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Kurzzusammenfassung

Modellprojekte (MP) im Handlungsfeld ,,Demokratieférderung” — Zentrale Be-
funde des zweiten Schwerpunktberichts der wissenschaftlichen Begleitung (wB) in
der Ubersicht:

Teil 1 Kontextanalysen: Demokratieforderung im Grundschulalter -
S. 12ff.

Die Kontextanalyse gliedert sich in zwei Schwerpunkte: Einen ersten deskriptiven
Teil, in dem die Kontexte Hort (= S. 15ff.) und Ganztagsgrundschule (= S. 20ff.)
vorgestellt werden, und einen darauffolgenden Teil, in dem ausgehend von beste-
henden Herausforderungen Ableitungen fiir die Fachpraxis und Empfehlungen fir
politische Steuerung formuliert werden.

In beiden Kontexten existieren bisher kaum politische Bildungsgelegenheiten bzw.
demokratische Erfahrungsriume, z.B. in Form partizipativer Strukturen und Ver-
fahren oder demokratischer bzw. politischer Bildungsinhalte fiir Grundschulkinder
innerhalb und auBlerhalb des Unterrichts. Insofern bestehen grofle ungenutzte Po-
tenziale politischer und demokratischer Bildungsangebote im Grundschulbereich
(hierzu auch den 16. Kinder- und Jugendbericht (BMFSF] 2020b)). Zur Umsetzung
demokratieférdernder Angebote fiir Kinder und der Gestaltung von demokrati-
schen Erfahrungsriumen in ihren Einrichtungen benétigen padagogische Teams in
den Ganztagsgrundschulen sowie Horten Unterstiitzung. Die weitgehend schwieri-
gen Rahmenbedingungen in Schule und Hort (v.a. Personalmangel, fehlende Quali-
fikationen fir demokratische Bildungsarbeit unter den Mitarbeitenden, fehlende
zeitliche Ressourcen fir Austausch im Team, Fortbildungen oder Fachberatung)
verstirken den Bedarf an Kooperationen mit aulerschulischen Akteuren. Diese (so
auch die MP) treffen im Kontext von Ganztagsschule und Hort auf ein sehr hete-
rogenes Feld an institutionellen Organisationsstrukturen (insb. aufgrund linderspe-
zifischer Regelungen) sowie regionalen/lokalen und weiteren eintichtungsbezoge-
nen Bedarfslagen, was die Ausgangslage weithin komplex und keine standardisierten
Vorgehensweisen méglich macht.

Aufbauend auf den in der Kontextanalyse herausgearbeiteten Rahmenbedingungen,
Herausforderungen und Empfehlungen kann iibergreifend formuliert werden, dass
die Umsetzung demokratieférdernder Ma3nahmen eine ganzheitliche und
nachhaltige Perspektive braucht.

— Es bedarf ecines Ausbaus systemiibergreifender demokratischer Schulent-
wicklung, die alle Akteurinnen und Akteure des Schulraums einbezieht (v.a.
Schule, Hort, interne/externe Anbieter von Ganztagsangeboten, méglichst
auch Perspektiven der Kinder und Eltern).

— Basis dessen ist eine Etablierung und Stirkung der Kooperationsbeziehun-
gen zwischen den jeweiligen Akteurinnen und Akteuren. Diese ful3t insbe-
sondere auf regelmifligen, am besten institutionalisierten Austauschformaten,
gemeinsam entwickelten systemibergreifenden Konzepten (Hort-Schule,
Ganztagskonzeption), in denen Demokratieférderung als gemeinsamer koope-



rativer Auftrag sichtbar wird, aber gleichzeitig institutionelle Eigenlogiken er-
halten bleiben und produktiv fiir die Planung und Ausgestaltung genutzt wer-
den.

— Es bedarf einer Abkehr des sogenannten Dienstleistendenverhiltnisses auller-
schulischer Partner gegeniiber Schule und Unterricht. Damit einher geht eine
dringende Aufwertung auBerschulischer Akteure (Hort, interne/externe
Anbieter von Ganztagsangeboten) im Kontext Schule sowie deren aufier-
unterrichtlicher Angebote gegeniiber dem Unterricht.

— Fiur die Konzeption der Projekte ist wichtig, den dargestellten Rahmenbedin-
gungen und Herausforderungen durch kontext- und bedarfsbezogene
Angebote zu begegnen. Dafiir sind bei der Projektkonzeption bundesland-,
angebots- sowie organisations- und sozialraumbezogene Erkundungen und An-
passungsleistungen sinnvoll und nétig.

— Dabei bedarf es fiir Kinder an ihre Interessen, Bedarfslagen und ihrem je-
weiligen Entwicklungsstand angepasste demokratieférdernde Angebote
und Methoden. Bei der Konzeptentwicklung sollte ein besonderes Augen-
merk auf die im Grundschulalter zu konsolidierenden bzw. noch zu ent-
faltenden Kompetenzen und Fahigkeiten und auf die mitunter sehr un-
terschiedlichen Ausgangslagen von Kindern in dieser Altersgruppe gelegt
werden.

— Die Perspektiven der Kinder sollten dabei verstirkt in die jeweiligen An-
gebote einbezogen werden, sei es im Rahmen der fiir sie entwickelten Ange-
bote, z.B. in Projekten im Unterricht, Ganztag oder Hort als auch in ihrer Mit-
wirkung in o.g. demokratischen Organisationsentwicklungsprozessen. Eine
frithzeitige Mitwirkung kann ebenso die Teilnahme an den Angeboten erhShen.
Denn diese stehen insbesondere im offenen Ganztag und Hort in Konkurrenz
zur freien Spielzeit und anderen Angeboten.

— Auf Personalebene ist die Arbeit an demokratischen Haltungen sowie ent-
sprechende Qualifizierungen fiir Demokratieférderung bzw. politische
Bildungsprozesse von zentraler Bedeutung. Diese sollten in Konzepten der
Fachpraxis bzw. MP weiterhin gestdrkt werden, bspw. im Rahmen pidagogi-
scher In-House-Mafinahmen (wie sie sie die MP im Themenfeld diber Prozess-
begleitungen umsetzen), aber insbesondere auch durch die Verankerung ent-
sprechender Lehrinhalte innerhalb der Ausbildungs- und Fortbildungs-
curricula der pidagogischen Fachkrifte.

Die Befunde zeigen, dass die Arbeit demokratieférdernder MP im Kindesalter de-
mokratisierende Verdnderungen in piddagogischen Einrichtungen anregen kann,
wenn diese kontextangepasst, bedatfsorientiert, zielgruppeniibergreifend und als
lingerfristigce Begleitung ausgestaltet ist (siche auch Kap. 3).



Teil 2 Multiperspektivische Wirkungsanalysen im Themenfeld ,,Demokra-
tieforderung im Kindesalter” > S. 31ff.

Der zweite Teil des Schwerpunktberichts umfasst multiperspektivische Wir-
kungsanalysen von MP im Themenfeld ,,Demokratieférderung im Kindesalter*.
Im Sinne einer Clusterevaluation wurden vier exemplarisch ausgewihlte MP in zwei
Subcluster zusammengefasst und jeweils ein — eng mit den evaluierten MP abge-
stimmter — Wirkausschnitt empirisch untersucht. Dabei legten wir die Leitfrage: Ob
und warum, in welchen Kontexten und in Bezug auf welche Zielgruppen bestimmte
Demokratieférderungsansitze ,,wirksam® sind, den Wirkungsanalysen zugrunde.

In Subcluster I wurden zwei MP untersucht, deren geteilte Strategie als ,,Demo-
kratiefé6rderung durch Beteiligung in (frith-)piddagogischen Einrichtungen
fur Kinder und Familien beschrieben werden kann. Der Fokus der beiden Wir-
kungsanalysen liegt auf prozessbegleitenden, pidagogisch-fortbildenden und bera-
tenden Angeboten fiir Fach- und Leitungskrifte in lingerfristig begleiteten pddago-
gischen Einrichtungen.

Der Fokus der im Subcluster IT der Wirkungsanalysen untersuchten MP liegt auf
einer konzeptionellen Kombination von langfristig angelegten beratenden Angebo-
ten fir Fachkrifte in Horten sowie in erster Linie erfahrungsbasierten Angeboten
fir Hortkinder. Die geteilte Strategie beider untersuchten MP kann somit als ,,De-
mokratieférderung im Hort“ beschrieben werden.

Die Aktivititen innerhalb der von uns ausgewihlten Wirkausschnitte setzen rele-
vante Impulse fiir erste Verdnderungen in den (pidagogischen) Prozessen der
jeweiligen Einrichtungen. Die MP arbeiten teils unter schwierigen institutionellen
Rahmenbedingungen (Personalmangel, Ressourcenknappheit). In Subcluster II
fihrt dies bspw. dazu, dass die MP zunichst eine Unterstitzungs- und Kompensa-
tionsfunktion fir die oftmals tberlasteten pddagogischen Fachkrifte im Hort Gber-
nehmen, welche ihren Spielraum fiir eigene demokratieférdernde Angebote ein-
grenzt.

Alle vier MP arbeiten daftr primir kognitiv-reflexiv mit padagogischen Fach- und
Leitungskriften. Durch Sensibilisierung, Wissensvermittlung und Reflexions-
prozesse werden Verinderungen auf individueller Wissens- und Haltungs-
ebene angestoflen, vereinzelt auch von Handlungs-/Verhaltensweisen der
teilnehmenden pidagogischen Fachkrifte. Dies zeigt sich insbesondere in ei-
nem erweiterten (Fach-)Wissen bspw. uber Partizipation, einem verinderten Be-
wusstsein und Verstindnis fiir die Perspektiven und Verhaltensweisen anderer (ins-
besondere der Kinder) sowie fiir partizipative Prozesse in der Einrichtung, als auch
ersten entsprechenden Handlungsweisen und Arbeitsroutinen.

Die im Rahmen von Prozessbegleitungsangeboten geschaffenen sicheren
und vertraulichen Reflexionsraume kénnen als gemeinsame Gelingensbedingung
iber alle vier MP herausgestellt werden. Besondere Relevanz haben zudem Aspekte
wie die Motivation und Offenheit fiir die Auseinandersetzung mit den durch die
MP eingebrachten Themen und deren persénlicher reflexiver Auseinandersetzung
sowie die Einstellung der Fachkrifte zu Partizipation. Auch unterstiitzende Ga-
tekeeper (z.B. Hortleitungen) begiinstigen den Projekterfolg.



Ein kontextadidquates, bedarfsgerechtes und an den piadagogischen Erfah-
rungen der Fachkrifte orientiertes Vorgehen sowie die Verzahnung mehrerer
Projektmafinahmen (z.B. Begleitung/Beratung fiir Gesamtteam, Leitung und ein-
zelne Fachkrifte) innerhalb eines prozessbegleitenden Gesamtkonzepts erwiesen
sich als gewinnbringend fiir Verinderungen auf individueller sowie organisationaler
Ebene und haben Potenzial fiir nachhaltige demokratische Weiterentwicklungen pi-
dagogischer Einrichtungen.

Zusitzlich bleibt die Dauer der Begleitung ein wesentlicher Faktor, zum ei-
nen, um den individuellen sowie teambezogenen Verinderungsprozessen
ausreichend Raum zu geben, zum weiteren, um Verinderungen auch auf struk-
tureller Ebene in einem langfristigen und nachhaltigen Sinne eine Chance zu geben.
Dabei sollten Verstetigungsimpulse und NachhaltigkeitsmaB3nahmen durch alle Ar-
beitsphasen hindurch frithzeitig mitgedacht und eingebunden werden (bereits ab der
Konzeptionsphase), um die MP-Anregungen in den Erprobungseinrichtungen lang-
fristig zu sichern.



1  Demokratieforderung im
Kindesalter — Kontext- und
Wirkungsanalysen

Im Handlungsfeld ,,Demokratieférderung® des Bundesprogramms ,,Demokratie le-
ben!* (2020-2024) werden aktuell (Stand: 2022) 34 Modellprojekte (MP) gefor-
dert — zehn im Themenfeld ,,Demokratief6rderung im Kindesalter* und 24 im The-
menfeld ,,Demokratieférderung im Jugend- und junges Erwachsenenalter®. Der
GroBteil der MP befindet sich gegenwirtig in der zentralen Umsetzungsphase. Auf-
bauend auf den konzeptionellen Grundlagen, die wir (die wissenschaftliche Beglei-
tung, kurz wB des Handlungsfelds Demokratieférderung) im ersten Schwerpunkt-
bericht 2020 erarbeiteten (Ehnert u.a. 2021), liegt der Fokus des vorliegenden zwei-
ten Schwerpunkberichts auf dem Themenfeld ,,Demokratieférderung im Kindesal-
ter”. Die dargelegten Ergebnisse basieren auf empirischen Daten aus dem Erhe-
bungszeitraum von Oktober 2021 bis August 2022. Der Bericht besteht aus zwei
eigenstindigen Kapiteln: einer detaillierten Kontextanalyse (siche Kap. 2), die mit
Ganztagsgrundschulen und Horteinrichtungen zwei zentrale Umsetzungskontexte
der Demokratieférderung im Kindesalter behandelt sowie multiperspektivischen
Wirkungsanalysen (siche Kap. 3) ausgewihlter Angebote von insgesamt vier MP im
Themenfeld ,,Demokratieférderung im Kindesalter”. Der zweite Schwerpunkbe-
richt adressiert zu allererst das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMFSFJ) als Programmgeber sowie die Fachpraxis und die (Fach-)Of-
fentlichkeit.

»Long Covid“ in Fachpraxis und Evaluation

Nach wie vor sind die Aktivitdten der MP (und damit auch unsere wissenschaftliche
Begleitung) von der Covid-19-Pandemie geprigt. Konnten im ersten Schwerpunkt-
bericht die mittel- und langfristigen Auswirkungen der Pandemie auf die Projek-
tumsetzungen noch nicht abgesehen werden (vgl. Ehnert u.a. 2021, S. 21), zeigt sich
nun, dass mindestens mittelfristige Effekte die Projektumsetzung z.T. erheblich be-
einflussen. Aufgrund mangelnder Planungssicherheit — auch in den Regelstruktu-
ren — missen die MP fortlaufend neue Kontakte anbahnen und im Bezichungsauf-
bau mit ihren Zielgruppen und -institutionen hiufiger von vorne beginnen. Dies
verzogert die eigentliche, kontinuierliche inhaltliche Tiétigkeit der MP. Dennoch
lisst das Pandemiegeschehen seit Beginn des Erhebungszeitraums eine intensivere
Arbeit der MP mit ihren Zielgruppen in Prisenz/vor Ort wieder zu. Obwohl wir
neben digital-gestlitzten Erhebungen auch wieder Projektbesuche und Face-to-
Face-Erhebungen durchfithren, beeinflussen die Einschrinkungen und Herausfor-
derungen der Projektumsetzungen auch die Moglichkeiten unseres Feldzugangs. So
verringert sich beispielsweise durch den eingeschrinkten Zugang zu Zieleinrichtun-
gen der MP der mégliche Beobachtungsraum. Diese Rahmenbedingungen miissen
in der Evaluation reflektiert und bei der Bilanzierung der Projektaktivititen bertick-
sichtigt werden.



Evaluationsverstandnis, zentrale Fragen und thematische Gliederung

Die Evaluation der MP im Handlungsfeld ,,Demokratieférderung® erfolgt gegen-
standsgeleitet, ist sowohl auf Prozesse als auch auf Ergebnisse gerichtet und mal3-
geblich an den Standards fiir Evaluation der DeGEwval orientiert (DeGEval — Ge-
sellschaft fiir Evaluation 2017). Im zweiten Schwerpunkbericht steht im Sinne einer
interaktiven und wirkungsorientierten Evaluation (vgl. Owen/Rogers 1999, S. 42ff.)
die Umsetzungsphase des Handlungsfelds im Fokus. Wir untersuchen insbesondere:

— die Rahmenbedingungen der Projektarbeit in den Kontexten Ganztagsgrund-
schule und Hort sowie

— die (un-)intendierten Wirkungen der Projektarbeit in Themenfeld ,,Demokra-
tieférderung im Kindesalter®.

Stirker als der erste Schwerpunktbericht ist der vorliegende summativ ausgerichtet:
Wir untersuchen v.a. im zweiten Teil die vorldufigen Resultate der Projektarbeit,
bewerten sie, ziehen Schlussfolgerungen und leiten Empfehlungen ab. Im Zentrum
des diesjihrigen Berichts stehen von unseren insgesamt sieben Leitfragen (siche
hierzu Tab. D1 im Anhang, vgl. nach Ehnert u.a. 2021, S. 67) insbesondere Fragen
nach den Rahmenbedingungen und Kontexten, die die MP prigen (Leitfrage 0),
sowie nach den (un-)intendierten Verdnderungen, die MP in ihrer Arbeit erzeugen
(Leitfrage 3). Gleichzeitig beantworten wir anteilig Fragen nach den partizipativen
Praxen und demokratischen Entscheidungsprozessen (Leitfrage 5) sowie den fach-
lichen Qualifikationen und Prinzipien, an denen sich die Umsetzenden orientieren
(Leitfrage 7). Zur Beantwortung dieser Leitfragen setzen wir qualitative Erhebungs-
und Auswertungsmethoden um. Die Erhebungen und Auswertungsverfahren fol-
gen den Prinzipien der Gegenstandsangemessenheit (Striibing u.a. 2018, Steinke
2009) und der Kontextsensibilitit (Schau/Greuel 2021) sowie im Fall der Wirkungs-
analysen einem multiperspektivischen Ansatz.

Ein tabellarischer Uberblick iiber die Erhebungsmethoden, die jeweilige Daten-
grundlage, die Anzahl der befragten Personen und die jeweiligen inhaltlichen
Schwerpunkte der wB befindet sich in Tab. D2 im Anhang.

Im Fokus des ersten empirischen Kapitels steht die Kontextanalyse, welche Rah-
menbedingungen demokratieférdernder Projektarbeit in piadagogischen Institutio-
nen im Grundschulalter, herausarbeitet (siche Kap. 2). Die Kontextanalyse ver-
schafft einen Uberblick iiber die Struktur und Lage eines von MP bisher selten be-
arbeiteten Feldes, aus dessen Analyse sich (kontext-)spezifische Schlussfolgerungen
fiir die Projektarbeit ableiten. Sie beginnt mit einleitenden Uberlegungen (siehe
Kap. 2.1) und einer Darstellung der Voraussetzungen fiir Demokratieférderung im
Grundschulalter (siche Kap. 2.2). Ausfihrlich blicken wir dann auf den Hort als
auBlerschulisches Betreuungsangebot der Kinder- und Jugendhilfe (siche Kap. 2.3)
sowie auf die Ganztagsgrundschule, in der viele auBlerschulische Angebote durch
Triager der Kinder- und Jugendhilfe (KJH) umgesetzt werden (sieche Kap. 2.4). Das
Kapitel schlie3t mit einem Vergleich beider Kontexte, der Identifizierung von Leet-
stellen und weiteren Ableitungen ab (siehe Kap. 2.5 und 2.6). Das zweite empirische
Kapitel des Berichts beinhaltet multiperspektivische Wirkungsanalysen bei vier
ausgewihlten MP im Themenfeld ,,Demokratieférderung im Kindesalter* und be-
ginnt mit methodologischen und methodischen Vorbemerkungen. Ausgewihlte
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Wirkausschnitte der vier Projekte werden jeweils in zwei kontrastierenden Paarver-
gleichen untersucht. Das erste Projektpaar verfolgt Handlungsstrategien zur Demo-
kratieférderung in (frith-)pidagogischen Einrichtungen (siche Kap. 3.1), wihrend
im zweiten Projektpaar Handlungsstrategien zur Demokratieférderung im Bereich
Hort (siehe Kap. 3.2) im Fokus stehen. Auch dieses Kapitel schlie3t mit gebtindel-
ten Schlussfolgerungen ab, die sich aus den empirischen Befunden der Wirkzusam-
menhinge ableiten. Dabei legen wir ein Augenmerk auf Gelingensbedingungen, bi-
lanzieren die Wirkungsweisen der MP und reflektieren dabei die Herausforderungen
und Grenzen von Wirkevaluationen im Feld (sozial-)pddagogischer Demokratiefor-
derung (siehe Kap. 3.3). Im Fazit formulieren wir Empfehlungen fiir die Fachpraxis
sowie die weitere und zukiinftige Programmgestaltung des Handlungsfelds ,,Demo-
kratieférderung®.
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2 Kontextanalysen

2.1  Einleitung: Zentrale Kontexte fur
Demokratieforderung im Grundschulalter

Die Demokratie und gesellschaftliche Teilhabechancen tiber den Ausbau von poli-
tischer und demokratischer Bildung im Grundschulalter zu stirken, wird aktuell in-
tensiv diskutiert (BMFSF] 2020b, DEKI 2021a). Die (institutionellen) Gelegenhei-
ten fir demokratische Erfahrungsrdume im Grundschulalter sind in der Tat bisher
weder ausgeschépft noch ausgelotet. Deshalb markiert der 16. Kinder- und Jugend-
bericht politische Bildung fiir Grundschulkinder im Bereich der Ganztagsbildung
als ,,neues Praxisfeld” (vgl. BMFSF] 2020b, S. 353). Es fehle bislang an fachlichen
Konzepten fir die Altersgruppe, fiir Institutionen und an Kooperationsmodellen
(ebd.). Solche (Weiter-) Entwicklungen von Fachpraxis finden vor allem im Rahmen
von MP statt. Entsprechend rahmt der Férderaufruf fiir MP im Handlungsfeld ,,De-
mokratieférderung® im Bundesprogramm ,,Demokratie leben!® (2020-2024) 6f-
fentliche Einrichtungen im Primarbereich als potenzielle ,,Orte demokratischer
Teilhabe® (vgl. BMFESF] 2019, S. 4). Gleichzeitig seien diese immer noch ,,Orte, an
denen Kinder und ihre Familien Ausgrenzung und Diskriminierung® erfahren kén-
nen (ebd., weiterfithrend Briigelmann 2020).

Potenzial fiir Demokratieférderung im Grundschulalter kann mit Blick auf ihre Ver-
breitung insbesondere der Ganztagsgrundschule und dem Hort zugesprochen wet-
den (vgl. BMFSF] 2020c, S. 8). Rund 1,5 Millionen Kinder — etwa die Hilfte aller in
Deutschland gemeldeten Kinder im Alter zwischen sechs und elf Jahren — waren
2019 in Betreuung — Tendenz steigend (ebd.). Sie besuchten entweder ein ganztags-
schulisches Angebot (66,5%), ein Hortangebot (19,1%) oder waren sowohl in Hor-
ten als auch in ganztagsschulischen Angeboten (14,1%) gemeldet (vgl. BMFSF]
2020c, S. 4, eigene Berechnung). Fir MP bilden Ganztagsgrundschulen und Horte
wichtige institutionelle Erprobungskontexte fiir die Angebotsentwicklung demokra-
tieférdernder Fachpraxis im Primarbereich.

