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Vorwort

Die vorliegende Expertise — so viel sei bereits vorweggenommen — kommt zu fol-
gendem Schluss: Demokratieférderung im Hort und in der Ganztagsgrund-
schule ist in Praxis, Fachdebatte und Forschung bislang kaum Thema. Zu
einem dhnlichen Schluss gelangt auch der aktuelle 16. Kinder- und Jugendbericht,
der Horte und den Ganztagsbereich als ,,unterschitzte Raume® politischer Bildung
erfasst. Fir die zentrale Erkenntnis der Expertise liegen mindestens zwei Begriin-
dungen nahe. 1. Der Begriff Demokratieférderung selbst ist relativ neu und sowohl
in der Theorie als auch in der Bildungspraxis weitestgehend unbestimmt. Die Praxis
nutzt hier méglicherweise andere Begriffe und Konzepte. 2. Demokratieférdernde
und politisch bildende Angebote und Konzepte adressieren bisher nur selten Kinder
im Grundschulalter. Wihrend der Elementarbereich in den letzten Jahren stirker in
den Fokus von Bildungspolitik, Praxisforschung und piddagogischer Praxis geriickt
ist, sind Grundschulen, Horte bzw. Angebote der Ganztagsbetreuung bis auf wenige
nennenswerte Ausnahmen bislang selten Gegenstand fachlicher Weiterentwicklun-
gen im Bereich Demokratieférderung. Erst jetzt scheint sich das zu verdndern. Der
2021 angekindigte Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung in der Grundschule
setzt hier neue Impulse und kénnte den Prozess beschleunigen, politisch bildende
bzw. demokratieférdernde Angebote auch im Hort und im Ganztag stirker zu for-
dern, neu zu denken bzw. vorhandene Ansitze weiterzuentwickeln. Schlieflich birgt
der Ganztag das Potenzial, allen Kindern frithzeitig soziale und auch politische Teil-
habe im Bildungsbereich zu ermdéglichen.

Die Expertise entstand im Rahmen der Programmevaluation des Bundesprogramms
»2Demokratie leben!*. Ein Teil der derzeit geférderten Modellprojekttriger im
Handlungsfeld ,,Demokratieférderung® (2020-2024) entwickelt und erprobt fir, in
und mit Horten und Ganztagsgrundschulen demokratieférdernde Konzepte bzw.
politisch bildende Angebote. Wir, als wissenschaftliche Begleitung am Deutschen
Jugendinstitut!, evaluieren die Projekte, u.a. im Hinblick auf ihre Modellhaftigkeit
und Innovativitit. Ein Ziel im Rahmen der Evaluation ist es, die Aktivititen der
Projekte in die Gesamtlandschaft vorhandener Projekt- und Regelpraxis einzuord-
nen. Die vorliegende, von uns in Auftrag gegebene Expertise bildet hierfir eine
wichtige Grundlage?2.

Modellprojekte, die in Hort und Ganztagsgrundschule arbeiten, scheinen ein relativ
unberithrtes Feld zu betreten — zumindest, wenn es um politische Bildung und ,,De-
mokratieférderung® geht. Denn es ist bislang wenig dartiber bekannt, was dazu in
Horten und im Rahmen von auBlerschulischen Angeboten der Ganztagsbetreuung

1 Siche www.dji.de/ueber-uns/projekte/projekte/programmevaluation-demokratie-leben/wissen-
schaftliche-begleitung-der-modellprojekte-im-handlungsfeld-demokratiefoerderung.html

2 Aktuell widmet sich das ebenfalls durch ,,Demokratie leben!” geférderte Kompetenznetzwerk
Demokratiebildung im Kindesalter intensiv dem Thema Hort und Ganztagsgrundschule. 2021
verbffentlichte es eine ,,Feldanalyse zur Verankerung kinderrechtebasierter Demokratiebildung
im Primarbereich®.



geschieht. Der Fokus bisheriger Forschung und Evaluation ist iberwiegend auf den
Bereich der Sekundarstufe I oder der Elementarbildung begrenzt. Zudem fehlt bis-
lang eine systematische Aufbereitung bestehender Erkenntnisse aus Forschung und
aus der Praxis zu demokratiefdrdernden und politisch bildenden Angeboten im
Hort und in der Ganztagsgrundschule.

Die vorliegende, im Sommer 2020 in Auftrag gegebene Expertise ,,Demokratiefor-
derung im Grundschulalter: Perspektiven auf den Hort und die Angebote der
Kinder- und Jugendhilfe in der Ganztagsgrundschule* von Katrin Peyerl, Ivo
Zichner und Anna Dotzert greift die bestehenden Bedarfe aus wissenschaftlicher
Perspektive auf und nimmt sie zum Anlass, vorhandene Erkenntnisse zu bindeln
und bestehende Wissensliicken auszuweisen. Mit ihrer teils langjihrigen For-
schungserfahrung in den Bereichen auBlerschulische Jugendbildung, Ganztagsschule
und Partizipation im Bildungsbereich verfiigen sie iiber ausgewiesenes Fachwissen
in der Debatte um Ganztagsbildung und in den fiir den Auftrag relevanten Kontex-
ten. Als wissenschaftliche Begleitung danken wir den Autorinnen und Autoren herz-
lich fiir das Erstellen der Expertise und fiir den anregenden Austausch dazu.

Die Expertise bietet einen umfassenden Uberblick zum aktuellen Forschungsstand
im Bereich politischer Sozialisation im Grundschulalter. Dieser enthilt einen Ex-
kurs zur internationalen Forschung zum Konzept der ,,civic education” im Elemen-
tarbereich, vor allem an der Schnittstelle von Schule und Kommune. Einen zentra-
len Schwerpunkt stellt die Aufbereitung bereits vorhandener demokratieférdernder
Praxis dar. Als Recherchefokus und in Anlehnung an unseren Auftrag fassen Peyerl,
Zichner und Dotzert unter dem Begriff ,,Demokratieférderung® sowohl das For-
dern individueller Kompetenzen als auch institutioneller Verfahren, Prozesse und
Strukturen in den Einrichtungen (z.B. Hortrite). Hierfiir gibt die Expertise umfing-
lich recherchierte, vorwiegend exemplarische Einblicke in vorhandene Konzepte
und Praxiserfahrungen zu demokratieférdernder und damit verwandter Projekt-
und Regelpraxis in Hort und Ganztagsgrundschule. SchlieBlich weist sie vorhandene
Licken in Forschung und Praxis aus. Im Fazit sind hierzu sieben Empfehlungen
formuliert, die Ankntpfungspunkte fiir kiinftige Forschungsfragen bilden. Zudem
deuten diese auf Fallstricke und Herausforderungen fiir die Praxisforschung hin, die
z.B. in disparaten Bildungs- und Betreuungslandschaften begriindet sind und einen
systematischen Vergleich insbesondere zwischen Bundeslindern erschweren.

Fir das Feld Demokratieférderung im Hort und in der Ganztagsgrundschule
biindelt die Expertise bereits aufgeworfene Fragen und regt zahlreiche neue fiir zu-
kinftige Forschungen an. Um nur einige zentrale Fragen zu nennen:

Weisen die recherchierten Konzepte und projektférmigen Praxisbeispiele
auf eine nur punktuell vorhandene (Regel-)Praxis hin? Welches flichende-
ckende, Gberregionale Bild ergibt sich in einem gréBer angelegten For-
schungsrahmen?

Einrichtungskonzeptionen greifen oftmals Bildungs- und Linderpro-
gramme auf: Inwieweit entspricht die in Konzeptionen festgeschriebene
auch der im Alltag gelebten Praxis?



Wie lésst sich vor allem soziale Partizipation von politischer Teilhabe und
Mitbestimmung abgrenzen und fithrt dies zu einem Kompetenzzuwachs bei
den Kindern?

Welche Selbstverstindnisse, Haltungen und Ausbildungshintergriinde befi-
higen das piddagogische Personal zu demokratieférdernder Arbeit mit und
fir Kinder?

Nicht zuletzt bleibt der Auftrag fiir Wissenschaft bzw. Praxisforschung, den Begriff
Demokratieférderung sowie die bereits vorhandene Praxis — mehr als es bisher ge-
schieht — nidher zu bestimmen. Dabei muss sie auch solche Praxis, die sich auf an-
grenzende bzw. verwandte Konzepte (z.B. soziale Partizipation) bezieht, systema-
tisch in den Blick zu nehmen.

Die Modellprojektpraxis in diesem Arbeitsfeld erhilt qua Férderung den Auftrag,
altersangemessene demokratie- und vielfaltsférdernde Konzepte fiir den Hort und
die Ganztagsgrundschule zu realisieren, die die soziale sowie politische Teilhabe von
Kindern im Grundschulalter stirken. Aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung
besteht der Bedarf an fiir den Kontext sensiblen, auf die Einrichtungen zugeschnit-
tenen Bildungsangeboten, die an den Bediirfnissen, Interessen und Fahigkeiten der
Kinder ansetzen. Die Expertise weist auf Potenziale und Herausforderungen im Ar-
beitsfeld hin, um demokratische Werte und politische Themen fiir Kinder im Hort
und in der Ganztagsgrundschule lebensweltnah und erfahrbar zu gestalten. Gerade
schon vorhandene Konzepte fiir soziale Partizipation bieten hier Ansatzpunkte fir
ein Weiterdenken. Fiir Kinder bieten Horte und Ganztagsgrundschulen neue Chan-
cen, Wege kennen zu lernen, sich als ,,politische Subjekte® zu erleben, sich Gehor
zu verschaffen, fur ihre Interessen, Bedurfnisse und vor allem fur ihre Kinderrechte
einzutreten. Auf struktureller und fachlicher Ebene ist es aus unserer Sicht genauso
zentral, die Gelegenheiten fiir Teilhabe und (demokratische) Strukturen in den Bil-
dungseinrichtungen sowie (Weiter-)Qualifizierungsangebote fiir das piddagogische
Personal in den Blick zu nehmen.

Die Expertise liefert einen Impuls fiir weitere Forschungs- und Praxisaktivititen.
Wir wiinschen viel Freude beim Lesen und zahlreiche Anregungen fiir die weitere
Arbeit!

Halle (Saale), im August 2021 Katrin Ehnert & Aline Rehse



1 Einleitung

Demokratieférderung bzw. Demokratielernen? hat im Kindes- und Jugendalter in
den letzten Jahrzehnten an Bedeutung gewonnen und scheint in der Praxis ange-
kommen zu sein, zumindest, wenn man die zahlreichen Konzepte und Materialien
tur Kitas, Schulen und auBlerschulische Einrichtungen zum Ausgangspunkt nimmt
(vgl. u.a. Ornig/Suchowitz 2019; DKJS 2010). Auch der 16. Kinder- und Jugendbe-
richt hat sich gerade diesem Thema sehr grundlegend angenommen (vgl. BMFESF]
2020). Die wissenschaftliche Theorie und Forschung in dem Bereich ist jedoch bis-
lang noch tiberschaubar und insbesondere Kinder im Grundschulalter stehen dabei
selten im Mittelpunkt. So ist die frithe Kindheit zuletzt zunehmend in den Fokus
gertickt, wobei bspw. auf das seit 2001 entwickelte und erprobte sowie inzwischen
auch mehrfach untersuchte Konzept ,,Die Kinderstube der Demokratie” (vgl. u.a.
Hansen/Knauer 2017; Richter u.a. 2017; Rehmann 2010), die Qualititskriterien fur
die Beteiligung in Kindertageseinrichtungen im Nationalen Aktionsplan 2010 oder
die Evaluationsstudie im Rahmen von ,,Demokratie leben in Kindergarten und
Schule in Eberswalde (vgl. u.a. H6hme-Serke 2010, 2007) verwiesen werden kann.
Auch fir die Altersstufe der Kinder und Jugendlichen, welche die schulischen Se-
kundarstufen besuchen, und fir die auBlerschulische Jugendarbeit existiert ein relativ
breiter Fachdiskurs um politische bzw. demokratische Bildung (vgl. u.a. Abs u.a.
2020; Gokbudak/Hedtke 2020; Sturzenhecker 2008; Becker 2011; Himmelmann
2007). Fur politische Bildung im Hort und in der Grundschule ist hingegen von
ciner Leerstelle auszugehen, so konstatiert auch der 16. Kinder- und Jugendbericht:
,»Bisher spielt gerade die politische Bildung im Hort oder in der Grundschule kaum
ecine Rolle, obwohl sich hier Potenziale fiir den Ausbau der Zusammenarbeit erge-
ben® (vgl. BMFSF] 2020, S. 351).

Diese Expertise ist im Rahmen des Bundesprogramms ,,Demokratie leben!®, wel-
ches aktuell Projekte im Kontext von Horten und aulerschulischen Angeboten im
Grundschulbereich férdert, im Auftrag der wissenschaftlichen Begleitung am D]JI
entstanden. Ziel und Aufgabe der Expertise ist es, entsprechend der Leistungsbe-
schreibung des DJI, ,,den Wissens- und Forschungsstand zur Demokratieférderung
im genannten Arbeitsfeld darzustellen und zu erweitern. Zentral erscheint es hier-
fur, bereits vorhandene Studien und Praxiserfahrungen zusammenzutragen, die die
Institution Hort bzw. die Angebote der Kinder- und Jugendhilfe im Rahmen der
Ganztagsbetreuung in der Grundschule fokussieren bzw. mit einbeziechen®. Dabei
wurde ein Verstindnis von Demokratietérderung als mehrdimensionales Konstrukt
vorausgesetzt, bei dem nicht nur die Férderung von individuellen demokratischen
Kompetenzen, sondern auch entsprechende institutionelle Strukturen und Prozesse
berticksichtigt werden sollten. Herausgestellt werden soll insbesondere, wie Demo-
kratief6rderung in den genannten Bereichen in der Praxis aussicht, ohne jedoch

3 Demokratielernen wird hier als fester Begriff genutzt, der je nach Konzept aber auch als ,,Demo-
kratie lernen® oder ,,Demokratie Lernen® in Erscheinung tritt. Bei direkten Zitaten wird von der
hier gewihlten Schreibweise abgewichen.



umfassend curriculare und gesetzliche Rahmenbedingungen aufzubereiten oder
Lindervergleiche vorzunehmen.

Die vorliegende Expertise nimmt die Demokratieférderung im Grundschulalter in
den Blick und stellt hierbei den Forschungs- und Kenntnisstand zu Demokratiefot-
derung in Ganztagsgrundschulen und Horten vor. Hierfiir wird in Kapitel 2 zu-
nichst der Begriff ,,Demokratieférderung® fir diese Arbeit operationalisiert und
der gesellschaftliche Auftrag an Horten und Ganztagsgrundschulen in diesem Kon-
text verortet. Im Anschluss wird in Kapitel 3 der wissenschaftliche Fachdiskurs um
politische Sozialisation und Bildung bis zum bzw. im Grundschulalter vorgestellt
und dabei neben cher entwicklungspsychologischen Einflissen vor allem der Ein-
fluss bedeutender Institutionen der Kindheit skizziert. Dabei wird ein Blick auch in
den internationalen Fachdiskurs geworfen. Im vierten Kapitel wird sowohl das em-
pirische, vor allem aber auch das konzeptionelle Wissen um Demokratieférderung
in Hort und Ganztagsgrundschule prisentiert. Darauf autbauend erfolgt in Kapitel
5 die Ergebnisvorstellung der fiir diese Expertise vorgenommenen Recherche nach
Praxisbeispielen im Feld der Horte und Ganztagsgrundschulen. Hierbei wurden
exemplarisch sowohl Einrichtungskonzeptionen hinsichtlich der Verankerung de-
mokratieférdernder Elemente gesichtet als auch Projekte, Férderprogramme und
weitere Praxisbeispiele recherchiert und letztlich systematisiert. Die Expertise
schliet mit einem Fazit, das auch Entwicklungsperspektiven fir Politik, Wissen-
schaft und Praxis formuliert.



2  Grundbegriffe

2.1  Zum Begriff ,Demokratieférderung”

Demokratieférderung wird in der vorliegenden Expertise und analog zum 16. Kin-
der- und Jugendbericht (vgl. BMFSE] 2020, S. 129£.) als ein mehrdimensionales
Konstrukt verstanden, bei dem nicht nur die Férderung von individuellen demo-
kratischen Kompetenzen, sondern auch entsprechende institutionelle Strukturen
und Prozesse beriicksichtigt werden.

Dabei wird Demokratie, vergleichbar dem Konzept des Demokratielernens (vgl. u.a.
Himmelmann 2004) oder der ,Kinderstube der Demokratie” (vgl. u.a. Han-
sen/Knauer 2017), die beide auf John Deweys Betrachtung von ,,Demokratie und
Erziehung” (vgl. u.a. Dewey 1993) Bezug nehmen, nicht nur als Herrschafts- und
Gesellschaftsform verstanden, sondern vor allem auch als Lebensform, was insbe-
sondere die Recherche und inhaltliche Ausrichtung dieser Expertise geprigt hat, da
nicht nur politische bzw. demokratische Bildungsprozesse im engeren Sinne als Wis-
sensvermittlung berticksichtigt werden: ,,Die Demokratie ist mehr als eine Regie-
rungsform; sie ist in erster Linie eine Form der gemeinsamen und miteinander ge-
teilten Erfahrung® (Dewey 1993, S. 121). Demokratie geht in dieser Lesart tber
institutionelle Kontexte hinaus und betrifft stirker das soziale Miteinander. Gleich-
zeitig ist Demokratie als Herrschaftsform auf entsprechend ,,anschlusstihige Ge-
sellschafts- und Lebensformen® (Coelen 2010, S. 38) angewiesen.

Zur Operationalisierung des Begriffs Demokratielernen bzw. Demokratiebildung
auf Seiten des Individuums finden sich verschiedene Ankniipfungspunkte, die ge-
nutzt werden, um die eigene Recherche- und Analyseperspektive zu schirfen. Edel-
stein (2009, S. 80) verweist bezugnehmend auf den Diskurs um ,,citizenship learn-
ing* auf drei Differenzierungen: ,learning about democracy/iiber Demokratie let-
nen, learning for democracy/fur Demokratie lernen und learning through de-
mocracy/durch Demokratie lernen”. Ersteres zielt vor allem auf vielfiltigen Wis-
senserwerb und wird mit Himmelmanns Verstindnis der ,,Herrschaftsform* ver-
kniipft. Bei zweitem geht es um ,,die Vermittlung von Deutungswissen und Hand-
lungsperspektiven fiir das Leben der Individuen in der Gemeinschaft® (ebd., S. 81)
bzw. aktivitits- und erfahrungsorientierter Auseinandersetzung mit Werten und der
Entwicklung einer Wertorientierung — Entsprechungen finden sich mit der Idee von
Demokratie als Gesellschaftsform. Der dritte Bereich wird von Edelstein fir die
Ganztagsschule (was sich auch auf den Hort iibertragen lisst) als besonders relevant
erachtet, da es darum geht, demokratische Erfahrungen im Alltag zu sammeln bzw.
an demokratischen Prozessen beteiligt zu sein. Verbunden wird dies mit dem Ver-
stindnis von Demokratie als Lebensform. Diese drei Bereiche ,,sollen den Sinn und
die Funktionsweise, die normativen Erwartungen und Handlungsperspektiven so-
wie die Regeln, Verhaltensweisen, Konventionen und Gestaltungsspielriume demo-
kratischer Gemeinschaften erschlieBen® (ebd., S. 82). Ahnlich beschreiben dies auch
Knauer u.a. (2016) bezugnehmend auf Dewey, nehmen aber anders als Edelstein
nur auf die Regierungs- und Lebensform Bezug. Auch sie betonen, dass Demokra-
tiebildung mehr als Wissensvermittlung darstellt und eine ,,aktive, 6ffentlich geteilte
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kommunikative Verstindigungspraxis aller Akteure® (ebd., S. 40) erfordert. Wih-
rend Demokratie als Lebensform die alltigliche Praxis fokussiert, wird mit der
Ebene der Regierungsform insbesondere auch auf die Bedeutung reprisentativer
Beteiligungsformate hingewiesen, die bedeutsam sind, wenn Entscheidungen die ge-
samte Einrichtung betreffen (vgl. ebd., S. 41). Hierdurch rickt gerade auch die in-
stitutionelle Ebene als bedeutsam fiir die Demokratieférderung in den Blick.

Als konkreter und fiir die eigene Recherche im Rahmen der Expertise besonders
hilfreich wird eine Differenzierung von Schirp (2007, S. 164) erachtet, weswegen
folgend davon ausgegangen wird, dass demokratische Kompetenzen tiber ,,die Ent-
wicklung, Férderung und Verstirkung von sozial-interaktiven, moralisch-reflexiven
und politisch-partizipativen Kompetenzen® geférdert werden kénnen. Sozial-in-
teraktive Kompetenzen werden dabei als Grundlage demokratischen Handelns
eingeschitzt. Bei ithnen geht es um Aspekte sozialer Interaktion und Kommunika-
tion wie Respekt, Toleranz, die Einhaltung sozialer Regeln und Fihigkeiten fiir das
Zusammenarbeiten mit anderen, also Fihigkeiten, die férderlich fiir demokratische
Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse sind. Bei den moralisch-reflexiven
Kompetenzen geht es vor allem darum, in der Lage zu sein bzw. befdhigt zu wer-
den, eigene Interessen zu formulieren und zu begrinden sowie sich dabei den Per-
spektiven anderen gegeniiber angemessen und fair zu verhalten, um letztlich ge-
rechte Entscheidungen zu treffen. Diese sind sowohl im Kontext sachlicher Prob-
lemstellungen wie auch bei der Bewiltigung von Konflikten zentral. Insbesondere
fir die Entwicklung fairer Lésungsstrategien und gerechter Entscheidungen ist da-
bei das fachliche Wissen bedeutsam. In diesem Kompetenzbereich geht es aber auch
darum, in der Lage zu sein, sich und seine Interessen im Verhiltnis zur Gesellschaft
zu sehen. Die politisch-partizipativen Kompetenzen sind auf den Praxis-Trans-
fer ausgerichtet, also konkrete Handlungs- und Partizipationsformen in der Lebens-
welt. Entsprechend geht es um das Sammeln von Erfahrungen in der Verwirkli-
chung von Interessen und Vorhaben und damit verbunden um die Entwicklung von
Frustrationstoleranz sowie die Férderung und Sammlung von Wirksamkeitserfah-
rungen (gemeinsam mit anderen) in der eigenen Lebenswelt (vgl. Schirp 2007,
S. 1671). Gerade Partizipation als Mitsprache, Mitwirkung und Mitbestimmung (vgl.
z.B. Eikel 2006) kann als unabdingbare, wenn auch begrenzte Komponente von
Demokratie verstanden werden (vgl. Bettmer 2008, S. 214£.).

