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Abstract

Kinderpartizipation: Ein wichtiger Begriff flir Professionelle der Sozialen Arbeit, von dem Per-
sonen unterschiedliche Vorstellungen haben. Entsprechend verschiedenartig werden partizi-
pative Prozesse mit Kindern gestaltet. Diese reichen von Veranstaltungen, bei denen sich
die Kinder auch mal dussern durfen — dabei von Erwachsenen aber mehr fur niedlich befun-
den und belachelt werden bis hin zu ernstzunehmenden Beteiligungen aufgrund einer ent-

sprechenden Grundhaltung der Initiantinnen und Initianten.

Eine ernsthafte Beteiligung von Kindern entpuppt sich jedoch nicht bloss aufgrund deren
Entwicklungsstande des Oftern als dusserst anspruchsvoll, sondern sorgt im Weiteren fiir
eine Verrlickung der Machtverhaltnisse. Dadurch wiederum sehen sich die Erwachsenen mit
einer Einschrankung ihrer Entscheidungsbefugnis konfrontiert, welche nicht alle zuzulassen

bereit sind.

Vorliegende Arbeit beleuchtet die Thematik der Kinderpartizipation aus Sicht der Sozialarbeit
und der Soziokulturellen Animation. Beide Professionen verpflichten sich der Férderung der
Demokratie und des Schaffens eines gesellschaftlichen Ausgleichs und werden daher
zwangslaufig immer wieder mit besagter Thematik konfrontiert (werden).

Die Arbeit geht in erster Linie der Frage nach, wo Kinderpartizipation in der Sozialen Arbeit
bereits umgesetzt wird und welche Mdglichkeiten und Risiken sich bei der Umsetzung erge-
ben. Weiter interessiert, was die Beteiligung von Kindern in deren Personlichkeitsentwicklung
bewirkt. Da die Arbeit mdglichst praxisnah gestaltet werden soll, endet sie mit einer Samm-
lung von spielerischen Methoden, welche in partizipativen Prozessen mit Kindern umgesetzt

werden konnen.

Stefanie Marinello & Christof Ochsner
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Vorwort

Der Begriff der Partizipation ist in der Sozialen Arbeit, insbesondere in der Soziokulturellen
Animation, allgegenwartig - entsprechend sollen Projekte partizipativ ausgelegt und gestaltet
werden. Was aber, wenn es sich bei den partizipierenden Adressatinnen und Adressaten
nicht um, nach Schweizerischem Recht, miindige Menschen handelt? Was, wenn es sich bei
den Adressatinnen und Adressaten um Kinder handelt, welchen aufgrund ihres Entwick-

lungsstandes eigentlich die Fahigkeit zur Mitsprache abgesprochen wird?

Fur Professionelle der Sozialen Arbeit, welche tagtaglich mit Kindern und deren Bedirfnis-
sen und Interessen zu tun haben, sich oftmals anwaltschaftlich fur diese einsetzen, stellt sich
immer wieder die Frage, wie sich Kinder optimal in Veranderungsprozesse, welche die Le-
benswelt der Kinder direkt betreffen, einbeziehen lassen. Bei der Ausarbeitung von Projek-
ten, bei der Gestaltung von o6ffentlichen Raumen, bei der Anhérung auf Sozialamtern, ob in
der Sozialarbeit oder in der Soziokulturellen Animation: oftmals fehlt es den Professionellen
an praktischen konkreten Werkzeugen, kurz: praxisnahe Methoden, die die Bedrfnisse und
wirklichen Winsche der Kinder zu Tage fordern. Darin liegt die Motivation von der Autoren-
schaft, Stefanie Marinello und Christof Ochsner, sich mit der Thematik der Kinderpartizipati-

on auseinanderzusetzen: beide sind momentan in der Kinderanimation tatig.

In vorliegender Arbeit soll versucht werden den Fragen nachzugehen, ob und warum Kinder
in partizipative Prozesse einbezogen werden sollen, weiter natirlich, wie dies konkret zu
bewerkstelligen ist. Eine wissenschaftlich legitimierte Sammlung von mdéglichst konkreten,
spielerischen Methoden und Werkzeugen im vierten Kapitel soll fur den Alltag der Professio-

nellen der Sozialen Arbeit eine Hilfestellung bieten.
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1 Einleitung

Im folgenden ersten Kapitel wird an die Thematik der Kinderpartizipation herangefiihrt und
einen ersten Uberblick verschafft. Dabei wird die Ausgangslage beschrieben und daraus
resultierend die Fragestellungen und der Aufbau der Arbeit erldutert. Schliesslich wird der
Bezug zur Profession getatigt, in welchem zugleich die Motivation der Autorenschaft hinsicht-
lich des gewahlten Themas ersichtlich wird. Die Einleitung endet mit der Erlauterung des
Ziels der Arbeit.

Um die Begriffsverstandlichkeit zu garantieren, wird an dieser Stelle kurz auf zwei relevante

Aspekte eingegangen und werden sie fir diese Arbeit ndher definiert.

Soziale Arbeit — Sozialarbeit und Soziokulturelle Animation

Die Forschung der Sozialen Arbeit differenziert, nach Gregor Husi und Simone Villiger
(2012), die Sozialarbeit, Sozialpadagogik und Soziokulturelle Animation (S. 12). Fur diese
Arbeit werden unter Soziale Arbeit die Professionen Sozialarbeit und Soziokulturelle Anima-
tion verstanden, da die Autorenschaft Studierende dieser zwei Professionen sind. Gewisse
Aspekte dieser Arbeit sind auch auf Professionen der Sozialpadagogik Ubertragbar, jedoch

sind diese hierbei nicht das Zielpublikum.

Wabhl der Altersgruppe — Kinder im Alter von sechs bis zwdlf Jahren

Das Ubereinkommen (iber die Rechte des Kindes, genannt die Kinderrechtskonvention
(KRK), definiert Kinder als Menschen, die das 18. Lebensjahr noch nicht vollendet haben
(Art. 1 KRK). Der Einbezug von Kindern kann und soll, nach Christina Weber Khan (2011), in
jeder Altersstufe praktiziert werden. Dieser soll jedoch entwicklungsgerecht vonstattengehen.
(S. 8) Vorliegende Arbeit beschrankt sich auf das Kindesalter von sechs bis zwdlf Jahren. In
dieser Phase der Kindheit reift gemass Lotte Schenk-Danzinger (2006) das Wirklichkeitsbe-
wusstsein der Kinder. Sie beginnen logisch und kritisch zu denken und auch enge Bezugs-
personen zu hinterfragen. Dies erweitert den Horizont der Kinder und sie erweitern dabei ihre
kognitiven, sozialen und emotionalen Kompetenzen. (S. 200) Richard Schréder (1995)
schreibt, dass Kinder spatestens ab dem Grundschulalter ernstzunehmende Partner sind
und ihnen im Grunde vielmehr zugetraut werden kdnne, als von Erwachsenen meist ange-
nommen wird (S. 20-21).

Stefanie Marinello & Christof Ochsner 8



1.1 Ausgangslage

Dass Kinderpartizipation heute ein Thema ist, hat, wie Thomas Jaun (2001) schreibt, mit der
Veranderung des Lebensalltages zu tun, in dem Kinder eine ganz andere Rolle haben als
noch vor einigen Jahren (S. 27). So hat der gesellschaftliche Wandel nach Heinz Moser
(2010) grosse Auswirkungen auf die Lebenswelten von Kindern. Nicht nur die
Familienstrukturen haben sich geandert, sondern auch die Moglichkeiten zur individuellen
Entfaltung der Kinder sind begrenzt worden. Die Strasse als natirliche Lebenswelt, wo friher
unverbindliches Spielen méglich war, fallt immer mehr dem motorisierten Verkehr zum Opfer.
Der Schulweg, auf dem einst Schlendern und Trédeln mdglich war, geht immer mehr verlo-
ren. Es findet eine sogenannte Verinselung der Kinder statt, wobei diese von der Wohn- zur
Schul- und schliesslich zur Freizeitinsel gebracht werden. Dabei stehen sie unter der standi-
gen Aufsicht von Erwachsenen und haben immer weniger Mdglichkeiten Kontrolllécher zu
finden, wo sie von Erwachsenen unbeobachtet sind. Gleichzeitig haben sie iber die neuen
Medien Zugang zu allen Problemen der Welt. Und immer mehr folgen sie, wie Erwachsene
auch, einem vollig strukturierten Tagesablauf und muissen verbindliche Termine einhalten.
So werden die Kinder immer mehr zu kleinen Erwachsenen, was ihnen schon frih ein
eigenstandigeres, selbstverantwortlicheres Handeln abverlangt. (S. 67-69)

Nach Jaun (2001) sind Kinder und Jugendliche in einigen Lebensbereichen zu trendigen
Vorbildern geworden und schlipfen heute in Rollen, welche friher Erwachsenen vorbehalten
waren. Sie sind immer friher Expertinnen und Experten, so beispielsweise flir Konsumguiter,
Elektronik, Musik oder Kleidung. (S. 10) Wie der Kinder- und Jugendforscher Dieter Baacke
(1995) schreibt, hat sich die Erziehung, verstanden als Leiten und Fuhren der Kinder durch
Erwachsene, in nicht unwesentlichen Bereichen des Lebensalltag umgedreht. So sind es in
gewissen Themen die Kinder und Jugendlichen, welche Erwachsene fuhren oder zumindest
beeinflussen. (zit. in Jaun, 2001, S. 38)

Wenn Kinder, trotz Unmundigkeit, in der Gesellschaft auch als Expertinnen und Experten
wahrgenommen werden, stellt sich die Frage, ob sie nicht auch in (relevanten) Entscheidun-
gen miteinbezogen werden sollen. Franz Schultheis, Pasqualina Perrig-Chiello und Stephan
Egger (2008) interpretieren die Ergebnisse des Nationalen Forschungsprogramms ,Kindheit,
Jugend und Generationenbeziehungen im gesellschaftlichen Wandel“ aus der Optik der Kin-
derpartizipation. So erhalten Kinder in den Familien zwar oft die Chance zur Partizipation, ihr
Recht auf Mitwirkung in Schule und Gesellschaft ist hingegen schwach verankert. Kinder
bringen beispielsweise fur die Gestaltung und Nutzung 6ffentlicher Rdume viel Expertenwis-
sen mit. Doch mehrheitlich werden genau diese Raume aus der Perspektive von Erwachse-
nen konstruiert. (S. 173) Die konstruktive Auseinandersetzung der Erwachsenen mit dem

Willen der Kinder geht oftmals nur so weit, dass die Erwachsenen den Kindern keine ernst-
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zunehmenden Zugestandnisse machen mussen. Im 6ffentlichen Raum beispielsweise wer-
den Kinder oft als stérend empfunden, wobei die Bedurfnisse der Kinder nach Bewegung
und Spiel und die Ruhe-und-Ordnung-Bedirfnisse der Erwachsenen aufeinanderprallen.
Meistens sind es schliesslich die Kinder, welche vor der Ubermacht der Beddirfnisse der Er-

wachsenen kapitulieren miussen. (Jaun, 2001, S. 49-51)

Die Frage stellt sich nun, welche Rolle die Soziale Arbeit bei der Thematik der Kinderpartizi-
pation einnimmt. In der Sozialen Arbeit hat sich, durch die verschiedenen gesellschaftlichen
Bewegungen, nach Bringfriede Scheu und Otger Autrata (2013), einiges im Bezug zur Kin-
derpartizipation gewandelt (S. 116). Auch die gesetzlichen Verankerungen von Kinderrech-
ten zeigen eine Anderung des Denkens von Erwachsenen gegeniiber Kindern auf (Jaun,
2001, S. 86-87). Aus der Sichtweise der Sozialen Arbeit fordert Hans Thiersch (1995), die
grundsatzliche Wahl- und Entscheidungsméglichkeit der Kinder (zit. in Scheu & Autrata,
2013, S. 79). Bezlglich der professionellen Arbeit mit Kindern schreiben Schultheis et. al.
(2008), dass nicht Gesprache uber, sondern mit Kindern stattfinden sollen. Erwachsene sol-
len auf das Mitwirkungsrecht von Kindern aufmerksam gemacht werden. (S. 173) Die The-
matik der Kinderpartizipation in der Sozialen Arbeit scheint sich durch den Wandel der Ge-

sellschaft stabilisiert zu haben und wird in dieser Arbeit zusatzlich vertieft.

Weiter stellt sich die Frage, ob es auch entwicklungspsychologische Griinde gibt, um Kinder
partizipieren zu lassen, beziehungsweise was Kindern beim Partizipieren zugemutet werden
kann. Ein erstrebenswertes Ziel vieler Eltern ist gemass Jaun (2001), die Kinder zu eigen-
standigen, starken Individuen zu erziehen, die einen eigenen Willen haben und diesen auch
angemessen durchzusetzen vermdgen. Die Auseinandersetzung mit dem Willen der Kinder
ist schliesslich eine erzieherische Aufgabe der erwachsenen Begleitpersonen. (S. 6-7) Be-
reits Kinder im Vorschulalter sind fahig, eigene Entscheidungen zu treffen. Dies zeigen die
Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie auf. Bei partizipativen Prozessen mit Kindern ist
es jedoch unabdingbar, die Entwicklungsstufe der Beteiligten zu bertcksichtigen. (Schroder,
1998, S. 42) Fur Professionelle der Sozialen Arbeit drangt sich die Frage auf, wie die Ansich-
ten der Kinder am besten abzuholen sind, um sie in Entscheidungsprozesse einzubeziehen.
Moglichkeiten um die Ansichten der Kinder spielerisch zu erheben, werden im Verlauf dieser

Arbeit dargelegt.
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1.2 Fragestellungen und Aufbau der Arbeit

Grundsatzlich orientiert sich die vorliegende Arbeit an drei Hauptfragestellungen, welche
aufgrund der Ausgangslage formuliert worden sind. Diese sollen mittels Literatur aus der
Sozialen Arbeit, sowie aus Bezugsdisziplinen wie der Soziologie, der Entwicklungspsycholo-

gie oder der Padagogik beantwortet werden.

Kapitel 2

In welchen Feldern der Sozialen Arbeit wird die Kinderpartizipation umgesetzt und
welche Chancen und Stolpersteine gibt es dabei?

Um die Thematik der Kinderpartizipation vertiefter aufzugreifen, muss erst der Begriff Partizi-
pation eingehender geklart und anhand eines Modells verdeutlicht werden. Schliesslich wird
die Legitimation der Kinderpartizipation aus gesetzlicher Sicht betrachtet, bevor der Stand
der Kinderpartizipation in der Praxis der Sozialen Arbeit erlautert wird. Dabei wird anhand
einiger Beispiele aufgezeigt in welchen Lebensbereichen und durch welche sozialen und
soziokulturellen Institutionen die Kinderpartizipation (bereits) angewandt wird. Ferner geht es
um die konkrete Umsetzung der Kinderpartizipation, welche die Thematik der Haltung der
Erwachsenen, sowie die Chancen und Stolpersteine der Kinderpartizipation miteinschliesst.
Zum Schluss werden im Fazit die flr die Bearbeitung des vierten Kapitels relevanten Aspek-

te zusammengefasst.

Kapitel 3

Warum ist Kinderpartizipation fiir die Entwicklung der Persénlichkeit wichtig?

Als erstes wird unter dieser Fragestellung die mdgliche Wechselwirkung zwischen Partizipa-
tion und der Personlichkeitsentwicklung thematisiert. Aus einer Auslegung Uber die Einflisse
von Partizipation auf die Persdnlichkeit werden zwei Bereiche der Persdnlichkeitsentwick-
lung, namlich die emotionalen Kompetenzen sowie Selbstwert und Selbstkonzept, gewahlt
und spater vertieft. Selbstkonzept und Selbstwert werden in einem Unterkapitel behandelt,
da sie nach Oswald Muller (2002) in enger Beziehung zueinander stehen (S. 92). Die Haupt-
fragestellung wird mittels den Unterfragestellungen, ob Partizipation die emotionalen Kompe-
tenzen fordert beziehungsweise ob Partizipation die Entwicklung des Selbstwertes und des

Selbstkonzeptes fordert, beantwortet.

Nach Jaun (2001) sind mangelnde Reife und mangelndes kognitives Verstandnis der Kinder
Hauptargumente Erwachsener, um Kinder nicht an Entscheidungsfindungen zu beteiligen. Er
fragt sich daher, ob es nicht kindgerechte Methoden geben muss, um den Kindern eine Mit-

sprache zu ermdglichen. (S. 96)
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Ein wichtiger Baustein der Partizipation ist ferner die Kommunikation. Praxiserfahrungen in
Christiana Klose und Torsten Niebling (2005) zeigen, dass die Sprache beziehungsweise die
Kommunikation vom Erstkontakt bis zum Abschluss der Beteiligung auf die Partizipierenden
abgestimmt werden muss (S. 149). Aus diesem Grund folgt ein kurzer Exkurs in den Berei-

chen der kognitiven und sprachlichen Entwicklung von Kindern der gewahlten Altersgruppe.

Den Abschluss dieses Kapitels bildet ein zweites Fazit, das die wichtigsten Erkenntnisse fir
die Erarbeitung der adaquaten Methoden fir die Kinderpartizipation in der Sozialen Arbeit

beinhaltet.

Kapitel 4

Wie kann die Soziale Arbeit die Kinderpartizipation mittels spielerischen Methoden
adaquat umsetzen?

In diesem Kapitel wird ein kleiner Katalog mit spielerischen Methoden erstellt, mit welchen in
partizipativen Prozessen mit Kindern gearbeitet werden kdnnen. Die Erkenntnisse der ersten
beiden Kapitel legitimieren die Methodensammlung - darin wiederum werden die Erkenntnis-
se der vorhergehenden Kapitel hinzugezogen und bertcksichtigt. Vorerst geht es einleitend
noch um die Frage, was unter dem Begriff ,Spielen“ genau zu verstehen ist. Da Partizipation
oftmals in soziokulturellen Projekten stattfindet, wird das Prozessmodell fUr integrale Projekte
von Alex Willener (2007) aufgegriffen. Anhand dieses Modells wird erarbeitet, in welchen
Projektschritten Kinderpartizipation Uberhaupt méglich ist. Der Methodenkatalog ist selbst-
verstandlich nicht als abschliessend zu betrachten und die Methoden sind bei deren Anwen-
dung jeweils den gegebenen Voraussetzungen, wie etwa dem Entwicklungsstand, der Sozia-

lisation oder der Gruppendynamik, anzupassen.

Kapitel 5

Im letzten Kapitel wird auf die Arbeit zurtickgeblickt, wobei die drei Fragestellungen zusam-
menfassend diskutiert werden. Schliesslich folgt eine kurze Abhandlung dartber, welche
Schlisse die Soziale Arbeit aus den Erkenntnissen dieser Arbeit ziehen kann. Die Arbeit

endet mit einem Ausblick in eine mdgliche Zukunft der Kinderpartizipation.

1.3 Berufsrelevanz und Motivation

Aus ihrem beruflichen Alltag weiss die Autorenschaft, dass Professionelle der Sozialen Ar-
beit mit Menschen jeglicher Couleur zu tun haben und demnach auch standig mit Kindern in

Kontakt kommen, sei dies im Quartier-, Kinder- und Jugendtreff, auf dem Sozialamt oder der
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Familienberatung. In der momentanen Tatigkeit der Autorenschaft in der Kinderanimation
gehoren Kinder gar zur primaren Zielgruppe.

Kinder werden gemass der Praambel der KRK als besonders hilfsbedurftige Mitglieder unse-
rer Gesellschaft angesehen, welche einen besonderen Schutz bendtigen (S.2). Als
schwachste Glieder der Gesellschaft sind sie daher sozialen Problemen besonders haufig
ausgesetzt, woraus die Autorenschaft schliesst, dass Kinderanliegen per se ein wichtiger
Aspekt der Sozialen Arbeit sein mussen.

Ein Ziel der Sozialen Arbeit ist es, gemass dem Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz, ,Men-
schen zu begleiten, zu betreuen oder zu schiitzen und in ihrer Entwicklung zu férdern® (Ave-
nirSocial, 2010, S. 6). Professionelle der Sozialen Arbeit handeln nach den Grundsatzen der
Gleichbehandlung, Selbstbestimmung, Partizipation, Integration und Erméachtigung (ib., S. 8-
9). Silvia Staub-Bernasconi (1991) bezeichnet die ,Losung von Problemen und Konflikten
durch Diskurs, Mitbestimmung und Mitbeteiligung als zentrale Aufgabe Sozialer Arbeit* (zit.
in Maria Littringhaus, 2000, S. 19). Dartber hinaus sind Ziel und Verpflichtung der Sozialen
Arbeit, sich insbesondere fiir jene Menschen und Gruppen einzusetzen, deren Teilhabe an
gesellschaftlichen Ressourcen ungentgend sind (AvenirSocial, 2010, S. 4). Daraus folgert
die Autorenschaft, dass es die Aufgabe der Sozialen Arbeit sein muss, die emanzipatorische
Haltung der Partizipation, also die Ermachtigung zu Beteiligung und Mitsprache zu betonen
und Kindern wo immer mdéglich und sinnvoll die Partizipation zu ermdglichen und diese ein-

zufordern.

Die Motivation der Autorenschaft sich mit der Thematik der Kinderpartizipation auseinander-
zusetzen, liegt, aufgrund der oben bereits erlauterten Tatsache, dass diese direkt mit Kin-
dern arbeitet, auf der Hand. Die Autorenschaft verspricht sich durch die vertiefte Auseinan-
dersetzung mit der Thematik neue Erkenntnisse fur den Berufsalltag gewinnen und von der

erarbeiteten Methodensammlung direkt profitieren zu kénnen.

1.4 Ziele und Adressatenschaft

Ziel dieser Arbeit ist primar eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Kinderpartizipation,
welche schliesslich weiteren interessierten Professionellen der Sozialen Arbeit zuganglich
gemacht werden soll. Weiter soll eine wissenschaftlich abgestitzte und praxisnahe Metho-
densammlung entwickelt werden, welche konkret fur die partizipative Arbeit mit Kindern ge-
nutzt werden kann. Es wirde den Rahmen der Arbeit bei Weitem sprengen, weitere fur die
Thematik relevante Aspekte, wie etwa die gesellschaftliche Differenzierung, also beispiels-
weise den Genderaspekt oder die Sozialisation der Kinder, vertiefter zu behandeln. Daher ist

es der Autorenschaft wichtig zu betonen, dass die angewandten Partizipationsmethoden
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immer situationsadaquat, den lokalen Gegebenheiten und der Entwicklung der Kinder ent-
sprechend, angewendet werden missen. Benno Hafeneger (2005) schreibt, dass solche
situationsbedingte Anpassungen beispielsweise abhangig von Alter, Geschlecht und dem

Milieu, in welchen sich die Kinder bewegen, sind (S. 33).

Die Arbeit richtet sich, da aus der Sicht der Sozialen Arbeit verfasst, primar an Professionelle
ebendieser. Da beim Erarbeiten der Methodensammlung jedoch keine Einschrankung der
Lebensbereiche der Kinder vorgenommen wird, ist es jedoch wahrscheinlich, dass auch an-
dere Disziplinen und Bezugspersonen von Kindern, in der Methodensammlung flr die Parti-

zipation mit Kindern flindig werden.
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2 Kinderpartizipation in der Sozialen Arbeit

Um die Thematik der Kinderpartizipation eingehender zu diskutieren, missen zuerst die the-
oretischen Grundlagen und Begriffe der Partizipation genauer umschrieben und definiert
werden. Anschliessend wird die Thematik aus rechtlicher Sicht betrachtet, schliesslich ist das
Recht auf die Mitgestaltung von Kindern verschiedentlich niedergeschrieben und rechtlich
verankert. Des Weiteren wird kurz auf die Situation der Kinderpartizipation in der Sozialen
Arbeit eingegangen, wobei der Stand der Soziokulturellen Animation und der Sozialarbeit
getrennt voneinander betrachtet werden. Schliesslich geht es um die Umsetzung der Kinder-
partizipation: dabei werden die Haltungen der Erwachsenen und deren Einfluss auf den Er-
folg, sowie weitere mogliche Chancen und Stolpersteine hinsichtlich der Kinderpartizipation
thematisiert. Zu guter Letzt wird ein erstes Fazit im Hinblick auf die methodische Umsetzung

der Kinderpartizipation gezogen.

2.1 Partizipation: Theoretische Grundlagen und Begriffe

2.1.1 Definition Partizipation

Wie Dietmar Sturzbecher und Christine Walz (2003) schreiben, kommt Partizipation heute in
verschiedensten Lebensbereichen zu tragen, etwa in der Politik, der Wirtschaft und der Bil-
dung. Jedoch wird der Begriff je nach Wissenschaftsdisziplin unterschiedlich genutzt. Um-
gangssprachlich bedeutet der Begriff Partizipation, dass Individuen wie auch Gruppen, Ein-
fluss auf Entscheidungen nehmen kénnen, welche sowohl das eigene Leben als auch das
Funktionieren einer grésseren Gemeinschaft betreffen. Der Begriff Partizipation hat seine
Wurzeln im Lateinischen und bedeutet wortlich Teilhabe. (S. 13-14) Laut Erwin Carigiet, Ueli
Mé&der und Jean-Michel Bonvin (2003) bedeutet Partizipation ,Teilnahme einer Person oder
Gruppe an Entscheidungsprozessen oder an Handlungsablaufen, die in Ubergeordneten
Strukturen oder Organisationen stattfinden® (zit. in Willener, 2007, S. 59). Nach dem Wissen-
schaftlichen Rat der Dudenredaktion (2007) bedeutet partizipieren ,von etwas, was ein ande-

rer hat, etwas abbekommen; teilhaben® (S. 1007).

Der Begriff Partizipation steht nach Luttringhaus (2000) in einem engen Zusammenhang mit
dem Begriff der Demokratie, da die Partizipation quasi das Fundament einer Demokratie
ausmacht. Dabei besteht das grundlegende Ziel die individuelle Meinungsbildung, sowie die
Teilnahme- und Mitentscheidungsmoglichkeiten nichtstaatlicher Personen in verschiedens-
ten gesellschaftlichen Bereichen, zu férdern. Ruckgekoppelt bedeutet Demokratisierung

auch, Partizipation zu ermdglichen und zu starken. (S. 24) Dieser Aussage kann geschluss-
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folgert entnommen werden: ohne Partizipation, keine Demokratie — ohne Demokratie, keine
Partizipation.

Auch Sturzbecher und Walz (2003) weisen darauf hin, dass der Partizipationsbegriff unter
dem Begriff politische Partizipation zumeist im Zusammenhang mit dem Demokratiebegriff
verwendet wird (S. 14). Zur Vervollstandigung muss an dieser Stelle kurz geklart werden,

was Demokratie genau ist, beziehungsweise wie sich diese definiert.

Demokratie nach dem Wissenschaftlichen Rat der Dudenredaktion (2007)
1. a) politisches Prinzip, nach dem das Volk durch freie Wahlen an der Machtaus-
Ubung teilhat;

b) Regierungssystem, in dem die vom Volk gewahlten Vertreter die Herrschaft

ausuben.
2. Staat mit demokratischer Verfassung, demokratisch regiertes Volkswesen.
3. Prinzip der freien und gleichberechtigten Willensbildung und Mitbestimmung in

gesellschaftlichen Gruppen. (S. 310)

Mit dem Begriff der Demokratie verbinden sich nach Sturzbecher und Walz (2003) zwei ver-
schiedene Konzepte. Einerseits die formal-reprasentative Auffassung der Demokratie als

Regierungsform, anderseits das Konzept der demokratischen Selbstentfaltung. (S. 14-15)

Formal-représentative Auffassung der Demokratie als Regierungsform:

Hierbei wird Demokratie als Regierungsform verstanden, deren Kern darin liegt, dass sich
alle Personen gleichwertig an einem Entscheidungsverfahren, zum Beispiel in Form von Ab-
stimmungen, beteiligen kdnnen. Weiter muss die Zuganglichkeit zu allen sachlich relevanten
Informationen fir alle Personen gewahrleistet sein. Das Recht auf Mitbestimmung be-
schrankt sich in diesem Sinn jedoch meist auf den politischen Sektor. Demokratisierung be-
deutet hierbei so viel wie Institutionalisierung der Teilhabe, was heisst, dass Partizipation
eine breite Beteiligung der Offentlichkeit an fiir sie relevanten Planungs- und Entscheidungs-
prozessen beinhaltet. (Sturzbecher & Walz, 2003, S. 14-15)

Das Konzept der demokratischen Selbstentfaltung:
Hierbei wird Demokratie als Lebensform verstanden, wobei der partnerschaftliche Umgang in
allen sozialen Situationen und der Einbezug aller Betroffenen in moglichst konsensuelle Ent-

scheidungen den Grundstein legen. Demokratie ist hierbei also nicht bloss eine Verfahrens-
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form im politischen Bereich, sondern es wird eine gesellschaftlich verwurzelte, demokrati-
sche Kultur angestrebt, in welcher Partizipation in allen Lebensbereichen zu tragen kommt.
(Sturzbecher & Walz, 2003, S. 14-15)

Wenn aus Sicht der Sozialen Arbeit von Partizipation gesprochen wird, so bezieht sich diese
aus Sicht der Autorenschaft klar auf das Verstandnis der demokratischen Selbstentfaltung.
Partizipation muss demnach Uberall dort stattfinden, wo eine Angleichung und unmittelbare
Mitbestimmung der Menschen angestrebt wird. Partizipation und Beteiligung sind synonym

zu verstehen.

