fami-
lienlebens und der Erziehung. Entscheidend ist, dass Familien Uber Mittel
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verfligen, diese Konflikte wo moglich zu 16sen, andernfalls aber auch - gewalt-
frei und unter Respekt der beteiligten Personen - auszutragen und auszuhalten.

N Die Beteiligung an der Festlegung von Regeln und von Entscheidun-
" gen, die das eigene Leben unmittelbar betreffen, ist ein Kernelement
von Demokratie. Sie kann aber nicht isoliert betrachtet werden und ist
nicht einfach mit formalen Verfahren auf staatlicher Ebene — wie Wah-
len - gleichzusetzen. Vielmehr sind auch die Achtung der Person, so-
wie das Akzeptieren abweichender Positionen und die Wertschdtzung
von Pluralitdt demokratische Prinzipien. Aufgrund dieser Offenheit
bringt ein demokratisches Zusammenleben immer auch Konflikte mit

sich.

2.2 Dimensionen von Demokratie und Demokratie-Lernen

Der Aspekt der gelebten Demokratie ist ein wesentlicher Ausgangspunkt fiir die
Auseinandersetzung um eine Demokratiepadagogik. Einmutig wird in der
schulpddagogischen Debatte eine reine Orientierung an den Inhalten des Fach-
unterrichts zurlickgewiesen. Kinder und Jugendliche miissen konkrete Erfah-
rungen mit demokratischen Prozessen machen, die fiir ihre eigene Lebensreali-
tat Bedeutung haben — es kommt also nicht nur auf das Was der Wissensver-
mittlung an, sondern auch ganz wesentlich auf das Wie (vgl. hierzu die
Kontroverse in Beutel und Fauser 2011). Neben dem Demokratie-Wissens, fiir
das der Fachunterricht steht, kommt dem Demokratie-Konnen also eine ent-
scheidende Bedeutung zu — und das gilt in gesteigertem Mal3e noch fiir den
frihkindlichen Bereich. Auch fiir ihn, etwa fiir die Gestaltung des Alltags in Kin-
dertageseinrichtungen, sind mittlerweile gute fachliche Standards einer umfas-
senden Demokratiepadagogik entwickelt und erprobt worden (Hohme-Serke,
Priebe und Wenzel 2012).
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Weitgehende Einigkeit besteht lber den Ausgangspunkt: der Erwerb einer
grundlegenden praktischen Befdhigung zur Teilhabe an demokratischen Pro-
zessen ist eine mal3gebliche Voraussetzung fir das Funktionieren der Demokra-
tie. Gerhard Himmelmann macht in diesem Zusammenhang die Unterschei-
dung von Demokratie als Herrschafts-, bzw. Regierungsform, Demokratie als Ge-
sellschaftsform und Demokratie als Lebensform stark (vgl. Himmelmann 2011).
Dabei zeigt sich die Demokratie als Regierungsform abhangig von einer fundier-
ten Eintbung und Verwirklichung demokratischer Prozesse auf zivilgesell-
schaftlicher Ebene und im Alltag. Ein solches Zusammenspiel auf verschiedenen
Ebenen ist insbesondere fiir eine grundlegend und friih ansetzende Demokra-
tieférderung, wie sie in unserer Schulung angestrebt wird, von Bedeutung. Die
entwickelten Standards und Voraussetzungen fiir Schule und Kindergarten be-
ziehen mafgeblich auf diese Typologie der drei Formen von Demokratie. Es
muss aber auch einem mdglichen Missverstandnis begegnet werden: Es gibt
keinen unvermittelten Ubergang zwischen diesen Formen der Demokratie. Sie
sind nicht einfach als unterschiedliche Ebenen zu verstehen, die aber gleich
strukturiert sind (etwa Gber Abstimmung als demokratischem Kern) eine struk-
turelle Gleichheit der demokratischen Gestaltung dieser Ebenen anzunehmen
(vgl. Sander 2011; Reinhardt 2011). Um es etwas anschaulicher zu machen:
wenn Demokratiepddagogik die kindliche Lebenswelt mit einer der staatlichen
Regierungsform entlehnten Schablone demokratisieren will, ist das problema-
tisch. Lapidar: Ist es eine gute Idee, ,demokratisch” dariiber abzustimmen, ob
das Kind sich die Zdhne putzt? Setzt man Demokratiepadagogik mit solchen
Ideen gleich, dann Ubersieht man ganz offensichtlich das Besondere spezifi-
scher Erziehungssituationen, die eben andere Voraussetzungen haben als die
Organisation des demokratischen Staates.?

Ein Problem mit einer solchen formalen Orientierung an der Regierungsform
Demokratie besteht unter anderem auch darin, dass diese zweifelhaft bleibt. In
der konkreten Umsetzung werden haufig indirekt die formal befolgten demo-
kratischen Verfahren ausgehebelt - in dem Kinder im ,Familienrat” beeinflusst

2 Dadurch ist naturlich keinesfalls ausgeschlossen, in spezifischen Situationen gemeinsam abzu-
stimmen oder gar, Kinder in Entscheidungen einzubeziehen.
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werden, um die ,richtige” Entscheidung zu treffen oder Ergebnisse gemeinsa-
mer Abstimmungen fir nichtig erklart werden, wenn ihre Konsequenzen un-
haltbar erscheinen. Vor diesem Hintergrund kann es hilfreich sein, neben einer
Demokratisierung der Lebenswelt der Kinder, die zum Teil auf das Eintiben de-
mokratischer Verfahren gerichtet ist, den Blick weiter auf eine demokratiefér-
dernde Familienkultur zu richten, die auf die Spezifik sowohl des Erziehungsver-
héltnisses als auch der Ebene demokratischen Handelns einzugehen vermag.
Eine reflektierte und praxisnahe Demokratiepddagogik bewegt sich immer im
Spannungsverhaltnis dieser beiden Aspekte: demokratischer und demokratie-
fordernder Lebensformen. Beides muss jeweils spezifisch fiir die Lebenssitua-
tion von Eltern und Kindern tbersetzt werden.

N Demokratiepddagogik vermittelt nicht nur Demokratie-Wissen, son-

" dern auch Demokratie-Kénnen. Eine einfache Ubernahme von Verfah-

ren politischer Institutionen in die Lebenswelt der Kinder greift dabei

zu kurz. Flir eine friihkindliche Demokratiepddagogik in Zusammen-

arbeit mit den Erziehungsberechtigten ist es hilfreich, die Perspektive

liber explizit demokratische Verfahren hinaus auch auf eine demokra-
tiefordernde Familienkultur auszuweiten.

2.3 Prévention antidemokratischer Haltungen

Eine breit angelegte Demokratieférderung muss als primdrpraventiver Ansatz
verstanden werden, der verschiedene Formen der Radikalisierung tibergreift.
Als ,primarpraventiv” werden solche Praventionsansatze verstanden, die sich
nicht selektiv auf spezifische ,gefdhrdete Gruppen” oder auf vermeintlich auf-
falliges Verhalten richten, sondern breit angelegt wie Widerstandskrafte gegen
Fehlentwicklungen starken. Einen Uberblick tiber die traditionellen, sich tiberla-
gernden Unterscheidungen von primdrer, sekundarer und tertidrer Pravention
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auf der einen Seite und universeller, selektiver und indizierter Pravention auf der

anderen Seite bieten Aladin El-Mafaalani et al. (2016).

Abb. 1: Praventionstypen

Zielgruppe

Inhalt/Vorgehen

Ziel

Primére Préavention
(universelle Prophylaxe)

offen

allgemein/universell

- Personlichkeitsentwicklung
- Wissensvermittlung

- Kompetenzentwicklung

- Empowerment

Sekundare Prévention
(spezifische Prophy-
laxe)

Risikogruppe

spezifisch/selektiv

- Identifikation von Aufféllig-
keiten bzw. Anfélligkeiten und
praventive Intervention

Tertidre Préavention
(Eskalations- und Ruck-
fallprophylaxe)

radikale/
extremistische
Jugendliche

hochspezifisch/
indiziert (individuell)

- Distanzierung, d. h. ,Scha-
densbegrenzung”: Interven-
tion zur Vermeidung von Ge-
walt (Demobilisierung)

- Deradikalisierung im engeren
Sinne: Exit-Programme, Reha-
bilitations-/Resozialisierungs-
programme

(Abbildung nach El-Mafaalani et al. (2016, 4).)

In der Forschung zu (De-)Radikalisierungsprozessen wird die besondere Bedeu-
tung primarer Pravention hervorgehoben. So halten Stowig u. a. in einem Be-
richt aus dem Projekt ,Gesellschaft Extrem. Radikalisierung und Deradikalisie-
rung in Deutschland” fest:

“Prévention sollte breit und universell ansetzen. Radikalisierungsprozesse begin-
nen nicht erst bei der Ausiibung und Legitimation von Gewalt, in Haftanstalten
oder unter dem Einfluss radikaler Bezugspersonen. ... Nicht nur Nicht-Regierungs-
organisationen, die sich auf Radikalisierung spezialisiert haben, sondern auch Re-
gelsysteme wie Schulen oder Jugendamter sollten eingebunden werden. Die Insti-
tutionen sollten dabei einen universalpraventiven Ansatz wahlen, der nicht nur auf
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Terrorismus fokussiert, sondern die Ursachen und Folgen gewalttatiger Auseinan-
dersetzungen erldutert und somit nicht stigmatisierend wirkt” (Srowig u.a. 2018,
23).

Eine solche praventive Demokratieférderung setzt also nicht erst an, wenn es zu
Radikalisierungsprozessen kommt, sondern sie starkt die Resilienz gegeniiber
diesen. Die dafiir grundlegenden Erfahrungen erstrecken sich daher bis in die
familidaren Lebenswelten der friihen Kindheit hinein. Institutionen wie Kinderta-
gesstatten und Schulen kann dabei weniger die Rolle zukommen kompensato-
risch zu wirken, also etwaige Mangel der Demokratieerziehung in der Familie
auszugleichen. Stattdessen sollten sie in Zusammenarbeit mit den Eltern versu-
chen, eine demokratieférdernde Lebenswelt fiir die Kinder von Anfang an zu
schaffen.

Entsprechend stellt die Schulung des Projektes Demokratisch. Gemeinsam.
Wachsen. eine breit angelegte Demokratieférderung in den Fokus, die mog-
lichst friih ansetzt. Durch die enge Zusammenarbeit mit den Erziehungsberech-
tigten fordern wir eine demokratische Familienkultur, die einen verldsslichen
und anregenden Hintergrund fiir die Entwicklung einer resilienten Personlich-
keit durch die Kinder und Jugendlichen bildet.

Wenn in diesem Zusammenhang auch von ,Universalpravention” die Rede ist,
muss ein mogliches Missverstandnis ausgerdumt werden. Dass sich die Praven-
tionsmalBnahmen nicht selektiv auf bestimmte soziale Gruppen richten heif3t
natiirlich nicht, dass sie unabhangig von der Zielgruppe der jeweils konkreten
Bildungsmalnahme gestaltet werden sollten. Im Gegenteil, gerade hier kommt
es darauf an, Bildungsangebote spezifisch auf die Bedirfnisse, Erfahrungswel-
ten und praktischen Probleme der Teilnehmer*innen auszurichten, damit De-
mokratieférderung praktisch wirksam werden kann.

Anders als die meisten sekundarpraventiven Programme gegen Radikalisierung
gehen wir vor diesem Hintergrund zundchst nicht von spezifischen Radikalisie-
rungsformen aus und fragen nach den sie begtinstigenden spezifischen Defizi-
ten im jeweiligen familidren Umfeld. Stattdessen setzen wir einerseits an den
spezifischen Ressourcen der Familien fiir demokratieférderliche Prozesse an
und problematisieren andererseits spezifische Barrieren fiir eine Teilhabe an
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demokratischen Strukturen und Bildungsformaten, mit denen Familien kon-
frontiert sind.

“ Auch wenn sich die breit angelegte Demokratieférderung nicht spezi-
" fisch gegen einzelne Formen der Radikalisierung richtet, so leistet sie
einen wichtigen Beitrag zur gesellschaftlichen Bekdmpfung antide-
mokratischer Tendenzen. Sie setzt dabei ressourcenorientiert an den
konkreten verschiedenen Lebensrealitdten der Familien an.
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3 Grundlagen fiir die Demokratieférderung -
Demokratie lernen und leben

Fur die effektive Durchfiihrung demokratiefordernder Konzepte ist es wichtig,
ein Grundverstandnis fiir die Prozesse zu haben, die in die Entwicklung demo-
kratischer Haltungen hineinspielen. Welche Faktoren begtinstigen eine demo-
kratische Grundhaltung? Welche erschweren diese? Auf welchen Ebenen spielt
sich die Herausbildung politischer Grundorientierungen ab? Und welche Vo-
raussetzungen missen bei der altersadaquaten Demokratievermittlung be-
ricksichtigt werden? Um ein Grundverstandnis dieser Themen zu gewinnen,
wollen wir im Folgenden zundchst einmal zentrale Begriffe der Demokratiefor-
derung unterscheiden, ndmlich Sozialisation, Erziehung, Bildung und Betreu-
ung. Auf dieser Grundlage wenden wir uns in diesem Kapitel zundchst den
grundlegenden Erkenntnissen der politischen Sozialisationsforschung zu, um
anschlieBend nach den Voraussetzungen und Effekten demokratischen Erzie-
hens zu fragen. AbschlieBend stellen wir grundlegende entwicklungspsycholo-
gische Konzepte vor, die einerseits helfen, die Bedingungen einer demokrati-
schen Personlichkeitsentwicklung besser zu verstehen und andererseits von
zentraler Bedeutung fir die Frage nach altersangemessenen Antworten und Er-
ziehungspraktiken fir demokratiepadagogische Angebote sind.

3.1 Begriffsbestimmungen: Sozialisation, Erziehung, Bildung
und Betreuung

Die Frage, wie sich Sozialisation, Erziehung und Bildung voneinander abge-
grenzt sind und welche Charakteristika sie aufweisen, hat in unterschiedlichen
Forschungsdisziplinen eine lange Tradition. Dabei kann auf eine Fiille von Defi-
nitionen und Bestimmungen zuriickgegriffen werden, die haufig um die Wech-
selwirkungen dieser kreisen. Beispielweise werden Erziehungsinhalte haufig
von sozialen Rahmenbedingungen beeinflusst und das Bildungsverstandnis ei-
ner Familie hangt stark von den eigenen Erziehungs- und Sozialisationserfah-
rungen ab. Mit Bezug auf den hier relevanten Fokus auf die Demokratieférde-
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rung im frihkindlichen Kontext ist der Begriff der Betreuung von Interesse, da
der §22 des Kinder- und Jugendhilfegesetzes ,Bildung, Erziehung und Betreu-
ung” als Aufgabe von Kindergarten bestimmt (Lakies 2013, 282).

Grundlegend fiir das Verstandnis von Sozialisation, Erziehung und Bildung ist
die Einsicht, dass der Mensch sich nicht nur duBerlich mit einer Gesellschaft kon-
frontiert sieht, sondern dass sein soziales Umfeld ihn bis ins Innerste pragt. Be-
reits Ende des 19. Jahrhunderts formuliert der franzdsische Soziologe und Pada-
goge Emile Durkheim:

Jch stelle namlich als Postulat einer jeden padagogischen Theorie auf, dal die Er-
ziehung eine eminent soziale Angelegenheit ist, und zwar durch ihren Ursprung
wie durch ihre Funktionen, und daB folglich die Paddagogik starker von der Soziolo-
gie abhangt als jede andere Wissenschaft” (Durkheim 1984, 37).

Durkheim verweist also auf die tiefe Verwobenheit von Erziehung und Soziali-
sation in der menschlichen Entwicklung und deutet darauf hin, dass padagogi-
sche Handlungsorientierungen stets im Lichte der sozialen Gegebenheiten und
Lebensrealitaten der Menschen reflektiert werden missen. Die Gesellschaft - so
seine zentrale These — werde nicht primar durch duf3eren Zwang, durch Gesetze
oder durch ein an den Tauschprinzipien des Marktes orientiertes Niitzlichkeits-
denken zusammengehalten. Damit das Zusammenleben funktionieren und
eine Gesellschaft bestehen kann, missen die Individuen vielmehr die Uberle-
bensnotwendigen kollektiven Regeln durch Erziehung und Sozialisation als
zweite Natur verinnerlicht haben.

Durkheim spricht dem Einzelnen damit keineswegs seine Individualitat ab. Viel-
mehr betont er, dass diese Individualitat selbst erst als Ergebnis gesellschaftli-
cher Prozesse zu verstehen ist — dhnlich der Demokratiekompetenz der Men-
schen, die nicht lediglich in der Vermittlung bestimmter Féhig- und Fertigkeiten
besteht, sondern sich vielmehr in der komplexen Wechselbeziehung zwischen
Subjekt und Lebenswelt entwickelt. Individualitat und Sozialitét sind bei Durk-
heim also keine Gegensatze. Letztlich erlaubt erst die Sozialisation dem Men-
schen die unmittelbare Naturabhdngigkeit zu Uberwinden und schafft so den
Raum fur die Entstehung vernilinftig und moralisch handelnder Personen im
Rahmen des modernen Individualismus (Durkheim 1984, 160).

Demokratisch. Gemeinsaum. Wachsen. 18
A

Eltern als Partner“innen der Demokratieforderung



Viele der Aspekte der Sozialisations- und Erziehungstheorie Durkheims sind seit
der Zeit ihrer Entstehung problematisiert worden. So wird Durkheims Vorstel-
lung einer weitgehend geschlossenen und homogenen Gesellschaft und Kultur
heute weitgehend abgelehnt. Statt dessen wird, ausgehend etwa vom Konzept
der Transkulturalitdt und der zunehmenden Bedeutung von Globalisierung und
Migration, die innere Pluralisierung und Heterogenitdt von Gesellschaft und
Kultur betont (vgl. Welsch 1997; Géhlich 2006; Lieprecht 2012). Dennoch be-
steht gerade in dem Punkt der grundlegenden Sozialitdt des Menschen, die bis
tief in sein Innerstes reicht, seine Subjektivitat, Identitat und Individualitat erst
hervorbringt, grundsétzliche Einigkeit.

Die soziale Konstitution des Subjekts bedingt aber auch, darauf verweisen zeit-
gendssische erziehungswissenschaftliche Diskussionen, eine grundlegende
Verletzlichkeit des Menschen gegeniber seinem sozialen Umfeld (vgl. Butler
2002, 24 ff.; Teervooren 2000; Rieger-Ladich 2012, 65). Hieraus ergibt sich pada-
gogisch auch die herausgehobene Rolle, die der Fiirsorge gegentiber dem Kind
im Erziehungsverhaltnis zukommt. Demokratiepddagogisch ist es von besonde-
rer Bedeutung eine solche fundamentale Sozialitdt und die damit einherge-
hende Verletzlichkeit zum Ausgangspunkt der Entwicklung proaktiver Hand-
lungsfahigkeit zu machen, um Teilhabe zu ermd&glichen - und nicht etwa, wie
Carsten Heinze (2017, 59) richtig herausstellt, als Vorwand fiir einen ,protekti-
ven Paternalismus” zu nutzen. Daflir bedarf es aber eines grundsatzlichen Ver-
standnisses der Grundbegriffe Sozialisation, Erziehung, Bildung und Betreuung.

Der Sozialisationsprozess beschreibt das Hineinwachsen in eine Gruppe oder in
eine Gesellschaft. Diese vollzieht sich tiber das Erlernen und Verinnerlichen der
jeweiligen kulturellen Werte, Regeln, Normen und Praktiken. Dies ist jedoch
nicht als die bloR passive Ubernahme misszuverstehen. Vielmehr basiert dieser
Prozess auf einer Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt, die die Selbst-
aktivitat des Sozialisanden einschlie8t und perspektivisch auch die Moglichkeit
zur konstruktiven Veranderung gesellschaftlicher Institutionen ermdéglicht. So-
zialisation vollzieht sich also als Wechselspiel zwischen Individuum und Gesell-
schaft in Sozialisationsinstanzen wie Familie, Kindergarten und Schule, Peer-
Groups, Ausbildungsstétten, in der Berufswelt sowie in der politischen Ausei-
nandersetzung mit dem eigenen Sozialraum (vgl. Hurrelmann 2009). Als
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solcherart weit gefasster heterogener und integraler Prozess vollzieht sich Sozi-
alisation in weiten Teilen ungesteuert und unbewusst (vgl. Luhmann 2002).

Zur Frage, welche Kompetenzen in der Sozialisation ausgebildet werden, gibt
es eine Vielzahl unterschiedlicher Ansatze. So beschreibt beispielsweise Jirgen
Habermas die Sozialisation als einen Prozess zur Starkung kommunikativer Ich-
Identitit, wahrend George H. Mead das Spiel als Grundlage fiir die Ubernahme
einer Rolle und damit letztlich der Identitatsentwicklung versteht — zundchst ge-
genulber einem signifikanten Anderen (also einer ganz konkreten Person aus
dem unmittelbaren Nahraum) und schlief3lich gegentiiber einem generalisierten
Anderen (also typisierten Erwartungen des sozialen Umfelds) (Habermas 1976;
Habermas 1987; Mead 1973; Jorissen 2010; Hurrelmann 2009, 93-114).

In Abgrenzung zur Sozialisation kann Erziehung als ein absichtsvoll gesteuerte
Prozess verstanden werden, wahrend dessen ein Heranwachsender lernt, in
seine Gemeinschaft als ein selbstandiges und kooperationsfahiges Mitglied hin-
einzuwachsen. Erziehung findet primar durch die Eltern/Erziehungsberechtig-
ten (und weitere primdre Bezugs- und Bindungspersonen) der Zéglinge statt,
sodass deren Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung des Kindes als ent-
scheidend betrachtet wird. Die Herausforderung der Erziehung besteht nicht
zuletzt darin das Kind in seiner individuellen Entwicklung zu férdern und in sei-
ner Individualitat zu respektieren, ihm zugleich aber auch gesellschaftlich aner-
kannte Normen, Werte und Handlungsmuster zu vermitteln, um ihm die Teil-
habe an Gesellschaft zu ermdglichen. Die Frage, welche Erziehungsstile, Erzie-
hungsziele und Erziehungspraktiken allgemeingliltig akzeptiert werden, bietet
gesamtgesellschaftlich, allen voran vor dem Hintergrund der Vielfalt kultureller
Identitaten, ein durchaus differenziertes Bild (vgl. Boos-Niinning 2011). Fiir un-
sere Schulung ist hierbei entscheidend, welche demokratieférderlichen Prakti-
ken jeweils aus einer solchen Vielfalt an Erziehungsverstandnissen hervorge-
hen: Welcher Erziehungsstil schafft demokratische Lernrdume? Welche Erzie-
hungsziele werden in welcher Form verfolgt, um die Demokratiekompetenz der
Kinder zu starken? Welche praktischen Handlungsmdoglichkeiten der Eltern und
Multiplikator*innen sind aus demokratiepddagogischer Perspektive wiin-
schenswert?
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SchlieBlich kdnnen sowohl Erziehungs- als auch Sozialisationsprozesse auf ihren
Beitrag zur Bildung der Heranwachsenden befragt werden, was nicht, wie in 6f-
fentlichen Bildungsdiskursen haufig wahrnehmbar, auf formale Bildungsab-
schliisse, auf die Rechtfertigung der beruflichen und gesellschaftlichen Privile-
gierung (Haeberlin 2009, 139) reduziert werden darf. Viele Programme der friih-
kindlichen Férderung haben den Fokus, ungleiche familidre Startbedingungen
fur den Bildungserfolg von Kindern auszugleichen. Dies ist zweifelsohne eine
wichtige Aufgabe, da schulische Bildung ein zentraler Faktor fiir gesellschaftli-
che Teilhabe und berufliche Aussichten ist. Und gerade in Deutschland hangt
der Bildungserfolg maf3geblich von den familidren Voraussetzungen, der ,Her-
kunft”, ab (vgl. Bicher und Wahl 2005). Aufgrund dieser berechtigten Fokussie-
rung spielt Demokratieerziehung jedoch in den entsprechenden Programmen
lediglich eine flankierende Rolle. Da unsere Schulung genau hierauf das Augen-
merk legt, ist es notwendig einen breiteren Bildungsbegriff zugrunde zu legen,
der sich nicht ohne weiteres mit dem schulischen Bildungserfolg koppeln lasst.

Schon in der Tradition des neuhumanistischen Bildungsbegriffs wurde ein in-
tentionaler Begriff der Bildung - also die Vorstellung, dass dem Kind ein klar ab-
gegrenztes Wissensreservoir planvoll eingepflanzt wird — verworfen und die in-
dividuelle Aktivitat des Subjekts, die Idee der Selbstbildung als wahren Zwecke
zur schopferischen Aneignung der Welt, zur empathischen, empfanglichen, au-
tonomen Personlichkeitsentwicklung, hervorgehoben (Humboldt 1962, 21).
Wolfgang Klafki hat diesen klassischen Bildungsbegriff kritisch aufgegriffen und
fur die Schlisselprobleme unserer Gesellschaft neu akzentuiert: Bildung, die
sich u.a. der Friedensfrage, der Umweltproblematik oder den sozialen Un-
gleichheiten verpflichtet flhlt, besteht in der individuellen Entwicklung der
mannigfaltigen Moglichkeiten, Fahigkeiten und Interessen des Individuums. Im
Bewusstsein zentraler Probleme der Gegenwart geht es nicht nur darum sein
Leben selbst zu bestimmen und an der Gestaltung gemeinsamer kultureller, ge-
sellschaftlicher sowie politischer Verhaltnisse mitzuwirken. Vielmehr, so Klafki,
musse man sich auch fiir diejenigen engagieren, denen die Mdglichkeit zur
Selbst- und Mitbestimmung aufgrund bestimmter gesellschaftlicher Umstande
verwehrt bleibt (Klafki 1986). Auch emanzipatorische Ansdtze grenzen den
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Begriff der Bildung von instrumentellen Verstandnissen des Lernens oder des
Wissens ab (vgl. Hufer und Klemm 2002).

Fur die Umsetzung unserer demokratiepddagogischen Praxis soll solch ein Bil-
dungsverstandnis auch dem aktuellen Geist des gesetzlichen Bildungsauftrags
an alle professionellen Erzieher*innen, Pddagog*innen und Lehrer*innen ent-
sprechen. Bildung ist als ein lebenslanger Prozess zu verstehen, in dem Heran-
wachsende und Erwachsene kontinuierlich aufgefordert sind die Selbst- und
Weltverhaltnisse kritisch zu reflektieren. Vor diesem Hintergrund stehen Erzie-
hungs- und Sozialisationsinstanzen in der Pflicht, Lebensrealitaten in der Form
zu vermitteln, dass sie fiir die Lernenden im Erleben und Verhalten nachvollzieh-
bar und umsetzbar sind, dass sie also Relevanz fiir die Gestaltung des eigenen
und des gemeinsamen Lebens haben. Kinder miissen sich dabei das Erlernte in
ihrer weitgehenden Autonomie, Freiheit und Selbstverantwortlichkeit aneig-
nen kdnnen, ihnen muss die Méglichkeit zur gesellschaftlichen Teilhabe gege-
ben werden und sie missen in ihrer Fahigkeit und Bereitschaft zur gleichwerti-
gen Kooperation unterstiitzt werden.

Die Betreuung, definiert als Pflege, Flirsorge und Schutz der Kinder wahrend der
Abwesenheit der Erziehungsberechtigten, bietet als Erziehungs-, Sozialisations-
und Bildungskontext ein grundlegender Lern- und Erfahrungsraum fir Kinder.
Martin Textor stellt fest, dass die Betreuung in Kindertagesstatten die physiolo-
gischen (wie Hunger, Durst, Schlaf), die Sicherheitsbedrfnisse (wie Schutz, Ord-
nung, stabile Beziehungen) sowie die Bedlirfnisse nach Zugehdrigkeit, Liebe
und Wertschatzung abdecken miissen (Textor 1999). An dieser Stelle ergibt sich
fur die Multiplikator*innen Uber die fachlich-soziale Kompetenz den Kindern
hinaus die Notwendigkeit, Erziehungs-, Sozialisations- und Bildungsinhalte bzw.
-erfahrungen ausdriicklich und explizit mit Eltern zu abzusprechen. Nicht immer
sind Bildungsaspirationen der Eltern, also der Bildungserfolg, den sie sich fiir
ihre Kinder wiinschen, mit denen der padagogischen Fachkréfte deckungsge-
lich. Fachkréfte stehen oftmals vor der Herausforderung, dass Eltern sich ihrer
erzieherischen Einfliisse auf die Persdnlichkeitsentwicklung des Kindes wenig
bewusst sind. Zudem sind Zusténdigkeiten zwischen Eltern und padagogischen
Fachkraften unklar: Sollen Erzieher*innen in die Erziehungspraxis der Eltern ein-
greifen und damit ,erziehen” oder sind sie lediglich zur Aufsicht der Kinder
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beauftragt? Sind Sozialisationseinfllisse der Kita kompatibel mit den familidren
Erfahrungen der Kinder? Und nicht zuletzt: Welchen Kriterien muss eine Einrich-
tung, wie die der Kita gentigen, um einen demokratieférdernden Lernraum zu
gewahrleisten? Unsere Multiplikator*innenschulung soll an dieser Stelle die Be-
deutung dieser Fragen firr die Entwicklung der Kinder aufgreifen und die M6g-
lichkeiten einer demokratiestarkenden Erziehungs-, Sozialisations-, Bildungs-
und Betreuungspraxis fiir und mit den Eltern erarbeiten.