Fir diese Institutionen als Erprobungskontexte der MP erstellen wir im Folgenden
eine detaillierte Kontextanalyse. Im Rahmen von gegenstandsorientierten und kon-
textsensiblen Evaluationen bilden solche Kontextanalysen einen wichtigen Bestand-
teil (DeGEval — Gesellschaft fiir Evaluation 20106). Sie unterstiitzen die Identifika-
tion von Faktoren fur das Gelingen einer MafBnahme (vgl. Haunberger/Baum-
gartner 2017, S. 125) und helfen, die Ubertragbarkeit auf andere Kontexte einzu-
schitzen (DeGEval — Gesellschaft fiir Evaluation 2017). Zur Bestimmung der Aus-
gangslage und moglicher Einfliisse auf die Projektangebote in den Settings Hort und
Ganztagsgrundschule arbeiten wir die institutionellen und rechtlichen Rahmenbe-
dingungen, die Spezifika der Systeme sowie herausfordernde Akteurskonstellatio-
nen heraus. Unsere Kontextanalyse bildet den Ausgangspunkt fiir weitere Erhebun-
gen und zeigt auf, welche Bedingungen und Bedarfe die MP in den Institutionen
vorfinden und wie ihre Arbeit daran ankniipfen kann.
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Uber Demokratieférderung im Grundschulalter und speziell im Hort und Ganztag
existiert bislang kaum Forschung (vgl. Peyerl/Zichner/Dotzert 2021, S. 51). In die-
sen Institutionen bewegen sich auch die MP auf Neuland, die beziiglich bestehender
Praxiskonzepte, Methoden und Forschungsstinde auf Liicken und kaum systemati-
siert vorliegende Erkenntnisse stoflen (vgl. ebd.). Aufgrund der dinnen For-
schungslage und geringer Praxiserfahrungen greifen wir fiir die Kontextanalyse auf
empirische Daten der wissenschaftlichen Begleitung (wB), auf Erkenntnisse der von
uns beauftragten Expertise von Peyerl, Ziichner und Dotzert (2021) sowie ergin-
zend auf Fachliteratur zuriick, um zu einer Gesamteinschitzung fiir das Arbeitsge-
biet zu gelangen. Unsere empirischen Daten basieren auf drei videogestiitzten
Gruppendiskussionen (Vogl 2014) mit elf Projektmitarbeitenden von insgesamt
neun MP, die im Oktober 2021 stattfanden. Zentrales Kriterium fiir die Auswahl
der MP war nicht deren Themenfeldzugehdrigkeit, sondern dass diese ihre Ange-
bote unter anderem auch in Ganztagsgrundschulen und Horten platzieren. Die drei
ca. einstindigen Gruppendiskussionen wurden transkribiert und themengeleitet
mittels zusammenfassender strukturierter qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Mayring
2015, S. 69ff.) ausgewertet. Fiir das strukturierte Erkunden des Feldes folgen wir
neben der Expertise der Relevanzsetzung und Gewichtung von Themen durch die
MP in den Gruppendiskussionen. Eingeordnet und erginzt werden diese um Er-
kenntnisse aus der Fachliteratut.

Im Rahmen gegenstandsangemessener Evaluation und mit Blick auf die voneinan-
der verschiedenen und in sich differenzierten Kontexte ist vorab eine Gegenstands-
und Begriffsklirung notwendig. Die derzeitige Betreuungslandschaft fir Grund-
schulkinder in Deutschland kennzeichnet eine starke Heterogenitit an Angebots-
und Organisationsstrukturen, die auf Unterschiede zwischen den Lindern und auf
die Koexistenz unterschiedlicher Modelle innerhalb der Linder zurickgeht (vgl. Au-
torengruppe Fachkriftebarometer 2019, S. 158). Als Betreuungsformen sind Horte
als Einrichtung der Kinder- und Jugendhilfe auf Ebene der Kommunen, offene und
(teil-)gebundene Ganztagsschulen in der Zustindigkeit der Linder, rechtlich nicht
geregelte Ubermittagsbetreuungsangebote sowie weitere linderspezifische Betreu-
ungsangebote zu nennen (vgl. BMFESFE] 2020c, S. 8). Fir Aussagen iiber Verbrei-
tungsgrad sowie Qualitit der Betreuungsformen ist die statistische Erfassung und
Datenlage bislang als unzureichend und rudimentir zu bezeichnen (vgl. Autoren-
gruppe Fachkriftebarometer 2019, S. 15). Eine trennscharfe statistische Abgren-
zung zwischen auBlerschulischen und schulischen Angeboten ist bisher nicht mog-
lich (ebd.). Unter dem vereinheitlichenden Etikett ,,Ganztagsschule® verbergen sich
dabei héchst unterschiedliche Angebote und Betreuungsumfinge (ebd.). Der Hort
als oft tragende Instanz des Ganztagsbetriebs (Arnoldt/Brisson/Briicher 2021)
wird etwa in der Kultusministerkonferenz (KMK)-Statistik unter ,,Ganztag™ sub-
summiert, obwohl er als eigenstindige Institution und gesetzlich tiber das SGB VIII
geregelt in seinen Arbeitsweisen deutlich von der ,,Ganztagslogik® abweicht. Auch
Hort- und Schulverantwortliche sowie Eltern und Kinder bezeichnen die Einrich-
tungen als ,,Horte®, welche eigenstindig agieren und einer eigenen ,,Hortlogik* fol-
gen (Peyerl/Zichner/Dotzert 2021, siche Kap. 2.3). In der Kontextanalyse unter-
scheiden wir beide institutionelle Settings trotz des derzeitigen Vereinheitlichungs-
trends in der Literatur unter dem Etikett ,,Ganztag”. Um den unterschiedlich insti-
tutionell geregelten Systemen, der getrennten politischen Ressortzuordnung sowie
der organisatorisch wie oft rdumlich gelebten Trennung im Alltag und nicht zuletzt
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den alltagssprachlichen Begriffsverwendungen der Nutzenden Rechnung zu tragen,
gehen wir bei Hort und Ganztagsgrundschule von unterschiedlichen Erprobungs-
kontexten und Systemlogiken fiir die MP aus und nehmen eine getrennte Betrach-

tung vor.

Das folgende Kapitel arbeitet tibergreifend die bestehenden Voraussetzungen bei
den Zielgruppen heraus (siche Kap. 2.2). Die anschlieBenden beiden Kapitel wid-
men sich zunichst beschreibend den institutionellen Settings Hort (sieche Kap. 2.3)
und Ganztagsgrundschule (siche Kap. 2.4). Kapitel 2.5 trigt wiederum tbergreifend
Herausforderungen zusammen, denen MP in beiden Settings begegnen. Daraus for-
mulieren wir teils ibergreifende, teils kontextspezifische Ableitungen bzw. Emp-
fehlungen fur die Fachpraxis. AbschlieBend ziehen wir auf Basis der Kontextanaly-
sen Schlussfolgerungen beziiglich Forschungsdesideraten und formulieren Empfeh-
lungen zur politischen (Mit-)Gestaltung von Demokratief6rderung im Grundschul-
alter (siehe Kap. 2.6).

2.2  Voraussetzungen fir Demokratieférderung im
Grundschulalter

Im Blickfeld von Kontextanalysen stehen auch Charakteristika und Interessen der
maBgeblich Beteiligten und Betroffenen der Evaluationsgegenstinde (DeGEval —
Gesellschaft fiir Evaluation 2017). Neben (angehenden) pidagogischen Fachkriften
in Horten und Ganztagsgrundschulen bilden Kinder im Grundschulalter eine Ziel-
gruppe fiir MP-MaBnahmen. Daher gilt es vor allem die entwicklungspsychologi-
schen Voraussetzungen der Kinder zu berticksichtigen. Im Grundschulalter steht
die Erweiterung kognitiver und sozialer Kompetenzen im Zentrum, die fiir die Ge-
staltung von sozialen Bezichungen zu Gleichaltrigen, die Identititsentwicklung und
bereichsspezifische Selbstkonzepte bedeutsam sind (Standop 2008). Im Alter von
funf bis acht Jahren werden die selbstkonzeptbezogenen Voraussetzungen fiir die
Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen und den Umgang mit Meinungs-
pluralismus angelegt (weiterfiihrend Peyerl/Ziichner/Dotzert 2021; vgl. Blo-
cker/Holscher 2014, S. 49). Die Grundlage fur das Herausbilden eines politischen
Bewusstseins und Handelns bilden Erfahrungen in Gruppensituationen (vgl.
Pauen/Goll 2021, S. 13). Gerade in Aushandlungsprozessen unter gleichaltrigen
Peers bauen Schulkinder ein Verstindnis fiir Gleichheit und Gerechtigkeit auf (vgl.
Oerter/Montanda 2008, S. 275). In Abhingigkeit von ihrem sozialen und familidren
Umfeld besitzen Kinder im Grundschulalter bereits konkrete Vorstellungen von
Politik (Asal/Burth 2016). Abstrakte Begriffe wie ,,Demokratie” und ,,Politik* sind
fiir sie jedoch noch schwer verstindlich und brauchen die Verkniipfung mit kon-
kreten Erfahrungen (vgl. Pauen/Goll 2021, S. 12). Um ein politisches Bewusstsein
und Handeln entfalten zu kénnen, benétigen Kinder ein Fundament an ,,Erfahrun-
gen der Selbstwirksamkeit, der Autonomie und ihrer Grenzen, Normbewusstsein,
Sprachfihigkeiten, Theory-of-mind-Kompetenzen, Lernerfahrungen von Verhan-
deln und Entscheiden in Gruppensituationen® (vgl. Pauen/Goll 2021, S. 12f.). Bei
der Konzeptentwicklung und -erprobung der MP ist also ein besonderes Augen-
merk auf die im Grundschulalter angelegten, zu konsolidierenden bzw. auf noch zu
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entfaltende Kompetenzen und Fihigkeiten und auf die mitunter sehr unterschiedli-
chen Bedarfe und Ausgangslagen von Kindern in dieser Altersgruppe zu legen.
Nicht zuletzt ist die an konkrete Erfahrungen (in Gruppen) gebundene Angebots-
gestaltung zentral.

(Mit-)verantwortlich fir eine qualifizierte und nachhaltige Demokratieférderung
von und mit Kindern ist auch und vor allem das piddagogische Personal in den Ein-
richtungen. Die Ermdglichung demokratischer Erfahrungsriume fir Kinder und
die Begleitung ihrer politischen Bildungsprozesse setzt nicht zuletzt eine demokra-
tische Haltung und entsprechende Qualifizierungen des Personals fiir Demokra-
tieférderung voraus (vgl. Peyerl/Zichner/Dotzert 2021, S. 12). In den Ausbil-
dungscurricula spielen bislang jedoch sowohl die politische Bildung fiir Fachkrifte
selbst als auch entsprechende Inhalte fiir die pidagogische Arbeit mit Kindern kaum
eine Rolle (wB Demokratieférderung 2022; DEKI 2021a; Brand u.a. 2020). Folglich
sind demokratische Haltungen und politisch bildende Kompetenzen bei Fachkrif-
ten in Horten und Ganztagsgrundschulen als Ziel der Konzeptarbeit der MP zu
stirken und zu entfalten (wB Demokratieférderung 2022).

2.3 Kontextanalyse Horteinrichtungen

Das Kapitel arbeitet deskriptiv institutionelle Rahmenbedingungen, den gesetzli-
chen Auftrag sowie Potenziale demokratieférdernder Praxis im Hort heraus. In die-
sem Zusammenhang von Interesse sind auch der Verbreitungsgrad und Spezifika
der Betreuungsform sowie aktuelle Bedarfe in den Einrichtungen. Die aus der Dar-
stellung resultierenden Empfehlungen stehen in Kapitel 2.5 und 2.6 im Fokus.

Grundlegendes zur Hortlandschaft

Rund 505.000 Kinder besuchten 2021 ein Hortangebot in einer Tageseinrichtung,
Tendenz steigend (Autorengruppe Fachkriftebarometer 2022). Zur Institution Hort
gehoért die regulire Betreuung nach dem Unterricht bis zum (spiten) Nachmittag,
die Frihhortbetreuung vor dem Unterricht sowie der Ferienhort in den Schulferien.
Vor allem in der reguliren Nachmittagsbetreuung und im Ferienhort platzieren die
MP ihre Aktivititen. In der Gruppendiskussion beschreiben MP die Hortlandschaft
im Bundesgebiet als uneinheitlich und unibersichtlich (Gruppendiskussion 1,
2021). Gestiitzt wird die Einschitzung durch die Fachliteratur, die hier auf bundes-
landspezifische Betreuungsmodelle sowie auf die trigerspezifische Ausgestaltung
von Horten innerhalb der Bundeslinder verweist (vgl. Autorengruppe Fachkrif-
tebarometer 2019, S. 64, 158). Noch deutlicher wird die Ausdifferenzierung der
Hortorganisation anhand der Kinder- und Jugendhilfestatistik, die regelmiBig die
Zahl der Schulkinder in Kindertageseinrichtungen nicht trennscharf erfasst. Als Ka-
tegorien unterschieden werden ,,Horte, die ausschlieflich Schulkindern offenste-
hen* (1) und ,,Kindertageseinrichtungen, in denen Schulkinder zusammen mit noch
nicht-schulpflichtigen Kindern betreut werden® — entweder in gemeinsamen oder
in getrennten Gruppen (2) (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, S. 158).
Drittens erfasst, werden ,,Angebote in Horten, die verbindlich in das Ganztags-
schulkonzept integriert sind und solche, die vollig eigenstindig angeboten werden®
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(3) (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, S. 158). Folglich ist Hortbetreu-
ung entweder eigenstindig oder in andere Teilsysteme eingebettet organisiert. An
diesen Aspekt kniipfen sich aus unserer Sicht unterschiedliche Autonomiegrade und
Kooperationszwinge fiir die MP mit ihren jeweiligen Kooperationseinrichtung an,
die von der Anbahnungsphase bis zur Ubertragung ihrer Angebote auf andere Ein-
richtungen von den Projekten mitzufithren sind.

Rechtliche Rahmenbedingungen fur Demokratieférderung im Hort

Die Bildung und Betreuung von Grundschulkindern im Hort ist bundesrechtlich im
SGB VIII §24 (4) geregelt (vgl. BMFSF] 2020c, S. 8). Als Leistung der Kinder- und
Jugendhilfe (KJH) ist Hort im Bereich der Kindertageseinrichtungen und -pflege
verortet und gilt fir Kinder bis zum Ende der Grundschule (vgl. BMFSF] 2017, S.
814). Neben dem im SGB VIII §22 formulierten Ziel und Auftrag, Kinder in ihrer
Entwicklung zu ,eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfihigen Persénlichkei-
ten® zu férdern, gehdren zu den Kernaufgaben von Horten die Betreuung (Aufsicht
und Versorgung), die Erzichung (Vermittlung von Normen, Werten, soziale Kom-
petenzen) sowie die Bildung (Vermittlung von Fihigkeiten und Fertigkeiten). Wei-
tere Ankerpunkte fir Demokratieférderung im Hort im SGB VIII bilden etwa die
Beteiligung von Kindern und Jugendlichen ,entsprechend ihrem Entwicklungs-
stand an allen sie betreffenden Entscheidungen® (§8) und die ,,Verfahren der Betei-
ligung sowie der Moglichkeit der Beschwerde in persénlichen Angelegenheiten®
(§45) (Wiesner/Wapler 2022). Erginzt wird dies durch die Landesausfihrungsge-
setze und die Bildungspline der Linder (DEKI 2021b). Des Weiteren kénnen Horte
selbst konzeptionelle Schwerpunkte setzen. Diese Vorgaben sind als Orientierungs-
rahmen und als Begriindungszusammenhang fiir die Relevanz der Arbeit zu den
Themen in und mit den Einrichtungen fiir MP zentral. Aus unserer Sicht gilt es an
diese und weitere Vorgaben (u.a. UNICEF 2022) zur (Weiter-) Entwicklung demo-
kratieférdernder Fachpraxis anzuknipfen und hierfiir bereits vorhandene Konzepte
in den Einrichtungen aufzugreifen.

Institutionelle Spezifika von Horten und die ,,Hortlogik“

In den Gruppendiskussionen thematisieren die Projektmitarbeitenden institutio-
nelle Spezifika, die ihre Arbeit im Hortkontext unterstiitzen oder auch einschrinken
kénnen. Zur Charakterisierung des Hortes heben die MP das Freizeitgebot, das
Freiwilligkeitsprinzip, das offene Konzept sowie die Komm- und Gehstruktur her-
voft.

Im Vergleich zur Unterrichtszeit markieren sie die Hortzeit fiir die Kinder als Frei-
zeit (Gruppendiskussion 1, 2021). Damit eng verkniipft ist das Freiwilligkeitsprinzip
im Hort, das anders als in der Schule fur alle Angebote gilt. Somit entscheiden Kin-
der selbst, ob und wie lange sie ein Angebot wahrnehmen. Aus Projektsicht zeichne
dies den Hort in besonderer Weise aus und pridestiniere ihn fir demokratiefor-
dernde Angebote. Die Wahrung des Freiwilligkeitsprinzips wurde ausfithrlich und
zugleich als herausforderndes Systemmerkmal diskutiert. Es bilde einen Wert an
sich und sei ein wichtiger Gegenpol zum verpflichtenden Unterrichtsangebot. Nach
dem Unterricht entlaste es die Kinder und ermdégliche es ihnen, frei Giber ihre Zeit
zu verfigen. Mit dem fiir den Hort typischen ,,offenen Konzept™ gehe des Weiteren
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tur die Projekte und ihre Angebote ein altersstufen- und gruppentibergreifendes pi-
dagogisches Arbeiten einher (Gruppendiskussion 1, 2021; vgl. hierzu Ging-
ler/Markert 2015, S. 10). Als weitere Besonderheit im Hort nennen die MP die
Komm- und Gehstruktur fir die Angebote selbst sowie auch fiir Familienangeh6-
rige, die ihre Kinder — wenn nicht anders vereinbart — jederzeit abholen kénnen. In
Verbindung mit dem Freiwilligkeitsprinzip schrinkt dies die Erreichbarkeit der Kin-
der fiir (demokratieférdernde) Angebote ein. Unter diesen Bedingungen zu errei-
chen, dass Kinder die Projektangebote kontinuierlich wahrnehmen und mitmachen
(wollen), fordert die MP in besonderer Weise heraus (Gruppendiskussion 1, 2021).
Auch laut der Literatur fulit das Hortsystem auf den benannten Grundprinzipien.
Es gewihrt den Kindern Erfahrungen von Selbstbestimmung und Selbststindigkeit
und einen an ihren Bediirfnissen und Interessen ausgerichteten Erfahrungsraum.
Folglich sollten wenig ,,institutionelle Zwinge und Barrieren errichtet” und zeitliche
Entscheidungsspielrdume erhalten werden (vgl. Sommerfeld 2004, S. 18). Die An-
gebotsgestaltung an diesen institutionellen Grundprinzipien auszurichten und ihre
padagogische Arbeit darauf bezogen zu reflektieren, ist aus Sicht der wB mal3gebend
fiir MP. Neben den Grundprinzipien weisen die MP als zusitzliches Hortspezifikum
auf das vorhandene Zeitfenster am Vormittag (wihrend der Unterrichtszeit) fur
Hortfachkrifte hin, welches fiir Organisatorisches und fir Vor- und Nachbereitun-
gen der piddagogischen Arbeit vorgesehen ist (Gruppendiskussion 1, 2021). Dieses
einzigartige Zeitfenster — das spezifisch fiir reine Horteinrichtungen gilt, die aus-
schlieB3lich Grundschulkinder betreuen — bildet eine besonders giinstige Rahmenbe-
dingung fiir die regelmiBige Arbeit der MP mit Fachkrifteteams.

Infrastrukturelle Faktoren: Hortausstattung ist nicht auskémmlich

Von Bedeutung fiir die Projektmitarbeitenden in den Gruppendiskussionen waren
auch infrastrukturelle, unter der Pandemie noch verschirfte Aspekte, die Einfluss
auf die padagogische Arbeit der Fachkrifte haben und die MP-Arbeit mit den Hort-
einrichtungsteams rahmen. Insbesondere im lindlichen Raum heben die Projekte
die Arbeit mit kleineren Teams, den Mangel an Zeit fiir Fortbildungen sowie einen
hoéheren Bedarf an Vor-Ort-Qualifizierungen hervor (Gruppendiskussion 1, 2021).
Erkenntnisse aus der Fachliteratur untermauern den Punkt: Die Ausstattung speziell
in kleineren Horten mit weniger als zehn Beschiftigten (mit einem Anteil von 78%)
ist im Vergleich zu den tibrigen Kita-Einrichtungen ,,iberdurchschnittlich oft nicht
auskémmlich® (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, S. 64). In der Grup-
pendiskussion nehmen die MP auch Bezug auf Erkenntnisse aus ihren Bedarfs- und
Situationsanalysen, die sie im Vorfeld der Angebotskonzeption fiir die Horteinrich-
tungen durchgefiihrt haben. Aufgrund von Personalmangel und Uberlastung durch
das unglinstige Betreuungsverhiltnis beschreiben sie die Lage in den Einrichtungen
als mitunter defizitir und — gestiitzt durch die Literatur — die Arbeits- sowie Betreu-
ungsverhiltnisse als teils prekdr (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, S.
64)(vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, S. 64)(vgl. Autorengruppe
Fachkriftebarometer 2019, S. 64). Aufgrund dessen und aufgrund des fehlenden
Raums fiir kollegialen Austausch im Team sowie der fehlenden Supervision bzw.
Fachberatung kommen einige MP zu dem Schluss, dass diese Bedingungen zu einem
Mangel an Professionalitit fithren kénnen. Durch die pandemischen Einschrinkun-
gen wurde fiir die MP zusitzlich die fehlende bzw. mangelhafte digitale Ausstattung
von Horten deutlich, die Horte aus MP-Sicht zu nicht-digitalisierten Rdumen macht
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(Gruppendiskussion 1, 2021). Aus unserer Sicht folgen daraus fir die MP-Arbeit in
und mit den Einrichtungen erschwerte und die inhaltliche Arbeit teils verunméog-
lichende Bedingungen. Fiir die MP gilt es zwischen Kompensationsbestrebungen,
dem Kooperationsabbruch sowie inhaltlicher Weiterarbeit abzuwigen.