2.1.2 Partizipation als Ziel oder als Mittel

Partizipation beziehungsweise partizipative Prozesse kénnen ferner das Ziel oder auch bloss
ein Mittel (zum Erreichen eines weiteren Zieles) sein. Nach Carigiet et. al. (2003) ist Partizi-
pation dann als Ziel zu verstehen, wenn ein ,Weg der Erweiterung der Demokratie“ verfolgt
wird (zit. in Annette Hug, 2007, S. 62). Nach Interpretation der Autorenschaft geht es hierbei
darum, einer bestimmten Zielgruppe den Zugang zu einem bestimmten Projekt zu ermégli-
chen und diese zur Teilnahme zu animieren. Als Beispiel sieht die Autorenschaft hierbei den
Versuch, Kinder (beispielsweise durch Kinderrate) in politische Prozesse einzubeziehen und

ihnen somit einen starkeren Einfluss auf das politische Geschehen zu erméglichen.

Ein Mittel ist Partizipation nach Hug (2007) hingegen, wenn eine Zielgruppe an einem parti-
zipativen Projekt mitwirkt, dabei jedoch nicht die Erweiterung der Teilhabe im Vordergrund
steht, sondern beispielsweise ein Bildungsziel verfolgt wird. Dabei ist die Partizipation bloss
eine Methode um das Ziel der Bildung zu erreichen. (S. 62) Um nochmals das Beispiel der
Autorenschaft mit den Kindern aufzugreifen, lage der Anspruch also nicht mehr in der Star-
kung der politischen Teilhabe der Kinder, sondern darin, den Kindern in besagtem Prozess
gewisse Fertigkeiten, zum Beispiel in Form des Aushandelns personlicher Interessen, zu

vermitteln.

Soziale Partizipation

Weiter bestinde auch noch der Aspekt der sozialen Partizipation, welcher von Dietmar
Sturzbecher und Markus Hess (2005) ausfihrlich erklart wird, wobei es flr das Individuum in
erster Linie darum geht, wie es sich in einer Gruppe positioniert und integriert. Es geht dabei
also um die Aushandlung individueller Interessen innerhalb einer Gruppe (S. 43 ff.). Auf die-

sen interessanten Aspekt wird hier jedoch nicht weiter eingegangen, da weniger die grup-
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pendynamischen Ablaufe, sondern viel mehr der Partizipationsprozess als solches interes-

siert.

Um dem demokratischen Gedanken der Partizipation Rechnung zu tragen und diesen nicht
zu einer von Erwachsenen gelenkten Farce verkommen zu lassen, muss Kinderpartizipation,
nach Ansicht der Autorenschaft in jedem Falle vorrangiges Ziel sein. Da die beteiligten Kin-
der dabei jedoch unweigerlich neues Wissen und neue Kompetenzen generieren, kann Par-

tizipation sowohl Ziel, wie auch Mittel, in sich vereinen.

2.1.3 Zugang zur Partizipation

Ein weiterer wichtiger Aspekt, welchem bei Uberlegungen zur Partizipation Rechnung getra-
gen werden muss, und aus Sicht der Autorenschaft losgelost von dieser Arbeit tief diskutiert
werden koénnte, ist nach Hug (2007) jener des sozialen Status der Menschen (S. 65). Hier
spielen nach Ansicht der Autorenschaft die von Pierre Bourdieu (1983) beschriebenen Kapi-
talformen, welche dem Menschen zur Verfigung stehen, eine grosse Rolle. Bourdieu unter-
scheidet drei Formen von Kapitalien: Das 6konomische Kapital ist das Kapital im herkémmli-
chen Sinne, also eine Anhaufung von Geld- und Sachwerten. Das soziale Kapital beinhaltet
die Beziehungen, auf welche eine Person bauen und zurtickgreifen kann. Und schliesslich
das kulturelle Kapital, welches nach Bourdieu vor allem Bildungskapital ist. Letztere Kapital-
form erachtet Bourdieu als die Wichtigste und gliedert sie weiter auf. So gibt es das inkorpo-
rierte kulturelle Kapital, wobei es hierbei um die Verinnerlichung von Wissen geht, welches
ein Mensch durch seine Sozialisation von Kindstagen an vermittelt bekommt. (zit. in Annette
Treibel, 2006, S. 229-240)

Wie Hug (2007) schreibt, beteiligen sich vor allem die Menschen an partizipativen Prozes-
sen, welche weniger mit der Befriedigung von Grundbedurfnissen ausgelastet sind. Dies
hangt unmittelbar mit dem verfugbaren 6konomischen Kapital der Menschen zusammen.
Daraus kann gefolgert werden, dass die Menschen, welche einen grossen Teil ihrer Zeit
aufwenden mussen um ihre Existenz zu sichern, eher von partizipativen Prozessen ausge-
schlossen sind, da ihnen schlicht die zeitlichen Ressourcen fehlen. Des Weiteren ist der Bil-
dungsgrad, also das kulturelle Kapital von Bedeutung, denn es hangt oftmals davon ab, ob
die Menschen gewisse Informationen Uber ein partizipatives Vorhaben uUberhaupt wahrneh-
men. (S. 65) Laut Luttringhaus (2000) mussen bei der Férderung von Partizipation daher die
Zugangsvoraussetzungen der Adressatinnen und Adressaten analysiert werden, um einen
Ausschluss gewisser Gruppen vom Partizipationsprozess zu vermeiden (S. 71-72). Hier
kann, nach Ansicht der Autorenschaft, auch das von Pierre Bourdieu (1983) definierte inkor-

porierte Kapital, also das Wissen und die Gepflogenheiten, welche man durch das Umfeld, in
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welchem man aufwachst, vermittelt bekommt (zit. in Treibel, 1994, S. 230-231), eine wichtige
Rolle spielen. Denn Personen, so folgert die Autorenschaft, welche Engagement und Beteili-
gung von Kindstagen an vermittelt bekommen, werden sich demnach auch als erwachsene
Person eher mit gesellschaftspolitischen Fragen beschaftigen und sich in Partizipationspro-
jekten engagieren. Schrdder (1996) untermauert diese Aussage, indem er schreibt, dass die
Wahrscheinlichkeit eines Engagements im Erwachsenenalter steigt, wenn man als Kind be-

reits ernst genommen wird und Engagement erlebt (S. 58).

Die Schwierigkeit bei partizipativen Prozessen liegt, nach Ansicht der Autorenschaft, also
primar darin, alle potentiellen Beteiligten zu erreichen. Es besteht im konkreten Bezug auf
die Kinderpartizipation die Gefahr, dass Kinder aus einem kapitalarmeren, sozialschwache-
ren Umfeld von partizipativen Prozessen ausgeschlossen bleiben. Fir die Professionellen
der Sozialen Arbeit heisst es, diesen Aspekt entsprechend zu berticksichtigen und auch be-

nachteiligten Kindern die Partizipation zu ermdglichen.

2.1.4 Partizipationsgrad

Nach Lattringhaus (2000) beginnt Partizipation, wie aus oben beschriebenen Kenntnissen
nachvollziehbar erscheint, nicht erst bei der Mitentscheidung, sondern bereits bei der Infor-
mation der Adressatinnen und Adressaten. Sie arbeitet mit einem praktischen Modell, wel-
ches den partizipativen Prozess in vier Stufen gliedert, wobei jede Stufe auf der vorherge-
henden aufbaut. (S. 39-43) Fir die prozesssteuernde Person ist es auf jeder Stufe relevant,
die richtigen Aspekte in Betracht zu ziehen und die richtigen Fragen zu stellen. Es geht pri-

mar um die Frage wer, wann, wie und wozu partizipiert (ib., S. 68).

Naturlich gibt es eine Vielzahl von Modellen, welche die jeweiligen Stufen nochmals untertei-
len, wie etwa das Neunstufenmodell von Roger Hart (1992) und Wolfgang Gernert (1993)
(zit. in Schroder 1995, S. 15). Die ersten drei Stufen des Neunstufenmodells ,Fremdbestim-
mung, Dekoration und Alibi-Teilnahme* sind nach Meinung von Schrdder (1995) jedoch nicht
als wirkliche Partizipation zu verstehen (S. 15-17). Aus Sicht der Autorenschaft reicht das
Vierstufenmodell von Luttringhaus aus, um dem Kern der Partizipation auf den Grund zu
gehen, da es einfach und allgemein logisch erscheint. Zum besseren Verstandnis bleibt zu
erwahnen, dass Luttringhaus (2000) bei der Erklarung des Modells von politischer Partizipa-
tion ausgeht und in den Adressatinnen und Adressaten die Burgerinnen und Burger, in den
prozesssteuernden Organen das politisch-administrative System, sieht. Daher wird das Mo-
dell auch aus der Sichtweise dieser beiden Akteuren erklart. (S. 39-43) Zweifellos kann das

Modell, nach Ansicht der Autorenschaft, aber auf Partizipationsprozesse aller Lebensberei-
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che Ubertragen werden. Aufgrund des gewahlten Modells liegt der Fokus nachfolgend bei
der Partizipation der Adressatinnen und Adressaten beziehungsweise im konkreten Falle der
mindigen Birgerinnen und Birgern. Die Autorenschaft stellt laufend, jedoch hauptsachlich

zum Schluss der Abhandlung, den Bezug zur Kinderpartizipation her.

Staatssystem Teilhabe Birgerinnen und Biirger Teilhabe

5. Eigenstandigkei

4. Delegation von

Entscheidungen 4. Selbstverantwortung

3. Partnerschaftliche Kooperation 3. Mitentscheidung
2. Austausch, Dialog, Erorterung 2. Mitwirkung
1. Information 1. Beobachtung und Information

Nichtbeteiligung

Manipulation Desinteresse

Abbildung 1 Stufenmodell der Partizipation (nach Littringhaus, 2000, S. 44)

Ausgangspunkt
Ausgangspunkt des Modells nach Lattringhaus (2000) ist die Nichtbeteiligung, also der Punkt
bei dem das politisch-administrative System die Blrgerinnen und Bulrger zu spat oder gar

nicht informiert. Letztere missen dabei vorgefertigte Entscheidungen akzeptieren. (S. 39)

1. Die Stufe der Information

Auf der Informationsstufe werden die Adressatinnen und Adressaten Uber ein Projekt infor-
miert (oder sie informieren sich selber), wobei diese in diesem Sinne (noch) keine Moglich-
keit zur Mitwirkung haben. Der Informationsfluss bleibt hierbei tUberwiegend einseitig, von
Vertreterinnen und Vertretern des politisch-administrativen Systems hin zu den Burgerinnen
und Blrgern. Dabei besteht die Gefahr, dass die Information manipulativ formuliert, also zur
glunstigen Beeinflussung der Birgerinnen und Burger eingesetzt wird. Eine weitere, oben
bereits diskutierte Problematik liegt darin, dass die Gefahr besteht, dass die Information auf-
grund der Art und Weise wie sie verbreitet wird, nicht die nétige Beachtung findet, zum Bei-
spiel wenn die Information mittels Ausschreibung, Pressemeldung, Broschire erfolgt.
(Lattringhaus, 2000, S. 39-40) Hierbei ist nach Hug (2007) entscheidend, in welcher Sprache

die Information verfasst ist, welchen Bildungsstand die Adressatinnen und Adressaten haben
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und welche Ressourcen diese aufbringen missen, um an die Information zu gelangen be-
ziehungsweise diese verstehen zu koénnen (S. 66). Die Informationsvermittlung ist nach
Lattringhaus (2000) demnach der grundlegende Schritt, um weitere Beteiligungsmaglichkei-
ten zu gewahrleisten und ,stellt als nicht intervenierender Akt die schwachste Form der Be-
teiligung dar® (S. 42).

2. Die Stufe der Mitwirkung oder die Stufe des Dialoges

Die Stufe der Mitwirkung umfasst nach Littringhaus (2000) aktivere Teilnahmeformen, wobei
die Burgerinnen und Birger die Moglichkeit haben ihre Position darzulegen. Ihre Beitrage
werden ernst genommen und beeinflussen den Entscheidungsprozess. Als Formen der Mit-
wirkung sieht Littringhaus beispielsweise Beratungen, Anhérungen und Stellungnahmen der
Birgerinnen und Birgern (S. 43). Die fur die Projektleitung relevant zu stellenden Fragen
sind, nach Hug (2007), welche Einstellung die zu beteiligenden Menschen zum Partizipati-
onsprozess beziehungsweise zum Projekt haben, ob diese bereits Erfahrungen in Bezug auf

Mitwirkung mitbringen und welcher Zeitaufwand die Zielgruppe aufwenden kann (S. 66-67).

3. Die Stufe der Mitentscheidung oder die Stufe der partnerschaftlichen Kooperation

Hierbei geht es nach Littringhaus (2000) um die Aushandlung der im Austausch gewonnen
Informationen und Sichtweisen. Diese Stufe geht tGber die Méglichkeit der beratenden Funk-
tion durch die Adressatinnen und Adressaten im Vorfeld der Entscheidung, hinaus. Die im
Austausch gewonnenen Informationen und unterschiedlichen Sichtweisen werden nicht ein-
seitig bewertet, sondern partnerschaftlich ausgehandelt, wodurch schliesslich eine gemein-
same Entscheidungsfindung zwischen den Interessensvertretenden erfolgt. (S. 41-43) Rele-
vante Fragen flr eine Projektleitung sind gemass Hug (2007) hierbei, ob die Mitentscheiden-
den einen genugend grossen gemeinsamen Nenner haben, um zu einer gemeinsamen Ent-
scheidung zu gelangen und welche Grenzen bestehen - ob allenfalls hdhere Instanzen den

Entscheid umstossen koénnten (S. 67).

4. Die Stufe der Selbstverwaltung beziehungsweise die Stufe der Delegation von Ent-
scheidungen

Diese Stufe setzt nach Hug (2007) voraus, dass die Stufe Mitentscheidung erfolgreich um-
gesetzt worden ist. Die Menschen organisieren sich hierbei meist in konkreten Interessens-
gruppen, grunden beispielsweise einen Verein und tatigen ihre Aktivitaten losgelost von aller
Abhangigkeit. Eine professionelle Begleitung ist hier allenfalls noch beratend gegeben.
(S. 68) In der politischen Partizipation haben, nach Luttringhaus (2000), ab dieser Stufe die
Blrgerinnen und Birger die eindeutige Mehrheit der Stimmen in den entscheidenden Gremi-

en. Sie koénnen das Ziel bestimmen, die Vorgehensweise des Prozesses kontrollieren und
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haben demnach das Recht Uber finanzielle, organisatorische und inhaltliche Fragen autonom
zu bestimmen. (S. 42-43)

Bezogen auf die Kinderpartizipation schreibt Schroder (1996), dass diese immer von Er-
wachsenen begleitet wird (S. 28). Daraus kann gefolgert werden, dass Kinder die Stufe der
wirklichen Selbstverwaltung nie erreichen, da sie, auch wenn sie Uber eine Sache frei ent-
scheiden konnen, stets unter Beaufsichtigung und Beeinflussung der erwachsenen Begleit-

personen stehen.

5. Eigenstandigkeit

Auf der obersten Stufe der Eigenstandigkeit agieren die Birgerinnen und Birger autonom,
d.h. unabhangig von einer Teilnahmegewahrung seitens des Staatssystems (Luttringhaus,
2000, S. 43).

Nach Ansicht der Autorenschaft kann besagtes Modell ohne weiteres auf die Kinderpartizipa-
tion in der Sozialen Arbeit Ubertragen werden. So kdnnen auch Kinder auf allen Stufen der
Partizipation in Erscheinung treten, beispielsweise auf der Informationsstufe, wenn sie tber
die Neugestaltung eines Spielplatzes informiert werden. Allenfalls kdnnen sie an einem Pro-
jektierungstag eigene ldeen und Wiinsche einbringen, was der Stufe der Mitwirkung gleich-
kame. Oder sie kdnnen, auf der Stufe der Mitentscheidung, unter eigenen Vorschlagen aus-
wahlen und somit die Neugestaltung des Spielplatzes wesentlich beeinflussen.

Unbedingt bertcksichtigt werden muss die Tatsache, dass Kinder in allen partizipativen Pro-
zessen von Erwachsenen begleitet werden und daher die Stufe der Mitentscheidung Zeit

ihres Kinderalters nie Uberschreiten werden.

Da die theoretischen Grundlagen und Begriffe der Partizipation, wenn nicht abschliessend
geklart, so doch verdeutlicht worden sind, kann nun tiefer auf die Entscheidungs- und Auf-
fassungskompetenzen der Kinder eingegangen werden, sprich wiederum auf das Faktum
der Kinderpartizipation fokussiert werden. Erst wird die Thematik aus gesetzlicher Sicht be-
trachtet und danach auf die Kinderpartizipation in der Praxis der Sozialen Arbeit eingegan-

gen.

2.2 Legitimation der Kinderpartizipation aus gesetzlicher Sicht

Nachfolgend werden die Rechte der Kinder im Bezug zur Partizipation in der Schweiz be-
leuchtet. Die Rechtliche Grundlage bildet einerseits den Bezugsrahmen fur den Berufskodex

der Sozialen Arbeit, andererseits legitimiert die Soziale Arbeit ihr Handeln auch mittels der
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Rechtsgrundlagen. Vom internationalen gesetzlichen Rahmen wird auf den nationalen ge-
setzlichen Rahmen Ubergeleitet. Da die Schweizer Gesetzgebung féderalistisch organisiert
ist, ist die Verteilung der Verantwortung, der Aufgaben und der Kompetenzen kompliziert
(UNICEF Schweiz, 2010, S. 20). Aus diesem Grund werden ausschliesslich die Gesetze auf

Bundesebene betrachtet.

2.2.1 Kinderrechtskonvention

Die KRK wurde von der UNO ausgearbeitet und kann gemass Hilke Berlin (2011) bei den
UNO-Menschenrechtsubereinkommen angesiedelt werden. In der KRK werden Anrechte des
Kindes gegenuber staatlichen Instanzen aufgegriffen, welche bereits in den Internationalen
Menschenrechtspaketen von 1966 umschrieben und fir die KRK aus der Perspektive fir
Kinder ausformuliert worden sind. Es ist ein kiindbarer, volkerrechtlicher Vertrag zwischen
den Vertragsstaaten und steht fur alle Staaten fur einen Beitritt offen. (S. 76) Jean Zermatten
(2011) zeigt die Anderung der rechtlichen Stellung gegeniiber dem Kind auf. In der Genfer
Erklarung von 1924 stand in den Gesetzen stets die Aussage, dass der Staat gegenulber den
Kindern dieses und jenes zu tun oder zu unterlassen hatte. In der KRK, welche in der
Schweiz am 26. Marz 1997 in Kraft getreten ist, wird von den Rechten des Kindes gespro-
chen. (S. 11)

Verpflichtung, Uberwachung und Kontrolle

Zu den Verpflichtungen zur Einhaltung der KRK schreibt Berlin (2011), dass im Uberein-
kommen von den Anspriichen des Kindes gesprochen wird. Diese Anspriiche entsprechen
jedoch nicht den einklagbaren Rechten in Schweizer Gesetzen. Denn auch auf internationa-
ler Ebene gibt es keine Instanz, die diese rechtlich durchsetzen kann. Die einzelnen Artikel
sind vielmehr als Ziele oder Leitlinien zu verstehen, zu deren Umsetzung die Vertragsstaaten
einen Bericht abliefern missen. (S. 82-83) Die Berichterstattung Uber die erzielten Fortschrit-
te bei der Umsetzung der KRK ist innerhalb von zwei Jahren nach der Ratifikation, danach
alle funf Jahre fallig (Art. 44 Abs. 1 KRK). Laut Art. 43 Abs. 2 KRK werden die Berichte von
einem Ausschuss aus achtzehn Sachverstandigen uberprift. Berlin (2011) weist darauf hin,
dass der Ausschuss keinen Staat wegen Verletzungen der KRK verurteilen oder ausschlies-
sen kann. Er hat jedoch die Mdglichkeit eine weiterfhrende Beschreibung uber die Einhal-
tung der KRK bei anderen sachkundigen Organisationen anzufordern. Dies gewahrt einen
weiteren Einblick in das zu Uberprifende Land. Des Weiteren besteht die Mdglichkeit via
UNO-Generalversammlung Empfehlungen zu Ubermitteln. Zudem kann den Staaten eine
fachliche Beratung oder Unterstitzung durch eine Spezialorganisation (insbesondere die
UNICEF) angeboten werden. (S. 83)
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Artikel zur Partizipation von Kindern

Gemass Doris Buhler-Niederberger (2011) wird in der KRK eine moderne Vorstellung der
Kindheit vertreten. Sie orientiert sich demnach nicht am Bild des hilflosen Kindes, welches
Schutz bendtigt, sondern enthalt Rechte, welche das Kind individuell befahigen und dessen
Partizipation férdern sollen. Die Rechte der Kinder kénnen mittels den drei P’s, ,protection®
(Schutz), ,provision® (Versorgung) und ,participation® (Partizipation), zusammengefasst wer-
den. (S. 45) In dieser Arbeit interessieren die Kinderrechte zum dritten P: participation. Die
KRK erwahnt den Begriff Partizipation nicht wortlich, jedoch entspricht der Art. 12 KRK dem

Anspruch an Partizipation.

Art. 12 KRK

Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fahig ist sich eine eigene Meinung zu bil-
den, das Recht zu, diese Meinung in allen das Kind berthrenden Angelegenheiten frei
zu aussern, und bertcksichtigen die Meinung des Kindes angemessen und entspre-
chend seinem Alter und seiner Reife.

Zu diesem Zweck wird dem Kind insbesondere Gelegenheit gegeben, in allen das Kind
berihrenden Gerichts- oder Verwaltungsverfahren entweder unmittelbar oder durch ei-
nen Vertreter oder eine geeignete Stelle im Einklang mit den innerstaatlichen Verfah-

rensvorschriften gehoért zu werden

In den Auslegungen nach Zermatten (2011) sind des Weiteren die Artikel 3, 5, 13 und 17
KRK von Bedeutung und sollten mit dem Artikel 12 KRK verknlpft werden. Beim Art. 3 KRK
steht, wenn es um kinderbetreffende Massnahmen geht, steht das Kindeswohl im Zentrum.
Dabei sind alle Massnahmen gemeint, egal ob diese von 6ffentlichen oder privaten Organi-
sationen der sozialen Fursorge, von Gerichten, Verwaltungsbehdérden oder Beauftragten der
Gesetzgebung erlassen werden. Das Wohl des Kindes ist zu berlcksichtigen und in Verbin-
dung mit Art. 12 KRK ware auch die Meinung des Kindes einzubeziehen. Die jeweiligen Ent-
scheidungsinstanzen mussten deshalb die Information an die betroffenen Kinder sicherstel-
len. Nach erfolgter Information mussten die Kinder angehért werden. Die Entscheidung wiir-
de aufgrund der Art. 3 KRK und Art. 12 KRK und unter Bertcksichtigung der Meinung des
Kindes getroffen werden. Artikel 5 KRK umschreibt, dass Erziehungs- und Bezugspersonen
die Kinder in bei der Auslbung ihrer Rechte begleiten sollen. Bezlglich Artikel 13 KRK, dem
Recht auf freie Meinungsausserung, weist Zermatten daraufhin, dass dieser nicht mit dem

Art. 12 KRK verwechselt werden sollte. Beim Artikel 13 KRK handelt es sich um eine allge-
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meine freie Meinungsausserung, beim Artikel 12 KRK hingegen geht es neben der Mei-
nungsausserung zusatzlich darum, die Kinder einzubeziehen. Laut Art. 17 KRK ist, damit
sich ein Kind zu einem Thema aussern kann, die kindgerechten Information und der diesbe-
zigliche Zugang via Massenmedien sicherzustellen. (S. 15)

Das Schweizerische Kompetenzzentrum fiir Menschenrechte [SKMR] (2011) erwahnt, dass
der Europarat im Jahr 2010 Leitlinien flr eine kinderfreundliche Justiz entwickelt hat. Auch
darin werden die Rechte der KRK nach Information, Anhérung, freier Meinungsausserung
und Bertucksichtigung der Meinung der Kinder thematisiert. Mittels besagter Leitlinien kénnen
die bestehenden rechtlichen Verfahren Uberdacht und somit eine kinderfreundliche Justiz
ausgearbeitet werden. Das Schweizerische Bundesgericht hat sich, laut UNICEF Schweiz
(2010), in einigen Fallen auf die KRK berufen. In Bezug auf die Partizipation hat sich in der

Rechtsprechung das Anhérungsrecht (Art. 12 KRK) als anwendbar erwiesen. (S. 16)

Obige Abhandlung tber die KRK beschreibt, dass es sich bei der KRK nicht um einklagbare
Rechte handelt. Die Autorenschaft ist jedoch der Meinung, dass gerade Professionelle der
Sozialen Arbeit die Rechte aus der KRK berticksichtigen missen. Denn der Berufskodex der
Sozialen Arbeit basiert auf den internationalen Ubereinkommen der UNO, welche die KRK
miteinbezieht (AvenirSocial, 2010, S. 5). Aus diesem Grund sollte den Kindern, aus Sicht der

Sozialen Arbeit, wenn immer moglich, die Beteiligung ermoglicht werden.

2.2.2 Der nationale gesetzliche Rahmen

Neben der KRK interessiert in dieser Arbeit vor allem auch, ob in den nationalen Gesetzen
der Schweiz die Partizipation von Kindern verankert ist. Gemass UNICEF Schweiz (2010)
wird Kinder- und Jugendpolitik in der Schweiz als eine Politik des Schutzes, der Forderung
und der Mitwirkung verstanden. Die Bestimmungen von Kinderrechten sind auf nationaler
Ebene insbesondere in der Bundesverfassung, im Zivilgesetzbuch, im Strafgesetzbuch, im
Opferhilfegesetz, im Asylgesetz, im Auslandergesetz und im Jugendférdergesetz enthalten.
(S. 16-20) In Bezug zur Partizipation sind die Bundesverfassung und das Zivilgesetzbuch

relevant.

Bundesverfassung (BV)

Im Art. 11 Abs. 1 BV steht, dass Kinder und Jugendliche einen besonderen Anspruch auf
Schutz ihrer Unversehrtheit und auf die Férderung ihrer Entwicklung haben. In Abs. 2 BV ist
geregelt, dass ein Kind seine Rechte, im Rahmen seiner Urteilsfahigkeit, austiben kann. In
den Sozialzielen fir Bund und Kantone, Art. 41 Abs. 1 lit. g BV, wird die Forderung von Kin-

dern und Jugendlichen zusatzlich erwahnt. Sozialziele sind gemass Abs. 4 BV keine ein-
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klagbaren Rechte und haben keinen Anspruch auf staatlichen Leistungen. UNICEF Schweiz
(2010) vermerkt, dass das Ziel zur ,Forderung ihrer Entwicklung® nicht klar definiert ist. Zu-
dem weist die Studie darauf hin, dass im Art. 67 BV die Zustandigkeit im Bezug zur Forde-
rung des Kindes geregelt ist. Es fallt jedoch auf, dass auch in diesem Artikel das Einfordern

konnen der Rechte nicht erwahnt wird. (S. 17)

Schweizerisches Zivilgesetzbuch (ZGB)

Kinderrechte sind auch im Zivilgesetzbuch zu finden, insbesondere der Kindesschutz ist da-
rin verankert. Bezliglich der Partizipation von Kindern sind folgende zwei Gesetzesbestim-
mungen relevant: Mit dem ZGB, ist die Anhérung des Kindes bei einer Kindesschutzmass-
nahme gemass Art. 314a ZGB gesetzlich verankert. Die Kindesschutzbehérde oder beauf-
tragte Drittpersonen mussen Kinder anhoéren. Die Verweigerung einer Anhoérung kann das
urteilsfahige Kind mittels Beschwerde anfechten. Weiter soll, bei der Zuteilung der elterlichen
Sorge und der Regelung des personlichen Verkehrs im Falle einer Scheidung, die Meinung
des Kindes im Zentrum stehen (Art. 133 Abs. 2 ZGB).