Sowohl bei Schirp (2007) als auch bei Edelstein (2009) sind soziale Kompetenzen
ein zentraler Bezugspunkt von Demokratielernen, die ,,als notwendige, wenn auch
nicht hinreichende Bedingungen demokratischer Lebensformen auf der Ebene in-
dividueller Dispositionen, Bereitschaften, Fertigkeiten und Uberzeugungen“ (Edel-
stein 2009, S. 82) einzustufen sind. Demnach stellen soziale Kompetenzen, bei-
spielsweise in Form der Fahigkeit zum Perspektivenwechsel und Verhandlungsfi-
higkeiten, die Voraussetzung fir Partizipation, Verantwortungsiibernahme und Ko-
operation dar und sind damit auch Voraussetzung fir eine demokratische Hand-
lungskompetenz (ebd., S. 82ff.). Davon ausgehend wird in dieser Expertise zwi-
schen einem engen und weiten Demokratieférderungsverstindnis unterschieden.
Wihrend das enge Begriffsverstindnis direkte Beziige zu Demokratie, demokrati-
scher bzw. politischer Bildung sowie demokratischen Praktiken beinhaltet, werden
als Demokratieférderung im weiten Sinne insbesondere Elemente des sozialen Ler-
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nens verortet, da sie, wie eben skizziert, zwar grundlegende Elemente von Demo-
kratief6rderung umfassen, aber nicht explizit Demokratie bzw. politisches Handeln
beinhalten bzw. reflektieren.

Neben dem Zugang tiber die cher subjektiven Bildungsprozesse bzw. dem Kompe-
tenzerwerb der Kinder, der maf3geblich die Differenzierung in ein enges und weites
Verstindnis von Demokratieférderung bedingt hat, haben die institutionellen Rah-
menbedingungen, die Fachkrifte sowie Interaktionsprozesse zwischen ihnen und
den Kindern, aber auch den Kindern selbst, Einfluss auf eine mégliche Demokra-
tieférderung in Horten und Ganztagsgrundschulen. Im 16. Kinder- und Jugendbe-
richt (vgl. BMESE] 2020, S. 129ff.) wird so zwischen ,,Demokratie als Bildungsge-
genstand, (2) Demokratie als Bildungsstruktur; (3) Demokratie als Erfahrung®
(BMFESE] 2020, S. 129) unterschieden, womit sich diese verschiedenen Einflussfak-
toren untermauern lassen. Als Bildungsgegenstand werden u.a. Inhalte und Ange-
bote in sozialem Riumen beschrieben, die sich wiederum in Curricula, Lehrplinen
oder Bildungsmaterialien wiederfinden. Hierzu lassen sich auch Einrichtungskon-
zeptionen zihlen, in denen Bildungsziele und -methoden ausgearbeitet sind und da-
mit den (selbstgewihlten) Auftrag von Institutionen dokumentieren. Bezogen auf
diese Expertise geht es um die Frage, inwieweit Demokratiebildung Bestandteil in
Konzeptionen u.4. ist und damit ein Auftrag zu Demokratieférderung von Seiten
der Horte und Ganztagsgrundschulen gesehen wird. Als Bildungsstruktur wird hin-
gegen die Gestaltung von Interaktionen, Bezichungen und das Professionsverstind-
nis unter Berticksichtigung der verschiedenen Strukturen und Rahmenbedingungen
verstanden und damit u.a. die Bedeutung des Personals in Hort und Ganztagsgrund-
schule, ihres Selbstverstindnisses und ihrer Haltung sowie damit verbunden ihrer
Interaktion und Beziehung zu den Kindern als bedeutsam herausgestellt, die Vo-
raussetzung zur Férderung von Demokratiebildung bei Kindern sind. Mit der ,,Er-
fahrung politischer Selbstbildung® werden im Kinder- und Jugendbericht die Kin-
der und Jugendlichen als Subjekte ihres Bildungsprozesses hervorgehoben, die sich
u.a. soziale Riume aneignen und je nach Kontext verschiedene Bildungserfahrungen
sammeln. Zugleich wird aber deutlich gemacht, dass ,,die politische Subjektwer-
dung® (ebd., S. 131) geférdert und behindert werden kann, womit erneut die Rele-
vanz der beiden anderen Schwerpunkte sichtbar wird. Ahnlich werden die Bedeu-
tung der Rahmenbedingungen und der Interaktionen auch bei Coelen (2010, S. 406)
als Herausforderungen herausgearbeitet, allerdings vor allem auf Partizipation be-
zogen. Zum einen weist er darauf hin, dass in Institutionen externe Begrenzungen
existieren, die kaum auflésbar erscheinen, zum anderen, dass die Asymmetrie zwi-
schen Kindern und Erwachsenen sich nicht vollstindig auflésen ldsst, selbst wenn
die Interaktionen auf Anerkennung orientiert sind. Diese Asymmetrie zeigt sich vor
allem darin, dass Kinder wie auch Erwachsene Gber ihren Subjektstatus zwar eigen-
stindig und gleichwertig sind, die Beziehung aber dennoch auf Ungleichheit beruht,
beispielsweise, weil Erwachsene die Verantwortung daftr tragen, ,,Kinder zu ihrem
Recht kommen zu lassen® (Maywald 2016, S. 21), Kinder aber nicht fiir Erwachsene.
Mit dieser Asymmetrie ist dariiber hinaus ein Machtungleichgewicht verbunden

(ebd.).
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Zwischenfazit

Zusammengefasst wird im Rahmen dieser Expertise Demokratieférderung (in Hort
und Ganztagsgrundschule) als die Férderung der sozial-interaktiven, moralisch-re-
flexiven und politisch-partizipativen Kompetenzen bei den Kindern verstanden, sie
bedeutet aber auch, entsprechende Rahmenbedingungen in den bzw. auch fir die
Institutionen sowie Interaktionsprozesse zwischen Fachkriften bzw. Erwachsenen
und Kindern zu schaffen, die den Erwerb der Kompetenzen erméglichen.

2.2 Demokratieférderung als Auftrag von Hort und
Ganztagsschule

Die vorliegende Expertise stellt den Versuch dar, das Wissen iiber Demokratiefér-
derung in Hort und Ganztagsschule zu bilanzieren. Statt aber systematisch Struktu-
ren vorzustellen oder Richtlinien bzw. Bildungspline der Linder zu erarbeiten, soll
einfihrend auf systematische Unterschiede zwischen den Institutionen hingewiesen

werden.4

Die Bildung, Betreuung und Erziehung im Hort ist dabei grundsitzlich eine
Leistung der Kinder- und Jugendhilfe und tber die §§ 22f. (Kindertageseinrichtun-
gen) im SGB VIII geregelt. Entsprechend fillt eine gesetzliche Regelung dem Bund
zu. Mit Blick auf die Demokratief6rderung kann grundlegend auf das im SGB VIII
(§ 22) formulierte Ziel hingewiesen werden, Kinder in der Entwicklung zu ,,eigen-
verantwortlichen und gemeinschaftsfihigen® Persénlichkeiten zu férdern. Als we-
sentliche Aufgaben der Institutionen der Kindertagesbetreuung werden Betreuung
(Aufsicht und Versorgung), Erziechung (Vermittlung von Normen, Werten, soziale
Kompetenzen) sowie Bildung (Vermittlung von Fihigkeiten und Fertigkeiten) ge-
nannt (vgl. auch Gingler/Markert 2015; Kaplan/Sibel 1997). Hierin zeigen sich
bereits wesentliche Elemente des entworfenen Konzepts der Demokratieférderung.
Gestirkt wird Demokratieférderung im Hort durch weitere rechtliche Verankerun-
gen, wie § 8 SGB VIII zur Beteiligung von Kindern und Jugendlichen ,,entspre-
chend ihrem Entwicklungsstand an allen sie betreffenden Entscheidungen® oder §
45 SGB VIII zur Betriebserlaubnis, die dann erteilt wird, ,,wenn (...) 3. Zur Siche-
rung der Rechte von Kindern und Jugendlichen in der Einrichtung geeignete Ver-
fahren der Beteiligung sowie der Moglichkeit der Beschwerde in persénlichen An-
gelegenheiten Anwendung finden®. Spezifiziert wird der Auftrag an die Kinderta-
geseinrichtungen durch die Linderausfithrungsgesetze sowie die Bildungspline der
Linder.

Fir Ganztagsgrundschulen gibt es, aufgrund der Linderzustindigkeit fiir das
Schulwesen, keine entsprechende Rahmensetzung. Allerdings beschreiben die

4 Eine Feldanalyse solcher Richtlinien bzw. Bildungspline der Linder wurde parallel zu dieser Ex-
pertise durch das Deutsche Kinderhilfswerk im Rahmen ihrer Mitwirkung im Kompetenznetz-
werk ,,Demokratiebildung im Kindesalter* in Auftrag und herausgegeben (vgl. Deutschen Kin-
derhilfswerks 2021).
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Schulgesetze der Linder fir alle Schulen — und damit auch fiir die Ganztagsschulen
— Erziehung zu gemeinschaftsfihigen Personlichkeiten und gesellschaftlicher Mit-
wirkung als zentrales Ziel schulischen Handelns. Wesentlich fir die Gestaltung des
ganztigigen Schulalltags ist die Letztverantwortung der Schulleitung, die auch bei
Kooperationsangeboten mit der Jugendhilfe greift. Strukturell ist darauf hinzuwei-
sen, dass Ganztagsgrundschulen gerade in den 6stlichen Bundeslindern zumeist aus
Kooperationsmodellen zwischen Schulen und Horten bestehen (vgl. Gingler u.a.
2013). Laut der StEG-Schulleitungsbefragung 2017/18 basieren in den Ostlichen
Bundeslindern iiber 91 Prozent und in den westlichen Bundeslindern etwa 10 Pro-
zent der Ganztagsgrundschulen auf einem entsprechenden Modell (vgl. StEG-Kon-
sortium 2018). Dadurch stellt sich auch die Frage der Kooperation von Jugendhilfe
und Schule in der Gestaltung des nichtunterrichtlichen Bereiches noch einmal an-
ders. Gerade hier obliegt die Gestaltung des auBlerunterrichtlichen Angebots tber-
wiegend dem Hort, auch wenn es teilweise iiber das Hortangebot hinaus noch au-
Berunterrichtliche schulische Ganztagsangebote gibt (vgl. Gingler u.a. 2013). Ob-
wohl die KMK-Statistik diese Modelle als Ganztagsschulen erfasst, werden sie von
Eltern und Hortverantwortlichen eher als Horte bezeichnet und folgen auch einer
,Hortlogik“. Entsprechend ist es auch im Folgenden nicht einfach, immer systema-
tisch zwischen Demokratieftérderung in Hort und Ganztagsschule zu unterscheiden.

Dariiber hinaus finden sich in Ganztagsgrundschulen Organisationsmodelle unter-
schiedlicher Verbindlichkeit (von gebundenen Modelle mit verpflichtender Teil-
nahme fiir alle Schiller*innen bis zu offenen Modellen mit freiwilliger Teilnahme,
die teilweise nur tageweise erfolgt), sodass hier insgesamt ein heterogenes Feld an
Bildungs- und Betreuungsmodellen existiert, bei denen auch die Schwerpunktset-
zungen auf Betreuung, unterrichtsunterstiitzende Funktionen oder auB3erschulische
Bildungserfahrungen unterschiedlich ausgeprigt sind (vgl. Zichner 2015). Wird zu-
sitzlich bertcksichtigt, dass auch auBlerschulische Triger sehr unterschiedlich ein-
bezogen sind, wird deutlich, dass bei Demokratieférderung von einer heterogenen
Praxis in den Ganztagsgrundschulen auszugehen ist, die sich tiber Unterricht, Ganz-
tagsangebote und das gesamte schulisches Zusammenleben konfiguriert.

Grundsitzlich erscheint Demokratieférderung in einem weiten Sinne an Ganztags-
grundschulen empirisch durchaus verbreitet: In der bundesweit reprisentativen
Schulleitungsbefragung der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG)
von 2018 berichten 68 Prozent der Schulleitungen von Ganztaggrundschulen, dass
es jeweils Ganztagsangebote zum sozialen Lernen (und 13 Prozent Angebote im
Bereich Politik/Geschichte) gibt (vgl. StEG-Konsortium 2018, S. 107 f)) — ohne
dass hier Naheres zum Inhalt beschrieben oder aufgeschlisselt werden kénnte, in-
wieweit diese Angebote von freien Trigern oder in Kooperation mit freien Trigern
erbracht werden. Entsprechend kann fur die Ganztagsgrundschule durchaus auf
eine vorhandene Praxis, aber gerade mit Blick auf Demokratieférderung im engeren
Sinne auch auf Entwicklungsmdéglichkeiten hingewiesen werden — wobei die ge-
meinsame Perspektive von Schule in Verbindung von Unterricht und Aullerunter-
richtlichem noch einmal besondere Herausforderungen bereithilt.
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3  Politische Sozialisation/Bildung im
Grundschulalter

Fir eine Betrachtung von Einfliissen und Prozessen der Demokratieférderung
bei/fiir Kinder(n) erscheinen zwei Perspektiven zentral: Die politische Sozialisation
und die politische Bildung, die — je nach Verstindnis — allerdings nicht trennscharf
zu beschreiben sind. So definiert u.a. Greenstein (1968, zit. nach Rippl/Seipel 2012,
S. 2) politische Sozialisation als ,alles politische Lernen, formell und informell, ge-
zielt und ungeplant, in jeder Lebensphase; es schlie3t nicht nur das explizite politi-
sche Lernen ein, sondern auch das nicht so bezeichnete nicht-politische Lernen,
welches das politische Verhalten beeinflusst, z.B. das Erlernen politisch bedeutsa-
mer sozialer Einstellungen und der Erwerb politisch relevanter Persénlichkeits-
merkmale® (ebd.). Dabei liegt der Idee politischer Sozialisation eine normative Ziel-
vorstellung von interessierten, miindigen und die Demokratie akzeptierenden
Staatsburger*innen® zugrunde (vgl. Fend 2005, S. 387f.). Grob (2009, S. 329) hebt
dazu insbesondere hervor, dass politische Bildung nur eingeschrinkt in organisier-
ten, d.h. (non-)formalen Bildungskontexten stattfindet, sondern viel stirker iber
informelle bzw. ,,unangeleitete Lernprozesse® (ebd.), also Sozialisation, erfolgt.

Nachfolgend werden zunichst zentrale Befunde des deutschsprachigen Fachdiskur-
ses um politische Sozialisations- und Bildungsforschung im Grundschulalter pri-
sentiert und dabei neben stirker entwicklungsorientierten Erkenntnissen vor allem
der Einfluss von zentralen Institutionen des Kindesalters herausgearbeitet. Im An-
schluss werden diese um Erkenntnisse aus dem englischsprachigen Raum erginzt,
die tberwiegend aus dem Kontext der Schulforschung stammen.

3.1 Prozesse politischer Bildung/Sozialisation im
Kindesalter

Fur die politische Sozialisation existieren unterschiedliche theoretische und empi-
risch betrachtete Modellannahmen, die verschiedenen Lebensphasen eine differente
Bedeutung zuschreiben (vgl. Grob 2009). Gerade fir Annahmen einer (frith-)kind-
lichen Prigung existieren bislang wenig Belege, da lingsschnittliche Untersuchun-
gen uberwiegend fur das Jugend- und Erwachsenenalter vorliegen (vgl. Rippl/Seidel
2012). Grob (2009) betont mit Blick auf US-amerikanische Studien sogar, dass diese
meist erst im Alter von 18 Jahren beginnen. Gerade dem Jugendalter wird aber auch
entwicklungspsychologisch eine hohe Bedeutung beigemessen, da zentrale Entwick-
lungsaufgaben fiir die Entwicklung eines umfassenden politischen Bewusstseins

5 Im Rahmen der Expertise wurde sich fiir ein Gendersternchen entschieden, um die Geschlech-
tervielfalt iiber bindre Modelle hinaus sprachlich zu berticksichtigen. Abgewichen wird hiervon
bei direkten Zitaten, aus denen die Original-Schreibweise ibernommen wurde.
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und politischen Handelns in dieser Altersphase verortet sind (vgl. auch Hél-
scher/Schwarz 2014, S. 48). Dennoch lassen sich mit der ,,Symbolic Politics-These*
u.a. fir die (frithe) Kindheit bedeutsame Lern- und Sozialisationsprozesse anneh-
men, ,,die nach dem Prinzip lerntheoretischer Konditionierungen emotionale Reak-
tionen auf bestimmte politisch bedeutsame Symbole festlegen* (Grob 2009, S. 335),
ohne dass kognitive Voraussetzungen, wie Piaget (z.B. 1983) diese beispielsweise
annimmt, mafigeblich sind. Ebenso untermauern Kohlbergs Arbeiten (z.B. 1969)
zur moralischen Entwicklung, auch wenn die starre Verkniipfung von Entwick-
lungsstufen mit Altersphasen nicht mehr tragfihig ist, dass gerade im in dieser Ex-
pertise betrachteten Grundschulalter eine gewisse moralische Selbstverpflichtung
auf Einhaltung kollektiv entwickelter Regeln entsteht. Coelen (2010, S. 49) fasst dies
dahingehend zusammen, dass ,,die Erkenntnisse zur Moralentwicklung zeigen (...),
dass die personalen Voraussetzungen fiir Partizipation auch bei Kindern in weitge-
hendem Mal3e und schon relativ frith vorhanden sein kénnen®. Auch sonst stehen
gerade im Grundschulalter die Erweiterung kognitiver und sozialer Kompetenzen
im Zentrum. ,,Neben dem Erwerb der so genannten ,Kulturtechniken® gewinnen
die Gestaltung von sozialen Beziechungen zu Gleichaltrigen und die Entwicklung
der Identitit, insbesondere bereichspezifischer Selbstkonzepte an Bedeutung®
(Standop 2008, S. 530f.). Im Alter von circa funf bis acht Jahren liegt so die Ab-
grenzung des eigenen Selbst von anderen im Fokus, dabei wird das eigene Selbst-
konzept immer ,,differenzierter, realistischer und hierarchisch komplexer* (Oerter
2008, S. 231), was die Voraussetzung fir die Entwicklung von Selbstwirksamkeits-
erwartungen oder den Umgang mit Meinungspluralismus darstellt (vgl. Hol-
scher/Schwarz 2014, S. 49).

Auch Ohlmeier (2010, S. 258) bestitigt in seiner Darstellung des Forschungsstands
auf das Grundschulalter bezogen, dass Grundschiiler*innen ,,bereits auf Politik be-
zogene Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmuster, politisch-demokratische Be-
wusstseinsstrukturen in Vorformen und ersten Ausprigungen sowie politisch rele-
vante Persénlichkeitsmerkmale, Orientierungen und Handlungskompetenzen ent-
wickelt bzw. ausgebildet haben“ und gerade im Laufe des ersten Schuljahres dazu
in der Lage sind, ihr politisches Wissen und demokratische Wert- und Normvor-
stellungen deutlich zu erweitern. Dies wird insbesondere auch in der Studie ,,De-
mokratie Leben Lernen* (DLL-Projekt) bestitigt (vgl. u.a. Vollmar 2012; van Deth
2010; Tausendpfund 2008; van Deth u.a. 2007). Im Rahmen des Projekts wurden
die politischen Orientierungen, Kompetenzen und Entwicklungen von circa 700
Grundschulkindern im Verlauf des ersten Schuljahres untersucht. Dabei wurde
deutlich, dass ein begrenztes Verstindnis von Demokratie bereits bei Erstkldss-
ler*innen existiert und das zudem von verschiedenen Faktoren abhingig ist. ,,Mid-
chen, Kinder tiirkischer Herkunft oder Kinder aus Bezirken mit niedrigem sozio-
6konomischem Status haben weniger tiber Politik gehort als Jungen, Kinder deut-
scher Herkunft oder Kinder aus Stadtteilen mit héherem sozio6konomischem Sta-
tus. Diese Unterschiede verschwinden nicht wihrend des ersten Schuljahres, son-
dern verstirken sich offensichtlich noch* (van Deth 2010, S. 67). Allerdings lassen
sich jene Zusammenhinge bei der Untersuchung der Kenntnis verschiedener Be-
griffe (Gesetze, Politiker, Parteien, Demokratie) nicht auf das Demokratieverstind-
nis iibertragen, da dort keine bedeutsamen Differenzen aufgedeckt wurden. Beson-
ders zentral an dieser Studie erscheint die Erkenntnis, dass der Schulbesuch die Dif-
ferenzen nicht ausgleicht, sich diese vom Beginn zum Ende des Schuljahres sogar
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vergroBerten (vgl. van Deth 2010). Hieraus kann einerseits die Frage abgeleitet wer-
den, was Schule verindern muss (vgl. hierzu aktuell Aktionsrat Bildung 2020), aber
auch, welche Méglichkeiten hier der Hort und aullerunterrichtliche Ganztagsstruk-
turen und -angebote eréffnen. Dass Kinder dieser Altersgruppe bereits Vorstellun-
gen von Politik aufweisen, bestitigt sich auch in der Studie von Asal/Burth (2016).
In der Untersuchung kam u.a. heraus, dass politische Themen in diesem Alter noch
besonders personenzentriert verarbeitet und verkniipft werden, also eine Vorstel-
lung und Kenntnis bestimmter Personen des politischen Geschehens existiert, wih-
rend abstraktere Inhalte weniger bekannt sind (vgl. ebd., S. 33f.). Dabei heben die
Autor*innen hervor, dass die befragten Viertkldssler*innen ausschlieBlich positive
Wahrnehmungen gegeniiber der Politik dullerten, wobei kritisch reflektiert wird, in-
wieweit diese Kinder bereits in der Lage waren, das Wahrgenommene zu reflektie-
ren. Dennoch attestieren die Autor*innen: , Politikverdrossenheit im Sinne einer

negativen Einstellung gegeniiber dem Handeln politischer Akteur_innen kann somit
bei den Kindern nicht festgestellt werden* (Asal/Burth 2016, S. 117).