N Die pddagogische Theorie und Praxis wird von den Begriffen Erzie-
" hung, Bildung und Sozialisation geleitet. Im Kontext der Demokra-
tieférderung im friihkindlichen Bereich nimmt zusdtzlich der Begriff
der Betreuung eine wichtige Stellung ein. Abhdngig von der jeweiligen
Definition und den damit einhergehenden praktischen Implikationen
eines jeden einzelnen Theoriegertists ist es notwendig, die wechselsei-
tige Dynamik zwischen diesen Prozessen zu erkennen. Eine offene Dis-
kussions- und Vertrauenskultur mit allen beteiligten Akteur*innen ver-
spricht eine transparente Grundlage fiir eine erfolgreiche Erziehungs-

und Bildungspartnerschatft.

3.2 Die Bedeutung einer Demokratieférderung in der
Kindheitsphase

Die Kindheit und friihe Kindheit haben einen zentralen Stellenwert in der wis-
senschaftlichen Auseinandersetzung mit der politischen Sozialisation und ihrer
Relevanz fiir die Demokratie gespielt. Die Studien zur ,autoritaren Personlich-
keit”, in der Sozialforscher*innen in den 1940er Jahren die Ursachen fiir das Auf-
kommen des Faschismus untersuchten, sind durch Uberlegungen zur familisren
Pragung des Kindes gepragt. Es zeigte sich, dass in der Kindheit Grundhaltun-
gen angeeignet werden, die spater fiir eine faschistische Ideologie anflliger
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machen (vgl. Horkheimer 2002; Adorno u. a. 2019). Auch der Sozialpsychologe
Kurt Lewin hob friih die Bedeutung einer ,demokratischen Atmosphére” in der
Familie hervor, die sich insbesondere in der Anerkennung der Eigenstandigkeit
des Kindes und im Verstandnis der fundamentalen Gleichheit der Menschen du-
Bert (vgl. Hopf und Hopf 1997, 11 f.).

Systemtheoretische Ansatze der Politikwissenschaft, wie etwa der Ansatz David
Eastons (1965), fragten starker nach den Bedingungen der Stabilitcit eines poli-
tischen Systems. Dabei nahmen sie psychische und kognitive Voraussetzungen
der Demokratie in den Blick, die ,politische Kultur”. Dadurch hat sich auch der
Fokus der Forschung verschoben: Von allgemeinen Personlichkeitseigenschaf-
ten auf explizit politische Inhalte und Einstellungen. Statt der friihen Kindheit
stand zudem zunehmend die spdte Kindheit und Adoleszenz im Vordergrund,
in denen eigene Haltungen und Meinungen zu politischen Institutionen und
Personen gewonnen werden (Hopf und Hopf 1997, 13-17).2

In Abgrenzung zu einem solchen Verstandnis, das an der ,Funktion” der Einstel-
lungen des Einzelnen fiir das Gbergeordnete politische System ansetzt, entstan-
den kognitivistisch-interaktionistische Ansdtze, die sich starker auf das Indivi-
duum und seine Fahigkeiten fokussierten. Gro3en Einfluss hatte hier Lawrence
Kohlberg. Statt von der Stabilitdt eines gegebenen Systems auszugehen, riickt
hier die Befahigung zur Demokratie ins Zentrum, zu der ganz wesentlich auch
Kritik und Widerspruch gehdren. Demokratien leben nicht nur von der Uber-
nahme gesellschaftlicher Wertvorstellungen, sondern auch von der eigenstan-
digen Auseinandersetzung mit diesen — und letztendlich auch der Bereitschaft
sie im Einzelnen zu hinterfragen. Ausgehend von einem Phasenmodell kogniti-
ver und moralischer Entwicklung* wird jedoch auch bei den kognitivistisch-in-
teraktionistischen Ansatzen verstarkt auf die Adoleszenz geblickt, in der sich die
komplexen Fahigkeiten zur kritischen Reflexion und zum Hinterfragen von Re-
geln und Normen herausbilden sollen (Hopf und Hopf 1997, 18-22). Allerdings
gehen diese Ansdtze - auch vor der spdten kognitiven Entwicklung in der

3 Zur politischen Sozialisation in der mittleren und spaten Kindheit vgl. ausfihrlicher Kap. 3.3.

4 Ausfihrlich hierzu die entwicklungspsychologischen Grundlagen in vgl. Kap. 3.5.
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Adoleszenz - sehr grundsatzlich von der Eigenaktivitat des Kindes, also von sei-
ner aktiven Auseinandersetzung mit seiner Umwelt aus. Entsprechend kann es,
geht man von ihnen aus, nicht darum gehen, demokratiepadagogisches Re-
zeptwissen fir die Eltern zur Verfligung zu stellen, das lediglich auf Kinder eines
bestimmten Alters ,angewendet” werden musste. Vielmehr sollten Eltern in der
Etablierung einer demokratischen Familienkultur unterstiitzt werden, an deren
Hervorbringung die Kinder ebenso wie die Eltern aktiv beteiligt sind — auch
wenn den Erziehungsberechtigten zweifelsohne eine herausgehobene Stellung
fur die Gestaltung der Rahmenbedingungen dieser Familienkultur zukommt
(vgl. Schneewind 2008).

Schauen wir vor dem Hintergrund der vorgestellten Forschungsansatze zur po-
litischen Sozialisation noch einmal genauer auf die hier konzipierte Schulung:
Entsprechend der praventiven Ausrichtung der entwickelten Schulung geht es
uns weniger um explizite Einstellungen zu politischen Akteur*innen. Im Fokus
stehen vielmehr Grundhaltungen und Werte, die letztlich der Ausbildung spezi-
fisch politischer Einstellungen zugrunde liegen. Fiir ein solches Schulungsfor-
mat missen wir unseren Blick dann aber — ganz im Sinne der friiheren Studien
zur Personlichkeit und antidemokratischen Grundhaltungen - starker auf die
Herausbildung vorpolitischer Grudhaltungen in der Kindheit und friihen Kind-
heit richten, die zugunsten der Beschaftigung mit der Herausbildung explizit
politischer Einstellungen in der Adoleszenz vernachldssigt wurde. Trotz einiger
Anldufe, die familiale Sozialisation und Erfahrungen der frithen Kindheit fiir Ra-
dikalisierungsprozesse verschiedener Form zu berticksichtigen, wird bisher ein
Mangel an systematischer Forschung fiir diesen Bereich konstatiert (Srowig u. a.
2018, 22; Winkler 2001, 53).

N Bei der Ausbildung allgemeiner demokratierelevanter Grundhaltun-
" gen spielen bereits die Erfahrung der friihen Kindheit eine entschei-
dende Rolle. Fiir sie ist neben der Entwicklung kognitiver Féhigkeiten
insbesondere auch die emotionale Qualitdt der Lebens- und Erzie-
hungsverhdiltnisse der Kinder wichtig. Unser primdrpréventiv
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ausgerichtetes Schulungskonzept setzt darum in einem ersten Schritt
bei Eltern mit Kindern im Vorschulalter an.

3.3 Politische Sozialisation im Verlauf der Kindheit

Im frithkindlichen Bereich steht fiir die politisch relevante Sozialisation das Ver-
trauensverhaltnis zu den ,signifikanten Anderen” (Mead) im Zentrum, also zu
Personen aus dem nahen Umfeld. Wéhrend ein solches Vertrauensverhaltnis
auch im Jugendalter noch eine wichtige Grundlage bildet, treten nun verstarkt
auch weitere Aspekte hinzu. Zum einen entwickelt sich auch eine Haltung zur
~,Demokratie als Herrschaftsform” (Himmelmann)?, also zu den politischen Insti-
tutionen und ihrem Personal. Zugleich gewinnt die Befdhigung zur kritischen
Distanz der Bewertung politischer Sachverhalte an Bedeutung. Denn politische
Sozialisation in der Demokratie darf nicht als bloBe Einfligung in eine beste-
hende Ordnung verstanden werden, sondern muss immer auch auf die indivi-
duelle und gemeinschaftliche Fahigkeit abzielen, verandernd in diese eingrei-
fen zu kdnnen (vgl. Rippl 2008, 443).

Helmut Fend beschreibt politische Sozialisation als einen Prozess, bei dem zu-
nachst die Schaffung eines affektiv-vertrauensvollen Bezugs zu den demokrati-
schen Institutionen hergestellt wird, der dann im Jugendalter zunehmend auch
durch eine kritische Distanz erganzt und korrigiert wird (Fend 1991, insb. 188-
198). Kinder im Alter von sechs bis zehn Jahren befinden sich beziiglich der po-
litischen Sozialisation in einer Ubergangsphase, die (iber persénliche Vertrau-
ensverhaltnisse hinausgeht, zugleich aber noch stark am Erfahrungsumfeld der
Kinder ansetzt und weniger an den Institutionen der Politik. Bereits im Kinder-
garten machen Kinder erste Erfahrungen mit einer Institution, deren Regeln all-
gemein, also nicht nur fiir das einzelne Kind, gelten. Hier steht aber immer noch
eine starke und durchaus auch persoénliche Bindung an die Erzieher*innen im

5 Vgl. Kapitel 2.2.
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Vordergrund. Mit dem Ubergang zur Schule erleben Kinder eine weitere Insti-
tution, die starkere Anforderungen auch im Umgang mit allgemeinen Regeln
stellt.®

Im Grundschulalter werden wichtige neue Erfahrungen mit gesellschaftlichen
Institutionen gemacht. Diese sind insofern auch politisch pragend, als diese In-
stitutionen sich selbst als demokratische Institutionen sehen und Kindern so ei-
nen mehr oder weniger ausgepragten Erfahrungsraum fiir gelebte Demokratie
bieten. Kinder lernen in der Schule nicht zuletzt, was es bedeutet mit einer Insti-
tution der Demokratie umzugehen. Diese Erfahrungen kdnnen zwar nicht eins
zu eins auf politische Institutionen im engeren Sinne Gbertragen werden, aber
sie bieten eine Erfahrungsgrundlage, die die Haltung pragt, mit der sich Kinder
und Jugendliche weiteren institutionellen Kontexten nahern und in die demo-
kratische Offentlichkeit hineinwachsen.

Vor diesem Hintergrund ist eine wesentliche Aufgabe der politischen Sozialisa-
tion innerhalb der Grundschule aber auch anderer Bildungs-, Beratungs- und
Betreuungsinstitutionen das Herausbilden eines Vertrauensverhdltnisses der
Kinder zur Institution zu ermdglichen und zu starken. Dafir ist nicht nur eine
Verlasslichkeit und Nachvollziehbarkeit institutioneller Regeln wichtig. Es ist
auch von grof3er Bedeutung, Kinder mit ihren Bediirfnissen ernst zu nehmen, so
dass sie Institutionen als einen Ort kennenlernen, an dem sie auch emotionale
Resonanz erfahren. Neben diesem Vertrauensverhaltnis sind Partizipations-
moglichkeiten wichtig, so dass Kinder erfahren kénnen, dass die Institutionen
eigenen Anliegen zuganglich sind. Und zuletzt ist der Umgang mit Konflikten
von zentraler Bedeutung fir die Entwicklung eines Vertrauensverhaltnisses in
die Institutionen. Dazu gehort die Mdglichkeit, empfundene Ungerechtigkeiten
bei Entscheidungen oder Regelungen in einem nachvollziehbaren Verfahren

6 Es gibt natiirlich sehr unterschiedliche Formen des Umgangs mit diesen Regeln, so dass dieses
aus demokratiepadagogischer Perspektive nicht einfach mit einer Anpassung an tberpersonliche
Strukturen gleichgesetzt werden sollte. Partizipative Verfahren sind vor diesem Hintergrund von
Anfang an, d. h. schon in Einrichtung der frihkindlichen Kinderbetreuung von Bedeutung. Aber
auch diese zielen ja auf (gemeinsam festgelegte) Giberindividuell gliltige Regelungen und Vereinba-
rungen ab.
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geltend zu machen. Fir all dies gibt es vielzdhlige Konzepte fiir eine partizipa-
tive und demokratische Gestaltung von Bildungseinrichtungen auf die wir hier
nicht genauer eingehen wollen, weil wir uns explizit auf die Frage fokussieren
wollen, wie Eltern diesen Prozess einer demokratischen politischen Sozialisation
fordern kdnnen und wie sie ihrerseits demokratisch darin unterstiitzt werden
kdnnen.

Hier mochten wir vor allem drei Punkte in den Fokus stellen:

(1) Verschiedene Ansédtze der Sozialisationsforschung betonen das Wechselspiel
von Sicherheit und Offenheit fuir neue Erfahrungen und Perspektiven (vgl. Kap.
3.4.1). Die familidaren Bindungen spielen hierfiir eine besonders zentrale Rolle
und sind auch gerade da wichtig, wo es um ein eigenstandiges Erkunden der
Welt jenseits des unmittelbaren Zugriffs der Eltern geht. Entsprechend sollte
eine demokratieférdernde Elternarbeit fiir Kinder im Grundschulalter an den be-
stehenden Angeboten des friihkindlichen Bereichs, Eltern bei ihrer Erziehung
und bei der Entwicklung der Bindung zum Kind anknipfen, diese aufgreifen
und weiterfiihren. Vor diesem Hintergrund sind Angebote zu begrii3en, die El-
tern einbeziehen, wenn Kinder neue Institutionen kennen lernen (etwa eine
neue Schule). Zugleich ist es wichtig, dass Kinder vermittelte Sicherheit auch fiir
ein eigenstandiges Erkunden ihrer Umgebung, der Institution und letztlich der
Gesellschaft nutzen kénnen - d. h. es miissen Rdume entstehen, bei denen El-
tern nicht immer schon in alle Ereignisse Einblick haben, sondern Kindern ent-
scheiden kdnnen, welche Erlebnisse sie wie mit ihren Eltern teilen méchten .

(2) Fir die Frage des grundlegenden Vertrauens in politische Institutionen, das
fur die politische Sozialisation von gro3er Bedeutung ist (Watermann 2005),
spielt auch die Haltung der Eltern eine entscheidende Rolle. Dabei geht es fiir
die Zielgruppe von Kindern im Alter von sechs bis zehn Jahren zunachst schwer-
punktmdlig um eine Haltung der Eltern zu den Institutionen, in denen Kinder
sich alltdglich bewegen.” Das heifit nicht, dass Kinder ein generalisiertes

7 Grob kann man hier George H. Meads Unterscheidung von signifikanten und generalisierten An-
deren aufgreifen: Kinder machen zundchst Erfahrungen mit konkreten Institutionen in der
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Misstrauen gegentiber gesellschaftlichen Institutionen nicht bemerken wiirden,
es ist aber davon auszugehen, dass Haltungen gegentiber den Institutionen mit
denen Kinder Erfahrungen machen zundchst eindriicklicher sind. Hier spielen
die biographischen Erfahrungen der Eltern etwa mit Bildungsinstitutionen (aber
z. B. auch mit so unterschiedlichen Institutionen wie Jugendclubs oder Jugend-
amtern) eine groBe Rolle.® Die Erwartung etwa, dass von einer Grundschule oh-
nehin keine Gerechtigkeit zu erwarten ist, die beispielsweise in eigenen negati-
ven Erfahrungen der Eltern wurzeln kann, wird Kinder kaum ermutigen, eigene
Belange in der Schulgemeinschaft geltend zu machen. So kann die Sammlung
von Partizipationserfahrungen im Kleinen erschwert werden, die sich positiv auf
die spatere Beteiligung an einer gesellschaftlichen Willensbildung auswirkt (Alt,
Teubner und Winklhofer 2005, 30 f.).

Dies ist der Hintergrund von dem unser Projekt Demokratisch. Gemeinsam.
Wachsen. der Einbindung und Partizipation von Eltern eine zentrale Stellung
einrdumt. Die demokratische Sozialisation von Kindern ist nicht unabhangig
von den demokratischen Erfahrungen der Eltern zu sehen, dies gilt anders-
herum ebenso. Erziehungspartnerschaften stellen dabei auch ein Feld fir die
demokratische (Weiter-)Entwicklung von Eltern dar, weil das Lern- und Erfah-
rungsumfeld ihrer Kinder fir sie eine gro3e Bedeutung hat. Demokratiefor-
dernde Elternarbeit ist darum nicht als eindimensionale Vermittlung vorbe-
stimmter Demokratiefertigkeiten an Kinder zu verstehen, sondern eréffnet bes-
tenfalls einen sozialen Raum, in dem sowohl Fachkréafte als auch Eltern und Kin-
der gemeinsam demokratisch wachsen. Die Erfahrung von Eltern, mit eigenen
Bedurfnissen in der Einrichtung ernst genommen zu werden, die Entwicklung
eines Vertrauensverhaltnisses zwischen Eltern und Fachkraften und die Erfah-
rung, gestaltend am institutionellen Alltag teilhaben zu kdnnen, sind dabei eine
wichtige Ressource fir Institutionen, um Eltern und Kinder mit demokratiepa-
dagogischen Anliegen zu erreichen. Hier bedarf es sicherlich besonderer

Demokratie und verallgemeinern diese Erfahrung zunehmend zu einer Haltung gegentber ,der”
Demokratie als generalisierter Institution (vgl. Kapitel 3.1).

8 Vgl. hierzu die Forschung zum ,Familienhabitus” (z. B. Kramer und Helsper 2010).
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Bemiihungen bei Eltern, die selbst wenig Erfahrung mit der Institution und ih-
ren Ablaufen sammeln konnten, und die dementsprechend unsicher im eige-
nen Agieren in der Institution sind, und bei Eltern, die explizit negative Erfah-
rungen mit der eigenen Institution (oder dhnlichen Institutionen) gemacht ha-
ben.

(3) Insofern wir den Blick der demokratieforderlichen Elternarbeit Giber die un-
mittelbare Erziehungspraktiken hinaus gedffnet haben, haben wir uns auch
schon dem letzten Punkt angendhert: der demokratischen Familienkultur, die
wir schon in Kap. 2.2. angesprochen haben. Dabei geht es einerseits darum, wel-
che Formen demokratischer Aushandlung und welche Umgangsformen in der
Familie allgemein gepflegt werden, welche gemeinsamen Rituale etwa beste-
hen um mit Konflikten umzugehen oder Entscheidungen zu treffen, die fir die
ganze Familie relevant sind. Dies geht tiber die Schaffung von Voraussetzungen
fur die Entwicklung von Demokratiefdhigkeiten wie etwa durch die Stérkung
von Bindungen in (1) hinaus, insofern die Familie hier selbst zu einem Erpro-
bungsraum fiir demokratische Verfahren wird und Erfahrungen in gelebter De-
mokratie gewinnen ldsst. Dies ist insofern fir Demokratiepadagogik von ent-
scheidender Bedeutung, als die Erfahrung, an Entscheidungen der Familie be-
teiligt zu werden, sich selbst wiederum positiv auf die Bereitschaft der Kinder
auswirkt, sich in Bildungs- oder Betreuungseinrichtungen in Partizipationspro-
zesse einzubringen (Alt, Teubner und Winklhofer 2005, 30 f.). Beriicksichtigt
man den Einfluss der familidaren Sozialisation auf die Befahigung Partizipations-
chancen zu nutzen und eigene Bediirfnisse und Interessen in das Leben der Bil-
dungs- und Erziehungsinstitutionen einzubringen, dann wird dabei auch deut-
lich, wie sehr demokratieférderliche Erziehung auch mit Fragen der sozialen Un-
gleichheit zusammenhdngt. Ohne eine Berlicksichtigung der familidren Erfah-
rungen — und das heift letztlich: ohne eine demokratieférdernde Elternarbeit -
konnte der zunehmende Ausbau demokratischer Spielrdume fiir Kinder in Bil-
dungsinstitutionen die Gefahr bergen, soziale Ungleichheit unter den Kindern
zu verstarken, weil die Fahigkeit zu partizipieren nicht bei allen Kindern gleich-
ermallen ausgepragt ist. Die Konsequenz daraus darf nattirlich nicht sein Demo-
kratisierungsprozesse in Einrichtungen einzustellen. Vielmehr ist es von
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mafgeblicher Bedeutung, Elternarbeit von Anfang an explizit in das demokra-
tiepadagogische Konzept der Einrichtungen einzubeziehen.

N Von der friihen Kindheit zur Jugend findet in der politischen Sozialisa-
" tion eine Akzentverschiebung statt. Wéhrend in der friihen Kindheit
zundchst die Bindungssicherheit zu Bezugspersonen und ein grund-
sdtzliches Vertrauen in demokratische Institutionen im Vordergrund
stehen, tritt zunehmend auch eine kritische Distanz zu Bezugsperso-
nen und Institutionen und eine kritische Reflexion gesellschaftlicher
Normen hinzu. Neben die allgemeine Entwicklung von demokratiere-
levanten Dispositionen und Féhigkeiten treten in unterschiedlichen
Lebensbereichen vermehrt auch explizit demokratische Formate. Die
aktive Teilhabe an solchen Formaten héingt aber auch von den Erfah-
rungen ab, die Kinder in der Familie machen. Darum ist fiir demokra-
tiepddagogische Konzepte der aktive Einbezug von Eltern von grolSer
Bedeutung, um allen Kindern positive Grunderfahrungen mit gelebter
Demokratie zu erméglichen. Dies ist demokratiepddagogisch von ho-
her Relevanz, weil die Erfahrungen von Kindern mit lebensweltlichen
Beteiligungsmdglichkeiten die Ausbildung einer demokratischen Hal-
tung prédgen

3.4 Demokratie und Erziehung

Geht man von der besonderen Bedeutung der Erfahrungen aus, die das Kind
bereits im friihesten Lebensalter macht, dann stellt sich die Frage, wie solche
Erfahrungen gestaltet werden missen, um eine demokratische Entwicklung zu
fordern. Im Folgen bieten wir einen komprimierten Zugang zu den Ansétzen, an
denen sich unsere Schulung orientiert. Zunachst gehen wir dabei auf die Wir-
kung unterschiedlicher Erziehungsstile ein. AnschlieBend fragen wir nach der
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Rolle von Werten, die in der Erziehung vermittelt werden sollen — aber auch sol-
chen, die im Handeln der Erziehenden implizit sichtbar werden. Diese beiden
Abschnitte fragen also nach den beabsichtigten und unbeabsichtigten Wirkun-
gen elterlichen Verhaltens allgemein und spezifischer Erziehungshandlungen
im Besonderen. AbschlieBend kehren wie die Perspektive um: Wir fragen da-
nach, welche grundlegenden Fahigkeiten Kinder eigentlich letztlich zur Teil-
habe an Demokratie in all ihren Dimensionen am Ende brauchen.

3.4.1 Demokratieférdernder Erziehungsstil

Trotz vielfaltiger und zum Teil auch konfligierender Ansatze zur Demokratiefor-
derung lassen sich sowohl fiir das Handeln von Erziehenden als auch fir die
Handlungskompetenzen von Kindern einige grundlegende Erkenntnisse zu-
sammenfassen.® So wird fiir eine Erziehung zur Demokratie die Bedeutung eines
autoritativ-partizipativen Erziehungsstils hervorgehoben (Hurrelmann 2009,
156-170). Dieser bietet dem Kind Sicherheit, gibt aber auch kognitive und emo-
tionale Freirdume zur Entwicklung. Damit wird er sowohl einer autoritdren als
auch einer ausschlief3lich permissiven Erziehung entgegengestellt. Zugleich
sollen aber auch die emotionalen Extreme von Uberbehiitung und Vernachlas-
sigung vermieden werden (vgl. Abb. 2). Wiinschenswert ist dabei einerseits eine

9 Vgl. zum Folgenden exemplarisch Hopf und Hopf (1997), Rippl (2008, 449), Schneewind (2008,
260 ff.) (2008, 260 ff.), Oesterreich (2000), Hurrelmann(2009, 156-170).
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Abb. 2: Autoritative-partizipative Erziehung im Spannungsfeld
unterschiedlicher Erziehungsstile

Einsatz elterlicher Autoritét
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vernachlassigender permissiver
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v
Einsatz elterlicher Autoritit
niedrig

(Quelle: Hurrelmann (2009, 161).)

emotional gesunde Bindung von Erziehenden und Kindern, andererseits eine
hinreichende Freiheit neue Erfahrungen zu machen, um so die kognitiven Fa-
higkeiten im Umgang mit der duBBeren Welt und ihren Herausforderungen aus-
bilden zu kénnen. Auch der ,Responsivitat” der Eltern gegentiber den Erfahrun-
gen und AuBerungen der Kinder, wird in diesem Zusammenhang eine groR3e
Bedeutung zugeschrieben. Ein aufmerksames und achtsames Verhalten der
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Eltern dem Kind gegentiber vermittelt ihm ein Geflihl von Sicherheit und Ver-
lasslichkeit, das gerade auch in den Momenten zum Tragen kommt, in denen
das Kind eigenstandig Neues entdeckt und sich aus dem unmittelbaren Wahr-
nehmungs- und Interventionsbereich der Eltern hinaus begibt.

Eine solche partizipative Erziehung, und eine an ihr anschlieende und tber sie
hinaus greifende Demokratiepddagogik, zielt auf die Starkung einer Reihe von
Fahigkeiten beim Kind ab, die ein soziales und anerkennendes Miteinander in
seinem Nahraum beférdern sollen und damit zur Grundlage einer ,Demokratie
als Lebensform” werden konnen. Zugleich legen diese Fahigkeiten aber auch
die Grundlagen fiir eine weitergehende Beteiligung an den politisch-institutio-
nellen Prozessen der demokratisch verfassten Gemeinschaft.

Wie ausgefiihrt wurde, steht fiir die friihkindliche Demokratiepadagogik weni-
ger ein explizites politisches Wissen im Vordergrund. Stattdessen ist sie bestrebt
eine stetige Kompetenzerweiterung auf der Handlungsebene zu fordern. Hier
kdnnen zwei Dimensionen unterschieden werden. Auf der einen Seite geht es
um Werthaltungen, die eine Grundlage fiir spater erworbenes kognitives Wissen
und politische Einstellungen bilden. Auf der anderen Seite gibt es eine Reihe
von praktischen Fdhigkeiten, auf deren Entwicklung die Erfahrungen friher
Kindheit einen mal3geblichen Einfluss haben; Fahigkeiten, die fiir eine Teilhabe
an demokratischen Prozessen (sowohl in der kindlichen Lebenswelt als auch,
spater in der gesellschaftlichen Auseinandersetzung) von entscheidender Be-
deutung sind.

N Forderlich fiir eine demokratische Erziehung ist ein autoritativ-partizi-
" pativer Erziehungsstil. Dieser schafft kognitiv und emotional, sowohl
die Sicherheit als auch die Freiheit fiir das Kind, sich produktiv mit sei-
ner Umwelt auseinanderzusetzen, neue Erfahrungen zu machen und

sich so bestméglich zu entwickeln.
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3.4.2 Werteerziehung und Erziehungswerte

Demokratie- und Wertevermittlung im friihkindlichen Kontext bedeutet eine re-
flexive Praxis des alltdglichen Miteinanders. Es gibt eine Vielzahl an Studien zu
den Herausforderungen und praktischen Auslegungen der Werteerziehung, die
keineswegs einfach und unproblematisch ist (Erbes, Giese und Rollik 2013). Fiir
den Kontext der Werteerziehung im friihkindlichen Bereich geht es vorerst um
die Konkretisierung dessen, wie Erzieher*innen und Eltern die Demokratie er-
fahrbar machen konnen, also um die praktischen Gestaltungsmdoglichkeiten,
Kindern beispielsweise Teilhabeprozesse zu ermdglichen und - im Umkehr-
schluss — darum, was Kinder bendétigen, um in demokratische Prozesse von Be-
ginn an hineinzuwachsen. Die Organisationen und Institutionen im Erziehungs-
und Bildungsbereich sind notwendig immer auch Lernorte der Demokratie. In
ihnen wird demokratisches Wirken erlernt und eingelibt. Da im friihkindlichen
Kontext die leistungs- und konformitdtsorientierten Anforderungen weitge-
hend entfallen, die in der Schule an die Kinder herangetragen werden, bleibt
Raum fiir die Ausbildung wichtiger emotionaler Fahigkeiten. Deswegen sind die
Erfahrungsraume der friihkindlichen Demokratieférderung fiir eine langfristig
denkende primarpradventive Perspektive von entscheidender Bedeutung.