Zwischen den Stuhlen —institutionell geteilte Zustandigkeiten

Wie einleitend beschrieben, ist der Hort einerseits im System der Kindertagesbe-
treuung in der KJH fest verortet und andererseits in unterschiedlicher Hinsicht auf
das System Schule verwiesen, woraus sich fiir die Einrichtungen Kooperationsge-
bote bzw. -zwinge ergeben. In der Gruppendiskussion beurteilen die MP die Zu-
sammenarbeit der Hortteams mit der Kita bzw. Schule als spannungsgeladen und
herausfordernde Situation. Wenn beispielweise ein Kita- und Hortteam in die Be-
treuung von Kindern im Vor- und im Grundschulalter involviert ist oder es fir
beide Teil-Einrichtungen nur eine Leitung gibt, beschreiben Projekte die Kita-Hort-
Konstellation als schwierig: So kénnen Konflikte beim Personaleinsatz und -abzug
auftreten oder auch Statuskonflikte beim Personal entstehen. Noch intensiver dis-
kutiert wurde unter Projektmitarbeitenden die Kooperation mit Schule — als Span-
nungsfeld, das wesentlich auf die institutionelle Trennung zuriickzufiihren ist. Mit-
hin irritiert zeigten sich die MP beziiglich der unnattrlichen institutionellen Tren-
nung bei gleichzeitig gemeinsamer Verantwortung fiir dieselbe Gruppe von Kin-
dern — insbesondere, wenn beide im gleichen Gebidude untergebracht sind (Grup-
pendiskussion 1, 2021). Als Folge der institutionellen Trennung vermissten Hort-
teams — laut der MP — vor allem systemiibergreifende, regelmiBlige Austauschgele-
genheiten mit den Lehrkrifteteams. Neben organisatorischen Hiirden fehle aus
Sicht der Hortfachkrifte das inhaltliche Interesse der Schule an der gemeinsamen
Weiterentwicklung der Einrichtungen (Gruppendiskussion 1, 2021). In diesem Zu-
sammenhang nehmen die MP unter den Hortfachkriften ein Gefithl der Gering-
schitzung des Hortes bzw. ein Nachrangigkeitsgefiihl gegeniiber der Schule wahr
(Gruppendiskussion 1, 2021; hierzu auch Rolle von Horten im kooperativen Ganz-
tag Markert/Weinhold 2009, S. 10f.). Gerade defensive Haltungen bei Hortfach-
kriften, die den Wert der eigenen Arbeit verkennen bzw. fiir die ihr Bildungsauftrag
aus dem Blick gerit, fithren laut Projektmitarbeitenden hdufiger zu ungenutzten Po-
tenzialen fir Demokratieférderung (Gruppendiskussionen 1, 2021)." Als wB stiitzen
wir die Perspektive, dass regelmiBlige Kooperation auf Augenhdhe zwischen den
Institutionen auch fir die Demokratieférderung eine zentrale Rahmenbedingung
ist. Sein Auftrag und die dargestellten, ihn kennzeichnenden Grundprinzipien er-
6ffnen dem Hort auch mit Blick auf die Demokratie férdernde Arbeit gegentiber
der Schule eine berechtigte Sonderstellung (vgl. wB Demokratieférderung 2022).

Bedarfe und Potenziale fur Demokratieférderung im Hort

Neben besseren Rahmenbedingungen und ausreichend Kapazititen fir ihren Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag bestehen aus Projektsicht sowohl Qualifizierungsbe-

1 Auch in der Literatur wird die Herausforderung von Hortfachkriften selbst beschrieben, das
Thema Beteiligung in der piadagogischen Arbeit zu platzieren. Der ,,eingezwingte Status zwischen
den Anforderungen der Institution Schule, denen der Eltern“ und weiteren lasse ,,wenig Spiel-
raum fiir eine demokratischere Gestaltung des Alltags® (vgl. Aghamiri 2016, S. 149).
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darfe bei den Hortfachkriften als auch Bedarfe bei der Verankerung von demokra-
tieférdernden Inhalten in den Einrichtungen. Die Einschitzungen der MP basieren
hierbei auf eigenen Bedarfs- und Situationsanalysen in den Horteinrichtungen, die
sie zum Ausgangspunkt fiir ihre Beratungs- und Qualifizierungsangebote fiir Hor-
teinrichtungen und -teams nehmen. Aus Projektsicht bemerkenswert und als gene-
relles Bedarfssignal lesbar, ist das hohe Interesse und die Offenheit unter Hortein-
richtungen fiir die Projektaktivititen. Fachlich-inhaltliche Fort- und Weiterbil-
dungsbedarfe bestehen laut Gruppendiskussion unter anderem fir Inhalte der De-
mokratiebildung und fiir Medienpidagogik — auch zur Verbindung beider An-
satze — und zu Partizipation als Konzept, Verfahren und als Methode. Laut MP wer-
den von den Einrichtungen Wissensbausteine zu Kinderrechten, zu demokratischen
Entscheidungsprozessen sowie zu (digitalen) Medien nachgefragt. Als strukturelle
bzw. verfahrensbezogene Bedarfe diskutieren die MP die Verankerung der Kinder-
rechte in den Einrichtungskonzeptionen und den Wunsch der Fachkrifte nach
Empfehlungen fiir die methodische Umsetzung (Gruppendiskussionen 1, 2021).
Beratungs- und Begleitbedarfe bestehen hier im Stirken bzw. Etablieren von Betei-
ligungs- und Mitbestimmungsgremien sowie von Beschwerdestellen bzw. -verfah-
ren fir Kinder. Fir die Begleitung und Moderation demokratischer Entscheidungs-
tindungen der Kinder seien zudem entsprechende Kompetenzen bei piddagogischen
Fachkriften und eine Reflexion der (piddagogischen) Prozesse erforderlich. Als her-
ausgehobenen Bedarf betonen die MP die nachhaltige Etablierung von Beteiligungs-
gremien Uber punktuelle Impulse der Projektarbeit hinaus, um Frustration der Kin-
der iiber nicht eingehaltene Beteiligungsversprechen zu verhindern. Als Bedingun-
gen fiir eine nachhaltige Etablierung und Umsetzung partizipativer Verfahrenswei-
sen und Methoden briuchten Fachkrifte laut der Projekte zuerst eine Bereitschaft
fir die Auseinandersetzung mit Demokratie, ein Verstindnis vom Gegenstand (z.B.
formale, non-formale, Alltagsdemokratie) sowie die reflexive Auseinandersetzung
mit demokratischen Werten und Prinzipien und deren Rolle fiir die eigene pidago-
gische Arbeit (demokratische Haltungsarbeit) (ebd.). Nicht zuletzt zeigt sich an die-
ser Stelle ein zentraler Bedarf und aus unser Sicht ein Forschungsdesiderat, das die
Frage betrifft, inwiefern politische und demokratische Bildung bereits Bestandteil
der Aus- und Weiterbildung von (angehenden) Erziecherinnen und Erziehern in
Horten ist.?

2 Das Qualifikationsprofil in Hort — am hidufigsten Erzicherinnen und Erzicher mit einem Fach-
schulabschluss — ist weitgehend homogen (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, S.
164). Vermittlungsinhalte der MP richten sich somit an eine vergleichsweise homogene Gruppe.
Einige der MP adressieren auch angehende pidagogische Fachkrifte in Berufsfachschulen und
weisen auf Bedarfe politischer Bildung hin (Gruppendiskussionen 1, 2021). Nicht zuletzt auf-
grund der vielfiltigen Landschaft an Ausbildungsmodellen fur Kita-Fachkrifte (weiterfiihrend
Autorengruppe Fachkriftebarometer 2019, S. 128), ist bisher ungeklirt, inwiefern politische Bil-
dung Bestandteil davon ist.
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2.4  Kontextanalyse Ganztagsschulen

Im Folgenden beschreiben wir gesetzliche und institutionelle Rahmenbedingungen
sowie Spezifika, die fiir die Umsetzung demokratieférdernder Aktivititen im Kon-
text von Ganztagsschulen fiir MP relevant werden kénnen. Ebenfalls gehen wir auf
zentrale inner- und auBlerinstitutionelle Kooperationen sowie auf Bedarfe und Po-
tenziale der Demokratieférderung in diesem Kontext ein. Empfehlungen daraus
folgen in Kapitel 2.5 und 2.6.

Grundlegendes zur Ganztagsgrundschule

Im Schuljahr 2018/19 haben 1.177.104 Grundschulkinder ganztagsschulische An-
gebote wahrgenommen (vgl. BMESE] 2020c, S. 5). Grundlegend lassen sich drei
Formen des Ganztags unterscheiden: In voll gebundenen Ganztagsschulen sind
Grundschulkinder verpflichtet, die ganztigigen Angebote zu besuchen. Teilweise
gebundene Ganztagsschulen verpflichten nur einen Teil der Schiilerinnen und Schii-
ler (z.B. einzelne Klassenstufen) zur Teilnahme an den Angeboten. In beiden For-
men ist der Ganztag zumeist rhythmisiert umgesetzt, d.h. Unterricht und unter-
richtserginzende Angebote sowie Arbeitsgemeinschaften wechseln sich diber den
gesamten Schultag ab. Die in Deutschland, insbesondere im Primarbereich, am hiu-
figsten anzutreffende Form ist die offene Ganztagsschule, in der sich Grundschul-
kinder frei fiir die Teilnahme an Ganztagsangeboten entscheiden (vgl. KMK 2021,
S. 5). Hier findet der Unterricht am Vormittag statt; auBBerunterrichtliche Aktivititen
und Betreuung beginnen im Anschluss, wobei nicht alle Kinder letztere (regelmifig)
besuchen. Fir die Organisation und Durchfihrung der Ganztagsangebote ist die
Schulleitung verantwortlich. Sie hat den Auftrag, Ganztagsangebote in einem kon-
zeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht zu setzen (vgl. KMK 2021, S. 4).3

Die Zustindigkeit der Linder fiir Ganztagsbildung fiihrt zu einer erheblichen Vari-
ation in der Umsetzung (Formen und darin festgelegte Verbindlichkeiten, Verbrei-
tungsgrad, Finanzierung, Offnungszeiten) zwischen den einzelnen Bundeslindern
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 135ff.). Insgesamt stellt sich
die Ganztagslandschaft hierbei als heterogenes Feld an Bildungs- und Betreuungs-
modellen mit variierender Schwerpunktsetzung auf Betreuung, unterrichtsunter-

stiitzende Funktionen bzw. auf auBerschulische Bildungserfahrungen dar (vgl. Pey-
erl/Zichner/Dotzert 2021, S. 14).

Rechtliche Grundlagen fur Demokratieférderung im Ganztag

Fir Ganztagsgrundschulen existiert aufgrund der Linderzustindigkeit fiir das
Schulwesen keine dem Hort entsprechende Rahmensetzung fir Demokratieférde-
rung (vgl. Peyerl/Ziichner/Dotzert 2021, S. 13). Als Grundlage und Voraussetzung
fiir ihre Arbeit an Ganztagsgrundschulen betonen die MP in den Gruppendiskussi-
onen gesetzliche Regularien fir die Mitbestimmung von Schiilerinnen und Schiilern,
fur politische Bildung sowie fiir Kooperation im Ganztag mit aullerschulischen

3 Laut Definition der KMK stellt eine Ganztagsschule den Schiilerinnen und Schiilern an mindes-
tens drei Wochentagen ein ganztigiges Angebot von mindestens sicben Zeitstunden bereit. Die-
ses umfasst neben dem verpflichtenden Unterricht unterrichtserginzende Angebote (z.B. Férder-
stunden), auBerunterrichtliche Aktivititen (z.B. Arbeitsgemeinschaften, Hausaufgabenbetreuung)
sowie ein Mittagessen fiir alle teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler (vgl. KMK 2021, S. 5).
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Partnern (vgl. Gruppendiskussion 2, 2021). Ihnen zufolge ist etwa die institutionelle
Mitbestimmung tUber die Schillermitverantwortung (SMV) in allen Bundeslindern
auch fiir Grundschulen verpflichtend. Nach Einschitzung der MP mangele es noch
an der tatsichlichen Umsetzung von politischer Bildung und der Schillermitverant-
wortung in Grundschulen (Guglh6ér-Rudan u.a. 2021). Diesen Standpunkt bekriftigt
und erginzt die Fachliteratur: Politische Bildung ist innerhalb der Lehrpline veran-
kert, Demokratie und Partizipation bzw. Mitbestimmung sind Bestandteil der Schul-
gesetze (vgl. Peyerl/Zichner/Dotzert 2021, S. 26; KMK 2018). Die Autorinnen
und Autoren des 16. KJB kommen jedoch zu dem Schluss, politische Bildung spielt
in Grundschulen kaum eine Rolle (vgl. BMFESF] 2020b, S. 351). Gleichzeitig verwei-
sen sie auf das Potenzial politischer und demokratischer Ganztagsbildung in Grund-
schulen, insbesondere, wenn hier mit aullerschulischen Partnern aus der politischen
Bildungsarbeit zusammengearbeitet wird.

Zustandigkeiten und Kooperation in der Gestaltung der Ganztagsbildung

Kooperationen mit aulerschulischen Partnern haben mit dem Ausbau der Ganz-
tagsschulen enorm an Bedeutung gewonnen (BMFSF]/GaF6G 2021). Viele Schulen
sind dafiir auf Kooperationspartner angewiesen, auch um dem Mangel an Ressour-
cen (Personal, Finanzen) zu begegnen. 2019 gestalteten ,,rund 80 Prozent der Schu-
len ihren Ganztag vollstindig oder teilweise mit Kooperationspartnern®
(Arnoldt/Brisson/Bricher 2021, S. 38). Mit dem aktuellen Ganztagsférderungsge-
setz soll die Sicherstellung des Ganztagsangebots durch die 6ffentliche KJH verant-
wortet und damit, wie der Hort, iiber das SGB VIII geregelt werden (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 134). Damit einher geht eine verstirkte
Verpflichtung von Schule (bzw. Fachkriften in Schule) und den Umsetzenden der
auBlerschulischen Angebote kooperativ zusammenzuarbeiten. In der aktuellen De-
batte werden sowohl das kooperative Leitungsmodell oder die Griindung einer he-
terogen zusammengesetzten Steuerungsgruppe (z.B. Schulleitung, Leitung des
Ganztags, Trigervertretung, auch Schilerinnen und Schiiler, Eltern) fiir den Ganz-
tag als Varianten hierfiir diskutiert (vgl. Wissenschaftsgeleiteter Qualititsdialog zum
Ganztag 2021, S. 4). Soweit zum Stand gesetzlicher Bestimmungen und der Fach-
debatte — aus Sicht der MP gestaltet sich die Kooperation in der Praxis zur Zeit
noch unter anderen Bedingungen.

Aus den Gruppendiskussionen und der Literatur geht hervor, dass bei Themen der
Demokratieférderung und politischer Bildung die Schulen hiufig auf externe Ange-
bote zuriickgreifen (vgl. Voigt u.a. 2018, S. 44), etwa wenn die Themen nicht im
Lehrplan stehen oder nicht durch Lehrkrifte abgedeckt werden kénnen (vgl. Grup-
pendiskussion 2, 2021). Zentral erscheint uns hier die Erkenntnis, dass ein Grof3teil
dieser Mallnahmen nicht ohne auBlerschulische Triger mit entsprechender fachli-
cher Qualifikation und ihren Kooperationsbezichungen durchgefithrt werden kén-
nen (vgl. Voigt 2018, S. 44). Fir den Grundschulbereich berichten die MP insgesamt
ein hohes Interesse an Projektarbeit und ein im Vergleich zu Sekundarschulen ge-
ringeres Misstrauen gegeniiber auflerschulischer Bildungsarbeit. Auf das Interesse
reagieren jedoch zahlreiche externe Anbieter mit breitem Angebotsspektrum. Aus
Projektsicht fithre dies zu einem Konkurrenzgerangel unter au3erschulischen Tri-
gern, einem Buhlen um die Gunst der Schulen. Kommt schlief3lich eine Koopera-
tion zwischen Schule und MP zustande, ist diese vor allen von schulorganisatori-
schen/-strukturellen Bedingungen geprigt. Den Gruppendiskussionen folgend
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hingt die Platzierungen der aullerunterrichtlichen Angebote unmittelbar davon ab
und bietet zeitlich und rdumlich kaum Spielraum fiir die MP. Zusitzlich miissen sich
auflerschulische Partner an dem im Schuljahr giiltigen Curriculum orientieren (vgl.
Gruppendiskussion 2, 2021). Aus unserer Sicht kann diese einseitig an schulischen
Bedingungen orientierte Zusammenarbeit eine partnerschaftliche Zusammenarbeit
zwischen Schule und auBlerschulischen Trigern auf Augenhdhe erschweren bzw.
ganz verhindern. Im Umkehrschluss zeigt sich, dass es einen aktiven Umgang mit
diesem herausfordernden Kooperationsverhiltnis braucht — und auch ein Umden-
ken seitens der Schule hier notwendig erscheint (siche weiterfithrend Empfehlungen
der wB in Kap. 2.5 und 2.06).

Ganztag als multiprofessionelles Handlungsfeld — Folgen fiir Kooperation

Die Ganztagsschule ist ein multiprofessionelles Handlungsfeld, in dem vorwiegend
schul- und sozialpiddagogische Professionen miteinander agieren, aber auch nicht-
piadagogische Akteure Angebote umsetzen. Jedoch fehlen bislang systematische Er-
hebungen und amtliche Statistiken sowohl zu dem neben den Lehrkriften im Ganz-
tag titigen Personal und dessen Beschiftigungsumfang und Qualifikation als auch
zu Kooperationspartnern und den Angeboten (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2022, S. 133; Autorengruppe Fachkriftebarometer 2021). Auch fehlen
Vorgaben zur Qualifikation des Personals, wie bspw. in Horten iblich.4 In der
Gruppendiskussion problematisieren die MP das in diesem Zusammenhang entste-
hende Hierarchiegefille zwischen den Mitarbeitenden (vgl. Gruppendiskussion 2,
2021). Laut Literatur beeinflusse diese Hierarchisierung auch die Gewichtung der
Angebote unter den Beteiligten (vgl. Arnoldt/Brisson/Briicher 2021, S. 32). Aus
Projektperspektive ist dies und die bereits beschriebene ausschlieBlich an Schulin-
teressen orientierte Ausrichtung mit ein Grund dafiir, warum sich auBerschulische
Partner weiterhin vorrangig als Dienstleistende statt als gleichberechtigte Partner in
der Zusammenarbeit verstanden fithlen (Gruppendiskussion 2, 2021; vgl. Voigt u.a.
2018, S. 371.). In den Gruppendiskussionen zeigen Projektmitarbeitende eine diffe-
renziertere Selbstwahrnehmung. Sie betonen ihre Eigenstindigkeit und verstehen
sich vorrangig als Interessensvertretung der Kinder. Des Weiteren beschreiben die
MP die Kommunikation der unterschiedlichen Akteursgruppen im Kontext Ganz-
tagsschule als mangelhaft. Sie wiirde hiufig nicht erfolgen, Ziele und Aktivititen
wirden selten zusammen gedacht bzw. sich zu ecinseitig auf die Bedarfe des Unter-
richts bezichen, wie bereits in Zusammenhang mit den Kooperationen deutlich
wurde. In der Folge erwigen die MP, ihre Angebote aulerhalb der Unterrichtszeit
im Hort bzw. im offenen Ganztag zu platzieren (vgl. Gruppendiskussion 2, 2021).
Aus unserer Sicht erschweren die genannten Faktoren die Zusammenarbeit im
Ganztagsschulkontext (siche weiterfithrend Empfehlungen der wB in Kap. 2.5
und 2.0).

Préagende Arbeitsprinzipien im Ganztag

Einhergehend mit den unterschiedlichen Professionen in der Ganztagsschule tref-
fen verschiedene normative Vorstellungen zur Gestalt des Ganztags und unter-
schiedliche habituelle Praktiken aufeinander. So konnen Schilerinnen und Schiiler

4 Demnach ist im Ganztag und insbesondere in der Ubermittagsbetreuung hiufiger Personal ohne
cinschligige Berufsausbildung und selten auf Dauer angestellt (vgl. Schone/Micheel 2020, S. 336).
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im Ganztag meist zwischen mehreren Angeboten (zumeist z.B. sportlichen, musi-
schen oder handwerklichen) auswihlen (Freiwilligkeitsprinzip). Diese stehen laut
den Projektmitarbeitenden insbesondere im offenen Ganztag (unter anderem im
Hort, siehe Kap. 2.3) in Konkurrenz zur freien Spielzeit und zu anderen Angeboten.
Demokratieférdernde Angebote erreichen so mitunter nur einen Teil der Grund-
schulkinder (Gruppendiskussion 2, 2021). Im (teil-)gebundenen Ganztag verlingert
sich der Schulalltag der Kinder hingegen durch die zusitzlichen verpflichtenden
Ganztagsangebote. Hierbei kénnen jedoch, je nach Angebot, alle bzw. ein gréBerer
Teil der Kinder mitgenommen und erreicht werden. In der Gruppendiskussion be-
werten die MP den Unterrichtskontext an sich als keine fiir ihre Arbeit sichere, ver-
trauliche und vor Beurteilung geschiitzte, fehlerfreundliche Umgebung (Gruppen-
diskussion 2, 2021). Gestiitzt wird dies durch die Literatur, wonach in Schule die
sogenannten funktionalen Aufgaben (Fend 2008) in einem Rahmen von Schul-
pflicht, relativ starren cutricularen Vorgaben und Leistungsbewertung (Ehnert/Hi-
dicke 2020) erfillt werden. In jeder schulinternen Malnahme — sowohl im Unter-
richt als auch die Schulorganisation betreffend — schwingt damit ein Zwangscharak-
ter und eine Machtungleichheit mit (ebd.). Aus MP-Sicht kann die Sorge vor einer
Beurteilung und Bewertung die Bereitschaft und die Offenheit der Teilnehmenden,
sich an (z.B. politischen) Diskussions- und Aushandlungsprozessen zu beteiligen,
verringern oder ganz verhindern. Aus unserer Sicht ldsst sich dies im (teil-)gebun-
denen Ganztag auch nicht auflésen, insbesondere dann nicht, wenn Lehrkrifte das
Ganztagsangebot leiten. Studien zum Ganztag zufolge unterscheidet ,,sich die Lern-
kultur in Unterricht und auBlerunterrichtlichen Angeboten oft nur wenig"
(Arnoldt/Brisson/Bricher 2021, S. 11). Kooperationen mit Trigern der KJH haben
trotz dessen laut der befragten MP das Potenzial, zentrale Prinzipien der Kinder-
und Jugendarbeit, wie Offenheit, Lebensweltorientierung oder Partizipation in
Ganztags

(-grund)schulen hineingetragen werden. Uber gemeinsam entwickelte Konzeptio-
nen kénnen diese in Schulkultur und -struktur hineinwirken und alternative Lern-
gelegenheiten, Formate und Methoden im schulischen Setting ermdglichen. In der
Erprobung setzen die MP hierfiir auf Hospitationsmoglichkeiten und Fortbildungs-
formate insbesondere fiir Lehrkrifte (Gruppendiskussion 2, 2021). Dies birgt aus
unserer Sicht, Chancen fir eine stirker demokratieférdernde Ausrichtung der Ganz-

tagsbildung.