Auf die politische Sozialisation und politische Bildung haben neben den skizzierten
entwicklungsbedingten und soziodemografischen Faktoren zudem verschiedene So-
zialisationsinstanzen bzw. Bildungsorte einen Einfluss, wobei diese natiirlich auch
die Entwicklung, die Lebenswelt und Herkunftsbedingungen bestimmen.

Als informeller Lernort bzw. als Sozialisationsinstanz besitzt die Familie eine zent-
rale Rolle fiir die Demokratiebildung bzw. politische Sozialisation, da in ihr Einstel-
lungen und Handlungsweisen erlebt und angeeignet werden (vgl. u.a. BMEFSF] 2020;
Eckstein/Noack 2018, S. 373). Grob (2009) stellt in seiner Studie vor allem den im
Vergleich zu Peers und Schule besonders starken Einfluss der Eltern und die damit
verbundenen Einflisse der sozialen Herkunft heraus. Ahnliches kann aus der DLI-
Studie (vgl. u.a. van Deth 2007) abgeleitet werden. In dieser wurden Grundschi-
ler*innen gebeten auszuwihlen, mit wem sie ber Themen sprechen, ,die in der
Welt geschehen® (ebd., S. 231). Hierbei waren die Eltern mit 59 Prozent gegentiber
den Gleichaltrigen (45 Prozent) und den Lehrkriften (32 Prozent) die relevanteste
Personengruppe (vgl. ebd.). Studien, welche die Bedeutung der Familie auf politi-
sche Sozialisation oder politische Bildung im engeren Sinne hin untersuchen, exis-
tieren jedoch vor allem vor dem Hintergrund einer Betrachtung problematischer
Entwicklungen wie demokratiefeindlichen Orientierungen, meist auch mit einem
Schwerpunkt im Jugendalter (vgl. z.B. auch Boehnke 2017). Der 16. Kinder- und
Jugendbericht formuliert dazu: ,,Familie scheint als Gegenstand wissenschaftlicher
Untersuchungen erst dann interessant zu sein, wenn ,etwas schiefgeht®, z. B. wenn
sich bei Jugendlichen eine antidemokratische Orientierung herausbildet® (BMFSF]
2020, S. 141). Familien stellen als Sozialisationsinstanz aber grundlegende Erfah-
rungs- und Lernorte der Demokratiebildung dar, wenn es beispielsweise um Erzie-
hungsstile, Machtverhiltnisse oder Beteiligung in der Familie geht. Wedekind und
Daug (2007, S. 40) fassen ausgehend von einer Studie des Deutschen Kinderhilfs-
werks zusammen, dass Verantwortungsbewusstsein und gesellschaftliches Engage-
ment durch solche Erziehungsstile im Elternhaus begiinstigt werden, die Partizipa-
tion, Vertrauen und Verantwortungsibernahme integrieren. Hopf u.a. (1995, S. 153)
untersuchten hingegen den Zusammenhang der Bindungsqualitit in der Familie mit
der Entstehung rechtsextremer Orientierungen und stellten fest, dass letztere durch
»abwehrend-bagatellisierenden Bindungsreprisentationen®, bei denen einerseits
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schmerzhafte Erlebnisse mit den Eltern in ihrer Bedeutung verringert und die Be-
deutung der Beziehungen als wenig relevant fir die eigene Entwicklung beschrieben
werden, begtinstigt werden (vgl. fiir eine umfassende Auseinandersetzung BMFSE]
2020).

Schon im Kindergartenalter, zunehmend aber fir die Schulkindheit wird auflerdem
die wachsende Bedeutung von Gleichaltrigen fiir die politische Sozialisation betont.
Gerade Peers stellen einen informellen sozialen Lernort dar, in dem Aushandlungs-
prozesse unter Gleichberechtigten als symmetrisch verlaufender Interaktionspro-
zess (vgl. Oerter 2008, S. 257) stattfinden, der u.a. ein ,,Verstindnis fir Gleichheit
und Gerechtigkeit aufbaut® (ebd.). So kénnen im Gegensatz zu asymmetrischen In-
teraktionsverhiltnissen (wie z.B. zwischen Eltern oder Lehrkriften und Kindern)
andere Erfahrungen mit Kommunikation, Moralempfinden und Verlidsslichkeit
bzw. deren Bedeutung fiir ein Zusammenleben gesammelt werden (vgl. Pesch 2017,
S. 117f.). Pesch (2017, S. 118f.) betont daher die Bedeutung von Treffpunkten und
Ridumen, die Aushandlungsprozesse unter Gleichaltrigen ermdglichen. Neben der
Schule und der nicht-institutionalisierten Freizeit kénnen dies Orte der Kinder- und
Jugendarbeit, andere Freizeiteinrichtungen sowie die hier betrachteten Horte und
der auBlerunterrichtliche Ganztag sein.

Neben der Familie und den Peers haben aber auch (non-)formale, also institutiona-
lisierte Sozialisations- und Bildungsorte der Kindheit einen Einfluss auf die Demo-
kratiebildung und -férderung. Hierfiir existieren inzwischen vielfiltige Konzepte,
wie das Demokratielernen von Himmelmann (u.a. 2004) oder die ,,Kinderstube der
Demokratie (z.B. Richter u.a. 2017; Knauer u.a. 2016), die vor allem auf Deweys
Erfahrungslernen rekurrieren. Diese untermauern die Bedeutung und die Méglich-
keiten einer frihen Demokratieférderung, die mehr als explizite Wissensvermittlung
zum Ziel hat und meist mit der Idee bzw. dem Auftrag zur Partizipation verknilipft
wird. Richter u.a. (2017, S. 263) heben dabei hervor, dass Kinder schon frith in der
Lage zu demokratischer Partizipation sind und diese auch wollen. Gerade Kitas, die
oft die erste 6ffentliche Einrichtung darstellen, in denen Kinder andere fiir sie zu
Beginn fremde Menschen, insbesondere auch Gleichaltrige treffen, kénnen als ,,Ge-
sellschaft im Kleinen® (Sturzenhecker/Knauer 2016, S. 139) bzw. in Anlehnung an
Deweys ,,embryonic society” (ebd.) interpretiert werden. In diesen erleben Kinder
bestimmte gesellschaftliche Strukturen und Praktiken fern der eigenen Herkunfts-
familie und sind dadurch mit Gesellschaft konfrontiert (vgl. ebd.). Sie erleben ,,wie
eine Gemeinschaft aulerhalb der Familie geregelt ist und ob und wie sie dort ihre
Winsche und Interessen einbringen kénnen® (Hansen/Knauer 2017, S. 17). Gleich-
zeitig wird neben dem Lernen der Kinder selbst gerade die Bedeutung der Fach-
krifte fir die Demokratiebildung schon in den Kitas betont, was sich auch an der
Existenz von spezifischen Fortbildungskonzepten fir diese zeigt (vgl. w.a. Or-
nig/Suchowitz 2019; Knauer u.a. 2016, S. 41f.). So konnte beispielsweise in dem
wissenschaftlich untersuchten Modellprojekt zur ,,Kinderstube der Demokratie ge-
zeigt werden, dass Partizipation dann méglich wurde, wenn die Fachkrifte in der
Lage waren, entwicklungsgerechte Partizipation zu ermoéglichen (vgl. Han-
sen/Knauer 2017, S. 24). Im Rahmen der Evaluation von ,bestimmt bunt® des
DKHW (Ornig/Suchowitz 2019, S. 15f.) wurde zudem deutlich, dass entsprechende
Fortbildungen der Fachkrifte dazu beitragen, ithr Wissen zu erweitern, ihr eigenes
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Handeln in der Praxis verstirkt zu reflektieren und Beteiligung der Kinder zu et-
moglichen.

Da die Erkenntnisse aus der Ganztagsschulforschung im Kapitel 3.2 ndher beleuch-
tet werden, soll fur die Schule allgemein zunichst skizziert werden, dass deren Be-
deutung fir Demokratieférderung aus verschiedenen Blickrichtungen betrachtet
werden kann. So wurde bereits mit Grob (2009) darauf verwiesen, dass der Schule
meist weniger Relevanz fir die politische Sozialisation und Bildung beigemessen
wird als beispielsweise der Familie, obwohl diese durch die in den Lehrplinen ver-
ankerte politische Bildung und in den Schulgesetzen implementierten Regelungen
zu institutionalisierten Partizipationsformen durchaus von Relevanz ist. Allerdings
existieren solche gesetzlichen Regelungen in Landesschulgesetzen zu Partizipations-
strukturen wie Schiilerrat, Klassensprecher*innen etc. vor allem fiir die weiterfith-
renden Schulen, wihrend diese fiir Grundschiler*innen weitestgehend nicht vorge-
sehen oder als Option méglich sind (vgl. Bacher u.a. 2007, S. 273). Stattdessen liegt
in dieser Alterspanne der Schwerpunkt auf der Gestaltung des Klassenlebens und
des Unterrichts. Daneben stellt sich durch die Schulpflicht und die vorgegebenen
Lehrpline die Frage, inwieweit Partizipation tiberhaupt unter diesen Bedingungen
realisiert werden kann (vgl. zusammenfassend Sauerwein 2019, S. 439). Dennoch
existieren Konzepte wie das von Himmelmann (u.a. 2004), die Demokratielernen
tber den Wissenserwerb hinaus in der Schule betrachten. Dabei hat Partizipation
nicht nur Effekte auf das Demokratielernen, sondern trigt auch zum Wohlbefinden
in Institutionen bei, wie beispielsweise in der ,Kinderleben“-Studie des DJI
(2. Welle) fir die Schule nachgewiesen wurde (vgl. Gisdakis 2007, S. 126). Demnach
steht das Erleben von Einflussnahme und Eigenverantwortung in der Schule allge-
mein, vor allem auch bezogen auf Unterrichtsformen und Lerninhalte, in einem po-
sitiven Zusammenhang mit dem Wohlbefinden. Im Rahmen der Studie konnte auf-
gedeckt werden, ,,dass die Beteiligung am Unterrichtsprozess erst ab der 3. Klasse
eine Rolle spielt” (ebd., S. 118) und Mitbestimmung von Neun- und Zchnjihrigen
in Schulklassen vor allem in der Gestaltung des Klassenzimmers und in der Ein-
flussnahme auf Themen, die innerhalb der Klasse thematisiert werden, zu finden
ist, wihrend Unterrichtsinhalte von tiber 80 Prozent der Befragten (n=719) selten
oder nie bestimmt werden kénnen (vgl. Bacher u.a. 2007, S. 276f.). Weiterhin be-
schreiben die Autor*innen, dass jeweils 17 Prozent der Befragten unterdurch-
schnittlich und tiberdurchschnittlich viel Partizipation in der Schule angaben, wih-
rend die Mehrheit von rund zwei Dritteln der Befragten von durchschnittlich viel
Partizipation berichtete. Signifikante Einfliisse fanden sich auf Ebene der Schule fiir
die KlassengréBe (in Klassen mit weniger als 19 Schiler*innen wird mehr Mitbe-
stimmung erlebt). Als soziodemografischer Einfluss war die Schichtzugehérigkeit
der Eltern signifikant, wonach ,,Kinder aus unteren sozialen Schichten (...) deutlich
seltener iberdurchschnittliche Partizipation in der Schule (erleben)* (ebd., S. 287).
Weiterhin ermittelten Bacher u.a. (2007) signifikante korrelative Zusammenhinge
zwischen Merkmalen der kindlichen Personlichkeit und Partizipation (negativer Zu-
sammenhang zu Externalisierung und motorischer Unruhe; positive Korrelation zu
positivem Selbstbild sowie kognitiver und sozialer Aufgeschlossenheit). Deshalb
unterstellen sie der Interaktionsgestaltung zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen
einen starkeren Einfluss auf das Partizipationserleben als institutionellen Faktoren

(vel. ebd., S. 287fF).
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Zwischenfazit

Politische Sozialisation und Bildung sind also komplexe Prozesse, die von vielfilti-
gen Faktoren und Institutionen beeinflusst werden. Dabei existieren theoretische
Annahmen, Konzepte und einzelne Studien, die schon die (frithe) Kindheit als be-
deutsame Lebensphase einordnen. Dennoch wird politische Sozialisation und poli-
tische Bildung im Kindesalter insgesamt als noch wenig beforschtes Themengebiet
eingeschitzt und es fehlen insbesondere Studien, welche die Bedeutung und Aus-
wirkungen von pidagogischen Institutionen (und ihrer Binnengefiige) fiir den Pro-
zess politischer Bildung (auch vergleichend) in den Blick nehmen. Im folgenden
Abschnitt wird daher erginzend ein Blick in den internationalen bzw. englischspra-
chigen Fachdiskurs geworfen.

3.2 Internationaler Forschungsstand zur
institutionellen Demokratieférderung und
Civic Education/Citizenship Education im
Grundschulalter

Die im Kontext der Expertise durchgefiihrten Recherchen in der englischsprachigen
wissenschaftlichen Fachliteratur zu dem Thema erbrachte ein insgesamt begrenztes
Forschungsfeld, dass anschlussfihig an den zuvor dargestellten Fachdiskurs im
deutschsprachigen Raum ist, teils von dhnlichen Annahmen ausgeht und zu dhnli-
chen Schlussfolgerungen fihrt. Dabei finden sich in den 1970er Jahren Texte und
Studien zur Demokratieférderung und politischen Bildung vor allem unter dem Be-
griff political sozialization, wihrend in den letzten 30 Jahren eher Begriffe wie
civic education oder citizenship education im Vordergrund standen und stehen.
So ist bspw. in England seit 2002 citizenship education Teil des nationalen
Schulcurriculums und damit dezidiert als Bildungsauftrag verankert (vgl. Sliwka
2008, S. 695), wie insgesamt im englischsprachigen Raum das Konzept der ,,Active
Citizenship® im Schulkontext eine grofle Bedeutung zugewiesen bekommt. Aller-
dings war — folgt man van Deth u.a. (2011) — civic education im Grundschulalter
auch international in der Wissenschaft in den letzten 30 Jahren kein zentraler Ge-
genstand von Theorie und Empirie.

Dabei finden sich in den letzten 20 Jahren durchaus Studien, die politisches Wissen,
politische Kompetenzen und Engagementbereitschaft bei Jugendlichen bzw. Schii-
ler*innen von weiterfithrenden Schulen untersuchen — das prominenteste Beispiel
sind die international vergleichende ,,Civic Education Study* von 1999 (vgl. Torney-
Putna u.a. 2001) und die darauf folgenden ,,International Civic and Citizenship Edu-
cation-Studies* von 2009 und 2016 (vgl. Schulz u.a. 2018a, 2009), die politisches
Wissen und politische Kompetenz von 14-Jihrigen im internationalen Vergleich un-
tersuchen und auch Erklirungsmodelle hierfir priffen (vgl. Schulz u.a. 2018b; Toz-
ney-Purta u.a. 2008; Torney-Putna 2002). So wird betont, dass die praktische Erfah-
rung von demokratischer Mitbestimmung in Schulen die Disposition der Schi-
ler*innen fiir zukinftiges zivilgesellschaftliches Engagement fordert (vgl. Schulz
u.a. 2018b). In den tbergreifenden als auch lindervergleichenden Auswertungen der
Daten wird insgesamt die Bedeutung der Familie hervorgehoben, was anschlussti-
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hig an den zuvor dargestellten Fachdiskurs im deutschsprachigen Raum ist. Syste-
matische Berticksichtigung in den Analysen fand und findet zudem der Kontext
Schule. Erhoben und modelliert wurde, wie in den Schulsystemen der teilnehmen-
den Linder civic education im Schulkontext konzipiert und organisiert ist. Dabei
zeigten sich auch entsprechende Effekte von schulischen Voraussetzungen: Die Be-
funde stitzen die auf Deweys Ansatz basierenden Annahmen, dass gerade ein de-
mokratisches Schulklima und praktizierte schulische Mitbestimmung bzw. ein schu-
lisches Engagement der Schiiler*innen zu einem erhohten politischen Interesse und
politischer Beteiligung fithren (vgl. Schulz u.a. 2018c). Allerdings bezichen sich die
entsprechenden Untersuchungen auf die weiterfithrenden Schulen, zur Bedeu-
tung von institutionellen Settings im Grundschulalter gibt es hier kaum Aussagen.
Auch im Kontext der Fachdebatte um extended education, an die sich die deut-
sche Ganztagsschuldebatte anschlieBen ldsst, findet sich kaum eine Thematisierung
von civic education — und wenn, dann wiederum fiir Schulen der Sekundarstufe (vgl.

Golestani 2016).

Die ab dem Jahr 2000 cher sporadischen und jeweils im nationalen Kontext durch-
gefiihrten Studien, die sich auf Grundschulen bzw. das Grundschulalter beziehen,
bestitigen laut van Deth u.a. (2011) wesentliche Thesen der 1980er-Jahre. Die Au-
tor*innen betonen mit Blick auf die internationalen Forschung, dass Grundschi-
ler*innen grundlegende politische Meinungen haben, und auch einfache politische
Grundkonzepte verstehen. Auch seien Kinder durchaus politisch engagiert und be-
sdBen schon im Grundschulalter soziales und politisches Bewusstsein und Haltun-
gen (s.0.). Eine Interventionsstudie von Berti/Andriolo (2001) betont, dass eine al-
tersangemessene Vermittlung politischer Informationen politisches Bewusstsein
und Interesse fiir gesellschaftliche Prozesse und Fragen wecken kann. Den For-
schungsergebnissen folgend fordern auch die Verantwortlichen des internationalen
Konsortiums der IEA ICCS Studien, dass civic education vor Eintritt in die se-
condary school erfolgen sollte (vgl. Torney-Purta/Vermeer 2000).

Der Blick auf eine institutionelle Férderung im Grundschulalter richtet sich in der
(zuginglichen) internationalen Fachliteratur dabei nur auf die Schule — dies diirfte
der Tatsache geschuldet sein, dass es international dem Hort entsprechende institu-
tionelle Férder- und Bildungsangebote kaum gibt. In Grundschulen untersuchten
bspw. Payne u.a. (2019) schulische Alltagspraktiken und Unterricht und kamen zum
Befund, dass, wenn Lehrkrifte Kindern mehr Mitwirkung (agency) ermdglichten,
sich deren demokratischen Fihigkeiten und Engagement in und auBlerhalb von
Schule stirker entwickelten (vgl. Payne u.a. 2019). Entsprechend betonen sie gerade
fur das Grundschulalter die stirkere Bedeutung von Demokratieférderung durch in
den Schulalltag eingebettete und gelebte Erfahrung gegentiber der Vermittlung de-
mokratischen Wissens (vgl. auch Philips 2011). Die Betonung einer demokratischen
Praxis in der institutionellen Férderung von civic education findet sich ebenso in
anderen Studien der letzten Jahre (vgl. bspw. Adair 2014; zusammenfassend Lin
2013). Die Fallstudie von Mitra/Serriere (2015), die Praktiken der Demokratiefor-
derung fiir das amerikanische Grundschulsystem beobachtet, hebt die gelebte De-
mokratie und den offenen Austausch in der Schule, die Nutzung von Alltagsanlis-
sen zur (politischen) Reflexion sowie insbesondere demokratisches Handeln und
Mitwirken in der Schule und Handeln im Sinne des service learning (das sonst stir-
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ker in weiterfithrenden Schulen eingesetzt wird) als bedeutsam fiir Demokratiefor-
derung hervor. Dabei betonen die Autor*innen auch die Einbeziehung der Kom-
mune (,,community involvement®) als einen wesentlichen Faktor fiir civic education

in Grundschulen.
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4  Literatur- und Forschungsstand zu
Demokratieférderung in Horten und
Ganztagsgrundschulen

Zur Aufarbeitung des aktuellen Fachdiskurses iiber theoretische, systematisch-kon-
zeptionelle und empirische Arbeiten wurde fiir die Felder Hort und Ganztagsgrund-
schule getrennt nach zentralen Publikationen gesucht, auch wenn diese in der Praxis
nicht immer trennscharf zu unterscheiden sind (vgl. Kapitel 2). Dabei fanden sich
auch immer wieder vergleichende Perspektiven der beiden Felder, in denen auf die
verschiedenen rechtlichen Rahmenbedingungen, Bildungspline, strukturelle Merk-
male u.d. — meist auch unter Rickgriff auf historische und regionale Differenzen —
oder Statistiken eingegangen wurde (vgl. u.a. Diskowski 2019; Lange 2016, 2015;
Gingler u.a. 2013; Stolz 20006)°.

4.1 Hort

Insgesamt stellt der Hort eine kaum beachtete pidagogische Institution in wissen-
schaftlichen Diskursen dar — noch weniger mit einem Fokus auf demokratiefor-
dernde Perspektiven —, was auch immer wieder kritisch kommentiert wird (vgl. u.a.
Diskowski 2019; Gingler u.a. 2013). Die Recherchen zum Hort erfolgten zunichst
iber Fis-Bildung und anschlieSend Google-Scholar mit dem Suchbegriff ,,Hort“, da
Einschrinkungen auf Demokratie, Politische Bildung oder Soziales Lernen kaum
Ergebnisse aufwiesen. Durch den breiten Suchbegriff wurde sich erhofft, auch im-
plizite Erkenntnisse fiir die Expertise aufzudecken. Insgesamt wurden circa 60 Bei-
trige zum Thema Hort gesammelt. Der Giberwiegende Teil dieser Arbeiten weist
keinen Bezug zum Thema der Expertise auf und/oder hat einen konzeptionellen
oder normativen Charakter, sodass sie keinen Aufschluss uber tatsichliche Prakti-
ken der Demokratieférderung geben. Immer wieder fanden sich, zumeist kiirzere,
Projektberichte oder Fachbeitrige aus der pidagogischen Praxis in Fachzeitschrif-
ten (u.a. TPS; Welt des Kindes), die im Abschnitt 5 einbezogen werden (vgl. u.a.
Héhme-Serke 2010), sofern sie nicht evaluative oder wissenschaftlich begleitete
Komponenten enthielten.