Die Sozialziele der BV sind, wie die KRK auch, keine einklagbaren Rechte. Doch die Soziale
Arbeit legitimiert ihr Handeln, unter anderem aus den Sozialzielen. Die oben erwahnten zwei
Gesetzesbestimmungen aus dem ZGB betreffen vor allem die Professionellen der Sozialar-
beit.

Aus der nationalen Gesetzgebung ist zu schliessen, dass die Meinung von Kindern berick-
sichtigt werden muss, besonders bei Angelegenheiten, welche die Kinder selber betreffen.
Die Autorenschaft ist der Meinung, dass gerade Personen, welche professionell mit Kindern

arbeiten, flr die Rechte der Kinder einstehen und diese einfordern sollen.

2.3 Kinderpartizipation in der Praxis der Sozialen Arbeit in der

Schweiz

Die meist verwendete Definition zur Partizipation von Kindern in der Schweiz lautet gemass
UNICEF Schweiz (1999): ,Partizipation von Kindern und Jugendlichen ist die verbindliche
Einflussnahme von Kindern und Jugendlichen auf Planungs- und Entscheidungsprozesse,

von denen sie betroffen sind, mittels ihnen angepassten Formen und Methoden® (S. 102).

Nach Jaun (2001) ist Kinderpartizipation heutzutage schweizweit mehr oder weniger salon-
fahig geworden und kommt an verschiedensten Orten zu tragen - ja ist Kinderpartizipation

gar in Mode gekommen. Davon zeugen zum Beispiel die rasch ansteigenden Zahlen ver-
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schiedener Projekte mit Kindern, Publikationen und politischen Vorstdssen, die Leitbilder von
Kinder- und Jugendarbeiten, welche in vielen Gemeinden entstehen oder Uberarbeitet wer-
den beziehungsweise wurden. (S. 22) Wie es in Sachen Kinderpartizipation um die Soziale
Arbeit, also in der Soziokulturellen Animation und der Sozialarbeit, in der Schweiz steht, wird

in den folgenden Kapiteln beschrieben.

2.3.1 Kinderpartizipation in der Soziokulturellen Animation

Nach Bernard Wandeler (2010) interveniert die Soziokulturelle Animation in verschieden ge-
sellschaftlichen Teilbereichen, in der Bildung, im Bereich des Sozialen, in der Politik und in
der Kultur. Die Funktion der Soziokulturellen Animation liegt darin, die Menschen bei ihrer
Lebensgestaltung zu unterstitzen, wobei sie sich mittels Partizipation um einen sozialen und
kulturellen Ausgleich bemuht. Im Fokus liegen dabei die unterschiedlichen Interessen und
Bedurfnisse der Beteiligten. (S. 7) Die Soziokulturelle Animation richtet sich dabei, nach An-
sicht der Autorenschaft, an samtliche gesellschaftliche Gruppen, insbesondere jedoch an die
Schwacher gestellten, da - wie soeben erwahnt - ein Ausgleich stattfinden soll.

Daraus kann gefolgert werden, dass die Zielgruppe der Kinder explizit im Fokus der Sozio-
kulturellen Animation stehen muss, denn nach Jaun (2001) werden Kinder beim Aushandeln
von Interessen oftmals von den starkeren und einflussreicheren Erwachsenen marginalisiert
(S. 49). Obige Schlussfolgerung wird auch durch die Ziele und Verpflichtungen der Sozialen
Arbeit nach AvenirSocial (2010) legitimiert, welche besagen, dass Soziale Arbeit vor allem
jenen Menschen dienen soll, welche ,vorubergehend oder dauernd in der Verwirklichung

ihres Lebens illegitim eingeschrankt (...) sind“ (S. 6).

Ein zentrales Arbeitsinstrument der Soziokulturellen Animation ist die Projektarbeit, wobei
hier von einem spezifischen Verstandnis ausgegangen wird. Im Gegensatz etwa zu wirt-
schaftlichen Projekten in denen in erster Linie Effizienz und Zielerreichung zahlen, ist in Pro-
jekten der Soziokulturellen Animation der Prozess ebenso wichtig. Aktive Beteiligung von
Adressatinnen und Adressaten, Bedurfnisorientierung und nachhaltige Wirkung haben eine

ebenso zentrale Relevanz wie das angesteuerte Endprodukt. (Willener, 2007, S. 12)

Auffallend beim Sichten der Literatur zu Kinderpartizipation ist, dass die diesbezuglichen
Werke hauptsachlich aus der Feder von Professionellen der Padagogik oder der Psychologie
stammen, die Thematik dementsprechend auch vorwiegend auf diese Bezugsdisziplinen der
Sozialen Arbeit ausgelegt ist. Bezuglich der Soziokulturellen Animation gibt es kaum explizi-

tes Material, was aus Sicht der Autorenschaft eigentlich verwunderlich ist. Schliesslich arbei-
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ten viele Professionelle der Soziokulturellen Animation mit Kindern, sei dies in Kinder- und
Jugendtreffs, auf betreuten Spielplatzen oder in KinderbUros.

Vereinzelt wird in Bachelor- und Masterarbeiten und einschlagigen Blchern der Soziokultu-
rellen Animation die Beteiligung von Kindern thematisiert, so beispielsweise von Annette Hug
im Buch ,Integrale Projektmethodik® von Willener (2007), worin ein Beispiel einer Kinderbe-
teiligung bei der Ausarbeitung eines Animationsprogramms auf einem Robinsonspielplatz
beschrieben wird (S. 63). Weiter beschreibt Willener im selben Buch Beteiligungsmethoden
fur Kinder (ib., S. 155-156) und erwahnt explizit die Beteiligung von Kindern mittels Quartier-
spionage im Quartierentwicklungsprozess des Luzerner Stadtteils Basel-/ Bernstrasse (Ba-
Bel) (ib., S. 78). Nach Ansicht der Autorenschaft kann eine ganze Reihe von weiteren parti-
zipativen Kinderprojekten genannt werden, welche dem oben definierten Anspruch an Pro-
jekten der Soziokulturellen Animation gerecht werden. So sind beispielsweise einige zu nen-
nen, welche in der Sammlung von Praxisbeispielen von Partizipationsprojekten mit Kindern,
der Schweizerischen Stiftung pro juventute (1998) zusammengetragen sind: Diverse Kinder-
partizipationsprojekte im Rahmen von Pausen- und Spielplatzgestaltungen, bei der Ausarbei-
tung von einem Kinder- und Jugendleitbild einer Zircher Agglomerationsgemeinde oder bei

der Gestaltung eines kinderfreundlichen Quartiers in St. Gallen (S. 4 ff.).

Aus Sicht der Autorenschaft ist erstaunlich, dass nicht mehr konkretes Material der Soziokul-
turellen Animation in Bezug auf Kinderpartizipation zu finden ist. Denn Professionelle der
Soziokulturellen Animation sind Expertinnen und Experte in Sachen Partizipation und die
Soziokulturelle Animation ist in der Arbeit mit Kindern sehr stark vertreten. Die Tatsache,
dass kaum explizite Literatur Uber Soziokulturellen Animation und Kinderpartizipation zu fin-
den ist, tauscht aus Sicht der Autorenschaft dariber hinweg, dass die Soziokulturelle Anima-
tion mit der Thematik sehr eng in Verbindung steht. So sind der Autorenschaft eine Menge
Projekte bekannt, in welchen sich Soziokulturelle Animatorinnen und Soziokulturelle Anima-
toren fir Kinderpartizipation stark machen, diese initiieren und ermdglichen. Sei dies in Pro-
jekten der Quartierentwicklung, bei der Neugestaltung von Spielplatzen oder auch nur beim
Erarbeiten von Angeboten und Projekten in Kindertreffs. Sich mit der Thematik der Kinder-
partizipation auseinanderzusetzen und sich einen diesbezilglichen Standpunkt zu erarbeiten,
ist daher, aus Sicht der Autorenschaft, fir alle mit Kinder arbeitenden Professionellen der

Soziokulturellen Animation, ein Muss.
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2.3.2 Kinderpartizipation in der Sozialarbeit

In der Schweizer Literatur und Forschung kénnen leider keine expliziten Informationen tber
Kinderpartizipation in der Sozialarbeit gefunden werden, aus diesem Grund wird in diesem

Kapitel vorwiegend Literatur aus anderen deutschsprachigen Landern bertcksichtigt.

Nach Martin Hafen (2005) arbeiten Professionelle der Sozialarbeit hauptsachlich beratend
und dienen den Klienten, indem sie Ressourcen erschliessen (zit. in Husi & Villiger, 2012,
S. 54). Forschungsergebnisse aus der Sozialen Arbeit von Husi und Villiger (2012) zeigen,
dass die Starke von Professionellen der Sozialarbeit besonders beim Umgang mit erwach-
senen Personen liegt (S. 73). Die Arbeitsfelder und die Auftrage fur Beratungen in der Sozi-
alarbeit sind sehr unterschiedlich. Nach Ester Weber (2005) gehen Auftrage von der Kontrol-
le, der materiellen Hilfeleistung bis hin zur psychosozialen Beratung (S. 27). Harro Dietrich
Kahler (2009) unterscheidet bei Erstgesprachen der Grad der Freiwilligkeit. Zu einem ange-
ordneten Gesprach kommen die Klienten meist gegen ihren Willen, wobei von einem soge-
nannten Zwangskontext gesprochen wird. Bei angebotenen und erbetenen Gesprachen
steht es den Klienten frei, das Angebot wahrzunehmen. (S. 42) Solche Angebote werden in
der Fachliteratur als Gesprache im Freiwilligenkontext bezeichnet. Als Beispiele von Gespra-
chen, in welchen die Kinder im Fokus stehen, erwahnt Kahler (2005) jene, bei denen es um
die Kindeswohlgefahrdung geht (S. 119). Doch nicht nur bei gesetzlich vorgeschriebenen
Massnahmen geht es um Kinder. In der Sozialarbeit sind Kinder bei Gesprachen, egal ob im
Freiwilligen- oder im Zwangskontext, Angehorige von Klienten und somit unmittelbar betrof-
fen. Aus diesem Grund wird nachfolgend auf die Partizipationsmaéglichkeiten beim Hilfe- und

Problemlésungsprozess im Freiwilligen- und Zwangskontext eingegangen.

Das Handeln in der Sozialarbeit ist gepragt von seiner Komplexitat. Der Unterschied zwi-
schen unprofessioneller Hilfe und dem professionellen Handeln liegt nach Weber (2005) im
methodenbasierten Vorgehen von Professionellen. Ein methodenbasiertes Handeln ist ein
planméassiges Handeln, das zielorientiert und reflektiert ist. (S. 10-11) Die Partizipation zieht
sich, nach Albert Lenz (2001), durch den ganzen Beratungsprozess. Neue systemische An-
satze besagen, im Gegensatz zu friiheren Ansatzen, dass nicht alle am Problem beteiligten
Personen einbezogen werden mussen. Es steht die aktive Mitwirkung im Vordergrund - aus
diesem Grund kdnnen sich alle Interessierten freiwillig an der Erarbeitung einer Lésung be-
teiligen. (S. 35-36) Hierbei sollen auch die Kinder nicht ausser Acht bleiben (Scheu & Otger,
2013, S. 126). Anzufliigen ist dabei, dass es darauf ankommt, in welchem Kontext die Bera-
tung stattfindet. Je nach dem kénnen Klienten, so auch Kinder, nicht entscheiden ob sie teil-

nehmen wollen oder nicht und ein nicht Teilnehmen kann unangenehme Konsequenzen mit
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sich bringen. Kahler (2005) zeigt aus diesem Grund auf, dass Fachpersonen beim Arbeiten
im Zwangskontext Transparenz Uber den Auftrag und ihre Rolle zu den Klienten schaffen
missen. Die Klienten miussen informiert sein, dass Fachpersonen neben dem Auftrag der
Hilfestellung, auch einen Kontroll- und Schutzauftrag erfillen missen. (S. 91-93) Im Bezug
zur Kinderpartizipation heisst dies, dass auch Kinder klar informiert werden sollten, was den

Auftrag der Sozialarbeitenden anbelangt.

Im Bezug zur Umsetzung der Kinderpartizipation in der Sozialarbeit erwahnt Lenz (2001),
dass gerade Kinder haufig in Positionen sind, die es schwierig machen, sich an Beratungen
zu beteiligen. Gesprache sind oftmals auf Erwachsene ausgerichtet, die betroffenen Kinder
gehen in solchen Gesprachen unter. (S. 27-28) Lenz (2001) beschreibt unterschiedliche Set-
tings, in denen Kinder beteiligt werden konnen. In Erziehungs- und Familienberatungen gibt
es beispielsweise die Einzel-, Eltern-, Familien- und Gruppenarbeit. Teilweise kommen zu-
satzliche Probleme erst nach mehreren Gesprachen zum Vorschein, entsprechend muss das

Setting angepasst werden. (S. 79)

Die Autorenschaft schliesst aus den obigen Ausflihrungen, dass Kinder, als Mitglieder von
Familiensystemen, direkte Betroffene von in Beratungsgesprachen behandelten Themen
sein kénnen. Auch Professionelle der Sozialarbeit sind verpflichtet, den Grundsatz der Parti-
Zipation nach AvenirSocial (2010) umzusetzen, das heisst die Adressatinnen und Adressaten
miteinzubeziehen (S. 9). Da Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter oft nicht alltaglich mit
Kindern arbeiten, werden die nachfolgenden Kapiteln eher aus Sicht der Soziokulturellen
Animation beschrieben. Fir Professionelle der Sozialarbeit heisst es, von Professionellen
der Soziokulturellen Animation zu lernen und von deren Erkenntnissen Uber die Kinderparti-
zipation zu profitieren. Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter sollen sich, nach Ansicht der
Autorenschaft, fur die Beratungen mit Kindern von besagten Erkenntnissen inspirieren las-

sen und die Settings, wenn immer moglich und notwendig, an Kinder anpassen.

Anzufugen ist noch, dass es Falle gibt, in denen sich Professionelle der Sozialarbeit bewusst
gegen den Einbezug von Kindern entscheiden. Fir die Autorenschaft ist dies nachvollzieh-

bar, wenn besagte Entscheidung dem Schutz des Kindes dient.
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2.4 Kinderpartizipation — die Umsetzung

Damit Kinderpartizipation funktionieren kann, missen die nétigen Voraussetzungen und Me-
thoden geschaffen werden, welche der Entwicklung der Kinder gerecht werden und bewir-
ken, dass die Kinder tatsachlich eine reelle Chance zur Partizipation haben (Jaun, 2001,
S. 68). Denn nicht selten geht der Einbezug von Kindern nicht Gber die von Schroder (1995)
beschriebene Alibipartizipation heraus, in welcher Kinder nur eine scheinbare Stimme haben
(S. 16). Jaun (2001) untermauert Schréders Aussage indem er schreibt, dass die Beteiligung
von Kindern oftmals ,eher einem Schaulaufen fir Erwachsene” gleicht. Dann namlich, wenn
die Kinderpartizipation nur der Profilierung der Erwachsenen dient oder die Beteiligung von
Kindern nur ein Mittel ist, um beispielsweise padagogische oder wirtschaftliche Ziele der Er-

wachsenen zu erreichen. (S. 23-24)

Es stellt sich also mitunter die Frage, welche Interessen die Erwachsenen, welche die Kin-
derpartizipation ja meist initiieren oder zumindest unterstiitzen, dabei haben. Jaun (2010)
schreibt gar, dass ein Partizipationsvorhaben schnell zur leeren Hulle wird, wenn der Wille zu
dessen Durchfiuihrung nicht primar von den Kindern ausgeht (S. 14). Im Bericht der EKKJ
(2001) steht, dass Partizipation zwar realisiert, aber vielfach nur als Methode eingesetzt wird.
Wo Partizipation sich jedoch nicht als Haltung durchsetze, kénne diese nur Alibi sein (S. 6).
Es geht also zusammenfassend formuliert um die Frage nach den Haltungen der Erwachse-
nen und welche Ziele sie mit der Beteiligung von Kindern anstreben. Also um die Frage, ob
der Grund padagogischer Art ist, oder ganz einfach vom demokratischen Recht auf (politi-
sche) Mitbestimmung der Kinder ausgegangen wird.

Nachfolgend werden zusatzlich die potentiellen Chancen und Stolpersteine von Kinderparti-
Zipation beleuchtet, womit ein umfassender Uberblick in die Umsetzung der Kinderpartizipa-

tion geschaffen wird.

2.4.1 Haltung der Erwachsenen

Bezuglich der Erwartungen und Haltungen zur Kinderpartizipation, scheiden sich nach Ursu-
la Winklhofer und Claudia Zinser (2003) die Geister der Erwachsenen. Manche sehen in der
Partizipation ,ein Heilmittel gegen Demokratieunlust und Gewalt®, einige halten gar nichts
davon und ,zeigen massive Angste vor Machtverlust und vor unkontrollierbaren Begehrlich-
keiten der Jungeren®. Zu guter Letzt gibt es jene Stimmen, welche in der lebensweltorientier-
ten Beteiligung von Kindern bei der Gestaltung des Gemeinwesens eine Notwendigkeit se-
hen. (zit. in Hafeneger, 2005, S. 28) Im Bericht der EKKJ (2001) steht denn auch, dass ,einer
gesellschaftlichen Gruppe, die aufgrund eines bisher gultigen Konsenses weitgehend von

politischen Entscheidungen ausgeschlossen ist, nun Entscheidungs- und Gestaltungsmacht
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gegeben werden soll“, womit die Beschrankung der Macht der aktuellen Entscheidungstrage-
rinnen und Entscheidungstragern einhergeht. (S. 8) Nach Jaun (2001) fuhrt die ernsthaft
betriebene Beteiligung von Kindern zu einer Verrickung der Machtverhaltnisse und greift
somit ins Leben der Erwachsenen ein (S. 7). Man kann in diesem Zusammenhang jedoch
davon ausgehen, dass sich die Partizipationsinteressen der Kinder nur auf ihr unmittelbares
Umfeld bezieht, da es Kindern schwer féllt einen Bezug zu Themen zu schaffen, von denen
sie sich nicht betroffen fuhlen (ib., S. 161-172).

Das Problem, dass Erwachsenen die Kinderpartizipation als Uberflissig erachten, bezie-
hungsweise deren Umsetzung nicht gentigend grosse Aufmerksamkeit gewahren, sieht Jaun
(2001) in zwei Punkten (S. 89).

Erstens besteht das entwicklungspsychologische Phanomen, dass Kindern, aufgrund ihres
Entwicklungsstandes, die Fahigkeit zur Partizipation nicht zugetraut wird (Jaun, 2001, S. 89).
In der Tat sollte, wer partizipieren mochte, fahig sein gewisse Sachverhalte zu erfassen, Ar-
gumente abzuwagen, sich eine eigene Meinung zubilden und diese gegen aussen vertreten
zu konnen. Dabei ist die Frage, ob den Kindern nicht etwas vorgemacht wird, da diese
schliesslich unmuandig sind und die Erwachsenen nicht umsonst die Erziehungsverantwor-
tung tragen, um Kinder vor eigenen Fehleinschatzungen zu schutzen. (ib., S. 24) Damit ver-
bunden ist die Frage, ob die Kinder, durch die Partizipation nicht zu stark mit Verantwortung
belastet werden (ib., S.27). Zusammenfassend schreibt Jaun (2001) zudem, dass von
Kindern zwar immer mehr verlangt, ihnen aber letztendlich wenig zugetraut wird (S. 49). Kin-
der jedoch, wie Erwachsene auch, sind Expertinnen und Experten ihrer eigenen Lebenswirk-
lichkeit und sollten daher berechtigt sein, diese selber (mit)gestalten zu kénnen (Hafeneger,
2005, S. 22). Daraus kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass es die Kinder selber

sind, welche am besten wissen, welches ihre Bediirfnisse und Wiinsche sind.

Zweitens liegt die Problematik bei den Erwachsenen selbst, denn diese, beispielsweise in
Form von Behdrden und o6ffentlichen Verwaltungen, gelangen an ihre Grenzen, wenn sie
kindergerechte Beteiligungsmethoden in o6ffentliche Entscheidungsprozesse einbeziehen
mussen (Jaun, 2001, S. 89).

Padagogisierung

Eine Problematik innerhalb der Umsetzung von Kinderpartizipation, welche sehr stark von
der Haltung der Erwachsenen abhangt, sieht Jaun (2001) in der Padagogisierung der Parti-
zipation (S. 24). Er stellt fest, dass zur Legitimation von Partizipation oft padagogische Ziele

verwendet werden. Nach seiner Meinung geht Partizipation viel weiter und genau das
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scheint das Kernproblem im Umgang mit Kinderpartizipation zu sein. Wie er schreibt, darf die
Frage nach der Kinderpartizipation nicht mit der Frage nach einem konkreten Nutzen ver-
bunden sein, denn es geht hierbei schlicht um eines der grundlegendsten Prinzipien der de-
mokratischen Gesellschaftsordnung; dem von padagogischen Anspriichen absolut losgelds-
ten Prinzip des Rechts auf Mitsprache und Mitbestimmung. So dienen schliesslich Wahlen
und Volksabstimmungen auch nicht der Férderung eines Lernprozesses oder der Einlibung
bestimmter Fertigkeiten erwachsener Menschen. (S. 25) Wohl keine andere Aussage ver-
deutlicht das Spannungsfeld zwischen padagogisch motivierter Forderung nach Kinderparti-
zipation und dem Ruf nach grundsatzlicher demokratisch und menschenrechtsbedingter
Forderung der Mitsprache der Kinder besser. Hafeneger (2005) schreibt, dass die Interessen
der Erwachsenen flr die Beteiligung von Kindern unterschiedlich begriindet sind (S. 11). Die
Berufstatigen der Sozialen Arbeit stehen gemass AvenirSocial (2010) im Spannungsfeld von
Beteiligten und Auftraggebenden. Sie sind aufgefordert eine Handlung professionell und mo-
ralisch zu begriinden. (S. 7) Zur weiteren Legitimation von Kinderpartizipation - die gesetzli-
che Legitimation wurde unter Kapitel 2.3 bereits abgehandelt - geht die Autorenschaft hier
auf deren Chancen ein. Denn so erachtet es die Autorenschaft als legitim gegenuber von
Aufraggebenden die padagogischen Vorzuge der Kinderpartizipation hervorzuheben, auch
wenn Kinderpartizipation im Verstandnis der Autorenschaft letztendlich das Ziel und nicht nur
ein Mittel sein sollte. Ferner wird jedoch auch auf mdgliche Stolpersteine, welche den Weg
der Kinderpartizipation erschweren kdnnten, eingegangen, da diese bei der Umsetzung von
Kinderpartizipation unbedingt berlcksichtigt werden missen - gerade damit die Kinderparti-

zipation nicht zu einer Farce verkommt.

Zusammenfassend kann an dieser Stelle Folgendes gesagt werden: Der Wert beziehungs-
weise die Intensitat der Bestrebungen Kinderpartizipation zu ermdglichen und Kinder direkt
in Beteiligungsprozesse einzubeziehen und ihrer Stimme ein Gewicht zu geben, ist abhangig
vom Partizipationsverstandnis und von grundlegenden (padagogischen) Grundhaltungen von
Seiten der erwachsenen Beteiligten hinsichtlich der Frage, welche Auffassungs- oder Ent-

scheidungskompetenzen man den Kindern zumuten kann und will.

2.4.2 Chancen der Kinderpartizipation

Wenn der Anspruch besteht, dass Kinder partizipativ in bestimmte Prozesse einbezogen
werden sollen, muss aus gesellschaftlicher Sichtweise meist ein klares Ziel, ein klarer Zweck
dahinter stehen. Nach Fritz Oser, Manuela Ullrich und Horst Biedermann (2001) wird also
davon ausgegangen, dass sich der Einbezug von Kindern in irgendeiner Form positiv aus-

wirken muss (S. 6). Doch welchen Nutzen haben die Gesellschaft, oder aber auch ,nur” die
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Kinder als Individuen davon, und welche Chancen und Potentiale konnen dabei allenfalls

genutzt werden?

Nutzen fir die Gesellschaft

Ausgehend vom demokratischen Gedanken, welcher unserem politischen System zugrunde
liegt, kann als positiv erachtet werden, dass Partizipation das demokratische Denken und
Handeln fordert. Wie Hafeneger (2005) schreibt, macht Partizipation mit der Politik vertraut.
Kinder und Jugendliche kénnen zum Beispiel politische Prozesse kennenlernen und machen
die Erfahrungen etwas bewegen zu kénnen. (S. 28) Oser et. al. (2001) sagen, dass die For-
derung der Partizipation keine eindeutigen und kausalen Ruckschlisse flr spateres aktives
politisches Handeln zulassen. Vielmehr sind Erfahrungen beim Partizipieren als Grundlage
fur politische Fahigkeiten zu verstehen. (S. 21-22) Auf der anderen Seite nimmt Friedrich
Schorlemmer (2001) an, dass die Wahrscheinlichkeit der demokratischen und gemeinschaft-
lichen Beteiligung von Personen im Erwachsenenalter grosser ist, je friiher und je nachhalti-
ger diese im Kindesalter Mit- und Selbstbestimmung erfahren haben (S. 51). Partizipative
Prozesse bilden somit mindestens eine Grundlage des spateren Demokratieverstandnisses,
was wiederum der demokratischen Gesellschaft und dem demokratischen Staate nur nitzen
kann. So kann Kinderpartizipation, wie Raingard Knauer und Benedikt Sturzenhecker (2005)

schreiben, zur Bildung intelligenter Staatsburgerinnen und Staatsburger beitragen (S. 64).

Nutzen fiir die Kinder

Klose und Niebling (2005) fassen die Lernfelder beim Partizipieren nach Einschatzung von
padagogischen Fachkraften zusammen. Partizipative Projekte dienen als Experimentierfeld,
wobei Kinder einschatzen lernen kénnen, was realisierbar ist und was nicht. Kindern wird
ermoglicht sich selber kennenzulernen, ihre Bedurfnisse und Interessen zu erkennen und
diese zu benennen. Innerhalb einer Gemeinschaft konnen sie, unter anderem durch die Zu-
stimmung anderer, erleben, dass ihre Idee etwas wert ist. Sie werden dadurch ermutigt und
wertgeschatzt. Zudem erhalten sie die Mdglichkeit sich selbstbewusst zu positionieren und
ihre Meinung zu vertreten. Dies kann aber nicht nur aus Sicht der Positionierung der eigenen
Interessen innerhalb der Gemeinschaft forderlich sein, sondern, falls ihre Ideen dann auch
umgesetzt werden, erleben Kinder, dass sie etwas bewirken kdnnen. Auch wenn dies nicht
der Fall sein sollte, erfahren Kinder, dass Erwachsene ihre Anliegen ernst nehmen und sie
angehort werden. Kinder werden so als Expertinnen und Experten in eigener Sache wahrge-
nommen. Zudem werden in partizipativen Prozessen verschiedene ldeen und Winsche aus-
gehandelt. So lernen Kinder einander zuzuhdren und sich allenfalls auf die Perspektive des
Gegenubers einzulassen, die Meinung und Bedirfnisse des Gegenlbers anzuerkennen und

gelten zu lassen. (S. 152-155) Die Autorenschaft hat nach ihrer Ansicht bei den oben er-
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wahnten Aspekten die allgemeinen Lernfelder hervorgehoben. Aus diesem Grund ist die
Aufzdhlung nicht abschliessend zu verstehen, denn es kommt immer auf die Art der Beteili-
gung an. Um ein Beispiel zu nennen, erwdhnen Klose und Niebling (2005), dass sich bei
Beteiligten im Rahmen eines partizipativen Bauprojektes eine steigende Identifikation mit
dem Ort ergab (S. 154).