Bedarfe, Potenziale und Grenzen von Demokratieférderung im Ganztag

Da der Ganztagsbereich fir Kinder mehrere Lebenswelten kombiniert (z.B. Unter-
richt, Betreuung, Spiel, Essen, Sozialraum5), schen die MP-Mitarbeitenden gerade
thematisch ganzheitliche Angebote, die sich bspw. mit Demokratie oder Zukunft
beschiftigen, als gut integrierbar an (Gruppendiskussion 2, 2021). Weitere in der
Gruppendiskussion markierte Bedarfe fur (Ganztagsgrund-)Schulen betreffen not-
wendige Bedingungen fiir eine Ganztagsgestaltung - wie etwa ,,echte” Kooperation
und ,,echte® Partizipation. Doch wihrend sich insbesondere die Fachkrifte schnell

5 An Ganztagsschulen richtet sich die Anforderung, sich dem Sozialraum bzw. der Region und den
Angeboten vor Ort zu 6ffnen und in ihre Arbeit zu integrieren BMFSF] 2020b. Die MP formu-
lieren fiir die Zusammenarbeit mit sozialrdumlichen Partnern den Bedarf diese friihzeitig in die
Gestaltung einzubeziehen und Erwartungen wie Rollen zu kliren (Gruppendiskussion 2, 2021).
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anwendbare Methoden und Best-Practice-Beispiele fiir die Umsetzung neuer demo-
kratischer Verfahren wiinschen, fehle es hédufig an einem demokratieférdernden
Fundament, um erlernte Verfahren nachhaltig etablieren zu kénnen. Es mangele an
gemeinsamen Verstindnissen, Begriffen und geteilten Haltungen — etwa zu(m Ler-
nen iber) Demokratie und Partizipation oder zum Bild des Kindes in der Schule.
In der Gesamteinschitzung sehen wir derzeit, aufbauend auf den Erfahrungen der
MP und dem Wissen aus der Fachliteratur die Potenziale fiir politische Bildung und
Demokratieférderung im Ganztag insbesondere in Angeboten auflerschulischer
Triger. Dennoch setzen das Unterrichtsprinzip, die Schulpflicht einhergehend mit
der Unfreiwilligkeit der Teilnahme und vorgegebene Lehrpline den Ansidtzen und
Prinzipien politischer Bildung und Partizipation deutliche Grenzen (vgl. Pey-
erl/Zichner/Dotzert 2021, S. 26). Zudem besteht ein Problem vieler Ganztagsan-
gebote darin, dass mit Blick auf den Unterricht ein ,Mehr an Zeit* an Ganztagsschu-
len hiufig vor allem zu einem ,Mehr desselben® fithrt, d.h. weitere Angebote, die in
Struktur und Kultur dem Unterricht und dem Fokus auf die Lehrperson dhneln (vgl.
Arnoldt/Brisson/Briicher 2021, S. 11). Diese Faktoren stehen einer demokratiefor-
dernden Ausrichtung aus unserer Sicht aktuell entgegen.

2.5 Herausforderungen der Modellprojekte in Hort und
Ganztag — Ableitungen fur die Fachpraxis

Im Folgenden diskutieren wir die von den MP geschilderten Herausforderungen,
ordnen sie als wB ein und verweisen auf bewihrte oder innovative Vorgehensweisen
bzw. formulieren Ableitungen fiir ihre demokratieférdernde Praxis. Wo sich Paral-
lelen zwischen Hort und Ganztag zeigen, erfolgt dies kontextiibergreifend, bei Kon-
textspezifika getrennt.

Heterogenitat von Angebots- und Organisationsstrukturen

Wie eingangs deutlich gemacht, kennzeichnet die Betreuungslandschaft fir Grund-
schulkinder in Deutschland eine starke Heterogenitit auf Ebene der Angebots- und
Organisationsstrukturen. Hinzu kommen spezifische Bedarfslagen und Themen, die
aus dem nahen Umfeld im Sozialraum und den Einrichtungen selbst resultieren, in
denen die MP aktiv sind. Beide Aspekte fithren zu einer komplexen Ausgangsitua-
tion und wirken sich in der MP-Arbeit sowohl auf die Konzeptentwicklung als auch
auf die Entwicklung von Transferstrategien aus. Daraus folgt aus unserer Sicht, dass
fur Angebote im Hort und Ganztag ein standardisiertes Vorgehen nicht ratsam ist,
sondern die Implementierung kontext- und bedarfsbezogen erfolgen sollte. In der
Arbeit der MP sind dafiir bei der Angebotskonzeption bundesland-, angebots- so-
wie organisations- und sozialraumbezogene Erkundungen und Anpassungsleistun-
gen sinnvoll und ndtig. Aus unserer Sicht hat sich als Vorgehen in der Projektarbeit
hierfiir unter anderem die Durchfithrung von Bedarfsabfragen bzw. Situationsana-
lysen bewihrt. Frihzeitig kénnen so bereits in der Antrags- und Konzeptionsphase
Zielgruppen einbezogen werden, um einrichtungsspezifische Bedarfe zu identifizie-
ren. Fir die Entwicklung von Transferstrategien fiir erprobte Konzepte auf andere
Organisationen in anderen Bundeslinder empfehlen wir ein ebensolches Vorgehen
und entsprechend die kontextsensible Anpassungen der Angebote. Als Alternative
kann sich Projektarbeit aus unserer Sicht auch auf nur ein Bundesland fokussieren.
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Institutionelle und organisatorische Spezifika in Hort und Ganztag

Als Spezifika des Ganztags sind zwei Herausforderungen in Verbindung mit dem
Unterricht hervorzuheben. Prigend fiir die Arbeit der MP ist zum einen das Unter-
richtsprinzip. Diesem immanent sind ein Machtgefille und das Bewertungspara-
digma, die die schulischen Interaktionen prigen und demokratieférdernden Erfah-
rungsprozessen im Ganztagssetting Grenzen setzen. Zum anderen resultieren Her-
ausforderungen fir die MP-Arbeit aus dem Personalmangel und in der Folge oft
knappen Zeitressourcen in Grundschulen. Sie fihren zu einer Priorisierung der Un-
terrichtsdurchfithrung seitens der Schulen und schrinken die Moglichkeiten der An-
gebotsumsetzung der MP ein. Themen wie demokratische und politische Bildung
werden so zur ,,Nebensache” und vernachlissigt. Zentral erscheint uns hierfur, dass
die Triger dies selbstbewusst im Rahmen von Kooperation(-svereinbarungen) ver-
treten und sich die schulseitig oft zugewiesene Dienstleistendenrolle nicht aneignen.
Fir (teil-)gebundene Angebote im Unterrichtskontext unterstiitzen wir konzeptio-
nelle Reflexionen, die das Potenzial der Anwendung von Arbeitsprinzipien der au-
Berschulischen politischen Bildung auf den Unterricht in den Blick nehmen. Die
Erprobung von partizipativen Konzepten, die das Unterrichtsprinzip und daran ge-
kntipfte Erfahrungen eines Machtgefilles und geringer Mitgestaltungsmoglichkeiten
bei Schilerinnen und Schilern irritieren, erscheint aus unserer Perspektive zwar
herausforderungsvoll, stellt fiir Demokratieférderung im Unterrichtskontext aber

einen lohnenswerten Versuch dar.

Fir alle Ganztagsmodelle sowie auch fiir den Hort gilt die Option fiir Schiilerinnen
und Schiiler zwischen mehreren Angeboten zu wihlen, sodass demokratieférdernde
Inhalte mit anderen Angeboten (im Ganztag) oder mit freier Spielzeit (im Hort)
konkurrieren. Zentral erscheint uns hier die Auseinandersetzung in der Projektar-
beit mit der Frage, wie eine Aktivierung bzw. Motivation fiir die lingerfristige und
inhaltlich aufeinander aufbauende Bearbeitung demokratieférdernder Themen et-
folgen kann. Die wB unterstiitzt hier Uberlegungen der MP, die Auswahl von The-
men, die in einer und fiir eine Kindergruppe erfolgt, als demokratische Erfahrung
gemeinsam in der Gruppe zu gestalten. Die Herausforderung und zugleich notwen-
dige Vorrausetzung liegen dann vor allem in der Qualifizierung von Hortfachkrif-
ten, die diese Prozesse kompetent moderieren und Wissen tiber demokratische Ent-
scheidungsprozesse bendtigen.

Ebenso hat etwa das Freiwilligkeitsprinzip als zentrales Spezifikum des Horts und
auch des offenen Ganztags aus unserer Sicht Auswirkungen auf die Angebotsgestal-
tung. Hervorzuheben ist, dass Kinder Angebote in institutionellen Kontexten, in
denen das Freiwilligkeitsprinzip vorherrscht, eher an- und wahrnehmen als solche
im schulischen Kontext, in den das Unterrichtsprinzip gilt - unabhingig von der
inhaltlichen Ausrichtung. Gleichzeitig konterkariert das situative Entscheidungsver-
halten der Kinder wiederum die Planbarkeit von Angeboten (vor allem bei aufei-
nander aufbauenden Inhalten) fir feste Gruppen. Das Vorgehen einiger MP, die
Themen und Belange der Kinder im Vorfeld zu erkunden und im Konzept aufzu-
greifen, um ihre Bedarfe zu adressieren, halten wir hier fiir hilfreich. Zudem sehen
wir die Notwendigkeit einer zeit- und ressourcenaufwendigen intensiveren Bezie-
hungsarbeit mit den Kindern, die das Vertrauen in die Umsetzenden und das stete
Interesse am Angebot beférdert.
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Zusammenarbeit mit multiplen Zielgruppen

Die Ausgestaltung von Angeboten im Kontext von Hort und Ganztag erfordert die
Entscheidung zur Zusammenarbeit mit spezifischen bzw. mit verschiedenen Ziel-
gruppen gleichzeitig. Mit Blick auf den Hort gilt aus unserer Sicht hier je nach Be-
darfslage abzuwigen, ob neben der zielgruppenspezifischen Zusammenarbeit (z.B.
mit Hortteams) die Zusammenarbeit mit den am System Schule Beteiligten ange-
strebt wird.® Ein systemisches Vorgehen erachten wir mit den MP als sinnvoll, um
nachhaltige(re) Verinderungen zu férdern. Herausforderungen betreffen den enot-
men Zeit- und Personalaufwand. Auch in der Praxis wenden sich MP daher ver-
stirkt nur dem System Hort zu. Fiir die Fachpraxis interessant, wire die Uberlegung
eines MP, in Projektverbiinden zu arbeiten, in welchem mehrere Projekte sich un-
terschiedlicher Zielgruppen an einer Schule annehmen und ressourcenbtndelnd
ihre Arbeitsweisen verschrinken.

Auch zielgruppenspezifische Vorgehensweisen bringen in beiden Kontexten je nach
Zielgruppe Herausforderungen fir die MP-Arbeit mit sich, wie folgend an den Ziel-
gruppen ,,Kinder” und ,,piddagogische Fachkrifte® deutlich wird.”

Wie in den ausgewerteten Gruppendiskussionen deutlich wurde, bedarf es tir Kin-
der an ihre Interessen und Bedarfslagen angepasste demokratieférdernde Angebote.
Als herausfordernd beschreiben die MP hier einerseits die geringen Erfahrungen
der Kinder mit Projektthemen und eine geringe Selbststindigkeit. Andererseits be-
tonen sie deren Interesse und Begeisterungsfihigkeit fiir die Projektarbeit. Daraus
leiten wir das Erfordernis ab, bei der Konzeptentwicklung besonderes Augenmerk
auf die im Grundschulalter zu konsolidierenden bzw. noch zu entfaltenden Kom-
petenzen und Fihigkeiten und auf die mitunter sehr unterschiedlichen Ausgangsla-
gen von Kindern in dieser Altersgruppe zu legen. Im Gesamtblick auf Erkenntnisse
aus Literatur und Fachpraxis zur Angebotsgestaltung haben sich sowohl Methoden-
vielfalt, erfahrungsbasiertes Lernen sowie die Investition in den Beziehungs- und
Vertrauensaufbau bewihrt.

Fir die Zusammenarbeit mit pidagogischen Fachkriften im Kontext Hort und
Ganztag ist bereits deutlich geworden, dass fiir diese Zielgruppe die Reflexion eige-
ner pidagogischer Haltungen und der Arbeitsprozesse im Hinblick auf demokrati-
sche Prinzipien, Kinderrechte und Beteiligung keine Routine darstellt. Neben Of-
fenheit und Interesse sind Abwehrhaltungen und Irritationen beziiglich Demokra-
tieférderung unter padagogischen Fachkriften vertreten, woraus Misstrauen gegen-
tber dem Projektangebot, aber auch eine gewisse Schwerfilligkeit in der Auseinan-
dersetzung resultieren kénnen. Als aus unserer Sicht sinnvoll haben sich prozess-
orientierte, lingerfristige Begleitformate und die Arbeit im und am Gesamtteam et-
wiesen. Auflerdem leiten wir aus diesen Beobachtungen die Notwendigkeit ab, Zeit
in den Vertrauensaufbau zu Mallnahmenbeginn zu investieren und hierfiir zunichst

6 Im Gesamtsystem kénnten neben Kindern und Hortfachkriften auch Schulverantwortliche, die
Schulleitungen sowie die Elternvertretungen adressiert werden.

7 Nicht vertiefend eingegangen wird an dieser Stelle auf die Zielgruppe der Eltern, obwohl die MP
auf Herausforderungen verweisen. So zeige sich am Beispiel der Angebote im Kontext des Ganz-
tags, dass Eltern hdufig wenig tiber die Angebote wissen und teils widersprechende Erwartungen
haben.
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Bedarfe und Konfliktlagen im Team aufzugreifen. Herausfordernd fir Projektmit-
arbeitende (vor allem in personell unterbesetzten Einrichtungen) ist die eigene Ab-
grenzung von der seitens der Fachkrifte zugewiesenen Dienstleistendenrolle. Hier
empfehlen wir eine intensivere Rollenklirung mit den Fachkrifteteams zu Beginn.

Relevant erscheint in der Zusammenarbeit mit piadagogischen Fachkriften auch,
dass fur Fachkrifte hiufig schnell anwendbares Wissen und Methoden im Vorder-
grund stehen. Als Vermittlungsperspektive wurden vonseiten der MP in diesem Zu-
sammenhang beispielsweise die Chancen fiir die eigene Professionalisierung und der
»Benefit” fiir Fachkrifte hervorgehoben. Im Sinne des handlungsorientierten Ler-
nens ist aus unserer Sicht der Wunsch nach anwendbaren Wissensbausteinen und
Methoden aufzunehmen. Dies muss zugleich in langfristig angelegte Bildungs- und
Reflexionsprozesse eingebettet sein, um grundlegende Haltungen zu demokrati-
schen Werten und Prinzipien unter den Fachkriften zu entwickeln. Kurzfristige,
impulsgebende Angebote allein bewerten die MP und auch wir als nicht hinrei-
chend, um demokratische Praktiken im Alltag nachhaltig anzuwenden und demo-
kratische Strukturen aufzubauen.

2.6  Schlussfolgerungen fur das Arbeitsfeld
Demokratieforderung im Grundschulalter

Auf Basis der Kontextanalysen geben wir als wissenschaftliche Begleitung im Fol-
genden Uber die Projektpraxis hinausreichende Empfehlungen zur nachhaltigen po-
litischen Steuerung fiir die Gestaltung des Arbeitsfeldes Demokratieférderung im
Grundschulalter. Hierzu empfehlen sich vor allem bundesweite statt nur landes-
spezifische Reglungen, die zugleich Spielraum fir die Berticksichtigung regional-
bzw. lokalspezifischer Bedingungen und Bedarfe lassen. Diese Regelungen werden
im Folgenden in Hinblick auf ihre inhaltliche StoBrichtung und beztglich relevanter
Systeme und Kooperationspartner ausformuliert. Sie tangieren zugleich die Arbeits-
grundlagen der MP in Hort und Ganztag.

Datenlage zu Hort, Ganztag und Kooperationsmodellen verbessern

Betreuungsangebote fiir Grundschulkinder sind in Deutschland nicht nur rechtlich
unterschiedlich verortet, sondern unterscheiden sich auch in den Angebots- und
Organisationsformen zwischen sowie innerhalb der Bundeslinder (siche Kap. 2.1
und 2.4). Hinter dem Begriff ,,Ganztag™ etwa verbirgt sich eine bislang kaum diffe-
renziert erfasste und eher untibersichtliche Bildungs- und Betreuungslandschaft mit
einer Vielzahl an beteiligten Tridgern und Partnern. Diese Vereinheitlichung wird
der (triger-)strukturellen Realitdt der an der Bildung und Betreuung der Kinder be-
teiligten Kooperationspartner nicht gerecht (siche Kap. 2.2). Die fehlende Sichtbar-
keit zentral beteiligter Akteure (Hort, weitere Trager der KJH) hat aus unserer Sicht
wiederum Auswirkung auf die Kooperationsbedingungen sowie auf die Wahrneh-
mungsmuster der Beteiligten. Ein Monitoring bzw. die statistische Erfassung im
Ganztagsbereich sollte aus unserer Sicht die folgenden miteinander in Beziehung
stechenden Kennzahlen bzw. Datengrundlagen beriicksichtigen: Erstens sollte die
KMK-Statistik tber im Ganztag vorhandenen Betreuungsformen/-modelle
(Arnoldt/Brisson/Bricher 2021) mithilfe subsumierender Kategorien moglichst
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alle Partner und mindestens die zentral mitverantwortlichen Institutionen ausweisen
(siche Kap. 2.1). Zweitens bendtigt es eine eindeutige (keine Mehrfachzdhlungen
enthaltende) Meldestatistik der im Ganztag betreuten Kinder. Drittens braucht es
cine Erfassung der Betreuungsbedarfe/-wiinsche der Familien sowie viertens eine
systematisierte Erfassung des pidagogischen, begleitenden bzw. betreuenden Per-
sonals und insbesondere dessen Qualifizierungshintergriinde (siche Kap. 2.4). Auf
Basis dieser Datenlage kénnen unter anderem Entscheidungen zum Ausbau und zur
fachlichen Weiterentwicklung im Arbeitsfeld Demokratieférderung gezielter fullen
und Kooperationspartner identifiziert und beteiligt werden. Der Transfer von Mo-
dellerfahrungen in die am ,,Ganztag® beteiligten Regelstrukturen des Schul-, KJH-
sowie Aus- und Weiterbildungssystems kann gerichtet erfolgen.

Ganzheitliche und nachhaltige Demokratieféorderung im Ganztag und Hort
fordern

Gemil} der bisherigen Ausfiihrungen ist Demokratieférderung im Ganztag respek-
tive Hort als iibergeordnete Aufgabe nachhaltig und prozessorientiert zu realisieren,
auf Dauer zu stellen und auf unterschiedlichen Ebenen zu verfolgen (u.a. Einrich-
tung, Team, Kommunikations- und Interaktionsweisen und auf Haltungsebene).?
Fir die Stirkung der Hortfachkrifte in dieser Arbeit briuchte die Institution einen
Bildungsauftrag, der in den Bildungsplinen der Linder festgeschrieben ist. So erhilt
der Hort Anerkennung als gleichberechtigter Raum bzw. als eigenstindiger Bil-
dungsort (wB Demokratieférderung 2022). Demokratieférderung ist als kooperati-
ver Auftrag von Schulen mit aulerschulischen Trigern/Partnern wie dem Hort in
institutioneniibergreifender, interdisziplindrer Verantwortung und mit gemeinsa-
mem Auftrag fiir alle Beteiligten zu verstehen. Fir die Ganztagsgrundschule emp-
fiehlt sich im Rahmen des Offnungsgebots fiir Bildungsangebote im nahen Umfeld
der Schule zu eruieren, welche Triger und Akteure im Sozialraum in und fiir demo-
kratische Bildungsprozesse und -erfahrungen gezielter einbezogen werden kénnen.

Ganzheitliche Demokratieférderung braucht Koordination

Fir die nachhaltige Etablierung von Ansitzen, Angeboten und Strukturen der De-
mokratieférderung im Ganztag bzw. in den kooperierenden Horteinrichtungen sind
Entwicklungs-, Koordinations- und Steuerungsprozesse nétig (siche Kap. 2.2). Mo-
delle einer demokratischen Schulentwicklung sechen zudem eine Steuerungsgruppe
aus Vertreterinnen und Vertretern aller Beteiligten(-gruppen) als notwendig an
(siche hierzu Erfahrungen im Rahmen des IZBB-Programms, Boban/Hinz 2015).
In der Regel werden diese Prozesse bisher durch externe auBerschulische Triger in
die Einrichtungen hineingetragen (Peyerl/Ziichner/Dotzert 2021). Auftrag und

8 Auf der Ebene der Interaktionen und Kommunikation zwischen Erwachsenen und Kindern geht
es vordergrindig um die Haltungen der Fachkrifte (Einnehmen der Kinderperspektive, Zulassen
von Wabhlfreiheiten, Férderung von Selbstwirksamkeit) (ARBEIT UND LEBEN Sachsen-Anhalt
e.V. 2019). Auf der Ebene der Kindergruppe bergen ,,Formen der Mitsprache und Aushandlung
wie Morgenkreise, ein Gruppenrat oder die Férderung von Streitkultur enormes Beteiligungspo-
tential” (ebd.). Auch auf Ebene der Einrichtungsteams kénnen partizipative Abldufe und demo-
kratische Entscheidungsfindung kultiviert und dariiber demokratische Prinzipien und Werte ge-
stirkt werden (demokratische Haltung und Bewusstsein durch Selbsterfahrung). Auf der Ebene
der gesamten Einrichtung kénnen Kinder iiber Demokratie durch das Schaffen von Offentlich-

keit bzw. durch reprisentative Entscheidungsgremien lernen und erleben.
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Rolle der Koordinierenden in der Ganztagsschule ist es, die Querschnittsaufgabe
Demokratieférderung als institutionen-, ficher-, angebotsiibergreifendes Anliegen
zu koordinieren und Kooperationsvereinbarungen transparent zu gestalten. Poten-
ziale zur Entlastung fiir die Koordinierenden liegen aus unserer Sicht in externen
Trigern mit entsprechender Expertise in demokratischer Schulentwicklung bzw. als
die Beteiligungsprozesse moderierende Instanz. Ganzheitliche, multiprofessionell
gestltzte Demokratieférderung braucht hierbei gemeinsame Konzepte von Schule
und Hort bzw. im Ganztag und ausreichend Zeit fiir Kommunikationsprozesse auf
Augenhohe, regelmifligen Austausch und verbindliche Absprachen.

Institutionenlogiken und ihre demokratieférdernden Potenziale und Hir-
den bertcksichtigen

Trigt man dem Ganztag als multiprofessionelles Feld Rechnung und berticksichtigt
die Logik im Hort in der Kooperation mit (Ganztags-)Grundschulen, erwachsen
daraus unterschiedliche Potenziale fiir Demokratieférderung (siehe Kap. 2.3 und
2.4). Die Angebote sind im Sinne der jeweiligen institutionellen bzw. professionellen
Logiken zu ,,stricken®. Fern der Unterrichtslogik in Schule haben im ,,offenen®
Ganztag und vor allem im Hort die Prinzipien Partizipation, Selbstbestimmung,
Freiwilligkeit, Freizeit und Selbststindigkeit der Kinder Vorrang. Bezieht man diese
Grundorientierung der padagogischen Arbeit in der KJH auf Demokratieférderung
im Grundschulalter wird aus unserer Sicht das Potenzial fir Mitbestimmungs- und
Mitsprachemoglichkeiten, fiir gemeinsame demokratische Entscheidungsprozesse
in der Gruppe sowie fur padagogisch begleitete politische Bildungsprozesse der
Kinder sichtbar. Herausfordernd fiir eine auf Vertrauen aufgebaute demokratiefor-
dernde und politische Bildungsarbeit ist die hdufige Unterrichtsférmigkeit auch au-
Berschulischer Angebote sowie die latent mitschwingende ungleiche Machtvertei-
lung zwischen Erwachsenen und Kindern. Hier braucht es eine klare Abgrenzung
von Unterrichtsprinzipien und schulischen Bewertungsmalstiben in der aullerun-
terrichtlichen pddagogischen Arbeit.