In vielen Beitrigen findet sich die normative, auch auf den rechtlichen Grundlagen
basierende Auftragsbeschreibung des Horts als Bereich der Kitas im Kontext der
Kinder- und Jugendhilfe (vgl. u.a. NeuB3 2017; Gingler u.a. 2013), die teils noch mit
Entwicklungsbedarfen oder Entwicklungsschritten im Grundschulalter begriindet
wird (z.B. Pesch 2017; Becker-Gebhard 1997). Damit verbunden werden typische
Elemente, aber auch Anforderungen an den Hortalltag dargestellt, die gerade auch

6 Fir die Entstehung des Hortes sowie des Begriffs ,,Hort™ sei hier auf Becker-Gebhard (1997)
oder Gingler u.a. (2013) verwiesen.
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das informelle Lernen begiinstigen kénnen. So illustriert Gallmann (2015) am Bei-
spiel des alltiglichen Spielens dessen Bedeutung fiir ganzheitliches Lernen, da so-
wohl Aushandlungsprozesse mit und Verantwortungsitbernahme fiir Peers als auch
Elemente der Perspektiviibernahme und der Erweiterung des Handlungsspielraums
mit dem Spielen verbunden werden. Gerade die Peer-Kontakte stehen hiermit in
engem Zusammenhang, die den sozialen Kompetenzerwerb férdern kénnen (vgl.
auch Kapitel 3). In dieser Perspektive formuliert Krappmann: ,,So liegt es eben
durchaus nahe, den Kindern diesen Ort in einer Einrichtung neben Schule und El-
ternhaus zu bieten, im Hort nidmlich, dessen erste Aufgabe aus dieser Sicht nicht
wire, Kinder zu kontrollieren oder Schule fortzusetzen, sondern der vor allem Be-
ziehungen der Kinder untereinander, Kinderfreundschaften, Kinderspiel und auch
Kinderstreit méglich machen mtBte [sic!]. Wenn der Hort das nicht schafft, wird er
ebenso viele Probleme neu produzieren, wie er vermeintlich behebt® (Krappmann

0.J.,S. 6).

Wird spezifischer nach Elementen von Demokratieférderung recherchiert, werden
in den eher konzeptionell-angelegten Beitrigen die Bedeutung von Partizipation,
Selbstbestimmung, Freirdumen oder Selbststindigkeit herausgestellt und die beson-
deren Potenziale des Horts beschrieben, beispielsweise: ,,Horte kénnen — mit ent-
sprechenden Rahmenbedingungen — Einrichtungen sein, in denen Kinder einen Ge-
staltungsraum und engagierte Erwachsene vorfinden, die ihre Eigeninitiative und
Kreativitit herausfordern und Impulse fiir ihre individuelle Entwicklung setzen®
(Sommerfeld 2004, S. 20). So arbeitet Aghamiri (20106) die Verpflichtung zur Betei-
ligung von Kindern im Hort und die in der Praxis damit einhergehenden Heraus-
forderungen heraus, die nach Ansicht der Fachkrifte im Hort wohl vor allem aus
ihrem ,,eingezwingten Status zwischen den Anforderungen der Institution Schule,
denen der Eltern und manchmal auch den Zielen der Jugendimter” (ebd., S. 149)
resultieren und die dadurch ,,wenig Spielraum fiir eine demokratischere Gestaltung
des Alltags® (ebd.) lassen. Problematisiert wird hier vor allem die Verschrinkung
des Horts mit den anderen Einrichtungen und den Erwartungen an diesen: ,,Der
Hort reproduziert auf diese Weise die Anforderungen und Ordnungen der anderen
Bildungs- und Erziehungsinstitutionen und macht sich selbst zu einem unausweich-
lichen Teil davon® (ebd.). Der Hort wird als Einrichtung entworfen, der andere
Erfahrungsriume erméglichen sollte, insbesondere Erfahrungen der Selbstbestim-
mung und Selbststindigkeit bzw. an den Bedurfnissen und Interessen der Kinder
orientiert sein sollte (vgl. dhnlich bei Sommerfeld 2004). Sommerfeld (2004, S. 18)
betont u.a., dass moglichst wenig ,,institutionelle Zwinge und Barrieren errichtet
werden® sowie zeitliche (u.a. Uber die Gestalt des Tagesablaufs im Hort) wie rdium-
liche Entscheidungsspielrdume (Rickzugsriume, Gruppenrdume etc.) fir die Kin-
der existieren sollten, die sie ihren Bedirfnissen entsprechend nutzen kénnen. Zu-
dem werden Gelegenheiten, an der Alltagsgestaltung beteiligt zu sein, sowie imple-
mentierte Partizipationsstrukturen, die die Einflussnahme an die Kinder betreffen-
den Entscheidungen ermdglichen sollen, als notwendig erachtet.

Dabei scheint gerade die ungeplante und situative Orientierung an den Interessen
und Winschen eine zentrale Empfehlung von Aghamiri (2016, S. 149) zu sein:
,»Wenn Kinder z.B. wenig Interesse daran zeigen, die Gruppenversammlung zu be-
suchen und stattdessen lieber draullen ein FulBballspiel organisieren, kann dies als
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Bildungsthema verstanden und als Formulierung von Mit- und Selbstbestimmungs-
interessen aufgegriffen werden. Auf die Teilnahme an der Versammlung zu beste-
hen hielB3e, die Bediirfnisse der Institution zu bedienen, nicht die der Kinder. Parti-
zipation mit Schulkindern in der Kita muss das Autonomiebediirfnis, das sich zeigt,
auf- und ernstnehmen. Eine Versammlung kann auch drauflen und situativ einbe-
rufen werden. Zentral ist, dass die Fachkrifte die verldssliche Erméglichung von
Aushandlungen im Blick behalten und zur Verfiigung stellen® (ebd.).

Fur die Fachkrifte bedeutet das nach Aghamiri (2016, S. 150) drei Aspekte: ,,Dafiir
miissen die Fachkrifte (1) davon iiberzeugt sein, dass sich sozialpiddagogische Er-
zichung vor allem in der Gestaltung von offenen Situationen realisiert, (2) miissen
sie beschlieen, welche Entscheidungsspielrdume es in der Hortgruppe geben soll
und (3) in eine Interaktion mit den Kindern gehen, die ein ehrliches Interesse an
den Kindern und ihren Themen deutlich macht und kultiviert®.

Fir Baden-Wiirttemberg existiert eine Evaluationsstudie von 1999, in Auftrag ge-
geben vom Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport, die 79 Einrichtungen im
Rahmen des Landesprogramms ,,Hort an der Schule® (vgl. Scheid/Seibel 1999) un-
tersuchte. Ein Schwerpunkt lag auf der Verankerung sportlicher Angebote im Hort,
daneben wurden aber recht umfassend auch pidagogische Ziele und Angebote,
Rahmenbedingungen (u.a. Personal, Ausstattung, Kooperation) sowie Informatio-
nen zu den Kindern im Hort erfasst (vgl. ebd., S. 50). So wurde nach der Hiufigkeit
zehn verschiedener Betreuungsangebote (z.B. Hausaufgabenbetreuung, freies Spiel,
Basteln, Bewegung, etc.) gefragt, keines davon lisst jedoch Beziige zu Demokra-
tieférderung erkennen, sodass hieraus keine expliziten Angebote abgeleitet werden
kénnen bzw. eine Leerstelle existiert (vgl. ebd., S. 57). Dennoch finden sich Beziige
zum Thema Demokratieférderung, auch wenn diese beispielsweise in der theoreti-
schen Betrachtung nicht vor dem Hintergrund dessen eingeordnet werden. So wird
das Thema Mitbestimmung im Hort im Theorie-Teil des Bandes weniger mit dem
Ziel Demokratieférderung verkniipft, sondern im Kontext des Verselbststindi-
gungsprozesses und der Entwicklung von Eigenverantwortung — also die Bedeutung
fir das Kind selbst — in den Fokus geriickt: ,,Die Erzichung zu Eigenverantwortung
und Selbststindigkeit nimmt daher zu Recht einen zentralen Stellenwert in der Hort-
pidagogik ein. Die Mitbestimmung bei der Freizeitgestaltung sollte zu einem festen
Bestandteil des Hortalltages gehéren® (ebd., S. 45). In der Studie wurde dabei auch
nach Mitbestimmungsmoglichkeiten der Kinder gefragt, die als Form der Selbst-
stindigkeit und -bestimmung gefasst werden. Auch hier wird kein Bezug zu Demo-
kratief6rderung als Ziel hergestellt. Demnach erhalten in 57 Prozent der Horte Kin-
der die Chance, Einfluss auf die Freizeitgestaltung im Hort zu nehmen, in circa
einem Drittel existieren Gespriachsrunden mit den Kindern. Relativ wenig wurden
hingegen Partizipationsmdglichkeiten an organisatorischen Aspekten genannt, nur
zehn von 76 Einrichtungen lassen Kinder Einfluss auf die Raumgestaltung, nur acht
auf die Essensplanung und lediglich sechs Einrichtungen beim Aufstellen von Re-
geln nehmen (vgl. ebd., S. 60f.). Unabhingig von Partizipation heben die pidagogi-
schen Fachkrifte insbesondere das soziale Lernen bzw. die ,,Férderung des sozialen
Verhaltens der Kinder* (ebd., S. 59) als zentrales Ziel hervor, weswegen diese ge-
zielte Lerngelegenheiten zu schaffen versuchen. Genannt werden Bereiche wie ge-
waltfreie Konfliktlésung und Umgang zwischen den Geschlechtern.
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4.2  Ganztagsgrundschule

Politische Bildung und zum Teil auch Demokratieférderung sind durchaus Gegen-
stand der Literatur zur Ganztagsschulentwicklung. Dabei iiberwiegen aber eindeutig
konzeptionell-entwerfende oder cinzelfallbeschreibende Texte gegeniiber empiri-
schen Untersuchungen — und bei diesen stehen vor allen die Ganztagsschulen der
Sekundarstufe(n) im Fokus. Herauszuheben ist hier das Projekt ,,Politik und Parti-
zipation in der Ganztagsschule® des GEMINI-Verbundes, das zu einem recht fri-
hen Zeitpunkt des Ganztagsausbaus verschiedene Modelle und Formen politischer
Bildung an Ganztagsschulen erprobte und untersuchte (vgl. Becker 2008).

Von Schulen allgemein wird sich durch die Erreichbarkeit aller Kinder und Jugend-
lichen ein besonderes Potenzial erhofft, da sowohl politische Bildung in den Lehrt-
pldnen als auch Partizipation in Schulgesetzen verankert sind. Gleichzeitig schrinkt
die mit der Schulpflicht einhergehende Unfreiwilligkeit der Teilnahme wie die vor-
gegebenen Lehrpline Mitbestimmungsméglichkeiten ein und es stellt sich die Frage,
inwieweit Partizipation unter diesen Bedingungen tiberhaupt realisiert werden kann
(vgl. zusammenfassend Sauerwein 2019, S. 439). Bereits zu Beginn der Expertise
wurde aber auch auf Konzepte wie das von Himmelmann (2004) hingewiesen, die
beschreiben, wie Demokratielernen in Schule implementiert werden kann. Auch das
grof3e Bund-Linderprogramm ,,Demokratie lernen & leben® (2002—-2006) widmete
sich diesem Ziel. In den letzten 15 Jahren ist dann im schulischen Kontext vor allem
das Thema Partizipation diskutiert worden, aber auch das Service-Learning gewinnt
im deutschen Kontext an Bedeutung (vgl. Speck u.a. 2013; Erben/Waldman 2008).

Die Recherche zum Thema Demokratieférderung in der Ganztagsgrundschule er-
folgte schlagwortbasierter als die zum Hort, da sich zum Ganztagsschulbereich ins-
gesamt deutlich mehr Publikationen finden, sodass eine Eingrenzung auf Suchbe-
griffe wie Demokratie, Partizipation und politische Bildung erfolgte, teils jedoch
ohne die Suche auf Grundschulen zu beschrinken. Zudem finden sich zahlreiche
Arbeiten im Themenfeld, die weniger die Ganztagsschule, sondern stirker die Frage
nach Schuldidaktik und Vermittlung politischer Bildung, aber auch Konzepte zur
Verwirklichung von Demokratie-Lernen in Schulen betreffen, die in dieser Exper-
tise jedoch nicht zum Thema gemacht werden (vgl. z.B. Liggesmeyer 2019).

In der Sichtung der Literatur fillt auf, dass fiir die Ganztagsschule vielfiltige Hoff-
nungen und Erwartungen formuliert werden, die auch den Bereich politischer Bil-
dung einschlieBen (vgl. z.B. Edelstein 2009, S. 86). Postuliert wird, dass sie ,,neue
und erweiterte Méglichkeiten zur Entwicklung von Lern-Settings, in denen mog-
lichst viele Schiiler(innen) durch eigenes Handeln positive Erfahrungen mit der De-
mokratie machen und dabei demokratische Handlungskompetenz entwickeln kon-
nen‘ (Sliwka 2008, S. 694). Bacher u.a. beschreiben auf empirischer Grundlage, dass
Ganztagsschiiler*innen mehr Partizipationsmdglichkeiten an Schulen wahrnehmen
als ihre Mitschiler*innen, die die jeweilige Ganztagsschule halbtags besuchen (vgl.
Bacher u.a. 2007). Zurtckzufthren ist diese Annahme u.a. auf ein Mehr an Spiel-
und Erholungszeiten, in denen ggf. auf Bedurfnisse und Wiinsche der Kinder stir-
ker eingegangen werden kann (vgl. Bacher u.a. 2007, S. 282) bzw. allgemein auf ,,das
ausgedehnte Zeitbudget, welches mehr Zeit fiir Partizipation eréffnen kénnte, die
zusitzlichen (partizipativen) Handlungsfelder des auBerunterrichtlichen Bereichs,
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die in die Schule integriert werden, sowie die Professionsvielfalt der an einer Ganz-
tagsschule titigen Erwachsenen® (Coelen u.a. 2013, S. 6).

Allerdings scheinen viele der Annahmen und Erwartungen noch vor (Kenntnis) der
faktischen Umsetzung der Ganztagsmodelle formuliert worden zu sein, weisen doch
die wenigen empirischen Studien darauf hin, dass die Realitit die Erwartungen nicht
einholt. So kommt in der Untersuchung in der Ganztagsgrundschule von Bacher
u.a. heraus, dass sich eine hdufigere Partizipation in Ganztagsschule nicht signifikant
nachweisen lisst: ,,15,8% der Kinder, die eine Ganztagsschule besuchen, berichten
eine Gberdurchschnittliche Partizipation. Bei den Kindern in Nicht-Ganztagsschu-
len sind es 17,1% (dhnlich Beher u.a. 2009; vgl. auch Weber u.a. 2008, S. 324,
Bacher u.a. 2007, S. 282).

Insgesamt fillt auf, dass bei den Ganztagsschulen im Bereich Demokratieférderung
primir Partizipation im Mittelpunkt steht, nicht zuletzt gilt Partizipation als eines
von sieben Qualititskriterien im Ausbau der Ganztagsschule (vgl. BMBF 2003, S.
6). Hier finden sich gerade konzeptionell viele weitere Arbeiten fiir den Ganztags-
bereich (vgl. zusammenfassend Sauerwein 2019). Als praxisnahe Uberblicksliteratur
zum Thema Partizipation an Ganztagsschulen ist der Reader von Becker (2014) her-
vorzuheben. Sie hat schulform- und schulstufeniibergreifend konzeptionelle
Grundlagen und Praxisbeispiele fir Partizipationsformen und -projekte an Ganz-
tagsschulen zusammengestellt, wobei auch Beispiele aus Ganztagsgrundschulen
Berticksichtigung finden. Mit Blick auf wissenschaftliche Literatur geht — selbst
wenn es einige Studien zu Partizipation in Ganztagsschulen gibt — beispielsweise
Sauerwein (2019, S. 440) dennoch von einem Forschungsdesiderat aus, da viele der
Studien circa 10 Jahre alt sind und entsprechende Verinderungen in den letzten
Jahren nicht beobachtet wurden sowie cher deskriptive Ergebnisdarstellungen exis-
tieren. Auch sind diese Studien in der Regel an weiterfithrenden Schulen durchge-
fuhrt worden.

Eigenstindige Studien zum Thema Partizipation an Ganztagsgrundschulen gibt es
nur sehr vereinzelt, hervorzuheben ist die Studie von Wagener (2013) bzw. Coe-
len/Wagener (2011), die sowohl Unterricht als auch den auBerunterrichtlichen Be-
reich der Ganztagsgrundschulen untersucht. Dabei zeigt sich mit Blick auf Unter-
richt und Schule, dass Beteiligung zwar fiir Kinder wie Erwachsene bedeutsam ist,
jedoch nicht im gleichen Maf3e als verwirklicht angesehen wird (vgl. Coelen/Wage-
ner 2011, S. 120). Hinsichtlich der organisierten Partizipationsstrukturen zeigen sich
Unterschiede insbesondere zwischen Klassen- und Schulebene. Wihrend Klassen-
sprecher*innen (von 91 Prozent der Erwachsenen, 76 Prozent der Kinder) und
Klassen-/Gruppentite (von 66 Prozent der Erwachsenen, von 49 Prozent der Kin-
der) von Kindern wie Erwachsenen als (eher) stark implementiert bewertet werden,
werden Versammlungen der Klassensprecher*innen und Schiller*innen der ganzen
Schule als eher gering eingeschitzt (beides in beiden Gruppen unter 40 Prozent).
Auch im auBlerunterrichtlichen Bereich (den offenen Ganztag) erleben Kinder
ihre Partizipationsoptionen im Gegensatz zu den befragten Erwachsenen als gering,
obwohl Kinder gerade in diesem Bereich gerne mehr mitbestimmen wiirden: ,,54%
des Befragten WPTPs (gesamt n=17) geben an, dass Schiler Projekttage oder -wo-
chen auBlerhalb des Unterrichts mitorganisieren kénnen, jedoch haben nur 16% der
Dritt- und Viertkldssler angegeben, dies auch schon einmal getan zu haben® (ebd.,
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S. 123). Ahnlich diskrepant ist die Wahrnehmung, AGs vorschlagen zu konnen:
Wiahrend 75 Prozent der Erwachsenen diese Méglichkeit angeben, berichten 59
Prozent der Kinder, dass sie dies noch nie genutzt haben. Thematisch kommen Co-
elen/Wagener (2011, S. 123) zu der These, dass Kinder Beteiligung an inhaltlichen
Aspekten sowie am sozialen Miteinander als bedeutsamer einschitzen als auf orga-
nisatorischer Ebene. Mit Blick auf die Frage der demokratischen Potenziale der Pat-
tizipation sehen die Autor*innen die tatsdchlichen Beteiligungsmotive der Einrich-
tungen vor allem am Ziel der Stirkung der Personlichkeit der Kinder ausgerichtet:
»Aspekte (vor)politischer Bildung spielen eine untergeordnete Rolle” (Coelen/Wa-
gener 2011, S. 124).

Wagener selbst restimiert die Befunde in 5 Thesen: (1) ,,Pddagoginnen und Pidago-
gen sind Wegbereiter, ,Bremser® und Vorbilder in schulischen Partizipationsprozes-
sen. (2) Grundschuler/innen wollen und kénnen in der Schule partizipieren. (3) Die
Wahrnehmung schulischer Partizipationsprozesse unterscheidet sich zwischen Kin-
dern und Erwachsenen. (4) Die Partizipation von Schiilern in der Grundschule ist
keine Frage der ganztigigen Organisation der Schule. (5) Partizipation als Thema in
die Schulkonzeptarbeit zu integrieren, ist fiir ihr Gelingen notwendig®™ (Coelen u.a.
2013, S. 22).

Deutlich wird in den letzten beiden Thesen, dass Partizipation als Thema und An-
satz fir die ganze Schule betont wird und — mit Blick auf die untersuchten Ganz-
tagsgrundschulen aus Sicht der Forscher*innen — nicht beschrinkt auf den auller-
unterrichtlichen Teil von Ganztagschulen bzw. nicht getrennt von Unterricht und
dem gesamten Schulleben konzipiert werden sollte.

Auch die Forscher*innen der Bildungsberichterstattung Ganztag in NRW haben
Partizipation in Ganztagsgrundschulen untersucht und dabei ebenfalls die Schi-
ler*innen befragt. Insgesamt berichten die Grundschiler*innen von einem niedri-
gen Niveau an Mitbestimmungsméglichkeiten im Unterricht und aulerunterrichtli-
chen Bereichen (auch im Vergleich zu den Schiler*innen der Schulen der Sekun-
darstufe). Explizit wurde betont, dass sich die Grundschiiler*innen eine stirkere
Partizipation in der Planungsphase von Angeboten wiinschen (vgl. Altermann u.a.
2010, S. 74).

Partizipation an Ganztagsgrundschulen ist auch Thema der Studie von Dere-
cik/Neuber (2014), deren Fokus auf einer Analyse von Spiel- und Sportangeboten
liegt. Die Autoren konnten zahlreiche M&glichkeiten der Partizipation im Sport und
Spiel an Ganztagsgrundschulen aufzeigen (u.a. Auswahl von Spielen, Zusammen-
setzung von Teams, Festlegung von Spielregeln), die jedoch von Seiten der Ubungs-
leiter*innen kaum bewusst und gezielt eingesetzt werden, wodurch die Einfluss-
nahme und Interessensvertretung der Kinder begrenzt werden. Als Ursache wird
u.a. eine Konkurrenz zwischen Bewegungszeiten und Partizipationszeiten aufge-
fuhrt: ,,Mehr Partizipation verkiirzt die Bewegungszeit der Kinder — mehr Bewe-
gung verkurzt die Partizipationszeit der Kinder (ebd., S. 222), was den Erziehungs-
auftrag, den auch die Sportangebote und der Sportunterricht haben, herausfordert.
Daneben arbeiten die Autoren heraus, dass Kinder dankbar fiir Partizipationsméog-
lichkeiten sind, beispielsweise im Kontext der Auswahl von Teams bei Mannschafts-
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spielen. Die Studie zeigt die Herausforderungen einer alltiglichen gelebten partizi-
pativen Praxis, reflektiert dies aber nicht explizit vor dem Hintergrund der Demo-
kratieférderung.