Die Chancen beziehungsweise Vorzlige der Kinderpartizipation kdnnen den Professionellen
der Sozialen Arbeit zur Legitimation der Kinderpartizipation dienen, also dazu den Auftrag-
gebenden den Nutzen der Kinderpartizipation flr Kinder und Gesellschaft aufzuzeigen und

die Kinderpartizipation fachlich zu begriinden.

Zusammenfassend kénnen Kinder in partizipativen Prozessen Folgendes erleben:
demokratisches Denken und Handeln Gben

eigene Bedurfnisse und Interessen erkennen und benennen

eigene Perspektive dussern und vertreten

Ideen und Winsche mit anderen Kindern und Erwachsenen aushandeln
Meinungen und Sichtweisen anderer Beteiligter héren

das Gegenlber und seine Meinung akzeptieren lernen

gehdrt und ernst genommen werden

Wertschatzung von anderen Kindern und Fachpersonen erfahren

L7200 20 B T R T

sich mit dem Projekt beziehungsweise dem daraus entstandenen Resultat
identifizieren (je nach Beteiligungsthematik)

7

Einschatzungsfahigkeit und die Realisierbarkeit Gben (je nach Beteiligungsthematik)

Somit waren Vorteile erlautert, welche der Partizipation aus padagogischer und gesellschaft-

licher Sicht zu Grunde liegen.

2.4.3 Stolpersteine in der Kinderpartizipation

Die Kinderpartizipation beinhaltet, bei allen Vorteilen und den damit verbundenen Kompe-
tenzerwerben, welche sie mit sich bringen kann, natirlich auch Stolpersteine. Es geht bei
den Stolpersteinen nicht um die bereits unter 2.4.1 erwahnte Grundsatziberzeugungen, wie
der Einstellung, welche die Erwachsenen zur Thematik der Kinderpartizipation haben, son-
dern um das Wesen der Kinder an sich: ihre Laune, die Spannungsfelder in welchen sie sich
bewegen, ihre Lebenswelt - kurz darum, ob Kinder Gberhaupt Lust haben an partizipativen

Prozessen teilzunehmen.
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Lust und Verbindlichkeit der Kinder

Auf den ersten Blick haben Kinder, im Vergleich zu fruher, viel mehr Freiheiten. Bei genaue-
rem Hinsehen kann jedoch festgestellt werden, dass immer mehr Kinder in ihrem Alltag ei-
nem mehr oder weniger strikten Fahrplan folgen, bestimmt durch Schule, Hausaufgaben und
diverse Freizeitaktivitaten. Sie finden daher kaum mehr Zeit, um spontan und ungeplant zu
spielen. (Jaun, 2001, S. 50). Hierbei stossen wir einmal mehr an denselben Punkt, welcher
bereits unter Kapitel 2.1.3 angesprochen wurde. Die Frage nach den verfigbaren Ressour-
cen und dem verfligbaren Kapital, beziehungsweise ob die Kinder dieses aufwenden wollen,
um bei Entscheidungsprozessen beizuwohnen. Anders formuliert, ob nicht die Gefahr be-
steht, dass den Kindern, beziiglich eines bestimmten Entscheidungsprozesses, eine weitere
Aktivitat aufgedrangt wird, derweil sie viel lieber ihr eigenes Ding durchziehen und ganz ein-
fach spielen wirden. Diesbezlglich halt Jaun (2001) fest, dass unbedingt verhindert werden
muss, dass Partizipation zum Zwang wird. Partizipationsprozesse mussen in jedem Fall frei-
willig sein, das heisst das Partizipation ebenso das Recht bedeutet, nicht partizipieren zu
mussen (S. 129). Nach Hafeneger (2005) reicht die Lust von Jugendlichen und Kinder an der
Mitwirkung, von kurzlebigem bis langfristigem Interesse, von Begeisterung und innovativem
Willen bis hin zur Frustration (S. 28). Praxiserfahrungen in Klose und Niebling (2005) zeigen,
dass ein gelingender Erstkontakt das A und O bei der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
ist. Zudem soll Sprache und Kommunikation vom Erstkontakt bis hin zum Abschluss der Be-
teiligung auf die Partizipierenden abgestimmt werden. (S. 149)

Bei der Gestaltung des Partizipationssettings missen sowohl der physische Raum als auch
die Materialien beriicksichtigt werden. Es braucht beispielsweise keine Uberladene Fille an
Material, vielmehr sollte dieses vielseitig nutzbar sein. Ausserdem ist es wichtig, dass die
Kinder Spass bei der Mitwirkung haben. Neben der lustvollen Atmosphare ist auch der Fak-
tor Zeit zu berlcksichtigen. Das Zeitempfinden von Kindern ist anders als jenes der Erwach-
senen. Beteiligungen mit Kindern brauchen mehr Zeit und haben einen hoheren Anspruch an
Flexibilitat. Die Ergebnisse einer Beteiligung sollten schliesslich moglichst zigig umgesetzt
werden, da die Geduld der Kinder kleiner ist und sich bei nicht erkennbaren Fortschritten
schnell Frustration breit machen kann. (Jaun, 2001, S. 111-112) Angelegenheiten fir und
von Kindern sollten daher mdglichst prioritar behandelt werden (ib., S. 131). In der Praxis
kann gemass Klose und Niebling (2005) dem Dilemma entgegen gewirkt werden, indem man
von Anfang an transparent und kindergerecht informiert. Bei der Kinderpartizipation ist es
wichtig, dass den Kindern klar kommuniziert wird, inwieweit sie Einfluss nehmen kénnen und
inwieweit und welche Ressourcen fir die Umsetzung ihrer Wiinsche und Ideen zur Verfi-
gung stehen. Ferner ist mitzuteilen, wann mit welchen Resultaten zu rechnen ist. Die Mog-

lichkeiten und Grenzen sind von Fachpersonen klar und transparent zu begriinden, um die
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Entstehung von unrealistischen Vorstellungen zu vermeiden, welche bei Kindern zu Enttau-

schung und negativen Erfahrungen fuhren konnten. (S. 152)

Uberforderung der Kinder

Ein weiterer Stolperstein kénnte die Uberforderung der Kinder sein. Jaun (2001) fragt, ob wir
Kinder mittels Partizipationsprozessen nicht zu stark mit Verantwortung belasten, schliesslich
sind Kinder noch nicht miindig und in ihrer Entwicklungsstufe noch nicht ausgereift (S. 27).
Die Antwort kdnnte mit einer anderen seiner Aussage hergeleitet werden. So schreibt er,
dass die Kinder, durch die Wahimaoglichkeiten, welche ihnen heutzutage zustehen, die Mog-
lichkeit haben schon friih eine eigene Identitat zu kreieren. Auch die immer gréssere Zahl an
Kommunikationsmoglichkeiten erhéht den Anspruch an die Kinder. Seiner Meinung nach
wird den Kindern insofern viel zugemutet, aber weniger zugetraut. (ib. S. 49) Nach Sturzen-
becher und Hess (2005) kénnen bereits Kindergartenkinder angemessene Verantwortungs-
und Entscheidungsbefugnisse zugemutet werden. Misserfolge sind dabei meistens nicht zu
vermeiden, dennoch wachsen Kinder in der Regel in solchen Lernfeldern an Erfahrung. Far
Fachkrafte heisst dies, dass die partizipierenden Kinder in der Bewaltigung der Aufgaben gut
unterstitzt und Erfolgserlebnisse mdglich gemacht werden. Hierbei ist zu beachten, dass
Aufgaben zwar Herausforderungs- aber nicht Uberforderungscharakter haben sollen. (S. 67)
Jaun (2001) weist darauf hin, dass entwicklungspsychologische Modelle nicht als fixer Fahr-
plan betrachtet werden sollen. Sie ermdglichen den Professionellen viel mehr ein differen-
zierteres Bild der verschiedenen Entwicklungsstande der Kinder und dienen somit dem bes-
seren Verstandnis. (S. 60) Werden Kinder namlich in strikte Modelle gezwangt, kann es vor-
kommen, dass sie unterschatzt werden. Entwicklungspsychologische Erkenntnisse kdnnen
vielmehr dafir eingesetzt werden, Methoden zur Beteiligung an die Kinder anzupassen.
Denn aus entwicklungspsychologischer Sicht spricht nichts gegen die Partizipation von Kin-
dern. (ib., S. 68)

Die Perspektive der Kinder

Bedurfnisse und Anspruche von Kindern sind nach Jaun (2001) andere als jene der Erwach-
senen. Es gibt jedoch keine Griinde, die Perspektive der Kinder geringer zu werten. Aus die-
sem Grund muss Kindern die Mdglichkeit geboten werden, ihre eigene Perspektive einbrin-
gen zu kdnnen. (S. 58) Der Stolperstein hier ist nicht die grundsatzliche Frage, ob den Kin-
dern die Ausserung ihrer Bedlrfnisse zugetraut wird, sondern die Frage nach der prakti-
schen Umsetzung. Es kann zur Uberforderung der Erwachsenen kommen, insbesondere bei
Behorden und offentlichen Verwaltungen, wenn sie Ergebnisse aus der Beteiligung von Kin-
dern in Planungs- und Entscheidungsprozesse einfliessen lassen muissen. (ib., S. 89) Chris-

tiana Klose (2005) flgt bei diesem Dilemma an, dass alle Wiinsche einen realistischen Kern
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haben. In der Arbeit mit Kindern heisst dies zu analysieren, welche Bedurfnisse letztlich hin-
ter einem allenfalls unrealistischen Wunsch liegen. Es geht fiir die prozessleitende Person
also darum, die Ideen und Anliegen, gemeinsam mit den Kindern, konstruktiv auszuhandeln
und die Ergebnisse dabei fortlaufend einer Realitatsprifung zu unterziehen. Dabei gilt es die
Kinder in Kenntnis davon zu setzen und diese genau dartber aufzuklaren, was erlaubt, was

zu teuer oder was zu aufwandig ist. (S. 183)

Jaun (2001) flgt an, dass erwachsene Begleitpersonen von Kinderpartizipation absolute
Offenheit flr Ergebnisse mitbringen missen. Es muss unbedingt méglich sein, dass Resulta-
te entstehen kdénnen, welche sich frappant von den gemachten Vorstellungen der Erwachse-
nen unterscheiden. Mit Kindern kann keine Beteiligung auf vorgepfadeten Wegen stattfinden.
Es braucht auch bezlglich der Methodenwahl Offenheit und Flexibilitdt. Des Weiteren ist zu
bericksichtigen, dass von Kindern bei der Formulierung von Problemen und Lésungen keine
stringente Herleitung zu erwarten ist. Fur Erwachsene, welche die Moderation in Beteili-
gungsprozessen leiten, heisst dies keine voreiligen Schlisse zu ziehen und keine Wiinsche
von Kindern ohne Ruckfragen zu interpretieren. Kinderpartizipationsprozesse sind aufgrund
dessen meist auch zeitaufwandigere Unterfangen, sodass unbedingt genligend grosse Zeit-

fenster eingeplant werden mussen. (S. 109-111)

Das Wissen Uber mdgliche Stolpersteine ist absolut essentiell fur die Professionellen der
Sozialen Arbeit und muss bei der Planung von partizipativen Prozessen mit Kindern unbe-

dingt berucksichtigt werden.

Kinderpartizipation kann, zusammenfassend gesagt, folgende Stolpersteine bergen:

= langere Prozesse, welche bei Kindern eine gewisse Verbindlichkeit und Aufmerk-
samkeit erfordern, fordern adaquate Methoden

= ausbleibende, erkennbaren Ergebnisse im Prozess kénnen Frustration und Demoti-
vation verursachen

= eine fehlerhafte Kommunikation kann falsche Vorstellungen wecken

7

Partizipation beinhaltet auch die Moglichkeit nicht partizipieren zu missen

2 eine Uberforderung der Kinder muss vermieden werden. Dies erfordert den Einbe-
zug entwicklungsangepasster Methoden

=  kindliche Perspektiven mussen gekonnt analysiert und Ubersetzt werden

= ein anderes, fur Erwachsenen unerwartetes (allenfalls unerwlinschtes) Resultat kann

resultieren. Daher ist Offenheit und Flexibilitdt der Erwachsenen gefordert
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2.5 Erstes Fazit fur die methodische Umsetzung der Kinderpartizipa-
tion

In Anbetracht der Aussage von Lattringhaus (2000), dass der Mensch ein Gemeinschaftswe-
sen ist und an der Gemeinschaft teilhaben will (S. 19), scheint es fur die Autorenschaft un-
abdingbar, dass auch die Kinder und ihre Bedurfnisse direkt bertcksichtigt werden mussen.
Grundsatzlich ist die Autorenschaft daher der Meinung, dass der Miteinbezug von Kindern in
Entscheidungsfindungen, welche sie unmittelbar betreffen, erstrebenswert ist und sieht da-
her die Aufgabe der Sozialen Arbeit darin, die Kinderpartizipation einzufordern, zu unterstit-
zen und zu férdern. Denn im direkten Aushandlungsprozess von Interessen und Bedurfnis-
sen unterliegen Kinder meist den Erwachsenen (vgl. Kapitel 2.3.1). Aus gesetzlicher Sicht ist
das Recht auf Partizipation der Kinder zwar verschiedentlich geregelt (vgl. Kapitel 2.2), es

handelt sich dabei jedoch nicht um einklagbare Rechte.

»Es gibt keine grundlegenden Argumente, die gegen die Partizipation von Kindern
sprechen - ausser man vertrete eine fundamentale Haltung, in der Kinder und Erwach-
sene in eine mehr- und ein minderwertige Kategorie eingeteilt werden* (Jaun, 2001,
S. 90).

Ob Kinderpartizipation aufgrund padagogischer Uberlegungen initiiert wird, oder ob sie daher
ruhrt, dass Kinder schlicht das Recht haben sollen ihre Meinung zu einem Thema, von dem
sie direkt betroffen sind, zu aussern, spielt dabei aus Sicht der Autorenschaft letztlich keine
Rolle. Geht der Partizipationsprozess, neben der Tatsache, dass die Kinder mitgestalten
kénnen, noch mit dem Aspekt der Férderung der persdnlichen Kompetenzen einher, so kann
dieses, wenn nicht als Haupteffekt, so doch als positiven Nebeneffekt gewertet werden. Von
daher sollte aus Sicht der Autorenschaft der padagogisch-didaktischen Haltung als Grundla-
ge zur Kinderpartizipation, die Legitimation nicht ganzlich abgesprochen werden, auch wenn
es sich letztlich dabei vor allem um einen Bildungsanspruch der Erwachsenen handelt (vgl.
2.4.1). Aus Sicht der Autorenschaft muss daher nicht nach dem ,warum® eines Partizipati-
onsprozesses mit Kindern gefragt werden, sondern viel mehr ,wie“.

Der Erfolg einer Kinderpartizipation hangt mitunter von der Haltung der Erwachsenen ab (vgl.
Kapitel 2.4.1), des Weiteren von einem klar definierten und transparent gemachten Rahmen.
Und schliesslich mussen situationsadaquate und altersgerechte, partizipative Methoden
ausgearbeitet werden. Kinder missen Spass haben und die Inhalte spielerisch vermittelt
bekommen (vgl. Kapitel 2.4.2 & 2.4.3). Es hat sich ausserdem gezeigt, dass Professionelle

der Soziokulturellen Animation Expertinnen und Experten der Partizipation und der Projekt-
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arbeit sind. Die Projektarbeit der Soziokulturellen Animation eignet sich denn auch gut Kinder

in partizipative Prozesse einzubeziehen.

Im vierten Kapitel, welches sich mit konkreten, praktischen Methoden der Kinderpartizipation
auseinandersetzt, werden vor allem zwei Aspekte aus diesem Kapitel wieder aufgegriffen.
Zum einen der Hinweis auf die adressatengerechte, situationsadaquate Methodenwahl - zum
anderen der Aspekt der Projektarbeit. Letzterer wird in Kapitel 4 noch detailliert erlautert.
Vorerst wird im nachsten, dritten Kapitel jedoch noch eingehender auf die entwicklungspsy-
chologische Sicht der Kinderpartizipation eingegangen. Dabei wird der Frage nachgegangen,

warum Kinderpartizipation fir die Entwicklung der Personlichkeit wichtig ist.
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3 Partizipation zur Forderung der Personlichkeit

Im folgenden dritten Kapitel soll aufgezeigt werden, warum Partizipation fur die Personlich-
keitsentwicklung von Kindern wichtig ist. Dabei stlitzt sich die Autorenschaft auf gesammelte

Informationen aus der Personlichkeits- und Entwicklungspsychologie.

Laut der EKKJ (2011) soll der Einbezug von Kindern entwicklungsgerecht geschehen (S. 8).
Um mit Kindern in Interaktion zu treten, ist zentral zu wissen, wo sich die Kinder in ihrer
sprachlichen Entwicklung befinden. Zudem soll die Interaktion, im diesem Falle in Form von
Partizipation, Kinder nicht kognitiv iberfordern. Aus diesem Grund beinhaltet dieses Kapitel
unter anderem einen kurzen Exkurs zu den Bereichen kognitive und sprachliche Entwicklung

von Kindern.

Zum Schluss des Kapitels wird schliesslich ein zweites Fazit fir die methodische Umsetzung

der Kinderpartizipation gezogen.

Nachfolgend werden die zwei fir dieses Kapitel zentralen Bezugsdisziplinen der Sozialen

Arbeit definiert und deren Bezug zur Kinderpartizipation hergestellt.

Entwicklungspsychologie

Robert Siegler, Judy DeLoache und Nancy Eisenberg (2011) beschreiben gute Griinde, wa-
rum die Kindesentwicklung untersucht wird. Die Erkenntnisgewinnung dient beispielsweise
Eltern, um offene Fragen Uber den Entwicklungsstand ihrer Kinder zu beantworten und, in
folge dessen, eine erfolgreiche Erziehung zu gestalten. Der Gesellschaft helfen die Informa-
tionen, um das Wohl der Kinder sozialpolitisch begriinden und dieses schliesslich férdern zu
kénnen. Uberhaupt dient die Forschung Uber die Kindesentwicklung dazu, einen allgemeinen

Einblick Uber das Menschsein aufzuzeigen. (S. 3-7)

Fur die Kinderpartizipation ist die Entwicklungspsychologie demnach wichtig, weil daraus
abgeleitet werden kann, wie Kinder angemessen zu férdern sind beziehungsweise welche
Punkte beachtet werden miissen, um diese nicht zu Uberfordern. Flr die Soziale Arbeit ist

diese Bezugsdisziplin zudem wichtig, um die Beteiligung der Kinder fachlich zu untermauern.

Personlichkeitspsychologie
In Jens B. Asendorpf und Franz J. Neyer (2012) wird Persdnlichkeitspsychologie als ,empiri-
sche Wissenschaft von den individuellen Besonderheiten von Menschen in kérperlicher Er-

scheinung, Verhalten und Erleben® definiert (S. 19). Die Erkenntnisse der Wissenschaft die-
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nen dazu Diagnosen zu Personlichkeitseigenschaften zu erstellen. Diese Diagnosen werden
zum Beispiel fur die individualisierte Beratung oder zielgruppenorientierte Pravention ver-
wendet. Bei der Arbeit mit Kindern gilt: je mehr auf die Personlichkeit der Kinder eingegan-

gen wird, umso erfolgreicher ist sie. (Asendorpf & Neyer, 2012, S. 19-21)

Fir die Partizipation mit Kindern geht es jedoch nicht darum Diagnosen zu stellen, sondern
darum die Prozesse zu verstehen, welche Kinder durchlaufen um ihre Personlichkeit zu ent-

wickeln.

Asendorpf und Neyer (2012) beschreiben die sechs gelaufigsten Paradigmen der Person-
lichkeitspsychologie. Unter Paradigmen verstehen sie ,ein Bundel von theoretischen Leitsat-
zen, Fragestellungen und Methoden zu ihrer Beantwortung® (S. 25). Die Paradigmen werden
von unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen gepragt. Die Entwicklungspsychologie
bezieht sich auf das dynamisch-interaktionistische Paradigma (ib., S. 78). Bereits am Namen
des Paradigmas ist zu erkennen, dass sich die Persédnlichkeit in der Interaktion zwischen
Person und Umwelt entwickelt. Mit dynamisch ist gemeint, dass, unter Berucksichtigung des
Zeitaspektes, die Umwelt die Personlichkeit beeinflusst und umgekehrt die Persénlichkeit die
Umwelt verandern kann. (ib., S. 39) Die weiteren Paradigmen sind fir diese Arbeit nicht rele-

vant und werden aus diesem Grund nicht aufgefihrt.

3.1 Einflisse von Partizipation auf individuelle Kompetenzen

Hinsichtlich der Auswirkungen der Partizipation auf die Personlichkeitsentwicklung der Kin-
der sind relativ wenig gesicherte Forschungen und detaillierte Erklarungen von Fachperso-
nen vorhanden. Meistens handelt es sich um allgemeine Behauptungen, denen zufolge Par-
tizipation die Entwicklung foérdert und die beteiligten Kinder dabei starkt. Nachfolgend werden
die vermuteten Zusammenhange der Partizipation auf die Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen, welche in der Literatur gefunden wurden, als Grundlagen fur die vertiefte Weiter-

arbeit beschrieben.

Als Entwicklungspsychologin erklart Maria von Salisch die Beteiligung von Kindern anhand
des transaktionalen Modell von Entwicklung nach Jens B. Asendorpf (1997). Dieses Modell
kann dem oben beschriebenen dynamisch-interaktionistischen Paradigma zugeordnet wer-

den.
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Abbildung 2 Ein transaktionales Entwicklungsmodell (nach Asendorpf, 1997, zit. in von Sa-
lisch, 2001, S. 22)

In der Abbildung sind die Entwicklungsschritte des Kindes (K1-K4) und die sich ber die Jah-
re hinweg verandernde Umwelt (U1-U4) ersichtlich (zit. in von Salisch, 2001, S. 22). Von
Salisch (2001) beschreibt die dynamischen Querverbindungen am Beispiel der Beteiligung in
der Familie. Wenn ein Kind in der Familie die Moglichkeit zum Partizipieren erhalt, kann sich
dies direkt auf das Kind (U1->K1) und auch auf das spater entwickelte Kind (U1->K2) aus-
wirken. Auf der anderen Seite hat ein Kind die Mdglichkeit seine Umwelt zu formen. Durch
die Entwicklung gelingt es dem Kind immer besser seine Meinung zu dussern und sich damit
an der Gestaltung der Umwelt zu beteiligen. Demnach kann die Beteiligung des Kindes so-
wohl einen direkten Einfluss auf die Umwelt bewirken (K1->U1), als auch eine Anderungen
der Umwelt zu einem spateren Zeitpunkt (K1->U2) provozieren. Die Beteiligung an Entschei-
dungsprozessen kann nach Salischs Meinung ein Katalysator fir die Entwicklung eines Kin-
des sein. Sie bezeichnet Partizipation als Produkt und als Produzent der Entwicklung (S. 22).
Eine unverdffentlichte Studie mit 182 Jugendlichen von Oser et. al. (2001) zeigt auf, dass
Jugendliche mit positiven Erfahrungen mit Partizipation in der Familie eine hdhere Selbst-
konzept aufwiesen als Jugendliche, welche diese Mdéglichkeiten nicht hatten (zit. in von Sa-
lisch 2001, S. 22).
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Abbildung 3 Wechselseitige Einflisse zwischen Partizipationserfahrungen und individuellen
Kompetenzen (nach Weiss, 1981, zit. in. Oser et. al., 2000, S. 56)

Von Oser et. al. ist ein Literaturbericht und Vorschlage fir eine empirische Untersuchung im
Rahmen des Projekts "Education a la Citoyenneté Democratique (ECD)" des Europarats.
Darin erwahnen sie, dass Wolfgang Weiss (1981) wechselseitige Einflisse zwischen Partizi-
pation und Selbst- und Sozialkompetenzen vermutete. In der oben dargestellten Abbildung
sind die Kompetenzen aufgezeichnet, welche durch Partizipation beeinflusst werden. (zit. in
Oser et. al., 2000, S. 55-56) Oser et. al. (2000) weisen darauf hin, dass bei der Untersu-
chung des Einflusses von Partizipation auf die individuellen Kompetenzen unterschiedliche
Aspekte zu bertcksichtigen sind. Beispielsweise erwahnen sie als solche die Intensitat, die
Qualitat oder den Grad der Mitbestimmung der Partizipation. (S. 55-56) Fur die Autoren-
schaft ist dies nachvollziehbar, wenn es um die Erforschung der Auswirkungen der Partizipa-
tion auf die individuellen Kompetenzen geht. Ob ein Kind nur mitwirken kann oder ob es mit-
bestimmen darf, wird vermutlich unterschiedliche Veranderungen der individuellen Kompe-

tenzen hervorrufen.

Wie aus den oben beschriebenen Studien und Fachmeinungen zu erkennen ist, werden

beim Partizipieren emotionale, soziale und moralische Kompetenzen, Selbstkompetenzen,
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sowie das Selbstkonzept und der Selbstwert beeinflusst. Die Autorenschaft beschrankt sich,
in den folgenden zwei Unterkapiteln auf die Analyse der emotionalen Kompetenzen, sowie
des Selbstkonzepts und des Selbstwerts. Die emotionalen Kompetenzen erachtet die Auto-
renschaft als zentral, weil der Fokus dieser Arbeit auf den persdnlichen Entwicklungsprozes-
sen der Kinder beim Partizipieren liegt und nicht auf Gruppenprozesse eingegangen wird.
Das Selbstkonzept wahlt die Autorenschaft, weil dies nach Muller (2002) ein psychologischer
und beschreibender Begriff ist und eine Voraussetzung zur Férderung der Fahigkeiten im
Bereich der Selbstkompetenz darstellt (S. 75). Weiter fuhrt Muller aus, dass das Selbstkon-
zept und der Selbstwert in enger Beziehung zueinander stehen (ib., S. 92), weshalb diese

beiden Aspekte im Kapitel 3.3 gemeinsam behandelt werden.

3.2 Emotionale Kompetenzen

In diesem Unterkapitel wird die Unterfragestellung, ob Partizipation die emotionalen Kompe-
tenzen fordert, erarbeitet und beantwortet. Dazu werden zuerst Theorien beziehungsweise
Konzepte beleuchtet, um ein Verstandnis flr die Thematik der emotionalen Kompetenzen
herzustellen. Danach wird der Entwicklungsstand von Kindern im Alter von sechs bis zwolf
Jahren skizziert. Um die Frage zu beantworten, werden mdgliche Férderprogramme be-
schrieben und diese mit dem zuvor erarbeiteten Wissen zur Kinderpartizipation (aus Kapitel
2.4) kombiniert.

In der Emotionsforschung bestehen unterschiedliche theoretische Ansatze. Arnold Lohaus,
Marc Vierhaus und Asja Maass (2010) erwahnen den strukturalistischen, den funktionalisti-
schen und den soziokulturellen Ansatz (S. 135). In dieser Arbeit geht es nicht darum zu ver-
stehen, wie Emotionen entstehen, sondern ob Partizipation die emotionalen Kompetenzen

fordern kann. Somit wird nachfolgend direkt auf die emotionalen Kompetenzen eingegangen.

Zu den emotionalen Kompetenzen gehéren nach Franz Petermann und Silvia Wiedebusch
(2003) vor allem die Fahigkeiten, sich den eigenen Emotionen bewusst zu sein, diese verbal
oder nonverbal zum Ausdruck bringen und regulieren zu kdnnen, sowie die Emotionen von
Mitmenschen zu erkennen und zu verstehen (S. 11). Zusammenfassend existieren demnach
die Bereiche Emotionsbewusstsein, Emotionsausdruck, Emotionsverstandnis und Emotions-

regulation.
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3.2.1 Ubersicht iiber emotionale Kompetenzen

Petermann und Wiedebusch (2013) erwahnen in ihrem Buch lber emotionale Kompetenzen
verschiedene Konzepte (S. 12-17). Nachfolgende Ubersicht beschrénkt sich auf die zwei
unterschiedlichen Autorinnen Carolyn Saarni (1999) und Susanne Denham (1998) (zit. in
Petermann und Wiedebusch, 2003, S. 13-14). Die Ubersicht fasst die fiir die Kinderpartizipa-
tion aus Sicht der Autorenschaft wichtigsten Kompetenzen, zusammen. Aus diesem Grund
ist die Ubersicht nicht als abschliessendes Konzept zu verstehen, denn sie soll lediglich ei-
nen Einblick in die Thematik ermdglichen. Petermann und Wiedebusch (2013) erwahnen
auch, dass sich die von den beiden Autorinnen erarbeiteten emotionalen Kompetenzen nicht
auf ein theoretisches Erklarungsmodell beziehen, sondern in Anlehnung an Forschungen zur

emotionalen Entwicklung entstanden sind (S. 13).