Demokratieforderung erfordert gleichwirdige Beteiligung aller

Schule, Hort und weitere beteiligte Partner(-organisationen) sind insbesondere im
Ganztag aufeinander ver- und angewiesen. Dennoch nehmen sich aulerschulische
Partner oft als nachrangig und als Dienstleistende von Schule wahr (siche. Kap. 2.4).
Dabei erfordern auf Dauer angelegte (demokratische) Entwicklungsprozesse in In-
stitutionen die Bereitschaft und Motivation aller Beteiligten am Ganztag und im
Kooperationsgefiige von Schule und Hort. Sie sind sichtbar zu machen und in ihrem
Beitrag fiir Demokratieférderung zu wiirdigen. Diese missen auch die Elternver-
tretungen einschlieBen. Insbesondere fir den Ganztagsbereich empfehlen wir die
Stirkung gemeinsam verfasster Ganztagskonzeptionen zwischen schulischen und
auBerschulischen Akteuren, die die Wahrung der institutionellen Eigenstindigkeit
und Autonomie der Beteiligten (Institutionen) als Primisse enthalten.
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Demokratieférderung im Aus- und Weiterbildungssystem verankern

Fir die Umsetzung von Demokratieférderung im Grundschulalter braucht es eine
qualifizierte, informierte padagogische Arbeit sowie demokratische Haltungen unter
den Fachkriften (siche Kap. 2.2). Inwiefern tber punktuelle und Modellvorhaben
hinaus bereits Demokratieférderung, politische und demokratische Bildung, Demo-
kratiebildung sowie verwandte Bereiche der Antidiskriminierungsarbeit in der Aus-
und Weiterbildung von Fachkriften verankert sind, ist bisher nicht eruiert und ein
Forschungsdesiderat. Ratsam ist eine Verankerung von Demokratieférderung im
Aus- und Weiterbildungssystems, um (angehendes) Personal im Ganztag und Hort
fiir Demokratieférderung entsprechend zu qualifizieren.
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3  Wirkungsanalysen im Themenfeld
,Demokratieforderung im
Kindesalter®

Das folgende Kapitel widmet sich multiperspektivischen Wirkungsanalysen ausge-
wihlter Modellprojekte (MP) im Themenfeld ,,Demokratieférderung im Kindesal-
ter®. Leitendes Erkenntnisinteresse ist dabei, ob und warum, in welchen Kontexten
und in Bezug auf welche Zielgruppen bestimmte Strategien der Demokratieférde-
rung wirksam sind. Um uns der Beantwortung dieser Frage anzunihern rekonstru-
ieren wir (die wissenschaftliche Begleitung, kurz wB des Handlungsfelds Demokra-
tieférderung) in den Wirkungsanalysen die untersuchten Wirkzusammenhinge — so-
weit moglich — und spezifizieren unsere Fragen wie folgt: Welche (un-)intendierten
Verinderungen erzeugen die MP in ihrer Arbeit? Welche férderlichen und hinder-
lichen Bedingungen gibt es fiir die vom MP intendierten Verinderungen? In wel-
chem Zusammenhang stehen ProjektmaBnahmen, Kontextfaktoren und Outco-
mes? In Anlehnung an die Realist Evaluation (Pawson/Tilley 1997) ist fur unsere
Wirkungsanalysen demnach nicht ausschlieSlich handlungsleitend, ob die unter-
suchten MP wirken, sondern viel mehr bei wem unter welchen Umstinden welche
Wirkungen eintreten und warum.” Die nach diesem Prinzip erarbeiteten Aussagen
tber Wirksamkeit und das Gelingen bestimmter Manahmen in spezifischen Kon-
texten beziehen sich auf Prozesse auf der Mikro- und Mesoebene und erlauben so
vorsichtig formulierte verallgemeinerbare Aussagen tiber demokratieférdernde Stra-
tegien der MP im Handlungsfeld.

Zur Evaluation von Wirkungen — Methodologische Grundannahmen

Mit steigendem gesellschaftlichen Interesse fiir die Wirksamkeit von MP wichst
auch die Bedeutung von Wirkungsuntersuchungen im Kontext modellhafter For-
derprogramme. In der Evaluationsforschung werden Fragen der kausalen Attribu-
tion bzw. Plausibilisierung eines Zusammenhangs von Projektaktivititen und er-
reichten Outcomes durchaus kritisch und mit unterschiedlichen Begriffsdefinitio-
nen debattiert (Kleinoscheg 2020). Unser Verstindnis von Wirkungen basiert zu-
nichst darauf, sie als Verdnderungen zu begreifen, die in Folge einer Leistung ent-
stehen (vgl. Brand u.a. 2021, S. 175). Im Unterschied zu einschligigen Arbeiten (z.B.
Strobl/Lobermeier 2021) untersuchen wir Wirkungen jedoch nicht ,,als ein kausal
auf eine MaBnahme ruckfuhrbaren Effekt®, | wenn hinreichend fundiert eine kau-
sale Attribution vorgenommen werden kann® (Widmer 2012, S. 42) und empirisch
Htivalisierende Erklirungen® (ebd.) ausgeschlossen werden konnen. Stattdessen
muss vielmehr genau festgelegt und priorisiert werden, welche Erhebungsmethoden
fur Wirkungsevaluationen sinnvoll, durchfithrbar und gegenstandsangemessen sind,
und welche Verdnderungen damit erfasst werden kénnen. Gerade in komplexen
(pddagogischen) Settings mit sich bestindig verindernden Kontexten ist es fiir Eva-
luationen duBlerst schwierig, kausale Erklirungen dafiir zu erhalten, warum eine
Mafinahme zu einer Verdnderung bei einer Zielgruppe bzw. -institution fithrt. Statt

9  Wir beziehen uns dabei auch auf Vorerfahrungen in der wB von MP in der ersten Férderphase
von ,,Demokratie leben!” (Brand u.a. 2021).
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dem nur schwer zu erbringenden Nachweis einer Kausalitit von untersuchten In-
terventionen widmen wir uns der Plausibilisierung von Wirkzusammenhingen als
,y2Anniherungen an kausale Aussagen® (Liuders/Haubrich 20006). Die Erhellung der
,»Blackbox“ (vgl. Hense/Taut 2021, S. 268; Dossegger u.a. 2017, S. 101) dieser Witrk-
weisen (piddagogischer) Praxis streben wir Giber einen konsequent multiperspektivi-
schen Evaluationsansatz in der Datenerhebung und -auswertung an, der die Deu-
tungsweisen unterschiedlicher Stakeholder (Adressatinnen und Adressaten, MP, ex-
terne Kontextakteure) einbezieht. Unser Verstindnis von wirkungsorientierter Eva-
luation fasst Wirkungen folglich als Ko-Produkte der Rekonstruktion multiperspek-
tivischer, d.h. subjektiver und interindividueller Deutungsmuster und Handlungs-
strategien (moglichst) aller Beteiligten an einer untersuchten Mafnahme/Interven-
tion und deren analytischer Einordnung (vgl. Klawe 20006, S. 126). Die von uns
formulierten Wirkzusammenhinge sind dementsprechend als modellhafte Annihe-
rungen an tatsichliche Wirkungen zu verstehen und versuchen diese méglichst plau-
sibel und nachvollziehbar abzubilden.

Unser Auftrag umfasst die wissenschaftliche Begleitung des Handlungsfelds ,,De-
mokratieférderung®. Aufgrund der Vielzahl geférderter Projekte musste eine Pro-
jektauswahl (Sample) getroffen werden, die es uns erlaubt, relevante Befunde fiir
das Handlungsfeld abzuleiten. Auswahlwahlkriterien waren vergleichbare Ansitze,
MaBnahmen, Outcome-Ziele und/oder Zielgruppen der MP. Wir kombinieren in-
sofern das Konzept der Clusterevaluation (Worthen/Schmitz 1997; vgl. Haubrich
2006, S. 120) mit dem Ansatz der Realist Evaluation (Haunberger/Baumgartner
2017). Diesem Ansatz folgend verstehen wir das Handlungsfeld ,,Demokratieférde-
rung* als Teil eines Programmbereichs, der ,,die einzelnen Projekte, die unter einer
gemeinsamen Initiative bzw. einem Auftrag® agieren, ,,an den verschiedenen Stand-
orten relativ autonom sind und jeweils eigene kontextbezogene Strategien entwi-
ckeln, um die ibergeordneten Programmziele zu erreichen® zusammenfasst (Hau-
brich 2006, S. 109). Die vier untersuchten MP werden im Rahmen der multiper-
spektivischen Wirkungsanalysen zu zwei (Sub-)Clustern zusammengefasst, die ver-
gleichbare Zielsetzungen verfolgen, und die dhnliche Zielgruppen mit ihren spezifi-
schen FinzelmaBlnahmen adressieren (vgl. Haubrich 2006, S. 110). Fir diese von
uns im Polgenden vertieft untersuchten EinzelmaBnahmen werden Aussagen zu
Wirkungsweisen gewonnen und projektiibergreifend fiir das jeweilige Subcluster in
kontrastierenden Paarvergleichen abgeleitet. Die Paarvergleiche realisieren wir me-
thodisch durch die Entwicklung und den Einsatz von auf das jeweilige Subcluster
abgestimmten Erhebungsinstrumenten und Auswertungsmethoden. Vor dem Hin-
tergrund der Restriktionen von begleitenden Evaluationsforschungen emergenter
Programme und Programmbereiche (vgl. Bohn/SaBmannshausen 2021, S. 290) ge-
hen wir aulerdem davon aus, dass es nicht méglich ist, die Komplexitit der Wit-
kungen von MP in Ginze zu untersuchen (Luders/Haubrich 2006).10 Wir fokussie-
ren dabei auf die Untersuchung begrenzter Wirkausschnitte vergleichbarer Aktivi-
titen in beiden MP des jeweiligen Subclusters, die eng mit den evaluierten MP ab-
gestimmt sind.
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Methodisches Vorgehen in den Wirkungsanalysen

Im Zeitraum von April bis Juni 2022 fithrten wir im Zuge der multiperspektivischen
Wirkungsanalysen bei vier ausgewihlten MP verschiedene qualitative Erhebungen
durch. Insgesamt wurden im Erhebungszeitraum sechs teilnehmende Beobachtun-
gen (Breidenstein u.a. 2015, Liders 2015) der untersuchten Projektangebote und
teilstrukturierte Leitfadeninterviews (Loosen 2016) mit insgesamt 16 Projektleitun-
gen und -mitarbeitenden sowie mit 18 Adressatinnen und Adressaten der Angebote
durchgefithrt. Hinzu kommen Leitfadeninterviews mit vier relevanten Akteurinnen
und Akteuren im (nahen) Umfeld der Projektaktivititen im Sample.!! Simtliche In-
terviews wurden transkribiert und gemeinsam mit den ethnografischen Beobach-
tungsprotokollen (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2021) mittels zusammenfassender und
strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2015, S. 69£f.) ausgewertet.
Inhaltlich fokussierten die Erhebungen u.a. die Durchfithrung und Ausgestaltung
der Projektangebote, eingetretene Verinderungen bei Zielgruppen und in Zielinsti-
tutionen, (Verhinderungs-)Grinde fir das Zustandekommen intendierter Verdnde-
rungen sowie institutionelle und sozialrdumliche Kontextfaktoren. Die Auswertung
des Datenmaterials und die visuelle Darstellung in Form vereinfachter Wirkmodelle
erfolgte in Anlehnung an die Realist Evaluation (vgl. Pawson/Tilley 1997, S. 412).
Im Mittelpunkt stehen die zentralen theoretischen Komponenten realistischer Er-
klirungen von Effekten: Kontext, Mechanismus und Outcome (vgl. Haunber-
ger/Baumgartner 2017, S. 125; Pawson/Tilley 1997, S. 412). Das verwendete Kate-
gorienschema folgt dem Schema Kontext-Mechanismus-Outcome (kurz: KMO-
Konfiguration), wurde deduktiv um die Kategorie ,,Aktivitit™ erweitert und induktiv
weiter ausdifferenziert (kurz: AKMO-Konfiguration). Unter ,,Aktivitit™ verstehen
wir die im Rahmen der zu untersuchenden Wirkausschnitte untersuchte Mainahme
des MP und unter ,,Kontext™ die Rahmenbedingungen mit Einfluss auf die Wirk-
weise der Intervention. Unter ,,Wirkmechanismen‘!2 verstehen wir die vermitteln-
den Wirkweisen der Aktivitit-Outcome-Ketten und unter ,,Outcome® die plausibel
auf die MaBnahme riickfiihrbaren (un-)intendierten Effekte. Um zentrale Wirkme-
chanismen im Datenmaterial identifizieren zu kénnen, wurden Schlusselstellen der
transkribierten (Gruppen-)Interviews mit den Adressatinnen und Adressaten zu-
sitzlich zur qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an die Dokumentarische Me-
thode (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2021, S. 348ff.; Bohnsack 2014, S. 33ff.) se-
quenziell ausgewertet. Inhaltlicher Schwerpunkt bildete hierbei die Rekonstruktion

11 Eine tabellarische Auflistung der gefithrten Interviews findet sich in Tab. D3 im Anhang.

12 Wirkmechanismen begreifen wir bei aller Vagheit und unterschiedlichen Definitionen, die mit
dem Konzept cinhergehen (Nullmeier 2021, Steckhan/Brintrup-Seidemann/Verspohl 2018) in
Anlehnung an die Realist Evaluation, als Wirkungsprozesse (vgl. Baumgartner/Haunberger 2014,
S. 18), die beschreibbar machen, wie eine Intervention unter welchen Bedingungen wirkt. Anders
als es der Begriff auf den ersten Blick suggeriert, geht es nicht um eine technische, mechanistische
Beschreibung, oder um die standardisierte Messung von Wirkungen, geschweige denn linearer
Zusammenhinge, als vielmehr um ein Prozessverstehen einer (pddagogischen) Praxis, die konsti-
tutiv ,,situiert™ ist — sich also als ein Wechsel- und Zusammenspiel zwischen pidagogischen Ver-
mittlungsanstrengungen der Projektdurchfithrenden, eigensinnigen Aneignungen der Adressatin-
nen und Adressaten sowie den situativen und sozialen Kontexten darstellt. Wir schlieBen uns
hierbei anderen wB an, die Wirkmechanismen nicht in einem naturwissenschaftlichen Sinn als
objektiv feststellbare Determinanten begreifen (vgl. Langner/Schott/Grunow 2021, S. 225),
wenngleich sie durchaus als ,,Motor* (ebd., Pawson/Tilley 2004) sozialer Verinderungsprozesse

gelten kénnen.
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zentraler Wirkmechanismen, die Giber implizite, geteilte Deutungsmuster und orien-
tierungsstiftende Sinngehalte der Interviewpartnerinnen und -partner explizit ge-
macht werden kénnen. Die mitunter mehrdeutigen Befunde der multiperspektivi-
schen Wirkungsanalysen wurden mittels Daten- und Methodentriangulation (Flick
2011) auf Einzelprojektebene zusammengefithrt und anhand kontrastierender Paar-
vergleiche fur die Ebene des jeweiligen Subclusters aggregiert. Dabei zeigen sich je
nach Befragungsperspektive sowohl tibereinstimmende Befunde, als auch abwei-
chende Deutungsweisen. Notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung dafiir,
dass wir im Folgenden von der (plausibilisierten) Wirkung einer untersuchten Pro-
jektaktivitit sprechen, ist demnach die ibereinstimmende Wirkungseinschitzung
von Adressatinnen und Adressaten, MP, Kontextakteuren sowie der wB. Empiri-
sche Befunde zu eingetretenen Verdnderungen, die sich nur auf einzelne Perspekti-
ven der Befragten stiitzen, weisen einen niedrigen Plausibilisierungsgrad auf, werden
als solche gekennzeichnet und sind mit Blick auf Wirkungsevaluation mit Vorsicht
zu interpretieren.!’

Im Folgenden werden aufeinanderfolgend die beiden Subcluster vorgestellt und zu-
nichst projektspezifisch die von uns untersuchten Wirkausschnitte behandelt. Aus-
fuhrlich analysiert werden, der AKMO-Konfiguration folgend, die zentralen Pro-
jektmaBnahmen (Aktivitit), f6rder- bzw. hinderliche Rahmenbedingungen fir deren
Umsetzung (Kontext) sowie erreichte (un-)intendierte Outcomes. Die Untersu-
chung von (un-)intendierten Verdinderungen ist auf jene beschrinkt, die bereits in
der Durchfithrungsphase erfasst werden kénnen. AbschlieBend werden vermit-
telnde Wirkmechanismen trekonstruiert und die Plausibilitit des rekonstruierten
Wirkungszusammenhangs von uns diskutiert und eingeordnet. Beide multiperspek-
tivische Wirkungsanalysen werden durch kontrastierende Paarvergleiche abge-
schlossen, bei denen auch Schlussfolgerungen iber die Wirkungsweisen der Sub-
cluster sowie zentrale Gelingensbedingungen abgeleitet werden. Um die Komplexi-
tit der Wirkzusammenhinge annihernd Gbersichtlich darzustellen, werden die Be-
funde mit Hilfe von projektspezifischen, empirisch-gesittigten Wirkmodellen visu-
alisiert (siche Anhang). Die Modelle sind, wie alle Modelle, vereinfachend und haben
einen veranschaulichenden Charakter.

13 Ein Beispiel hierfiir sind empirische Befunde zu eingetretenen Verinderungen in weiteren (pada-
gogischen) Einrichtungen, in denen das MP die untersuchte Aktivitit ebenfalls durchfiihrt, jedoch
keine Befragung der dortigen Adressaten und Adressatinnen oder teilnehmende Beobachtungen
durch die wB stattgefunden haben.
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3.1  Subcluster I: Demokratieférderung in (frtiih-)
padagogischen Einrichtungen

Das Subcluster I beschiftigt sich schwerpunktmif3ig mit dem Themenkomplex Par-
tizipation. Die geteilte Strategie der beiden fir dieses Subcluster ausgewihlten MP
fassen wir als ,,Demokratieférderung durch Beteiligung in (frith-)piddagogischen
Einrichtungen fir Kinder und Familien®. Das Erkenntnisinteresse der folgenden
exemplarischen Wirkungsanalysen liegt darin herauszuarbeiten, wie die beiden aus-
gewihlten MP Fachkrifte und pidagogische Teams dabei unterstiitzen, die Beteili-
gung von Adressatinnen und Adressaten auf verschiedenen organisationalen Ebe-
nen ihrer Einrichtungen und im Alltag zu ermdglichen und praktisch umzusetzen.
Den Fokus ihrer Aktivititen legen die beiden untersuchten MP auf prozessbeglei-
tende piadagogisch-fortbildende und beratende Angebote fiir Fach- und Leitungs-
krifte in vorab ausgewihlten und lingerfristig begleiteten piddagogischen Einrich-
tungen. Gemil unserer Typologie fiir das Handlungsfeld ,,Demokratieférderung*
sind die MP dieses Subclusters v.a. dem Typus ,,Strukturentwicklung in Organisati-
onen/Institutionen® zuzuordnen (vgl. Ehnert u.a. 2021, S. 23ff.). Bezugnehmend
auf das Modell der lernenden Organisation (Argyris/Schén 1999; Senge 2011) gehen
wir davon aus, dass Verinderungen in Organisationen und ihren Strukturen durch
Lernprozesse der darin titigen Fach- und Leitungskrifte ausgelost werden. So agie-
ren auch die von uns untersuchen MP auf verschiedenen Ebenen und richten ihre
MaBinahmen insbesondere auf die Individual- und Gruppenebene der begleiteten
Fachkrifte(-teams) aus (vgl. ebd., S. 25). Ziel ihrer Prozessbegleitungsangebote ist
die Anregung von Organisations- und Teamentwicklungsprozessen hin zu einer par-
tizipativen Ausrichtung und Einbindung von Kindern und Eltern in den Einrich-
tungsalltag. Beide MP nutzen dafiir Methoden aus der systemischen Organisations-
beratung bzw. -entwicklung.

Fir unsere multiperspektivischen Wirkungsanalysen fokussieren wir dementspre-
chend auf die Prozessbegleitungsangebote der beiden ausgewihlten MP. Wir fiihr-
ten Interviews mit Projektmitarbeitenden auf Leitungs- und operativer Ebene sowie
mit pidagogischen Fach- und Leitungskriften jeweils einer begleiteten pidagogi-
schen Einrichtung. Zudem konnten wir in beiden MP den Abschlusstermin eines
Begleitungszeitraums (zwei bis zweieinhalb Jahre) teilnehmend beobachten. Wih-
rend das MP Adler bundesweit mit verschiedenen Einrichtungen arbeitet, hat das
MP Bir einen regionalen Fokus. Bei MP Adler liegt die von uns in den Blick ge-
nommene Einrichtung in einer mitteldeutschen Kleinstadt, bei MP Bédr am Rande
einer westdeutschen GrofBstadt. Im Folgenden stellen wir beide MP, die von uns
empirisch untersuchten Wirkausschnitte und deren Wirkweisen in Fallbeschreibun-
gen niher dar, bevor wir schlieBlich beide in einem Paarvergleich hinsichtlich der
geteilten Strategie des Subclusters zusammenfthren.
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3.1.1 Projekt Adler: Entwicklung demokratischer Prozesse und
Strukturen in Familienzentren

Der von uns in den Blick genommene Wirkausschnitt fokussiert auf das prozessbe-
gleitende Angebot des MP Adler (sog. Prozessbegleitung) in einer ausgewiahlten pi-
dagogischen Einrichtung. Das MP adressiert die paddagogischen Fachkrifte(-teams)
und Leitungskrifte von Familienzentren mit dem Ziel, sie bei der Entwicklung und
Gestaltung von demokratieférdernden Prozessen und Strukturen (fir Eltern) zu
unterstiitzen,'* um mehr Gelegenheiten und Rdume fir demokratische Erfahrungen
von Eltern und Kindern zu schaffen bzw. diese zu erweitern. Die ausgewihlte Ein-
richtung kann durchaus als Sonderfall der Arbeit von MP Adler betrachtet werden.
Sie arbeitet, anders als der GroBteil der begleiteten Familienzentren, weitestgehend
autonom, d.h. ohne Angliederung an eine Kindertageseinrichtung und mit lediglich
drei Mitarbeiterinnen. Wihrend der Prozessbegleitung durch das MP agierte die Re-
ferentin nur mit einer pidagogischen Fachkraft als Konstante innerhalb der Ein-
richtung. Entsprechend unterscheiden sich die herausgearbeiteten Aktivitdten,
Kontexte, Outcomes und vermittelnden Wirkmechanismen deutlich von anderen
durch das MP begleiteten Einrichtungen.'s

Aktivitat — Prozessbegleitende Beratungstermine

Die Einrichtungsbegleitung durch das MP Adler ist konzeptionell auf eine Dauer
von drei Jahren angelegt und beinhaltet vier ganztigige Prozessbegleitungstermine,
die durch unterstiitzende auf Honorarbasis arbeitende externe Referentinnen durch-
gefithrt werden.'¢ In der Praxis wurden diese vorwiegend in verkiirzten digitalen
Formaten umgesetzt. Teils erh6hte sich die Anzahl der Termine oder die Zwischen-
kontakte per Telefon oder E-Mail. Die inhaltliche und methodische Ausgestaltung
der Prozessbegleitung obliegt den externen Referentinnen. Sie ist grundsitzlich
stark bedarfsorientiert und weitestgehend ergebnisoffen ausgerichtet, soll dabei je-
doch den normativen Fokus des Projekts auf Demokratie und Teilhabe stets im
Blick behalten.'” Der inhaltliche Schwerpunkt des MP liegt in der Auseinanderset-
zung mit Partizipation und weiteren demokratiebezogenen Themen. Damit einher-
gehend werden Themen wie Macht, Adultismus und kinderrechtebasierte Padago-
gik, aber auch arbeitsorganisatorische Themen besprochen. Auf letzterem liegt in
der von uns beobachteten Einrichtung ein besonderer Fokus.