Padagogische Fachkrafte sind bei der Umsetzung demokratieférderlicher Prak-
tiken zundchst mit der Herausforderung konfrontiert, ihr eigenes demokrati-
sches Selbstverstandnis kontinuierlich zu Uberprifen. Insofern sind Antworten
auf Fragen wie ,Was verstehe ich unter partnerschaftlichem Miteinander?” oder
+Welches Verhalten der Kinder definiere ich als demokratische Haltung?” hand-
lungsleitend. Und je starker die padagogischen Fachkréfte auf ihre eigenen in-
dividuellen und sehr unterschiedlichen Erziehungs- und Sozialisationserfahrun-
gen zurlickgreifen, umso vielfaltiger kdnnen auch die Antworten auf diese Fra-
gen ausfallen. Dieser Wertepluralismus ist und bleibt eine Bereicherung der Viel-
faltin der Gesellschaft.

Die gegenwadrtige Werteforschung belegt, dass Kinder in ihrer Werteorientie-
rung stark von ihren Eltern beeinflusst werden; die Intensitdt und Reichweite
bleibt dabei sowohl abhdngig vom Alter des Kindes als auch von dem Erzie-
hungsstil der Eltern (Stein 2013). In der Auseinandersetzung mit diesen lernen
Kinder, wie etwa die Eltern oder padagogische Fachkrdfte Werte aus- und
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vorleben. Es gilt, den Kindern zu vermitteln, dass es fiir die eigenen Entfaltung
in der Demokratie grundlegender Werte bedarf, die das Zusammenleben tber-
haupt erst ermdglichen und im wahrsten Sinne des Wortes erst wertvoll machen
(Maller, Ranft und Weishaupt 2010).

Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, dass die Vermittlung von Werten ihrer-
seits in einem freundlichen, forderlichen, anerkennenden und letztlich wert-
schatzenden Miteinander stattfindet. Es ist spezifisch fur die Demokratieerzie-
hung, dass sie sich nicht ausschlie8lich von den vermittelten demokratischen
Inhalten bestimmen lasst.'® Solche Inhalte werden vielmehr immer auf die Form
ihrer Vermittlung bezogen. Das heif3t: bei der Vermittlung demokratischer Wer-
ten ist immer auch zu bedenken, welche Werte und welche Wertschatzung in
ihrer Umsetzung zum Ausdruck kommen. Das gilt sowohl fir das elterliche Er-
ziehungshandeln als auch fir die Didaktik der Elternbildung. Beide kdnnen ihre
demokratischen Inhalte nur vermitteln, wenn diese Vermittlung von Wertschat-
zung getragen ist und selbst einen demokratischen Raum mit Auerungs- und
Partizipationsmaoglichkeiten eroffnet. Dies ist der Grund, warum die Kommuni-
kation mit den Eltern, die Moglichkeiten zur Teilhabe, die sich ihnen bieten, aber
auch die Barrieren, die einer Teilhabe entgegenstehen, neben dem unmittelba-
ren Erziehungsverhaltnis von Eltern und Kind einen wesentlichen Aspekt unse-
rer Schulung zur Fordern familidrer Demokratie ausmachen.

Was kénnen nun — im Bewusstsein einer langjahrigen Wertediskussion - zent-
rale Werte fiir eine demokratiepadagogische Praxis sein? In Anlehnung an pra-
xisnahe Diskussion lassen sich u. a. folgende Grundwerte fiir eine demokrati-
sche Praxis in Kitas benennen (Miiller, Ranft und Weishaupt 2010; Wihstutz, Er-
bes, und Deutsches Rotes Kreuz 2013; Blank-Mathieu 2002):

e Achtung, Respekt, Anerkennung, Wertschatzung

e Kindliche Begeisterung & freudige Euphorie (Enthusiasmus, Leiden-
schaft, Eifer)

10 Vgl. Kap. 2 - Demokratiepddagogik und Pravention.
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Empathie (Anteilnahme, Einflihlungsvermdgen, gegenseitiges Verste-
hen)

Freundschaft (Gemeinsamkeiten, Teilen, positive Gefiihle und firei-
nander da sein, Verlasslichkeit)

Frieden (partnerschaftliches, gerechtes und gewaltfreies Zusammenle-
ben in Vielfalt, wodurch Freiheit und Entfaltung des Einzelnen moglich
wird)

Gemeinschaft (Zusammenhalt und Wir-Gefhl)

Gerechtigkeit (im Kindesalter ein gefiihlter Begriff, der viel Sensibilitat
seitens der Erwachsenen bedarf)

Gewaltfreiheit und Konfliktfahigkeit (Starkung der Konfliktfahigkeit
von Kindern, Eltern und Erzieherinnen)

Gleichberechtigung (Aufhebung von Diskriminierung gegeniber Ge-
schlecht, Ethnie, Religion, Minderheiten) ,Alle anders, alle gleich”, indi-
viduelle Bedirfnisse und Fahigkeiten unterstltzen

Verantwortung (Fahigkeit bewusster Entscheidungen, Férderung von
Selbstbewusstsein, Ehrlichkeit) .

Eine erfolgreiche Demokratiepddagogik im friihkindlichen Kontext
basiert auf der Vermittlung grundlegender Werte. Dieser teilweise im-
pliziten und expliziten Weitergabe von Werten miissen sich sowohl El-
tern als auch pddagogische Fachkrdfte bewusst sein. Werte bedirfen
einer stetigen Reflexion und Anpassung an die Bediirfnisse der Kinder
und Erwachsenen sowie der Gemeinschaft und Gesellschaft.

Rl

Demokratisch. Gemeinsam. Wachsen. 37
Eltern als Partner“innen der Demokratieférderung



3.4.3 Demokratieféhigkeiten und Befdhigung zur Demokratie

Wenn wir in den letzten Abschnitten starker von den Eltern und deren Erzie-
hungshandeln ausgegangen sind, soll in diesem Abschnitt eine andere Perspek-
tive eingenommen werden. Wir fokussieren auf das Kind und fragen, welche F&-
higkeiten dieses bendtigt, um sich in demokratische Prozesse, ausgehend von
seiner unmittelbaren Lebenswelt, einbringen zu kdnnen.

Sehr allgemein sind Selbststandigkeit, soziale Verantwortlichkeit und Empathie
in diesem Sinne wichtige Eigenschaften fiir eine demokratische Teilhabe. Im Ge-
genzug sollen Unselbststandigkeit und Unterwdirfigkeit vermieden werden. Fur
die konkreten Prozesse des demokratisch gestalteten Miteinanders gewinnen
dartiber hinaus insbesondere kommunikative Kompetenzen an Bedeutung.
Hierzu gehdren zundchst starker subjektbezogen die Féhigkeit, eigene Bed(irf-
nisse und Interessen wahrzunehmen und dulSern zu kénnen, sowie die Fdhigkeit,
anderen zuhéren und ihre Bedirfnisse wahrnehmen zu kdnnen. Damit einher
geht die Entwicklung einer Reflexionsfdhigkeit, in der eine gewisse Distanz zu
eigenen Impulsen gewonnen werden kann und die darin besteht, dass auch
Hintergriinde und Kontexte von Handlungsweisen einbezogen und verstanden
werden kénnen. Hier kommt auch zur Geltung, was fiir viele demokratiepada-
gogische Ansdtze eine zentrale Rolle spielt: Die Fdhigkeit zur Perspektiviiber-
nahme bzw. Empathie (etwa Higgins 1989). Konflikttheoretisch kann man nicht
davon ausgehen, dass Differenzen und Interessengegensatze nur auf Missver-
standnissen beruhen und somit in demokratischen Verfahren vollstandig aus-
gerdumt werden. Im Gegenteil: Konflikte kommen im Rahmen demokratischer
Verfahren zum Ausdruck und werden ausgetragen (vgl. Dahrendorf 1992; Hebe-
kus und Volker 2012, 77-84). Darum ist auch Konfliktfdhigkeit ein wichtiges Ver-
mogen flr die Demokratieférderung. Entscheidend ist hierbei die Moglichkeit
eigene Interessen zur Geltung zu bringen, ohne diese jedoch durch kérperliche
oder psychische Gewalt durchzusetzen. Dies fuihrt schlieSlich zu einer letzten
Fahigkeit (in dieser zweifelsohne unvollstandigen Aufzahlung), die Verfahrens-
fdhigkeit. Mit Verfahrensfahigkeit ist die Fahigkeit gemeint, sich an einem ge-
meinsamen, strukturierten Prozess der Entscheidung zu beteiligen; und das
heil3t auch: sich auf seine Ergebnisse einzulassen, ohne dass diese von Anfang
an absehbar sind. Diese Fahigkeit ist starker vom unmittelbaren Erleben einer
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spezifischen Situation abgeldst und basiert auf einer Einlibung spezifischer ver-
bindlicher Formen, in denen Beddrfnisse ausgedriickt und Konflikte behandelt
werden. Konkret muss das Kind dabei gewisse, fiir alle geltende Regeln aner-
kennen kdnnen und auch in der Lage sein, sich an gemeinsame Absprachen zu
halten.

Insofern die genannten und weitere Fahigkeiten in der demokratischen Famili-
enkultur - unterstltzt durch eine institutionell getragene Demokratiepadago-
gik — erworben werden sollen, bedarf es in ihrer Vermittlung einer Sensibilitat fur
die bestehenden Fahigkeiten des Kindes, auf deren entwicklungspsychologi-
schen Komponenten unten noch genauer eingegangen wird. Entsprechend
muss in der Gestaltung der kindlichen Lebenswelt darauf geachtet werden, was
vom Kind, altersgemaf aber auch individuell, erwartet werden kann und welche
Verfahren etwa eine tatsachliche eigenstandige Partizipation des Kindes erlau-
ben. Dabei ist aber auch zu bedenken, dass demokratiepadagogische Ansatze,
wahrend sie zugleich an den bestehenden Fahigkeiten der Kinder ansetzen,
diese immer auch entwickeln wollen und so, behutsam, ohne zu Uberfordern,
Uber das bestehende Vermdgen des Kindes hinausgehen mussen. Dies kann als
~demokratiepddagogischen Vorgriff* auf erst in der Entstehung begriffene Fa-
higkeiten verstanden werden. Entsprechendes bringen etwa Fritz Oser und
Wolfgang Althof zum Ausdruck, wenn sie fiir den auf Kohlberg zurlickgehenden
Ansatz von ,Just Community“-Schulen, einen grundlegenden Vorgriff auf die
Entwicklungspotentiale des Kindes herausstellen. Ein erster Schritt sei es ...

... Kindern zu unterstellen, dass sie fahig und bereit sind, einsichts- und riicksichts-
voll zu entscheiden, zu handeln, und ihnen durch eben dieses Zutrauen die Chance
zu geben, genau diese Féahigkeit und Bereitschaft zu entwickeln” (Oser und Althof
1996, 40).

Wahrend Demokratiepadagogik alterssensibel vorgeht, muss sie sich also zu-
gleich auch bewusst sein, dass die Demokratiefahigkeiten eines Kindes dyna-
misch sind. Demokratiepadagogik muss auch fordern und dem Kind helfen,
Uber sich hinaus zu wachsen. Kurz: Demokratiepddagogik bewegt sich als parti-
zipativer Lernprozess immer in einem Spannungsfeld von der Schaffung von
Demokratiefdhigkeit einerseits und dem Voraussetzen bestehender
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Fahigkeiten in der demokratischen Gestaltung der Lern- und Entwicklungsum-
gebung andererseits.

Flr eine alterssensible Demokratiepadagogik gibt es einen fir die Entwicklung
demokratischer Fahigkeiten maBgeblichen Ubergangsraum zwischen diesen
beiden Aspekten: Auf ihr kehrt sich das erwartete Verhaltnis von Befdhigung
und Voraussetzungen um: die Befahigung findet gerade dariber statt, dass Vo-
raussetzungen demokratischen Handelns vorgreifend angenommen werden.
Dies 6ffnet einen partizipativen Entwicklungsraum, in dem die Demokratie
nicht im strengen Sinne gelehrt werden kann, in dem nicht alles schon sicher
gekonnt wird, sondern in dem das Kind in aktiver Auseinandersetzung mit de-
mokratischen und demokratisch relevanten Praktiken und Verfahren zu einer
demokratischen Selbst-Bildung angeregt wird.

Dieser Punkt ist deshalb bedeutsam, weil er der einfachen Gegeniiberstellung
von Kindern einerseits, die erst zu demokratischem Handeln befdhigt werden
mdissen, und Erwachsenen andererseits, die sozusagen demokratisch ,ausge-
lernt” sind und nun ihre Fahigkeiten den Kindern Ubertragen mussen, entge-
gensteht. Der ausgefiihrte Aspekte des ,Vorgriffs” weist letztlich auf ein Grund-
moment von Demokratie: sie ist immer auch — und eben auch fiir alle ,Erwach-
senen”! — ein Lernraum. In der demokratischen Teilhabe bleiben wir nicht ein-
fach die, die wir waren, sondern entwickeln unsere Fahigkeiten uns demokra-
tisch auszudriicken und mit anderen Perspektiven und Argumenten umzuge-
hen. Demokratische Teilhabe verdndert unsere Haltung zu den Verbindlichkei-
ten der Gemeinschaft ebenso wie zu uns selbst. Dieser dynamische Entwick-
lungsprozess geht mit der Entwicklung kognitiver, emotionaler und sozialer Fa-
higkeiten einher, die wirim Zuge unserer Erziehung und Sozialisation ausbilden
und im Laufe unserer Lebensspanne intensivieren.

N Die Teilhabe an demokratischen Prozessen ist auf eine Reihe grundle-
" gender Féhigkeiten beim Kind angewiesen, wie etwa eigene Bediirf-
nisse zum Ausdruck zu bringen, eigenes Verhalten zu reflektieren, aber

auch mit demokratischen Verfahren umgehen zu kdnnen. Solche
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Fdhigkeiten altersgemdl3 zu vermitteln, ist Ziel demokratieférdernder
Erziehung. Zugleich sind sie nicht einfach als ,Voraussetzung” demo-
kratischer Teilhabe zu verstehen, vielmehr ist Demokratie auch immer
selbst ein Lernfeld, in dem sich Demokratieféhigkeit erst ausbildet und
weiterentwickelt.

3.5 Entwicklungspsychologische Grundlagen

Im Zusammenhang mit der Férderung einer demokratischen Familienkultur
und effektiver Erziehungs- und Bildungspartnerschaften, wie sie im Zentrum
unserer Schulung stehen, ist es erforderlich, dass die entwicklungspsychologi-
schen Grundlagen bekannt sind. Dies soll insbesondere auch dabei helfen, eine
altersgerechte Ausrichtung demokratieférdernder Bildungsformate zu gewahr-
leisten. Im Folgenden werden die relevantesten theoretischen Konzepte in ih-
ren Grundziigen vorgestellt, die der altersspezifischen Einordnung kindlichen
Verhaltens dienen und damit den Feld der Moglichkeiten und Grenzen der Ar-
beit mit Kindern ebenso wie mit Eltern abstecken.

3.5.1 Die Kognitive Entwicklungstheorie nach Jean Piaget

Unumganglich ist die Auseinandersetzung mit der Entwicklungstheorie von
Jean Piaget. Er gehort zu den Pionieren der kognitiven Entwicklungspsycholo-
gie, die sich damit beschaftigt haben, auf welche Weise sich der Mensch die Welt
aneignet und welche Denkstrukturen er dabei ausbildet. Seine umfassende The-
orie geht dabei auch auf die Atmosphare der kindlichen Lernumgebung ein und
macht drei grundlegende Beobachtungen fir das kindliche Denken aus (Siegler
u.a. 2016, 120f.): Erstens sind Kinder nach Piaget nicht immer auf externe In-
struktionen der Eltern angewiesen und zeigen bei Lernprozessen auch eine
intrinsische Motivation. Zweitens zeigen sie diese ohne eine direkte Belohnung
der Eltern. Sie arbeiten z. B. auch weiterhin aktiv an Prozessen, wenn eine un-
mittelbare Bestarkung durch die Eltern nicht in Aussicht steht. Drittens sind
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Entwicklungsprozesse daher nicht immer nur als Effekt von Erziehungsmaf3nah-
men zu verstehen. Piaget fiihrt anhand seiner Forschungen auf, dass jede Erfah-
rung, die das Kind in und mit seiner Umwelt macht, zu einem Reifeprozess fiihrt.
In seiner Unterscheidung zwischen Anlage und Umwelt zahlt Piaget das rei-
fende Gehirn und den reifenden Korper des Kindes als Anlage; die Fahigkeit
wahrzunehmen, zu handeln, aus der Erfahrung zu lernen und die Tendenz, ein-
zelne Beobachtungen in einen Wissenszusammenhang zu integrieren sind im
Kind angelegt.

Fur Piaget sind kognitive Strukturen die Instrumente der Welterkenntnis und
Kinder formen ihre eigene Umwelt aktiv (Piaget 2016). Kognitive Strukturen
werden dabei als verinnerlichte Handlungen beschrieben, d. h. als wiederhol-
bare und anwendbare Strukturen, die auf neue bzw. fremde Situationen Uber-
tragbar sind. Sie entstehen und entwickeln sich erst durch die Interaktion von
Subjekt und Umwelt. Um erkennen zu kénnen, muss das Kind sich aktiv mit der
Umwelt auseinandersetzen. Damit definiert Piaget die Erkenntnis als Konstruk-
tionsakt: Das Individuum konstruiert standig die Welt, da es diese nur durch das
Medium der jeweilig verfligbaren kognitiven Strukturen erkennen kann (Piaget
2016).

Die kognitive Entwicklung des Kindes vollzieht sich in einer Abfolge charakte-
ristischer Stufen. Der Ubergang von einer Stufe zur nichsten erfolgt durch Assi-
milations-, Akkommodations- und Aquilibrationsprozesse.

e Assimilation bedeutet dabei die Anwendung bekannter Schemata auf
neue Umwelterfahrungen.

e Die Akkommodation bezeichnet hingegen die Anpassung gegebener
kognitiver Schemata ausgehend von neuen und zunachst unverstand-
lichen Umwelterfahrungen.

Zur Veranschaulichung: zwei Freund*innen stehen vor einem Obstkorb mit Ap-
feln, Birnen und Quitten. Beide haben schon éfter Apfel gegessen. Birnen und
Quitten kennen sie nicht. Zeynep nimmt, sich eine Birne, sie wendet das Apfel-
Schema an und kommt erst einmal ganz gut damit zurecht. Sie assimiliert die
neue Frucht in eine vorhandenes Schema - spater wird sie einmal lernen, dass
man diese besonders siiBen und tropfenférmigen ,Apfel” bekommt, wenn man
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nach ,Birnen” fragt. Auch Tom wendet zundchst das Schema Apfel an, als er sich
eine Quitte nimmt. Er merkt jedoch schnell, dass diese Frucht nicht seinen Er-
wartungen an einen Apfel entspricht, als er in die harte und bittere Schale beil3t.
Nachdem Tom sich vom ersten Schock erholt hat, zeigt Toms Vater ihm, dass
Quitten durchaus lecker sein kénnen — wenn man sie nicht als Apfel behandelt.
So entsteht bei Tom ein neues Schema, dass die besonderen Eigenschaften As-
similation und Akkommodation ausbalancieren, um tber ein stabiles Verstand-
nis der sie umgebenden Welt zu verfligen. Nicht jede Apfelsorte bedarf eines
eigenen Schemas, mit einem Schema fiir Quitten lebt es sich jedoch deutlich
besser, wenn diese regelmaBig im Obstkorb liegen. Das Streben nach einem
Gleichgewicht (Aquilibrium) durch das sich neue kognitive Strukturen ausbil-
den, ist nach Piaget die treibende Kraft der Entwicklung.

Piagets Entwicklungsvorstellungen implizieren eine spezifische Lerntheorie,
ohne dass diese jedoch explizit ausformuliert hdtte. Der wohl beriihmteste Teil
seiner Theorie ist das Stufenmodell der kognitiven Entwicklung. Wahrend Pia-
get mit den Prozessen der Assimilation, Akkommodation und Aquilibration die
kontinuierlichen Basismechanismen der Entwicklung des Denkens und Erken-
nens beschreibt, sind die Stufen Folgen der grundlegenden menschlichen Ten-
denz, Wissen in kohdrente Strukturen einzuordnen: ,Jede Stufe reprasentiert
eine in sich schllssige Art, die eigenen Erfahrungen zu verstehen, und jeder
Ubergang zwischen Stufen représentiert einen diskontinuierlichen intellektuel-
len Sprung von einer kohdrenten Art des Verstehens zur nachsthéheren” (Sieg-
leru.a. 2016, 121f.).

Im Folgenden werden die Grundmerkmale der einzelnen Stufen vorgestellt (vgl.
hierzu Piaget 2016; Siegler u. a. 2016):

1. Sensomotorische Phase (0-2 Jahre):

e Das Kind ist sein Korper. Es ist in reflexhafte Bewegungsablaufe einge-
bunden.
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Vorformen des Denkens: Welt wird durch Greifen/Saugen entdeckt
und wahrgenommen. Die Welt als eigenstandige Grof3e existiert zu-
nachst noch nicht: Alles ist Teil des eigenen Korpers.

Die zunehmende Kontrolle der Bewegungsablaufe fiihrt zu kontrollier-
tem Greifen. Dieses ist die Voraussetzung flir rudimentdre Vorstellun-
gen von der Welt als Folge elementaren Begreifens.

Differenzierung zwischen Subjekt und Objekt: Das Kind lernt in dieser
Zeit, sich als von den Objekten seiner Umwelt getrennt und diese als
eigenstandig wahrzunehmen.

Objektpermanenz (ein Objekt trotz seiner Ortsveranderung oder trotz
der Veranderungen des eigenen Blickwinkels als konstant zu betrach-
ten) bildet sich im Laufe dieser Phase aus (mit 2 Jahren).

2. Praoperationale Phase (2-7 Jahre)

Das Kind kann zwischen sich und der Welt/den Dingen unterscheiden.
Jetzt ist das Kind aber seine Wahrnehmungen. Es besteht eine Wahr-
nehmungsgebundenheit. Kinder bleiben an die momentane Wahrneh-
mung gebunden. (Bsp.: Kind auf dem Empire State Building: Die Men-
schen sind Ameisen.)

Animismus des kindlichen Denkens: alles, was sich bewegt, hat Leben/
Bewusstsein. (Bsp.: Die Wolken gehen langsam, weil sie keine Beine ha-
ben.)

Egozentrismus des kindlichen Denkens (Tendenz, alles auf die eigene
Person bezogen wahrzunehmen).

Keine Reversibilitat: Wahrnehmungen zu verschiedenen Zeitpunkten
kdnnen nicht verknlpft bzw. umgekehrt werden.

verschiedene Merkmale eines Gegenstands kdnnen nicht verknipft
werden (Bsp.: Farbe und Material von Perlen; entweder wird die Farbe
oder das Material betrachtet).

3. Konkret-operationale Phase (7-11 Jahre)

v A
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e Das Kind hat Wahrnehmungen, kann seine Wahrnehmungen reflektie-
ren: Wahrnehmungen kdnnen zueinander in Beziehung gesetzt und
koordiniert werden (Reversibilitat).

e Bestdndigkeit der materiellen Welt (auch wenn sich die Form eines Ob-
jektes andert, weil3 das Kind nun, dass die Menge/das Volumen gleich
bleibt; Ausbildung verschiedener Invarianzbegriffe). Das Kind zeigt an
allem Konkreten Interesse.

e Aber: Beschrankung des Denkens auf konkrete Gegebenheiten. Abs-
traktion von konkreten Gegebenheiten ist nicht moglich/Fehlen eines
»,Gesamtplans”.

4. Formal-operationale Phase (11-12 Jahre)

e Das Kind kann sich von den konkreten Gegebenheiten I6sen: hypothe-
tisches Denken (Stufe des ,Moglichen”, wo das Kind sich vom Wirkli-
chen trennen kann); es kann Hypothesen aufstellen.

e Das Kind kann einen Gesamtplan entwerfen, kann systematisch vorge-
hen und planen (z. B. eine mdgliche Fragestellung bei einem Problem:
Welche Variablen spielen eine Rolle, die zu der richtigen Lésung fiihren
kénnen?).

e  Abstraktionsfahigkeit: Das Kind kann auf abstrakter Ebene Schlussfol-
gerungen ziehen.

Die genetische Lerntheorie Piagets istim wissenschaftlichen Diskurs unbestreit-
bar ein wichtiger Orientierungspunkt. Welchen demokratiepadagogischen Bei-
trag kann diese Theorie aber im Rahmen unserer Multiplikator*innenschulung
leisten?

Eine wesentliche Erkenntnis besteht in Piagets Verstandnis des Menschen als
,Offenes System” (Piaget 2016). Fiir Piaget setzt sich der Mensch aktiv mit seiner
Umwelt auseinander, er reagiert auf duBere Einfllsse, passt sich an - zugleich
beeinflusst er selbst aber wiederum auch die Umwelt. Damit hebt Piaget also
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die Aktivitat der Lernenden im Entwicklungsprozess und die angelegte Offen-
heit in der Auseinandersetzung mit der Umwelt hervor.

Das Wissen um diese Potenziale der Kinder legt in bezug auf eine demokratische
Familienkultur ein Erziehungskonzept nahe, dass an der Selbstaktivitdt des Kin-
des ansetzt und die Perspektive des Kindes als wesentlichen Faktor des Erzie-
hungsverhaltnisses beriicksichtigt. Dies schlie3t eine aktive Gestaltung dieses
Erziehungsverhaltnisses durch die Eltern keinesfalls aus, vielmehr ist die Bereit-
stellung entsprechender Moglichkeiten, Materialien oder Lernrdume seitens der
Eltern und Erzieher*innen von zentraler Bedeutung. Ma3geblich ist dariiber hin-
aus Piagets Feststellung, dass die kindliche Entwicklung insbesondere von vier
Faktoren beeinflusst wird: der kdrperlichen Reifung, der Erfahrungen mit der
Umwelt, der soziale Erfahrungen und der Aquilibration (Piaget 2016). Nimmt
man diese Dimensionen der Entwicklung an, so folgt, dass die kognitive Ent-
wicklung eines Kindes dann besonders erfolgreich verlauft, wenn ihm altersada-
quate Gelegenheiten geboten werden, sich aktiv und probleml&send mit seiner
Umwelt auseinanderzusetzen.

Piaget selbst der Uberzeugung, dass seine Einsichten von grundlegender Be-
deutung flr Bildungs- und Erziehungsprozesse sind (Piaget 1972, 139 ff.). Die
Einsicht, dass die Erkenntnisstrukturen nicht angeboren sind, sondern sich erst
im Laufe der kognitiven Entwicklung ausbilden, muss ihm zufolge Konsequen-
zen fir die Zielsetzungen von Lehr- und Lernprozessen haben. Leitbild kann
nicht mehr primar die Vermittlung moglichst umfangreichen Wissens (also kog-
nitive Inhalte) sein. Vielmehr muss der Aufbau kognitiver Strukturen gefordert
werden. Die Einsicht in den Verlauf der kognitiven Entwicklung muss dazu fiih-
ren, dass beispielsweise die Inhalte des schulischen Lernens an den jeweiligen
Stand (die jeweilige Stufe) der kognitiven Entwicklung angepasst sind. So ist die
Interpretation von Metaphern als sprachliche Bilder, die fiir etwas anderes ste-
hen, erst auf der Stufe formalen Denkens moglich. Um die kognitive Entwick-
lung altersgerecht fordern zu kdnnen, ist nach Piaget insbesondere das Arbei-
ten mit dosierten kognitiven Diskrepanzerfahrungen erforderlich. Diese setzen
aufgrund der Aquilibrationstendenz des Organismus einen kognitiven Anpas-
sungsprozess in Gang. So sollte der Unterricht, beispielsweise in der Schule im
Blick auf die methodische Gestaltung, daher die natirrlichen Mechanismen des
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Organismus (wie Aquilibration als Reaktion auf Diskrepanzerfahrungen) nutzen
und die Schiiler*innen durch die Konfrontation mit kognitiven Problemen zum
selbstandigen Denken und kognitiven Austauschprozessen anleiten.

SchlieBlich war Piaget der Auffassung, dass die kognitive Entwicklung die
Grundlage fir alle anderen Entwicklungsprozesse sei. So ging er davon aus, dass
der Prozess der Entsubjektivierung - verstanden als Abnahme einer urspriingli-
chen egozentrischen Fokussierung hin zu eher universellen Vorstellungen und
Strukturen, wie sie sich im Laufe der kognitiven Entwicklung vollzieht - eine
zentrale Voraussetzung fur ein reifes moralisches Urteil sei. Mit der Entwicklung
des moralischen Urteils hat sich mageblich Piagets Schiiler Lawrence Kohlberg
befasst, auf den wir im Folgenden eingehen.

N Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung ist eine wichtige Grund-
" lage zur altersaddquaten Férderung und Unterstiitzung von Kindern.
Dabei stellt sich im Sinne einer demokratischen Familienkultur insbe-
sondere heraus, dass Kinder einer Unterstiitzung bei der aktiven An-
eignung ihrer Umwelt bediirfen, die Assimilations-, Akkommodations-
und Aquilibrationsprozesse in Gang setzt. Angemessene Diskrepan-
zerfahrungen kommt fiir Lern- und Entwicklungsprozesse eine beson-

dere Bedeutung zu.

3.5.2 Die Theorie der Moralentwicklung nach Lawrence Kohlberg

Mit den Studien von Jean Piaget erfuhr die Entwicklung des moralischen Urteils
erhohte Aufmerksamkeit in der Psychologie. Namentlich den Studien von Law-
rence Kohlberg ist es zu verdanken, dass diese Erkenntnisse weiterentwickelt
und fiir den padagogisch-schulischen Kontext nutzbar gemacht wurden. Seine
Ausarbeitung eines niitzlichen Stufenmodells zur Entwicklung der moralischer
Urteilsfahigkeit ist bis heute das verbreitetste Theoriegerist in diesem Zusam-
menhang. Kohlberg definiert die moralische Urteilsfahigkeit als das Vermdgen,
Entscheidungen zu treffen und Urteile zu féllen, die moralisch sind, das heif3t,
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auf inneren Prinzipien beruhen, aber auch dariiber, in Ubereinstimmung mit
diesen Urteilen zu handeln. Dabei betont er die Relevanz davon, eine Entwick-
lung des moralischen Vermdgens bei Kindern anzuregen und zu fordern
(Kohlberg 1964).

Aufbauend auf dem Modell der kognitiv-moralischen Entwicklung nach Piaget
(s. 0.) entwirft er ein differenziertes, progressives Stufenmodell mit drei Niveaus
die jeweils ihrerseits aus zwei Entwicklungsstufen bestehen. Kohlberg geht auf
Grundlage der von ihm gefiihrten Forschungsinterviews davon aus, dass die
moralische Entwicklung sich bei jedem Menschen in einer bestimmten, bei allen
Individuen gleichen, liickenlosen und nicht umkehrbaren Abfolge vollzieht (vgl.
Geulen 2010). Das Stufenmodell der moralischen Entwicklung besagt demnach,
dass jeder Mensch einer moralischen Stufe zugeordnet werden kann, welche
den Stand seiner moralische Entwicklung beschreibt. Kohlberg untersuchte den
Verlauf der moralischen Entwicklung, indem er Menschen unterschiedlichen Al-
ters Situationsbeschreibungen vorlegte und dann das moralische Urteil der Pro-
band*innen, vor allem aber die Begriindungen des getroffenen moralischen Ur-
teils erfragte. Ihn interessierte also: Wie entscheiden sich Kinder in einem be-
stimmten Alter typischerweise? Und: Woran orientierten sie sich, bei dieser Ent-
scheidung? (Siegler u. a. 2016). So prasentierte er Kindern hypothetische mora-
lische Dilemmata und befragte sie dann Uber Aspekte, die diese Dilemmata
kennzeichneten.

Das bekannteste unter ihnen ist das ,Heinz-Dilemma”“, bei dem es um das Ver-
halten von Heinz angesichts der schweren Krebserkrankung seiner Ehefrau
geht:

,In einem fernen Land lag eine Frau, die an einer besonderen Krebsart erkrankt wr,
im Sterben. Es gab eine Medizin, von der die Arzte galubten, sie kénne die Frau ret-
ten. Es handelte sich um eine besondere Form von Radium, die ein Apotheker in
der gleichen Stadt erst kiirzlich entdeckt hatte. Die Herstellung war teuer, doch der
Apotheker verlangte zehnmal mehr daftir, als ihn die Produktion gekostet hatte. Er
hatte 200 Dollar fir das Radium bezahlt und verlangte 000 Dollar fir eine kleine
Dosis des Medikaments.
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Heinz, der Ehemann der kranken Frau, suchte alle seine bekannten auf, um sich das
Geld auszuleihen, und er bemiihte sich auch um eine Unterstlitzung durch die Be-
hérden. Doch er bekam nur 1000 Dollar zusammen, aslo die Hélfte des verlangten
Preises. Er erzéhlte dem Apotheker, daB seine Frau im Sterben lag, und bat, ihm die
Medizin billiger zu verkaufen bz. ihn den Rest spater bezahlen zu lassen Doch der
Apotheker sagte: ,Nein, ich habe das Mittel entdeckt, und ich will damit viel Geld
verdienen.’ - Heinz hat nun alle legalen Moglichkeiten Erschopft; er ist ganz ver-
zweifelt und Uberlegt, ob er in die Apotheke einbrechen und das Medikament fiir
seine Frau stehlen soll” (Kohlberg 2014, 495).

Wie wird nun auf diese Situation reagiert? Was ist ein richtiges Verhalten? Kohl-
berg unterscheidet in seinen Arbeiten zwischen moralischem Urteilen und mo-
ralischem Handeln. Nach Kohlberg ist demnach das Erreichen einer Stufe des
moralischen Urteils zwar eine notwendige, aber noch keine hinreichende Vo-
raussetzung fiir moralisches Handeln. Es geht zundchst um das kognitive Ver-
mogen ein bestimmtes moralisches Urteil bewusst féllen zu kdnnen (Kohlberg
2014; Siegler u. a. 2016). Sein Stufenmodell, welches wir im Folgenden knapp
darstellen, bezieht er auf die Ebene der moralischen Urteile :

Pra-konventionelles Niveau (die meisten Kinder unter 9 Jahre)

1. Stufe:  Die heteronome Stufe

Orientierung an Strafe und Gehorsam. Ob eine Handlung gut oder bdse ist, hangt
von den physischen Konsequenzen ab.

Bsp.: Heinz sollte das Medikament nicht stehlen, weil er sonst bestraft wird und ins
Gefdangnis muss./Heinz sollte das Medikament stehlen, weil es unwahrscheinlich ist,
dass man ihn erwischt und bestraft.

2. Stufe:  Die Stufe des Individualismus, des Zweck-Mittel-Denkens und des Austauschs
Instrumentell-relativistische Orientierung. Ob eine Handlung richtig ist, orientiert
sich daran, ob sie die eigenen Bedrfnisse befriedigt. Es ist ein rudimentares Ver-
standnis davon vorhanden, dass auch andere Menschen Bediirfnisse haben, die
von den eigenen Bedirfnissen abweichen kénnen. Zwischenmenschliche
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Beziehungen erscheinen dann als Markt-Beziehungen. (Eine Hand wéascht die an-
dere. Ich gebe dir x, damit Du mir y gibst.)

Bsp.: Heinz sollte das Medikament stehlen, damit seine Frau am Leben bleibt, denn
sonst hat er keinen, der sich um ihn kiimmert.

Konventionelles Niveau (die meisten Jugendlichen und Erwachsenen)

3. Stufe:  Die Stufe gegenseitiger interpersoneller Erwartungen, Beziehungen interper-
soneller Konformitdit

Orientierung an der Zustimmung relevanter Bezugspersonen. Das moralische Urteil

orientiert sich daran, was den Bezugspersonen oder -gruppen gefillt, hilft oder de-

ren Zustimmung findet.

Bsp.: Heinz sollte das Medikament stehlen, denn seine Frau ist sonst enttduscht von

ihm.

4.Stufe:  Die Stufe des sozialen Systems und des verlorenen Gewissens

Orientierung an Recht und Ordnung. Richtiges Verhalten orientiert sich an dem Ge-
setz. Die soziale Ordnung wird um ihrer selbst willen aufrechterhalten.

Bsp.: Heinz sollte das Medikament nicht stehlen, denn Einbruch ist gesetzlich ver-
boten./Heinz sollte das Medikament stehlen, denn auch das Gesetz sieht ein Not-
recht vor.
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Post-konventionelles Niveau (einige Erwachsene iiber 20 Jahre)

5. Stufe:  Die Stufe des Sozialvertrages oder des Nutzen:s fiir alle und der Rechte des In-
dividuums

Sozialvertrags-Orientierung. Es ist ein Bewusstsein dafiir vorhanden, dass das Ge-
setz nicht einen Wert an sich darstellt, sondern wie ein Vertrag zu verstehen ist, den
die Mitglieder einer Gesellschaft zu bestimmten guten Zwecken (Bsp. Schutz des
Lebens vor Willkiir und Ubergriffen etc.) schlieBen. Die Tauglichkeit des Gesetzes
wird daher von den diesen zugrunde liegenden Zwecken her beurteilt.
Bsp.: Heinz sollte das Medikament stehlen. Zwar sieht das Gesetz keine Ausnahmen
fiir solche Zwecke vor. Es misste daher gedndert werden. Darauf kann Heinz nicht
warten, deshalb muss er stehlen.

6. Stufe:  Die Stufe der universalethischen Prinzipien

Orientierung an allgemeingiiltigen ethischen Prinzipien, die abstrakter Natur sind
und Verfahren (Bsp.: Kategorischer Imperativ, Goldene Regel) anbieten, durch die
man jeweils Gberpriifen kann, ob ein moralisches Urteil gerecht ware. Diesen Ver-
fahren liegen Prinzipien wie Gegenseitigkeit, Gleichheit der Menschenrecht, des
Respekt etc.) zugrunde.

Bsp.: Heinz sollte das Medikament stehlen, denn der Wert des menschlichen Lebens
ist so hoch, dass dafiir das Gesetz gebrochen und eine Bestrafung in Kauf genom-
men werden muss. Wiirde sich der Apotheker in Heinz Situation versetzen, wiirde
er genau so handeln.

Die Beschreibungen und Abgrenzungen dieser Stufen sind von Kohlberg selbst
und in der folgenden wissenschaftlichen Diskussion modifiziert worden. Gegen
eine allzu strikte Orientierung am Phasenmodell wurde beispielsweise vorge-
bracht, dass moralisches Lernen letztlich auf die Verschrankung und das Zusam-
menwirken einer Vielzahl von Lernprozessen zuriickgeht, die, entgegen den
strikten Annahmen Kohlbergs, bereits in der friihen Kindheit ein grundlegendes
Verstandnis allgemeingultiger Normen und Regeln ermdglichen (vgl. Nunner-
Winkler 2009). Weiterhin greift Habermas Kohlbergs Modell fiir seine Theorie
kommunikativen Handelns auf und entwirft, ausgehend von einigen Andeutun-
gen Kohlbergs, eine siebte Stufe der Moralentwicklung, ,bei der die Rechtferti-
gung von Normen nicht mehr der Verallgemeinerungsfahigkeit durch das ein-
zelne Subjekt Uberlassen bleibt [..], sondern durch ,das gemeinschaftlich
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befolgte Verfahren der diskursiven Einlésung von normativen Geltungsanspru-
chen’ zustande kommt” (Geulen 2010, 174).

Als bekanntestes entwicklungspsychologisches Modell zur Moralentwicklung
bleibt Kohlbergs Ansatz eine empirisch fundierter Ausgangspunkt fiir pddago-
gische Erziehungs- und Bildungsprozesse. Moralische Internalisierungen bedir-
fen keiner speziellen isolierten Sozialisationsfaktoren sondern sind in, ahnlich
wie bei der Vermittlung von kulturellen Regeln und Erwartungen auf férderliche
Bedingungen wie emotionale Warme der Eltern, begriindet (Iskenius-Schuppert
2006). Lind (2003) arbeitet ferner anhand seines Zwei-Aspekte-Modells der af-
fektiven und kognitiven Strukturen die Bedeutung der Qualitat der kognitiven
Auseinandersetzung heraus. Zur Bildung moralischer Fahigkeiten missen Kin-
dern echte Partizipationschancen eingerdumt werden, um ein an den Prinzipien
von Gerechtigkeit und Gleichberechtigung orientiertes Handeln einzuiiben.

Kohlberg selbst hat in diesem Zusammenhang das Konzept der ,Just Commu-
nity” fir den schulischen Kontext erarbeitet. In diesem sollen Kinder tber einen
umfassenden Beteiligungsprozess in die sie betreffenden Entscheidungen des
Schulalltags einbezogen werden und Demokratiefahigkeiten erwerben."

Fir den Kontext der Demokratieférderung ist besonders relevant: Kohlberg be-
schreibt fiir jede der drei Entwicklungsstufen eine je spezifische Form der Bezie-
hung zwischen dem Subjekt und den Anderen: die Orientierung am eigenen
Selbst auf der ersten Stufe wird abgeldst durch den Bezugspunkt einer allge-
meineren sozialen Rolle auf der zweiten Stufe. Auf der dritten Stufe wird schlief3-
lich eine Orientierung an Prinzipien erreicht, die Uber spezifische Rollennormen
hinausgehen (Kohlberg 2014). Das zeigt, dass die Entwicklung moralischen Be-
wusstseins einen Prozess der zunehmenden Abstraktion und Reflexion darstellt,
dass leibgebundene Impulse der ersten Stufe fiir Rollenanforderungen auf der
zweiten Stufe kontrolliert werden und diese Rollenanforderungen wiederum
auf der dritten Stufe im Lichte allgemeinerer ethischer Prinzipien kritisiert wer-
den kénnen (Geulen 2010, 174).

11 Vgl. hierzu Kap. 3.4.3: Demokratiefahigkeiten und Befdhigung zur Demokratie.
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N Kohlbergs Modell der Entwicklung moralischer Urteilstédhigkeit gibt
" dermoralischen Werteerziehung eine empirisch gesicherte Grundlage
und erméglicht eine altersaddquate Ausrichtung von Erziehungs- und
Bildungsprozessen in entwicklungspsychologischen bzw. péidagogi-
schen Kontexten. Die Theorie verdeutlicht u. a., dass Werte einer Ge-
sellschaft nicht blof8 vermittelt werden kénnen, sondern stets argu-
mentativ erarbeitet werden miissen, da die moralische Urteilsfdhigkeit

von Kindern der Forderung bedarf.

3.5.3 Die sozial-kognitive Lerntheorie nach Albert Bandura

Mit seiner Theorie des sozialen Lernens gehort Bandura zu den einflussreichen
Theoretikern der Entwicklungspsychologie, die bemiiht sind, Aspekte der sozi-
alen Entwicklung anhand von Lernmechanismen zu erkldren. Entstanden ist
sein Modell in Auseinandersetzung mit den behavioristischen Lernmodellen
nach Watson, Pawlow und Skinner, von denen er sich dann friih abgegrenzt hat.
Er war der Meinung, dass hochentwickelte Fahigkeiten des Menschen einer so-
zialen Anleitung bedirfen, die sich nicht auf die ,Black-Box“-Gegebenheiten der
Behavioristen reduzieren lassen. Zwar geht auch Bandura in seiner Theorie von
Konditionierungsprozessen aus, doch riickt er die Prozesse der Nachahmung
und Beobachtung und damit die der kognitiv gesteuerten Verarbeitung in den
Vordergrund (Bandura, Verres und Kober 1979). Dabei geht er von der sozialen
Natur des Menschen aus und halt fest, dass Kinder am schnellsten und wirk-
samsten lernen, indem sie beobachten, was andere Menschen tun und ihr Ver-
halten imitieren (Siegler u. a. 2016, 324).

Damit arbeitet Bandura in Abgrenzung zu den Behavioristen unter seinen lern-
theoretisch forschenden Kollegen (Watson, Skinner, Pawlow) die aktive Rolle
von Kindern bei ihrer Entwicklung heraus: Motivation, Emotion und Kognition
sind von zentraler Bedeutung. Der diesem Konzept zugrunde liegende Gedanke
besteht darin, dass jedes Kind zundchst aufgrund charakteristischer Eigenschaf-
ten nach bestimmten Arten von Wechselwirkungen mit der AuBenwelt strebt,
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diese Interaktionen dann aber auf das Kind zurtick wirken und bestimmen, wel-
cher Art von Interaktionen das Kind kiinftig anstrebt (Siegler u. a. 2016, 324).

Bandura definiert in seiner breit angelegten Theorie der sozial-kognitiven Ent-
wicklung das soziale Lernen als Integration von durch Beobachtung erworbe-
nen Informationen Uber Verhaltensweisen, in kognitive Reprdsentationssys-
teme. Diese dienen dann als eine Art Speicher, aus dem diese Informationen je-
derzeit abgerufen werden konnen. Durch das Betrachten eines Modells, wird
man dazu angeregt, bestimmte Verhaltensalternativen genauer zu hinterfra-
gen. Es kann hierbei nach Bandura zu drei verschiedenen Lerneffekten kommen
(Bandura und Kober 1976). Der modellierende Effekt steht fiir die Aneignung ei-
nes neues, bisher selbst nicht gekonnten Verhaltens durch Beobachtung. Der
enthemmende/hemmende Effekt beschreibt den Lernprozess, wenn eine beim
Beobachter bereits vorhandene Verhaltensweise kiinftig entweder leichter auf-
treten kann, weil das Modell belohnt oder aber gédnzlich unterdriickt wird, weil
das Modell bestraft wird. Die Hemmschwelle fiir ein bestimmtes Verhalten kann
also ausgehend vom wahrgenommenen Verhalten anderer herab- oder herauf-
gesetzt werden. Als auslésender Effekt wird schlieBlich das Lernverhalten be-
schrieben, welches unmittelbar nach dem Auftreten eines Modellverhaltens,
das der Beobachter bereits vorher gelernt hat, gezeigt wird.

Bandura beschreibt seine Theorie des Modelllernens als vier, in Wechselwirkung
stehende, Subprozesse, die er in zwei Phasen gliedert (Bandura und Kober 1976;
Siegler u. a.2016):

1. Aneignungsphase (Akquisition)
a) Aufmerksamkeitsprozesse:
e notwendige Bedingungen: Aufmerksamkeit des Beobachters,

differenzierende Beobachtung (Selektieren der Verhaltens-
muster).

e Forderung der Aufmerksamkeitszuwendung durch be-
stimmte Eigenschaften der Modellperson (Vorbild): Differen-
ziertheit (Modell hat z. B. Fahigkeiten, die der Beobachter
nicht besitzt), Erfolg, Ausstrahlungskraft.
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Forderung der Aufmerksamkeitszuwendung durch be-
stimmte Eigenschaften des Beobachters: Anreiz, Motivation,
positives Verhaltnis zum Modell, psychische Eigenschaften.

b) Gedachtnisprozesse:

Speicherung und Kodierung des beobachteten Verhaltens
durch bildhaftes Reprasentationssystem (Bsp.: Kodierung ei-
ner Wegbeschreibung durch eine Skizze), sprachliches bzw.
symbolisches Reprasentationssystem (Bsp.: Kodierung einer
Wegbeschreibung mit Rechts/Links-Wendungen).

2, Ausfithrungsphase (Performanz)
c) Motorische Reproduktionsprozesse:

v A

Symbolische Reprasentation der modellierten Verhaltens-
muster steuern die Ausfiihrung der motorischen Reprodukti-
onsprozesse.

Voraussetzungen fir die Durchflihrung motorischer Repro-
duktionsprozesse: Verfligbarkeit erforderlicher motorischer
Teilprozesse.

d) Verstarkungs- und Motivationsprozesse:

e Die Anwendung von Verstarkung hat motivierende oder de-
motivierende Funktionen fiir den Erwerb sowie fiir die Aus-
fiihrung des modellierten Verhaltens. Es bestehen drei Arten
der Verstarkung:

1. Stellvertretende Verstarkung (Bsp.: Beobachter sieht,
dass jemand ohne negative Konsequenzen bei Rot
Uber eine Ampel geht und ahmt dieses Verhalten
nach).

2. Direkte Verstarkung (positive und negative Verstar-
kung nach Skinner).

3. Selbstverstarkung (Bsp.: bei fehlender Verstarkung
von aul3en dient z. B. der eigene Erfolg als Motiva-
tion zur Weiterfiihrung eines Verhaltensmusters).
Nachahmungsverhalten kann ohne externe
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Verstarkung lediglich durch Selbstverstarkung tiber
langere Zeit aufrechterhalten werden.

Einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis der sozial-kognitiven Entwicklung von
Kindern ermdglichen zudem Banduras Ausfiihrungen zum Konzept der Selbst-
wirksamkeit.

Selbstwirksamkeitserwartung wird definiert als ,die subjektive Gewissheit, neue
oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewal-
tigen zu kdnnen” (Schwarzer und Jerusalem 2002). Dabei handelt es sich um
Aufgaben, deren Schwierigkeitsgrad Handlungsprozesse der Anstrengung und
Ausdauer fiir die Bewdltigung erforderlich machen. Bandura fiihrt aus, dass kog-
nitive, motivationale, emotionale und aktionale Prozesse hierbei durch subjek-
tive Uberzeugungen gesteuert werden, vor allem durch Handlungs-Ergebnis-
Erwartungen bzw. Konsequenzerwartungen (,outcome expectancies”) und
Selbstwirksamkeitserwartungen bzw. Kompetenziiberzeugungen (,perceived
self-efficacy”) (Bandura, Verres und Kober 1979).

Es gibt nach Bandura vier wesentliche Quellen fiir den Erwerb von Kompe-
tenzerwartungen, die nach der Stdrke ihres Einflusses in eine Rangfolge ge-
bracht werden kénnen (vgl. Bandura, Verres und Kober 1979; Schwarzer und Je-
rusalem 2002; Siegler u. a. 2016):

1. Handlungsergebnisse in Gestalt eigener Erfolge und Misserfolge;

2. stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtung von Verhaltensmo-
dellen;

3. sprachliche Uberzeugungen (z.B. Fremdbewertung oder Selbstin-
struktion) und

4. Wahrnehmungen eigener Gefiihlserregung.

Letztendlich kommt aus lerntheoretischer Sicht den Lerneffekten im Familien-
kontext eine besondere Rolle zu, da hier Eltern einerseits kontinuierlich als Mo-
delle fungieren, andererseits Kinder sich schon relativ friih mit den beobachte-
ten Verhaltensweisen auseinandersetzen. Hier konnen, gerade im Kontext der
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Multiplikator*innenschulung, sehr praxisnahe Alltagssituationen mit Eltern auf
ihre Wirkung und ihren Einfluss hin beobachtet, beschrieben und reflektiert
werden, um anschlieend eine positive Ausrichtung des Modellverhaltens zu
erarbeiten.

In diesem Zusammenhang ist es wichtig, sich klar zu machen, dass Familie heute
nicht mehr ohne weiteres als ein geschlossener und exklusiver Einflussraum auf
das Kind verstanden werden kann, wie es dem Bild der biirgerlichen Familie ent-
spricht, das das Familienleben als eine Art Riickzugsort und intime Gegenwelt
zum offentlichen Leben entwirft. Insbesondere durch die Verbreitung von Me-
dien und Kommunikationstechniken, hat sich die Familie als Lern- und Erfah-
rungsraum der Kinder weitgehend fir duBere Einflisse gedffnet. Gegenwartig
wird in diesem Zusammenhang vermehrt auch auf die Bedeutung von Vor- und
Rollenbildern aus den Sozialen Medien laut. Welche Lerneffekte hier im Vorder-
grund stehen und welche verstarkende Rolle in der soziale-kognitiven Entwick-
lung der Kinder haben, ist eine fiir unsere Schulung sehr relevante Frage, wes-
halb sie auch Lerneinheiten zum Umgang mit digitalen ,sozialen” Medien in der
Elternarbeit beinhaltet.

Gerade in der Verstarkung von Selbstwirksamkeitsprozessen erlauben Banduras
Arbeiten Rlckschlisse fiir eine demokratieférderliche Erziehungspraxis. Das Er-
moglichen optimistischer Selbstiiberzeugungen stellt empirisch gesehen einen
Schlissel zur kompetenten Selbstregulation dar. Optimistische Selbstiiberzeu-
gungen beeinflussen das Denken, Fiihlen und Handeln sowie — in motivationa-
ler wie volitionaler'? Hinsicht - Zielsetzung, Anstrengung und Ausdauer von Ak-
tivitaten (Schwarzer und Jerusalem 2002). Infolgedessen sind zahlreiche Kon-
zepte flr den pdadagogischen, insbesondere schulischen Kontext erarbeitet
worden, deren Einbezug in die demokratiepddagogische Praxis fruchtbar ist.

12 Hiermit ist die bewusste Beeinflussung des eigenen Denkens und Fihlens zugunsten der Ver-
wirklichung von Zielen und der Umsetzung von Motivation gemeint.
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N Die sozial-kognitive Lerntheorie von Bandura betont die Bereitschaft

" derLernenden zur Verhaltensangleichung und erlaubt den Riickbezug

der Lernenden auf das Verhalten anderer Menschen. Bandura betont

die Relevanz verstdrkender Momente in der Entwicklung und skizziert

dabei das Konzept der Selbstwirksamkeit, ausgehend von dem Kinder

friih im Glauben an ihre eigenen Kompetenzen gestdrkt und zur
Selbstaktivitdt ermutigt werden miissen.

3.5.4 Die Bindungstheorie nach John Bowlby

Das Interesse an der Bindungstheorie von John Bowlby und Mary Ainsworth ist
in der Entwicklungspsychologie in den letzten Jahrzehnten deutlich gewach-
sen, da nachgewiesen werden konnte, dass sicher gebundene Kinder psychisch
stabiler und sozial kompetenter aufwachsen als unsicher gebundene Kinder.
Viele Entwicklungsforscher*innen sind sich einig, dass Kinder, die wahrend ihrer
primdren Sozialisation die Erfahrung machen konnten, dass sie in ihren zu-
ndchst diffusen Emotionen und Bedrfnissen akzeptiert werden und ihnen eine
fursorgliche Beruhigung und Schutz angeboten wird, weniger Probleme in der
Entwicklung einer hinreichend sozial und emotional reifen Personlichkeit haben
werden (Grossmann und Grossmann 2017; Ahnert 2019).

John Bowlbys Theorie der Bindung postuliert eine biologische Veranlagung von
Kindern Bindungen zu Bezugspersonen zu entwickeln, um die eigenen Uberle-
benschancen zu erhéhen. Dabei steht in Abgrenzung zu den Lehren Freuds das
kompetenzmotivierte Kleinkind im Vordergrund, das bestrebt ist, sein primares
Bedrfnis nach Nahe, Schutz und Sicherheit durch eine stabile Bindung zu be-
friedigen (Siegler u. a. 2016, 400). Erst auf Basis dieser affektiven Grundlage sieht
Bowlby die Fahigkeit des Sduglings oder Kleinkindes, die Umwelt zu erforschen.
Die Entwicklung von Bindung, die nach Bowlby in vier Phasen statt (vgl. Siegler
u. a. 2016; Grossmann und Grossmann 2017):
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1. Vorphase der Bindung (Geburt bis 6 Wochen)
In dieser Phase zeigt das Kind angeborene Signale, meistens Schreien, das andere
zu sich ruft. Durch die darauffolgenden Interaktionen flhlt es sich getrostet.

2. Entstehende Bindung (6 Wochen bis 6-8 Monate)

Wahrend dieser Phase beginnen die Kinder, bevorzugt auf vertraute Personen zu
reagieren. Typischerweise lacheln, lachen oder plappern sie haufiger in Anwesen-
heit ihrer primdren Bezugspersonen und lassen sich leichter von ihr beruhigen.
Bowlby definiert diese Phase als eine Zeitspanne, in der Kleinkinder Erwartungen
entwickeln, wie ihre Furrsorger*innen auf ihre Bediirfnisse reagieren und wie sehr
sie ihnen vertrauen konnen.

3. Ausgeprdgte Bindung (zwischen 6-8 Monaten und 1 % Jahren)

In dieser Phase suchen Kleinkinder aktiv Kontakt zu ihren reguldren Bezugsperso-
nen. Sie begriiBen ihre Bezugsperson bei ihrem Erscheinen freudig und kdnnen,
wenn sie weggehen will, entsprechend Trennungsangst oder Unbehagen zeigen.
Fur die meisten Kinder dient die Mutter nun als sichere Basis, die dem Kind die Er-
kundung und Beherrschung der Umwelt erleichtert.

4. Reziproke Beziehungen (ab 1 Y2 oder 2 Jahren)

Wahrend dieser letzten Phase ermdglichen die rapide ansteigenden kognitiven
und sprachlichen Fahigkeiten den Kindern, die Gefiihle, Ziele und Motive der Eltern
zu verstehen. Dieses Verstandnis kdnnen Sie nun nutzen, um ihre Anstrengungen
darauf auszurichten, in der Ndhe der Eltern zu sein. Als Ergebnis entsteht allméahlich
eine wechselseitig geregelte Beziehung, wenn das Kind eine zunehmend aktive
Rolle beim Aufbau einer funktionierenden Beziehung zu seinen Eltern Gibernimmt.
Dementsprechend sinkt die Trennungsangst.