Emotionsbewusstsein

Der Bereich Emotionsbewusstsein existiert in der Ubersicht von Denham nicht. Saarni (1999)
hingegen erwahnt die Fahigkeit, sich des Zustandes seiner eigenen Emotionen bewusst zu
sein (zit. in Petermann & Wiedebusch, 2003, S. 13).

Emotionsausdruck

Zum Emotionsausdruck zahlen die Autorinnen die Fahigkeit, seine eigenen Emotionen zei-
gen zu koénnen. Emotionen kénnen einerseits nonverbal, beispielsweise mit Gesten, zum
Ausdruck kommen, andererseits konnen Emotionen auch verbal kommuniziert werden. Die
Fahigkeit Empathie auszudricken, kann auch zum Emotionsausdruck gezahlt werden. Hier-
bei kann eine Person auf das emotionale Erleben anderer eingehen und das Verstandnis, fir
die Emotionen der anderen durch das Zeigen von Mitgefuhl zum Ausdruck bringen. (Saarni,
1999; Denham, 1998, zit. in Petermann & Wiedebusch, 2003, S. 13-14).

Emotionsverstindnis

Zum Emotionsverstandnis gehort, nach den Autorinnen Saarni und Denham, die Fahigkeit,
eigene Geflihlszustédnde, sowie diese von anderen Personen, erkennen, unterscheiden und
benennen zu kénnen. Diese Fahigkeit beinhaltet das Interpretieren von situativen Hinweisen
und vom Ausdrucksverhalten des Gegentbers. Wie beim Emotionsausdruck auch, kommt
hier das Emotionsvokabular, zur Benennung von Gefuhlen und der Kommunikation tber
Gefuhle, zum Tragen. Um Uber Geflhle zu sprechen, ist die Kenntnis des in der jeweiligen
Kultur gebrauchlichen Emotionsvokabulars, sowie der Erwerb Ublicher emotionaler Verhal-
tensweisen von Bedeutung. (Saarni, 1999; Denham, 1998, zit. in Petermann & Wiedebusch,
2003, S. 13-14).
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Emotionsregulation

Die Bewaltigung von negativen und positiven Emotionen gehdrt zur Emotionsregulation. Dies
schliesst den Einsatz von Strategien fur die Selbstregulation ein, mit welchen die Dauer und
die Intensitat negativer Emotionen verringert werden konnen. (Saarni, 1999; Denham, 1998,
zit. in Petermann & Wiedebusch, 2003, S. 13-14).

Kritik an den emotionalen Kompetenzen

Jens B. Asendorpf (2002) bezeichnet das Feld der emotionalen Kompetenzen als unuber-
sichtlich (zit. in Asendorpf & Neyer, 2012, S. 164). Des Weiteren machen Asendorpf & Neyer
(2012) in einer Abhandlung tber Konzepte zur Erfassung und Messung emotionaler Kompe-
tenzen verschiedene Einwande, so beispielsweise dass die Konzepte nicht ausreichend dif-
ferenziert seien. Eine weitere Erganzung ist, dass Emotionen jeweils in direktem Bezug zu
einer bestimmten Situation entstiinden. Aus diesem Grund gebe es nicht ,die“ emotionalen
Kompetenzen, sondern handle es sich um vielfaltige Kompetenzen, die situationsbezogen
betrachtet werden missten. (S. 163-164)

Da die oben beschriebene Ubersicht keine abschliessende Liste von emotionalen Kompe-
tenzen nennt und deren Inhalt durch Forschungen entstanden ist, kann das Argument, wo-
nach es nicht ,die“ emotionalen Kompetenzen gebe, nach Ansicht der Autorenschaft unbe-
ricksichtigt bleiben. Der Hinweis, dass Emotionen immer in Anlehnung an eine direkte Situa-
tion entstehen und daher von dieser abhangig sind, scheint zwar plausibel, da bei der Erfor-
schung der Thematik aber meist die Grundlagen fur genaue Analysen der jeweiligen Situati-
onen fehlen, kénnten quasi gar keine Schlussfolgerungen und generelle Erkenntnisse zu

emotionalen Kompetenzen erarbeitet werden.

Die Professionellen der Sozialen Arbeit wenden, da sie mit Menschen arbeiten, welche sich
oftmals in problematischen Verhaltnissen befinden, viel mit Emotionen konfrontiert. Gerade
in der Zusammenarbeit mit Kindern scheint das Wissen Uber die emotionalen Kompetenzen

von grosser Bedeutung, weshalb das nachste Kapitel noch genauer darauf eingeht.

3.2.2 Emotionale Entwicklung und emotionale Kompetenzen im Schulalter

Emotionale Kompetenzen entwickeln sich im Laufe des Lebens. Nachfolgend wird auf die
emotionale Entwicklung und emotionale Kompetenzen im Schulalter eingegangen. Der Auto-
renschaft ist bewusst, dass innerhalb der verschiedenen Altersstufen grosse Unterschiede
im Bezug zur Entwicklung existieren. Aus diesem Grund ist das angegebene Alter jeweils nur

als Orientierung zu verstehen.
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Emotionsbewusstsein, Emotionsausdruck und Emotionsverstandnis

Im Ausdruck von Emotionen machen Kinder wahrend der friilhen Kindheit grosse Fortschritte.
Kindergartenkinder konnen bereits Uber Gefuhle sprechen, da ihr Verstandnis Uber Emotio-
nen stetig wachst. Dadurch kénnen sie auch die emotionalen Signale von anderen Personen
besser interpretieren und entsprechend darauf reagieren. (Laura E. Berk, 2011, S. 346) Paul
L. Harris (1989) beobachtete, dass bereits Vorschulkinder feststellen konnen, dass ein Ver-
halten eines Menschen nicht zwingend mit dessen Befinden Ubereinstimmen muss. Sie ler-
nen, dass sich Menschen in vorgespielten Rollen bewegen kénnen und dass emotionale
Reaktionen unter anderem vom menschlichen Individuum und der konkreten Situation ab-
hangig sind. (zit. in Dieter Baacke, 1999, S. 209-210) Wenn Kinder in die Schule eintreten,
bringen sie die oben erwahnten Kompetenzen demzufolge bereits mit.

Kimberly L. Shipman, Janice Zeman, April E. Nesin und Monica Fitzgerald (2003) beschrei-
ben die Veranderungen im Emotionsausdruck bei Schulkindern. In der Schulzeit lernen Kin-
der, durch die Interaktionen mit unterschiedlichsten Personen, negative Emotionen in einer
Art und Weise zu zeigen, dass die Verhaltensweisen von der Gesellschaft verstanden und
akzeptiert werden. Um ihre Emotionen ausdricken zu kénnen, greifen immer mehr Kinder
auf verbale Strategien zurick. Ab der dritten Klasse beginnen Kinder Rucksicht auf die Ge-
fuhle anderer zu nehmen. (zit. in Berk, 2011, S. 452-453) Harris (1989) gibt in seinen Studien
Hinweise Uber das Emotionsverstandnis von Kindern. So wurden Kindern Geschichten er-
zahlt, in denen sich die Emotionen einer Hauptfigur veranderten. Einerseits freute sich die
Hauptfigur, andererseits aber war sie auch traurig. Verbal konnten Sechsjahrige in der Folge
nur auf ein Gefiihl eingehen. Die Erfassung und Verarbeitung positiver und negativer Emoti-
onen in derselben Geschichte gelang ihnen jedoch noch nicht. (zit. in Baacke, 1999, S. 208-
209) Lohaus et. al. (2010) vermerken hierzu jedoch, dass die Tatsache, dass Kinder die am-
bivalenten Emotionen nicht verbalisieren konnen, keine Schllisse darliber zulassen, ob sie
diese ambivalenten Gefihle wirklich nicht erfassen kénnen (S. 151). Studien von M. G. Wint-
re und D. D. Vallance (1994) zeigen auf, dass Kinder mit zirka elf Jahren nachvollziehen
konnen, dass ein Ereignis bei einem Mensch zwei verschiedene Emotionen ausldosen kann
(zit. in Lohaus et. al., 2010, S. 151).

Emotionsregulation

Bereits Vorschulkinder werden dazu erzogen, nicht jede Emotion zuzulassen (Baacke, 1999,
S. 210). In der spaten Kindheit erleben Kinder laut Berk (2011) ein Gefuhl von Stolz, wenn
sie eine Aufgabe gut erledigt haben. Dadurch kann die Motivation entstehen, weitere Her-
ausforderungen anzugehen. Wenn Kinder von Erwachsenen herabsetzend behandelt oder
blossgestellt werden, besteht die Gefahr, dass die Kinder Schuld- und Schamgefiihle entwi-

ckeln. Diese wiederum kénnen negative Auswirkungen auf den Selbstwert der Kinder haben,
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einen Rickzug der Kinder provozieren oder zu Depressionen und Wutausbrichen fihren. In
der mittleren Kindheit lernen Kinder ihre Emotionen zu steuern und erfahren somit emotiona-
le Selbstwirksamkeit. Sie entwickeln dabei das Geflihl ihre Emotionen beherrschen zu kon-

nen, was wiederum ihr positives Selbstbild starkt. (S. 451)

Wenn Kinder nach ihrer Meinung gefragt und miteinbezogen werden, ziehen Erwachsene oft
mit dem Argument ins Feld, dass Kinder nicht Uberfordert werden sollen. Eine Uberforderung
von Kindern kann, aufgrund deren Individualitat, nie ausgeschlossen werden. Anhand von
dem, was der Entwicklungsstand Uber die Kinder im Schulalter besagt, kann jedoch davon
ausgegangen werden, dass Kinder im Bereich Emotionsbewusstsein, Emotionsausdruck und
Emotionsverstandnis beim Partizipieren nicht Uberfordert werden. Zu bertcksichtigen ist,
dass Kinder eventuell Schwierigkeiten dabei haben, zwei Emotionen zu einem Erlebnis zu
beschreiben. Bezogen auf die Emotionsregulation befinden sich Kinder in einem Lernpro-
zess. Demnach muss berlcksichtigt werden, dass sie nicht bereits in jeder Situation fahig

sind ihre Emotionen zu verbalisieren und zu regulieren.

3.2.3 Fordert Partizipation die emotionalen Kompetenzen?

Die Frage ist nun, ob Partizipation in den Bereichen Emotionsbewusstsein, Emotionsaus-
druck, Emotionsregulation und Emotionsverstandnis eine Entwicklung unterstutzt und fordert.
Petermann und Wiedebusch (2003) erwahnen, dass es bei der Intervention zur Forderung
emotionaler Kompetenzen primarpraventive, sekundarpraventive und psychotherapeutische
Verfahren gibt. Primarpraventive Verfahren sind fur entwicklungsunauffallige Kinder gedacht
und bendtigen nicht, wie die beiden letztgenannten, im Vorfeld eine gezielte Diagnostik.
(S. 171) Aus diesem Grund beleuchtet diese Arbeit nachfolgend Trainingsprogramme fir die
primare Pravention. Diese werden, mit dem was Kinder in Partizipationsprozessen erleben

(vgl. Kapitel 2.4.2), kombiniert und kurze Zwischenfazits werden gezogen.

Emotionsbewusstsein und Emotionsausdruck

Trainingsprogramme fir Grundschulkinder haben, nach Petermann und Wiedebusch (2003),
haufig das Ziel, die sozial-emotionalen Kompetenzen zu férdern. So sind beispielsweise Be-
wusstsein und Ausdruck von Emotionen Teil des Anti-Stress-Trainings von Hampel und Pe-
termann (2003). In Pantomimen-Spielen lernen Kinder ihre Gefiihle nonverbal auszudriicken
und voneinander zu unterscheiden. (zit. in Petermann & Wiedebusch, 2003, S. 181). Ein
anderes Training fir sozial-emotionale Kompetenzen, das Faustlos-Curricula, beschreiben
Andreas Schick und Manfred Cierpka (2008). In diesem Trainingsprogramm geht es haupt-

sachlich um die Férderung der emotionalen Kompetenzen, besonders um die Empathie.
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Umgesetzt wird es in Unterrichtseinheiten, bei denen Grundschulkinder mittels Bildmaterial
an eine Problemstellung herangefihrt werden. Das Ziel besteht darin, die Kinder aktiv an der
Problemlésung arbeiten zu lassen. In Diskussionen und Rollenspielen werden die Lésungs-
vorschlage vertieft und schliesslich entwickeln die Kinder einen sozial-emotional kompeten-
ten Losungsvorschlag. Abschliessend wird versucht eine Verbindung zu Alltagsituationen der
Kinder herzustellen. (S. 184-186)

In partizipativen Aushandlungsprozessen lernen Kinder ihre eigene Bedirfnisse und Interes-
sen zu erkennen und zu benennen und erhalten die Mdglichkeit, ihre Perspektive zu dussern
und zu vertreten. Zudem erfahren sie die Sichtweisen anderer Beteiligten und setzen sich
aktiv mit diesen auseinander (vgl. Kapitel 2.4.2). Daraus schliesst die Autorenschaft, dass
Kinderpartizipation das Emotionsbewusstsein und den Emotionsausdruck der Kinder zwar
nicht bewusst fordert, dennoch sind das Erkennen, das Aussern und das Vertreten von eige-
nen Winschen und Bedirfnissen zentrale Elemente der Partizipation. Zudem wird die Fa-
higkeit zur Empathie geschult, indem sie die Moglichkeit erhalten Perspektiven anderer zu

horen und sich in diese hineinzuversetzen.

Emotionsverstandnis

Das Emotionsverstandnis kann nach Petermann und Wiedebusch (2003) mit spielerischen
Aktivitdten angeregt werden. Dabei kann beispielsweise das Erkennen von nonverbalen Sig-
nalen anderer Personen erlernt werden. Eine Umsetzungsmaoglichkeit ist zum Beispiel, die
zu erratenden Gefihle in eine kindergerecht gestaltete Gespenstergeschichte zu verpacken.
(S. 185)

Beim Partizipieren werden Kinder mit Perspektiven von Mitmenschen konfrontiert. Sie lernen
die Interessen, Winsche, Erwartungen und Geflihle dieser wahrzunehmen und zu bertck-
sichtigen (vgl. Kapitel 2.4.2). Die Autorenschaft ist jedoch der Meinung, dass das Erkennen
von Emotionen die Basis ist, um Perspektiven anderer Personen verstehen zu kdnnen. Dar-
aus kann geschlossen werden, dass das Emotionsverstandnis geférdert wird, da eine Parti-

zipation immer auch Perspektivenibernahmen maglich macht.

Emotionsregulation
Petermann und Wiedebusch (2003) erwadhnen als Mdglichkeit fur die Forderung der Emoti-
onsregulation, dass Kinder in Unterrichtseinheiten verschiedene Strategien austesten und

bewerten kénnen. Als Umsetzung dienen Comic-Geschichten, worin verschiedene Strate-
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gien zur Emotionsregulation gezeigt und anschliessend gemeinsam besprochen werden.
(S. 185)

Der Sinn der Partizipation ist zwar nicht Emotionen regulieren zu lernen, doch die Autoren-
schaft ist der Meinung, dass das Erleben beim Aushandeln von Winschen und ldeen (vgl.
Kapitel 2.4.2), die Emotionsregulation férdert. Kinder erhalten die Mdglichkeit in einem aus-

serschulischen und ausserfamilidaren Rahmen ihre eigene Emotionsregulation zu testen.

3.3 Selbstkonzept und Selbstwert

In diesem Kapitel wird die Unterfragestellung erarbeitet und beantwortet, ob Partizipation die
Entwicklung des Selbstwertes und des Selbstkonzeptes fordert. Dazu werden zuerst Theo-
rien beziehungsweise Konzepte beleuchtet, um ein Verstandnis fur die Thematik des Selbst-
konzeptes und des Selbstwertes herzustellen. Danach wird der Entwicklungsstand von Kin-
dern im Alter von sechs bis zwolIf Jahren skizziert. Um die Frage zu beantworten, werden
mdgliche Forderprogramme beschrieben und diese mit dem vorgangig erarbeiteten Wissen
zur Kinderpartizipation (aus Kapitel 2.4) kombiniert. Anhand der Ubereinstimmungen wird die
mogliche Wirkung von Partizipation auf das Selbstkonzept und auf den Selbstwert aufge-

zeigt, womit die Unterfragestellung beantwortet werden kann.

Dietrich Eggert, Christina Reichenbach & Sandra Bode (2003) schreiben, dass in der Fachli-
teratur viele Definitionen fir das Selbstkonzept existieren. So wirden Autorinnen und Auto-
ren synonym fur das Selbstkonzept Begriffe wie zum Beispiel Selbstbild, Selbstschema,
Selbstmodell, Selbsttheorie oder Selbstwertgeflihl verwenden. (S. 14) Hans Dieter Mum-
mendey (2006) schreibt in seinem Buch Uber die Psychologie des ,Selbst‘, dass mittels De-

finitionen oftmals mehr Probleme entstinden als gelést wurden (S. 7).

Definition Selbstkonzept

Lohaus et. al. (2010) definieren das Selbstkonzept wie folgt: ,Das Selbstkonzept besteht als
kognitive Komponente des Selbst aus der Selbstwahrnehmung und dem Wissen um das,
was die eigene Person ausmacht. Neben personlichen Eigenschaften und Fahigkeiten, die
man besitzt, gehéren zu diesem Wissen auch Neigungen, Interessen und typische Verhal-

tensweisen® (S. 165).
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Definition Selbstwert

Lohaus et. al. (2010) weisen darauf hin, dass das Selbstkonzept nicht mit dem Selbstwert zu
verwechseln ist. Den Selbstwert definieren sie wie folgt: ,Der Selbstwert resultiert als affekti-
ve Komponente des Selbst aus den Bewertungen der eigenen Person oder Aspekten, die die
eigene Person ausmachen. Somit kdnnen sich die Bewertungen auf Personlichkeitseigen-

schaften, Fahigkeiten oder aber auch auf das eigene emotionale Erleben beziehen" (S. 165).

Definition ,,Selbst*
Mummendey (2006) spricht beim ,Selbst* von Selbstkonzepten und versteht es als Gesamt-
heit, der auf die eigene Person bezogene Beurteilungen und Bewertungen eines Individu-

ums - folglich als ganzheitliche Einstellung und Sichtweise von und zu sich selber (S. 7).

Schlusse aus den Definitionen

Es scheint, dass bei der Definition des Selbstkonzeptes und des Selbstwertes die Meinun-
gen auseinandergehen. Nach Lohaus et al. (2010) werden in der aktuellen Selbstwertkon-
zeptforschung die Begrifflichkeiten jedoch weitgehend, wie oben definiert, verwendet
(S. 164-165). Bei der in dieser Arbeit expliziten Verwendung der Begriffe Selbstwert und
Selbstkonzept sind diese gemass den obigen Definitionen zu verstehen. Wird hingegen von
dem ,Selbst* im Schulalter gesprochen, muss die allgemeine Erklarung von Mummendey
herangezogen werden. Diese beinhaltet nach Ansicht der Autorenschaft Aspekte des

Selbstwertes und des Selbstkonzeptes.

3.3.1 Informationen uber sich selber fiir die Entwicklung des Selbstkonzeptes

und des Selbstwertes

Wie aus den beiden Definitionen zum Selbstkonzept und zum Selbstwert abzuleiten ist, be-
notigen Menschen Informationen Uber sich selber, um ein Selbstkonzept und einen Selbst-
wert zu entwickeln. Besagte Informationen generieren sie Gber sogenannte Informationsquel-
len, beispielsweise in der Interaktion mit anderen Menschen, welche ihnen ermdglichen,
selbstbezogene Informationen, also Erkenntnisse Uber sich selber, zu gewinnen. Die Frage
ist nun, welche Informationsquellen selbstbezogene Informationen ermoglichen, um spater
beantworten zu kénnen, ob partizipative Prozesse diese Informationsquellen schaffen. Bei
der Durchsicht der Literatur zum Thema Selbstkonzept und Selbstwert ist der Autorenschaft
aufgefallen, dass sich die Quellen fur selbstbezogene Informationen fir das Selbstkonzept
und den Selbstwert Uberschneiden. Asendorpf und Neyer (2012) nehmen fur die Erklarung
der selbstbezogenen Informationsquellen, die dynamisch-interaktionistische Sichtweise (vgl.

Kapitel 3). Sie erachten die Wechselwirkung zur Bildung des Selbstwertes als dusserst kom-
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plex. Aus diesem Grund greifen sie einzelne Prozesse auf, um spater ein Gesamtbild der
Selbstwertdynamik herstellen zu konnen. In ihrer Abhandlung Uber die Selbstwertdynamik
thematisieren sie nicht nur den Selbstwert, sondern auch das Selbstkonzept. (S. 210-211) In
der Literatur zum Thema Selbstkonzept beschreiben verschiedene Autorinnen und Autoren,
welche Quellen den Auf- und Ausbau des Selbstkonzeptes ermoglichen - eine davon ist
Sigrun-Heide Filipp (Lohaus et. al., 2010, S. 169). Nachfolgende Abhandlung beinhaltet nicht
nur die Informationsquellen nach Asendorpf und Neyer, sondern wird mit einem Ansatz der

Entwicklung des Selbstkonzeptes von Filipp erganzt.

Selbstwahrnehmung, Selbsterinnerung und soziales Spiegeln

Als Quelle fur selbstwertrelevante Informationen beschreiben Asendorpf und Neyer (2012)
die Wahrnehmung des eigenen Korpers und des eigenen Verhaltens. Durch soziale Interak-
tionen kommt ein weiterer Aspekt der Selbstwertdynamik zustande. (S. 211) Filipp (1984)
beschreibt, dass in zwischenmenschlichen, verbalen Interaktionen dem Gegenuber positive,
negative oder auch neutrale Eigenschaftszuweisungen mitgeteilt werden kénnen (zit. in Lo-
haus et. al., 2010, S. 169-171). Eine positive Eigenschaftszuweisung bei Kindern ware zum
Beispiel: ,Du bist fleissig!“ Gemass Filipp (1984) werden die oben erwdhnten Eigenschafts-
zuweisungen nicht nur verbal, sondern auch nonverbal - oder gar nicht - mitgeteilt. Denn
aufgrund von Hoéflichkeitsnormen verschweigen Menschen oftmals gewisse Informationen,
insbesondere wenn es sich dabei um negative handelt. Aus diesem Grund erhalten Perso-
nen selbstbezogene Informationen nicht nur durch direkte Mitteilungen der Mitmenschen,
sondern auch durch die Interpretation der Verhaltensweise dieser. So kann ein Schiiler bei-
spielsweise annehmen, dass er in einem bestimmten Bereich Uber viel Wissen verfigt, wenn
er von anderen Schulern diesbezuglich oft um Hilfestellung gebeten wird. (zit. in Lohaus et.
al., 2010, S. 169-171) Asendorpf und Neyer (2012) nennen die oben beschriebene direkte

und indirekte Eigenschaftszuweisung soziales Spiegeln (S. 211).

Ab der spateren Kindheit beziehungsweise dem frihen Jugendalter kommen nach Filipp
(1984), zwei weitere Informationsquellen fur die Konstruktion und den Wandel des Selbst-
konzeptes hinzu. Diese kdnnen als Selbstzuweisungen bezeichnet werden, da der Mensch
selbstandig Informationen Uber sich selber generiert. Eine Informationsquelle entsteht beim
Beobachten des eigenen Verhaltens, die andere entsteht beim Nachdenken Uber sich selber,
wobei vergangene und zukunftige Eigenschaften einbezogen werden kdnnen. (zit. in Lohaus
et. al., 2010, S. 169-171) Gemass Definition von Asendorpf und Neyer (2012) kdnnen diese

Selbstzuweisungen der Selbstwahrnehmung zugeteilt werden.
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Nach Asendorpf und Neyer (2012) ist zu beachten, dass bei der Selbstwahrnehmung, der
Selbsterinnerung und dem sozialen Spiegeln, jede Form der Wahrnehmung und Erinnerung
durch die Personlichkeit selber beeinflusst wird. Wir sehen uns selber stets in Kombination
mit den bereits vorhandenen Informationen beziehungsweise den vorhandenen Selbstkon-
zepten. In der Sozialpsychologie wird diese Gegebenheit als selbstkonsistenzerhéhende
Verzerrung bezeichnet. (S. 210-211)

Sozialer Vergleich

Nach Filipp (1984) generieren Menschen weiterfiihrende Informationen Uber sich selber,
indem sie sich mit anderen Menschen vergleichen. Beim Vergleichen spielt der soziale Be-
zugsrahmen eine zentrale Rolle. Menschen haben die Mdglichkeit sich an starkeren oder
schwacheren Mitmenschen zu messen. (zit. in Lohaus et. al., 2010, S. 169-171) Das soziale
Vergleichen spielt auch beim Selbstwert eine grosse Rolle. Asendorpf und Neyer (2012)
schreiben, dass das Vergleichen mit anderen Mitmenschen den eigenen Selbstwert veran-
dert (S. 212).

Modell der selbstbezogenen Informationsverarbeitung

Ein Modell der selbstbezogenen Informationsverarbeitung sieht nach Asendorpf und Neyer
(2012) wie folgt aus.

Individuum

> Selbstdarstellung

v

Verhalten

Y

Selbstwertgefiihl

A A T l
Selbstwahrnehmung

Selbsterinnerung

Soziales Sozialer
Spiegeln Vergleich

3 3

Verhalten von
Bezugspersonen

Abbildung 4 Modell der selbstbezogenen Informationsverarbeitung (nach Asendorpf
und Neyer, 2012, S. 219)
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Dieses Modell kann zwar bezlglich des Selbstwertgefihles vieles erklaren, jedoch nichts
vorhersagen. Denn es Iasst keine Schllisse Uber die Intensitat der Wirkung der verschiede-
nen Punkte zueinander zu. (Asendorpf & Neyer, 2012, S. 219) Asendorpf und Neyer (2012)
gehen im Weiteren auf den Prozess der Selbstdarstellung ein (S. 215 ff.). Auf diesen Aspekt
wird aber hier nicht weiter eingegangen, da dieser Prozess, wie aus dem Modell ersichtlich

ist, keinen direkten Einfluss auf das Selbstwertgefuhl hat.

Kritik

Wie oben erwahnt greifen Asendorpf und Neyer (2012) die konsistenzerhéhende Verzerrung
auf. Nach Mummendey (2006) stehen die Motive der Selbstwerterh6hung und der Selbst-
konsistenz in einem mdglichen Widerspruch zueinander (S. 155-156). William B. Swann,
John J. Griffin, Steven C. Predmore und Bebe Gaines (1987) sind in ihren Studien dieser
Widerspruchlichkeit nachgegangen. lhre Hypothese war, dass kognitive Prozesse eher dem
Selbstkonsistenzprinzip und affektive Reaktionen dem Prinzip der Selbstwerterhéhung unter-
liegen. Sie konnten schliesslich nachweisen, dass ihre Annahmen betreffend den kognitiven
Prozessen richtig waren. Die Annahme betreffend die affektiven Reaktionen konnten jedoch

nicht eindeutig nachgewiesen werden. (zit. in Mummendey, 2006, S. 155-156)

Gerade flr Fachpersonen der Sozialen Arbeit ist entscheidend zu wissen, welche unter-
schiedlichen Quellen den Selbstwert und das Selbstkonzept beeinflussen. Fir die Beteili-
gung von Kindern ist dementsprechend relevant zu wissen, wie sie Informationen Uber sich
selber generieren. So besteht die Mdglichkeit, diese Informationsquellen bewusst anzuwen-

den.

3.3.2 Das Selbst im Schulalter

Das Selbst entwickelt sich von Geburt an. Nachfolgend werden auf die unter 3.3.1 erwahnten
Informationsquellen Uber sich selber im Schulalter eingegangen. Der Autorenschaft ist, wie
bereits erwahnt, bewusst, dass innerhalb der verschiedenen Altersstufen grosse Unterschie-
de im Bezug zur Entwicklung existieren. Aus diesem Grund ist auch hier das angegebene

Alter jeweils nur als Orientierung zu verstehen.