14 Zusitzlich kénnen jeweils zwei piadagogische Fachkrifte (ggf. auch die Leitung) an erginzenden
Qualifizierungsangeboten teilnehmen, die das MP im Rahmen eigener Veranstaltungen durch-
fihrt. Diese bilden zugleich eine Austauschplattform fiir die teilnehmenden Einrichtungen.

15 Zum Zeitpunkt unserer Erhebungen war unsere Auswahl an Einrichtungen eingeschrinkt, da der
Grofteil der Prozessbegleitungen schon abgeschlossen war. Zudem konnte der Zugang zu orga-
nisatorisch reprisentativen Einrichtungen nicht ermdglicht werden.

16 Es handelt sich bei allen Personen, die in dieser Funktion mit dem MP zusammenarbeiten um
Frauen. Im Durchschnitt begleitet eine Referentin zwei Familienzentren.

17 Entsprechend werden die Referentinnen im Vorfeld ihrer Arbeit durch das MP sensibilisiert und
geschult.
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Neben der Bedarfsorientierung zeichnet die Prozessbegleitung in der ausgewihlten
Einrichtung eine zugewandte Haltung und eine kontext- und situationssensible Ar-
beitsweise aus.!® Sichtbar werden diese Prinzipien in der kommunikativen und me-
thodischen Herangehensweise der Referentin. Sie setzt Impulse zur Reflexion pi-
dagogischer und institutioneller Prozesse und Strukturen, zu relevanten Themen
(z.B. Partizipationsmodelle) oder zum Umgang mit (hdufig organisatorischen) Hiir-
den. Zusitzlich strukturiert und moderiert sie die begleitenden Termine sowie die
darin enthaltenen Planungsprozesse und behilt die Ziele und Entwicklungsschritte
im Auge. Wihrend des von uns beobachteten Beratungstermins geht die Referentin
vor allem fragend vor, nutzt Techniken des aktiven Zuhdrens (Rogers 1991) und
eine praxisnahe Sprache, indem sie weitestgehend auf Fremdwdrter verzichtet. Zu-
satzlich leistet sie Vertrauensarbeit, zeigt ehrliches Verstindnis fir die Situation der
Fachkrifte und Einrichtung und verweist auf das ,,realistisch® Machbare innerhalb
der Ziel- und MaBnahmenentwicklung.’ Die Prozessbegleitungstermine werden
von allen Befragten als Alltagsunterbrechungen und als Orte verstanden, in denen
die pidagogischen Fachkrifte die Gelegenheit erhalten, mit externer Hilfe Routinen
und Haltungen zu hinterfragen. Die befragte piddagogische Fachkraft beschreibt die
Termine als ,,Gespriche® und als Rdume, in denen sich fiir sie Zeit genommen wird,
sie sich gehort, ernst genommen und gestirkt fihlt. Die Referentin wird in dieser
Zusammenarbeit als Anker bzw. ,,Bande® beschrieben (vgl. Adler_pFK Abs. 14).20

Kontextfaktoren — Motivation und Ressourcenmangel

Die Familienzentren, die das MP begleitet, zeigen eine gro3e Bandbreite an Wissen
und Erfahrungen hinsichtlich Demokratie und insbesondere Partizipation. Die Pro-
jektleitung merkt dabei eine Diskrepanz zwischen Kenntnissen zu Partizipation, De-
mokratie und Kinderrechten und deren Umsetzung in der Praxis an und betont da-
mit den Unterstitzungsbedarf. Die im Rahmen unserer Wirkungsanalyse niher be-
trachtete und vom MP begleitete Einrichtung versteht sich als Bildungs- und Bera-
tungsstitte fiir unterschiedliche Zielgruppen (Familien/Eltern, Mitter, Kinder, Se-
niorinnen und Senioren).?! Die Einrichtungskultur und -struktur basierte dort zu
Projektbeginn kaum auf demokratischen Prinzipien. Eher folgte sie einem Dienst-
leistungscharakter, indem Angebote fur die Zielgruppen entworfen wurden.

18 Hierbei betont die befragte Referentin die zentrale Rolle des ersten Termins: ,,Und da war der
klassische Beziehungsaufbau, fiir mich war das ja das erste Treffen, wir gucken erst mal, wo steht
ihr, Ist-Stands-Analyse” (Adler_MA, Abs. 8).

19 Bezugnehmend auf die kontextbedingten Moglichkeiten erklirt die befragte Referentin: ,,Und
dann jemand zu haben, der sagt: Gut, dann gucken wir mal, was realistisch wirklich geht, auch
wenn wir vielleicht am Anfang unser Ziel ganz anders oder gréf3er formuliert hatten® (Adler_ MA,
Abs. 16).

20 Die befragte Fachkraft hebt hervor: ,,einfach auch, dass sie da war, ja, dass sie uns zugehort hat
und wir das einfach auch alles mal rauslassen konnten, das war schon hilfreich. Also manchmal
braucht man das. (...) wir hatten dieses Ventil nicht und da war es wirklich gut, dass sie da war,
dass sie uns zugehort hat* (Adler_pFI, Abs. 14).

21 Familienzentren sind in ihren Organisationsformen (z.B. Grof3e, Trigerschaft, Anbindung an eine
Kindertageseinrichtung), konzeptionellen Ausrichtung und entsprechend auch ihren Selbstbe-
zeichnungen sehr heterogen (weiterfithrend hierzu: vgl. Prognos AG 2021, S. 4ff.).
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In der untersuchten Einrichtung bestimmen strukturelle Problemlagen die Projekt-
arbeit in gréflerem Mal3e. Die piadagogische Fachkraft als auch die Referentin beto-
nen die erschwerte, teils prekire Personalsituation (hoher Personalmangel: fehlende
Leitungskraft und Personalausfille durch Langzeitkrankenstinde, befristete Be-
schiftigungen), unter der die Einrichtung arbeitet. Somit wird die gesamte organi-
satorische und teils auch pidagogische Arbeit durch eine verbliebene Fachkraft um-
gesetzt. Bs fehlt an Gelegenheiten und zeitlichen Ressourcen fiir eine Auseinander-
setzung mit inhaltlichen und organisationalen Themen im Team, fir individuelle
sowie kollegiale Austauschprozesse innerhalb sowie aullerhalb der eigenen Einrich-
tung (z.B. mit anderen Familienzentren) — auch fir die Durchfithrung von prozess-
begleitenden Terminen? sowie die Umsetzung der Verinderungsmalnahmen. In-
nerhalb der Einrichtung liegt der Fokus somit in erster Linie in der Aufrechterhal-
tung des Betriebs, um bereits etablierte Angebote zu erhalten, statt neue Angebote
zu planen und zu realisieren. Die Unterstiitzung von Seiten des Einrichtungstrigers
wird von beiden Interviewten als unzureichend wahrgenommen. Beide markieren
diese Herausforderungen als wegweisend fir die Motivation der beteiligten Fach-
krifte bzw. Fachkraft in der Prozessbegleitung. So beschreibt die Referentin nach
anfinglicher Freude tber die Teilnahme eine zunehmende Unsicherheit, gar Skepsis
tber die Sinnhaftigkeit des selbst angestoBlenen Prozesses (Adler_ MA, Abs. 30).
Zudem konnten im Rahmen der rekonstruktiven Analyse innerhalb der Selbstaus-
sagen der pidagogischen Fachkraft sowie vereinzelt in der Wahrnehmung der Re-
ferentin Hinweise auf bereits weitestgehend gefestigte (,eingeschliffene®) Arbeits-
routinen, eine geringe Risikobereitschaft und ein schwach ausgeprigtes Vertrauen
gegeniiber Kolleginnen und Kollegen sowie Kooperationspartnern herausgearbeitet
werden. Diese Faktoren kénnen die Entwicklung einer partizipativen Haltung hem-
men (vgl. StraBburger/Rieger 2014, S. 235).

Outcomes — Partizipation als Arbeitsteilung

Perspektivibergreifend werden die Prozessbegleitungstermine trotz der geringen
Anzahl und der relativ grolen Abstinde von den Befragten als positiv und entlas-
tend bewertet. Sie dienen als bewusst geschaffene Zeitfenster fiir Reflexionspro-
zesse, die die Fachkrifte im Alltag bislang nicht hatten. In der beobachteten Pro-
zessbegleitung werden Verinderungen insbesondere auf der individuellen als auch
vereinzelt auf Verfahrensebene (vgl. Ehnert u.a. 2021, S. 22f.) beschrieben. Die Pro-
jektleitung sicht einrichtungsiibergreifend ein gesteigertes ,,demokratiepidagogi-
sches Bewusstsein® (Adler_PL2, Abs. 39) bei den Fachkriften. Dies zeige sich darin,
dass diese nun Themen wie Kinderrechte oder Partizipation kennen, jenen offener
gegenitberstehen und in der pidagogischen Alltagspraxis sensibler gegeniiber den
Bedarfen von Kindern, Eltern und deren Selbst- und Mitbestimmungsmd&glichkei-
ten agieren wiirden. Partizipation wiirde von ihnen nicht (mehr) als Zusatz oder gar
Belastung wahrgenommen, sondern als zentraler Bestandteil ihrer piddagogischen
Arbeit. Auch in der beobachteten Einrichtung zeigen sich Verinderungen auf Wis-
sens- und Haltungsebene sowie erste Verhaltensinderungen. In den Aussagen der
padagogischen Fachkraft und der Referentin werden Entwicklungen beziiglich einer

22 Das von uns beobachtete Treffen der Referentin mit der piadagogischen Fachkraft findet sieben
Monate nach dem letzten Treffen statt, dabei das erste Mal in Prisenz (Adler_tnB).
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stirker auf Beteiligung ausgelegten Zusammenarbeit im Team sowie mit Koopera-
tionspartnern oder Eltern sichtbar. Diese machen sie stark an einer inhaltlichen
Auseinandersetzung mit dem Konzept Beteiligung fest. Diese Verinderung geht
nach Aussage der piddagogischen Fachkraft sowie der Referentin einher mit einer
Bewusstmachung und Akzeptanz der hohen Arbeitsbelastung bei der befragten
Fachkraft. Eine intensivere Zusammenarbeit und Beteiligung wertet sie als arbeits-
organisatorische Entlastung sowie als Chance, stirker bedarfsgerechte Angebote in
der Einrichtung realisieren zu kénnen.?> Im Zuge der Auswertungen konnte von
uns rekonstruiert werden, dass die befragte Fachkraft Beteiligung in erster Linie mit
der Aussicht auf eine mogliche Arbeitsteilung mit Kolleginnen sowie externen Part-
nerinnen und Partnern (z.B. kooperierende Triger, Eltern) und individueller Ent-
lastung verkniipft. Gleichzeitig bleiben zum Zeitpunkt der Befragung hierarchische
Verantwortlichkeiten weitestgehend erhalten. Partizipation wird von ihr in dem
Sinne bisher lediglich als Delegation von ihr ausgewihlter Arbeitsaufgaben an o.g.
Akteurinnen und Akteure gefasst und (noch) nicht als gemeinsame und gleichbe-
rechtigte Gestaltung von Einrichtungsangeboten verstanden. Sichtbar an den Aus-
sagen der piadagogischen Fachkraft ist jedoch ihre noch im Prozess befindliche Ver-
inderung, in der Einsicht und Wille schon vorhanden sind, jedoch die Umsetzung
einer auf Vertrauen und Partnerschaftlichkeit angelegten Zusammenarbeit, in der
Routinen aufgebrochen werden mussen, weiterhin schwerfillt. Hier zeigt sich zu-
dem, dass die Rahmenbedingungen und bisherigen Erfahrungen als Alleinverant-
wortliche die Verdnderungsfortschritte verlangsamen. Deutlich konnte weiterhin
ein gesteigertes Selbstwertgefiihl und Selbstbewusstsein herausgearbeitet werden.
Sichtbar wird dies darin, dass die piddagogischen Fachkrifte (und hierbei gehen die
padagogische Fachkraft als auch die Referentin auf alle Kolleginnen der Einrichtung
ein) sich ihrer Fachlichkeit bewusster sind und eigene Bediirfnisse, Winsche und
Erwartungen sicherer gegentiber Eltern, dem Triger oder auch Kooperationspart-
nern dullern.?* Das auf struktureller Ebene anvisierte Ziel der Fachkrifte innerhalb
der beobachteten Einrichtung, mit der Unterstitzung der Prozessbegleitung ein
durch die Eltern selbstverwaltetes, dauerhaft angelegtes Elterncafé zu initiieren,
konnte bis zum Zeitpunkt der Erhebung zwar durch die Fachkraft vorgeplant, je-
doch nicht realisiert werden.

Perspektiviibergreifend? lassen sich zum Zeitpunkt der Erhebungen in der von uns
beobachteten Einrichtung vom MP intendierte Outcomes insbesondere auf der In-
dividualebene herausarbeiten. Diese kénnen zusammenfassend als 1) Wissenser-
werb zu Demokratie und Partizipation, 2) Stirkung von Selbstbewusstsein und
Selbstbestimmung, 3) Sensibilisierung und Haltungsverinderungen zu Zusammen-

23 Die befragte Fachkraft beschreibt dies wie folgt: ,,Also hitten wir dieses Projekt nicht gehabt,
dann wiirde es diese Ideen nicht geben, Sachen abzugehen an die Besucher. Also nicht bewusst*
sowie ,,Also was sich auf jeden Fall gedndert hat, dass ich, vor allem wenn es neue Veranstaltungen
gibt, (...) jetzt mit einem anderen Gedanken hier rangehe. Also inwieweit muss das alles von mir
vorgegeben sein? Oder wenn Eltern sich hier was wiinschen® (Adler_pFK, Abs. 38, 28).

24 Die von uns befragte Fachkraft dulert dazu ,,Wir haben gelernt, was wir wert sind* (Adler_pFK,
Abs. 22).

25 Hierunter fallen insbesondere die Perspektiven der padagogischen Fachkraft und der Referentin.
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arbeit und 4) Verinderungen von Handlungsweisen (v.a. hinsichtlich der einrich-
tungsspezifischen Routinen, Zusammenarbeit als entlastendes Moment) genannt
werden.

Wirkmechanismen im Prozess

Die von uns herausgearbeiteten vom MP angeregten Verinderungsprozesse zeigen
sich in der beobachteten Prozessbegleitung und Einrichtung auf reflexiv-kognitiver,
affektiv-emotionaler und praktisch-instrumenteller Ebene (vgl. Ehnert u.a. 2021,
S. 43). Hervorzuheben ist hierbei, dass die Ebenen zwar analytisch getrennt, aller-
dings empirisch nicht trennscharf voneinander zu betrachten sind: Vielmehr bedin-
gen sie sich gegenseitig bzw. gehen ineinander iber. Wir konnten herausarbeiten,
dass die Auseinandersetzungen mit dem Begriff Partizipation und den damit ein-
hergehenden Reflexionen des piddagogischen Alltags bei der von uns befragten
Fachkraft zu einer sensibleren und bewussteren Wahrnehmung der eigenen Arbeits-
prozesse als auch des eigenen Werts fithrten.?¢ Die von der Referentin auf kognitiv-
reflexiver Ebene gesetzten Impulse (z.B. Wissensvermittlung tiber Partizipation; re-
flexive, irritierende Fragen) helfen der Fachkraft, ihre eigene Situation im instituti-
onellen Kontext sowie die eigenen Routinen zu hinterfragen. Beispielsweise konnte
so, nach Aussage der piddagogischen Fachkraft als auch der Referentin, die eigene
Arbeitsbelastung als solche erst bewusst anerkannt und dadurch thematisierbar ge-
macht werden. Eine besondere Rolle in diesem Prozess spielt nach Aussage der
pidagogischen Fachkraft der Perspektivwechsel, d.h. der externe Blick durch die
Referentin auf die Situation und ihr Erfahrungswissen aus der Begleitung anderer
pidagogischer Einrichtungen.?” Dabei werden durch die Referentin Momente ge-
schaffen, die bei der pidagogischen Fachkraft Offnungs- und Haltungsverinde-
rungsprozesse auf der affektiv-motivationalen Ebene anstoB3en. Die eingerdumte
Zeit und der sichere Raum, die unterstiitzende Haltung der Referentin, insbeson-
dere sichtbar an der offenen, interessierten, empathischen Art der Gesprichsfith-
rung, dem authentischen Auftreten und dem tatsichlichen Interesse fiir die Weiter-
entwicklung der Einrichtung, fihren zu einer stirkeren Offenheit und einem héhe-
ren Verdnderungswillen. Diese Offenheit als ,,Bereitschaft, Angebote zu akzeptie-
ren und sich ihren Themen und Umsetzungsmethoden zu 6ffnen” (Ehnert u.a.
2021, S. 43) sehen wir als relevante Voraussetzung fiir Verdnderungsprozesse. Je-
doch ist bisher eine Haltungs- und Einstellungsidnderung zu Partizipation erst in
Ansitzen sichtbar, fiir die Weiterentwicklung einer partizipativen Haltung bedatf es
weiterer Lern- und Erfahrungsprozesse und insbesondere Rahmenbedingungen, die
diese ermdglichen.

26 In diesem Fall betrifft dies auch die Arbeitsprozesse auf institutioneller Ebene, da die pidagogi-
sche Fachkraft gréB3tenteils allein fir die Organisation verantwortlich ist.

27 Dieses Herausschilen aus der sog. Betriebsblindheit beschreibt die befragte Fachkraft folgender-
mafen: ,,Und das ist manchmal so, wenn man nur in seiner Suppe schwimmt, dann sicht man das
nicht (...). Also einfach die Gespriche. Das kann ich gar nicht anders beschreiben. Ja. Das hat
uns die Augen ge6ffnet” (Adler_pFK, Abs. 24).
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Zwischenfazit

Das MP Adler setzt mit seinen Mallnahmen innerhalb des von uns beobachteten
Wirkausschnitts auf der Ebene der individuellen Kompetenzentwicklung bei pida-
gogischen Fachkriften in Einrichtungen der Kinder- und Familienbetreuung sowie
-beratung an, iber die zusitzliche Verfahrens- und Strukturverinderungsprozesse
in den Institutionen angeregt werden sollen. Die bedarfsorientierte Herangehens-
weise zeigt in der Einrichtung Entwicklungspotenziale auf unterschiedlichen Ebe-
nen, die vom MP teilweise aufgegriffen und mit einem demokratietheoretischen Be-
zugspunkt verknlpft werden konnten. Besonders herausfordernd fir die Initiie-
rung, Durchfihrung und Motivation der Prozessbegleitung sind die schwierigen
strukturellen Rahmenbedingungen innerhalb der Einrichtung. Diese prigen die In-
halte, Formate und Methoden in der Begleitung, die von anderen Begleitungen des
MP abweichen. Der Fokus innerhalb dieser Prozessbegleitung liegt weniger in der
Entwicklung konkreter partizipativer Strukturen fiir bspw. Eltern im Familienzent-
rum. Diese sind mit Blick auf die individuellen und institutionellen Kontextfaktoren
zu dem Zeitpunkt noch tiberfordernd und werden mit entsprechender Vorsicht an-
gefasst und auf das Machbare begrenzt. Stirkere Relevanz hat die Unterstlitzung
und Stirkung der pidagogischen Fachkraft in ihrer fachlichen Rolle, noch bevor
demokratische Prozesse und Strukturen in der Einrichtung entwickelt werden. Das
MP konnte Impulse fir Verinderungsprozesse setzen, indem bereits bekannte
Probleme und Herausforderungen mithilfe reflexionsunterstitzender Fragen und
der AuBlenperspektive der Referentin neu bewertet und gemeinsam mit Hilfe parti-
zipativer Methoden Lésungsstrategien erarbeitet wurden. Die dafiir gesetzten Ter-
mine gaben der pidagogischen Fachkraft einen rdumlichen und zeitlichen Rahmen,
um Prozesse und Strukturen sowie eigene Haltungen reflektieren zu kénnen. Im
Anhang findet sich ein auf Grundlage der empirischen Erkenntnisse entwickeltes
Wirkmodell (siche Abb. 3.1) fiir die exemplarische Prozessbegleitungsmalnahme
von MP Adler. Aufgrund der unerlisslichen Komplexititsreduktion sind innerhalb
des Modells nur besonders relevante, beispielhafte Faktoren abgebildet.
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Wirkausschnitt Projekt Adler (nach AKMO-Konfiguration)

Abb. 3.1
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3.1.2 Projekt Bar: Workshops zu partizipativer Praxis in Kitas

Das MP Bir adressiert mit seinem Prozessbegleitungsangebot in erster Linie pada-
gogische Teams von Kindertageseirichtungen (Kitas) mit dem Ziel der (Weiter-)
Entwicklung und Offnung der Einrichtungen fiir mehr Beteiligung von Kindern
und Familien im Einrichtungsalltag. Die Kernzielgruppe wird iiber Workshops und
eine Fortbildungsreihe erreicht. Der Stirkung und Unterstiitzung der piddagogi-
schen Teams, die maf3geblich die Interaktionen und das Zusammenleben in der Kita
durch ihr Handeln prigen (vgl. Ebetlein/Durand/Birnbacher 2021, S. 79), wird
vom MP eine herausgestellte Bedeutung beigemessen. Auch die Leitungskrifte wer-
den in ihrer Funktion und Rolle in Verdnderungsprozessen in den Blick genommen
und als Teilnehmende der Workshops sowie tiber Leitungsaustauschtreffen erreicht.
Die Letztzielgruppen Kinder und Eltern sollen durch die angeregten Verdnderun-
gen in den Einrichtungen mehr Beteiligungsmoglichkeiten erhalten und verstirkt
als aktive Subjekte in den Kita-Alltag eingebunden werden. Der von uns in den Blick
genommene Wirkausschnitt fokussiert auf das Prozessbegleitungsangebot des MP
in einer ausgewihlten Kita.