Bowlby arbeitet in seinen Untersuchungen heraus, dass das Kind zusatzlich zu
dieser emotionalen Bindung ein ,inneres Arbeitsmodell von Bindung, eine men-
tale Reprdsentation vom Selbst, von Bindungspersonen und von Beziehungen
im Allgemeinen” entwickelt (Siegler u.a. 2016, 401). Dieses Arbeitsmodell
nimmt Erfahrungen auf, die hinsichtlich der Qualitat der Bindungen gemacht
worden sind. Wurden etwa positive Erfahrungen mit der primaren Bezugsper-
son gemacht, so werden diese als reprasentativ fiir die eigene Person gespei-
chert. Das Kind erlebt sich so als wertvoll und Ubertrdagt diese Erfahrung auch
auf die Beziehung zu weiteren Personen.
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Sind hingegen negative Erlebnisse wie die fehlende Bedurfnisbefriedigung
kennzeichnend, so werden diese als Beziehungsmuster verinnerlicht und struk-
turieren die Erwartungen an zukinftige Beziehungen. Daher nimmt Bowlby an,
dass diese inneren Reprasentationen einen starken Einfluss auf verschiedene
Entwicklungsbereiche wie das soziale Verhalten, die Selbstwirksamkeit und die
Wahrnehmung vom Anderen haben.

Mary Ainsworth, die als Schiilerin von Bowlby seine Studien weitergefiihrt und
differenziert hat, unterscheidet anhand des ,Fremde Situation”-Tests vier Bin-
dungstypen. Der Test untersucht die Bindung von Kleinkindern an ihre pri-
maren Bezugspersonen anhand einer kurzzeitigen Trennungssituation. Die vier
sich dabei abzeichnenden Bindungstypen sind:

Sichere Bindung: Ein Bindungsmuster, bei dem Sauglinge oder Kleinkinder eine
qualitativ hochwertige, relativ eindeutige Beziehung zu ihrer Bindungsperson
haben. In der fremden Situation regt sich ein sicher gebundenes Kind vielleicht
auf, wenn die Bezugsperson weg geht, freut sich aber, wenn sie zurtickkehrt,
und erholt sich schnell von seinem Unbehagen. Wenn Kinder sicher gebunden
sind, kdnnen sie ihre Bezugsperson als sichere Basis fiir die Erkundung ihrer Um-
welt nutzen.

Unsichere Bindung: Ein Bindungsmuster, bei dem Saduglinge oder Kleinkinder
eine weniger positive Beziehung zu ihrer Bindungsperson haben als sicher ge-
bundene Kinder. Bei unsicher gebundenen Kindern lasst sich zwischen unsicher-
ambivalenter, unsicher-vermeidender und desorganisiert-desorientierter Bindung
unterscheiden.

Unsicher-ambivalente Bindung: Ein Typ unsicherer Bindung, bei dem Saug-
linge klammern und nah bei der Bezugsperson bleiben, statt ihre Umwelt
zu erkunden. In der Fremden Situation werden unsicher-ambivalent ge-
bundene Kinder haufig dngstlich, wenn die Bezugsperson sie alleine lasst
und kénnen von Fremden nicht leicht beruhigt werden. Wenn die Bezugs-
person zurlickkehrt, lassen sie sich nur schwer beruhigen; einerseits suchen
sie Trost, andererseits widersetzen sie sich den Tréstungsbemiihungen der
Bezugsperson.
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Unsicher-vermeidende Bindung: Ein Typ unsicherer Bindung, bei dem Saug-
linge oder Kleinkinder gleichgliltig gegeniiber ihrer Bezugsperson erschei-
nen und diese gegebenenfalls sogar meiden. In der Fremden Situation er-
scheinen sie der Bezugsperson gegeniber gleichgiiltig, bevor diese den
Raum verldsst, und gleichgtiltig und vermeidend, wenn sie zuriickkehrt.
Wenn sie weinen, nachdem die Bezugsperson sie alleine gelassen hat, kon-
nen sie von einem Fremden ebenso leicht beruhigt werden wie von der
Mutter oder dem Vater.

Desorganisierte-desorientierte Bindung: Ein Typ unsicherer Bindung, bei
dem Sduglinge oder Kleinkinder in der Fremden Situation keine konsis-
tente Stressbewaltigungsstrategie zeigen. |hr Verhalten ist oft konfus oder
sogar widerspriichlich und sie erscheinen oft benommen oder desorien-
tiert (vgl. Siegler u. a. 2016; Grossmann und Grossmann 2017; Ahnert 2019).

Auf diesen grundlegenden Ergebnissen bauen anschlieBende bindungstheore-
tische Studien zu Einfluss- und Wirkungsfaktoren von Bindungserfahrungen auf.
Gerade kulturGbergreifende Studien zu dem Bindungsverhalten von Kindern
bestatigen, trotz punktueller Abweichungen, dieses grundséatzliche Modell der
Bindungstypen (Grossmann und Grossmann 2017). Einen wichtigen Hinweis lie-
ferten die Ergebnisse hinsichtlich des erzieherischen Verhaltens der unter-
schiedlichen Bindungstypen. Es konnte u. a. nachgewiesen werden, dass das
Einfihlungsvermdgen bzw. die Feinfiihligkeit von Eltern bei der Erziehung des
Kindes ein entscheidender elterliche Faktor zur Entwicklung einer sicheren Bin-
dungist: ,Ein wichtiger Aspekt des Einflihlungsvermdgens der Eltern ist die ver-
lasslich reagierende Fursorge. Die Miitter von sicher gebundenen einjdhrigen
Kindern konnen die Signale ihrer Kinder im Allgemeinen prazise lesen und rea-
gieren ebenso schnell auf die Bediirfnisse eines weinenden Babys, wie sie gern
und gliicklich zurticklacheln, wenn das Baby sie anstrahlt” (Siegler u. a. 2016,
405).

Im Kontext der Forderung demokratischer Erziehungspraktiken bieten die bin-
dungstheoretischen Forschungsergebnisse eine allgemeine Grundlage, um so-
zial-emotionale Kompetenzen, die ausschlaggebend fiir die kognitive Ausei-
nandersetzung der Kinder mit ihrer Umwelt sind, bereits im friihen Alter zu star-
ken. Wie keine andere Theorie bieten sie eine empirisch fundierte Rahmung
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elterlicher Einflussfaktoren. So kénnen Sauglinge und Kleinkinder bereits tber
die feinflihligen Zuwendungen der Bezugspersonen in ihrer Entwicklung zu fiir-
sorglichen, verantwortungsbewussten und wertschatzenden Personlichkeiten
unterstiitzt werden. Vor diesem Hintergrund sollten Eltern und andere Bezugs-
personen — insbesondere auch padagogische Fachkréfte, die in Kitas u. a. Ein-
richtungen als stabile Bezugspersonen fungieren - ihre eigenen Bindungsmus-
ter reflektieren. Bindungstheoretische Annahmen sind zudem auch fiir die Er-
forschung der Entwicklung politischer Einstellungen und (anti-)demokratischer
Haltungen herangezogen worden. Mal3geblich sind hier insbesondere die Ar-
beiten von und mit Christel Hopf (etwa Hopf u.a. 1995). Dabei hilft die Bin-
dungstheorie insbesondere die emotionalen Aspekte der Herausbildung politi-
scher Subjekte zu fassen.' Im Fokus unserer Multiplikator*innenschulung wird
die Erarbeitung bindungsrelevanter Praktiken im Erziehungsalltag stehen, so
z. B. die Frage, in welcher Weise Eltern oder andere Bezugspersonen das emoti-
onale Beduirfnis des Kindes befriedigen kdnnen und welche Bindungsmuster sie
beim Kind (ver-)starken.

N Die Bindungstheorie von Bowlby u. a. untersucht die Grundlagen der
" Entwicklung psychischer Sicherheit und setzt sich dabei mit unter-
schiedlichen Bindungsmustern auseinander. Den ersten Lebensjahren
des Kindes kommt bei der Entwicklung dieser Bildungsmuster eine be-
sondere Bedeutung zu. Die Erkenntnisse der Bindungstheorie bieten
einen wichtigen Beitrag zur Stérkung friihkindlicher emotional-sozia-
ler Kompetenzen, die Grundlage der Entwicklung einer gemein-
schaftsfdhigen, autonomen und letztlich demokratischen Persénlich-

keit sind.

13 Vgl. hierzu Kap. 3.2: Die Bedeutung einer Demokratieférderung in der (friihen) Kindheitsphase -
zur politischen Sozialisation.
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4 Zur Bedeutung der Elternarbeit fir die
Demokratieférderung

Aus einem padagogischen Blickwinkel betrachtet, ist die Auseinandersetzung
mit der Elternarbeit sicherlich kein neues Phanomen. Doch das professionelle
Interesse an einer systematischen Elternarbeit ist in den letzten Jahren deutlich
gestiegen. Diese Entwicklung ergibt sich u. a. aus veranderten Lebens- und Ar-
beitsformen, welche die Vereinbarkeit von Familie und Beruf in den Fokus ri-
cken: Immer mehr Miitter steigen nach der Geburt ihres Kindes schnell wieder
in den Beruf ein und immer mehr Familien missen eine auBBerfamilidre Betreu-
ung in Anspruch nehmen (Textor 2013a). Du Bois-Reymond fasst dieses Moder-
nisierungsgeschehen insbesondere in zwei Prozessen zusammen: ,die Emanzi-
pation von Frauen aus tradierten Abhdngigkeiten, und von Mannern aus tra-
dierten Machtanspriichen. Hinzu kommen [...] steigende Anforderungen an Bil-
dung und Kompetenzerwerb” (Du Bois-Reymond 2018, 156). Neben der Familie
kommt daher den Einrichtungen der Kindertagesbetreuung eine immer wichti-
gere Bedeutung zu. Auch und gerade Nischenangebote der Friihen Bildung, wie
bspw. die Kindertagespflege, werden vermehrt in Anspruch genommen. Das
Statistische Bundesamt gibt fiir das Jahr 2018 an, dass mittlerweile 93 % der Kin-
der zwischen drei und finf Jahren und 34 % der Kinder zwischen vier Monaten
und zwei Jahren eine Kindertageseinrichtung besuchen (Autorengruppe Fach-
kraftebarometer 2019).

Fachkrafte sind wie nie zuvor darauf angewiesen, dass Eltern Erziehungs- und
Bildungsvorstellungen folgen, die mit der demokratischen Gesellschaft kompa-
tibel sind. Fur die Demokratieforderung wird die Elternarbeit im friihkindlichen
Kontext somit zu einer tragenden Sdule fir die Identitdts- und Kompetenzent-
wicklung von Kindern, insbesondere, um das gesellschaftliche Verstandnis ei-
nes demokratischen Miteinanders im hduslichen Kontext erproben zu kénnen
und das erzieherische Verhalten von Eltern und Erzieher*innen abstimmen zu
kdnnen. Auch vor dem Hintergrund eines zunehmenden Wertepluralismus wird
der konstruktive Austausch zwischen Eltern und padagogischen Fachkréften
unumganglich: In einer Erziehungspraxis, in der die Wissens- und Kompetenz-
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vermittlung mit einem rasanten gesellschaftlichen Wandel konfrontiert ist und
zunehmender digitaler Vernetzung unterliegt, in einer Erziehungspraxis, in der
die kulturelle, ethnische und religiose Vielfalt den Alltag bestimmt, miissen Er-
ziehungs- und Bildungsauftrage klar definiert und gemeinsam umgesetzt wer-
den.

4.1 Zum Begriff der Elternarbeit

In den letzten Jahren hat sich aufgrund der familienpolitischen Entwicklungen
ein gewisser Wandel im Verstandnis der Elternarbeit vollzogen: Weg vom Bild
der passiven Elternschaft hin zu aktiven, kooperativen Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaften. Die Frage, was denn konkret als ,Elternarbeit” zu be-
zeichnen ist, worin sie zum Ausdruck kommt und welchen Kriterien sie gentigen
muss, wird unterschiedlich beantwortet. Deutlich wird allerdings, dass der Zu-
gang zu Eltern sowohl in der Form als auch in der Methodik differenziert be-
trachtet und erarbeitet werden muss. Es ist gesellschaftlich und politisch ge-
wiinscht, dass Eltern in den ersten Lebensjahren eine vertraute und personliche
Bindung zu ihren Kindern aufbauen, ohne direktiven oder gezielten Kontrollme-
chanismen von ,Aullen” ausgeliefert zu sein. Vor diesem Hintergrund ist ein di-
rekter Einfluss auf die familidre Erziehungskultur problematisch und die M&g-
lichkeiten, auch fir eine konstruktive Zusammenarbeit, beschrankt. Allerdings
- und auch das ist in jingster Zeit zu beobachten - gibt es eine Reihe von Un-
terstlitzungs- und Bildungsangeboten fiir Eltern, um diese erste gemeinsame
Phase so forderlich wie moglich fiir die Entwicklung des Kindes zu gestalten. Es
ist darum nicht Gberraschend, dass eine Diskussion um den Begriff der Elternar-
beit vielschichtig sein muss und eine groBe Unschérfe aufweist. Uberall, wo El-
tern mit Dritten in den Austausch Uber Erziehungsfragen treten, findet im wei-
testen Sinne Elternbildung statt. Dementsprechend werden Begriffe wie Eltern-
padagogik, Familienbildung, Eltern(bildungs)arbeit, Elternpartizipation und Er-
ziehungspartnerschaft, um nur einige zu benennen, oft synonym zur Elternar-
beit benutzt (Stange 2012, 13). Allerdings bleibt in diesen Diskussionen auch
unbestritten, dass Elternarbeit immer noch als Oberbegriff fiir die verschiede-
nen Definitionen gilt. Im Kontext der friihkindlichen Bildung (und vor dem
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Hintergrund der hier anvisierten Multiplikator*innenschulung) wird Elternarbeit
als professionelle Kommunikation, Interaktion und Kooperation mit Eltern defi-
niert, die in enger Zusammenarbeit mit padagogischen Fachkréften eine alters-
adaquate Forderung und Entwicklung des Kindes bezweckt. Tschope-Scheffler
sprichtin diesem Zusammenhang vom ,dialogischen Prinzip”in der Elternarbeit
und arbeitet die Bedeutung einer ,einladenden, ressourcenorientierten, ach-
tungsvollen Grundhaltung” heraus (Tschope-Scheffler 2014, 15). Wir verstehen
die Elternarbeit bewusst als Gestaltung einer professionellen Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft14, um einerseits die Gleichwertigkeit der Kooperations-
partner*innen zu untermauern und andererseits die vertrauensvolle Zusam-
menarbeit der Beteiligten als grundlegendes Fundament jeglicher padagogi-
scher Interventionen zu betonen. Mechthild Gomolla verweist in einem Beitrag
zur Partizipation von Eltern in Schulen auf die Definition der OECD, in der Part-
nerschaft als ,Arbeitsbeziehung” gefasst wird, die folgende Merkmale aufweist:
»A shared sense of purpose, mutual respect and the willingness to negotiate.
This implies a sharing of information, responsibility, skills, decision-making and
accountability” (Gomolla 2011, 450 f.). Wie sie anhand von Studien aus den USA
und GroBbritannien aufzeigt, tragt eine derartige Partnerschaft zwischen Fami-
lien und Institutionen zu einem erfolgreichen Bildungsweg fir alle Kinder bei
(Gomolla 2011, 452) (Gomolla 2011, 452). Wenn wir hier am Begriff der Elternar-
beit festhalten, dann nicht um Eltern zu einem blo3en Gegenstand der ,Bear-
beitung” herabzusetzen, sondern um deutlich zu machen, dass die Auseinan-
dersetzung mit und der Einbezug von Eltern zum Kern der professionellen Ta-
tigkeit von Fachkrdften gehort. Wichtiger, als die Suche nach dem perfekten Be-
griff ist hier die praktische Arbeit an den Haltungen zur Elternbeteiligung, die

14 Martin Textor, der den Begriff der Erziehungs- und Partnerschaft um 1995 gepragt hat, merkt an,
dass die Realisierung einer echten Partnerschaft heutzutage relativ schwierig ist. Als Griinde gibt er
u. a.an, dass diese stark von den zeitlichen und kommunikativen Ressourcen und Kompetenzen der
Beteiligten abhangt und aufgrund vielféltiger Veranderungen im gesellschaftlichen Kontext mitt-
lerweile erschwert wird (Textor 2015). Im Rahmen unseres Projektes konzipieren wir Elternarbeit ex-
plizit als Erziehungs- und Bildungspartnerschaft — allen voran, um der Bedeutung, die sie fiir eine
erfolgreiche Demokratiestarkung hat, Rechnung zu tragen, und dieses trotz aller Veranderungen
praktikabel zu machen.
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den unterschiedlichen Formulierungsvorschlagen zugrunde liegen. Zur Refle-
xion dieser professionellen Haltung und Praxis tragt unsere Schulung bei.

Die fachlich-professionelle Gestaltung der Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft zwischen Eltern und Multiplikator*innen ist auf die Kldrung folgender Fra-
gen angewiesen: Welche Formen der Elternarbeit gibt es? Mit welchen Metho-
den kdnnen Eltern fiir eine aktive Partnerschaft mobilisiert werden? Wie kdnnen
Eltern motiviert werden, Erziehungs- und Bildungspartnerschaften einzuge-
hen? Wie kdnnen Multiplikator*innen fiir wertschatzende Elterngesprache ge-
schult werden? Was fiir eine Unterstiitzung bendtigen Eltern, um partnerschaft-
lich an der Kooperation teilnehmen zu kénnen? Was benétigen padagogische
Fachkréfte und andere Akteur*innen (als Vertreter*innen von Einrichtungen, In-
stitutionen), um die Zusammenarbeit nachhaltig implementieren zu kénnen?

4.2 Formen der Elternarbeit

Um Eltern als Erziehungs- und Bildungspartner*innen im friihkindlichen Kon-
text gewinnen zu kdnnen, gibt es eine Reihe unterschiedlicher Zugange. Gegen-
laufig zur Popularitat des Themas, bestehen liber die Gestaltung und (Neben-)
Wirkungen der Kooperationen von Eltern und Institutionen der Friihen Bildung
jedoch erhebliche Unklarheit und Unsicherheit.

Die folgende Abbildung (Abb. 3) bietet einen ersten Uberblick iber mdgliche
Formen der Elternarbeit, der sich der Analyse und Auswertung bisheriger Ange-
bote verdankt. Es werden hier unterschiedliche Mdglichkeiten der Kooperation
mit Eltern in Bezug zu méglichen Chancen und Anforderungen einer nachhalti-
gen Kooperation in Erziehungs- und Bildungsfragen der Kinder gesetzt.

Die Angebote verwirklichen jeweils spezifische Formen der Bildung- und Erzie-
hungspartnerschaften zwischen der Kindertageseinrichtung und den Eltern.
Dabei orientieren sie sich jeweils an den unterschiedlichen Bedarfen und den
Ressourcen der Familien.
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Abb. 3: Chancen und Anforderungen differenzierter Formen der

Elternarbeit
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Hinter der Vielzahl von Angeboten kénnen grob drei Formen des Zugangs auf
Eltern unterschieden werden:

e  Direkte Kommunikation: Dazu zéhlen u. a. die jahrlichen Entwicklungs-
gesprache, die in Kindertagesstatten zu einem vereinbarten Termin
stattfinden und ein gemeinsames Ziel hinsichtlich der Entwicklung des
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Kindes verfolgen. Nicht weniger wichtig sind die alltdglichen Tiir-und-
Angel-Gesprache, bei denen Alltagsinformationen von beiden Seiten
flieBen. Diese sind grundlegend fiir eine partnerschaftliche Zusam-
menarbeit.

Veranstaltungen mit den Eltern: Fiir eine erfolgreiche Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft ist die Teilnahme der Eltern an Elternnachmitta-
gen, Ausfliigen, Elterncafés, Festen und Feiern besonders relevant. Je
nach Lebensumstanden haben Eltern jedoch unterschiedliche zeitliche
und sprachliche Kapazitaten fiir die Teilnahme an entsprechenden An-
geboten.

Medien: Neben der direkten Kommunikation ermdéglichen auch eine
Reihe von Medien den Informationsfluss zwischen Einrichtung und EI-
tern. Solche Medien kdnnen z. B. Aushange oder Elternbriefe sein. Auch
bei dieser Form der Zusammenarbeit sind die Ressourcen der Eltern
das ausschlaggebende Kriterium fiir einen erfolgreichen Einsatz. Das
Ziel bei der Verwendung von Medien ist die Weitergabe von allgemei-
nen Informationen. Je kreativer und Ubersichtlicher sie eingesetzt wer-
den, desto besser wird dieses Ziel erreicht. Neben etablierten Formen,
gibt es hier auch gerade technische Entwicklungen, deren kreative Nut-
zung eine Bereicherung flr die Kommunikation mit den Eltern sein
kann.

Unterschiedliche Formen der Elternarbeit beglinstigen eine koopera-
tive Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen pddagogischen
Fachkrdften und Erziehungsberechtigten. Es bedarf einer griindlichen
situations- und themenspezifischen Abwdgung, welche Formen der
Elternarbeit welche Eltern am besten erreichen kénnen. Dabei ist zu
beachten, welche Kommunikationschancen eine bestimmte Form der
Elternarbeit bietet, welche Anforderungen sie aber auch an Eltern (und
Fachkrdifte) stellen.

v A
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4.3 Elternarbeit vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Lebenswelten und Milieus

Far tragfahige Erziehungs- und Bildungspartnerschaften ist es wichtig, die kon-
krete Lebenssituationen der Familien in ihrer Pluralitat, d. h. mit ihren unter-
schiedlichen Personenkonstellationen, Bediirfnissen und Erziehungsvorstellun-
gen, zu kennen. Dariiber hinaus ist es im Kontext der Demokratieférderung ent-
scheidend, in welcher Form Eltern kulturelle und bildungsbezogene Themen
und Inhalte weitergeben. Fiir das Verstandnis elterlichen Verhaltens soll in die-
sem Abschnitt die Sinus-Milieu-Studie ,Eltern unter Druck” vorgestellt werden.
Diese soll helfen, das Verhalten der Eltern fiir die sozialpadagogische Arbeit bes-
ser verstandlich zu machen. Dabei geht es um einen ersten diagnostischen Zu-
gang, mit der nachvollziehbar wird, aus welchen Griinden Eltern in welcher
Form handeln, warum etwa manche Eltern aktiv und eigeninitiativ an den Part-
nerschaften interessiert sind, wahrend andere sich ganzlich zuriickziehen und
keinerlei Sinn fur eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft sehen.

Die Erkenntnis, dass es die Eltern oder die Familie nicht mehr gibt, ist nicht neu.
Die Familiensoziologie macht eine Vielzahl von unterschiedlichen Lebensfor-
men aus, in denen Kinder heutzutage aufwachsen. Hierzu zdhlen Konzepte wie
Kindfamilie, Elternfamilie, Patchworkfamilie, Matrixfamilie, Hybridfamilie, regel-
geleiteter Verhandlungshaushalt, fragmentierte Elternschaft und viele weitere
(Fuhs 2004, 27). Jutta Ecarius beschreibt jingst die Familie als ,[...] jene Institu-
tion, durch die gesellschaftliche Anforderungen erst lebbar und bearbeitbar
werden, denn Heranwachsende haben sich mit dem globalen Weltgeschehen
auseinanderzusetzen und Fahigkeiten des Evaluierens zu bearbeiten, da sie Si-
tuationen und Erfahrungen stdndig neu zu bewerten haben und ihnen zugleich
noch Innovationsfahigkeit abverlangt wird” (Ecarius 2017, 37).

Dariber hinaus ist eine Vielfalt an soziookonomischen, kulturellen, ethnischen
und religidsen Lebensentwiirfen zu beobachten. Diese Vielfdltigkeit von Le-
bensformen und die damit einhergehende Forderung nach mehr Partizipati-
onsmaoglichkeiten fir alle Beteiligten setzt eine Sensibilitat fir die zugrundelie-
genden Konzepte zur Elternschaft voraus. Anders formuliert: Pddagogische
Fachkrédfte missen die innerfamilidren Voraussetzungen, Interessen, Bedrf-
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nisse und Rahmenbedingungen der familialen Lebensrealitdten verstehen, um
eine tragfahige Erziehungs- und Bildungspartnerschaft eingehen zu kdnnen.

Zunachst bieten sich hier differenzierte Ergebnisse der Sinus-Milieu-Studien an.
Diese bieten einen Uberblick, iber weitverbreitete typische Lebenssituation
und Grundhaltungen, und erlauben so, die Vielfalt in der Elternschaft greifbar
zu machen. Sie sind sie an die Arbeiten des franzdsischen Soziologen Pierre
Bourdieu angelehnt, der u. a. mit seinen Studien ,Die feinen Unterschiede” und
LEntwurf einer Theorie der Praxis” einen einflussreichen Beitrag zur Sozialisati-
onsforschung geleistet hat.

Bourdieu geht in seiner Theorie davon aus, dass im Prozess der Habitualisierung
- verstanden als eine Verinnerlichung und Eingewdhnung kultureller Verhal-
tensmuster durch die Teilhabe am alltdglichen Leben - klassenspezifische
Zwange wirksam werden, die den Einzelnen in Netz an Beziehungen zu anderen
sozialen Gruppen versetzt und zugleich das Eigenste des Subjekts ausmachen.
Als ,Habitus” beschreibt er die ,allgemeine Grundhaltung, eine Disposition ge-
genulber der Welt, die zu systematischen Stellungnahmen fihrt” (Zimmermann
1983, 131 f.). Der Habitus ist eine vermittelnde Instanz zwischen subjektiven und
objektiven Dimensionen des gesellschaftlichen Lebens - z. B. bestimmten Frei-
zeitvorlieben und Geschmacksurteile einerseits und der gesellschaftlich unglei-
chen Verteilung von Einkommen andererseits. Er pragt eine spezifische Lebens-
weise, die Uiber die gesamte Biographie erhalten und entfaltet wird.

Gesellschaftliches Handeln wird von Bourdieu vor allem als ein Distinktionsge-
schehen beschrieben, also als ein bestandiger Prozess der Abgrenzung gegen
Andere, in dem jede soziale Gruppe darum bemiiht ist, ihre soziale Stellung zu
verteidigen oder zu verbessern — man genief3t den teuren Rotwein nicht ein-
fach, weil er ebenso gut schmeckt, nein, man zeigt damit auch, wer man ist und
wer man eben auch nicht ist.

Abhdngig von ihrer sozialen Stellung haben Menschen unterschiedliche Res-
sourcen und unterschiedliches Kapital. Dies umfasst nicht nur finanzielle Mittel,
sondern fiir Bourdieu auch den Besitz an Kulturgltern, an Bildungsabschlissen
und nicht zuletzt, bestimmte schichtspezifischen Gewohnheiten. Ausgehend
von solch unterschiedlichen ,Vermogen” (6konomisches, kulturelles und
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soziales Kapital) positioniert Bourdieu einzelne und soziale Gruppen in einem
sozialen Raum, dessen Koordinaten jeweils ein mehr oder weniger der unter-
schiedlichen Kapitalsorten angeben. Sozialen Unterschiede werden in diesem
Sinne relational betrachtet, wobei die jeweilige Position Ausdruck von Macht
und Einfluss oder eben Ohnmacht und Resignation sein kann.

Das Konzept des sozialen Raums hat die Milieustudien, die das Heidelberger
Institut Sinus Sociovision seit 1979 erarbeitet maf3geblich beeinflusst. In Riick-
griff auf den sozialen Raum beschreibt beschreiben die Sinus-Milieu-Studien de-
tailliert die Befindlichkeiten und Orientierungen der Menschen, ihre Werte, Le-
bensziele, -stile, ihre Einstellungen und ihren sozialen Hintergrund. Die Zuord-
nung auf der vertikalen Achse geschieht nach der sozialen Lage, wahrend die
horizontale Achse die fiir die unterschiedlichen Lebensstile verantwortlichen
Wertorientierungen beschreibt (siehe Abb. 4).

Die Sinus-Milieu-Studien werden mittlerweile in einer Vielzahl von sozialen und
klinischen Handlungsfeldern herangezogen. Das liegt vor allem daran, dass sie
eine gute erste Orientierung flr konkrete Handlungsbedarfe bietet. Gerade jln-
gere Auswertungen der Milieu-Studien in der Wissenschaft erlauben spezifische
Schlussfolgerungen fur die Elternarbeit. Eine der aussagekraftigsten Studien ist
hier die im Auftrag der Konrad-Adenauer-Stiftung entstandene Studie ,Eltern
unter Druck. Selbstverstandnisse, Befindlichkeiten und Bedirfnisse von Eltern
in verschiedenen Lebenswelten”. Tanja Merkle und Carsten Wippermann (2008)
identifizieren hier sieben Milieus, in denen signifikante Anteile von Familien mit
Kindern unter 18 Jahren vertreten sind (vgl. Abb. 4).

In 100 ausfiihrlich gefiihrten narrativen Interviews (50 mit Mittern und 50 mit
Véatern) und 502 Telefoninterviews werden anschlieBend u. a. elterliche Einstel-
lungen zu Erziehungskonzepten, Rollenvorstellungen, Bildungsaspirationen,
gesellschaftliche Anforderungen und familidare Wertvorstellungen eruiert.
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Abb. 4: Fiir die Elternarbeit relevante Sinus-Milieus. Eltern mit Kindern
unter 18 Jahren in den Sinus Milieus 2008.
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(Quelle: Merkle und Wippermann (2008, 30).)