Selbstwahrnehmung, Selbsterinnerung und soziales Spiegeln

Im Bezug zum Selbstwert und der Bewertung der eigenen Kompetenzen, herrscht im Klein-
kindalter ein ,Alles oder Nichts“-Denken. Dies wird durch die Entwicklung der kognitiven Fa-
higkeiten im Schulalter grosstenteils abgelegt. Kinder lernen in diesem Alter zu differenzie-

ren, was zur Folge hat, dass sich negative Erfahrungen nicht direkt auf den globalen Selbst-
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wert auswirken mussen. Die Betrachtung des Selbst wird geordneter und realistischer. (Lo-
haus et. al., 2010, S. 173) Nach Susan Harter (2003, 2006) beschreiben Kinder ihre Persoén-
lichkeit mit positiven und negativen Eigenschaften. Im Schulalter kommen Kinder zuneh-
mend in Kontakt mit verschiedenen, anderen Personen, was ihnen in Interaktionen ermdg-
licht, von den Gegenlbern diverse Informationen zu sich selber zu sammeln und sich
dadurch selber besser kennen zu lernen. (zit. in Berk, 2011, S. 445-446) Sobald jemand ei-
ner neuen Aufgabe begegnet, findet, gemass Eggert et. al. (2003), ein innerer Dialog statt,
welcher mit der Selbsterinnerung gleichzusetzen ist. Wenn beispielsweise ein Kind eine
neue Mathematikaufgabe zu I6sen hat, beginnt es in einem inneren Dialog herauszufinden
ob es diese Aufgabe I6sen kann. Dabei knlipft es an bereits vorhandene Erfahrungen an und

erkennt, dass es meistens richtig ist, was es denkt. (S. 21-23)

Sozialer Vergleich

Bereits vier bis sechsjahrige Kinder kdnnen ihre Leistungen mit einem anderen Kind verglei-
chen. Ab dem achten Altersjahr vergleichen Kinder ihre Leistungen mit mehreren Kindern.
Mittels der kognitiven Entwicklung, dem Vergleichen und den Ruckmeldungen anderer formt
sich das Selbstkonzept. (Ruth Butler, 1998; Susanna Harter, 2006 zit. in Berk, 2011, 445-
446)

Aufgrund der aufgezeigten Entwicklung zum Selbst im Schulalter spricht nichts gegen eine
Beteiligung von Kindern. Gerade im Schulalter wirken negative Erlebnisse nicht direkt auf
den globalen Selbstwert. Trotzdem sollten negative Erlebnisse nach Ansicht der Autoren-
schaft in der Partizipation vermieden werden, denn diese soll nach Mdglichkeit als positiv
erlebt werden. Kinder sollen in der Beteiligung positive Informationen tber sich selber erhal-

ten und generieren kdnnen.

3.3.3 Fordert Partizipation die Entwicklung des Selbstkonzepts und des

Selbstwertes?

Die Frage ist nun, ob Partizipation die Entwicklung des Selbstkonzeptes und des Selbstwer-
tes unterstitzt und fordert. Wie bereits erwahnt, werden in diesem Kapitel gefundene For-
dermassnahmen mit dem was Kinder in Partizipationsprozessen erleben (vgl. Kapitel 2.4.2),

kombiniert und kurze Zwischenfazits werden gezogen.

Selbstwahrnehmung, Selbsterinnerung und soziales Spiegeln
Walter F. Neubauer (1975) greift die klienten-zentrierte Therapie als therapeutische Moglich-

keit einer Veranderung der Selbstwahrnehmung auf. In dieser Therapie wird der Klient mit
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eigenen Aussagen konfrontiert. Zunachst repetiert die Fachperson die Inhalte und spiegelt
somit die Aussagen des Klienten, zudem hilft die Fachperson der ratsuchenden Person die
Geflhle zu verbalisieren. Durch das Verbalisieren und Paraphrasieren der Aussagen hort die
Person ihre eigene Botschaft in anderen Worten. In verschiedenen Untersuchungen konnte
aufgezeigt werden, dass psychotherapeutische Behandlungen, mittels der klienten-
zentrierten Haltung, eine Veranderung des Selbstkonzeptes bewirken konnten. Diese Unter-
suchungen sind jedoch mit Vorsicht zu geniessen, da es in diesem Bereich der Forschung
schwierig ist, Daten adaquat zu erfassen und zu interpretieren. Dennoch scheint es, dass
diese therapeutische Haltung und Strategie der eigenen Erfassung des Selbstbildes dient
und somit das Selbstkonzept férdert. (S. 131-132)

Beim Partizipieren werden Kinder beispielsweise nach ihren Meinungen, Winschen und
Ideen gefragt, was dazu anregt Uber sich selber nachzudenken. Kinder erhalten dabei die
Méglichkeit ihre Perspektive zu dussern und zu vertreten. Die Ausserungen werden aufge-
nommen und diskutiert (vgl. Kapitel 2.4.2). Nach Meinung der Autorenschaft héren die Kin-
der ihre Aussagen, wie bei der klienten-zentrierten Therapie, in einer anderen Art und Weise,
was die Selbstwahrnehmung der Kinder anregen kann. Da die Kinder, oftmals in konkreten
Kontexten, Uber sich selber nachdenken mussen, dariber was sie sich winschen bezie-
hungsweise welche Meinung sie zu einem Thema haben, erweitert dies zudem ihre Fahigkeit

zur Selbstreflexion.

Neubauer (1975) erarbeitet zudem Grundsatze eines Erziehungsverhaltens fur die Forde-
rung des Selbstkonzeptes. Er weist darauf hin, dass die empirische Grundlage fir seine
Thesen fehlt. (S. 133) Fur Kinder im Alter von 6-12 Jahren und im Hinblick auf die Parallelen
zur Partizipation, erwahnt die Autorenschaft dennoch die zwei folgenden Aspekte des Erzie-

hungsverhaltens:

Das Kind benétigt fur das Erlernen der Selbstandigkeit und Entscheidungsfahigkeit gemass
Neubauer (1975) einen eigenen Handlungsspielraum. Dieser Spielraum ist nicht mit einem
,Laissez-faire* Erziehungsstil zu verwechseln, denn Kinder brauchen Grenzen, welche bei-
spielsweise mittels Verhaltensspielregeln eingefuhrt werden kdnnen. Beim Erarbeiten eines
Handlungsspielraums ist es wichtig, die Herausforderungen den Kindern anzupassen - so
dass sie gefordert, jedoch nicht Uberfordert werden. So kénnen Kinder Erfolgserlebnisse
erfahren und eine Starkung des Selbst erleben. Bezuglich mdglichen Misserfolgen ist zu be-
achten, dass es ein sachlich begrenztes Scheitern ist, das bei nachsten Versuchen uber-

wunden werden kann. (S. 134)
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Die Beteiligung von Kindern stellt einen Handlungsspielraum dar, in dem Kinder experimen-
tieren konnen. Sie kdnnen ihre Meinung vertreten, eigene Bedurfnisse und Interessen aus-
sern, wobei sie als Expertinnen und Experten in eigener Sache wahrgenommen werden. Je
nach Beteiligungsthematik kénnen sich Kinder mit dem entstandenen Resultat identifizieren.
Wenn der geleistete Beitrag zu Erfolg gefiihrt hat und dies wiederholt erlebt wird, entwickeln
sie das Geflihl etwas bewirken zu kénnen. Falls jedoch zum Beispiel ein Resultat nicht um-
gesetzt werden kann, ist wie bereits unter den Stolpersteinen erwahnt, die transparente
Kommunikation mit den Beteiligten zwingend (vgl. Kapitel 2.4.2 und Kapitel 2.4.3). Den
Handlungsspielraum fir das Erlernen der Selbstandigkeit und Entscheidungsfahigkeit sieht
die Autorenschaft bei der Partizipation gegeben. Kinder kénnen selbstandig ihre Meinung
aussern und sich beteiligen. Je nach Stufe der Beteiligungsmdglichkeit erhalten sie die Mog-
lichkeit bei der Entscheidungsfindung mitzubestimmen. Zudem erleben sie Hohen, wie auch
Tiefen, welche ihnen als Informationsquellen dienen kénnen. Wie oben beschrieben kdnnen
Kinder eine positive Erfahrung machen, die zu einem spateren Zeitpunkt einer positiven

Selbsterinnerung dient.

Als weiterer Grundsatz des Erziehungsverhaltens erwahnt Neubauer (1975), dass Rickmel-
dungen konsistent sein missen und keine negativen Globalbewertungen beinhalten dirfen.
Als negative Globalbewertungen wird zum Beispiel die Aussage ,Du bist faul“ genannt. Auch

von einer nicht begriindbaren positiven Bewertung soll abgesehen werden. (S. 133)

Kinder, welche partizipieren erhalten von anderen Kindern und Fachpersonen Wertschat-
zung (vgl. Kapitel 2.4.2). Die Autorenschaft ist der Meinung, dass Kinder hierbei das soziale
Spiegeln erleben und dadurch die Moéglichkeit erhalten, sich mittels Informationen Uber sich

selber weiterzuentwickeln.

Sozialer Vergleich
Zur Erweiterung mittels des sozialen Vergleichs hat die Autorenschaft keine Fdrderpro-

gramme in der Literatur gefunden.

Bei der Partizipation héren Kinder jedoch die Perspektiven von anderen Beteiligten und er-

halten somit die Méglichkeit zum Vergleichen.
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3.4 Exkurs fur die Erarbeitung der Methodensammlung

Damit Kinder beim Partizipieren nicht Gberfordert werden, ist ein erneuter Blick in die Ent-
wicklungspsychologie unabdingbar. Um beim Partizipieren eine Aufgabenstellung den Kin-
dern anzupassen, muss der kognitive Entwicklungsstand der zu beteiligten Kindern klar sein.
Da die Kommunikation auch ein wichtiger Aspekt beim Partizipieren ist, werden nachfolgend
kurz die kognitive und sprachliche Entwicklung von Kindern im Alter von sechs bis zwolf Jah-
ren, geschildert. Die Schlussfolgerungen werden direkt im Fazit fir die methodische Umset-

zung (vgl. 3.5) zusammengefasst.

3.4.1 Kognitive Entwicklung im Schulalter
Georg-Wilhelm Rothgang greift die Theorie von Jean Piaget (1983) auf, da dieser einer der

Begrinder der kognitiven Entwicklungsstufen beim Kinde ist. Anhand dieser Theorie wird
deutlich, wie unterschiedlich die Denkweise der Kinder ist und wie sie sich laufend entwi-
ckelt. (zit. in Georg-Wilhelm Rothgang, 2003, S. 48) Um die kognitive Entwicklung von sechs
bis zwdlfjahrigen Kinder zu erfassen, geht die Autorenschaft nachfolgend auf deren Entwick-

lungsstand gemass der Theorie von Piaget ein.

Stufe der konkreten Operation

Kinder im Alter von zirka sieben bis elf Jahren befinden sich auf der kognitiven Entwick-
lungsstufe der konkreten Operation. Das Denken wird flexibler, logischer und organisierter
als in friheren Phasen der Kindheit (Berk, 2011, S. 401).

Rothgang umschreibt die Flexibilitat in der Denkweise, indem er das Beispiel aus den Tests
von Piaget (1983) zum Prinzip der Mengenerhaltung nennt. Kinder sehen, dass in zwei
gleich grossen Gefassen dieselbe Menge an Wasser eingefillt ist. Die Flissigkeit wird an-
schliessend in zwei verschieden grosse Gefasse umgegossen. Kinder nehmen zwar war,
dass der Wasserstand in den zwei unterschiedlichen Gefassen variiert, sie kdnnen jedoch
nicht daraus schliessen, dass sich die Menge nicht verandert hat. Die Flexibilitat im Denken
zeigt sich, indem Kindern realisieren, dass es andere Mdglichkeiten als nur das Wahrneh-
mungsurteil gibt. (zit. in Rothgang, 2003, S. 56-57)

Als Beispiel einer logischen Schlussfolgerung nennen Richard J. Gerrig und Philip G. Zim-
bardo (2008) das Realisieren von Gréssenunterschieden. Ein Kind, welches sieht, dass An-
ton grésser ist als Sarah und spater beobachtet, dass Sarah grosser als Tania ist, kann

schlussfolgern, dass Anton der Grosste von den dreien ist. Wenn diese Aufgabe Kindern nur
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verbal gestellt wirde, kann es sein, dass sie nicht in der Lage waren, die Aufgabe zu bewal-
tigen. (S. 374-375)

Das zunehmend organisierte Denken zeigt sich insbesondere im raumlichen Vorstellungs-
vermogen. Bei Schulkindern stellte Piaget (1983) die Entwicklung des raumlichen Denkens
fest. Den Kindern gelang es auf einer Karte ihrer Wohnumgebung Orientierungspunkte auf-
zuzeichnen - jedoch stimmten diese nicht immer mit der Wirklichkeit Gberein. Sie konnten
ihre mentalen Gedanken verbildlichen und beispielsweise den Schulweg auf der Karte mar-
kieren. Je alter Kinder werden, umso komplexer kénnen sie ihre Gedanken abbilden und
umso genauer Orientierungspunkte auf einer Karte festlegen. (zit. in Berk, 2011, S. 402) Das
Organisieren zeigt sich nicht nur im raumlichen Denken. Nach Schenk-Danzinger (2006) sind
Kinder in dieser Phase fahig, ihr Verhalten zu planen und Strategien zu einer Zielerreichung

zu entwickeln, was ihnen hilft, Fehler zu vermeiden (S. 220).

Als Einschrankung des konkreten-operationalen Denkens nennt Berk (2011) Aufgaben mit
abstrakten Ideen, welche erst ab der nachsten Entwicklungsstufe (der formalen Operation ab
11-12 Jahren) gelést werden konnen. Fragestellungen in der konkreten Operation sollten
demnach an konkrete Situationen geknulpft sein. Hypothetische und abstrakte Fragestellun-

gen sind demnach fur diese Entwicklungsstufe Uberfordernd. (S. 403)

Kritik an den kognitiven Entwicklungsprozessen nach Piaget

Die Stufentheorie von Piaget wurde durch neue Forschungsergebnisse, teilweise widerlegt
oder aber auch weiterentwickelt. Von den Befurwortern wurde herausgefunden, dass die
kognitive Entwicklung von Kindern schneller vonstattengeht als dies Piaget festhielt. (Berk,
2011, S. 23) Diejenigen, welche nicht mit Piagets Erkenntnissen Ubereinstimmen, verweisen
darauf, dass Piaget vielfaltige, fur die Entwicklung von Kindern relevante Einflisse, wie zum
Beispiel durch Bezugspersonen, durch das soziale Umfeld oder durch den sozialen Status,
bei seinen Betrachtungen ausliess (Vera Bamler; Jillian Werner, & Cornelia Wustmann,
2010, S. 50).

Baacke (1999) merkt zur Lebensphase der konkreten Operation an, dass es wichtig ist, dass
das kindliche Spielen nicht vernachlassigt wird. Spielen hilft aus der Realitat zu entfliehen
und bietet den Kindern die Mdglichkeit zu experimentieren und zu planen, sei dies alleine
oder mit anderen Spielenden. (S. 164-166)
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3.4.2 Sprachliche Entwicklung im Schulalter

Nach Gerrig und Zimbardo (2008) scheinen die Forschungen beim Thema des Spracher-
werbs meist Ubereinzustimmen, welche besagen, dass die Fahigkeit des Spracherwerbs bei
Menschen biologisch angeboren ist. Dennoch spielt das Umfeld, in welchem ein Kind auf-
wachst, flr den Spracherwerb eine grosse Rolle. Je nach dem wo ein Kind geboren und auf-
gewachsen ist variiert seine sprachliche Fahigkeit. Die Wortschatzentwicklung findet beson-
ders bei Kleinkindern und Kinder in der Phase der fruhen Kindheit statt. (S. 383-385) In einer
Untersuchung im Vorschulalter und frihen Schulalter zeigte Cornelia Ev Elben (2002) auf,
dass das Verstandnis und die Produktion einer Sprache sich nicht parallel zueinander entwi-
ckeln - eine Sprache wird schneller verstanden als produziert (S. 133). Schenk (2006) be-
schreibt, dass Kinder fahig sind die Sprache zu objektivieren. Vor dem Schuleintritt ist die
Sprache an Erlebnisse gebunden, spatestens beim Schuleintritt lernen Kinder durch das
Lesen und Schreiben, dass die Sprache zum Objekt wird. (S. 205) Berk (2011) schreibt,
dass Kinder in der mittleren Kindheit ihren gelernten Wortschatz, die Grammatik und
Sprachpragmatik weiterentwickeln. Hinzu kommt, dass Kinder besonders in der Schule ver-
mehrt Uber die Sprache nachdenken und Verknipfungen zwischen Worter herstellen.
Dadurch wenden Kinder ab sechs Jahren ihre Woérter zunehmend angemessener an und
kénnen genauere Beschreibungen zu einem Sachverhalt abgeben. Durch die analysierende
und reflexive Art lernen Kinder beispielsweise, dass Worter teilweise eine psychologische
und physische Bedeutung haben kénnen. Das Adjektiv ,slss kann demzufolge flr die Be-
schreibung eines Tiers oder einer Speise verwendet werden. Diese Erkenntnis und ihre Wei-
terentwicklung lasst Kinder mit zirka acht bis zehn Jahren Metaphern und Wortwitze begrei-
fen. In der Sprachpragmatik, welche bei Aussagen den sozialen und situativen Kontext be-
achtet, verbessern sich Schulkinder laufend. Sie formulieren Satze vermehrt so, dass ihr
Sprachziel erreicht wird. Erzahlungen von Kindern werden strukturierter, da sie sich in die
Perspektive des Zuhorers hineinversetzen kdnnen. Kinder verfeinern ihre Strategien stetig,

um Gesprache mit anderen Menschen angemessen zu fuhren. (S. 425-426)

3.5 Zweites Fazit fur die methodische Umsetzung der Kinderpartizipa-
tion

Bei der Erarbeitung der emotionalen Kompetenzen ist aufgefallen, dass es wichtig ist, dass
Kinder keine Blossstellung erleben, weil sich dadurch Schuld- und Schamgefuhle entwickeln,
welche langerfristige, negative Konsequenzen nach sich ziehen kdnnen. So kann dies zu
Verschlechterung des Selbstwertgefiihls, Riickzug und Depressionen fihren. Zudem ist ge-

rade im Hinblick auf Ausserungen von Emotionen zu beachten, dass es Kindern in diesem
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Alter eventuell schwer fallt, zwei unterschiedliche Emotionen in Bezug auf ein Ereignis aus-
zusprechen. (vgl. Kapitel 3.2.2) Nach Carroll E. Izard (2002) sollte ein Schwerpunkt von In-
terventionsprojekten sein, dass Kinder positive Emotionen erleben um psychosoziale Res-
sourcen aufzubauen (zit. in Petermann & Wiedebusch, 2003, S. 194). Aus diesem Grund
sollten die gestellten Anforderungen gut zu bewaltigen sein. Auch in Bezug zum Selbstwert
und Selbstkonzept ist es wichtig, dass Kinder positive Erfahrungen mit sich selber machen.
So haben sie die Moglichkeit positive Selbstzuschreibungen in ihren Erinnerungen abzuspei-
chern. In Bezug zur Sprache ist bei der Partizipation mit Kindern im Schulalter zu beachten,
dass Kinder meist schlechter sprechen als sie verstehen (vgl. Kapitel 3.4.2). Partizipation
muss flr Kinder logisch, konkret und nachvollziehbar sein. Um schwierige Themen zu erlau-
tern und verstandlicher zu machen, kénnen Bilder helfen, da das Vorstellungsvermégen von
Kindern oftmals noch nicht ausgereift ist. Visuell kdnnen sich Kinder viel besser orientieren.
Es sollten ausserdem keine hypothetischen Fragestellungen verwendet werden, sondern die
Fragen sollten praxisnah und konkret sein. (vgl. Kapitel 3.4.1) Die gesichteten Interventions-
programme zur Férderung von emotionalen Kompetenzen zeigen auf, dass die bildliche und
spielerische Annaherung eine geeignete Vorgehensweise ist, um Gber Emotionen zu spre-
chen, diese anschliessend zu analysieren und zu reflektieren. Die Autorenschaft nimmt fir
das Ausarbeiten der Methoden mit, dass mittels Bildern und einer spielerischer Art eine lust-

volle Partizipation hergestellt werden kann.
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4 Spielerische Methoden fir die Kinderpartizipation

Wie bereits erwahnt soll in diesem Kapitel versucht werden, eine Sammlung von praxisna-
hen, spielerischen Methoden, welche sich flr die partizipative Arbeit mit Kindern eignen, zu-

sammenzustellen.

Aus der bisher gefiihrten Diskussion und insbesondere in den Schlussfolgerungen der Kapi-
tel 2 und 3 war ersichtlich, dass die Umsetzung von Kinderpartizipation situations- und ad-
ressatenadaquate Methoden erfordert. Wiinschen Kinder also in Entscheidungsprozesse
einbezogen zu werden, oder noch wichtiger, sind es die Erwachsenen, welche die Kinder,
aus welchen Grunden auch immer, zur Partizipation bewegen mdochten, mussen die Formen
der Partizipation so gewahlt werden, dass sich die Kinder dabei wohl fihlen, Spass dabei
haben und positive Erfahrungen machen (vgl. Kapitel 2.5 & 3.5), gerade auch unter dem im
Kapitel 2.4.3 betrachteten Aspekt, dass die Schwierigkeit langerer partizipativer Prozesse mit
Kindern haufig darin besteht, Kinder bei der Stange zu halten.

Line Boser Kohn (2006) begriundet beispielsweise die Wahl einer selbstentwickelten, zur
Partizipation einladenden Spielmethode damit, dass Kinder nicht gewohnt sind an sitzungs-
ahnlichen Veranstaltungen direkt inre Wunsche zu dussern (zit. in Hug, 2007, S. 63-64). Da
auch in der bisherigen Abhandlung dieser Arbeit die Erkenntnis gewonnen werden konnte,
dass sich spielerische Methoden sehr anbieten um Kinderpartizipation umzusetzen, wird
dieser Aspekt fur die folgende Methodensammlung weiterverfolgt. Vorerst wird jedoch unter-

sucht, was genau unter einem Spiel beziehungsweise dem Begriff ,Spielen® zu verstehen ist.

Ferner hat sich im Kapitel 2.3.1 gezeigt, dass sich besonders die Projektarbeit der Soziokul-
turellen Animation anbietet Kinderpartizipation umzusetzen. Deshalb konstruiert die Autoren-
schaft nachfolgend die jeweiligen Bereiche, in welchen innerhalb eines Projektes, Partizipati-

on mdglich ist, in Anlehnung an das Prozessmodell fur integrale Projekte von Willener.

Zum Schluss dieses Kapitels werden konkrete Methoden genannt, welche bei der Umset-
zung von Kinderpartizipation nitzlich sein kénnen. Hier fliessen die Erkenntnisse Uber die
kognitive und sprachliche Entwicklung der Kinder ein oder es wird bei einzelnen Methoden
explizit darauf verwiesen. Um eine Vielzahl von geeigneten Methoden aufzeigen zu kdnnen,
den Rahmen der Arbeit dabei jedoch nicht zu sprengen, begrenzt sich die Autorenschaft auf

eine grobe Beschreibung der Methoden.
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4.1 Definition von Spielen

Wie Gerhard Portele (1976) treffend beschreibt, ist der Begriff Spiel ein verwirrender Begriff,
was wie er weiter ausfuhrt, damit zusammenhangt, dass unterschiedliche Tatigkeiten als
Spiel bezeichnet werden (S. 115). Nach Rolf Oerter (1993) ist das Spiel eine besondere Art
des Handelns. Er zieht, aus Abhandlungen Uber den Gegenstandbezug im Spiel und dessen
Bedeutung fur die Entwicklung auf der handlungstheoretischen Ebene, folgende Schlusse:
Interaktionsprozesse finden meistens in Bezug zu einem gemeinsamen Objekt, Thema oder
Ziel statt. Somit wissen alle Beteiligten, worum es geht. In der Interaktion ist davon auszuge-
hen, dass nicht alle Beteiligten von exakt demselben sprechen. Jedoch muss sich ein Teil
des gemeinsamen Bezuges zum Gegenstand Uberschneiden, um eine gelingende Interakti-
on sicherzustellen. (S. 91) Ziemlich zutreffend scheint bezliglich des Spielbegriffes die Defi-
nition von Joachim Drever und Werner Fréhlich (1967), wonach Spiel eine Tatigkeit ist, ,die
keinem ausserlichen oder von aussen erkennbaren Ziel dient, sondern dem Spielenden
mehr oder weniger bewusst seiender Selbstzweck ist* (zit. in Portele, 1976, S. 115). Kinder
spielen weil es ihnen ganz einfach Spass macht. Des Weiteren bietet ihnen das Spiel ein
Feld zur Einibung und zur Erkennung von Aspekten der gesellschaftlichen Realitat. (Portele,
1976, S. 122-123)

Annette Reiners (2004) beschreibt die padagogischen Vorteile von Spielen nach Portele fol-
gendermassen:

Das Spiel erméglicht es den Spielenden neue Verhaltensweisen zu ben und zu entwickeln,
was die Mdglichkeit zu neuen Erfahrungen zulasst. Im Gegensatz zum Alltag ist es im Spiel,
innerhalb bestimmter Regeln, mdglich, aus der Rolle zufallen ohne Konsequenzen beflrch-
ten zu mussen. Ausserdem kdnnen im Spiel, im Gegensatz zur abstrakten Vermittlung von
Wissensinhalten, direkte Erfahrungen gemacht und somit der direkte Zugang zur Wirklichkeit
geschaffen werden. Hinsichtlich der Sozialkompetenz férdert das Spiel die Auseinanderset-
zung mit dem Gegenulber. Die Spielenden tauschen sich aus und lernen voneinander. Der
Als-ob-Charakter erméglicht zudem eine distanzierte Reflexion seiner Selbst, der eigenen
Rolle oder des aktuellen Geschehens zwischen den Spielenden. Da ein Spiel einen positiven

Aufforderungscharakter hat, ist eine extrinsische Motivation nicht nétig. (S. 28)

Spielen ist also zusammenfassend eine fir Kinder freudevolle, daher freiwillige und gern
ausgefihrte Tatigkeit. Fir Kinder beinhaltet das Spiel kein bewusstes Ziel. Im Verstandnis
der Autorenschaft eignen sich jedoch Spiele trotzdem als Mittel zur Zielerreichung. Des Wei-
teren kann aus den obigen Erkenntnissen geschlossen werden, dass das Spiel relevant fir

die Entwicklung der Kinder ist, da sich diese im Spiel Gben und von der Interaktion mit ande-
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ren Kindern profitieren kdnnen. Hierbei ist festzuhalten, dass Spiele nicht klar definiert sind
und daher samtliche freudvolle und kreative Aktivitdten als Spiele betrachtet werden kénnen.
Da Kinder per se gerne spielen, bietet sich fir partizipative Prozesse mit Kindern wohl kaum

etwas besser an, als die Partizipationsmethoden spielerisch umzusetzen.

4.2 Das Prozessmodell fir integrale Projekte

Die integrale Projektmethodik besteht nach Willener (2007) aus Prinzipien, an denen sich die
Soziokulturelle Animation orientiert und legitimiert. Er formuliert, flir das Verstandnis eines
integralen Projektes, folgende Arbeitsprinzipien: Empowerment, Partizipation, Kooperation
und Vernetzung, Transdisziplinaritat, Balance zwischen Produkt und Prozess, Geschlechter-
Gerechtigkeit, Gestaltung der Vielfalt, Vielfalt der Gestaltung und nachhaltige Wirkung.
(S. 52) Im Verstandnis der Autorenschaft orientiert sich nicht nur die Soziokulturelle Animati-
on an diesen Prinzipien, sondern werden diese grésstenteils auch im Berufskodex Soziale
Arbeit Schweiz aufgegriffen. Weiter schreibt Willener (2007), dass es auf die Ausrichtung
und die Rahmenbedingungen des Projektes ankommt, welche Arbeitsprinzipien prioritar be-
handelt werden sollen (S. 53). In dieser Arbeit wird ausschliesslich der Fokus beziehungs-
weise das Arbeitsprinzip auf die Partizipation gelegt. Fir eine detaillierte Auseinanderset-

zung mit dem Thema Projektmethodik empfiehlt die Autorenschaft das Buch von Willener.