Aktivitat — Prozessbegleitende Teamworkshops

Die ProjektmaB3nahme unseres Wirkausschnitts umfasst insgesamt fiinf aufeinander
aufbauende Tagesseminare mit Fachkrifteteams, welche kontinuierlich von einer
designierten Referentin {iber einen Zeitraum von zwei Jahren durchgefiihrt wur-
den.?8 Das MP schafft damit aus Sicht aller Befragten einen rdumlichen und zeitli-
chen Rahmen zur Selbst- und Teamreflexion, det den Fachkriften Sicherheit ver-
mittelt und Gelegenheiten zum ,,Luftholen bietet. Das MP gibt bei der Prozessbe-
gleitung Schwerpunktthemen vor, welche in den verschiedenen Modulen bearbeitet
werden und bedarfsorientiert durch die Referentin gewichtet werden kénnen. Die
Themen umfassen u.a. theoretische Grundlagen zu Partizipation und Macht in der
pidagogischen Praxis, Selbstreflexion und Haltungsarbeit, Teamarbeit und Kom-
munikation sowie auf konkrete Felder bezogene Anwendungsmethoden (bspw. der
Arbeit mit jingeren Kindern im U3-Bereich). Vermittelt werden die Inhalte durch
eine von der Zielgruppe geschitzte Methodenvielfalt, die eine gemeinsame Aus-
handlung und Konkretisierung der Inhalte im Rahmen von Plenardiskussionen und
Gruppenarbeitsphasen einschlief3t. Die letzte Sitzung dient einer Bilanzierung, der
Verabredung gemeinsamer Leitlinien und Priorisierung zukiinftiger Aufgabenfelder,
die in der Einrichtung selbststindig weiterbearbeitet werden sollen.

Die Durchfihrung der Prozessbegleitungsworkshops ist mafigeblich von vier Prin-
zipien gekennzeichnet: Die Methoden werden anwendungsorientiert und praxis-
nah mit theoretischen Ansitzen verkntpft. Die Niedrigschwelligkeit des Ange-
bots wird durch eine klare Anleitung der Referentin und Aufgabenteilung sicherge-
stellt, wozu auch die Vor- und Nachbereitung sowie Dokumentation der einzelnen
Termine durch das MP beitragen. Die Teamorientierung und vielfaltbewusste

28 Parallel dazu findet einrichtungsiibergreifend fiir einen Teil der Fachkrifte eine vierteilige Fort-
bildung fiir Multiplikatorinnen und Multiplikatoren statt. Das Prozessbegleitungsangebot ist als
eine Verzahnung von drei Elementen zu fassen: 1) die Teamworkshops, 2) die Fortbildungsreihe
und 3) die Leitungsaustauschtreffen.
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Beteiligung prigt sowohl die Workshops als auch den Blick des MP und der be-
gleiteten Fachkrifte auf die Umsetzung von Partizipation in Kitas. Die Befragten
teilen die Perspektive, dass Partizipation nur als gemeinsame Teamaufgabe und un-
ter Beriicksichtigung der Standpunkte aller Teammitglieder erfolgreich realisiert
werden kann. SchlieBlich umfasst das vierte Prinzip eine bedarfs- und prozessori-
entierte Vorgehensweise des MP, die aus Sicht des MP und der Fachkrifte zum
Beispiel in der partizipativen Erarbeitung einrichtungsspezifischer Zielsetzungen
zum Ausdruck kommt.

Kontextfaktoren — Offenheit, Kommunikation und Betriebslindheit

Die gesetzlich verankerte Aufgabe frihpiddagogischer Einrichtungen Partizipation
von Kindern zu erméglichen, stellt eine Herausforderung fiir Kitas dar (vgl. Birn-
bacher/Durand 2022, S. 21), da der abstrakte Begriff Partizipation von den befrag-
ten Adressatinnen und Adressaten mal als Worthtlse, mal als Aushingeschild waht-
genommen wird.?’ Aus Sicht aller Befragten musse Partizipation den konkreten Ein-
richtungsbedarfen (betreute Altersgruppen, Personalschliissel usw.) angepasst und
entsprechend ,,mit Leben gefiillt* werden (Bir_pFK, Abs. 12). Ubereinstimmend
wurde in unseren Interviews eine bei Erwachsenen (Fachkrifte wie Erzichungsbe-
rechtigte) verbreitete Befiirchtung eines Kontrollverlustes ausgedrickt, wenn Kin-
dern mehr Selbst- und Mitbestimmungsmdglichkeiten eingerdumt werden. Schlief3-
lich besteht aus Sicht unserer Befragten ein Konflikt zwischen schulerfolgsorien-
tierter Erzichung und demokratischer Bildung im Kindesalter, wobei das Potenzial
der Kita als frithe politische Sozialisationsinstanz oftmals vernachlissigt wiirde.

Die skizzierten Anspriiche an Kita-Teams zur Beteiligung von Kindern und Etab-
lierung partizipativer Arbeitsweisen erfordern von diesen eine systematische Ausei-
nandersetzung sowie die Bereitschaft aller Beteiligten, sich auf den Prozess einzu-
lassen und fiir entsprechende Rahmenbedingungen Sorge zu tragen. Die Zeitfenster
im Kita-Alltag zur Bearbeitung entsprechender Themen sind aus Sicht der Fach-
krifte jedoch sehr begrenzt und werden meist fiir organisatorische Absprachen be-
notigt. Zur Weiterbildung stehen dem pidagogischen Team in der von uns beo-
bachteten Einrichtung mit vier Teamtagen im Jahr aus Perspektive der Einrich-
tungsleitung zwar eine Gberdurchschnittliche, aber nicht bedarfsdeckende Anzahl
zur Verfiigung. Ein weiterer Aspekt betrifft eine ,Betriebsblindheit’, die die zuvor
beschriebene Liicke zwischen Theorie und Praxis von Partizipation rahmt. So ver-
decken im vorliegenden Fall aus Sicht der Einrichtungsleitung und Fachkrifte ein
forderndes Alltagsgeschift und unhinterfragte Routinen das Potenzial eines Teams,
bewusst partizipativ untereinander und mit den Kindern zu arbeiten.

Gute kommunikative Grundlagen im Team sind aus Sicht des MP Voraussetzung
fur die Projektumsetzung und die Bewiltigung des Arbeitsalltags im Allgemeinen.

29 Partizipation wird im Interview durch die Fachkrifte bspw. als ,,Trend®, der ,,gerade unter Erzie-
hern (...) oft schon so verpént” sei, ,,weil es so viel gefordert wird und ja wenig mit Inhalt ei-
gentlich gefillt ist, verhandelt (Bir_pFK, Abs. 15, 12). Die befragte Leitungskraft betont in dem
Zusammenhang: ,,[I]ch hinge mir nur Zertifikate an mein Haus, die ich mit Inhalt fiillen kann,
und das war glaube ich auch so‘n ausschlaggebender Kritikpunkt, dass man guckt- Okay, das ist
nun gerade auch sage ich mal so ne Welle wieder, (...) das ist schon so, Partizipation und Demo-
kratie ist jetzt irgendwie so in- also in aller Munde® (Bar_Kontext, Abs. 19).
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Fehlen sie, so muss das MP sie zu Prozessbeginn erst herstellen und Skepsis bzw.
Sorgen aufgreifen. In der beobachteten Einrichtung ist aus unsere Sicht ein beson-
derer Blick auf die Doppelrolle der Leitungskraft zu richten, die von den Fachkrif-
ten als ,,Vorgesetzte, aber (...) gleichzeitig auch Kollegin® (Bir_pFK, Abs. 102)
wahrgenommen wird. Als Leitungskraft und Bindeglied zwischen Team und Triger
ist es einerseits ithre Aufgabe, die Anliegen und Interessen ihres Teams bestméglich
zu vertreten und diese andererseits, ebenso wie individuelle Kompetenzen, in der
Aufgabenverteilung zu berticksichtigen. Ein Leitungsstil, der die Fachkrifte und de-
ren professionelle Perspektive auf den Einrichtungsalltag ernst nimmt, ist daher so-
wohl aus Sicht des MP als auch der Einrichtungsleitung fiir Teamprozesse forder-
lich. Ein starkes Machtgefille zwischen Fachkriften und der Leitung erscheint fiir
einen partizipativen Entwicklungsprozess und ein konstruktives Vertrauensverhalt-
nis aus Sicht aller Beteiligten hingegen als hinderlich.

Outcomes — Teamprozesse und Alltagspartizipation

Die von uns identifizieren Outcomes im Wirkausschnitt betreffen insbesondere die
Haltungen, Kompetenzen und Handlungsweisen der Adressatinnen und Adressa-
ten, aber auch Verfahrensweisen im Umgang der Fachkrifte mit Kindern und El-
tern. Allgemein duBlerten die Fachkrifte und die Einrichtungsleitung Zufriedenheit
mit der Prozessbegleitung und berichten von einem besseren Teamklima sowie ei-
ner erth6hten Arbeitszufriedenheit. Unsere multiperspektivischen Daten lassen da-
rauf schlieBen, dass unter den Adressatinnen und Adressaten Bewusstseinsbildun-
gen und Perspektiverweiterungen zur Partizipation von Kindern angestoflen wur-
den. Alle befragten und beobachteten Adressatinnen und Adressaten wertschitzen
nicht nur die eigene Mitbestimmung, sondern auch die Mitbestimmung von Kin-
dern. Beziiglich der Interaktionen im Team berichten die befragten Fachkrifte von
einem erhéhten Selbstvertrauen und Teamzusammenbhalt, etwa im Umgang mitei-
nander, gegeniiber der Leitung oder gegentiber Erziechungsberechtigten.? In der
Perspektivenverschrinkung ist uns hierbei ein Konflikt zwischen Einrichtungslei-
tung und Fachkriften begegnet. Wihrend die Einrichtungsleitung konstatiert, sie
wiurde stets einen partizipativen Fithrungsstil verfolgen, bemerken die Fachkrifte,
dass Leitungsentscheidungen teilweise intransparent und nicht partizipativ waren —
was sie z.B. hinsichtlich der Anmeldung fiir das MP-Angebot kritisieren. Im Zuge
der Workshops begannen die Fachkrifte, diesen Umstand zu reflektieren und den
Konflikt auszuhandeln. Die rekonstruktive Auswertung des Fachkrifteinterviews
deutete darauf hin, dass die Fachkrifte als Modus Operandi der Konfliktlésung so-
wie der Aufgabenverteilung im Einrichtungsalltag grundsitzlich die diskursive Aus-
handlung von Arbeitsprozessen und Aufgaben wertschitzen. Aus unserer Sicht ist
auf Basis der Perspektiven- und Methodentriangulation eine grundlegend reflek-
tierte, partizipationsorientierte Haltung der Fachkrifte festzustellen. Dariiber hin-
aus weisen unsetre Befunde Ubereinstimmend darauf hin, dass das MP bei den Fach-
kriften die Bereitschaft hergestellt hat, das Thema Partizipation auch nach Projekt-
ende eigenverantwortlich und eigenstindig fortzufithren. Das MP trigt hierzu bei,

30 Dennoch sei es aus Sicht der Einrichtungsleitung und der Fachkrifte eine gro3e Herausforderung,
Erziehungsberechtigte partizipativ zu beteiligen — sei es, weil den Erziehungsberechtigten Wissen
tber und Erfahrung mit Partizipation fehle, die Motivation oder weil sie schlicht aufgrund der
Covid-19-Pandemie nicht in die Einrichtung durften.
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indem mdglichst konkrete Vereinbarungen iiber kiinftige Aufgaben(-bereiche) ge-
troffen werden und gemeinsam mit den Fachkriften sowohl Formen des Wissens-
managements als auch eine Art Manifest verabschiedet werden, dass der Einrich-
tung zuklnftig als Orientierungsfolie und gemeinsame Erklirung dient.

Unsere Befunde der Interviews mit Leitungskraft und Fachkriften weisen aus, dass
das MP-Angebot zum Erwerb von Fachwissen und Handlungskompetenzen bei den
Fachkrifteteams beigetragen hat. Das MP schreibt den Adressatinnen und Adres-
saten umfangreiche Reflexionsprozesse zu, wihrend die Zielgruppe selbst den kon-
kreten Praxisbezug, z.B. des vermittelten Methodenwissens positiv hervorhebt. Zu-
sitzlich legt unsere teilnehmende Beobachtung der Gruppenarbeitsphasen des Ab-
schlussworkshops nahe, dass die Fachkrifte ihre Abwigungen zu Partizipationsbe-
reichen auf Basis eines reflektierten Verstindnisses von Partizipation im Kita-Alltag
titigen. Das MP regte durch den (kognitiv-reflexiven) Einbezug von Fach- und Me-
thodenwissen in den Workshops nicht nur ein veridndertes/gesteigertes Bewusstsein
der Fachkrifte fiir Partizipation in der eigenen professionellen Praxis an, sondern
trigt auch zu einer Kompetenzerweiterung bei, indem die Fachkrifte dieses Wissen
cigenstindig im Berufsalltag (praktisch-instrumentell) anwenden kénnen.3!

Die Fachkrifte und Einrichtungsleitung beschreiben umfangreiche Verinderungen
von Handlungs- und Verfahrensweisen (z.B. im Einbezug von Kindern, machtsen-
siblen Kommunikationsstilen oder internen Entscheidungsprozessen und externen
Kommunikationsweisen), deren Aushandlung und Reflexion auch wihrend der eth-
nografischen Beobachtung des Abschlussworkshops sichtbar wurde. Auf Basis un-
serer Daten ldsst sich plausibel annehmen, dass das MP-Angebot Bemthungen der
Zielgruppe verstirkt hat, alle am Einrichtungsalltag Beteiligten stirker einzubezie-
hen. Um Kinder mit ihren (unterschiedlichen) Bediirfnissen einzubeziehen, nehmen
sich die Fachkrifte bewusster Zeit, einzelnen Kindern Entscheidungen transparen-
ter zu erkliren und M&glichkeiten der Mitbestimmung aufzuzeigen. Einfluss auf
diese Verhaltensinderung nimmt aus Sicht des MP die Vermittlung machtsensibler
Kommunikationsstrategien sowie eine generelle Sensibilisierung der Fachkrifte fiir
die eigene Macht in der pidagogischen Praxis. Die im Rahmen der Prozessbeglei-
tung gemeinsam getroffenen Verabredungen und Zielsetzungen sichern eine zu-
kinftige Weiterarbeit ab, unterstiitzen die interne wie externe Kommunikation zum
Thema und dienen als positive Bezugspunkte des Teams in der Vertretung beteili-
gender Praxis als Element der Einrichtungskultur.3

31 Wihrend unserer ethnografischen Beobachtung des Abschlussworkshops reflektierten die Teil-
nehmenden etwa, dass sie die vermittelten Methoden (z.B. Spiele, Visualisierungen, Entschei-
dungshilfen bei der Spieleauswahl) bspw. fiir Bedarfs- und Bedurfnisabfragen von Kinderpers-
pektiven oder zur Kommunikation mit Eltern nutzen. Dies deckt sich mit den Aussagen der Ein-
richtungsleitung und der Projektdurchfithrenden in den Interviews.

32 Die befragten Fachkrifte heben bspw. ,,das Konkrete der Dokumentation und gemeinsamen
Vereinbarungen hervor: ,,weil wir damit richtig was in der Hand haben. Vorher, ich (...) will nicht
sagen, war das zu schwammig (...) Man hat jetzt richtig was an die Hand gekriegt, wo wir sagen
konnen, damit kénnen wir arbeiten® (Biar_pFK, Abs. 158).
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Wirkmechanismen im Prozess

Die dargestellten empirisch identifizieren Verinderungen treten vermittelt Uber
komplexe Wirkzusammenhinge bzw. -mechanismen auf kognitiv-reflexiver, affek-
tiv-motivationaler und praktisch-instrumenteller Ebene auf (vgl. Ehnert u.a. 2021,
S. 46t.). Gerade der AuBenblick und die Impulse des MP (Inputs, Materialien) sot-
gen aus Sicht der befragten Fachkrifte fir produktive Irritationsmomente, die re-
flexive Lernprozesse anregen. Die unterstiitzende Haltung der Referentinnen und
der Projektleitung vermittelt aus analytischer Sicht auf affektiv-motivationaler
Ebene Sicherheit, beférdert dadurch eine Offnung und trigt zum Abbau von Skep-
sis bei. Die durch das MP moderierte Aushandlung und Festlegung geteilter Ziele
sorgen fiir eine Identifikation des Teams mit der Weiterentwicklung der Einrich-
tung. Zur Umsetzung konstruktiver Aushandlungs- und Beteiligungsprozesse be-
kommen die begleiteten Teams Methoden und Materialien vermittelt, die sie eigen-
stindig im Einrichtungsalltag anwenden kénnen. In den Workshops wird dariiber
hinaus sowohl auf reflexiv-kognitiver als auch affektiv-motivationaler Ebene das
professionelle Handeln der Fachkrifte gestirkt, in dem z.B. das vermittelte Wissen
auf den konkreten Berufsalltag bezogen wird und dadurch Erfolgsmomente der
Fachkrifte erfahrbar werden.? Die hergestellte Kohirenz zwischen eigenem Han-
deln und neuem Wissen trigt dabei zur Einbindung partizipativer Praxis als Teil der
eigenen professionellen Identitit bei (SchiiBBler 2008).

Zwischenfazit

Das MP Bir verkniipft in seiner Arbeit individuelle Kompetenz- und Teamentwick-
lungsprozesse, die schlieBlich auf Verdnderungen in den Prozessen und Strukturen
der begleiteten Einrichtungen hinwirken sollen. Mit dem beobachteten Angebot
prozessbegleitender Teamworkshops stellt das MP Raum und Zeit zur professio-
nellen Reflexion bereit, die pddagogische Einrichtungen benétigen und die ihnen
oft nicht in der Form zur Verfligung stehen. Partizipation als Gegenstand, welcher
zudem als Prinzip der Zusammenarbeit verstanden wird, bedarf aus wB-Sicht auf
Grundlage der vorangegangenen Schilderungen kommunikative Grundlagen, Of-
fenheit und entsprechende Haltungen und Verantwortlichkeiten (vgl. Knauer/Ag-
hamiri 2017, S. 41). Demokratieférderung in Kitas ,,erfordert von Leitungen und
pidagogischen Fachkriften ein Bewusstsein und eine Verstindigung iiber die Ziele
der pidagogischen Arbeit* (Birnbacher/Durand 2022, S. 24), zu denen prozessbe-
gleitende Teamworkshops wie die des MP Bir unter den genannten Rahmenbedin-
gungen einen Beitrag leisten (kénnen). Hier erweist sich aus Adressatinnen- und
Adressatenperspektive das beobachtete Prisenzformat im Bildungshaus des MP-
Trigers als wichtiger Baustein, weil dadurch die knappen zeitlichen Ressourcen und
mannigfaltigen Belastungen der Fach- und Leitungskrifte zumindest temporir aus-
geklammert werden kénnen.

Es bleibt festzuhalten, dass das MP die Einrichtungsteams tiber einen verhiltnisma-
Big langen, allerdings aus Sicht aller Beteiligten nicht hinreichend langen Zeitraum

33 So fiihrte das Erleben gelingender U3-Beteiligung fiir eine Fachkraft zu einer Offnung und Be-
stirkung im eigenen fachlichen Handeln: ,,Fir mich persénlich war es immer erst so wie eine
Hizrde, wie, ja, was, aber die kénnen das doch auch nicht? Also das wirklich zu sehen und zu
erfahren jetzt im Laufe dieses Prozesses halt mit war total schon® (Bar_pFK, Abs. 49).
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kontinuierlich begleitet. Der Baustein der Teamworkshops spielt dabei eine wichtige
Rolle, die begleiteten Teams als Ganze anzusprechen und mitzunehmen. In der Ver-
zahnung mit einer Fortbildung fiir Multiplikatorinnen und Multiplikatoren und ei-
nem Leitungsaustausch verfolgt das MP Bir eine ganzheitliche Prozessbegleitungs-
strategie, deren Ineinanderwirken im Rahmen dieser Fallbeschreibung nicht niher
beleuchtet werden konnte. Insgesamt bedarf es zur Anregung eines kontinuierlichen
Verinderungsprozesses ,,immer wieder die unterschiedlichsten Anst6B8e* (Bir_ MA,
Abs. 68), Kontinuitit sowie Verantwortlichkeit fir die eigenstindige Weiterentwick-
lung. Die Komplexitit der beschriebenen Wirkzusammenhinge kann fir den vor-
liegenden Fall in Form eines empirisch gesittigten Wirkmodells vereinfacht darge-
stellt werden (siche Abb. 3.2).
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Abb. 3.2: Wirkausschnitt Projekt Bar (nach AKMO-Konfiguration)
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3.1.3 Kontrastierender Paarvergleich — Demokratiefdrderung in
(fruh-)padagogischen Einrichtungen

Im Folgenden rekapitulieren wir zentrale Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
untersuchten Wirkausschnitte der beiden MP in Subcluster I sowie sich daraus er-
gebende Gelingens- und Hinderungsbedingungen fiir demokratieférdernde Mal3-
nahmen in (frith-)pidagogischen Einrichtungen fiir Kinder und Familien.

Zentrale Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Féalle

Beide MP gehen davon aus, dass die Sensibilisierung von piddagogischen Fach-
krifte(-teams) und Leitungskriften fiir Partizipation und deren naheliegenden The-
men dazu fihrt, die jeweiligen piddagogischen Einrichtungen (Kita, Familienzent-
rum) zu Orten demokratischer Erfahrungen fir Eltern und Kinder werden zu las-
sen. Deshalb legen sie den Fokus innerhalb ihrer Prozessbegleitungsmalinahmen
auf Haltungs-, Verhaltens- und Bewusstseinsverinderungen der in den Einrichtun-
gen titigen padagogischen Fach- und Leitungskrifte, indem sie (Fach-)Wissen ver-
mitteln und Reflexions- und Aushandlungsgelegenheiten schaffen und moderieren.
Beide MP verstehen ihr Angebot als Prozessbegleitung, in welcher die demokratie-
térdernden Inhalte als Rahmung selbstgesteckter Ziele der Einrichtungen fungieren.
Die externen Referentinnen agieren darin als Unterstitzerinnen dieser Entwick-
lungsziele, vermitteln relevantes Wissen, férdern Kompetenzen und schaffen Aus-
handlungsgelegenheiten. Die im Rahmen der ,,Prozessbegleitung® genutzten For-
mate und Methoden sind konzeptionell begingt bei beiden MP sehr unterschiedlich
und werden zusitzlich durch die jeweiligen Kontextbedingungen beeinflusst.3 Ge-
meinsamkeiten finden sich im Hinblick auf grundlegende Prinzipien. Alle von uns
befragten bzw. beobachteten Referentinnen gehen bedarfsorientiert und kontextan-
gemessen vor. Orientierungspunkt ist eine systemische Perspektive auf die beglei-
teten Einrichtungen als komplexe Geflige, die u.a. die Pluralitit von Rollen und
Verantwortlichkeiten, Trigerstruktur und Organisationsform einschlieBt. Dabei zei-
gen sich kontextuelle Unterschiede, an denen sich die jeweiligen Projektaktivitdten
orientieren. Wihrend MP Adler bundesweit mit einer heterogenen Einrichtungs-
landschaft (Familienzentren als Teil von Kindertageseinrichtungen, Stadtteil- und
Beratungseinrichtungen) arbeitet, sind bei MP Bir aufgrund des Kontextes Kita (in-
stitutionalisierter Regelbetrieb, feste Adressatinnen und Adressaten etc.) und des
regionalen Fokus in den begleiteten Einrichtungen Méglichkeiten eines (in Teilen)
standardisierteren Vorgehens vorhanden. Dieses bestand bei MP Bir bspw. in der
Orientierung an einem thematisch eng mit einer parallel durchgefithrten Fortbil-
dungsreihe abgestimmten Curriculum,? welches methodisch die Alltagserfahrungen
und das Fachwissen der Fach- und Leitungskrifte aufgreift. Fiir MP Adler stand ein
stirker auf die individuelle Einrichtung angepasstes und flexibleres Vorgehen im
Vordergrund. Die Orientierung an systemischen Verfahren zeigt sich auch in der
Arbeit mit den piadagogischen Fachkriften. Die jeweiligen Referentinnen setzen ins-
besondere fragengeleitet Impulse und Irritationen, um reflexive Momente zu schaf-
fen und dabei, Haltungen und Arbeitsweisen transparent und bewusst werden zu

34 Dies gilt sowohl innerhalb der Projektarbeit als auch zwischen den beiden MP.
35 Inhalte waren Themen wie Stirkung von Beteiligung, partizipative Haltung, Machtsensibilitit,
Wahrnehmung von sich und von Adressatinnen und Adressaten als handelnde Subjekte.
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lassen und dariiber Wissens-, Haltungs- und Verhaltensinderungen anzuregen. Der
Kontextfaktor Zeit spielt in beiden begleiteten Einrichtungen eine gro3e Rolle. Es
fehlt aufgrund der teils prekidren Rahmenbedingungen sowie der starken Auslastung
im Arbeitsalltag kontinuierlich an Raum fiir Reflexions- und Teamentwicklungspro-
zesse. Dieser wird den Einrichtungen durch das Projektangebot eréffnet. Die ge-
schaffenen Zeitfenster stellen gleichzeitig einen sicheren, vertraulichen Rahmen be-
reit.