Zwischenfazit

In der Bilanz der Literatur muss das empirische Wissen um Verbreitung und Wir-
kungen/Erfolg von Demokratieférderung in Hort und Ganztagsgrundschulen noch
als sehr begrenzt bewertet werden — was auch Ausgangspunkt fir die Vergabe der
vorliegenden Expertise war. Ohne die unterschiedlichen Textsorten hier zu gewich-
ten, kann aber quer tiber die Literatur festgestellt werden, dass explizite Demokra-
tieférderung oder politische Bildung in Horten und Ganztags(grund-)schulen einen
cher blinden Fleck darstellen, wihrend das Thema Partizipation — mit sehr unter-
schiedlichen Blickrichtungen und nicht immer unter dem Aspekt der Demokra-
tieférderung — sowohl als Ziel als auch als Untersuchungsgegenstand in Hort und
Ganztagsschulen noch am verbreitetsten ist.
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5 Konzeptionen und Projekte zu
Demokratieférderung in Horten und
Ganztagsgrundschulen

In den vorherigen Kapiteln wurde deutlich, dass das wissenschaftlich gesicherte,
empirische Wissen um Demokratieférderung in Horten und Ganztagsgrundschulen
noch sehr begrenzt ist, dass in diesen Institutionen jedoch von einem Potenzial und
durchaus auch schon von einer Praxis der Demokratieférderung ausgegangen wer-
den kann. Die folgenden Beschreibungen und Analysen sind der Versuch, tber
exemplarische Praxisbeispiele derzeitige Formen der Demokratief6rderung in Hort
und Ganztagsgrundschulen zu beschreiben und zu systematisieren. Der Blick wird
dabei zum einen auf die Verankerung von Demokratieférderung in Konzeptionen
von Einrichtungen und andererseits auf verschiedene Praxisbeispiele in Form von
Projekten, Programmen sowie institutionalisierten Partizipationsformen ge-
richtet. Anhand mdglichst weitreichender Recherchen wurde eine Reihe von Kon-
zeptionen und Projekten erfasst, die dem Themenbereich zuzuordnen sind. Nihere
Beschreibungen und Systematisierungen dieser Beispiele sind der Kerninhalt der
folgenden Unterabschnitte. Die Recherchen zum Thema erfolgten einerseits durch
stichwortgestiitzte Internetrecherchen. Dariiber hinaus wurden Triger und tberre-
gionale Ansprechpartner*innen fiir die Bereiche Hort und Ganztagsschulen kontak-
tiert, die auf ihnen bekannte Projekte und Ansitze verwiesen. Nicht erthoben wird
damit der Anspruch, ein vollstindiges oder reprisentatives Bild der Aktivititen in
dem Feld wiederzugeben, dies hitte eine eigene empirische Untersuchung mit ent-
sprechenden Stichproben vorausgesetzt.

5.1 Konzeptionen

Um einen Einblick in die Praxis der Demokratieférderung zu bekommen, wurde
zunichst im Internet nach Konzeptionen von Horten und Ganztagsgrundschulen
als moglichst eigenstindiges Dokument (nicht nur auf Website implementiert) ge-
sucht. Hierzu wurden in die Suchmaschine Ecosia die Suchbegriffe ,,Hortkonzep-
tion®, ,,OGS Konzept®, ,,Konzept Ganztagsgrundschule” und ,,Gebundener Ganz-
tag in Grundschule® eingegeben. Zu diesen Begriffen wurden teilweise Bundeslin-
der oder Triger erginzt, um eine hohe Vielfalt zu erzielen.

In den Konzeptionen wurden jeweils die fir Demokratieférderung relevanten The-
menbereiche gesucht und inhaltlich systematisiert. Dazu wurde zunichst die ein-
gangs beschriebene Unterteilung von Demokratieférderung im engeren und im wei-
teren Sinne vorgenommen. AnschlieBend erfolgte eine weitere inhaltliche Unterglie-
derung in verschiedene Themenbereiche, die aus der Systematisierung der Inhalte
der Konzeptionen abstrahiert wurden. Fiir die Demokratieférderung im weiteren
Sinne konnten sieben Themenschwerpunkte identifiziert werden, fiir Demokra-
tieférderung im engeren Sinne acht (vgl. Tab. 5.1).
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Tab. 1: Sortierung der Themenschwerpunkte zu Oberbegriffen

Demokratieférderung im weiteren Sinne

Soziales Lernen

Forderung der Konfliktlosefahigkeit

Eine eigene Meinung bilden und vertreten
Umweltbildung

Interkulturelles Lernen

Verantwortung fir Gemeinschaft tibernehmen

Selbstbestimmung (z.B. Angebotswahl)

Demokratieférderung im engeren Sinne

Demokratisches Miteinander

Demokratisches Handeln Giben

Mitbestimmung bei Raumgestaltung

Mitbestimmung bei Essensplanung

Mitbestimmung bei Angebotsplanung

Regeln gemeinsam festlegen

Kinderrechte

Gremien (siehe Abschnitt 5.2.2)

5.1.1 Hort

Im Bereich der Horte wurden aus der Internetrecherche zwolf Konzeptionen aus-
gewihlt, wobei moglichst viele Regionen Deutschlands und eine grofle Vielfalt an
Triagern abgedeckt werden sollte. Die ausgewihlten Konzeptionen stammen von
Horten aus acht Bundeslindern (Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg,
Hessen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt). Unter ihnen sind stidtische
Einrichtungen, Einrichtungen von gro3en Wohlfahrtsverbinden, von Kirchenge-
meinden und Elterninitiativen. Zwei der Horte sind zwar eigenstindige Einrichtun-
gen, aber direkt an eine Grundschule gebunden.
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Die vorliegenden Konzeptionen sind unterschiedlich alt (2008 bis 2020), setzen un-
terschiedliche Schwerpunkte und sind unterschiedlich umfangreich (12 bis 63 Sei-
ten). Dennoch lassen sich in allen Konzeptionen Elemente der Demokratieférde-
rung im weiteren Sinne finden. Diese werden dann in der Regel nicht explizit als
solche benannt oder eingeordnet, sondern wurden im Rahmen der Analyse als sol-
che gedeutet.

Soziales Lernen erscheint insgesamt als eines der wichtigsten Themenfelder von
Demokratieférderung im weiteren Sinne. Es wird in elf der zwolf Konzeptionen als
wichtiger Aspekt des Hortlebens beschrieben, so z.B. in der Konzeption der Kin-
derburg Holzhausen: ,,In unserer Arbeit ist es uns wichtig alle kindlichen Kompe-
tenzen zu stirken. Besonders wichtig sind uns dabei auch die Sozial-Kompetenzen.
Die Kinder sollen lernen, ein wichtiger Teil der Gemeinschaft zu werden, eine Rolle
zu finden und diese annehmen zu kénnen® (Magistrat der Stadt Friedrichsdorf/Kin-
derburg Holzhausen 2019, S. 6). Das Handeln in der Gruppe und die Interaktion
mit Gleichaltrigen werden dabei in den Horten besonders hervorgehoben: ,,In der
Gruppe etleben die Kinder das Spannungsverhiltnis zwischen Individualitit und
sozialem Verhalten* (Hort am Stadtteilbauernhof 2013, S. 7). Ein besonderer
Schwerpunkt im Bereich der sozialen Kompetenzen stellt die Férderung der Kon-
fliktfahigkeit der Kinder dar. Sie wird in sieben der zwolf Konzeptionen explizit
genannt, z.B. in der stddtischen Kindertagesstitte Mombach-West Haus II (vgl.
Landeshauptstadt Mainz 2008) oder der Kinderburg Holzhausen (vgl. Magistrat der
Stadt Friedrichsdorf/Kinderburg Holzhausen 2019). Kinder sollen lernen ihre Kon-
tlikte gewaltfrei, konstruktiv und eigenstindig zu l3sen, teilweise wird dieses Ziel
durch fortlaufende Projekte oder Angebote unterstiitzt: ,,Ein sehr wichtiger Be-
standteil unseres Hortes ist das Projekt nach dem Bensberger Modell ,Kinder 16sen
Konflikte selbst‘. Dabei lernen die Kinder Streitigkeiten und Auseinandersetzungen
ruhig und sachlich zu kliren® (Hort ,,Die Schlaufiichse” e.V. 0.]., S. 10f.). Des Wei-
teren wird in finf der zwolf Konzeptionen, z.B. Stidtische Kindertagesstitte Mei-
senweg (2014) oder Hort Nordlicht (vgl. Stiftung SPI 2020) Interkulturelles Lernen
als wichtiges Mittel fiir ein friedliches Miteinander aufgefithrt. Die Kinder sollen
fremden Werten, Kulturen und Religionen begegnen und dadurch kulturelle Offen-
heit, Toleranz und Wertschitzung gegeniiber anderen erlernen, so beispielsweise im
Evangelischen Hort an der Grundschule Gauting: ,,Es wird eine wertschitzende
Haltung gegeniiber anderen Menschen und Kulturen vermittelt und mit den Kin-
dern in unserer Einrichtung gelebt. Wir wollen den Kindern beibringen, anderen

Kulturen mit Offenheit und Verstindnis entgegen zu gehen® (Diakonie Firsten-
teldbruck 2015, S. 17).

Ein weiterer Schwerpunkt im Bereich der Demokratieférderung im weiteren Sinne
ist die Selbstbestimmung der Kinder. In sieben der betrachteten Konzeptionen, u.a.
dem Evangelischen Kinderhort Barfiiertor (2011-2013) und dem AWO Hort
LauBnitz (2019), wird den Kindern zugesichert, dass sie aus den bestehenden An-
geboten frei wihlen und/oder bei Entscheidungen, die sie betreffen, mitbestimmen
kénnen: ,,Wir horen den Kindern aufmerksam zu, nehmen sie ernst und lassen sie
in ihren eigenen Angelegenheiten mitbestimmen® (ebd., S. 24). An diesen Bereich
anknipfend wird ebenfalls in sieben Konzeptionen, z.B. im Ev. Kinderhort Barfi-
Bertor (2011-2013) und dem Hort Galaxie (vgl. Stiftung Sozialpadagogisches Insti-
tut Berlin ,,Walter May“ 2020), die Bildung und Vertretung einer eigenen Meinung
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als Bildungsziel und Recht aufgefithrt. Die Kinder sollen lernen, ihre Bedurfnisse
zu erkennen und zu dullern. Ihnen wird dabei zugesichert, dass sie ernst genommen
und gehért werden: ,,Kinderbeteiligung ist der Kern unserer Piadagogik und unter-
stitzt die Kinder in Threr Meinungsbildung. Die Kinder lernen ihre Interessen zu
vertreten (Stddtische Kindertagesstitte Meisenweg 2014, S. 14).

Wihrend die beiden vorherigen Punkte darauf zielen, dass die Kinder Verantwor-
tung fir sich selbst iibernehmen, wird in vier Konzeptionen betont, dass die Kinder
in ihren Einrichtungen auch lernen, Verantwortung fiir die Gemeinschaft zu iber-
nehmen. Eng damit verkniipft ist das Themenfeld der Umweltbildung, das in drei
Hortkonzeptionen, u.a. dem Hort am Stadtteilbauernhof (2013) und dem Hort Ga-
laxie (vgl. Stiftung Sozialpidagogisches Institut Berlin ,,Walter May* 2020) genannt
wird. Hier setzen sich die Einrichtungen zum Ziel, das Bewusstsein der Kinder fiir
ihre eigene Verantwortung und die Bedeutung ihres Handelns zu stirken. Auch in
der Konzeption des Evangelischen Horts an der Grundschule Gauting wird erklirt:
»Auf dem Gebiet der Umweltbildung und -erzichung geht es uns darum, dass die
Kinder 6kologische Zusammenhinge erkennen. Zudem mdéchten wir ihr Bewusst-
sein fir eine gesunde Umwelt sowie fiir die Bedeutung eines umweltbezogenen
Handelns schirfen. Ziel ist es, dass sie dabei lernen, zunehmend Verantwortung fiir
die Welt, in der sie leben, zu Gbernehmen® (Diakonie Furstenfeldbruck 2015, S.
161)).

Demokratieférderung im engeren Sinne findet sich in elf der zwolf untersuchten
Konzeptionen und auch sie ldsst sich in mehrere thematische Schwerpunkte auftei-
len. In sieben der betrachteten Konzeptionen, wie dem Evangelischen Kinderhort
BarfufBlertor (2011-2013) oder der Stidtischen Kindertagesstitte Meisenweg (2014),
wird das Miteinander im Hort explizit als demokratisch oder auf demokratischen
Methoden beruhend beschrieben. Im Hort Galaxie zeigt sich dies beispielsweise
durch die Formulierung: ,,Erzieher/innen gestalten den Einrichtungsalltag demo-
kratisch® (Stiftung Sozialpadagogisches Institut Berlin ,,Walter May* 2020, S. 4f.).
In acht Konzeptionen, beispielsweise des evangelischen Horts an der Grundschule
Gauting (vgl. Diakonie Firstenfeldbruck 2015) und dem AWO Hort LauBinitz
(2019) beziehen sich die Einrichtungen explizit auf die Kinderrechte und sichern
den Kindern z.B. ihr Recht auf Mitsprache und Mitgestaltung zu oder bezeichnen
die Kinderrechte, wie im St. Mechthild Hort Magdeburg (2020), als Grundlage ihrer
Arbeit. In der Umsetzung zeigt sich dies (1) in fiunf Konzeptionen in der gemeinsa-
men Ausgestaltung von Regeln, z.B. im Hort Nordlicht (vgl. Stiftung SPI 2020); (2)
in vier Konzeptionen iiber die Mitgestaltung von Raumen, z.B. Stiddtische Kinder-
tagesstitte Meisenweg (2014), sowie (3) in zehn Konzeptionen in der Mitbestim-
mung von Angeboten, z.B. St. Mechthild Hort Magdeburg (2020, S. 22): ,,Die Grup-
penangebote und Projekte werden mit den Kindern gemeinsam entwickelt und ver-
einbart” (ebd.). Durch Mitbestimmung im Alltag soll Demokratie erlebbar und das
demokratische Miteinander gestirkt werden: ,,Wir verstehen die Mitbestimmung als
Beitrag, mit den Kindern im Alltag Demokratie zu (er-)leben (Ev. Kinderhort Bar-
fullertor 2011-2013, S. 11). Mitbestimmung findet aber nicht nur im Alltag statt,
sondern teilweise auch in Gremien wie der Kinderkonferenz oder dem Hortrat,
diese werden im Abschnitt 5.2 niher beleuchtet.
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In der Stddtischen Kindertagesstitte Meisenweg (2014), dem Hort ,,Die Schlau-
fichse” e.V. (0.J.) und dem Evangelischen Kinderhort BarfiBlertor (2011-2013)
wird explizit formuliert, dass es den Kindern durch die Angebote erméglicht werden
soll, demokratisches Handeln zu iben, Willensbildungsprozesse zu erfahren und
demokratische Losungen zu finden. Es geht also darum, demokratische Aushand-
lungsprozesse einzuiiben und zu festigen. Die Mitgestaltung des Hortalltags ist hier-
fir ein wichtiger Anlass: ,,Mit zunehmendem Alter organisieren die Kinder ihren
Alltag selbst mit, wie z. B. im Hort das Ferienprogramm. Da heil3t es dann mitdis-
kutieren, mitentscheiden und demokratische Lésungen zu finden® (Stiddtische Kin-
dertagesstitte Meisenweg 2014, S. 23).

5.1.2 Ganztagsgrundschule

Fir den Ganztagsgrundschulbereich wurden 14 Konzeptionen aus sieben Bundes-
lindern (Bayern, Berlin, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, Thiiringen) untersucht. Davon haben neun Schulen ein offenes
und drei ein gebundenes Ganztagsangebot. Zwei Schulen besitzen einen direkt an-
geschlossenen Hort, der jedoch eng mit der Schule verzahnt, im Schulkonzept ver-
ankert und keine eigenstindige Einrichtung ist. Auch in den betrachteten Schulen
sind Umfang (3 bis 63 Seiten) und Schwerpunktsetzung der Konzeptionen sehr un-
terschiedlich. Dabei ist kaum zwischen Angeboten, die im Kontext von Unterricht
durchgefithrt werden und solchen, die aulerhalb dessen verortet sind und wiederum
explizit Teil eines schulischen Ganztagsbetriebs, aber eben auch von regelhaften
Angeboten unabhingig von Ganztagsstrukturen (z.B. Schillervertretung) sind, zu
trennen. Hine Unterscheidung ist entsprechend im Rahmen der vorliegenden Be-
trachtungen gerade bei den gebundenen Ganztagsschulen nicht immer méglich.

Demokratieférderung im weiteren Sinne wurde in zehn der 14 Konzeptionen the-
matisiert. Von den vier Schulen, die keine Demokratieférderung im weiteren Sinne
beschreiben, finden sich jedoch in der Gutenbergschule Eschollbriicken (2017), der
Walther-Grundschule Wiirzburg-Heidingsfeld (0.].) und der Grundschule am Wil-
helmsplatz (2015) Elemente der Demokratieférderung im engeren Sinne.

Bei der Betrachtung von Formen der Demokratieférderung im weiteren Sinne wird,
wie auch bei den Hortkonzeptionen, das soziale Lernen als bedeutsamstes Thema
deutlich. Es wird in acht der 14 Konzeptionen als Teil des Lernens in der Gruppe
oder als Aufgabe ganzheitlichen Lernens erwihnt, beispielsweise in den Konzepti-
onen der Grundschule Ratmerstein (0.].) oder der Teltow-Grundschule (2018, S. 3):
,»,Das Miteinander in der Gruppe hilft ihnen, sich in der Gruppendynamik zurecht-
zufinden und Toleranz, Ricksichthahme und Verstindnis fUreinander zu entwi-
ckeln®. Das Arbeiten in altersgemischten Gruppen wird hierbei beispielsweise in
der Konzeption der Spreewald-Grundschule (2016) als besonders férderlich be-
schrieben.

In vier Konzeptionen, z.B. der Grundschule Anna-Susanna-Stieg (2015) und der
Spreewald-Grundschule (20106), also seltener als im Hort, wird die Férderung der
Konfliktlosefdhigkeit benannt. Hier gibt es Angebote wie Streitschlichter*innen o-
der das Justizkomitee an der Freien Ganztagsschule Jena: ,,Wenn es zu Verst6Ben
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gegen Schulregeln kommt, haben Schiiler sowie Lehrer die Méglichkeit, diese im
Justizkomitee kliren zu lassen. Dieses Gremium wird von gewihlten Schiilervertre-
tern und einem Lehrervertreter besetzt. Es hat das Mandat zur Durchsetzung der
gemeinsam festgelegten Regeln des Zusammenlebens® (Leonardo — Freie Ganztags-
schule Jena 2014, S. 10).

Anders als bei der Analyse der Hort-Konzeptionen wird nur in drei der Grundschul-
Konzeptionen, z.B. der Storchenschule Cammin (o.J.) und der Teltow-Grundschule
(2018), das Ziel, die Fihigkeit der Schiler*innen zur Meinungsbildung zu férdern,
formuliert: ,,Damit der Einzelne die demokratisch gestaltbaren Freirdume nicht als
Uberforderung etlebt, wird in den schulischen Uberlegungen groBer Wert auf Be-
ratung, Wertediskussion und Férderung individueller Urteilsbildung gelegt® (Le-
onardo — Freie Ganztagsschule Jena 2014, S. 6f.). Umweltbildung spielt in den Kon-
zeptionen der Ganztagsgrundschulen nur eine sehr untergeordnete Rolle, nur in ei-
ner der Konzeptionen wird sie in Verbindung mit Verantwortungsiibernahme er-
wihnt (vgl. Storchenschule Cammin o.J., S. 5). Auch interkulturelles Lernen wurde
in nur vier der 14 Ganztagsschulkonzepten als Thema aufgedeckt (vgl. u.a. Spree-
wald-Grundschule 2016; Leonardo — Freie Ganztagsschule Jena 2014). Sie wird eng
mit dem sozialen Lernen verkniipft und soll Toleranz und Empathiefihigkeit f61-
dern: ,,Wir arbeiten integrativ. Unsere Kinder haben so die Méglichkeit, unter-
schiedliche Lebensformen kennen zu lernen, zu akzeptieren und zusammenzufith-
ren. Die Integration férdert die Entwicklung von gegenseitigem Vertrauen, gegen-
seitiger Achtung und Mut. Kinder entwickeln so Fihigkeiten zur Toleranz und zum
Mitfihlen® (Storchenschule Cammin o.]., S. 5).

In fiinf der untersuchten Konzeptionen wird beschrieben, dass Schiler*innen Ver-
antwortung fiir die Gemeinschaft ibernchmen lernen sollen, so z.B. in der GGS
Baltharsartrae Ko6ln durch die Ubernahme eigener Aufgaben (vgl. Perspektive Bil-
dung e.V. 2014/2015, S. 18) oder in der Regenbogenschule Dorteilweil (2016, S. 14)
durch jahrgangsiibergreifende Patenschaften. Selbstbestimmung in Form der freien
Angebotswahl oder der Mitsprache bei Entscheidungen, die das Kind betreffen,
werden in zwei Schulkonzepten dargestellt, z.B.: ,,Uns ist es wichtig, dass die Kinder
ihre freie Zeit selbstbestimmt planen® (Grundschule Langerich Stadt, S. 14£.).