Die Autor*innen erfassen tibergreifend vier grundlegende Basisbefunde, die fiir
eine erfolgreiche Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit Eltern relevant
sind. Es stellt sich erstens heraus, dass Elternschaft gegenwartig nicht mehr
selbstverstandlich ist und lediglich eine Option neben anderen Lebensformen
darstellt,. Dies liegt u. a. daran, dass die Anforderungen an Eltern stark angestie-
gen sind: Berufliche Vereinbarkeit, finanzielle Absicherung und die Organisation
eines tragfdhigen Netzwerkes gelten als Gestaltungsaufgaben, mit denen alle
Eltern konfrontiert sind (Merkle und Wippermann 2008, 31).
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Infolgedessen wird Elternschaft zweitens als ,komplex” definiert. Es geht bei ihr
nicht um die Planung isolierter Bereiche wie Finanzierung oder Erziehung, El-
ternschaft besteht ganz wesentlich aus der Gestaltung des Zusammenspiels ei-
ner Vielzahl sehr unterschiedlicher Aspekte (Merkle und Wippermann 2008, 32).

Als dritte Dimension der Elternschaft wird der auf Eltern lastende Druck heraus-
gestellt. ,Viele Eltern sind verunsichert, ein Drittel fihlt sich im Erziehungsalltag
oft bis fast téglich gestresst, die Halfte immerhin gelegentlich” (Merkle und
Wippermann 2008, 32 Herv. im Original). Dieser subjektiv empfundene Druck,
die eigenen Kinder richtig zu erziehen, und der objektiv vorhandene gesell-
schaftliche Druck, die Weichen fir einen erfolgreichen Bildungsweg des Kindes
schon friihzeitig stellen zu missen, duBert sich in einer verbreiteten Selbstkritik
und Defizitdiagnose der Eltern gegenuber ihren eigenen Erziehungspraktiken.
Unter dem Druck eine schnelle und passende Losung zu finden, neigen Eltern
zu einem sehr funktionalen, themen- und situationsorientierten Verhalten
(Merkle und Wippermann 2008, 33). Daher weist ihre Verhalten in Konsequenz
und Kontinuitat hdufig Briiche auf.

Als vierten Basisbefund arbeiten Merkle und Wippermann die Pluralitat von Leit-
bildern heraus, an denen Eltern sich orientieren. Elternsein erfordert (zumindest
dem Anspruch nach) gegenwartig einer aktiven Auseinandersetzung mit zeit-
gemadBen Entwicklungen, allen voran, weil die aus der eigenen Biographie ver-
mittelten Werte einer ,guten” Mutter- und Vaterrolle nicht mehr als unhinter-
fragte Orientierung dienen konnen. ,Elternsein”, so heil3t es bei Merkle und Wip-
permann, ,muss man aktiv gestalten und fiir sich jeweils erfinden” (Merkle und
Wippermann 2008, 37).

Ihre detaillierte Auseinandersetzung mit den Besonderheiten der einzelnen Mi-
lieus schlieBen die Autor*innen mit einer Ubersicht tiber solche Forderungen,
Wiinsche und Bediirfnisse ab, die tGber einzelne Milieus hinaus bestehen. Merkle
und Wippermann betonen, dass die Differenzierung der milieuspezifischen Be-
dirfnisse, die sich hinsichtlich der Intention, des Umfangs, der Schwerpunkte,
der konkreten Ausgestaltung und weiterer Details unterscheiden, unabdingbar
fur das Verstandnis der Lebenslagen ist. Zugleich gibt es allerdings auch grof3e
Gemeinsamkeiten zwischen den Milieus, die es erlauben allgemeine Forderun-
gen aufzustellen, denen fiir eine familienfreundliche Gesellschaftspolitik hohe
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Relevanz zukommt (Merkle und Wippermann 2008, 224) (Merkle und Wipper-
mann 2008, 224).

An erster Stelle wird die unzureichend erlebte Unterstiitzung, Anerkennung
und Wertschatzung durch Politik und Gesellschaft genannt: Eltern erleben auf
der einen Seite, dass Kindern gesellschaftlich eine hohe Relevanz beigemessen
wird. Auf der anderen Seite kommt Kindern im gesellschaftlichen Alltag haufig
ein geringer Stellenwert zu. Dies wird als widerspriichlich empfunden und El-
tern wiinschen sich vor diesem Hintergrund ein kinderfreundlicheres Klima in
der Offentlichkeit. Dem entspricht insbesondere auch die Forderung, eine Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf, z. B. durch adaquate gesetzliche Rahmenbe-
dingungen, zu ermdglichen. Das betrifft u. a. die Verbesserung der Betreuungs-
situation, eine Reform des Bildungssystems sowie auch eine finanzielle Entlas-
tung, beispielsweise bei Kita-Gebiihren. Insgesamt macht Merkles und Wipper-
manns Studie deutlich, wie stark die elterlichen Erziehungsleistungen in ein ge-
samtgesellschaftliches Wertesystem eingebunden sind, das auch das Erzie-
hungsverhalten beeinflusst. Ziele und Praktiken von Erziehung mussen sich
fortwahrend an den Anforderungen der Gesellschaft messen lassen werden
nicht zuletzt im Vergleich mit anderen Gruppen (Milieus) erarbeitet. Die Studie
zeigt eindriicklich, wie facettenreich familidare Lebenswelten heute sind und wie
unterschiedlich einzelne Aspekte (etwa die Betreuung von Kindern in auBerfa-
milidren Kontexten) von Eltern bewertet werden.

Fir den hier interessierenden spezifischen Kontext der Demokratieférderung
muss festgehalten werden, dass die Milieustudien Eltern in ihren jeweiligen
Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmustern beschreiben, die nach Bour-
dieu den ,praktischen Sinn” des Familienalltags ausmachen und daher den Ha-
bitus der Kinder wesentlich pragen und damit ganz wesentlich auch deren
Chancen auf gesellschaftlichen Teilhabe beeinflussen. Vor diesem Hintergrund
ist das Verstandnis der milieuspezifischen Lebensstile mit ihren jeweiligen Kom-
munikations- und Interaktionsmustern sowie der emotional-kognitiven Befind-
lichkeit wichtig, um Eltern in der demokratischen Ausgestaltung ihrer Familien-
kultur unterstiitzen zu kdnnen. Eltern haben zum Teil wenig Vertrauen in das
offentliche Bildungssystem (Merkle und Wippermann 2008, 12), sind sich zu-
gleich aber der Relevanz des Schulerfolgs ihrer Kinder bewusst. Hier zeigt sich,
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abhangig von der jeweiligen Lebenssituation der Eltern, wie differenziert und
milieusensibel die Zugange gestaltet werden miissen. Pddagogische Fachkrafte
sind explizit auf das Wissen um die konkreten Lebensbedingungen angewiesen,
um Bildungs- und Erziehungspartnerschaften eingehen zu kénnen. So brau-
chen beispielsweise Eltern aus bildungsfernen Milieus deutlich mehr Informati-
onen Uber Konzepte und Inhalte von Kitas als Eltern, die eine bestimmte Kita
bewusst aufgrund ihrer padagogischen Konzeption ausgesucht haben.

Dariiber hinaus ist es im Zuge der Demokratieférderung unerldsslich zu hinter-
fragen, inwiefern Erziehungs- und Bildungsformate der Einrichtungen seitens
der Elternschaft bekannt sind. So zeigen beispielsweise Eltern aus dem Milieu
der ,Konsum-Materialisten” kein bewusstes Erziehungskonzept, vielmehr ist
eine ,gewisse Leere ihrer Erziehungsinhalte” (Merkle und Wippermann 2008,
174) zu beobachten, welche durch Ratgeber oder TV-Shows wie die ,Super
Nanny” abgedeckt werden. Padagogische Fachkrafte stehen hier vor einer El-
ternschaft, die zum Teil eine gewisse Abwehr gegentliber Inhalten der Einrich-
tung zeigt und zundchst in der Wahrnehmung der Bedirfnisse, Starken und
Schwéchen der Kinder sensibilisiert werden muss. Hier kommt es aufgrund der
fehlenden Reflexion elterlichen Einflusses leichter zu Konflikten kommen als mit
Eltern aus dem ,postmateriellen Milieu”, welche die Rolle der Kita als ,entwick-
lungspsychologisch begriindetes Training grundlegender Fahigkeiten” verste-
hen (Merkle und Wippermann 2008, 116). Dementsprechend sind Eltern aus die-
sem Milieu deutlich engagierter und suchen im gemeinsamen Dialog L6sungen
fur die von ihnen konstatierten zahlreichen Mangel in der Betreuungssituation:
fehlende Betreuungsplatze, eingeschrankte Betreuungszeiten, Ausstattung der
Einrichtungen, sowie die Qualifikation und Konzepte des Betreuungspersonals
(Merkle und Wippermann 2008, 117). Konfliktpotentiale bieten diese Erzie-
hungspartnerschaft wiederum gerade durch die hohen Erwartungsanspriichen
der Eltern, die soziale sowie beddrfnisorientierte Aspekte in den Vordergrund
stellen und dabei mit strukturellen Engpdssen der Einrichtungen konfrontiert
werden.

Im Kontext der Demokratieforderung miissen Multiplikator*innen daher in der
Gesprachsfiihrung und Einbeziehung von Eltern eine hohe Sensibilitdt zeigen,
um bestehende Ressourcen in ihrer Unterschiedlichkeit zu nutzen. Andererseits
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missen Multiplikator*innen Eltern aus bildungsfernen Milieus, wie z. B. dem der
+Konsum-Materialisten”, flir erzieherische Inhalte sensibilisieren. Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften mit ,Postmaterialisten” erfordern eine gut struk-
turierte Moderation von aktuellen Gegebenheiten, bei der sich Eltern mit ihren
Interessen und Positionen verstanden fiihlen, wahrend ,Konsum-Materialisten”
zu wichtigen Erziehungspraktiken, wie z. B. dazu, Starken zu erkennen, Regeln
zu setzen, altersaddquate Angebote zu machen, zum Teil erst befahigt werden
miussen.

In der Diskussion um die Elternarbeit mit migrantischen Familien arbeitet eine
weitere Sinus-Milieu-Studie Potenziale und Méglichkeiten zur gelingenden Ko-
operation heraus: Unter dem Titel ,Grof3e Vielfalt, weniger Chancen” arbeitet die
Forschungsgruppe um Heiner Barz die Bildungserfahrungen und Bildungsziele
von Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland heraus (Barz u.a.
2015). Dabei wurden der Bildungsverlauf der Kinder, die Bedeutung von Werten
in der Erziehung, die Rolle der Eltern in der Erziehung, die Teilnahme der Eltern
an Familienbildungsprogrammen sowie die der Kinder an kulturellen Bildungs-
angeboten erhoben. Ahnlich wie die Sinus-Milieu-Studie ,Eltern unter Druck”
weist diese Studie auf eine sehr grol3e Heterogenitat der Elternschaft hin, deren
Erziehungs- und Bildungsverstandnis milieuabhangig stark variiert. Dabei wird
deutlich, wie relevant Prozesse der Verstandigung und Abstimmung fiir alle Be-
teiligten von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften sind: Eltern und Erzie-
hungsberechtigte muissen nicht nur verstanden werden, sie missen dariiber
hinaus in ihren jeweiligen, individuellen Partizipationsmdglichkeiten motiviert
werden. So beschreibt ein Elternteil aus dem statusorientierten Milieu: ,Aber wir
sind die Experten, wir bestimmen die Themen und wir entscheiden. Nicht je-
mand, der nach vorne kommt und uns erzahlt:,So habt ihr zu laufen und so sind
eure Kinder." Sondern wir wissen, wir wollen uns informieren, wir entscheiden,
wir bestimmen die Themen, die Eltern” (Barz u. a. 2015, 53 f.).

N Eltern miissen in ihren individuellen Lebensentwdirfen verstanden wer-
den, um eine gelingende Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
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eingehen zu kénnen. Die Milieu Studien bieten in ihrer differenzierten
Ausarbeitung der Lebensstile von Menschen einen guten Zugang zu
deren grundlegenden Werten, Interessen und Motiven. In einer reflek-
tierten Auseinandersetzung mit diesen Milieus kénnen Multiplika-
tor*innen ein tragfdhiges Beziehungsgefiige mit den Eltern erarbeiten.
Die Milieu-Studien sind (liberdies ein gutes theoretisches Konstrukt
zum Verstdndnis lebensweltbezogener und sozialisationsbedingter
Einfliisse auf die Kinder und Jugendlichen.

4.4 Eltern als Partner*innen - Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften in Kindertageseinrichtungen

In Anbetracht des Wissens um die Komplexitat von elterlichen Lebensentwiir-
fen, ihrer jeweiligen Positionierung im sozialen Raum und ihrer jeweils eigenen
Weisen, Werte und Inhalte an ihre Kinder zu vermitteln, richten wir im nachsten
Schritt den Blick auf die gezielte Kooperation zwischen Eltern und padagogi-
schen Fachkraften. In unserer Schulung méchten wir gemeinsam mit den Mul-
tiplikator*innen erarbeiten, welche demokratisch-partizipativen Kooperations-
moglichkeiten sich fiir die (potenziellen) elterlichen Partner*innen kontextab-
hangig und ressourcenorientiert ableiten lassen. Fiir eine moglichst gelingende
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft muss auBerdem reflektiert werden, wel-
che férderlichen und hemmenden Rahmenbedingungen seitens der paddagogi-
schen Einrichtungen beachtet werden mussen und inwieweit Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften im Kontext der (frihkindlichen) Bildung nachhaltig
gestarkt werden kdnnen.

Der Pddagoge Martin Textor, der sich intensiv mit den Voraussetzungen und
Rahmenbedingungen fiir eine gelingende Kooperation zwischen Fachkraften
und Eltern beschaftigt, baut das Konzept der Erziehungs- und Bildungspartner-
schaften auf dem Grundverstandnis auf, dass Eltern, Erzieher*innen und Lehr-
kréfte natiirliche Partner*innen seien. Aus seiner Sicht sollten sich
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,Eltern und Lehrer [...] als Ko-Konstrukteure verstehen, die gemeinsam die Verant-
wortung fiir das Wohl der Kinder Gibernehmen und bei deren Betreuung, Erziehung
und Bildung zusammenarbeiten. [...] Dieses Kooperationsverhaltnis wird heute als
,Erziehungs- und Bildungspartnerschaft’ bezeichnet. [...] Die Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft ist mit einer Demokratisierung der Beziehung zwischen Leh-
rer*innen und Eltern verkniipft - die Zusammenarbeit erfolgt “auf gleicher Augen-
hohe” (Textor 2013a, 5).

Es gibt aber auch Stimmen, die den Begriff und das Konzept der Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft kritisch sehen und beispielsweise bemangeln, dass der
Begriff der ,Partnerschaft” und die Vorstellung, Eltern und Fachkréfte sollten
sich ,auf Augenhohe” begegnen per se unrealistisch seien, da die Rollen und die
Interessen der Beteiligten, die Bindung zu den Kindern und die jeweiligen Qua-
lifikationen sehr unterschiedlich seien. Daher wiirde einerseits die bestehende
und sich durch Professionalisierung weiter verstarkende Machthierarchie zwi-
schen Fachkrdften und Eltern verschleiert und andererseits Elternschaften zu ei-
ner homogene Masse erklart und somit viele Ausschliisse produziert, da die Viel-
falt familidrer Hintergriinde und Einstellungen nicht ausreichend berticksichtigt
wirde. Zusatzlich wird kritisiert, dass eine Problemverschiebung aus dem Kita-
Alltag in die Familien stattfindet und die strukturellen Rahmenbedingungen der
(frih-)kindlichen Erziehung und Bildung eine befriedigende Zusammenarbeit
fur alle Beteiligten maf3geblich begrenzen. Kritiker*innen des Konzeptes der Er-
ziehungs- und Bildungspartnerschaft fordern zum Einen eine vertiefende For-
schung und Analyse dariiber, wie Eltern und Fachkréfte Uber eine intensivierte
Zusammenarbeit denken und welche Auswirkungen verschiedene Arten der
Zusammenarbeit in alltdglichen Prozessen in Kitas und Grundschule auf alle be-
teiligten Akteur*innen haben. Zum Anderen fragen sie nach der Rolle der Kinder
in der Debatte um das Konzept der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft und
kritisieren deren Objektivierung in der Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Fachkraften (Betz 2015; Cloos und Karner 2010; Prott und Hautumm 2004).

Die kritischen Argumente sollten in der Gestaltung von praktischen Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften mitbedacht werden, um das demokratische und
partizipative Potential einer Kooperation auf Augenhohe konstruktiv auszu-
schopfen.
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Erziehungswissenschaftliche und padagogische Studien stellen heraus, dass
eine funktionierende Eltern-Kita-Beziehung positive Auswirkungen auf die
(frih-)kindliche Entwicklung hat (Viernickel 2009; Goébel-Reinhardt und Lund-
beck 2015). Am effektivsten seien Férderprogramme, die sowohl die Arbeit mit
dem Kind in der Kita als auch Elternbildung und Elterntrainings durchfiihren
(vgl. Behr, Kuboth und Aich 2017), denn die Personlichkeitsentwicklung und Bil-
dungserfolge von Kindern werden doppelt so stark durch die Familie beein-
flusst wie durch die Arbeit von Fachkréften der Erziehungs- und Bildungsinsti-
tutionen (Sacher 2014, 13).

Die Forschung zur Kita-Arbeit und der Beziehung zwischen Kindertageseinrich-
tungen und Eltern kommt zu dem Ergebnis, dass Aufgabenbereiche von und
Anforderungen an Kitas enorm gewachsen sind. Sie haben sich stark ausdiffe-
renziert und werden sich zukiinftig auch weiterhin ausdifferenzieren missen
(Textor 2013b). Perspektivisch sollten Kindertageseinrichtungen zu Zentren
werden, die jeweils mit unterschiedlichen Konzepten arbeiten, wie z. B. Kitas als
reine Serviceeinrichtungen fir Eltern, Kitas mit dem Fokus der Elternbildung-
und Beratung, Kitas als Familienzentren, Kitas mit Workspaces und Treffpunkten
fur Eltern oder auch Kitas mit digitaler Elternarbeit (Behr, Kuboth und Aich
2017). Die Griinde fiir diese absehbare weitere Ausdifferenzierung von Kinder-
tageseinrichtungen sind vor allem den zu erwartenden gesellschaftlichen Ent-
wicklungen der ndchsten Jahre geschuldet. Hierzu gehdren etwa vermehrte
und verlangerte Arbeitszeiten von Eltern und damit einhergehende Anforde-
rungen an die Flexibilitdat von Betreuungszeiten fiir (Klein-)Kinder, z. B. in den
Abendstunden und an den Wochenenden. Auch mit einer immer vielféltiger
werdende Elternschaft ist zu rechnen, die mit sich diversifizierenden Beddrfnis-
sen, Erwartungen und Wiinschen einhergeht. Perspektivisch ist erwarten, dass
die frihkindliche Sozialisation noch starker in den Kindertageseinrichtungen
stattfinden wird als heutzutage.

Behr, Kuboth und Aich (2017) nennen folgende Elemente als Voraussetzung fiir
eine erfolgreiche Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen friihpadago-
gischen Erziehungs- und Bildungseinrichtungen und Eltern:
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1. Eine Gemeinschafts- und Willkommenskultur

Flr eine gelungene Kooperation zwischen Kindertageseinrichtungen, padagogi-
schen Fachkréften und Eltern braucht es ein Gefiihl der Gemeinschaft und des Will-
kommen-Seins auf beiden Seiten. Ein weiterer sehr wichtiger Aspekt ist die Berlick-
sichtigung der Lebensverhaltnisse aller Familien. Eine vielfaltige Elternschaft bringt
auch verschiedene 6konomische, soziale, sprachliche, kulturelle und religise Vo-
raussetzungen und Bedarfe mit sich, die in der Organisation und Kooperation von
Eltern, padagogischen Fachkréften und den Einrichtungen mitgedacht werden
missen, um alle Beteiligten an der Gemeinschaft teilhaben zu lassen.

2. Eine offene und regelmdBige Kommunikation

Eine offene, regelméfBige und nicht nur problemfokussierte Kommunikation zwi-
schen padagogischen Fachkraften und Elternschaften ist ein wichtiges Element fiir
die Kooperation in Erziehungs- und Bildungspartnerschaften. Ein respektvoller, ehr-
licher, wertschatzender Austausch schafft die zwischenmenschliche Basis dafiir,
Probleme in der Erziehung, der Betreuung und Bildung eines Kindes anzusprechen,
ohne, dass sich eine Seite verurteilt fihlt. Des Weiteren sollte der Austausch unter
den Eltern geférdert werden, um das Gemeinschaftsgefiihl zu stirken und die Au-
Berung von Bedarfen und Kritiken zu erleichtern.

3. Die partnerschaftliche Arbeit am Bildungserfolg der Kinder und Jugendlichen

Eltern und Erziehungs- und Bildungsinstitutionen tragen maf3geblich dazu bei, Kin-
der in ihrer Entwicklung und Bildung zu férdern. Mehrere Studien kommen zu dem
Ergebnis, dass die heimbasierte Kooperation einen gréBeren Einfluss auf den Schul-
und Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen hat als die schulbasierte Koope-
ration (Christenson und Sheridan 2001; Hill und Tyson 2009; Jeynes 2011). Die
schulbasierte Kooperation meint die Mitwirkung von Eltern in Bereichen des Schul-
alltags. Die heimbasierte Kooperation meint die private Mitwirkung der Eltern an
dem Bildungserfolg ihrer Kinder auf den Ebenen der Entwicklung, der Bindung und
des Alltags, wie z. B. zuversichtliche Leistungserwartungen an ihr Kind zu stellen,
mit ihren Kindern haufig und intensiv tber alle Belange des taglichen Lebens zu
sprechen oder mit ihren Kindern regelmafig gemeinsam zu essen.

4. Mehr Partizipationsmdglichkeiten fiir Eltern

Im Allgemeinen wird zwischen zwei Formen der Elternmitbestimmung unterschie-
den und zwar zwischen der individuellen und der kollektiven elterlichen Mitbestim-
mung. Der padagogische Nutzen der kollektiven Elternmitbestimmung lieB8e sich
z.B. durch reprasentativ zusammengesetzte Elternvertretungen, einen engen
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Kontakt zwischen Eltern und ihren Vertreter*innen und den regelmaBigen aktiven
Einbezug der Elternschaft durch Elternvertreter*innen intensivieren (fir die rechtli-
chen Grundlagen hierzu vgl. Kapitel 5). Die in Deutschland gesetzlich weniger grof3-
zligig geregelte individuelle Mitbestimmung der Eltern kann z. B. durch die regel-
maBige Abfrage der Bedlirfnisse aller Eltern, den intensiven Einbezug von Eltern bei
Entscheidungen auf verschiedenen Ebenen und den Austausch und die Beratung
mit Eltern bei pddagogischen MaBnahmen verstarkt werden.

6. Einen Perspektivwechsel im Umgang mit herausfordernden Eltern

Der Umgang mit Eltern, die Lehrkréfte und Fachkréfte auf unterschiedliche Weise
bedrangen, die sich den Lehrkraften und Fachkréften entziehen, die die Entwick-
lung einer Bildungsgemeinschaft storen oder die ein unangemessenes Verhaltnis
zu ihren Kindern haben ist herausfordernd. Es ist hilfreich, eine Veranderung des
Blickwinkels auf diese Eltern vorzunehmen und aus einer bedarfs- und ressourcen-
orientierten Perspektive auf solche Eltern zu schauen, die als schwer erreichbar
oder herausfordernd im Umgang gelten. Generell kommt fir den Umgang mit El-
tern der Gesprachsfiihrung eine bedeutende Rolle zu. Ob Eltern beispielsweise
,schwer erreichbar” sind, hdangt auch von den kommunikativen Kompetenzen und
dem Engagement der Lehr- und Fachkréfte ab (Brackertz 2007). Die wichtigste Mal3-
nahme ist es, (potentielle) Kontaktschwierigkeiten zu identifizieren, die es Eltern er-
schweren konnten eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft einzugehen. Die
Qualitat von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften hangt zum Teil mit Merkma-
len der Organisation zusammen, starker hingegen mit der Zusammensetzung der
Eltern- und Kinderschaft bzw. Schiiler*innenschaft und insbesondere mit den er-
griffenen MalBnahmen zur Gestaltung der Kooperation mit den Eltern.

7. Standards fiir die Zusammenarbeit zwischen Eltern und pddagogischen Fachkrdften
Entscheidend fiir das Gelingen der Zusammenarbeit ist die grundlegende Haltung
der padagogischen Fachkréfte. Vor allem die Orientierung an der Zielgruppe - der
jeweiligen Elternschaft und ihren Kindern — ist fuir eine gelungene Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft ausschlaggebend. Die Fachkréfte sollten eine offene Hal-
tung einnehmen und nicht erst bei Problemen auf die jeweiligen Eltern zugehen,
da sich auf der Basis eines guten Kontakts Probleme besser ansprechen und ge-
meinschaftlich [6sen lassen. Generell bedarf es einer professionellen und ressour-
cenorientierten Kommunikation mit den Eltern, doch daflir miissen die Rahmenbe-
dingungen in den Einrichtungen angepasst werden: Es missen Moglichkeiten fir
zur Fort- und Weiterbildungen geschaffen werden, aber auch ausreichend Zeit fiir
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Austauschgesprache und andere Kontakte zwischen Fachkraften und Eltern zur
Verfligung stehen.

8. Kultursensible Elternarbeit und die interkulturelle Kompetenz von Fachkrdften

Fir eine kultursensible Erziehungs- und Bildungspartnerschaft braucht es ein gu-
tes, vertrauensvolles Verhdltnis zwischen Eltern und padagogischen Fachkraften.
Daflir mussen Barrieren identifiziert werden, die es Eltern erschweren, ihre Ressour-
cen und institutionelle Ressourcen in der Kooperation mit der Bildungseinrichtung
zu nutzen. Das Hauptziel einer konstruktiven und fir die Entwicklung der Kinder
forderlichen Erziehungs- und Bildungspartnerschaft sollte es sein, miteinander ins
Gesprach zu kommen. Kultursensible Paddagogik und ihre Kernkompetenzen sollen
dazu fiihren, eine interkulturelle Offnung der Gesellschaft und der Erziehungs- und
Bildungsinstitutionen zu erwirken und allen Beteiligten einen gleichberechtigten
Zugang zu Bildungseinrichtungen zu gewdbhrleisten. Die Entwicklung der Interkul-
turellen Pddagogik hat in Deutschland zumindest mit der Anwerbung der Gastar-
beiter in den 60er Jahren ihren Aufschwung erlebt. Von einer reinen ,Auslanderpa-
dagogik” ist diese konzeptionell iber die ,Interkulturelle Pddagogik” gegenwartig
bis hin zur ,Transkulturellen Pddagogik” weiterentwickelt worden (Kriiger-Potratz
2005; Nohl 2014). Uber die Miihen der begrifflichen Bestimmungen hinaus, mit de-
nen sich u. a. Christel Adick und Ronald Kurt (2010) intensiv auseinandergesetzt ha-
ben, richtet sich das padagogische Interesse insbesondere den Bedingungen und
Moglichkeiten des Zusammenlebens verschiedener sprachlicher, kultureller oder
religioser Zugehorigkeiten. Vor diesem Hintergrund werden die (sozial-)padagogi-
schen Implikationen der kulturellen und migrationsbedingten Dimensionen wei-
testgehend in der Arbeit mit Eltern und Kindern berlicksichtigt, zu denen u. a. un-
terschiedliche Erziehungsstile und -ziele, differenzierte Werteparadigmen und di-
vergierende Kommunikations- und Interaktionsmuster gehdren. Diskutiert werden
diese Ergebnisse entlang der soziookonomischen, soziokulturellen und sozialpoli-
tischen Gestaltungs- und Teilhabemdoglichkeiten der Familien und gegenwartig
insbesondere in der Debatte um die sozialen Ungleichheiten im Bildungswesen (El-
Mafaalani 2020; Erkurt 2020). Eine demokratieférdernde Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft setzt Kenntnisse dieser Auseinandersetzungen voraus, da sie langfris-
tig zu einer gemeinsamen Erziehungs- und Bildungskultur fiihren muss, die sich an
alle Kinder und Eltern richtet. Es ist ein Anliegen unserer Schulung diese Heteroge-
nitdt der Zielgruppen als Ressource fiir die padagogische Praxis anzuerkennen, d. h.
eine diversitatsorientierte Zusammenarbeit Uberall dort zu ermdglichen, wo es
fruchtbar ist. Dabei sollen kulturelle Unterschiede nicht nivelliert werden, allerdings
den diskriminierenden, segregierenden und exkludierenden Mechanismen
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entgegenwirken die sich an kulturelle Unterschiede heften kdnnen. Unsere Per-
spektive stellt die Entfaltung von Fahig- und Fertigkeiten sowie die Kompetenzen
und Performanzen der Menschen mit ihren jeweils individuellen Starken und
Schwachen heraus. Dafiir bedarf es einer intensiven Auseinandersetzung mit der
eigenen Haltung, aber auch mit strukturellen Gegebenheiten voraus.