Ein Uberblick iiber das Prozessmodell fiir integrale Projekte

4 PHASEN Kernfunktion 1 Kernfunktion 2
Projektintervention 12 Schritte Projektmanagement

VORPROJEKT- | Anstoss oder Anfrage

PHASE Sondierung zur Ausgangslage und Vorentscheid

KONZEPTIONS- | Denkprozess und Vorarbeiten

PHASE Situationsanalyse

Zielgruppe/n, Projektbeteiligte und
Projektorganisation

Zielsetzung

Festlegung der Umsetzungsstrategie

Umsetzungsplanung

UMSETZUNGS- | Umsetzungsaktivitaten

PHASE Umsetzungsplanung
ABSCHLUSS- Nachhaltigkeitssicherung
PHASE (Schluss-)Evaluation

Abbildung 5 Das Prozessmodell fur integrale Projekte (nach Willener, 2007, S. 112)
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Das Modell erfasst vier Phasen, welche den Projektablauf grob unterteilen, die wiederum in
total zwolf Schritte unterteilt sind und von zwei Kernfunktionen begleitet werden. Die beiden
Kernfunktionen sind dabei die Projektintervention (alle inhaltlich-fachlichen Aufgaben, die
sich zum Beispiel mit der zu verdndernden Situation oder der Zielgruppe befassen) und das
Projektmanagement (séamtliche funktionellen Fihrungsaufgaben, welche von Anfang bis zum

Ende eines Projektes wahrgenommen werden). (Willener, 2007, S. 112-113)

4.3 Kinderpartizipation im Prozessmodell fur integrale Projekte

Nachfolgend werden die jeweiligen Schritte der Projektintervention nach Willener kurz erlau-
tert und mit den von der Autorenschaft gewonnen Erkenntnissen in Bezug auf die Partizipati-
onsmoglichkeit von Kindern erganzt. Bereiche, die hinsichtlich der Methodensammlung wie-
der aufgegriffen werden, sind dabei fett markiert. Diese kdnnen auch in mehrmals zum Ein-
satz kommen. Willener (2007) weist darauf hin, dass Projekte oft nicht linear verlaufen, aus
diesem Grund die einzelnen Phasen des Prozessmodelles nicht klar voneinander abzutren-
nen sind. Vielmehr sind die einzelnen Prozesse zirkular zu verstehen, da Vor- und Ruckkop-
pelungen entstehen, sich die Phasen dabei Uberschneiden kdnnen. Je nach Projekt kdnnen
einzelne Schritte auch ausgelassen werden. Bei Auftragsprojekten beispielsweise kann es
sein, dass die Vorprojektphase bereits durchgefihrt beziehungsweise umgangen wurde oder
Projektziele bereits vordefiniert sind. Im Projektmanagement geht es hauptsachlich um orga-
nisatorische Fragen des Projektes (S. 115-116). Aus diesem Grund werden die zwei Kern-

funktionen in Bezug zur Kinderpartizipation nachfolgend separat behandelt.

4.3.1 Kinderpartizipation in der Projektintervention

Vorprojektphase
In der Vorprojektphase ist oftmals noch nicht klar, ob ein Projekt tGiberhaupt zu Stande kommt
(Willener, 2007, S. 124).

Anstoss, Anfrage, Sondierung zur Ausgangslage und Vorentscheid

Die Erkenntnis Uber einen anstehenden Handlungsbedarf, bezogen auf eine, beispielsweise
problematische, Situation kann aus den Blickwinkeln verschiedener Beteiligten erfolgen. Da-
bei sind Bedlrfnisse, Ideen, Erwartungen oder Anspriche der unterschiedlichen Adressatin-
nen und Adressaten oftmals unklar formuliert. (Willener, 2007, S. 126-127) Nach Jaun (2001)
sind es in Bezug auf Kinderthemen haufig Erwachsene, welche den Anstoss geben und Kin-
der unterstutzen, wenn sich diese beispielsweise gegen Einschrankungen in inrem Wohnum-
feld zur Wehr setzen (S. 14). Willener (2007) empfiehlt bereits in dieser Phase Beobachtun-
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gen, Gedanken und von betroffenen Akteurinnen und Akteuren gemachte Aussagen festzu-
halten. Um einen Prozess ins Rollen zu bringen, veranstalten Fachpersonen zunachst Vor-
gesprache, tatigen Vorabklarungen und bilden dann Hypothesen. Die Betroffenen werden
ermutigt, ihre Gedanken zum Thema zu formulieren, wobei die Fachperson die Aufgabe hat
gut zuzuhdren und ihre Aussagen hinsichtlich eines moglichen Projektes zu entschlisseln.
Die Begrundungen, Argumente und Hypothesen dienen als Grundlage fur den Entscheid, ob
ein Projekt durchgefiihrt wird oder nicht. (S. 127-129) Um die Meinung von Kindern zu erhe-
ben, mussen sich Fachpersonen nach Ansicht der Autorenschaft adaquater Erhebungsme-
thoden bedienen. Mittels dieser Methoden kann ein erster Mitwirkungsschritt der Kinder er-
folgen. Des Weiteren schreibt Willener (2007), dass in dieser Phase Eingrenzungen und ers-
te Formulierungen flr die Projektidee vorgenommen werden (S. 128). Nach Ansicht der Au-
torenschaft beginnt hier bereits die Informationsstufe. Die prozessleitende Person informiert
sich ihrerseits Uber die Situation und informiert andererseits die Betroffenen Gber mégliche
Projektinhalte. Es missen hierbei also kindergerechte Informationsweisen angewendet
werden. Die Methoden der kindgerechten Informationsweise sind fir die Gesamtdauer eines
Projektprozesses von Bedeutung und werden daher in der Abhandlung der folgen Pro-

jektphasen und -schritten nicht mehr explizit erwahnt.

Konzeptionsphase

Hier stellt sich unter anderem die Frage, wer in dieser Phase beteiligt werden soll. Dies ist
jedoch nicht ausschliesslich eine Frage der Konzeptionsphase, sondern stellt sich diese im
Verlaufe eines Projektes immer wieder, denn die Zusammensetzung der Akteurinnen und
Akteure kann sich im Laufe eines Projektes andern. Weiter wird darauf hingewiesen, dass
die Partizipation in Projekten oftmals von Seite der Adressatenschaft gefordert, diese jedoch
nicht immer erreicht wird (vgl. auch 2.1.3). (Willener, 2007, S. 131-142)

Denkprozesse und Vorarbeiten

In diesem Schritt werden Hypothesen gebildet und daraus folgend eine erste Sichtweise be-
schrieben. Methoden und Orte furs Recherchieren und Analysieren werden entwickelt, eine
erste Projektskizze wird erarbeitet. (Willener, 2007, S. 119) In dieser Phase sieht die Auto-

renschaft keine explizite Beteiligung der Kinder.

Situationsanalyse

Genauere Daten und Informationen zur Situation werden gesammelt, um die subjektiven
Einschatzungen aus der Vorprojektphase zu analysieren und zu objektivieren. Es handelt
sich um einen Prozess der Recherche, welcher geeignete Erhebungsmethoden bedingt.
(Willener, 2007, S. 143) Auch Jaun (2001) benennt in einer Ubersicht fiir Methodenbeispiele,
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welche bei der Beteiligung von Kindern zur Anwendung kommen, entsprechende Erhe-
bungsmethoden, welche der qualitativen und quantitativen Erhebung von Informationen die-
nen (S. 106). Erhebungsmethoden gewahrleisten den Einbezug der Kinder wahrend der Si-
tuationsanalyse. Die Situationsanalyse dient auch als Basis fir die spater folgende Phase
der Evaluation (Willener, 2007, S. 143).

Zielgruppen, Projektbeteiligte
Hierbei ermittelt die Projektleitung die Adressatenschaft und entscheidet wer (allenfalls zu-
satzlich) am Projekt beteiligt werden soll (Willener, 2007, S. 119).

Entwickeln von Zielen und Zielvereinbarungen

Die Zielsetzung ist eine inhaltliche Arbeit, jedoch fiir die Steuerung und Planung von Projek-
ten von grosser Bedeutung. Aus diesem Grund bendtigt es ein Zusammenspiel von Projekt-
intervention und Projektmanagement. Es wird dabei zwischen Wirkungszielen (Veranderun-
gen, welche durch das Projekt bewirkt werden sollen) und Leistungszielen (die Arbeit, wel-
che im Projekt geleistet werden soll) unterschieden. In Projekten ist auch von Zwischenzielen
und Etappenzielen die Rede, welche der Planung und somit dem Projektmanagement die-
nen. Damit wahrend der Umsetzungsphase kein plétzlicher Zielkonflikt zwischen der Projekt-
leitung und der Adressatenschaft entsteht, ist deren Mitwirkung an der Zielformulierung logi-
scherweise sinnvoll. (Willener, 2007, S. 165-168) Ziele werden auf der Basis der erfassten
Situation entwickelt, ausformuliert und schliesslich festgelegt (ib., S. 120). Jaun (2001) be-
nennt in bereits erwahnter Ubersicht sogenannte Problemlésungsmethoden (S. 106), wel-
che aus Sicht der Autorenschaft dem Entwickeln von Zielen dienen und somit Kindern er-
mdglichen, bei der Zielentwicklung mitzuwirken. Wie bereits erwahnt, kann es auch sein,
dass die Ziele bereits durch eine hdhere Instanz vorgegeben sind, sodass dieser Schritt
wegfallt, beziehungsweise eine Einschrankung in der Formulierung der Ziele besteht. Dies

muss in der Kinderpartizipation entsprechend berucksichtigt werden.

Festlegen der Umsetzungsstrategie

In diesem Schritt werden nach Willener (2007) kreative |deenprozesse, unter Vorgabe von
Rahmenbedingungen, in Gang gesetzt. Projektverantwortliche sollten in dieser Phase genu-
gend Spielraum fir Kreativitat zu lassen, diese angepasst fordern und schliesslich die Ideen
festhalten. (S. 176-178) Nach Christine Mussel (1993) sind von Kindern keine planungsferti-
gen Ausflhrungen zu erwarten, ihre Starke liegt in der freigesetzten Fantasie und den entwi-
ckelten Visionen (zit. in Schroder, 1995, S. 65). Der Kinderarzt und Kinderpsychiater Heinz
Stefan Herzka (1993) sieht das Potential der Fahigkeiten der Kinder gerade darin, dass sie

weniger erfahren sind, weniger rationell denken und weniger kontrolliert handeln (zit. in Jaun,
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2001, S. 65). Aus diesem Grund erachtet es die Autorenschaft als wichtig, dass Gefasse fiir
das Sammeln der Ideen der Kinder geschaffen werden, welche wiederum die Kinder zur

Mitwirkung animieren.

Anschliessend werden die ldeen fur die Umsetzung ausgearbeitet, um spater einen Ent-
scheid fir eine Umsetzungsstrategie treffen zu kénnen. Die Bewertung der verschiedenen
Umsetzungsansatze soll neben der Situation, den Zielen und den relevanten Akteurinnen
und Akteuren entsprechen. (Willener, 2007, S. 180-184) In Bezug zur Kinderbeteiligung
muss, nach Ansicht der Autorenschaft, geprift werden, ob eine Umsetzungsstrategie den
Kindern gerecht wird. Jaun (2001) geht fur Entscheidungsprozesse auf Mitbestimmungs-
methoden ein, also an Kinder angepasste Formen der direkten Demokratie (S. 106). Mitbe-
stimmungsmethoden sind im Modell von Lttringhaus (2000) aus Sicht der Autorenschaft auf

der Stufe der Mitentscheidung anzusiedeln.

Umsetzungsphase

In dieser Phase wird die Intervention beziehungsweise das Projekt, nach den Vorgaben der
Planung, umgesetzt (Willener, 2007, S. 188). Hier gilt es natlrlich, aus Sicht der Autoren-
schaft, die Kinder nach ihren Moéglichkeiten teilnehmen und sie auf den verschiedenen, vor-
gesehenen Partizipationsstufen beteiligen zu lassen. Aufgrund der unterschiedlichen Arten
der Umsetzungsphasen geht die Autorenschaft nicht weiter auf diesbezlgliche kindergerech-

te Partizipationsmethoden ein.

Abschlussphase
In dieser Phase wird das Projekt beendet, wobei letztlich die Wirkungen und die erwiinschte
Nachhaltigkeit anhand der Evaluation ermittelt werden (Willener, 2007, S. 214).

Nachhaltigkeitssicherung
Die Ergebnisse werden in geeigneter Form nachhaltig gemacht, indem beispielsweise neue
Strukturen fur ihr weiteres Bestehen erschaffen werden. Je nach Art des Ergebnisses kon-

nen diese auch in schon bestehende Strukturen integriert werden. (Willener, 2007, S. 121)

Evaluation und Projektabschluss

Die letzten Schritte auf der Interventionsebene eines Projektes sind Projektabschluss und
Projektauswertung, wobei der Prozess wie auch das erwiinschte Ergebnis evaluiert werden.
Evaluiert wird das Projekt beispielsweise hinsichtlich der Effektivitat, der Beteiligung und der
Nachhaltigkeit. (Willener, 2007, S. 121) Auch hier kdnnen aus Sicht der Autorenschaft Kinder

ihre Sichtweise einfliessen lassen. Willener (2007) schreibt, dass es die Beteiligung in die-
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sem Schritt nochmals zu férdern gilt (S. 225). Denn die Projektevaluation nitzt der Adressa-
tenschaft zum Beispiel als informelle Form des Lernens oder als Empowerment. Evaluatio-
nen konnen auch laufend mittels Zwischenauswertungen durchgefihrt werden (Willener,
2007, S. 218-219) Die Autorenschaft fugt an, dass beim Evaluieren auch der personliche
Erfolg thematisiert werden kann, was wiederum der Personlichkeitsentwicklung der Kinder
dienen wurde. Beziglich der Methodenwahl meint Willener (2007), dass in integralen Projek-
ten nicht auf standardisierte Evaluationsverfahren zuriickgegriffen werden, sondern geeigne-
te, situationsadaquate Methoden erarbeitet werden sollten (S. 227). In der Kinderpartizipati-
on sind demnach kindgerechte Methoden zur Evaluationen anzuwenden. Mit Kindern macht
es aufgrund ihrer Entwicklung Sinn fortlaufend zu evaluieren und die Schlussevaluation nur
als Erganzung durchzufihren. Denn die Autorenschaft ist der Meinung, dass es fir Kinder
nachvollziehbarer ist, sich laufend zu aussern, statt zum Schluss den gesamten Prozess
nochmals aufzurollen.

Bezuglich des Projektabschlusses ist es wichtig, dass auch dieser kindgerecht gestaltet wird.
Aus eigener Erfahrung weiss die Autorenschaft, dass Menschen, insbesondere Kinder, das
Bedurfnis haben, langer dauernde Prozesse abzuschliessen. Dabei kdnnen, die an der Erar-
beitung beteiligten Akteurinnen und Akteuren nochmals verdankt und schliesslich das Projekt
gebuhrend gefeiert werden. Hier sind der Kreativitat keine Grenzen gesetzt, denn Feste sol-

len gefeiert werden wie sie fallen.

4.3.2 Kinderpartizipation im Projektmanagement

Die Projektorganisation findet nach Willener (2007) ausschliesslich im Projektmanagement
statt (S. 119). Nach Jaun (2001) kédnnen samtliche Elemente der Projektorganisation auch
mit Kindern erarbeitet werden, wobei diese vor allem bei der inhaltlichen und zeitlichen Ab-
laufplanung mitwirken kénnen. Fir den Einbezug auf dieser Ebene ist jedoch eine gemein-
same Vorbereitungsphase zwingend. (S. 118) Auch die Umsetzungsplanung findet nach
Willener (2007) ausschliesslich im Projektmanagement statt. Umsetzungsstrategie, Beteili-
gungsformen, Budget, Kommunikation und Evaluation werden konkretisiert und Vertrage
werden ausgehandelt (S. 120). Bei der Umsetzungsplanung wird der Entscheid zur Umset-
zungsstrategie zudem mit den Auftraggebenden beziehungsweise den Partnerinnen und
Partnern besprochen oder diesen zur Genehmigung vorgelegt (ib., S. 184-185). Auch hier ist
ein Mitwirken der Kinder aus Sicht der Autorenschaft nicht auszuschliessen. So kann es
durchaus sein, dass auch das gesamte Projektmanagement auf der Partizipationsstufe der
Mitwirkung oder der Mitentscheidung umgesetzt wird. Bei der Arbeit mit Kindern priorisiert
die Autorenschaft diese Sichtweise jedoch nicht und verzichtet daher auf deren Vertiefung.

Es stellt sich dabei auch die Frage, wie spannend diese Aufgaben flr Kinder sind. So oder
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so sollte die kleinste Stufe der Partizipation, die Information in jedem Fall gewahrleistet sein.
Diesbezuglich verweist die Autorenschaft nochmals explizit auf die Methoden der kindge-

rechten Informationsweise (unter 4.4.1).

4.4 Methodensammlung fir die Kinderpartizipation

Die spielerischen Partizipationsmethoden sind adaquat zu den jeweiligen Phase und Pro-
jektschritten und auch zur jeweiligen Partizipationsstufe zu gestalten. Die Methodensamm-
lung ist selbstverstandlich nicht als abschliessend zu verstehen und die Methoden sind bei
deren Anwendung jeweils den gegebenen Voraussetzungen, wie etwa dem Entwicklungs-
stand, der Sozialisation oder der Gruppendynamik anzupassen. Kinder kommunizieren laut
Therese Steiner und Insoo Kim Berg (2011) mittels Handlungen, bildhaften Vorstellungen,
Spielereien, Spielen und vielen anderen kreativen Aktivitaten (S. 93-95). Aus diesem Grund
sollte die Methodensammlung flir die Kinderpartizipation, nach Ansicht der Autorenschaft,
besonders diese Kanale bedienen. Bildliche Darstellungen dienen den Auftraggebenden im

Ubrigen auch zum besseren Verstandnis.

Der direkte Einbezug von Auftraggebenden in Prozesse der Kinderpartizipation (beispiels-
weise durch Teilnahme an Kinderstreifzligen), ermoglicht diesen direkt in die Sichtweise der
Kinder einblicken zu kdnnen und soll deshalb von Professionellen der Sozialen Arbeit in Be-
tracht bezogen werden. So kénnen, aus Sicht der Autorenschaft, ein noch besseres Ver-
sténdnis erreicht, ja gar direkte Bricken zwischen den Kindern und den auftraggebenden

Personen geschlagen werden.

Hinsichtlich der Zusammenstellung der Methodensammlung hat die Autorenschaft mit der
ehemaligen langjahrigen Mitarbeiterin der Fachstelle flr Kinder- und Jugendpartizipation
Megalphon der Stadt Zirich, Line Tabakovic-Boser' am 16. Mai 2013 ein Expertinnenge-
sprach geflihrt. Die aus diesem Gesprach resultierenden, wie auch die aus der Praxis ge-
wonnen personlichen Erkenntnisse der Autorenschaft, werden in der Methodensammlung

erganzend hinzugezogen.

4.4.1 Hilfsmittel

Unter Hilfsmittel versteht die Autorenschaft Methoden, die flr verschiedenste partizipative
Prozesse mit Kindern hinzugezogen werden konnen und als Erganzung zur gewahlten

Hauptmethode dienen kdonnen. Wie Tabakovic-Boser in oben erwahntem Expertinnenge-

! Sie ist die von Hug (2007) zitierte Line Boser Kohn

Stefanie Marinello & Christof Ochsner 71



sprach ausfiihrte, macht es sowieso Sinn einen Methodenmix anzuwenden, da erst die
Schnittstelle diverser zusammengewdurfelten Methoden, reprasentative Schlisse aus den
gewonnen Informationen, zulasst. So kann beispielsweise eine Quartierspionage mittels ei-

nem anschliessendem Gruppengesprach ausgewertet werden.

Gefiihrte Begehungen

Bei geflhrten Begehungen zeigen Kinder dem Projektteam ihren Bewegungsradius inner-
halb einer bestimmten Umgebung. Dies bendtigt ein gewisses Vertrauen der jungen Men-
schen in das Projektteam, welches seinerseits bereits einige Vorkenntnisse Uber das zu be-
gehende Gebiet haben muss. (Willener, 2007, S. 155-156)

Fotografie und Videoaufnahmen

Kinder kénnen, nach Steiner und Kim Berg (2011), ihre Sichtweise auf das Leben am Besten
mit Bildern aufzeigen (S. 99). Auch Willener (2007) schreibt, dass Fotografien und Videoauf-
nahmen weitere Mittel sind, um Informationen Uber die kindliche Wahrnehmung einer be-
stimmten Umgebung zu erhalten. Anschliessend, kann an eine Begehung mit Kamera, im
Rahmen einer Ausstellung, mit anderen Kindern und Erwachsenen daruber gesprochen
werden und die Begehung ausgewertet werden. (S. 156) Tabakovic-Boser machte im Exper-
tinnengesprach darauf aufmerksam, dass Methoden, bei welchen Kindern Kameras ausge-
handigt bekommen, eng begleitet werden mussen. Denn durch die Freude der Kinder an der
Kamera beziehungsweise am Fotografieren, besteht die Gefahr, dass die Kinder wild herum-

knipsen und dadurch den eigentlichen Auftrag vergessen.

Zeichnungen und Schnorkelspiel

Nach Willener (2007) sind Zeichnungen ein gutes Instrument fur Kinder, ihre Umgebung oder
Situationen darzustellen. Anhand von Zeichnungen kdnnen erganzende Gesprache gefuhrt
werden, was Fachpersonen erlaubt die Situation richtig zu interpretieren. (S. 155) Angela
Hobday und Kate Ollier (2011) schreiben, dass Kinder im Alter von 4 bis 11 Jahren fahig
sind, ihre Lebenswelt darzustellen, indem sie eine eigene Weltkugel malen, welche sie mit
personlichen Wortern, Satzen und Symbolen erganzen (S. 24). Steiner und Kim Berg (2011)
erganzen, dass das Malen von Bildern eine Ausdrucksform ist, die kaum sprachliche Fertig-
keiten voraussetzt (S. 115). Des Weiteren erwadhnen sie das Schndrkelspiel, welches Donald
Woods Winnicott (1970, 1971), ein bekannter britischer Kinderpsychiater als diagnostisches
Werkzeug benutzte (zit. in Steiner und Kim Berg, S. 123). Es eignet sich jedoch ausgezeich-
net, um mit Kindern Uber ein bestimmtes Thema zu kommunizieren. Eine Person beginnt
indem sie einen Schnorkel auf ein Stuck Papier malt. Die zweite Person erganzt die Zeich-

nung und malt daraus ein Bild beziehungsweise eine Figur und gibt dann die Zeichnung an
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eine dritte Person oder der anderen Person weiter etc. Die gezeichnete Figur kann dabei
jeweils der Thematik angepasst werden, so kann diese naturlich durch einen Gegenstand,
einen physischen Raum oder ahnliches ersetzt werden kann. Das Spiel funktioniert am bes-
ten, wenn die Beteiligten unterschiedliche Farben verwenden, sodass ersichtlich ist, welches

Kind, welche Teile gezeichnet hat. (Steiner und Kim Berg, S. 123)

Collagen und Modellbau

Schroder (1998) erwahnt, dass Collagen oder Modelle neben Zeichnungen weitere geeigne-
te Formen sind, um beispielsweise gewilinschte Zukunftssituationen darzustellen. Dabei kann
mit verschiedenen Materialen gearbeitet werden (Stoff, Styropor, Holz, Pappe, Farbe etc.).
(S. 88) Es kann auch mit vorgefertigten Modellen gearbeitet werden, wobei die Kinder im
Spiel mit dem Modell moégliche Ideen und Vorschlage erarbeiten (ib., S. 188-189). Der Mo-
dellbau eignet sich, um den Kindern eine konkrete Situation sichtbar zu machen (was ja nach
Kapitel 3.4.1 wichtig ist) und erfordert, nicht wie bei kommunikativen Methoden, keine ent-

sprechende sprachliche Kompetenzen. (Schréder, 1995, S. 135)

Rollenspiele

Steiner und Kim Berg (2011) zeigen auf, dass Kinder einen schnellen Zugang zu einem
Thema Uber Rollenspiele finden kdnnen (S. 96-97). Wie bereits unter 4.1 beschrieben, er-
lauben Spiele den Teilnehmenden -im Gegensatz zum Alltag - ein Aus-der-Rolle fallen.
Nach Ansicht der Autorenschaft kdnnen daher die Kinder in Rollenspiele Hemmungen fallen
lassen, was ihnen wiederum ermdglicht, sich besser und kreativ in Prozesse einzubringen.
Des Weiteren ermdglichen ihnen Rollenspiele, sich in die Sichtweise anderer Akteurinnen

und Akteure hineinzuversetzen.

Umfragen, Fragebogen, Interviews, Aufsatz

Werden Beteiligungsmethoden von Erwachsenen begleitet oder durchgefuhrt, kann nach
Jaun (2001) ein systematischeres und zielgerichteteres Vorgehen gewahlt werden. Dies
kann mittels Umfragen, Interviews oder einem Aufsatz geschehen. Es besteht jedoch die
Gefahr, dass Erwachsene die Ergebnisse durch ihre eigene Perspektive fehlinterpretieren.
(S. 116) Anstelle von Aufsatzen schlagen Hobday und Ollier (2011) vor, Satzerganzungen zu
benutzen. Dabei ist ein Teil des Satzes vorgegeben und die Kinder kdnnen den Rest des
Satzes vervollstandigen, somit ihnre Gedanken Uber ein spezifisches Thema zum Ausdruck
bringen. Umfragen, Interviews und Fragebdgen kénnten Fragen nach den Geflihlsregungen
der Kinder beinhalten, zum Beispiel was sie glicklich, traurig oder wiitend macht. (S. 29-30)
Auch mittels eines Gefuhlsrads beziehungsweise einer Gefuhlspizza kdnnen Emotionen zu

Orten oder Gegebenheiten ausgedriickt werden. Ein Gefihlsrad oder eine Geflihlspizza be-
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steht aus unterschiedlichen Emotionen, die diversen Sticken zugeteilt werden. So stehen
die Stlcke beispielsweise fur glucklich, bése, traurig, nervds, stolz, und aufgeregt, wobei die
Kinder, das ihnen passende Stiick wahlen kénnen. (Hobday & Ollier, 2011, S. 41) Eine ahn-
liche, der Autorenschaft aus ihrer Tatigkeit in Jugendverbanden bekannte Methode, ist das
Abholen von Meinungen und Gemutszustanden mittels verschiedenfarbigen Bonbons. Dabei
verkdrpert jede Bonbonfarbe ein bestimmtes Geflihl. Die moderierende Person macht
schliesslich eine bestimmte Aussage, worauf sich die Kinder reihum bedienen kdénnen. Ehe
sie die Bonbons essen dirfen, missen sie jedoch erklaren, warum sie welche Farbe gewahlt

haben.

Gesprache

Barbo von Hilgers und Ylva Elineby (2012) empfehlen, den Inhalt einer Frage mit anderen
Worten zu wiederholen, falls Kinder die Frage nicht beantworten. Um die Antworten der Kin-
der schliesslich wirklich verstehen und eine Fehlinterpretation ausschliessen zu kdnnen, soll-
ten Erwachsene die Aussagen der Kinder des Oftern paraphrasieren, beispielsweise indem
sie fragen: ,Du hast gesagt, dass... meinst du damit...?“ Fragen an Kinder durfen nicht zu

viel Text enthalten, sondern missen kurz und klar formuliert sein. (S. 163-164)

Steiner und Kim Berg (2011) zeigen anhand einer gelungenen Unterrichtseinheit eines ande-
ren Kinder- und Jugendpsychotherapeuten Brian Morgan auf, wie es ihm gelang Schiler
einer finften Klasse Uber psychische Gesundheit aufzuklaren und ihre Meinungen dazu an-
zuhdren. Morgan machte sich als erstes Gedanken Uber die Umgebung, in der die Kinder
aufwachsen. Aus diesem Grund sprach er mit den Kindern als erstes Uber die Gesundheit
von Tieren und der Natur. Die Kinder waren sehr redegewandt und sprachen gemeinsam
dariber, woran sie erkennen kdnnen, wenn es einem Mitmenschen schlecht geht. Dieses
Beispiel zeigt auf, dass mit Kindern auch abstraktere Themen angegangen werden kénnen,
sobald eine Bricke zur Lebenswelt und Betroffenheit der Kinder geschlagen werden kann.
(S. 96-97)

Handpuppen und Stofftiere

Um mit Kindern zu reden eignen sich Handpuppen und Stofftiere ausgezeichnet. Dabei ist es
jeweils wichtig, die in der Hand gehaltenen Puppen oder Stofftiere ins Gesprach einzubezie-
hen und diese dabei anzusehen. Durch das Spielen mittels Stofftier oder Puppe erhalten die
Kinder eine Distanz zu sich selber, womit es ihnen gelingt tber sich selber zu sprechen und
nachzudenken. (Steiner & Kim Berg, 2011, S. 103)
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4.4.2 Kindergerechte Informationsweisen

Steiner und Kim Berg (2011) zahlen hilfreiche Hinweise, Ausstattungen und Materialen auf,
um der Kommunikation mit Kindern gerecht zu werden. Beim Zuhéren und Reden kann es
hilfreich sein, den Kindern kleinere Gegenstande zum Rumspielen zu geben. (S. 93-95)

Die nachfolgenden Informationen sind, nach Meinung der Autorenschaft, fir die gesamte

Methodensammlung verwendbar - jedoch besonders um Kinder zu informieren.