Elemente der Demokratieférderung im engeren Sinne konnten in neun der einbe-
zogenen Konzeptionen ermittelt werden. Der Schwerpunkt im Bereich der Schul-
konzeptionen liegt bei der Mitbestimmung der Angebotsgestaltung, sie wird in sechs
Konzeptionen erwihnt, z.B. der Gutenbergschule Eschollbriicken (2017) oder der
Walther-Grundschule Wiirzburg-Heidingsfeld (o0.].). Es werden so beispielsweise
gemeinsame Aktivititen oder Ferienprogramme in der Ganztagsbetreuung (vgl.
Grundschule Anna-Susanna-Stieg 2015, S. 18) oder Projektunterricht und Schulfei-
ern im offenen Ganztag (vgl. Leonardo — Freie Ganztagsschule Jena 2014, S. 9)
unter Beteiligung der Kinder geplant. Regeln diirfen in vier der Schulen, u.a. der
Storchenschule Cammin (o0.].) von den Schiller*innen mitbestimmt werden. In bei-
spielsweise der Freien Ganztagsschule Jena (vgl. Leonardo — Freie Ganztagsschule
Jena 2014) werden aber auch Riumlichkeiten gemeinsam gestaltet und in der GGS
Balthasarstralle Koln (vgl. Perspektive Bildung e.V. 2014/2015) existiert die Mog-
lichkeit, die Essensplanung mitzubestimmen. Das mit der Partizipation einherge-
hende Einiiben demokratischer Umgangsformen wird in drei Konzeptionen explizit
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formuliert, z.B. der GGS Baltharsarstral3e Koln: ,,Im Unterricht, im Schulalltag und
bei Gesprichen tiber eigenes, fremdes und gemeinschaftliches Verhalten, tiber Re-
geln und Regelverletzungen sowie tiber Aufgaben, Verpflichtungen und vorbildhaf-
tes Verhalten zum Beispiel als Klassensprecher oder bei Besprechungen in den
OGS-Gruppen iben die Kinder demokratisches Handeln als Lebensform, d.h. sie
erlernen demokratische Beteiligungsformen und -verfahren® (Perspektive Bildung
e.V. 2014/2015, S. 18). Wihrend in sechs Konzeptionen der Horte explizit ein de-
mokratisches Miteinander und demokratische Strukturen betont werden, ist eine
solche Aussage nur in zwei Ganztagsschulkonzepten (vgl. Spreewald-Grundschule
2016; Leonardo — Freie Ganztagsschule Jena 2014) zu finden: ,,Alle zur Schulge-
meinschaft gehérenden Personen gehen demokratisch und respektvoll miteinander
um und halten sich an die fiir alle geltenden Verabredungen und Regeln (Spreewald
Grundschule 2016, S. 5). In keiner der untersuchten Konzeptionen beruft sich eine
Schule auf die Kinderrechte. Gremien wie z.B. eine Schiilervertretung werden in
zwei Konzeptionen erwihnt. Allerdings ist zu bertcksichtigen, dass solche Partizi-
pationsgremien meist die Schule als Ganzes betreffen, die Wahlen in Klassenkon-
texten stattfinden und dadurch sicherlich weniger in Ganztagskonzeptionen veran-
kert sind.

Zwischenfazit

Insgesamt entsteht im Vergleich der betrachteten Konzeptionen der Eindruck, dass
Demokratieférderung in Horten stirker konzeptionell verankert ist als in den be-
trachteten Ganztagsgrundschulen. Beriicksichtigt werden muss allerdings, dass die
Auswahl der Einrichtungen insgesamt — trotz bestimmter Auswahlkriterien — zufil-
lig war und dadurch zwar eine Tendenz anzunehmen ist, jedoch keine Verallgemei-
nerung der Einschitzung. Weiterhin ldsst sich aus Konzeptionen eben auch keine
Aussage tber tatsichlich stattfindende Demokratieférderung bzw. demokratiefér-
dernde Praktiken treffen, als Bestandteil von Konzeptionen sind die Elemente cher
als Selbstverstindnis oder Ziel einzuordnen, auf die sich ggf. Kinder und ihre El-
tern, aber auch das Personal beziehen und Forderungen oder Anspriiche formulie-
ren oder abweisen kénnen. Auch lisst sich aus der Verankerung von Demokra-
tieférderung in Konzeptionen eine Auseinandersetzung mit den Thematiken in den
jeweiligen Einrichtungen vermuten, allerdings erscheint es fiir die Umsetzung als
notwendig, die Frage der gelebten Praxis bei wechselndem Personal und Kindern
immer wieder zu reflektieren.

5.2 Projekte

Die Recherche nach Praxisprojekten erfolgte auf verschiedenen Wegen, die unter-
schiedlich erfolgreich waren. Die meisten der Projekte konnten tiber Internetrecher-
chen mit den Schlagworten ,,Mitbestimmung im Hort®, ,, Demokratiebildung in
Ganztagsgrundschule/Hort“, ,,Ganztag  demokratisch®, , Partizipation im
Hort/Ganztag® und ,,Demokratieprojekt Hort/Ganztagsgrundschule® gesammelt
werden. Gerade solche Projekte, die iiber besondere Programme geférdert wurden
und/oder in ein Netzwerk eingebunden waren, waren im Internet deutlich besser
dokumentiert als Projekte in einzelnen Einrichtungen. Insgesamt wird die Offent-
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lichkeitsarbeit von Horten und (auBerunterrichtlichen Angeboten in) Ganztags-
grundschulen als sehr gering eingeschitzt, wodurch die Recherche entsprechend
begrenzt wurde. Einzelne Projekte wurden dariiber hinaus in Fachzeitschriften fiir
die pidagogische Praxis (z.B. Welt des Kindes) sowie tiber Gate-Keeper*innen ent-
deckt. So fanden Telefongespriche mit Mitarbeiter*innen des Deutschen Kinder-
hilfswerks sowie der AWO als exemplarisch betrachteter Wohlfahrtsverband statt,
in deren Rahmen auf weitere Projekte, Initiativen und Rechercheplattformen hin-
gewiesen wurde, die ebenfalls gesichtet wurden. Uber die AWO wurde auBerdem
eine E-Mail-Abfrage an alle Mitgliedshorte versandt, um weitere ggf. nicht 6ffent-
lich zuginglich dokumentierte Projekte zu ermitteln. Hierauf erfolgte lediglich eine
Riickmeldung. Fir die Ganztagsgrundschulen wurden des Weiteren in 14 Bundes-
lindern Service-Agenturen fiir den Ganztag bzw. deren funktionelle ,,Nachfolge-
kontaktmdglichkeiten® kontaktiert, um Hinweise auf Projekte und Aktivititen zu
erhalten. So gingen Hinweise aus 12 Bundeslindern in die Projektliste ein.

Uber diese Recherchen wurden schlieBlich 41 Projekte und/oder Programme zu-
sammengetragen und anhand unterschiedlicher Kriterien (siche Auflistung) syste-
matisiert, wobei nicht zu allen Kriterien von allen Angeboten Informationen ermit-
telt werden konnten.

Tab. 2: Systematisierung nach Kriterien

Tragerschaft

Zielsetzung und Inhalte } Einordnung als enger oder
Arbeitsweisen und Methoden weiter Demokratieférderungsbezug
Dauer und Intensitét

Zielgruppe/Beteiligte Personengruppen

Kooperation

Wihrend die Sortierung nach Bundeslindern und Trigerschaft eher als Kontextin-
formationen genutzt wurden, welche teils auch die weitere Suchstrategie beeinflusst
haben und die im Folgenden das Sample illustrieren, beschreiben die anderen Kate-
gorien die Projekte und Angebote selbst.

5.2.1 Beschreibung der Kontextinformationen des Samples

Das Sample der Projekte hat exemplarischen Charakter, entsprechend erhebt es kei-
nen Anspruch auf Vollstindigkeit oder Reprisentativitit. Es wurde versucht, Bei-
spiele fiir verschiedene Bundeslinder sowie fiir Horte und Ganztagsgrundschulen
zu finden. Durch die Abhingigkeit von deren 6ffentlicher Dokumentation und der
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differenten Praxis der auBBerunterrichtlichen Betreuung und Bildung in den Bundes-
lindern, konnten unterschiedlich viele Projektbeispiele fiir verschiedene Regionen
gewonnen werden. Insgesamt wurden 22 Projekte in Einzeleinrichtungen, davon 18
Horte und vier Ganztagsgrundschulen und 19 Programme/Verbundprojekte/Initi-
ativen, davon 12 ausschlieBlich fir Schulen, aber nicht ausschlieBlich Ganztags-
grundschulen, recherchiert.

Durch die deutlich bessere Dokumentation von Férderprogrammen, die in einzel-
nen Bundeslindern stattfanden bzw. stattfinden, liegen fiir einzelne Bundeslinder
mehr Beispiele vor. Beispielsweise wurden 2008/2009 vier Projekte in Furstenwalde
in Brandenburg im Rahmen des Programms ,,Demokratie und Vielfalt in Kita und
Hort erfahren®, dass im Rahmen des Bundesprogramms ,,VIELFALT TUT GUT.
Jugend fir Vielfalt, Toleranz und Demokratie® stattfand (vgl. RAA Brandenburg
2009) und in Sachsen-Anhalt sechs Projekte von 2015-2019 im Rahmen von DISA
(Demokratie und Integration in Sachsen-Anhalt, geférdert vom Bundesprogramm
,2Demokratie leben!”) durchgefithrt (vgl. Arbeit und Leben Sachsen-Anhalt e.V.
2019). Entsprechend héher ist die Anzahl dokumentierter Projekte in diesen Bun-
deslidndern (vgl. Tab. 5.2).

Tab. 3: Verteilung der Praxisbeispiele Uber die Bundeslander

Bundesland Anzahl recherchierter Beispiele

Baden-Wiurttemberg 1
Bayern 2
Berlin 4
Brandenburg 11
Hessen 4
Mecklenburg-Vorpommern 1
Niedersachsen 1
NRW 1
Rheinland-Pfalz 1
Sachsen 3
Sachsen-Anhalt 8
mehrere Bundeslander/bundesweit 3
keine Angabe 1
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Dabei ist bedeutsam, dass die jeweilige Anzahl nicht identisch mit den beteiligten
Einrichtungen ist. Vereinzelt haben mehrere Einrichtungen an einem ,,Projekt® mit-
gewirkt bzw. wirken derzeit daran mit. Innerhalb der aktuellen Férderperiode des
Bundesprogramms Demokratie leben! nehmen beispielsweise drei Einrichtungen im
Rahmen des Modellprojektes ,,Hortdialoge & Beteiligung® in Rostock unter Triger-
schaft von Soziale Bildung e.V. (vgl. Soziale Bildung e.V. 0.J.) oder mehrere Ein-
richtungen in Sachsen bei ,,Couragierte Kinder® unter Trigerschaft von Aktion Zi-
vilcourage e.V. (vgl. Aktion Zivilcourage e.V. 0.].) teil, die jedoch nicht einzeln 6f-
fentlich beschrieben werden, sondern lediglich das Gesamtvorhaben. Gerade bei
der Analyse solcher Projekte und Initiativen, die mehrere Einrichtungen mit ver-
schiedenen Zielgruppen (Kitas, Schulen, Ganztagsschulen, Horte etc.) betretffen,
blieb teils unklar, wie viele Horte oder Ganztagsgrundschulen beteiligt sind/waren,
wie z.B. bei dem genannten Projekt ,,Couragierte Kinder” (Aktion Zivilcourage e.V.
0.J].), dem Forum ,,Schule. Macht. Demokratie. Gute Schulen tun was“ (Die Deut-
sche Schulakademie gGmbH o.].), das bundesweit von der Deutschen Schulakade-
mie angeboten wird, oder den Kinderrechteschulen in NRW unter Trigerschaft von
Education Y in Kooperation mit Unicef (vgl. Education Y o.J. a). Zudem werden
einzelne Projekte und Programme zum Zeitpunkt der Expertise-Erstellung durch-
gefithrt, sodass noch keine Ergebnisberichte, sondern cher konzeptionelle Vorha-
ben erfasst werden konnten (z.B. ,,Hortdialoge & Beteiligung™ und ,,Couragierte
Kinder®).

Gut drei Viertel der recherchierten Projekte wurden an Einrichtungen unter 6ffent-
licher Trigerschaft durchgefiihrt, davon elf in einem gréBeren Programmkontext
(vier bei DISA, funf iber die RAA Brandenburg). Von den Einrichtungen in freier
Tragerschaft haben zwei an iibergreifenden Programmen von z.B. Stiftungen teilge-

nommen.

Die Programme bzw. Initiativen bzw. Verbundprojekte richten sich fast alle (n=18)
(fiir eines konnte dies nicht sicher definiert werden) auch an Einzeleinrichtungen in
Offentlicher Trigerschaft. Dies erkldrt sich Giber deren offenen Charakter und die
Adressierung von diversen Schulen und Horten, unabhingig von ihrer Trigerschaft.
Die recherchierten Programme/Initiativen selbst werden iber drei verschiedene
Strukturen getragen. Einerseits finden sich iiber Stiftungen finanzierte und organi-
sierte Programme, z.B. Education Y, finanziert durch Vodafone Stiftung (vgl. Edu-
cation Y o.]. a), die teils von 6ffentlicher Hand beauftragt werden (z.B. Jugendstif-
tung Baden-Wirttemberg im Auftrag des Ministeriums fir Kultus, Jugend und
Sport; DKJS). Andererseits schreiben 6ffentliche Institutionen verschiedene Pro-
gramme aus und administrieren diese, z.B. ,,Gewaltpravention und Demokratieler-
nen“ vom Hessischen Kultusministerium KM (vgl. HKM 2019) oder ,,Demokratie
leben!* des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (vgl.
BMFSEF] o.].). Ein groBer Anteil der recherchierten Programme und Initiativen wird
in Kooperation von Schulen/Horten und (anderen) Tragern der Jugendhilfe durch-
gefihrt, die in den Einrichtungen vor Ozt als Akteure aktiv sind, z.B. Aktion Zivil-
courage e.V. (vgl. Aktion Zivilcourage e.V. 0.].) oder Soziale Bildung e.V. (0.].).
Gefordert werden diese sowohl mit 6ffentlichen Mitteln und/oder bspw. Stiftungs-
gelder. Ihre Laufzeit ist Giber die Programmfdrderung und ihre Projektformigkeit
naturgemdl’ beschrinkt.
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5.2.2 Demokratieférderung in den Projekten, Aktivitaten und
Programmen

Die inhaltliche Betrachtung der recherchierten Beispiele erfolgt tiber zwei Schwer-
punkte, die Betrachtung der Adressat*innen sowie Akteur*innen sowie anhand der
Ziele und (inhaltlichen) Schwerpunkte. Auch wenn sich diese Themen teils Giber-
schneiden, erschien die getrennte Darstellung zur Reflexion von Demokratieférde-
rung als gewinnbringend.

Adressat*innen sowie Akteur*innen

Demokratieférderung kann auf verschiedenen Ebenen bzw. bei unterschiedlichen
Akteur*innen ansetzen. Im Rahmen der Analyse wurden die Angaben der Projekte
zu den Zielgruppen und dann als Hauptgruppe zwischen (primir) Kindern, (primir)
Fachkriften und der gleichmiBligen Einbindung von beiden Gruppen unterschie-
den. Hinzuweisen ist dabei darauf, dass die Projekte und Initiativen, die Fachkrifte
zu Multiplikator*innen ausbilden, um im Anschluss Projekte mit Kindern in ihren
Einrichtungen zu verwirklichen, als Angebote fiir Fachkrifte eingeordnet wurden,
da die direkte Arbeit mit Kindern dann nicht im Rahmen der Projekte stattfand. Ob
durch die Fortbildungen der Fachkrifte tatsichliche Angebote und Ma3nahmen der
Demokratieférderung mit Kindern entstanden sind, bleibt also offen.

Abb. 1: Adressat*innen und Akteur*innen der demokratiefdrdernden
Projekte und Aktivitaten (n=39)

m Kinder und Fachkrafte = Fachkrafte Kinder

Zwei Projekte/Initiativen konnten in dieser Unterscheidung nicht zugeordnet wer-
den. Eines enthielt zu wenig Informationen, das zweite stellt DISA (Demokratie
und Integration in Sachsen-Anhalt) dar (vgl. Arbeit und Leben Sachsen-Anhalt e.V.
2019), dass sowohl als Gesamtprogramm als auch iiber Einzelprojekte, die in der
Grafik eingearbeitet wurden, erfasst war.

Knapp 50 Prozent aller betrachteten Angebote und Projekte richten sich fast aus-
schlieBlich an Fachkrifte, also Erzicher*innen, Lehrkrifte oder Leitungspersonal.
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Im Wesentlichen finden sich hier Angebote der Prozessbegleitung oder Fortbildun-
gen. Im Rahmen von DISA wurden beispielsweise Horte dabei begleitet, eine de-
mokratische Kultur und Integration zu stirken. So fanden beispielsweise in den
Horten ,,Anne Frank® und Bergschule in WeiBlenfels Workshops mit den Teams
statt, um eine Partizipationskultur zu implementieren und das Thema Demokratie
in den Hortkonzepten zu verankern (vgl. Arbeit und Leben Sachsen-Anhalt e.V.
2019). Ein dhnliches Ziel wird in drei Horten in Rostock @iber Hortdialoge und Be-
teiligung verfolgt, in denen Bedarfsanalysen, Prozessbegleitung und Bildungsarbeit
verknipft werden und dabei Themen wie Diskriminierung, Gruppenbezogene Men-
schenfeindlichkeit oder Mitbestimmung thematisiert werden (vgl. Soziale Bildung
e.V. 0.J.). Auch Konzepte, die Fachkrifte explizit, aber auch implizit, als Multipli-
kator*innen schulen, z.B. im Rahmen des Programms der Kinderrechteschulen
NRW (vgl. Education Y 0.J. a), des Buddyprogramms (vgl. Education Y o.]. b) oder
Veranstaltungen wie das Forum ,,Schule. Macht. Demokratie. Gute Schulen tun
was.” (Die Deutsche Schulakademie gGmbH o.].), zielen auf Austausch und Refle-
xion der Fachkrifte. Insgesamt haben die Angebote fiir Fachkrifte das Ziel, Wissen
zu vermitteln, die eigene Praxis zu reflektieren und Anregungen/Impulse zur Ver-
wirklichung von Demokratieférderung in den Einrichtungen zu liefern, indem ver-
schiedene Themen und Methoden kennengelernt werden. Zunichst oder im
Schwerpunkt werden die Fachkrifte hier als Verantwortliche fiir Demokratieférde-
rung adressiert, die direkt demokratische Erfahrungen von Kindern bleiben dann
zumeist von den sich gef. anschlieBenden Aktivititen ihrer Bezugspersonen abhin-

gig.

Weniger als ein Finftel der recherchierten Angebote und Projekte riickt vor allem
die Kinder selbst in den Fokus. Es ist zwar davon auszugehen, dass auch in diesen
Beispielen Erwachsene beteiligt sind, sie stehen aber nicht im Zentrum, waren aber
gef. trotzdem Initiator*innen und agierten als Verantwortliche. Vier dieser Projekte
und Angebote fiir Kinder haben einen Schwerpunkt auf Partizipation, einerseits in
Form von Hortriten und -konferenzen (vgl. z.B. Kita Leitershofen o.]. a) sowie
Projekttagen u.4. fiir gewihlte Schiller*innenvertreterungen, beispielsweise ,,So se-
hen wir das! — Kinder reden mit!“ (Arbeitskreis deutscher Bildungsstitten e.V.), an-
dererseits in Form von bspw. Partizipationsworkshops mit Kindern zur Mitgestal-
tung des Freizeitbereichs fiir den Ganztagsbetrieb, wie in der Carl-Bolle-Grund-
schule in Berlin-Wedding (vgl. Bundeszentrale fir politische Bildung 2012). Im
Hort Saalburgstralie werden hingegen allgemeiner die Méglichkeiten und Notwen-
digkeiten der Verantwortungsiibernahme und Verselbststindigung dargestellt, in-
dem Kinder z.B. Aufgaben fiir die Hortgemeinschaft tibernehmen, einen Bereich
des AuBengelindes selbst pflegen oder fiir die Offentlichkeitsarbeit des Hortes mit-
verantwortlich sind. Sie schreiben beispielsweise Zeitungsartikel oder waren zu Be-
such beim Birgermeister der Gemeinde (vgl. Berfelde u.a. 2015). Nur ein recher-
chiertes Beispiel thematisiert explizit demokratieférdernde Bildungsprozesse. Diese
werden im Rahmen des Jugendbegleiterprogramms der Jugendstiftung Baden-Wirt-
temberg angeboten, bei dem Jugendliche und Erwachsene in (Grund-)Schulen zu-
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sitzliche Angebote unterbreiten, die auch die Themen Demokratie, Politik und In-
ternationales betreffen (vgl. Jugendstiftung Baden-Wirttemberg 0.].).7 Eine wesent-
liche Differenz zu Angeboten nur fiir Erwachsene besteht vor allem in der kindge-
rechten Gestaltung der Demokratieférderangebote, was sich schon an der geringen
Bedeutung expliziter Wissensvermittlung abzeichnet. Neben den erwihnten Parti-
zipationsstrukturen werden u.a. Formate gestaltet, von denen sich kindliche Mei-
nungsdullerungen erhofft werden, z.B. die Einfithrung eines ,,ich méchte mit dir
sprechen® Buttons im Hort Saalburgstrafie (vgl. Vogt 2000) oder der ,,Sag mir was
Box* des Horts der Kita Leitershofen (0.]. a), die im Alltag und der Lebenswelt der
Kinder integriert werden. Zu den kindgerechten Formen zdhlen u.a. auch die De-
mokratie AG und der Radio-Podcast der Grundschule Bad Miinder (0.]J.) oder der
Besuch beim Birgermeister (vgl. Berfelde u.a. 2015), wodurch vereinzelt Kontakt
zu Politik im eigenen Sozialraum ermdglicht wird.