Eine interkulturelle Offnung - wie wir sie als Tréger in unserem Leitbild definiert
haben - ist daher als ein gemeinsamer Entwicklungsprozess zu verstehen, der sich
auf alle Organisations- und Handlungsebenen einer Institution und der sie ausma-
chenden Menschen in dieser Institution bezieht.

N Fiir gelingende demokratieférdernde Erziehungs- und Bildungspart-
" nerschaften in Kindertageseinrichtungen bedarf es gewisser organisa-
tionaler bzw. institutioneller Voraussetzungen und pddagogischer
Grundhaltungen seitens der pddagogischen Fachkrdfte. Ressourcen-
orientierte und intersektional gestaltete Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaften sind deshalb von grof8er Bedeutung fiir die Demokra-
tieférderung, weil Kinder, Eltern und pédagogische Fachkrdifte sich in
einem Beziehungsdreieck befinden, dessen Qualitdt die (friih-)kindli-
chen Entwicklungen prégt und somit einen hohen Einfluss auf die
(Nicht-)Entstehung von Resilienzen bei Kindern und Jugendlichen ge-
genliber antidemokratischen Verhaltensweisen ausiibt. Darum
mdchten wir uns in unserer Schulung insbesondere dem Zusammen-
hang von ressourcenorientierten, diversitdtsorientierten Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften widmen und die Multiplikator¥innen
unterstiitzen, diese Perspektive vermehrt in die Praxis zu tragen.

4.5 Zum Umgang mit antidemokratisch eingestellten Eltern

Als primdrpraventives Projekt legt DeGeWa den Schwerpunkt auf eine grund-
satzliche und breit angelegte Demokratieférderung, die an den bestehenden
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Ressourcen in den Familien und in den Einrichtungen ansetzt. Was aber, wenn
Eltern explizit nichts zu einer demokratischen Entwicklung ihrer Kinder beitra-
gen wollen? Was, wenn sie dezidierte Feind*innen der Demokratie sind?

Im Umgang mit demokratiefeindlichen Eltern ist es wichtig, sich sowohl der ei-
genen Handlungs- und Interventionsmdoglichkeiten als auch der Grenzen dieser
Méglichkeiten bewusst zu sein. Ein solcher differenzierter Blick ermdglicht ei-
nerseits realistische Handlungsmdglichkeiten und die Erfolgsaussichten des ei-
genen Engagements zu klaren. Andererseits erlaubt er auch eine grof3ere Si-
cherheit im Umgang mit herausfordernden Situationen zu entwickeln, in denen
Fachkrafte keine fertigen Einschdtzungen und praktische Lésungen zur Hand
haben.

Es ist hilfreich, sich klarzumachen: Eine grundlegende demokratieférdernde Pa-
dagogik ist auch dann von grof3er Bedeutung, wenn ihre Wirkung sich nicht un-
mittelbar zeigt. Dies ist eine Erfahrung, die sich z. B. von Berichten von Ausstei-
ger*innen mitnehmen lasst. Nicht selten sind es Bezugspersonen aus Bildungs-
institutionen, die zum Teil Jahre spater Ansprechpersonen bei Versuchen sind,
sich von radikalisierten Szenen zu distanzieren. Wichtig ist, dass diese UGber die
Akzeptanz der Person bei gleichzeitiger deutlicher Ablehnung menschenfeind-
licher und antidemokratischer Positionen, eine Bindung zu Kindern oder Schi-
ler*innen herstellen konnten. Damit kdnnen sie einerseits einen Anstol3 zur spa-
teren Auseinandersetzung mit der eigenen Ideologie geben. Andererseits sind
sie vielleicht die einzigen verldsslichen Bezugspersonen auf3erhalb einer radika-
lisierten Szene. Dies verweist darauf, dass das Entstehen einer Vertrauensbezie-
hung im frihkindlichen Bereich, verbunden mit der Erfahrung eines demokrati-
schen und wertschatzenden Miteinanders als alternativer Lebensweise zu den
im familidren Kontext gelebten antidemokratischen Werten, auf langere Sicht
bereits sehr viel bewirken kann, auch wenn der Einfluss der Familie und die
Ubernahme menschenfeindlicher Einstellungen unmittelbar nicht leicht verhin-
dert werden kdnnen (vgl. Lehnert und Radvan 2018, 15 f.).

Im Folgenden werden zundchst ein paar grundsatzliche Schwierigkeiten im Um-
gang mit radikalisierten Eltern und entsprechende erste Handlungsoptionen
aufgezeigt. Das Kapitel wird mit einem Fallbeispiel aus der Sozialarbeit mit
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radikalisierten Familien abgeschlossen, dass einen ersten Einblick in den profes-
sionellen Umgang mit Eltern in Deradikalisierungsprogrammen gibt.

4.5.1 Sechs Handlungsgrundlagen fir den Umgang mit radikalisierten
Eltern

Im Folgenden zeigen wir sechs grundséatzliche Handlungsoptionen auf, um im
Sinne der Demokratieforderung mit radikalisierten Eltern umzugehen, die sich
im grundlegenden Widerspruch zu dem demokratischen Werten der Einrich-
tung befinden:

1. Frahkindliche Einrichtungen als demokratische Erfahrungs- und Frei-
heitsrdume gestalten

Klare Haltung fiir Demokratie zeigen
Eigene Grenzen erkennen und Hilfe suchen
Auf Kindeswohlgefahrdungen achten

Kindeswohlorientierte Arbeitsbiindnisse mit klaren Regeln etablieren

AL

Realistische Erwartungen bilden und langfristige Perspektive einneh-
men

Dabei muss klar sein, dass diese Leitlinien nur erste Schritte sein kdnnen, um
den schwierigen Umgang mit radikalisierten Eltern zu meistern. Wichtig ist da-
rum insbesondere auch, dass sie helfen sollen, auch die eigenen Grenzen zu er-
kennen, und ermutigen in schwierigen Situationen auch Hilfe bei Expert*innen
auflerhalb der eigenen Einrichtung zu suchen.

Frihkindliche Einrichtungen als demokratische Erfahrungs- und Freiheits-
réume gestalten

Wenn Kinder in der Kita einen vertrauensvollen Raum jenseits der familidaren Be-
ziehungen vorfinden, der auch in Teilen ein Freiheitsraum ist, dann verweist das
auf einen Aspekt der grundsatzlich in der Elternarbeit berticksichtigt werden
sollte: So wiinschenswert eine enge Kooperation mit Eltern in Bezug auf die Er-
ziehung der Kinder ist und so hilfreich es sein kann an einem Wertekonsens zu
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arbeiten, der die einzelnen Lebensbereiche des Kindes Ubergreift, so wichtig
kann es sein, auch Grenzen zwischen diesen Lebensbereichen bestehen zu las-
sen. Kindertagesstatten sind nicht nur Ersatz und Erweiterung des familidren Le-
bens, sondern wesentlich eben auch ,andere’ Lernrdaume, in den Kinder lernen,
mit neuen und kollektiv gestalteten Regeln umzugehen. Sie sind der Grundstein
der sogenannten sekundaren Sozialisation, die auch bedeutsam ist, um einer
JVerinselung der kindlichen Lebenswelt” (Hurrelmann 2009, 251) entgegenzu-
wirken, die resultieren kann, wenn die Umwelterfahrungen des Kindes strikt von
den Eltern gesteuert werden. Das Heraustreten des Kindes aus der Familie ist
zugleich mit einer Verunsicherung fiir es verbunden, weswegen der Eingewoh-
nungsphase in Einrichtungen der Kinderbetreuung so eine grof3e Bedeutung
zukommt. Aber zugleich bringt das Heraustreten auch einen Freiheitsgewinn im
Sinne erster Autonomieerfahrung von der Familie mit sich. Dieser Freiheitsge-
winn ist in den Fallen von besonderer Bedeutung, in denen Kinder zu Hause mit
antidemokratischen Erziehungsweisen konfrontiert sind. Vor diesem Hinter-
grund ist es sinnvoll auch bei einer intensivierten Kommunikation und Koope-
ration mit den Eltern entsprechende Grenzen zu wahren.

Far das Kind ist es umso herausfordernder, je weiter die Erziehungsrealitat zwi-
schen der Familie und der Einrichtung auseinanderliegt. Das darf naturlich nicht
davon abhalten dem Kind die M6glichkeit der Erfahrung einer wertschatzenden
und demokratischen Lernerfahrung zu bieten - es gilt aber Konflikte, die das
Kind vor diesem Hintergrund innerlich austragen kann, zu erkennen, anzuerken-
nen und wertzuschatzen. Das Kind muss hier fir den Umgang mit Ambiguitat
und mit widerspriichlichen Wersten gestarkt werden. Grundsatzlich sollte dabei
die Leitlinie sein: klare Anerkennung der Person mit affektiver Zugewandtheit,
deutliche Zurtickweisung von menschenverachtendem, antidemokratischem
und aggressivem Verhalten (vgl. Hechler 2020, 61 f.). Das gilt allgemein fiir den
Umgang mit Kindern ebenso wie mit Eltern. Es muss dabei klar sein: von Bil-
dungseinrichtungen wird keine Neutralitdt gegeniliber Rassismus, religiosem
Fanatismus, etc. verlangt — vielmehr bedarf es einer klaren und selbstverstand-
lichen Positionierung fiir Demokratie, Menschenrechte und insbesondere auch
fur die Rechte des Kindes.

Demokratisch. Gemeinsaum. Wachsen.
29 56

Eltern als Partner“innen der Demokratieforderung



Klare Haltung fir Demokratie zeigen

In den vergangenen Jahren wurde wiederholt von rechtspopulistischer Seite
versucht, das sogenannte ,Neutralitdtsgebot” und die Formulierungen des Beu-
telsbacher Konsens’ gegen Uberwiltigung und Indoktrination in der politischen
Bildung so auszulegen, dass Bildungseinrichtungen jegliche Stellungnahme zu
politischen und weltanschaulichen Fragen untersagt wdren. Es ist wiederholt
ausgefiihrt worden, dass dies Fehlinterpretationen sind (vgl. Engartner 2018).
Ein ,Neutralitatsgebot” im engeren Sinne des Wortes gibt es nicht. Der Schutz
vor Diskriminierung und die Wahrung von Menschenrechten sind grundlegen-
der Bestandeteil der politischen Bildung. Auch Parteien diirfen auf dieser Grund-
lage sachlich und zugleich kritisch betrachtet werden.

In Bezug auf die Erwartungen gegentiber Lehrer*innen stellen Mareike Niendorf
und Sandra Reitz fest:

,Das Neutralitdtsgebot und die im Beutelsbacher Konsens beschriebenen Prinzi-
pien sind [...] nicht gleichzusetzen oder zu verwechseln mit der Forderung, die
Lehrperson diirfe im Rahmen der freiheitlichen demokratischen Grundordnung
keine Stellung beziehen” (Niendorf und Reitz 2019, 6).

Noch deutlicher formuliert als Niendorf und Reitz formuliert der Jurist Friedhelm
Hufen fir die politische Jugendbildung:

,Die Verfassungsglter der Gleichheit, Toleranz usw. bilden die Grenze, aber auch
die Legitimation fur staatliche und staatlich geforderte Jugendarbeit. Der Staat darf
in seiner eigenen und in der unterstiitzten Offentlichkeits- und Jugendarbeit Stel-
lung beziehen, er darf seine Verfassungsziele fordern und verfassungsfeindliche
Ziele im politischen Meinungskampf markieren. Er darf in diesem Sinne auch wer-
ten und beeinflussen. Grenzen ergeben sich erst, wenn konkret in die Rechte poli-
tischer Vereinigungen und Parteien eingegriffen wird — dies vor allem, aber nicht
nur, im Umfeld von Wahlen. Privaten Tragern kommen selbst Grundrechte zu, die
nicht durch tUberzogene Neutralitdtsanforderungen beeintrachtigt werden drfen.
Schon gar nicht dirfen sie bei Inanspruchnahme 6ffentlicher Mittel zu politischer
,Selbstkasteiung’ und zum Maulkorb im Umgang mit extremistischen Gruppen und
Parteien werden” (Hufen 2018, 220 f.).

w Demokratisch. Gemeinsaum. Wachsen. 87
A

Eltern als Partner“innen der Demokratieférderung



Fir den frihkindlichen Bereich ist das Uberwéltigungsverbot des Beutelsbacher
Konsens’ wohl mit besonderer Sensibilitat und Sorgfalt umzusetzen. Grundsétz-
lich gilt aber auch hier wie in der politischen Jugendbildung und in Schulen: das
Verbot, Kindern eigene politische Perspektiven aufzuzwingen schlie3t keines-
falls ein klares Bekenntnis zu demokratischen Werten durch das Fachpersonal
und die Einrichtung insgesamt aus.

Eine klare Haltung fiir Demokratie und gegen Diskriminierung ist nicht zuletzt
auch dafiir von besonderer Bedeutung, dass potenziell von Diskriminierung be-
troffene Kinder oder Eltern ihre Erfahrung in einem vertrauensvollen und unter-
stitzenden Umfeld zur Sprache bringen kénnen und bestehende Probleme so
in der Einrichtung gemeinsam angegangen werden kdnnen (Prausner 2018, 50;
Lehnert und Radvan 2018, 16). Neben einer Starkung von Betroffenen Kindern
und Eltern bedarf es auch einer klaren solidarischen Unterstlitzung derjenigen
Kolleg*innen, die aus einem antidemokratischen Weltbild heraus gefahrdet sein
kdnnten. Entsprechend sollte bei Versuchen mit den Eltern zugunsten des Kin-
deswohls zusammenzuarbeiten, keineswegs Uber Diskriminierungen seitens
extrem rechter oder fundamentalistischer Eltern hinweggesehen werden
(Lehnert und Radvan 2018, 14).

Eigene Grenzen erkennen und Hilfe suchen

So bedeutsam das eigene Engagement fiir eine demokratische Erziehung auch
ist, sollte man sich der Grenzen padagogischer Interventionen bewusst bleiben.
So wiinschenswert eine Abkehr von Eltern von antidemokratischen Haltungen
auch ist, Versuche, Eltern zu bekehren oder eine Distanzierung von einer radika-
lisierten antidemokratischen Szene zu fordern, stellen in der Regel eine Uberfor-
derung der Mdglichkeiten von Fachkraften dar. Zudem kdnnen sie letztlich auch
ganz konkret zu einer Gefdhrdung fiihren - insbesondere dann, wenn mit ge-
walttdtigen Reaktionen aus dem Umfeld der Eltern zu rechnen ist. Wichtig ist,
sich hier professionelle Hilfe zu suchen. Erste Anlaufstellen kénnen hier Aus-
stiegsprogramme, mobile Beratungsteams gegen Rechtsextremismus, aber
auch Beratungsangebote der Salafismuspravention wie z. B. ,Wegweiser” oder
»@renzganger” sein.
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Fir NRW sind beispielsweise folgende Programme und Angebote erste Anlauf-
stellen:

e Ausstiegsberatung ,NinA NRW" fiir Hilfesuchende und Fachkrafte (ext-
reme Rechte): https://nina-nrw.de/

e Mobile Beratung (Rechtextremismus): https://www.mobile-beratung-
nrw.de/

e Aussteiger*innenprogramm ,Spurwechsel” (extreme Rechte):
https://www.im.nrw/sw

e Prdventionsprogramm ,Wegweiser” (Salafismus):
https://www.im.nrw/wegweiser

e Aussteiger*innenprogramm ,API” (Islamismus): https://www.im.nrw/api

Auf Kindeswohlgeféhrdungen achten

Ein besonderer Fall liegt vor, wenn aufgrund von ideologischen Erziehungskon-
zepten eine Gefahrdung des Kindeswohls vorliegt. Hier ist ein unmittelbares
Handeln zum Schutz des Kindes erforderlich. Dabei muss klar sein, dass eine
weltanschauliche Haltung der Eltern — auch wenn sie antidemokratisch und ver-
fassungsfeindlich ist - allein keine Kindeswohlgefdahrdung darstellt. Politische
und religidse Ideologien kdnnen jedoch ein bestimmtes Bild von Kindheit und
Erziehung mit sich bringen, die eine Missachtung der Integritdt und Rechte des
Kindes beférdern. So kann ein extrem rechtes Umfeld etwa die Teilhabe des Kin-
des am sozialen Leben einschranken und eine Entwicklung in der Interaktion
mit Gleichaltrigen unterbinden, das leibliche Wohl des Kindes aufgrund von
Vorstellungen der Harte auf Spiel setzen, wenn etwa Nahrung oder warme Klei-
dung verweigert werden, oder sich auch unmittelbar in Gewalt in der Erziehung
und im Familienleben niederschlagen. Einen eindriicklichen Einblick in extrem
rechte Erziehungswelten, auch unter Berticksichtigung des Umgangs mit behin-
derten Kindern und der Bedrohung fiir aussteigende Eltern(-teile), bietet der
Film ,Kleine Germanen” von Mohammad Farokhmanesh und Frank Geiger
(2019).
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Einen groben Uberblick iber mégliche Gefahrdungsindikatoren gibt Andreas
Hechler in seiner ausfiihrlichen Broschiire zur Kindeswohlgefdhrdung in Neona-
zifamilien, die von der Fachstelle Rechtsextremismus und Familie und dem
LidiceHaus in Bremen herausgegeben wurde. Hierzu gehéren u. a.:

e ausschlieBlich auf Gehorsam und Autoritdt ausgerichtete Erziehungs-
stile

e  korperliche Zlchtigung, hdusliche Gewalt

e entwirdigende ErziehungsmalBnahmen, extreme Strafen, Liebesent-
zug

e Missachtung und Vereitelung angemessener Interessen, Vorlieben und
e Verhaltensintentionen

e die Forderung sozialer Isolation / AuBenseiter*innenposition

e mangelnde Gesundheitsfiirsorge

e  Vermittlung von Angst und standigem Misstrauen gegeniiber der Welt

e Hakenkreuze und andere nationalsozialistische Symbole in der Woh-
nung, der

e Kleidung, Tatowierungen und bei Freizeitaktivitaten
e Zugang des Kindes zu Waffen
e  Gefdhrdung der Eltern durch Ex-Kamerad*innen

e  Gefdhrdung anderer Kinder aufgrund neonazistischer Feindbildpro-
duktion (Hechler 2020, 72 f.).

Selbstverstandlich kann nicht aus jedem dieser Indikatoren auf ein extrem rech-
tes Elternhaus geschlossen werden. Sie sollten aber alle zumindest sensibilisie-
ren und zu Uberlegungen und Absprachen fiihren, wie mit dieser Situation sys-
tematisch umgegangen werden kann. Furr Fachkrafte gilt hier erneut das Gebot
der achtsamen Begleitung der Kinder sowie der Entwicklung eines klaren
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Standpunktes, der sich idealerweise in der eindeutigen demokratischen Positi-
onierung in der Arbeit mit den Eltern zeigt.

Kindeswohlorientierte Arbeitsbindnisse mit klaren Regeln etablieren

Haufiger als eine Kindeswohlgefdhrdung ist eine Situation, in der die antidemo-
kratischen Einstellungen der Eltern zum Handeln in der Einrichtung zwingen,
das auf einem Mindestmal3 an Kooperation mit den Eltern aufbaut. Dabei sollte
eine allgemeine Auseinandersetzung mit den Eltern auf ideologischer Ebene
vermieden werden. MaRgeblich fiir die Arbeit mit den Eltern sollten einerseits
die Sicherstellung der Einhaltung der Regeln der Einrichtung sein (auch gerade
mit ihrem demokratischen Leitbild und in Bezug auf den Schutz anderer Kinder,
Eltern und der Kolleg*innen) und andererseits eine gemeinsame Orientierung
am bestmoglichen Wohl des Kindes. Die meisten Eltern sind an einer guten und
gesunden Entwicklung ihrer Kinder interessiert. Dieses grundsatzliche Interesse
am eigenen Kind ist eine verlasslichere Basis fiir die Vermittlung demokratischer
Erziehungspraktiken als die Herstellung einer politischen oder ideologischen Ei-
nigkeit durch weltanschauliche Uberzeugungsversuche. Es ist hilfreich, nah an
der Situation zu diskutieren, in der ein problematisches Verhalten oder entspre-
chende AuBerungen aufgetreten sind und die Erwartungen an die Eltern deut-
lich zu formulieren, die sich aus den fiir alle geltenden Regeln ergeben, die zwi-
schen Elternschaft, Kindern und Fachkraften ausgehandelt wurden (z. B. als Leit-
bild) oder aus den gesetzlichen Aufgaben von Bildungseinrichtungen folgen.
Ziel ist es, eine verbindliche, am Wohl des Kindes orientierte, strategische Ar-
beitsbeziehung mit den Eltern zu etablieren. Dies heil3t aber — wie oben bereits
ausgefiihrt - nicht, tGber diskriminierende AuBerungen und entsprechendes
Verhalten hinweg zu sehen (vgl. Lehnert und Radvan 2018, 14-21; Hechler 2020,
61f.).

Realistische Erwartungen bilden und langfristige Perspektive einnehmen

Nicht zuletzt gilt fur die Auseinandersetzung mit extrem rechten Eltern in Bil-
dungsinstitutionen, was auch in der alltdglichen Auseinandersetzung mit ext-
rem rechten Positionen im Kleinen gilt: Allzu hohe Erwartungen an die schnelle
Wirkung des eigenen Handelns kénnen schnell zu einem Gefiihl des Scheiterns
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und zu Frustration flihren und so eine Perspektive auf die langfristige Bedeu-
tung des eigenen Engagements verstellen. Einem geschlossenen rechtsextre-
men Weltbild wird man mit ein paar wohlgemeinten Worten nicht beikommen
- zumal, wenn es im Leben der Eltern in feste soziale Strukturen eingebunden
ist. Entscheidend ist es hier zuallererst, verbindliche Regeln deutlich zu machen,
die einerseits dem Schutz des Kindes dienen, andererseits aber auch die Sicher-
heit und das Wohl der anderen Kinder aus der Einrichtung und ihren Angehéri-
gen, sowie der Fachkréfte sicherstellen. Lasst man den Anspruch eines unmit-
telbaren Uberzeugens von demokratischen Positionen hinter sich, so werden
zwei Ebenen deutlich fiir die das klare Eintreten flir demokratische Werte im All-
tag der Einrichtung von grof3er Bedeutung ist. Einerseits sind immer auch an-
dere in die Situationen eingebunden, in denen rechtsextreme Einstellungen
von Eltern zum Problem werden. Die Bedeutung fiir mogliche Betroffene von
diskriminierenden AuBerungen wurde oben bereits genannt. Daneben wird der
Umgang der Einrichtung mit einer solchen Situation aber auch von anderen Kin-
dern und Eltern wahrgenommen. In Bezug auf den Umgang mit extrem rechten
Parolen sind gerade die ,Dabeisitzer” (Hufer 2019, 36) wichtige Adressat*innen:
Einerseits werden sie ermutigt, sich fiir eine demokratische Lebens- und Ler-
numwelt ihrer Kinder zu engagieren, andererseits wird auch deutlich, dass und
warum diskriminierende Verhaltensweisen in der Einrichtung nicht geduldet
werden. Zuletzt gibt es auch eine Wirkung, die sich der unmittelbaren Wahrneh-
mung entzieht. Es ist wichtig, authentisch zu bleiben und klar Position zu bezie-
hen, zugleich aber auch die schwierige Situation des Kindes und seine erwart-
baren Loyalitatskonflikte anzuerkennen. Demokratische Bildungseinrichtungen
kdnnen Kindern dann einen Erfahrungsraum eréffnen, der tber die enge ideo-
logischen Vorgaben der familidren Sozialisation hinausgeht. Hierzu gehért si-
cher insbesondere auch die Erfahrung des gemeinsamen Spiels und die Erpro-
bung neuer Rollen und Selbstentwiirfe, die diese Lebensphase kennzeichnen.
Dabei gilt fiir diese Erfahrungen wohl noch mehr als fiir in einem Gesprach ge-
duBerte Worte: sie wirken nach (vgl. Hufer 2019, 43). Bestenfalls konnen Erfah-
rungen eines demokratischen Miteinanders und der Anerkennung der eigenen
Person zu einem spateren Zeitpunkt — vielleicht Jahre spater — mit zu den Res-
sourcen gehdren, die das Kind gegen antidemokratische Positionen starken
oder eine Abwendung von menschenfeindlichen Ideologien erleichtern.
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4.5.2 Fallbeispiel zum Umgang mit radikalisierten Eltern

Wir haben in diesem Kapitel diskutiert, dass der Umgang mit bereits radikalisier-
ten Eltern wichtige Themen der Erziehung, des Riickhalts in sozialen Netzwer-
ken, der Professionalitat der Fachkréfte aber auch des Kinderschutzes tangiert
und darum interdisziplindre Herangehensweise nahelegt (vgl. Handlungstipp:
Eigene Grenzen erkennen und Hilfen suchen). An dieser Stelle mochten wir bei-
spielhaft einen Fall aus unserer tragerinternen Praxis liefern, welchen wir kolle-
gial begleiten und anonymisiert zur Verfligung stellen diirfen. Der vorgestellte
Fall erhebt nicht den Anspruch, den Beratungs- und Interventionsprozess mit
radikalisierten Eltern in allen Facetten darzustellen und ,den einen’ richtigen
Weg zu zeigen. Vielmehr geht es um eine strukturiert-reflektierte Auseinander-
setzung mit den beobachteten Phanomenen fiir einzelne handlungsrelevante
Impulse, die sich aus der interdisziplindren Kooperation der unterschiedlichen
Bereiche unseres Tragers ergeben. Wahrend im bisherigen Text die Herausfor-
derungen im Umgang mit radikalisierten Eltern in Bildungseinrichtungen, die
nicht schwerpunktmafig mit Deradikalisierung und Ausstiegsarbeit befasst
sind, im Vordergrund stand, geht es nun um die Arbeit in der sozialpddagogi-
schen Extremismuspravention. Der geschilderte Fall kann dabei das Verstandnis
von Prozessen der Deradikalisierung erh6hen und andererseits einen Einblick in
die Arbeitsweisen sozialpddagogischer Hilfsangebote geben, die eingeschaltet
werden kdnnen, um im Umgang mit antidemokratisch eingestellten Eltern zu
helfen (vgl. Grenzen Erkennen und Hilfe suchen).

Familienportrét Familie Degefa

Wir berichten aus unserer Praxis mit Familie Degefa, deren professionelle Be-
gleitung und Beratung im Sommer 2019 beginnt. Die erste, fr uns relevante
Information meldet uns das Jugendamt: Das dreijahrige Madchen Dela zeige ein
sozial aggressives Verhalten und berichte von Streit und physischer Gewalt in
der Familie. Zudem seien die Kita Besuche sehr unregelmafig. Die Zusammen-
arbeit mit der jungen Mutter sei schwierig, allen voran, weil sie sich wenig auf
Gesprache einlieBe und grundsatzlich immer zeitlich eng sei. Den Vater hatte
man in der Einrichtung, die Dela bereits seit sechs Monaten besucht, nicht ken-
nenlernen kdnnen.
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Dela lebt mit ihren zwei dlteren Geschwistern, Deja (w, 9 Jahre) und Defe (m, 17
Jahre) zusammen. Die Mutter, Frau Degefa (36 Jahre) habe ihren Ehemann in
jungen Jahren kennengelernt und im Herkunftsland geheiratet. Nachdem die-
ser das Land verlassen musste und nach Deutschland gekommen ist, konnte er
die Familie im Winter 2018 nachholen. Dem Jugendamt sei die Familie bereits
aufgrund des alteren Sohnes bekannt: Defe zeige starke, dysfunktionale Verhal-
tensauffalligkeiten im schulischen Kontext, allen voran ein sehr bestimmendes
und autoritdres Verhalten Gleichaltrigen gegeniber. Verbale Attacken seien
keine Uberraschung. Uber diesen ersten Einblick in die Familie hinaus wisse man
von der Mutter, dass der Vater eine sehr fundamentalistische Lebensflihrung
sowohlin der Ehe als auch in der Erziehung der Kinder pflege. Fir die Mutter sei
alles nachvollziehbar, so berichtet der Kollege vom Jugendamt, da sie wisse,
dass ihr Mann nur das Beste fiir die Familie wolle und die Kultur ihres Herkunfts-
landes sowie ihre religidse Bindung die tragenden Sdulen in der Fortfiihrung ih-
res hiesigen Lebens sind.