Geschichten, Bilderbiicher und eigene Geschichten kreieren

Informationen kdnnen auch in eine Geschichte verpackt werden. Denn nach Steiner und Kim
Berg (2011) finden Kinder Geschichten spannend, was es ihnen ermoglicht aufmerksamer
zuzuhdren. In Geschichten ist die Hauptfigur meist auf der Suche nach einer Lésung eines
Problems. Bis die Hauptfigur ihren Weg findet, muss sie einiges durchmachen. Kinder erhal-
ten dabei die Moglichkeit die Geschichte aus einer gewissen Distanz zu verfolgen. Dabei
kénnen Geschichten natlrlich auch neu kreiert und auf die konkrete Situation angepasst
werden. Um eine Geschichte zu erfinden, kann einem Muster gefolgt werden, denn Ge-
schichten und Marchen haben oftmals eine ahnliche Struktur. Ein Held beziehungsweise die
Hauptfigur der Geschichte steckt in Schwierigkeiten oder muss einen Auftrag erfillen. Auf
dem Weg zur Lésung begegnet die Hauptfigur unterschiedlichen Arten von Hindernissen und
helfenden Wesen. Die Helfenden kénnen zum Beispiel Zwerge oder sprechende Tiere sein
und sind meistens in Besitz von Macht, Energie und Weisheit. Sie helfen so lange, wie die
Hauptfigur bereit ist, sich anzustrengen und geben der Hauptfigur oftmals ein Machtobjekt in
Form eines Schlussels, eines Schwerts oder einer Landkarte mit auf den Weg. Diese Macht
ist meist nach einer genauen Anweisung zu gebrauchen. Ziele erreicht die Hauptfigur nie auf
direktem Weg - sie muss oft Ruckschlage einstecken. Eine Geschichte endet schliesslich oft,
indem der Erfolg - also die erreichte Losung des Problems - gebihrend gefeiert wird. Die

Fantasie kennt beim Geschichteschreiben keine Grenzen. (S. 106-109)

Informationen liberpriifen

Wenn Kindern Informationen mitzuteilen sind, sollten sich Erwachsene, gemass von Hilgers
und Elineby (2012) dem Vier-Ohren-Prinzip von Friedemann Schulz von Thun bedienen, um
zu registrieren, wie die Kinder die Botschaften aufgenommen haben. Je nach Wichtigkeit der
Information lohnt es sich bei den Kindern nachzufragen, ob sie die Botschaft erhalten und
richtig verstanden haben (vgl. Gesprache). Eine Mdglichkeit um zu Uberprifen, ob Kinder die
Information verstanden haben, ist dass man sie die Kernaussage der Botschaft in eigenen
Worten wiederholen lasst. (S. 1568) Dies konnte nach Meinung der Autorenschaft spielerisch

passieren, indem eine Methode des Kennenlern-Spiels auf die vorgegebene Situation ange-
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passt wird. Nach Christina Binz, Corinne Raetzo-Brilhart und Jean-Luc Brilhart (2010) kann
mit sechs Kindern das Spinnennetz-Spiel durchgefuihrt werden. Personen, welche sprechen,
halten einen Wollknauel oder eine Schnur und werfen der nachsten sprechenden Person
den Schnurball zu. Beim Weitergeben wird die Schnur festgehalten und so entsteht ein
Spinnennetz. (S. 42)

4.4.3 Erhebungsmethoden

Alle folgenden Methoden sind als Basis fur weiterfUhrende Gesprache mit Kindern zu be-
trachten, denn wie bereits erwahnt, bendtigt es meist zusatzliche Verstandigungsfragen, um

die kindliche Perspektive zu verstehen.

Streifziige/ Quartierspionage, Ortsbegehungen

Diese Methoden beziehen sich gemass Jaun (2001) auf einen klar abgegrenzten Raum (zum
Beispiel auf den Schulweg, den Spielplatz, ein Quartier) und versuchen die Perspektive der
Kinder zu erfassen und festzuhalten (S. 115). Nach Willener (2007) dient die Quartierspiona-
ge der Bewertung eines Ortes aus der Sicht von Kindern. Dabei sind Kinder als Detektive
oder Spione unterwegs und halten fest, wo sie sich gerne aufhalten und wohl flihlen, an wel-
chen Orten sie vorbeigehen und welche sie gar meiden. Kinder kénnen fir diese Methode
sogar mit Spionage-Utensilien ausgeristet werden, wobei sie ihre Ergebnisse im Spionage-
Rapport und auf Karten festhalten. (S. 156) Nach Jaun (2001) kénnen dabei weitere adaqua-
te Mittel, wie Videos, Fotos, Tonaufnahmen oder Skizzen verwendet werden (S. 115). Wie
Tabakovic-Boser? im Expertinnengesprach ausfilhrte, bietet sich hierbei der Einbezug von
Piktogrammen an, wobei die Kinder mit sinngebenden Etiketten ausgestattet werden, mit
welchen sie die Karte bekleben kénnen. So kdnnte ein Smiley flr einen Ort stehen, der ihnen
gut gefallt, ein Bildchen mit Feuer hingegen fir einen Ort, den sie als gefahrlich empfinden.
Hinsichtlich der Gruppenbildung hat Tabakovic-Boser die Erfahrung gemacht, dass die Bil-
dung von altersgemischten Gruppen Sinn macht, wobei die dlteren die jungeren Kinder un-
terstitzen kdnnen. Somit kdnnen auch Kinder einbezogen werden, welche Muhe mit dem

Lesen von Karten haben.

Verhaltenskartografie (,,Behaviour Mapping“)

Die Verhaltenskartografie ist eine systematische Beobachtungstechnik, um die Nutzung ei-
nes spezifischen Raums zu dokumentieren. Die Dokumentation schliesslich dient als Grund-
lage fUr eine adaquate Intervention. Es handelt sich hierbei nicht um eine explizit partizipati-

ve Methode, sie kann jedoch als solche eingesetzt werden, indem die Kinder in das Ver-

? Sie ist die von Hug (2007) zitierte Line Boser Kohn
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stdndnis der Nutzung des Raumes und dessen Dokumentation eingefihrt werden. Die im
Raum beobachteten Aktivitaten werden auf einer Karte eingezeichnet - durch Symbole, Noti-
zen oder Fotos werden Details dieser Aktivitaten erfasst. Es handelt sich hierbei jedoch um
eine sehr zeitintensive Methode. (Willener, 2007, S. 156)

4.4.4 Problemlésungsmethoden

Bei Problemlésungen ist es besonders wichtig, die Kinder tUber das Vorgehen der Losungs-
erarbeitung und Uber die Weiterverarbeitung ihrer Ideen und Winsche genau zu informieren.

Mégliche spielerische Formen fir die Problemlésung sind:

Wunderfrage

Die Wunderfrage ist aus der ldsungsorientierten Therapie bekannt und diente urspriinglich
der Erhebung von Veranderungswunschen in der Erwachsenentherapie. Doch auch Kinder
lieben diese Art von Fragen. Auf Kinder bezogen kann beispielsweise eine gute Fee, die
Uber Nacht kommt, wunderschone Traume verwirklichen. Dabei kann es natirlich passieren,
dass Kinder auch unrealistische Losungen prasentieren. An dieser Stelle wird empfohlen,
nachzufragen, was dann anders ware, beziehungsweise was sie dann anderes tun wirden,
um somit mit den Kindern alternative, realistischere Lésungsmethoden zu erarbeiten. (Stei-
ner & Kim Berg, 2011, S. 46)

Zukunftswerkstatt

Die in einer Zukunftswerkstatt eingesetzten Mittel fir das Suchen und Aushandeln einer L6-
sung sind sehr unterschiedlich und vielfaltig. Dementsprechend setzt sie sich aus verschie-
denen kreativen Einzelmethoden zusammen (vgl. Hilfsmittel, Kapitel 4.4.1), wobei die Zu-
kunftswerkstatt jedoch nach einem klar strukturieren Prozess stattfindet. Dieser Prozess
gliedert sich in drei Phasen: die Kritikphase, die Fantasiephase und die Umsetzungsphase.
Auf der Internetseite http://www.zukunftswerkstaetten-verein.de/ finden sich weitere Details
Uber das Verfahren der Zukunftswerkstatt. (Hanspeter Hongler, Markus Kunz, Katharina Pre-
licz-Huber, Richard Wolff & Jonas Fricker, 2008, S. 66) Nach Willener (2007) bewahrt sich in
der Kinderpartizipation eine Kurzform der Zukunftswerkstatt und wird diese innerhalb eines
Unterrichtstages durchgefihrt (S. 156). Mittels Kurzform sehen die Kinder das Ende eines

Prozesses, was ihnen erspart, sich auf einen langwierigen Beteiligungsprozess einzulassen.
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4.4.5 Gefasse fiir das Sammeln der Ideen von Kindern

Insel tu was

Das Brettspiel ,Insel tu was” wurde auf dem Robinsonspielplatz in Thun entworfen und von
Line Boser Kohn® im Rahmen der Ausbildung zur Soziokulturellen Animatorin an der Hoch-
schule fur Soziale Arbeit in Luzern ausgearbeitet. Das Spiel dient in erster Linie zum Sam-
meln von Ideen und zur Programmgestaltung fur Kindergruppen, kann aber nach Ansicht der
Autorenschaft in abgeanderter Form auch flr andere Settings, wie etwa der Evaluation ge-
braucht werden. Je nach Feld, welches die Kinder mit ihrer Spielfigur betreten, mussen sie
eine Karte vom richtigen Kartenstapel nehmen und die auf der Karte beschriebene Anwei-
sung erfillen. Dabei gibt es Karten bei denen etwas Tolles, und solche bei denen etwas BIl6-
des passiert. Und schliesslich gibt es Karten, welche die Kinder auffordern sich eine Aktivita-
tenidee zu einer bestimmten Situation zu Uberlegen. Im weiteren Verlauf des Spiels haben
die Spielenden die Mdglichkeit, die ausgearbeiteten Ideen zu bewerten. Somit werden die
aus Sicht der Kinder besten Aktivitatenideen eruiert und jene Gruppen mit den besten Ideen
gewinnt das Spiel. Der genaue Spielbeschrieb kann der Internetseite des Stadt Zirich Sozi-
aldepartementes (Kinder- und Jugendpartizipation Megalphon) entnommen werden:
http://www.stadt-zuerich.ch/content/sd/de/ index/soziokultur/megaphon/angebote/weitere
Angebote/tuwas.html

Im Expertinnengesprach merkte Tabakovic-Boser an, dass dieses Spiel nur Sinn macht,

wenn es mit einer mehr oder weniger konstanten Kernkindergruppe gespielt wird.

Wandzeitungen/ Packpapier

Dies ist aus Sicht der Autorenschaft die wohl bekannteste Methode zum Sammeln von
Ideen. Hierbei werden einfach ein Packpapier aufgehdngt und Stifte bereitgelegt. Die Kinder
haben so jederzeit die Moglichkeit ihre Ideen aufzuschreiben. Wenn einige ldeen zusammen
sind, kdnnen diese schliesslich mit den Kindern bewertet werden. Damit die Methode funkti-
oniert und das Packpapier nicht vergessen geht, missen die Kinder jedoch immer wieder

darauf hingewiesen werden.

4.4.6 Mitbestimmungsmethoden

Unter den Mitbestimmungsmethoden versteht Jaun (2001) Kinderparlament, -forum, -rat und

-versammlung (S. 106).

Parlamente, Rat, Forum, Versammlungen fiir und mit Kindern
In Fachkreisen sind Kinderparlamente und Kinderrate sehr umstritten. Argumente gegen

diese Formen der Kinderpartizipation sind beispielsweise, dass den gewahlten Kindern oft-

% Sie ist die oben zitierte Line Tabakovic-Boser
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mals die dafir bendtigten Kommunikations- und Handlungsbefugnisse fehlen. Es seien
mehrheitlich Alibi- und Schauveranstaltungen flr Erwachsene, bei denen sprachunbegabte
Kinder zu kurz kédmen. (Schroder, 1998, S. 65) Die Autorenschaft merkt hier an, dass es fur
diese Methoden wichtig ist, dass Kinder eng betreut werden mussen. In der Schweiz ist ein
Beispiel dafir das Kinderparlament Bern weitere Informationen sind auf der Internetseite der
Stadt Bern unter http://www.bern.ch/leben_in_bern/persoenliches/kinder/kinderbuero/kinder

parlament zu finden.

Offener in der Gestaltung und dem Finden von Themen sind die Kinderforen. Kinder kénnen
hier ihre Probleme, Wiinsche und Anregungen in direkter Weise kundtun. Die Teilnahme an
einem Forum ist meist freiwillig und kann spontan geschehen. Versammlungen sind ahnlich
wie Foren, nur sind dabei die Themen, welche besprochen werden, von vornherein festge-
legt. (Schréder, 1998, S. 65) Die Autorenschaft sieht in Kinderparlamenten, Kinderraten etc.
zwar keine spielerischen, partizipativen Methoden (obwohl sicherlich auch diese mehr oder
weniger kreativ verpackt werden kénnen), zur Vollstandigkeit werden diese Methoden hier

aber dennoch genannt.

Abstimmungen

Innerhalb der oben erwahnten Mitbestimmungsmethoden, aber natirlich auch sonst, bei-
spielsweise beim Bewerten von Ideen, kdnnen Abstimmungen mit Kindern durchgefthrt wer-
den. Abstimmungen koénnen nach Jaun (2001) offen oder geheim durchgefuhrt werden
(S. 114). Mit Kindern eignet sich die anonyme Abstimmung, nach Ansicht der Autorenschaft,
besser, da sich die Kinder dabei freier entscheiden kénnen und der Meinung der Ubrigen
Beteiligten somit weniger Aufmerksamkeit geschenkt wird. Abstimmungen kénnen spiele-
risch umgesetzt werden, indem die Meinung beispielsweise auf einem Zettel notiert und mit-

tels Wurfsituation in der Urne versenkt wird.

4.4.7 Kindergerechte Evaluationsmethoden

Wie bereits erwadhnt, macht es, in der Arbeit mit Kindern Sinn, den Partizipationsprozess
laufend zu evaluieren, da die Kinder, je nach Prozesslange, mit einer Gesamtevaluation

uberfordert waren (vgl. Kapitel 4.3.1).

Skalierungsfragen
Nach Steiner und Kim Berg (2011) sind Zahlen fir Kinder einfacher einzuordnen als Worte
und entsprechend fallt ihnen der Umgang mit Zahlen einfacher. Bei Skalierungsfragen geht

es darum, den Fragen, beziehungsweise der Thematik mittels Zahlen eine Note zugeben.
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Einschatzungen kdnnen mittels dieser Technik den Austausch mit Kindern beglnstigen.
(S. 44-45) Spielerisch kénnen die Fragen in unterschiedlicher Weise umgesetzt werden. Eine
Méglichkeit ware jene mit Hilfe des Himmel-und-Hdlle-HUpfspiels. Die meisten Kinder ken-
nen dieses Spiel. Die Kinder platzieren den Stein dort wo sie denken, dass ihr Befinden Gber
ein Thema ist. Die Skalierung kann auch mittels eines Seils erfolgen, an welchem die Kinder
solange entlanglaufen, bis sie bei der entsprechenden Zahl angelangt sind. (Steiner & Kim
Berg, 2011, S. 132-135)

Erfolge thematisieren

Erfolge kdnnen auf verschiedene Arten dargestellt werden, so beispielsweise durch das
Bauen eines Erfolgsturms. Hierbei wahlen Kinder farbige Bauelemente aus, welche ihren
personlichen Erfolg darstellt. (Steiner & Kim Berg, 2001, S. 132-135) Erfolge auf einem Pro-
jektweg kénnen auch mittels des Spiels ,Mein Lebensweg“ aus Hobday und Ollier (2011)
aufgezeigt werden. Dabei zeichnen die Kinder ihren Lebensweg mit den wichtigsten Ereig-
nissen auf ein Blatt. Sie kénnen sich dabei zusatzlicher Symbole, Waorter oder Zeichnungen
behelfen. Das Spiel ermdglicht einen Blick in die Vergangenheit, in die Gegenwart und in die
Zukunft. Erfahrungen zeigen, dass Kinder motiviert sind, den Erfolg bildlich darzustellen.
(S. 127-129)

5-Finger Methode

Eine der Autorenschaft aus Arbeit mit Kindern bekannte, einfache Auswertungsmethode ist
die 5-Finger Methode. Dabei ist jedem Finger eine Frage zugeordnet.

Daume = ,Was war super?“

Zeigefinger = ,Auf was zeigst du und mdchtest noch was dazu sagen?*

Mittelfinger = ,Was hat dich genervt?*

Ringfinger = ,Wie hast du dich gefuhlt?*

Kleiner Finger = ,Was ist dir zu kurz gekommen?“
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5 Schlussfolgerungen

Im folgenden, letzten Kapitel wird auf die Arbeit zurlickgeblickt, wobei die wichtigsten Punkte,
vor allem unter Berticksichtigung der drei Fragestellungen, zusammengefasst werden. Des
Weiteren wird diskutiert welche Schlussfolgerungen die Soziale Arbeit aus vorliegender Ab-
handlung der Thematik ziehen kann. Abschliessend wird noch einen kurzen Ausblick in die

Zukunft getatigt.

5.1 Diskussion der Fragestellungen

Wie bereits in der Einleitung (vgl. Kapitel 1.2) beschrieben, orientierte sich die Arbeit an drei
Hauptfragestellungen, welche hier nochmals aufgegriffen und zusammenfassend diskutiert
werden. Um die erste der drei Fragestellungen diskutieren zu kénnen, bedurfte es vorerst
einer genaueren Umschreibung des Begriffes Partizipation, welche zwar viel Raum einnahm,

aus Sicht der Autorenschaft fur das Verstandnis der Thematik aber absolut relevant ist.

Fragestellung 1:

In welchen Feldern der Sozialen Arbeit wird die Kinderpartizipation umgesetzt und
welche Chancen und Stolpersteine gibt es dabei?

Wie sich mittels Legitimation durch den Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz, wie auch durch
einschlagige Literatur der Sozialen Arbeit gezeigt hat, ist es, nach Ansicht der Autorenschaft,
die Aufgabe der Sozialen Arbeit, insbesondere der Soziokulturellen Animation, sich fur Kin-
derpartizipation einzusetzen und diese einzufordern (vgl. 2.3.1 & 2.3.2). Da die Sozialarbeit
oft in der beratenden Funktion und vor allem durch die erwachsenen Bezugspersonen als
Erstadressatenschaft mit den Kindern in Kontakt kommt, muss auch die Sozialarbeit versu-
chen, Kindern die Beteiligung zu ermdglichen. Schliesslich ist die Kinderbeteiligung ver-
schiedentlich rechtlich verankert - auch wenn diese Rechte nicht einklagbar sind (vgl. 2.2).
So wird denn Kinderpartizipation in den Arbeitsfeldern der Sozialen Arbeit auch ver-
schiedentlich angewandt, unter anderem bei Quartierentwicklungs- und anderen Raumver-
anderungsprozessen, in Kindertreffs, in welchen Programme und Aktivitdten ausgearbeitet
werden oder in auch in Erziehungsberatungen (vgl. 2.3.1 & 2.3.2).

Chancen gibt es in der Kinderpartizipation zuhauf. Neben dem grundsatzlichen, demokrati-
schen Recht der Mitbestimmung, bietet die Beteiligung den Kindern ein breites Spektrum an
informellen Lernfeldern. Sei dies zur Férderung von Selbst- und/ oder von Sozialkompeten-
zen. Der demokratischen Gesellschaft nitzt, wenn sich ihre Mitglieder schon frih persdnlich
beteiligen kdénnen (vgl. 2.4.2). Doch auch mdgliche Stolpersteine sind vorhanden, wenn Kin-

derpartizipation zuwenig durchdacht angewandt wird. So zum Beispiel, wenn Erwachsene
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nicht voll und ganz dazu bereit sind, Kindern das wirkliche Mitspracherecht zuzugestehen
und ihre Entscheidungen und Meinungen zu akzeptieren. Oder aber, wenn dem Entwick-
lungsstand, der Methodik, sowie der Laune der Kinder zuwenig Rechnung getragen wird
(vgl. 2.4.3).

Fragestellung 2

Warum ist Kinderpartizipation fur die Entwicklung der Personlichkeit wichtig?

Diese Frage wurde gestellt, um einerseits ein weiteres gutes Argument fir den Einbezug von
Kindern zu liefern. Andererseits interessierte die Autorenschaft grundsatzlich, was die Kin-
derpartizipation in der Personlichkeitsentwicklung der Kinder auslost.

Es ist der Autorenschaft aufgefallen, dass zur Auswirkung von Partizipation auf die Person-
lichkeit kaum explizites und empirisches Material vorhanden ist. Nichtsdestotrotz wurde in
dieser Arbeit einen theoretischen Bezug zwischen der Persdnlichkeitsentwicklung und den
Erfahrungen beim Partizipieren hergestellt.

Das Kapitel 3.2 zeigte auf, dass Kinder beim Partizipieren die Méglichkeit erhalten ihre Emo-
tionen weiterzuentwickeln. Den Selbstwert und das Selbstkonzept thematisiert das Kapitel
3.3 und verdeutlichte, dass Kinder auch in diesen zwei Bereichen der Personlichkeit mittels
der Partizipation Entwicklungsfortschritte machen kénnen. Aus diesen zwei theoretischen
Abhandlungen schliesst die Autorenschaft, dass die Partizipation wichtig ist fur die Entwick-
lung der Personlichkeit. Beim Partizipieren erhalten Kinder einen ausserfamiliaren und aus-
serschulischen Rahmen, um sich weiterzuentwickeln und neue Erfahrungen mit sich selber

und im Umgang mit anderen Menschen zu machen.

Fragestellung 3

Wie kann die Soziale Arbeit die Kinderpartizipation mittels spielerischen Methoden
adaquat umsetzen?

Diese Frage wird im vierten Kapitel mit Hilfe einer Zusammenstellung von verschiedensten
Methoden beantwortet, wobei vorliegende Methodensammlung naturlich um etliche Metho-
den erweitert werden konnte. Zudem ist anzumerken, dass die Methoden in dieser Arbeit
zwar einem bestimmten Bereich - zum Beispiel den Erhebungsmethoden - zugeordnet sind,
die Methoden aber in ganz anderen Bereichen ebenso gut zum Einsatz kommen konnten.
Die Grenzen zwischen den Bereichen sind absolut fliessend und so oder so empfiehlt es
sich, bei einer Kinderbeteiligung unterschiedliche Methoden anzuwenden. (vgl. 4.4.1) Ab-
schliessend ist hier nochmals zu betonen, dass die Methoden jeweils unter Berucksichtigung
der Faktoren, wie etwa des Entwicklungsstandes, der Sozialisation oder einer Gruppendy-

namik angepasst werden mussen.
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5.2 Schlussfolgerungen fiir die Soziale Arbeit

Fur Professionelle der Sozialen Arbeit wurde aufgezeigt, dass Partizipation in deren Berufs-
alltag gehort und wichtig ist fir die Ermachtigung der Kinder. Beim Einbezug von Kindern
begegnen Professionelle jedoch nicht nur offenen Ohren und es werden Argumente von Er-
wachsenen ausgeflhrt, die gegen die Partizipation von Kindern sprechen. Sei dies, da Kin-
dern unmindig sind oder dass Sorgen bestehen, dass Kinder beim Partizipieren Gberfordert
werden. Diesen Argumenten sollen Professionelle aktiv begegnen und sich flr den Einbezug
der Kinder stark machen. Denn es existieren viele Argumente, die fur die Kinderpartizipation
sprechen; gesetzliche, solche aus professioneller Sicht oder weil Partizipation fir die Person-
lichkeitsentwicklung von Kindern wichtig ist. Es entstehen Chancen wenn Kinder beteiligt
werden aber auch Stolpersteine, die es beim Einbezug der Kinder zu berilcksichtigen gibt. In
dieser Arbeit wurden diverse Argumente fir die Kinderpartizipation aufgezeigt, die Professi-
onelle starken sollen, den Einbezug der Kinder umzusetzen. Zudem konnte aufgezeigt wer-
den, dass nichts gegen die Partizipation von Kindern im Alter von 6-12 Jahren spricht, wenn

sie denn kindergerecht umgesetzt wird.

Die Abhandlung zum Modell der integralen Projektmethodik nach Willener (2007) zeigt, wo
es in der Projektarbeit Moglichkeiten gibt, Kinder einzubeziehen. Diese Moglichkeiten kon-
nen auf den alltaglichen Berufsalltag in der Sozialarbeit und der Soziokulturellen Animation
transferiert werden. Denn dort geht es immer wieder darum, Situationen zu analysieren, Zie-
le zu entwickeln, Umsetzungsstrategien zu erarbeiten, entsprechendes umzusetzen und zu

evaluieren.

Mittels der Methodensammlung wurden einige konkrete Methoden fir eine kindergerechte
Partizipation aufgezeigt, die den Professionellen der Sozialen Arbeit helfen und sie inspirie-
ren sollen. Professionelle sind jedoch immer wieder gefragt neue Methoden zu entwickeln

und diese situationsadaquat einzusetzen.

5.3 Ausblick zur Thematik Kinderpartizipation in der Sozialen Arbeit

Nun stellt sich die Frage, welche Rolle die Kinderpartizipation kinftig in der Sozialen Arbeit
hat, beziehungsweise wie sie sich diesbezlglich positionieren soll und/oder kann.

Absolut auffallend ist, dass die Soziale Arbeit ihren Bezugsdisziplinen wie etwa der Padago-
gik oder der Psychologie, in Sachen Literatur zu Kinderpartizipation extrem hinten nach
hinkt. Auf der Basis der Sozialen Arbeit gibt es kaum Literatur, was in Anbetracht der Rele-

vanz des Themas fir die Soziale Arbeit an sich erstaunlich ist. Denn, wie sinngemass schon
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erwahnt, sind Kinder die schwachsten Glieder eines sozialen Systems, von gesellschaftli-
chen Problemen und Ungleichheiten dementsprechend haufig betroffen und stehen somit im
primaren Fokus Sozialer Arbeit (vgl. beispielsweise Kapitel 1.3). Darum wirde es die Auto-
renschaft als dusserst wertvoll erachten, wenn in der Sozialen Arbeit diesbezlglich mehr
geforscht und allenfalls eine (mehr oder weniger) klare Haltung der Sozialen Arbeit erarbeitet
wurde. Aus Sicht der Autorenschaft ware - zu Kinderthemen allgemein - ausserdem ein di-
rekter Bezug im Kodex der Sozialen Arbeit Schweiz angebracht. In der konkreten Arbeit mit
Kindern, liegt es an der Sozialen Arbeit, im gegebenen Rahmen, die Kinderpartizipation zu
gewahrleisten und sich nicht davor zu scheuen, diese umzusetzen - weder vor einem finan-
ziellen, noch vor einem zeitlichen Mehraufwand. Auf der gesellschaftlichen Ebene ware es
ferner an der Sozialen Arbeit sich daflir einzusetzen, dass die zwar bestehenden, aber nicht
einklagbaren Rechte, in verbindliche, einklagbare Rechte umgewandelt werden. Dies wurde
bedingen, dass sich die Soziale Arbeit politisch klar positioniert und die Thematik prasent

macht.
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