Auch in den Beispielen, bei denen Kinder und Fachkrifte gleichberechtigt beteiligt
waren, stellt Partizipation ein wichtiges Thema dar. So wurde auch hier von der
Einrichtung von Hortriten berichtet und dabei explizit auf die Beteiligung beider
Gruppen hingewiesen (vgl. z.B. AWO Kita Pumuckl 0.].). Auch das Sammeln von
Wiinschen im Projekt ,,Ein Baum voller Winsche (vgl. Dargel 2014) oder die Be-
fragung von Hortkindern zur Beurteilung ihres Hortes (vgl. Prothmann/Spuida
2009) dient der Mitsprache von Kindern, aber auch der Entwicklung von Umset-
zungsstrategien und Verinderungen im Hortalltag. In (Ganztagsgrund-)schulen sind
Kinder und Lehrkrifte gemeinsam vor allem an MaBnahmen und Projekten zur
Schulentwicklung beteiligt, die letztlich auf eine demokratischere Schulkultur abzie-
len, z.B. ,,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage® (vgl. RAA Brandenburg
0.J. a), Hands Across the Campus (vgl. RAA Brandenburg o.]. b), ,,Schulentwick-
lung in 3D Demokratisch, Diskriminierungskritisch, Diversititssensibel® (Deutsche
Gesellschaft fiir Demokratiepiadagogik o.]. a) und ,,DemokraticErleben - Preis fir
demokratische Schulentwicklung® (Deutsche Gesellschaft fiir Demokratiepidago-
gik 0.]. b). In diesen Projekten finden einerseits Fortbildungen und Beratung bzw.
fachliche Begleitung fiir Lehrkrifte statt, es sind aber auch Projekte und Aktionen
fir Kinder integriert. Teil dieser Initiativen ist oft auch das explizite Ziel, Werte und
Wissen zu vermitteln, was auch Anliegen von anderen Projekten unter Beteiligung
beider Personengruppen ist. So will beispielsweise ,,Schule ohne Rassismus — Schule
mit Courage® ein friedliches, solidarisches und soziales Miteinander férdern und fiir
Rassismus sensibilisieren (vgl. RAA Brandenburg o.]. a), wihrend ,,Kinder 16sen
Konflikte selbst® (KLLKS) Giber einen Intensivkurs fiir Pidagog*innen und ein Trai-
ningsprogramm fir Kinder friedliche Konfliktlésungen durch die Kinder selbst,
Gewaltprivention und Teamfihigkeit unterstiitzen will (vgl. Arbeitskreis Schulme-
diation Leipzig o.].) (dhnlich z.B. auch im Projekt ,,Starke Kinder schlagen nicht*

7 Allerdings ist der Anteil dieses Themenschwerpunkts im Schuljahr 2019/2020 marginal (weniget
als 1 Prozent bzw. 153 Wochenstunden betreffen diese Inhalte direkt — im Gegensatz dazu betrigt
u.a. der Anteil der Angebote der Hausaufgabenbetreuung 27 Prozent bzw. 11.713 Zeitstunden
oder Sport 15 Prozent bzw. 6.244 Zeitstunden) (vgl. Jugendstiftung Baden-Wiirttemberg 2020, S.
13). Wie viele Angebote im Themenfeld Demokratie und Politik davon in Grundschulen stattfin-
den, wird nicht dargestellt.
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(Vogt 2000)). Das derzeit im Bundesprogramm ,,Demokratie leben® geférderte Mo-
dellprojekt ,,Demokratie-Profis in Ausbildung! Politische Bildung mit Kindern®
zielt darauf ab, mit Kindern Angebote der politischen Bildung zu entwickeln und in
den Einrichtungen auszuprobieren, beispielsweise zu Themen wie Klimaschutz o-
der Migration. Die Fachkrifte kénnen unterstiitzend an Fortbildungen im Bereich
der politischen Bildung teilnehmen (vgl. Arbeitskreis deutscher Bildungsstitten e.V.

0.J.).

Zwischenfazit

Insgesamt zeigt sich bei dieser ersten Betrachtung der Adressat*innen sowie Ak-
teur*innen der Projekte und Aktivititen, dass sich die meisten Themen und inhalt-
lichen Zielsetzungen tberschneiden bzw. fir alle Zielgruppen angeboten werden.
Die Arbeitsformen und der Praxistransfer sind jedoch different. Wihrend die Pro-
jekte fir Kinder den Fokus auf kindgerechte Erfahrungs- und Lernrdume legen, die
direkte Lernmdglichkeiten (vor allem Werte, soziale und personale Kompetenzen)
bieten und weniger auf inhaltliche Wissensvermittlung ausgerichtet sind, werden
Fachkriften bzw. den jeweils geférderten Einrichtungen eher Formen der Beglei-
tung und Beratungen sowie Fortbildungen angeboten, die — je nach Konzept — di-
rekt mit den Kindern weiterbearbeitet werden oder im Nachhinein weiterbearbeitet
werden konnen/sollen. Dieser Prozess war nicht tiberall dokumentiert. Allerdings
lieBe sich vorsichtig und unter Beriicksichtigung des begrenzten Rechercheumfangs
interpretieren, dass viele der Projekte und Angebote stirker auf die Schaffung de-
mokratieférdernder Rahmenbedingungen und Interaktionen abzielen, in dem erst
mit Fachkriften gearbeitet wird. Dies kann die Entwicklung demokratischer Ein-
richtungskulturen und Praktiken férdern und damit auch implizit das Demokratie-
lernen von Kindern stirken. Demokratie zeigt sich hier durch das Schaffen von
demokratischen Erfahrungsrdumen, also stirker als Lebensform. Inwieweit Kinder
so umfassend explizit Demokratielernen und auch ein demokratisches Wissen und
Verstindnis Giber soziale und personale Kompetenzen hinaus aufbauen koénnen,
bleibt offen. Angebote, die Kinder direkt adressieren und Demokratie reflexiv auch
inhaltlich betrachten, wurden in der Recherche im Rahmen der Expertise nicht ge-
funden.

Ziele und Schwerpunkte der Projekte

Um die inhaltlichen Ausrichtungen und Ziele der Projekte und Aktivititen systema-
tisieren zu kénnen, wurden diese zunichst nach dem in Kapitel 2 vorgestellten en-
gen und weiten Verstindnis der Demokratiefdrderung differenziert. Diese Tren-
nung wurde von den Autor*innen vorgenommen und ist vor allem eine analytische
Trennung und keine Selbstzuordnung der Projekte. In der Praxis sind diese Kate-
gorien nicht véllig trennscharf, da sowohl die Beschreibung der Ziele, als auch der
Inhalte und Arbeitsweisen berticksichtigt wurden. Beispielsweise wiesen manche
Angebote zwar hinsichtlich ihrer Ziele ein enges Verstindnis von Demokratiefor-
derung auf, die Inhalte und Methoden wurden von den Autor*innen der Expertise
jedoch eher dem weiten Verstindnis zugeordnet. Zudem wurden einzelne Projekte
und Konzeptionen doppelt zugeordnet, da sie sowohl Elemente des engen als auch
des weiten Begriffs beinhalteten. Dies resultiert einerseits aus der Tatsache, dass bei
einigen Einrichtungen sowohl Partizipationsméglichkeiten (z.B. Hortrat, Mitbe-
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stimmung bei Auswahl von Ferienangeboten) existieren oder Themen wie Kinder-
rechte behandelt wurden, die dem engen Verstindnis zugeordnet wurden, als auch
Aspekte der sozialen Verantwortungsitbernahme (z.B. Spielgeriteverleih) oder
Konfliktlésung dargestellt wurden, die eher dem weiten Verstindnis zuzuordnen
sind. Insgesamt wurden im Ergebnis in 21 Projekten Elemente des engen und in 26
des weiten Verstindnisses von Demokratieférderung identifiziert, die dann erneut
geclustert wurden. Die so entstandenen Schwerpunkte finden sich in Tab. 5.3.

Tab. 4: Ubersicht zur thematischen Einordnung der Projekte

Enge Verstandnis Weites Verstandnis

Partizipation Soziales Lernen
Demokratische Schulentwicklung Wissensvermittlung und Materialien fir Fach-
krafte

Politische Bildung

Partizipation

Ein Schwerpunkt von Demokratieférderung im engeren Sinne, der in vielen Pro-
jekten Thema ist, stellt Partizipation in ihrer Vielfiltigkeit dar, schlieBlich ist sie
Methode/Mittel und Ziel von Demokratien. Neben der Schaffung und Férderung
von Partizipationsstrukturen und von Partizipationskultur geht es immer wieder
auch um die Férderung des Erlernens und Erlebens von Partizipationspraktiken,
die sich zwischen Mitsprache, Mitgestaltung und Mitbestimmung bewegen.

In Kinder- und Hortriten, wie in der AWO Kita Pumuckl (0.].), dem Hort der El-
blandgrundschule (0.].), dem Hort ,,Anne Frank® Weilenfels (vgl. Arbeit und Leben
Sachsen-Anhalt e.V. 2019) oder dem Hort Bergschule in WeiBlenfels (ebd.) werden
einzelne Kinder von anderen gewihlt, um die Interessen der Kinder zu vertreten.
Teils werden hierfiir sogar Wahlplakate erstellt (vgl. AWO Kita Pumuckl o.].), und
es wird sich somit auch einem Prozess von realen Wahlen angenihert. Solche Rite
werden teils in Verfassungen oder den bereits beschriebenen Leitbildern der Horte
und Kitas als Organ verankert. In festgelegten Zeitrhythmen, meist werden monat-
liche Treffen dargestellt, treffen sich die Gewihlten. Die Kinder nehmen dabei nicht
nur an Diskussionen teil, sondern sind auch an der Ideenfindung und Planung sowie
an der Entscheidungstindung beteiligt (vgl. z.B. Hort Elblandgrundschule o.].). Die
Leitung und Moderation der Treffen obliegt meist den Fachkriften, im Hort ,,Anne
Frank® in Weillenfels wechselte im Rahmen der Begleitung durch DISA , dieses
Amt in die Hinde der Kinder® (Arbeit und Leben Sachsen-Anhalt e.V. 2019, S. 37).
Als demokratieférdernde Lernpotenziale werden vor allem die Meinungsbildung, -
dullerung und -vertretung beschrieben, aber auch, dass Kinder ,,gruppeniibergrei-
fende demokratische Handlungsabliufe® (Hort der Elblandgrundschule o.].) ken-
nenlernen und zwischen den Jahrgangsstufen mehr Kooperation stattfindet (vgl.
ebd.). Ahnlich formalisiert sind auch Hortkonferenzen (vgl. z.B. Kita Leitershofen
0.J. a), die dem gemeinsamen Austausch aller Kinder dienen: ,,Dabei tragen die Kin-
der ihre aktuellen Anliegen vor. Die Gruppenregeln werden gemeinsam besprochen
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und festgelegt. Die Kinder reflektieren iiber vergangene Aktionen und dullern ihre
Wiinsche zu Freitagsaktionen, Ferienprogramm etc.“ (ebd.).

Auch in Grundschulen existieren in Abhingigkeit von Schule und Klasse solche
Partizipationsstrukturen, diese sind jedoch nicht an das ganztigige Konzept gebun-
den, sondern iber Schulordnungen und Schulgesetze geregelt. So wird beispiels-
weise im Hessischen Schulgesetz, §122 (1) der Auftrag fir Grundschulen definiert,
»ochilerinnen und Schiiler in die Arbeit der Schillervertretung einzufithren®. Dazu
zdhlt die Moglichkeit, Klassensprecher*innen zu wihlen. Um Lehrkrifte bei der Im-
plementierung solcher Strukturen zu unterstiitzen, existieren beispielsweise Materi-
alsammlungen, wie von der Initiative ,,Der Klassenrat™ (vgl. be-beta.io GbR 2012),
wohingegen Kinder in Grundschulen bei ihren Aktivititen in der Schiller*innenver-
tretung durch Projekte wie ,,So sehen wir das! — Kinder reden mit!“ Arbeitskreis
deutscher Bildungsstitten e.V. 0.].) geférdert werden. Im Rahmen des Landespro-
gramms Kinderrechte Schulen in NRW werden Fachkrifte u.a. als Multiplikator*in-
nen geschult, die Partizipation in formalen Gremien der Schulen stirken und Kinder
zu Partizipation ermutigen sollen (vgl. Education Y o.]. a). Solche Projekte und
Programme finden auch an Ganztagsgrundschulen statt, sind aber eben nicht an
dieses Format gebunden.

Neben diesen formalisierten Partizipationsstrukturen existieren andere Angebote
der Partizipation, fiir die vor allem Beispiele in Horten zu finden waren. So wurden
im Rahmen der Fortbildung von ,,Demokratie und Vielfalt in Kita und Hort erfah-
ren in der Kita und Hort ,,Anne Frank® in Firstenwalde Ideen zur Mitgestaltung
des Hortes durch Kinder entwickelt, wie die Gestaltung der Rdume des Frih-Hortes
(vgl. RAA Brandenburg 2009). Mehrfach wurden Ansitze der Mitsprache darge-
stellt, z.B. tber eine ,,Sag mir was Box* fiir Wiinsche, Lob, Kritik im Hort der Kita
Leitershofen (0.]. b) oder das Projekt ,,Ein Baum voller Wiinsche® (Dargel 2014).
Mitbestimmung im Hort wird hingegen bei Regeln oder der Ferienplanung beschrie-
ben, z.B. im Hort ,,Anne Frank® Weillenfels (vgl. Arbeit und Leben Sachsen-Anhalt
e.V. 2019). Im Hort Saalburgstrale erhalten die Kinder ein eigenes ,,Kinder-
Budget®, dass sie selbst verwalten miissen/koénnen (vgl. Berfelde u.a. 2015).

Zwischenfazit

Die meisten der hier gefundenen Beispiele zu Partizipation adressieren und beteili-
gen die Kinder direkt, nur vereinzelt wird ausschlieBlich oder in Erginzung mit
Fachkriften gearbeitet. Die Einrichtungen versuchen so demokratieférdernde An-
gebote und Strukturen zu implementieren, fiir welche die Einbindung von Fach-
kriften zwar bedeutsam ist, sie konnen aber direkte Lern- und Erfahrungsriume fiir
die Kinder schaffen, in denen sie vor allem Fihigkeiten erlernen und Werte kennen-
lernen konnen, die flir eine demokratische Gesellschaft bedeutsam sind. Reflexions-
prozesse dieser Erfahrungen mit den Kindern werden jedoch nicht dargestellt und
auch eine Uber die Einrichtung hinausgehende Betrachtung der Bedeutung der ge-
sammelten Erfahrungen wird kaum/nicht ersichtlich.

Demokratische Einrichtungsentwicklung

Insbesondere im Kontext der Schulprojekte wird immer wieder das explizite Ziel
formuliert, eine demokratische Schulkultur zu entwickeln, also Schulentwicklungs-
prozesse anzustoBen, beispielsweise das Forum ,,Schule. Macht. Demokratie. Gute
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Schulen tun was.” (Die Deutsche Schulakademie gGmbH o0.].), Hands Across the
Campus® (RAA Brandenburg o.J. b) sowie ,,3-D-Schulentwicklung-fiir-Berliner
Schulen® (Deutsche Gesellschaft fiir Demokratiepddagogik o.]. a). Aber auch das
Konzept der Kinderrechte-Schulen (vgl. Education Y o.]. a) zielt auf eine schulkul-
turelle Verdnderung. Beteiligt sind in diesen Projekten und Aktivititen immer Fach-
krifte, teils auch die Kinder selbst. Dabei unterscheiden sich die Projekte und An-
gebote deutlich in ihrem zeitlichen Umfang und den Angebotsformen. Im Projekt
»Hands Across Campus® werden diverse Materialien und Methodensammlungen
angeboten und die Schiller*innen selbst kénnen sich zu Multiplikator*innen ausbil-
den lassen (vgl. RAA Brandenburg o.]. b). Insgesamt wird das Ziel formuliert, ,,de-
mokratische Arbeits- und Kommunikationsformen und die Anerkennung von Viel-
falt in der Schule stirken® (ebd.). Im Gegensatz dazu werden beim zweitdgigen Fo-
rum ,,Schule. Macht. Demokratie. Gute Schulen tun was.“ (zukinftige) Lehrkrifte
adressiert, die dazu angeregt werden sollen, sich mit Demokratie und Macht ausei-
nanderzusetzen. Dabei sollen sie Handlungsméglichkeiten und Impulse aufgezeigt
bekommen, die letztlich eine demokratische Schulentwicklung anregen kénnen (vgl.
Die Deutsche Schulakademie ¢gGmbH o.].). Einen dhnlichen Schwerpunkt hat
,2Hands for Kids“, das ein ,,demokratiepidagogisches Grundwertecurriculum®
(Hands for Kids 2010) darstellt und Lehrkrifte und Erzieher*innen bis Klasse 6 mit
Materialien unterstiitzt und die Reflexion eigener Rollenvorstellungen als Fachkrifte
anregen soll. Mit den Schulklassen kénnen fiinf Bausteine mit jeweils untergeord-
neten Lernfeldern beatrbeitet werden: ,,1. Identitit entdecken, Gemeinschaft leben,
2. Kinder sind stark, 3.Demokratie leben, Verantwortung tbernehmen, 4. Alle Kin-
der haben Rechte, 5. Global Kids“ (ebd.) sowie zwei Zusatzbausteine (Mdglichkei-
ten der Elternbeteiligung und Einfithrung eines Fortbildungsworkshops fiir Lern-
begleiter*innen), sodass dieses Projekt lingerfristig angelegt ist. Ebenfalls linger-
fristig — tber zwei Jahre — konzipiert ist das Projekt ,,3-D-Schulentwicklung-fiir-
Betliner Schulen®, wodurch die fur Schulentwicklung erforderlichen Prozesse be-
gleitet werden kénnen. Die in jeder Schule zu bildende Steuerungsgruppe aus Schi-
ler*innen, Lehrkriften, Schulleitung und anderen piddagogischen Fachkriften wird
von zwei Schulberater*innen in ihrem Prozess begleitet. Je nach Bedarf finden Fort-
bildungen, Trainings oder Konzepterstellung fiir z.B. Projekttage statt. An diesem
Prozess nehmen uv.a. finf Ganztagsgrundschulen aus Berlin teil, allerdings bleibt
offen, inwieweit davon der aullerunterrichtliche Schultag betroffen ist (vgl. Deut-
sche Gesellschaft fiur Demokratiepidagogik 0.]. a). Daneben existiert beispielsweise
der ,,DemokratieErleben-Preis fir demokratische Schulentwicklung®, der von der
Deutschen Gesellschaft fir Demokratiepiddagogik (o.]J.) ausgeschrieben wird. Mit
diesem wurden auch Ganztagsgrundschulen ausgezeichnet, beispielsweise die
Grundschule Innenstadt Risselsheim (Deutschen Gesellschaft fiir Demokratiepi-
dagogik 0.].), aber auch die Grundschule in Bad Miinder (vgl. Grundschule Bad
Minder o.].), in der ein Profilschwerpunkt Demokratie implementiert wurde. The-
men wie Partizipation, Kinderrechte, Diversitit und Inklusion werden hier als Teil
des Schullebens markiert und tber zahlreiche Projekte und Aktivititen (z.B. Kin-
derrechte-Quiz; Demokratiepaten; Wir sind Kinder einer Welt) verwirklicht. Die
Schule besitzt zudem eine eigene Podcastreihe ,,Demokratie fir Kinder” im Rah-
men des Schulradios (vgl. ebd.).

In den betrachteten Projekten und Aktivitidten in Horten lduft die Einrichtungsent-
wicklung tiberwiegend als beilidufiges Thema mit. Dies scheint auch der Tatsache
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geschuldet, dass bei der Hortrecherche stirker einzelne Einrichtungen erfasst wer-
den konnten, wihrend diverse Projekte fiir Grundschulen gréBere Initiativen etc.
darstellen, die nicht die einzelne Einrichtung fokussieren. Fiir den Hortbereich ver-
gleichbar ist dies am Beispiel von DISA zu erldutern, die ebenfalls Organisations-
entwicklung anstrebten. Dieses Férderprogramm wollte u.a. eine demokratische Be-
teiligungskultur in den geférderten Einrichtungen etablieren und Partizipation auch
in Einrichtungskonzeptionen implementieren: ,,Die padagogischen Fachkrifte soll-
ten befihigt werden, Demokratieférderung und Diversity-Piadagogik in ihrer Arbeit
mit den Kindern umzusetzen und im Zuge eines Organisationsentwicklungsprozes-
ses eine demokratische Alltagskultur zu etablieren. Daraus folgte der Anspruch,
moglichst alle Fachkrifte, Kinder und Eltern der Einrichtungen fir die Themen
Demokratie, Partizipation und Diskriminierung zu sensibilisieren und sie als Ak-
teure im Sinne einer Bildungsgemeinschaft einzubezichen (Arbeit und Leben 2019,
S. 8t.). Fur den dariiber geférderten Hort Bergschule in Weillenfels bedeutete dies
u.a., dass 14 prozessbegleitende Treffen mit Erzicher*innen stattfanden und hier
auch die Teamentwicklung dieser bearbeitet wurde. Dartber hinaus wurde mit ihnen
an einer demokratischen Beteiligungskultur in der Einrichtung gearbeitet und dabei
die Angebotsstrukturen, deren Offenheit und die Beteiligung der Kinder bei der
Angebotsplanung thematisiert, um dies in der Einrichtung zu verstetigen (vgl. ebd.).

Auch insgesamt kann gerade die Implementierung und Stirkung von Hortriten und
Partizipation im Hort als Teil einer demokratischen Hortentwicklung erachtet wer-
den. Dennoch scheinen die recherchierten Zielsetzungen der Projekte und Ange-
bote im Hort stirker auf das Lernen und die Auseinandersetzung der Kinder und/o-
der Fachkrifte ausgerichtet zu sein und nur vereinzelt die Einrichtungsentwicklung
insgesamt zu bearbeiten (oder 6ffentlich darzustellen).

Zwischenfazit

Zusammenfassend zeigt sich, dass eine demokratische Einrichtungsentwicklung
stirker von externen Trigern und Initiativen thematisiert wird als in Selbstdarstel-
lungen von Horten und Grundschulen. Zwar wird in diesen Initiativen, Projekten
und Prozessen auch die Demokratiebildung von Kindern als Ankerpunkt genutzt,
durch den Fokus vieler Anbieter auf die Arbeit mit den jeweiligen Fachkriften (Er-
zicher*innen, Lehrkrifte etc.) ist jedoch cher von einer impliziten Wirkung auf die
Kinder auszugehen, wohingegen die Verinderung und Schaffung demokratiefor-
dernder Rahmenbedingungen und Interaktionen explizit als Ziel in Erscheinung
tritt.

Politische Bildung/Wissensvermittlung mit Kindern

Einzelne Projekte weisen als Arbeitsschwerpunkt eine inhaltliche Wissensvermitt-
lung auf, teilweise jedoch in Verkniipfung mit den bereits beschriebenen anderen
Schwerpunkten sowie Aspekten des sozialen Lernens, die eher dem angelegten wei-
ten Verstindnis von Demokratieférderung entsprechen. Auch wird die Wissensver-
mittlung meist im Kontext von Wertevermittlung thematisiert. Als Zielformulierung
zeigt sich dies beispielsweise im Hort Saalburgstralle, da die dortigen Aktivititen ein
»demokratisches Bewusstsein, politische Kenntnisse und Kenntnisse iber Kinder-
rechte schaffen® (Berfelde u.a. 2015, S. 34) sollen, obwohl die Umsetzung stirker
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auf implizite Wissensaneignung schlieen lisst, da die dortigen Kinder u.a. Aufga-
ben fiir die Hortgemeinschaft iibernehmen und an der Offentlichkeitsarbeit des
Horts beteiligt werden.