Die Prozessbeschreibung wird interdisziplinar aufgenommen, um eine Sicher-
heit im weiteren Verlauf durch Multiperspektivitat zu gewinnen: Sozialpadago-
gische Familienhilfe zur (sozial-)padagogischen Beratung der Familienmitglie-
der (Fachbereich Erziehungshilfen), interdisziplindres Team zur Pravention radi-
kalisierter Umgangsformen in gesellschaftlich relevanten Einrichtungen (hier:
u.a. Kita und Schule) (Fachbereich: Radikalisierungspravention), Vernetzung
und Kldrung der aktuellen (gesetzlichen) Voraussetzungen, ggf. Beachtung si-
cherheitsrelevanter Aspekte in engem Austausch mit zustandigen Behérden
(Ebene: Geschéftsflihrung)

Schritt 1:  Kontaktaufnahme

Wie kdnnen wir bei Vorliegen derartiger Informationen einen ersten Zugang zu
der Familie gewinnen?

Im praventiven Kontext gilt die Gestaltung der Erstkontakte als ein wichtiger
Schliisselprozess. Vor dem Hintergrund der uns zur Verfligung stehenden Infor-
mationen kontaktieren wir die Mutter telefonisch und bitten um ein gemeinsa-
mes Gesprach in unseren Raumlichkeiten. Wir verzichten bewusst auf eine ak-
tuelle (padagogische) Bewertung der Situation, vielmehr stellen wir die
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Beschreibung der Erzieherin als auch der Lehrer des &lteren Sohnes in den Vor-
dergrund. Auf Grundlage dieser Beschreibung wollen wir gemeinsam mit ihr
eine konfliktfreie Zusammenarbeit in der Kooperation mit der Kita und der
Schule ermdglichen. Frau Degefa erkldrt sich einverstanden. Anhand einer nar-
rativen Gesprachsfiihrung geben wir Frau Degefa in diesem Kontext, d. h. in die-
sem ersten personlichen Gesprach vor Ort den Raum, die Erziehung ihrer Kinder
aus ihrer Rolle als Mutter zu beschreiben. Wir sind als Fachkréfte geschult, die
Inhalte ihrer Erzéhlung erstmal lediglich durch aktives Zuhdren zu bekraftigen.
Das ermdglicht uns einen ersten Vertrauensaufbau, denn gemeinsam kénnen
wir diese Themen nur 16sungs- und ressourcenorientiert begleiten, wenn wir
Frau Degefa verstehen und ihr dieses Verstehen widerspiegeln. Diese erste Ver-
standigung schaffen wir durch eine allparteiliche Haltung: Wir héren zu, bestar-
ken sie darin, die Sachverhalte aus ihrer Perspektive zu beschreiben, und fassen
fur uns wichtige Informationen zusammen, um diese in einem zweiten Schritt
gemeinsam zur Diskussion zu stellen. So teilt uns Frau Degefa bereits in diesem
ersten Gesprach mit, dass ihr Ehemann eine sehr fromme Lebensfiihrung fiir sie
als Ehefrau als auch fiir die Kinder vorsieht. So wiirde er seinen Kindern sehr oft
Videos und Bilder aus den sozialen Medien zeigen, um sie religids zu indoktri-
nieren. Insbesondere wiirde er liber seine Vorstellungen von Mannlichkeit und
Weiblichkeit die Geschwisterbeziehungen der drei Kinder ausnutzen, um den
Madchen ein schlechtes Gewissen bzgl. des Kopftuchtragens einzureden: ,Was
fur Muslima seid ihr, die nicht mal ein Kopftuch tragen?!”. Wir vermeiden eine
zeitnahe, explizite Anhérung der Kinder in der Kita oder in der Schule und kon-
zentrieren uns zundchst darauf Arbeitsbeziehung mit der Mutter zu etablieren.

Schritt 2:  Beziehungsgestaltung in der Arbeit mit Menschen aus radika-
lisierten Netzwerken

Wie kdnnen wir eine Beziehung zu den Menschen im Kontext unserer (padago-
gischen) Beratungs- und Empowermentarbeit aufbauen?

Die Entstehung einer Beziehung setzt hier voraus, dass wir den Klienten, den
Ratsuchenden bzw. in diesem Prozess konkret den Eltern, deren sozialpadago-
gische Begleitung fir das Wohl des Kindes unerlasslich ist, einen geschiitzten
Raum zur Verfligung stellen, in dem Sie ihre (Un-)Abhdngigkeiten
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handlungsrelevant auf kognitiver und emotionaler Ebene reflektieren kdnnen.
Beziehungsgestaltung bleibt auch dariiber hinaus immer herausfordernd. So
mussen in der Arbeit mit radikalisierten Familien sowohl Nahe als auch klare
Grenzen und Positionen ausgehandelt werden. Dieses Aushandeln muss im
Respekt vor der Integritat des anderen erfolgen. Das ermdglichen wir auf Grund-
lage des Wissens, dass jede*r von uns 1. ein personlich-identitatsstiftendes Mo-
ment bereits in unserer Biografie mitbringen und 2. eine Haltung einbringen,
die wir in unseren professionellen Rollen zur gemeinsamen Diskussions- und
Konsensorientierung einsetzen kénnen. Diese Ebene miindet in der reflektier-
ten Praxis, in der wir sowohl den familidren Inhalten Wertschdtzung und Ver-
standnis entgegenbringen als auch in der Lage sind, Grenzen und Verhaltenser-
wartungen im demokratischen Miteinander benennen zu kdnnen. Es ist diese
»sowohl als auch” Haltung, die uns hier die Tlren zu einer kooperativen Zusam-
menarbeit mit Frau Degefa 6ffnet: Wir verstehen einerseits ihre Sichtweise, auch
dieihres Mannes in der Funktion der jeweiligen Verhaltensweisen aus fachlicher
Sicht, indem wir dieses Verhalten biographie-, system-, erziehungsbedingt er-
klaren konnen, andererseits reflektieren und problematisieren wir die aktuellen
Entwicklungstendenzen und die Konsequenzen des Verhaltens fiir die Kinder.
Um allerdings einer Veranderung bzw. Sensibilisierung fur etwaige Veranderun-
gen und einen positiven Verlauf fir die Kinder herbeifiihren zu kénnen, ist es
aus fachlicher Sicht notwendig, die Ressourcen der Ebene herauszuarbeiten.

Schritt 3: Ressourcenanalyse

Was bringen die Menschen in ihrer Biografie mit? Was davon setzen sie um und
was bleibt unberiicksichtigt? Und was lie3e sich davon als Ressourcen fiir de-
mokratische Prozesse nutzen? Was bedeutet die Realitdt von radikalisierten El-
tern furr den alltdglich-padagogischen Umgang?

Flr eine (sozial-)padagogische Diagnostik ist die Frage nach den Ressourcen,
immer auch eine Frage nach dem mdoglichen Zugang, nach der lebensweltna-
hen Intervention in der Praxis mit den Menschen. Eine dezidierte Ressour-
cenanalyse setzt nicht voraus, dass vorherrschende Herausforderungen und
Probleme bagatellisiert werden. Der Fokus richtet sich vielmehr auf die Potenzi-
ale der Menschen, die sich hinter den Verhaltensweisen zeigen. Die Aufgabe
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von pddagogischen Fachkréften besteht u. a. darin, dass Ressourcen erkannt
werden, ohne dass die Klienten sich dieser bewusst sein mussen.

Die Gesprache mit Frau Degefa zeigen, dass sie aufgrund der provokativen Hal-
tung ihres Ehemannes, die sich in der Kritik gegentiber ihrer Erziehung und Au-
toritat zeigt (,So kann man doch keine Kinder erziehen! Willst du jetzt auch noch
unsere Religion verleugnen?”), augenscheinlich tberfordert und mit den Anfor-
derungen der Kita bzw. auch mit der Schule ihres Sohnes den Kontakt meidet.
Frau Degefa teilt mit, dass sie in ihrer Ehe physischer und psychischer Gewalt
von Seiten ihres Mannes ausgesetzt ist und dies auch von den Kindern miterlebt
wird. In den letzten Monaten habe sich zudem herausgestellt, dass ihr Mann ein
weiteres Kind aus unehelicher (bzw. religioser Trauung) habe. Frau Degefa habe
zu diesen Geschehnissen auch eine gesundheitliche Beeintrachtigung erfahren
mudssen: Sie habe einige Operationen hinter sich. Dementsprechend wiirden ihr
die Riickmeldungen seitens der Kita und der Schule nur noch mehrim Weg ste-
hen, um sich und ihre Kinder vor den psychischen Krankungen und Gewaltan-
wendungen des Ehemannes zu schiitzen. Sie verrdt, dass sie — entgegen ihres
Arguments zu Beginn der Hilfestellung — keinerlei Verstandnis mehr fiir sein Ver-
halten zeigen und sich von seinem radikalisierten Umfeld distanzieren wolle.
Wir bestarken sie in ihrem Vorhaben sich kritisch-konstruktiv mit den bisherigen
Argumentationen ihres Ehemannes auseinanderzusetzen, klaren sie tber die
padagogisch relevanten Folgen fiir die Kinder auf und unterstiitzen sie in der
Umsetzung ihrer neuen Handlungsoptionen.

Frau Degefa zeigt ihre Starke u. a. in der Umsetzung der Empfehlungen. Hierzu
gehdren neben den Mdaglichkeiten einer ruhigen Gesprachsfiihrung in Konflikt-
situationen, um Eskalationen vor und mit den Kindern zu vermeiden, auch die
Option, das Jugendamt und zugleich uns zu kontaktieren, die Polizei bei Uber-
griffen einzuschalten aber auch Anzeige zu erstatten. Eine rdumliche Trennung
mit dem Ehemann sei ,doch nicht notig”, da er erfahrungsgemal3 selten zu
Hause sei und seine neue Lebenspartnerin bevorzuge. Allerdings, und das wird
aufbauend auf den Ressourcen von Frau Degefa umgesetzt, solle es in Zukunft
einen geregelten Umgang mit den Kindern geben, die nicht ohne Begleitung
stattfinden soll. Hier wird eine gerichtliche Klarung angestrebt. Es findet die Ver-
mittlung zur Rechtsanwaltskanzlei statt. Frau Degefa wird therapeutisch
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angebunden, um sich Uber eine Gesprachstherapie wieder emotional entlasten
zu kdnnen, und wird darin aufgeklart, in welcher Form sie Eskalationen mit dem
Ehemann vermeiden kann. Falls es dennoch dazu kommen sollte, dass Herr De-
gefa die Kinder weiterhin instrumentalisiert und Gewalt ausibt, so sollen alle
Ereignisse schriftlich festgehalten und sofort den zusténdigen Stellen mitgeteilt
werden.

Schritt 4:  Performanzstdarkung

Bei schwerwiegenden Themen wie Rechtsradikalismus, Antisemitismus, anti-
muslimischer Rassismus, Islamismus etc. bleibt oft verborgen, dass das das all-
tagliche Handeln der Menschen, ihre ,Performanz”, in Interaktion mit ihrer eige-
nen Geschichte, ihrem Umfeld und ihren Moglichkeiten begriindet liegen. In
professionellen Kontexten sehen diese wir die Beschreibung der Performanz,
wie Menschen etwa in konkreten Konfliktsituationen handeln, als Ausgangs-
punkt fir eine vertiefte Auseinandersetzung und empowern Menschen in ihren
Kompetenzen.

In der Tat zeigt sich bei Frau Degefa im Verlauf der Beratung und Begleitung,
eine sehr konstruktive Zusammenarbeit mit den involvierten Fachkraften unter-
schiedlicher Institutionen. Sie teilt mit, dass sie sich in der Sensibilisierung, Auf-
klarung und Unterstutzung sehr gut aufgehoben fiihlt und dadurch eine gro-
Bere Sicherheit im Umgang mit der Radikalisierung ihres Ehemannes entwickelt
hat. Diese Sicherheit zeige sich nunmehr auch in der Fahigkeit, ihre Kinder the-
menspezifisch selbst aufzukldaren ihnen kindgerechte Erklarungen zu geben.
Frau Degefa konzentriere sich nun auch vermehrt auf ,padagogische” Inhalte,
die sie vermittelt bekommt. Sie will z. B. versuchen, die Beziehung zu ihren Kin-
dern emotionaler zu gestalten, indem sie Gefiihle benennt und dieses sich auch
von den Kindern wiinscht. Insbesondere die Aufarbeitung des Themas Angst
und Druck gemeinsam mit der sozialpddagogischen Familienhilfe habe ihr und
den Kindern geholfen, kommunikative Wege aus dieser Angst zu finden. Aus-
schlaggebend fiir die Beobachtungen in der Kita sind nach unserer Wahrneh-
mung und Auswertung, die wir gemeinsam mit der Mutter fiihren, die ableh-
nende Haltung des Vaters gegeniiber demokratischen Werten und Andersglau-
bigen, die die Kinder insbesondere zu spiren bekommen, wenn er die
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personlichen Beziehungen seiner Kinder zu Freund*innen untersagt, ihnen ge-
genlber aggressiv auftritt und ihnen Scham- und Schuldgefiihle anerziehen
mochte. Die Kinder, so berichtet Frau Degefa, werden dauerhaft mit Gewaltdar-
stellungen in Videos konfrontiert und manipuliert (,Seht ihr, was wir alles opfern
mdissen, um uns vor diesen Feinden zu schiitzen?”). Erst durch die Beratung, Er-
mutigung und Starkung der Mutter kdnnen wir die Entstehung eines Rahmens
unterstiitzen, der nicht zuletzt auch fiir die Kinder gestinder ist. Die Entlastung
der Mutter durch unterschiedliche Netzwerke verhilft den Kindern zu einer ru-
higeren Grundhaltung und starkt die Performanz der Mutter in Bezug auf de-
mokratieférderliche Praktiken.

Schritt 5:  Stabilitat

Wie kdnnen erarbeitete Losungen nachhaltig starken? Was brauchen Menschen
aus diesen Milieus, um ihren Weg aus dieser Befangenheit unabhdngig steuern
zu kdnnen?

Die Herangehensweise in der Familie Degefa zeigt, dass im radikalisierten Sys-
tem der Fokus zu Beginn der Beratungsphase in der Wiederherstellung einer le-
bensweltnahen Realitdt und Stabilitat liegen muss, die die Rechte der Kinder fiir
eine gesunde Erziehung beachtet. Es wird deutlich, dass Wertethemen und Wer-
tebildungsprozesse weniger durch Kommunikation und Diskurse als vielmehr
im Vorleben thematisiert werden sollten bzw. kdnnen. Stabilitat wiederherzu-
stellen bedeutet, Menschen in ihrer Ausgangslage zu entlasten, d. h. hier, Frau
Degefa die Sorge vor weiterer Kritik und die Angst vor einer weiteren fehlenden
Coping-Strategie zu nehmen. Erst im gemeinsamen Dialog stellt sich heraus,
welche tiefergehenden Belastungen und teilweise auch traumatischen Erfah-
rungen sich in ihrer Geschichte zeigen. Deutlich wird allerdings auch, wie not-
wendig es ist, Eltern in das Hier und Jetzt der Erziehung zu holen. Erst als Frau
Degefa versteht, was fur ihr Handeln leitend ist und welche Mdglichkeiten es
noch gibt, entschlief3t sie sich zum Wohle ihrer Kinder diesen Weg zu gehen. Erst
in diesem Prozess lernt sie, dass das Aushandeln von Positionen méglich ist und
dass ihre Kinder das auch lernen kdnnen. Eine nachhaltige Wirkung dieser Wer-
tebildung- bzw. -verdnderung bedarf der Erarbeitung von Netzwerken, die sie
strukturell, aber auch inhaltlich unterstiitzen kénnen. Und ausgehend von
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dieser ersten Stabilitat und Entlastung, die als Basis gelegt worden ist, kann die
intensive Arbeit mit dem radikalisierten Vater beginnen, dessen Uberzeugung
in den Fokus gestellt wird. Was kdnnen wir als Team leisten und wie missen wir
zusammenarbeiten, um die Familie und die Kinder von der Radikalisierung des
Vaters zu schiitzen oder ihn fiir ein Aussteigerprogramm zu gewinnen?

Damit liegt die erste Grundlage einer praxisgerechten Handhabung von Fallen
der antidemokratischen Radikalisierung im Abbau von Vorurteilen, der Bearbei-
tung eigener Unsicherheiten im Umgang mit Menschen anderer - fiir uns teil-
weise unverstandlicher, demokratiegefahrdender Ideologien —, der Erfassung
der Eigenlogik einer Familie sowie einer die Situation stabilisierenden Interven-
tion. Dass sozialpddagogische Arbeit in diesem Kontext wesentlich mehrdimen-
sional und interdisziplinar sein muss, entlastet uns vor dem unrealistischen und
zum Teil deshalb kontraproduktiven Anspruch, jede komplexe familidre Situa-
tion unmittelbar und problemlos einordnen und l6sen zu kénnen (vgl. Hand-
lungstipp: Realistische Erwartungen bilden und langfristige Perspektive einneh-
men)

N Der Umgang mit antidemokratischen Eltern stellt eine grolSe Heraus-
" forderung fiir die demokratieférdernde Elternarbeit dar. Hilfreich ist,
wenn die Einrichtung, z. B. durch ein gemeinsam festgelegtes Leitbild,
aufeine solche Situation eingestellt ist. Von Seite der Einrichtung sollte
Klarheit (iber die Reichweite und die Grenzen des eigenen Handelns
bestehen. Zugleich sollten Fachkrdfte unmissverstdndlich fiir demo-
kratische Werte einstehen. Ausgangspunkt fiir die Arbeit mit Eltern
sollte das Interesse am Wohl des Kindes sein. Hiervon ausgehend kén-
nen Arbeitsblindnisse aufgebaut werden, die einen geordneten Um-
gang erlauben und die Einhaltung von Grundregeln sicherstellen. Da-
bei sollten stets auch das Wohl und die Sicherheit der anderen Kinder,
Eltern und Fachkrdfte im Blick behalten werden. Eine besonders dring-
liche Situation besteht, wenn aufgrund der radikalen Positionen der
Eltern eine unmittelbare Kindeswohlgefdhrdung besteht.
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Hdufig ist es sinnvoll, auch externe Expert*innen zur Unterstiitzung
hinzu zu ziehen. Diese kénnen, wie im Fallbeispiel der Familie Degefa
gezeigt, in der Beziehungsarbeit mit den Eltern versuchen, eine Ab-
wendung von antidemokratischen Positionen zu unterstiitzen.
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5 Rechtliche und strukturelle
Rahmenbedingungen

Die Themen, die in unserer Multiplikator*innenschulung bearbeitet werden,
sind letztlich auch gesetzlich gerahmt: sowohl bei der Vermittlung demokratie-
forderlicher Kompetenzen als auch in Bezug auf die strukturellen Bedingungen
der Elternmitbestimmung missen rechtliche Voraussetzungen beachtet wer-
den. An dieser Stelle sollen daher kurz die rechtlichen Rahmenbedingungen ei-
ner (demokratischen) Erziehungspraxis und der Unterstiitzungsangebote von
Familienbildungsprogrammen vorgestellt werden.

Das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland sieht primar die Eltern in der
Verantwortung fir die Erziehung und Pflege ihrer Kinder (Art. 6 (2) GG). Damit
schiitzt das Grundrecht die Eltern vorerst vor staatlichen Eingriffen und raumt
ihnen einen groRRen Entscheidungsspielraum in der Erziehung ein. Aus diesem
Grunde kann der Gesetzgeber auch keine detaillierten, inhaltlichen Vorgaben
zur Erziehung benennen. Dennoch gibt es zumindest rechtlich zwei wichtige
Grundsatze, die sich aus der ,elterlichen Sorge” (§ 1631 nach Abs. 1 BGB) ablei-
ten: den Grundsatz der partnerschaftlichen Erziehung (§ 1626 Abs. 2 BGB) und
den Grundsatz der gewaltfreien Erziehung (§ 1631 Abs. 2 BGB). Ersteres betont
die Anerkennung des Kindes als Person und der damit einhergehenden Vermei-
dung einer autoritaren Erziehung, wahrend letzteres die Anwendung physi-
scher oder psychischer Gewalt unmissverstandlich unterbindet. Der Staat iber-
nimmt hier die besondere Rolle einer Wachterfunktion, um das Kind vor Gefah-
ren zu schiitzen (vgl. § 8a SGB VIl sowie das BKiSchG, DKSB 2012; BMJV 2016).
An dieser Stelle sei ebenfalls auf die international gliltige UN-Kinderrechtskon-
vention hingewiesen (BMFSFJ 2018).

§ 16 SGB VIl benennt die praventiven Aktivitdten und Leistungen der Familien-
bildung. Vor dem Hintergrund der Heterogenitdt der Angebote sind Familien-
bildungsprogramme (unter denen auch die DeGeWa Schulungen kategorisiert
werden kénnen) in ihrer Ausrichtung primarpraventiv, ressourcenorientiert und
niedrigschwellig (Smolka 2013).
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Far unsere Multiplikator*innenschulung im friihkindlichen Bereich ist insbeson-
dere erganzend das NRW-Kinderbildungsgesetz von Bedeutung. Das Bundes-
gesetz SGB VIlI, das der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland zugrunde liegt,
und das NRW-Kinderbildungsgesetz bilden die Grundlagen und Rahmenbedin-
gungen fir die padagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen und die Zu-
sammenarbeit zwischen allen Beteiligten. Kindertageseinrichtungen und Kin-
dertagespflege sollen die Entwicklung des Kindes zu einer eigenverantwortli-
chen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit férdern. Zudem sollen sie die Er-
ziehung und Bildung in der Familie unterstiitzen und ergdnzen. Des Weiteren
soll den Eltern dabei geholfen werden, Erwerbstatigkeit und Kindererziehung
besser miteinander zu vereinbaren.

Das SGB VI stellt klar, dass die Kindertageseinrichtungen einem Erziehungs-,
Bildungs- und Betreuungsauftrag nachkommen. Dabei sollen Erziehungsbe-
rechtigte sich bei den Entscheidungen in wesentlichen Angelegenheiten betei-
ligen kénnen (§ 22 und § 22a).

Seit August 2008 bildet das Kinderbildungsgesetz des Landes Nordrhein-West-
pharen (KiBiz)'"® die Grundlage fir die rechtlichen und finanziellen Rahmenbe-
dingungen fir Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege. In den allge-
meinen Bestimmungen und den Rahmenbedingungen wird unter anderem
festgehalten, dass jedes Kind ein Recht auf Erziehung und Bildung hat. Ebenso
wird definiert, dass die vorrangige Verantwortung fir die Erziehung des Kindes
bei den Eltern liegt. Das Gesetz erkennt die Familie als wichtigsten Lernort des
Kindes an (KiBiz § 2).

Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege haben einen Bildungs-, Erzie-
hungs- und Betreuungsauftrag, den sie erfiillen mussen. Die Eltern tber die Ent-
wicklung ihres Kindes zu informieren, gehort dabei zu den Kernaufgabe einer
Kindertageseinrichtung. Die Fachkréfte sollen den Bildungs- und Erziehungs-
auftrag im regelmafigen Dialog mit den Eltern durchfiihren und deren erziehe-
rische Entscheidungen beriicksichtigen (KiBiz § 3).

15 Stand: 18.02.2020. RegelméBig aktualisierte Informationen zur rechtlichen Lage finden sich un-
ter: https://www kita.nrw.de/jugendaemter-traeger/rechtliche-vorgaben-und-vereinbarungen.
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Auch ein Diskriminierungsverbot ist gesetzlich explizit verankert. So heif3t es im
§ 7 des KiBiz:

,Die Aufnahme des Kindes darf nicht aufgrund seiner ethnischen Herkunft, seiner
Nationalitat, seines Geschlechtes, seiner moglichen Behinderung, seiner Religion
oder seiner Weltanschauung verweigert werden.”

Fir demokratieférdernde Elternarbeit ist besonders relevant: Die Zusammenar-
beit mit den Eltern und deren Mitwirkung in der Kindertageseinrichtung wird
im KiBiz als eine grundlegende Basis fiir eine partnerschaftliche und vertrauens-
volle Zusammenarbeit festgeschrieben. Zusatzlich konnen Eltern in unter-
schiedlichen Gremien (z. B. Elternversammlung und Elternbeirat) ihr Mitwir-
kungs- und Mitbestimmungsrecht in Anspruch nehmen. Sie werden insbeson-
dere Uiber personelle Verdnderungen, konzeptionelle Angelegenheiten sowie
Offnungs- und Betreuungszeiten informiert und in entsprechende Entschei-
dungsfindungen einbezogen (KiBiz § 9 und § 9a).

Im zweiten Abschnitt werden die besonderen Funktionen der Familienzentren
und der plusKitas definiert:

Familienzentren bieten fir Eltern umfassende Informations- und Beratungsan-
gebote zur Unterstiitzung ihrer Kinder an. Dariiber hinaus biindeln und vernet-
zen sie die Beratungs- und Hilfsangebote.

PlusKITAS schlieBlich sind Kindertageseinrichtungen mit einem hohen Anteil an
Kindern und Familien, die einen besonderen Unterstiitzungsbedarf haben. Zu
den Aufgaben einer plusKITA gehdren:

e die Potenziale der Kinder zu starken,

e die Orientierung an den lebensweltlichen Motiv- und Problemlagen
der Familien,

e die Starkung der Bildungschancen,

e die Starkung und der Einbezug von Eltern,

w Demokratisch. Gemeinsaum. Wachsen. 104
A

Eltern als Partner“innen der Demokratieforderung



e die Starkung und Erweiterung der Ressourcen der padagogischen
Teams, z. B. durch Schulungen, Fortbildungen und Supervisionen (KiBiz
§16 und § 16a).

Rechtlich sind Eltern zu einer partnerschaftliche und gewaltfreie Er-
ziehung ihrer Kinder verpflichtet. Bei der Umsetzung ist die Ent-
wicklung des Kindes zu einer eigenverantwortlichen und gemein-
schaftsfahigen Personlichkeit ein ausschlaggebendes Ziel. Das Ge-
setz raumt dem regelmafigen Dialog mit den Eltern und ihrer Mit-
bestimmung einen hohen Stellenwert ein. Bedeutsam ist, dass die
Familie als wichtigster Lernort festgeschrieben ist. Familienzentren
und PlusKITA sind weitere Angebote, die eine Starkung und Befa-
higung der Familie fokussieren.
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6 Schlusswort

Demokratieférdernde Elternarbeit ist, soviel diirfte durch unseren Grundlagen-
text deutlich geworden sein, ist ein komplexes Anliegen. Sie erfordert nicht nur
die Berlicksichtigung verschiedener Akteur*innen mit ihren Perspektiven und
Bedirfnissen (Kinder, Erziehungsberechtigte, Fachkrafte), sondern quer dazu
liegend auch eine grundlegende Kenntnis psychologischer, soziologischer, po-
litischer und (sozial-)padagogischer Aspekte. Unser Anliegen ist es mit diesem
Text, einen ersten Zugang zu der breiten Palette dieser Themen zu schaffen, die
wir flr notwendig halten, um praktische Antworten auf die alltdglichen Heraus-
forderungen zu finden, und die unser Schulungsangebot auf eine solide wissen-
schaftliche und theoretische Basis stellen.

Trotz der Fokussierung auf den friihkindlichen Bereich, dem sich die erste Schu-
lung aus dem DeGeWa-Projekt widmet, ist dieser Text so umfassend, dass sich
zum Teil ein gezielter Zugang zu einzelnen Themen anbietet. Um dies zu er-
leichtern, haben wir den Kapiteln kleine Informationsboxen beigefiigt, die eine
schnelle Orientierung tber die Inhalte ermdglichen sollen. Die Kapitel enthalten
zudem ausfiihrliche Verweise auf relevante Literatur, die eine komprimierte
Ubersicht und eine erste Anlaufstelle fiir die vertiefte Beschaftigung mit einem
spezifischen Thema bieten.

Fir die gesamte Projektlaufzeit bis Ende 2022 ist eine Erweiterung unseres
Schulungsangebots fir die weitere Kindheit und frithe Jugend vorgesehen (6-
10 Jahre & 10-14 Jahre). Zudem wird das Schulungsangebot fortlaufend evalu-
iert und weiterentwickelt. Entsprechend ist auch der vorliegende Grundlagen-
text eher als konzeptioneller Auftakt und nicht als finale Darstellung der Schu-
lungsthemen und der ihnen zugrunde liegenden Theorien zu sehen. Vielmehr
sind eine stufenweise Erweiterung und Aktualisierung dieses Textes vorgese-
hen.

Entsprechend der offenen Konzeptionierung unserer Schulung, die gerade
auch die Praxiserfahrungen der Teilnehmer*innen und anderer Akteur*innen
fruchtbar machen will, kommt es nicht zuletzt auf unsere Leser*innen an. Falls
Sie Themen und Konzepte haben, die ihnen fiir demokratieférdernde
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Elternarbeit unabdingbar erscheinen melden Sie sich gerne bei uns. Auch wenn
es bei einzelnen Abschnitten einer weiteren Kldarung bedarf oder Verstandnis-
probleme bestehen, nehmen wir ihre Riickmeldung gerne auf. Bis dahin wiin-
schen wir viel Erfolg bei der Demokratieférderung und in der Elternarbeit!
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