Im Projekt ,,Demokratie-Profis in Ausbildung! Politische Bildung mit Kindern* des
Arbeitskreises deutscher Bildungsstitten e.V. (0.].), dass sich auch an Horte und
Grundschulen richtet, werden Kinder im Grundschulalter hingegen explizit als Ad-
ressat*innen politischer Bildung, jedoch tber kindgerechte Formate angesprochen.
Als mogliche Themen werden Klimaschutz, Migration oder soziale Ungleichheit ge-
nannt, die auch an ,,Alltagserfahrungen mit dem Politischen® (Arbeitskreis deut-
scher Bildungsstitten e. V. 0.].) ankniipfen. Durch die Bearbeitung der verschiede-
nen Themen sollen vor allem das demokratische Handeln und die Meinungsbildung
der Kinder geférdert werden. Auch das Projekt ,,Hands for Kids“ vom AJC Berlin
(vgl. Hands for Kids 2010), das vor allem Materialsammlungen und Anregungen fiir
Fachkrifte anbietet, zielt teils explizit auf Wissensvermittlung bei den Kindern, ins-
besondere iiber das Thema Kinderrechte. Diese stellen auch das zentrale Thema der
Kinderrechteschulen (vgl. Education Y o.]. a) dar.

Zwischenfazit

Wissensvermittlung ist insgesamt selten explizit das Ziel der recherchierten Pro-
jekte, stattdessen sollen stirker personale und soziale Kompetenzen sowie demo-
kratische Grundwerte angeeignet werden. Dies entspricht auch der Vorstellung des
in Kapitel 2 dargestellten Konzepts des Demokratielernens, dass eben deutlich mehr
als die Vermittlung von Inhalten umfasst.

Gerade die fir Demokratie bzw. demokratisches Miteinander und Handeln bedeut-
samen personalen und insbesondere sozialen Kompetenzen werden in den Einrich-
tungen nicht immer im Kontext von Demokratieférderung verortet und als solche
nicht reflektiert, sodass hier von Demokratieférderung im weiten Sinne auszugehen
ist. Dies fiihrte im Rahmen der Recherche fiir diese Expertise dazu, dass auch solche
Projekte und Programme gesammelt wurden, die insbesondere soziales Lernen be-
treffen.

Soziales Lernen flr Kinder

Soziales Lernen bzw. Komponenten dessen stellen zentrale Ziele vielfiltiger Pro-
jekte und Programme dar. Teilweise wurden Aspekte dessen bereits im Kontext der
vorherigen Beispiele skizziert. Die im Folgenden beschriebenen Projekte und Pro-
gramme lieBen durch ihre Beschreibungen und Zielformulierungen nicht/weniger
auf eine Demokratieférderung bezogene Ausrichtung schlieBen.

Ein wiederholt auftretendes Ziel ist die Férderung von Verantwortungsitbernahme
der Kinder fur die Gemeinschaft, beispielsweise im Kontext des Spielgeriteverleihs
im Hort ,,Anne Frank®“ Weillenfels (vgl. Arbeit und Leben Sachsen-Anhalt e.V.
2019) oder die Ubernahme der Pflege eines Teils des AuBenbereichs im Hort Saal-
burgstraie (vgl. Berfelde u.a. 2015). Verantwortungsibernahme und die Stirkung
des Miteinanders wird ebenso tiber Pat*innenprojekte initiiert, wie dem Buddypro-
gramm von Education Y (vgl. Education Y o.J. b).
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Stirker organisiert und mit Trainings oder Ausbildungen fiir die Kinder verbunden,
sind Streitschlichterprojekte, z.B. Hort Saalburgstral3e (vgl. Berfelde u.a. 2015) und
dhnliche Formate wie ,,Kinder 16sen Konflikte selbst (KLKS)*“ (Arbeitskreis Schul-
mediation Leipzig 0.].). Anliegen dieser Formate ist die Stirkung der Konfliktls-
sungsfihigkeiten der Kinder (und teils explizit auch der Fachkrifte). Hierbei liegt
ein Schwerpunkt auf der Wahrnehmung der eigenen Gefithle und des Gegeniibers
sowie des Erlernens von Strategien des angemessenen Umgangs mit diesen Gefith-
len. Letztlich geht es aber auch um Gewaltprivention und die Férderung eines fai-
ren und demokratischen Miteinanders. Verbunden mit diesen stirker sozialen Lern-
zielen sind jedoch auch personale Kompetenzen. Als Ziele werden nicht selten auch
das Steigern von Selbstwertgefiihlen oder Selbstwirksamkeit genannt.

Am Beispiel der Grundschule Kusel (0.].) ldsst sich abschlieBend auch auf die Fér-
derung einer Auseinandersetzung mit den Themen Vielfalt und Interkulturalitit ver-
weisen. Diese Schule will explizit die Willkommenskultur stirken und bietet hierfir
u.a. gemeinsame Ausflige (z.B. ins Theater) oder Auffihrungen der Kinder der
Sprachklasse im Elterncafé an: ,,Um sich gegenseitig besser kennen zu lernen — aber
auch, um ,typisch deutsche‘ Brauche und das Leben in Deutschland vorzustellen —
trafen sich im Herbst 2015 einige Familien der Schule zu gemeinsamen Ausfligen®

(ebd.).

Zwischenfazit

Die hier dargestellten Beispiele ermd&glichen fiir Demokratieférderung bzw. Demo-
kratiebildung von Kindern zentrale Erfahrungs- und Lernrdume, allerdings ist De-
mokratiebildung nicht das formulierte Kernziel der Aktivititen, was auf die in Ka-
pitel 2 dargestellte Uberlappung der fiir beide Bereiche (Soziales Lernen und De-
mokratieférderung) relevanten Kompetenzen/Fihigkeiten hinweist. Gerade diese
Uberlappungen lassen sich in den Horten und Ganztagsgrundschulen als Potenzial
sehen, da dieses gelebte soziale und interkulturelle Miteinander pddagogisch auch
mit Fragen nach Rechten und (gemeinsamer) Entscheidungsfindung verkniipft und
reflektiert werden kann und so die eigenen demokratischen ,,Selbstverstindlichkei-
ten® reflexiv zum Thema gemacht werden kénnen.

Wissensvermittlung und Materialien fiir Fachkrafte

Fortbildungen und Workshops fiir Fachkrifte (teils auch in Kombination mit Bera-
tungsangeboten), welche der Vermittlung von Kenntnissen tber politische, gesell-
schaftliche und sozial-relevante Themen sowie von Anregungen zur kindgerechten
Gestaltung dienen, kénnen als Basis der Implementierung und Férderung von De-
mokratie-Lern-Prozessen bei Kindern erachtet werden, ohne dass sie direkt als De-
mokratieférderung eingestuft werden. Inhalte und Ansitze, die in solchen Settings
vermittelt wurden, waren beispielsweise (1) Anti-Bias in der Kita und dem Hort
Heinersdorf ,,Die pfiffigen Kobolde® (vgl. RAA Brandenburg 2009); (2) Interkul-
turelles Lernen, Mehrsprachigkeit und (Geschlechter-)Vielfalt in der Grundschule
Kretzschau (vgl. Arbeit und Leben Sachsen-Anhalt e.V. 2019), den Projekten ,,Zu-
sammenwachsen. Interkulturelle Verstindigung in Kita und Hort* (Arbeit und Le-
ben Sachsen-Anhalt e.V. 0.].) und ,,BraBiM 2 — Brandenburger Bildungspartner-
schaften in der Migrationsgesellschaft“ (RAA Brandenburg o.]. ¢); (3) Werteerzie-
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hung/bildung in der Grundschule Kretzschau (vgl. Arbeit und Leben Sachsen-An-
halt e.V. 2019); (4) Kinderrechte, z.B. ,,Couragierte Kinder” der Aktion Zivilcourage
e.V. 0J.) sowie (5) Konfliktarbeit und Gewaltprivention in z.B. den Projekten
»Kinder 16sen Konflikte selbst* (Arbeitskreis Schulmediation Leipzig o.J.) und ,,Ge-
waltprivention und Demokratielernen® (Hessisches Kultusministerium 2019). Ne-
ben Fortbildungen und Workshops konnten auch verschiedene Materialsammlun-
gen fir Fachkrifte recherchiert werden, die bei der Verwendung und Bearbeitung
mit Kindern Demokratiebildung ermé&glichen wirden. Dazu zihlt beispielsweise der
Medienkoffer ,,Geschlechtervielfalt in Einrichtungen der frithkindlichen Bildung, in
Grundschulen und Horten® vom Kompetenzzentrum geschlechtergerechte Kinder-
und Jugendhilfe Sachsen-Anhalt e.V. (vgl. IJAB — Fachstelle fiir Internationale Ju-
gendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e.V. o.].).

Teilweise fanden auBlerdem Fortbildungen im Kontext von ,,Demokratie und Viel-
falt in Kita und Hort erfahren® fiir Fachkrifte statt, die inhaltlich keinen direkten
Bezug zu Demokratieférderung aufwiesen, beispielsweise zu Visualisierung (z.B.
Hort Raunen), die aber das Ziel verfolgten, Inhalte kindgerechter darstellen zu kén-
nen, oder zu Gesprichsfithrung und Elternarbeit (der ,,Hort 2° in Firstenwalde)

(vgl. RAA Brandenburg 2009).

Ohne hier schon eine abschlieBende Bilanz zu zichen, kann festgehalten werden,
dass der explorative Zugang zu Konzeptionen und Praxisprojekten durchaus eine
Vielfalt an Ansitzen und Beispielen von Demokratieférderung in Horten und Ganz-
tagsgrundschulen erbracht hat, auch wenn diese lingst nicht immer explizit als De-
mokratieférderung deklariert sind. Die Zusammenstellung mag dabei eine gewisse
,Positivauslese sein, weil bei der Recherche gezielt nach entsprechenden Ansitzen
gesucht oder gefragt worden ist. Dennoch erscheinen die Beispiele, auch wenn sie
vielleicht Vorbildcharakter haben kénnen, nicht automatisch als die wenigen
Leuchttirme, ist doch gerade mit Blick auf ein weiteres Verstindnis von Demokra-
tieférderung — auch angesichts der Bildungspline der Linder und der entstehenden
Qualitdtsrahmen fir Ganztagsschulen — nicht davon auszugehen, dass die Grund-
orientierungen und auch die pidagogischen Alltagspraktiken in Horten und Ganz-
tagsschulen an anderen Orten grundlegend anders sind. So kénnten die angelegten
Differenzierungen vielleicht dazu dienen, die jeweilige Praxis vor diesem Hinter-
grund zu betrachten und eine existierende soziale Praxis und ,,Soziale Pidagogik®
eben auch als grundlegende Demokratieférderung zu begreifen und zu gestalten.
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6 Fazit

Die vorgelegte Expertise stellt den Versuch dar, die vorliegende Fachliteratur zu
Demokratief6rderung im Grundschulalter, insbesondere im Kontext von Horten
und Ganztagsgrundschulen, zu systematisieren und mit exemplarischen Feldzugin-
gen Beispiele fiir diese zu analysieren. Strukturell wurde davon ausgegangen, dass
die Institutionen Hort und Ganztagsgrundschule systematische, organisatorische
und strukturelle Unterschiede aufweisen (z.B. im Sinne von Zustindigkeiten/Res-
sortierung oder rdumlichen Voraussetzungen). Gleichzeitig sind Horte in einigen
Bundeslindern aber das konstitutive Moment der ,,Ganztagsgrundschulen® bzw.
ganztigigen Grundschulen, womit die Abgrenzung zwischen Hort und Ganztags-
schule flieBender wird. Soweit im Bericht eine Trennung bzw. Zuordnung vorge-
nommen wird, folgt diese der Begriffsverwendung der zitierten Autor*innen bzw.
der Selbstbeschreibungen der Einrichtungen.

Dabet ist — wie im 16. Kinder und Jugendbericht — zu konstatieren, dass Demokra-
tieforderung oder auch politische Bildung keine zentralen Themen von Hort und
Ganztagschule sind bzw. diese bei der Frage nach Demokratieférderung bislang
auch nur wenig systematisch ,,mitgedacht” sind. Auch die wissenschaftliche Be-
schiftigung mit sowie das wissenschaftliche Wissen zu den Themen Demokratiebil-
dung/politische Bildung in Horten und Ganztagsgrundschulen sind noch sehr be-
grenzt, sowohl mit Blick auf die Altersstufe der Primarschiiller*innen als auch auf
die Angebote und Aktivititen in den angesprochenen Institutionen. Schon daher
wurde mit der Sammlung und Untersuchung exemplarischer Konzepte und Projekte
im finften Kapitel auch ein exploratives Herangehen in der Expertise gewihlt.

In den Befunden aus der wissenschaftlichen Literatur zeigt sich bei der Suche nach
Einflussfaktoren auf die politische Bildung und Sozialisation von Kindern und Ju-
gendlichen durchaus ein Einfluss der (Sekundar-)Schulen, allerdings wird gerade fiir
Kinder im Grundschulalter auch die Bedeutung der Familie und damit verkniipften
Herkunftsbedingungen betont. Die wissenschaftliche Empirie beschreibt fur diese
Altersstufe — sowohl national als auch international —, dass fiir pddagogische Akti-
vitdten und Angebote von Institutionen (Schulen, Horte) praktische Erfahrung und
gelebte Demokratie eine héhere Bedeutung und einen stirkeren Einfluss auf politi-
sches Denken und Handeln besitzen als politische Wissensvermittlung. Dabei sind
in der betrachteten Altersstufe Theoriebildung und empirische Studien zur institu-
tionellen Férderung politischer Bildung international und national sehr auf die
(Grund-)Schule und nicht den Hort sowie eher auf weiterfihrende als auf Grund-
schulen ausgerichtet. Insgesamt ist daher zu konstatieren, dass im anglo-amerikani-
schen Raum Schulen offener fiir ,,gelebte Demokratie, Beteiligung und Projekte in
der Kommune als in Deutschland sind. Vergleichbares findet sich — so eine erste
These der Autor*innen — in Deutschland eher in Horten als in Ganztagsschulen in
alleiniger Schulverantwortung.

Ausgehend davon, dass Demokratieférderung tber eine Vielzahl von Praktiken
stattfinden kann, deren Elemente nicht immer als Demokratieférderung ausgeflaggt
sind, unterscheidet die Expertise fiir die Betrachtung der Praxis in Deutschland zwi-
schen einem engen und weiten Verstindnis von Demokratieférderung.
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So ist der Begriff ,,Demokratieférderung® nicht die Regel in Konzeptionen und
Projekten, auch wenn der Bezug zum demokratischen Miteinander und zur Demo-
kratie konzeptionell (besonders bei den Horten) immer wieder auftaucht. Elemente
der Demokratieférderung in einem weiteren Sinne — insbesondere im Kontext so-
zialen Lernens, welche die piddagogische Gestaltung des Miteinanders, Konfliktlo-
sestrategien oder Mentoringformen einschlielen, sind als konzeptionelles Ziel der
Horte und zum Teil auch der Ganztagsschule stark verbreitet und entsprechend
auch in Konzeptionen niedergelegt (allerdings sind die Konzeptionen der Ganztags-
grundschulen zumeist auf das gesamte Schulleben bezogen, eine inhaltliche Tren-
nung von Unterricht und aullerunterrichtlichen Aktivitdten ist oft kaum mdglich,
womit Konzeptionen von Hort und Ganztagsgrundschulen auch nur bedingt ver-
gleichbar sind). Inhaltlich findet sich in den Konzeptionen vor allem die Betonung
von Selbstbestimmung und Mitbestimmung als Ansatz und Ziel der pidagogischen
Praxis. Dabei erscheint — bei einem nicht-reprisentativen Sample — bei den Horten
bzw. bei Horten im Kontext der Ganztagschule die konzeptionelle Verankerung
von entsprechenden Mitbestimmungsformen als auch der Bezug zu den genannten
Formen der Streitschlichtung und anderen Formen sozialen Lernens hiufiger ver-
treten als in Ganztagsgrundschulen. Auch das Selbstverstindnis als Ort entspre-
chender ,,sozialer” Pidagogik findet sich vor allem bei Horten. Generalisierend ldsst
sich die These formulieren, dass Demokratieférderung méglicherweise ein Begriff
ist, der in dem Feld derzeit eher selten Verwendung findet, obwohl viele alltdgliche
Praktiken anschlussfihig sind.

Weiterhin interpretieren die Autor*innen die Darstellungen in den Konzeptionen
und einigen Projekten auch so, dass die eigene piadagogische Praxis oft nicht als
Demokratieférderung verstanden bzw. reflektiert wird und Elemente wie soziales
Miteinander und Partizipation zum Teil cher als Aspekt von persénlicher Entwick-
lung und gutem ,,Einrichtungsklima® initiiert und verstanden werden. Dem ent-
spricht, dass sich inhaltlich zumeist ein Fokus auf kindgerechte Erfahrungs- und
Lernriume findet, die auch im weiteren Bereich sozialen Lernens und Personlich-
keitsentwicklung eingeordnet werden. An der Schnittstelle zur Demokratieférde-
rung ist dann vor allem Partizipation ein wesentlicher Handlungsbereich.

Bei der Bilanz der Projekte im Bereich Demokratief6rderung muss grundsitzlich
unterschieden werden zwischen Angeboten/Pidagogik mit Kindern und Jugendli-
chen und Angeboten/Projekten mit padagogisch Handelnden, ohne aus den Ange-
botsdarstellungen hier vergleichende Bewertungen vornehmen zu kénnen. Die im
Rahmen der Expertise niher betrachteten Projekte sind naturgemil3 eher von be-
grenzter Dauer, teilweise laufen diese in ,,Eigenregie® oder in Kooperation mit Part-
ner*innen — insgesamt liegt aber noch kein wissenschaftliches Wissen vor, inwieweit
diese dann den Alltag der Institutionen verindern und lingerfristige Effekte haben.
Es findet sich insgesamt ein breites Spektrum an Projekten, die durchaus das Po-
tenzial einer ,,Leuchtturmfunktion® besitzen, bislang ist die lokale Dokumentation
allerdings noch eher beschrinkt und zufillig, zudem fehlt es an einer Sammlung von
,best practice“-Modellen, die zur Nachahmung anregen kénnten (ohne hier die
Frage beantworten zu kénnen, welche Voraussetzung fiir eine solche Nachahmung
erfullt werden miissten).
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Herausforderungen fiir die politische und piddagogische Gestaltung sehen die Au-
tor*innen in den politischen, padagogischen und wissenschaftlichen (Selbst-) Verge-
wisserungen:

Projekte sind schon in ihrer Logik nicht auf kontinuierliche und tbergrei-
fende Arbeit ausgelegt, daher ist zu reflektieren, welche nachhaltige Bedeu-
tung sie vor Ort und in der Breite haben kénnen. Zudem stellt sich tber
zeitnahe Projektevaluation die Frage mittel- und langfristiger Effekte fir die
Einrichtungen und die beteiligten Personen.

In den Konzeptionen finden sich durchaus institutionelle Beteiligungsfor-
men in Horten und Ganztagsgrundschulen — aber auch tber die Verbrei-
tung, Funktionsweise und Bedeutung dieser institutionellen Formen (z.B
Hortrite) liegt praktisch kein Wissen vor.

Projekte oder Konzeptionen, die sich auf die Offnung von Ganztagsgrund-
schulen oder Horten in die Kommunen beziehen, wurden — bei aller Rhe-
torik, die es um Offnung von Schulen gibt — kaum gefunden. Gerade weil
die internationalen Studien die Bedeutung der Integration in die Kommune
tur politisches Bewusstsein und Engagement auch im Grundschulalter stark
betonen, besteht hier méglicherweise ein noch zu wenig genutzter Ansatz-
punkt der Demokratieférderung.

Limitierungen in der Demokratieférderung finden sich in der institutionel-
len Verfasstheit. So bleibt in Modellen von Hort und Ganztagsschule, die
cher schulerginzend funktionieren und die Betreuung stark flexibel nach
den Wiinschen der Eltern gestalten, méglicherweise wenig gemeinsam ge-
staltbare Zeit fir eine gezielte Pidagogik, gerade wenn Kinder entspre-
chende Horte oder die offene Ganztagsgrundschule nur an wenigen Tagen
in der Woche besuchen. Hier stellt sich dann die Frage, wie konstant und
kontinuierlich kann in Gruppen pidagogisch gearbeitet werden bzw. anders
gefragt: Wie verbindlich und kontinuierlich miissen Gruppen sein, damit sie
so etwas wie eine ,,embriotic society* entwickeln?

Unklar ist auch, inwieweit entsprechende pidagogische Prozesse aus eige-
nen institutionellen Ressourcen erbracht werden kénnen oder doch vor al-
lem durch tGbergreifende Projektférderung funktioniert? Gerade weil sich
die Autor*innen der Expertise hierliber kein Urteil erlauben kénnen, stellt
sich die Frage nach der Bedeutung von Partner*innen sowie von personel-
len, inhaltlichen und finanziellen Ressourcen fiir den Erfolg von Projekten
und konzeptioneller Arbeit.

Hilfreich erschiene aus Sicht der Autor*innen die Sammlung und Verflg-
barmachung von Ubersichten von (niedrigschwelligen) guten Praxisbeispie-
len und -projekten. Daran schlief3t sich auch die Frage entsprechender Do-
kumentation solcher Arbeit und die Rolle der Fachberatungen an.

Dies wiederum kénnte auch die Verbindung zur weiteren Qualifikation des
Personals sein. Hier konnte ein Ansatzpunkt in der Férderung eines aktive-
ren Bewusstseins der pidagogischen Fachkrifte fiir das Thema und gerade
fur das Verhiltnis des sozialen Lernens zur Demokratieférderung sein.

SchlieBlich: Wenn heute gerade der vorschulische Kindertagesbereich stirker als
Bildungsort gedacht und Demokratieférderung auch in den Kindergirten stirker
platziert wird, wie im 16. Kinder- und Jugendbericht entfaltet, dann ist es im Sinne
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eines kontinuierlichen Bildungsprozesses wichtig, diesen auch mit Beginn des Schul-
alters fortzufiihren. Auch wenn damit die Schule und der Unterricht nicht aus der
Verantwortung genommen werden sollen, so sind es doch gerade die weniger auf
Selektion und Wissenserwerb, sondern gemeinsames Leben und ein breites Bil-
dungsverstindnis zielenden pidagogischen Angebote in Horten und Angebote au-
Berhalb des Unterrichts, die ein besonderes Potenzial besitzen.
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