Die identifizierten Outcomes sind unserer Einschitzung nach bei beiden MP wei-
testgehend auf der Individualebene auszumachen. Sie zeigen sich in verinderten
Haltungen zu Beteiligung und Zusammenarbeit, einer bewussteren Wahrnehmung
und Prifung der eigenen piadagogischen Praxis und deren demokratisches Potenzial
sowie in erweiterten Handlungsoptionen. Bei MP Bir zeigen sich zusitzlich Verin-
derungen auf kollektiver Ebene, d.h. innerhalb der Teamarbeit. Fiir beide unter-
suchte Fille konnten wir in erster Line kognitiv-reflexive sowie affektiv-motivatio-
nale Wirkmechanismen herausarbeiten. Die Vermittlung von Wissen zu Partizipa-
tion und die dabei initiierten Reflexionsprozesse des pidagogischen Alltags, mit de-
nen zudem ecine neue Klarheit (,,Augen 6ffnen) verbunden ist, sind fir beide MP
dabei zentral. Diese Wirkmechanismen werden dadurch beglinstigt, dass eine si-
chere Arbeitsumgebung innerhalb der Prozessbegleitungstermine geschaffen wird,
in der die Fachkrifte einen offenen Raum fiir eigene bzw. kollektive Bedurfnisse,
Herausforderungen und Sorgen haben und in dem sie Wertschitzung, Zuspruch
und Unterstitzung durch die externen Referentinnen erhalten.

Im Hinblick auf das langfristige Ziel beider MP, Beteiligungsverfahren und -struk-
turen anzuregen, konnten wir in den exemplarisch untersuchten Einrichtungen le-
diglich erste Anst6Be fiir Verdnderungen feststellen. Wir konnten tibereinstimmend
in beiden Wirkausschnittanalysen herausarbeiten, dass die in den Blick genomme-
nen MaBnahmen (Teamworkshops und Beratungstermine) zunidchst die Funktion
einer ,Vorfeldarbeit® erfiillen, die an den Haltungen und Kompetenzen der Fach-
krifteteams ansetzt. In beiden von uns untersuchten Einrichtungen konnten Ver-
besserungen bei den Rahmenbedingungen herbeigefiihrt werden, insbesondere im
Hinblick auf die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Hierarchieebenen
(Leitung, Triger). Hier konnten beide MP durch die Vermittlung, bzw. Erarbeitung
von Konfliktlésungs- und Bewiltigungsstrategien zur Stirkung der padagogischen
Fachkrifte in ihrer Rolle beitragen sowie, wie in MP Bir erfolgt, eine aktive externe
Mittlerrolle einnehmen.
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Gelingens- und Verhinderungsbedingungen

Der Erfolg von Projektaktivititen wie Prozessbegleitungen mit den Fachkriften ist
in einem hohen MaBle durch die jeweiligen Kontextbedingungen geprigt. Wie ein-
leitend beschrieben (siche Kap. 3.1), wandeln sich Organisationen durch die Verin-
derung der darin titigen Personen. Deshalb ist die Zusammenarbeit mit diesen Ziel-
gruppen im Rahmen von prozessbegleitenden Formaten zur Entwicklung einer par-
tizipativen Haltung ein zentraler Ansatzpunkt. Insbesondere individuelle Faktoren,
wie die Bereitschaft und die Offenheit der Fach- und Leitungskrifte, sich fiir ein
demokratischeres Miteinander zu engagieren, sind entscheidende Bedingungen fiir
die weitere Auseinandersetzung und Verstetigung der durch das MP angestoB3enen
Verinderungen und Impulse (vgl. Klawe 20006, S. 125). Eine begleitende externe
Unterstitzung,’ wie beide MP sie im Rahmen der Prozessbegleitungen anbieten, ist
aus unserer Sicht mindestens am Anfang des Prozesses wertvoll, um Prozesse an-
zustoBen, zielgerichtet zu strukturieren und zu moderieren (hierzu Hartwig/Sauer-
hering 2020).

Ein kontextadiquates, bedarfsgerechtes und an den piddagogischen Erfahrungen der
Fachkrifte orientiertes schrittweises Vorgehen erweist sich in beiden analysierten
Fillen als férderlich fir die Umsetzung der Projektaktivitdten. Dabei muss heraus-
gestellt werden, dass die im Rahmen der Prozessbegleitung eingesetzten Formate
und Methoden den thematischen Zielhorizont der Demokratieférderung immer im
Blick behalten miissen. Insbesondere in MP Adler zeigte sich, wie schnell er-
schwerte Rahmenbedingungen innerhalb der pddagogischen Einrichtungen bzw. die
individuellen Bedarfe der Fachkrifte thematische Ziele in den Hintergrund geraten
lassen. Hier lohnt sich jedoch die Auseinandersetzung mit méglichen strukturellen
Problemen, indem sie mit einer demokratieférdernden Brille neu diskutiert und be-
trachtet werden, so wie MP Adler und Bir dies umsetzten.

Auch die Verzahnung mehrerer MaBnahmen (z.B. Angebote fiir das Gesamtteam,
Einzelfortbildungen und Leitungsaustauschformate) innerhalb eines prozessbeglei-
tenden Gesamtkonzepts kann, mit Blick auf die in den Interviews beschriebenen
Erkenntnisse und Erfahrungen?, die nachhaltige Verankerung demokratieférdern-
der Inhalte in den pidagogischen Einrichtungen im Sinne einer selbststindigen Wei-
terarbeit an Ergebnissen begiinstigen. Diese Verzahnung konnte in den vorliegen-
den Untersuchungen nur angerissen werden, gestaltet sich jedoch bei beiden Pro-
jekten als produktiv, um angestoBene Verdnderungsprozesse auf verschiedenen
Ebenen (Individuum, Team, Verfahren und Struktur) prisent zu halten und Verant-
wortlichkeiten herzustellen.

36 Externe Unterstiitzerinnen und Unterstiitzer sind nicht selbst von den institutionellen Heraus-
forderungen betroffen, kénnen Ziele entsprechend objektiver im Auge behalten. Zudem bieten
sie den Fachkriften und Teams neue Perspektiven.

37 Hierfiir sind insbesondere die Perspektiven der pidagogischen Fachkrifte und der Referentinnen,
die wir im Rahmen des Wirkausschnitts jedoch nicht weiter vertiefen konnten.
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Schlussfolgerungen fir Demokratieférderung in (frith-)padagogischen
Einrichtungen

Die im Rahmen der multiperspektivischen Wirkungsanalysen in Subcluster I her-
ausgearbeiteten Befunde machen aus unserer Sicht deutlich: Nach zweieinhalb Jah-
ren Forderlaufzeit konnten die MP — trotz Covid-19-Pandemie — erste Anstof3e fiir
Verinderungen bei der Zielgruppe der pidagogischen Fachkrifte setzen. Prozess-
begleitende Angebote in Form von Teamworkshops, Beratungsgesprichen, Fortbil-
dungen in einem kontinuierlichen Rahmen zu den Themen Partizipation und De-
mokratie fiir pddagogische Fach- und Leitungskrifte kénnen dazu beitragen, parti-
zipative Haltungen sowie partizipationsorientierte Kompetenzen und Arbeitsweisen
zu férdern. Diese sollten aus unserer Sicht ein systematischer Bestandteil von ein-
richtungsinternen und -Gbergreifenden Aushandlungen sein, wofir es feste und
kontinuietliche Zeitfenster braucht. Diese Rdume fir angeleitete individuelle und
kollektive Aushandlungsprozesse schafften die MP und erméglichten damit einen
teils ersten Zugang der Fachkrifte zu demokratieférdernden Themen und Prakti-
ken. In beiden MP ist die Begleitung in den einzelnen Einrichtungen zum Zeitpunkt
der Erhebung beinahe abgeschlossen. Die von beiden MP anvisierten AnstoBe fiir
Verinderungen auf struktureller Ebene (in unserem besonderen Fokus: Elternmit-
wirkung) konnten in beiden Prozessbegleitungen nicht (MP Bir) bzw. nicht intensiv
genug (MP Adler) angegangen werden. Die priorisierte Fokussierung der MalB3nah-
men zunichst auf die Teamebene innerhalb der Einrichtungen stellt hierbei eine
plausible Konsequenz angesichts der Rahmenbedingungen dar und ebnet in den
begleiteten Einrichtungen zumindest den Weg zu weitreichenderen strukturellen
Verinderungen. Die Begleitungsdauer von zwei bis drei Jahren sehen wir als zu kurz
an, um strukturelle Verinderungen nachhaltig in den Einrichtungen zu sichern.

3.2  Subcluster Il: Demokratieférderung im Hort

Im Subcluster II lag unser Erkenntnisinteresse auf den Bedingungen und Chancen
demokratieférdernder Projektarbeit in Horteinrichtungen. Dieser Bereich ist ein
bisher unerschlossenes Arbeitsfeld der Demokratieférderung (vgl. BMEFSFE] 2020b,
S. 4791t)). Die MP tibertragen erprobte Ansitze in dieses innovative Arbeitsfeld und
passen sie ihren Lernerfahrungen entsprechend an die spezifischen Bedingungen
an. Der Schwerpunkt beider MP liegt — neben weiteren Aktivititen — auf der Durch-
fihrung von langfristig angelegten kurzzeitpddagogischen bzw. -beratenden Ange-
boten in Horten. Beide adressieren dabei primir jeweils zwei Zielgruppen: piadago-
gische Fachkrifteteams und die Kinder der jeweiligen Einrichtung(en). Mit den
Fachkriften arbeiten beide MP sowohl prozessbegleitend als auch bedarfsorientiert
und fihren dabei regelmiBig Teamberatungen zu mit den Teilnehmenden gemein-
sam festgelegten Themen durch. Auch mit den Hortkindern im Grundschulalter
setzen beide MP regelmiflig Angebote um, bei denen sie (primir) erfahrungsbasiert
und/oder kognitiv-reflexiv arbeiten. Fiir das Themenfeld ,,Demokratieférderung im
Kindesalter ist die unmittelbare Adressierung von Kindern durch die MP dabei
eher untypisch (vgl. Ehnert u.a. 2021, S. 49). Nicht nur die Erwachsenen, sondern
auch die Kinder werden als Mitgestaltende des Gruppenklimas und ihres konkreten
Hortalltags angesprochen.
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Beide untersuchten MP gehen im Kern davon aus, dass die lingerfristige Begleitung
der Fachkrifteteams zu einer Sensibilisierung bspw. fiir Kinderperspektiven und
Diversitit, einer eigenstindigen Umsetzung und der Reflexion von demokratiefor-
dernden Maflinahmen in der alltdglichen Betreuungsarbeit fithren werden. Die pa-
rallele Arbeit der MP mit den Kindern soll auch diese fiir verschiedene Perspektiven
und Handlungsfolgen sensibilisieren und deren soziale Handlungskompetenzen er-
weitern. Perspektivisch gehen beide Handlungsstringe Hand in Hand und sollen
dauerhafte Verinderungen in den jeweiligen Horten anregen. Beispielsweise sollen
iber verbindliche Verfahren Kinderbeteiligung gesichert werden oder eine sozialere
Konflikt- und vielfaltssensible Einrichtungskultur entstehen. Auf der individuellen
und kollektiven Ebene wollen beide MP eine demokratiebezogene Haltungs- und
Kompetenzentwicklung anregen sowie demokratische Aushandlungsprozesse stiit-
zen.

Wie bereits dargestellt, wurde fiir die multiperspektivischen Wirkungsanalysen aus
pragmatischen und methodischen Griinden jeweils ein Wirkausschnitt aus der kom-
plexen Arbeit der MP ausgewihlt. Im Fokus unserer Untersuchung in Subcluster 11
liegen die begleitende und beratende Arbeit mit piadagogischen Fachkriften sowie
das Kinderangebot der MP. Wir haben jeweils pddagogische Fachkrifte, die Hort-
leitungen, die an den Kinderangeboten Teilnehmenden und die Projektmitarbeiten-
den interviewt sowie die praktische Projektarbeit mit Kindern und Fachkriften teil-
nehmend beobachtet. Beide untersuchten Projekte arbeiten parallel mit mehreren
Einrichtungen zusammen. Unsere Wirkungsanalysen fokussieren daher exempla-
risch auf jeweils eine Horteinrichtung pro MP. Beide untersuchten Horte liegen in
der Peripherie zweier ostdeutscher GrofBstidte und werden von den MP im Erhe-
bungszeitraum bereits seit etwa eineinhalb Jahren begleitet.

3.2.1 Projekt Corgi: Systemische Prozessbegleitung
padagogischer Fachkrafte

Das MP Corgi arbeitet mit einem ganzheitlichen, zielgruppeniibergreifenden Kon-
zept in mehreren modellhaften Horteinrichtungen, um dort konzeptionell und
strukturell Partizipation und demokratische Handlungskompetenzen (vgl. Fi-
kel/Wenzel 2007, S. 21ff.)) zu stirken. Mithilfe von Prozessbegleitungen mit den
pidagogischen Teams will das MP fiir Kinderperspektiven sensibilisieren, Haltungs-
verinderungen anregen und das Handlungsrepertoire in Bezug auf die Beteiligung
von Kindern sowie vielfaltsorientierte Bildungsangebote erweitern. Ziel dessen ist
eine Stirkung der Selbst- und Sozialkompetenzen und eine Erweiterung der Teilha-
beerfahrungen der Kinder im Hort. Mittel- bis langfristig sollen die gestirkten Fach-
krifte die pddagogischen Projektangebote eigenstindig fortfiihren kénnen und Kin-
der dauerhaft an deren Umsetzung beteiligen. Daftir sollen langfristig verbindliche
Strukturen (z.B. Gremien) und Handlungsabldufe (z.B. Beteiligungsverfahren) im
Hort erprobt bzw. weiterentwickelt und etabliert werden. Als untersuchten Wirk-
ausschnitt fokussierten wir uns auf eine exemplarisch ausgewihlte Modelleinrich-
tung, in der das MP seit ca. einem Jahr kontinuierlich Prozessbegleitungen und Bil-
dungsangebote fiir Kinder durchfihrt.
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Aktivitat — Systemische Beratungen von Fachkraften

Die Prozessbegleitung mit piadagogischen Fachkriften, die das MP als Schliisselper-
sonen in Horteinrichtungen ansieht, und das Bildungsangebot fiir Hortkinder sind
als langfristig angelegte, aufeinander aufbauende kurzzeitpddagogische Aktivititen
konzipiert. Neben den Grundsitzen und Arbeitsprinzipien aulerschulischer pida-
gogischer Arbeit (Thiersch 1993) liegen der Projektarbeit aus Sicht der Mitarbeiten-
den Prinzipien von Kontinuitit, Partizipation moglichst aller Beteiligten und Bezie-
hungsarbeit zugrunde. Die von uns vertieft untersuchte Prozessbegleitung fand bis
zum Ende des Erhebungszeitraums an sechs Terminen 4 60—120 Minuten mit den
piadagogischen Fachkriften statt, das erginzende Angebot fir Kinder seit Juli 2021
wochentlich im Rahmen von ca. einer Stunde. Beide MaBBnahmen gestaltet das MP
bedatfsorientiert und einrichtungsspezifisch. Die Arbeit des MP mit den padagogi-
schen Teams basiert auf einem systemischen Ansatz: Nach einem Riickblick auf das
letzte Kinderangebot und die letzte Prozessbegleitung erfolgt die Bearbeitung aktu-
eller Themen und fachlicher Bedarfe und schlief3lich eine Dokumentation des je-
weiligen Termins. Die Fachkrifte sollen sich in der Begleitung als aktiv handelnde
Subjekte erfahren, ihre Beteiligung in der Entwicklung und Gestaltung des Prozes-
ses ist ebenso zentral, wie die Stirkung ihrer Handlungsméglichkeiten in konkreten
(fachlichen) Problemlagen. Von den befragten Fachkriften werden die Prozessbe-
gleitung und die Arbeitsweise dementsprechend als ,,Supervision® auf Augenhdéhe
erlebt, das Reflexionsangebot zur Anregung von Verdnderungen im Alltag sowie die
zusitzlichen Angebote (wie Materialien oder Nachgespriche) werden hervorgeho-
ben. Thematisch behandelten die bisherigen Termine aus Sicht der Projektmitarbei-
tenden sowie der befragten Adressatinnen und Adressaten das professionelle pida-
gogische Handeln, z.B. die Sensibilisierung fiir Kinderperspektiven und Konfliktre-
gulation sowie die Méglichkeiten der Stirkung des sozialen Verhaltens bei Kindern,
Themen politischer Bildung, (Gleichberechtigung, Kinderrechte, Adultismus) sowie
arbeitsorganisatorische Themen im Team. Zu Prozessbeginn fihrte das MP im Rah-
men einer Bedarfsanalyse zur Sensibilisierung der Fachkrifte einen Perspektivenab-
gleich der Adressatinnen- und Adressatengruppen durch, die im Rahmen der Pro-
zessbegleitung mit thnen ausgewertet wurde.

Kontextfaktoren — Infrastrukturen, Unterstiitzung und Gatekeeper-
Funktionen

Im Kapitel Kontextanalyse (siche Kap. 2) wurden die allgemeinen Rahmenbedin-
gungen demokratieférdernder Arbeit im Hort bereits ausfithrlich dargestellt. Im
Folgenden sollen diese Befunde anhand der Zusammenarbeit des MP Corgi mit der
von uns exemplarisch ausgewihlten Horteinrichtung fallbezogen vertieft werden.
Von den im Rahmen unserer Wirkungsanalyse Befragten wurde einstimmig die Fi-
nanzierung der piadagogischen Arbeit in Horten ebenso wie die personelle, rdumli-
che und technische Ausstattung als mangelhaft beschrieben, die letztlich durch den
Kooperationspartner Schule sowie die gesetzlichen und politischen Rahmenbedin-
gungen mitbestimmt werden. Diese Mangelbedingungen wirken sich auf das MP-
Angebot und die Arbeit der Hortnerinnen und Hortner unmittelbar aus, etwa, weil
Zeit fir die Arbeit fehlt oder Personal fluktuiert. Unter Pandemiebedingungen
fuhrte dies im untersuchten Hort zu einem Bedeutungsverlust von Angeboten und
Themen der politischen Bildung, zugunsten einer priorisierten ,,Aufrechterhaltung
des Notstandsbetriebs* (Corgi_PL, Abs. 98).
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Die Spezifika des Hortsystems beeinflussen die Projektumsetzung in vielfiltiger
Weise (siche Kap. 2.3) und lassen auch im untersuchten Fall besondere Bedarfe und
Herausforderungen der Fachkrifte sichtbar werden. Einerseits zeigen unsere multi-
perspektivischen Daten fiir die untersuchte Horteinrichtung tibereinstimmend ei-
nen hohen Weiterbildungsbedarf der Fachkrifte (z.B. zu professionellem Handeln)
und einen Mangel an pidagogischer Arbeit mit Kindern (z.B. zu Themen politischer
Bildung). AusschlieBlich in den durchgefiihrten Kinderinterviews begegnete uns ein
Mangel an Teilhabeerfahrungen der Kinder. Diese Bedarfe wirken sich aus unserer
Sicht zunichst férderlich auf die Installation von Prozessbegleitung und Bildungs-
angebot aus, da sie den vielseitigen Bedarf nach den MP-MaB3nahmen darstellen.
Andererseits erschweren die Routinen und der hohe Betreuungsschlissel im Hort-
system die Durchfithrung der Projektmal3nahmen, wie alle Befragten bestitigen.

Bei der Betrachtung des Kooperationsverhiltnisses zwischen Hort und Schule, das
ein zentrales Thema der Prozessbegleitung darstellt, stieBen wir auf widerspriichli-
che Aussagen in der Einschitzung der Befragten: Wihrend die Einrichtungsleitung,
tber die die Prozessbegleitung ,,installiert wurde (Corgi_PL, Abs. 24), keine Prob-
leme oder Herausforderungen bemerkt und das Verhiltnis positiv beschreibt, kriti-
sieren die Projektdurchfiihrenden sowie Adressatinnen und Adressaten das Ange-
bot als unausgeglichen und kritisierten die Verfiigungshoheit der Schule Giber den
Hort (z.B. im Hinblick auf Regelungen, Ressourcenausstattung und Aktivitdtsmog-
lichkeiten). Dieser Umstand verweist aus unserer Sicht auf die Abhingigkeit des
Horts von der Schule und stellt eine Erschwernis fiir die Projektumsetzung des MP
und die (zu verselbststindigende) Arbeit der Hortfachkrifte dar. Im vorliegenden
Fall, so zeigt unsere Analyse der Interviews von Einrichtungsleitung und Projektlei-
tung in Ubereinstimmung mit der ethnografischen Beobachtung, erschweren die
Raumsituation, personelle Fluktuation und finanzielle Knappheit sowie ein geringer
Grad an Vernetzung die Umsetzung eigenstindiger demokratieférdernder Aktiviti-
ten durch die Fachkrifte ebenso wie die Arbeit des MP mit den Zielgruppen. Zu-
gleich ist die begleitete Modelleinrichtung formell an eine Kindertagesstitte ange-
bunden und sitzt somit ,zwischen den Stithlen (siche Kap. 2.3). Diese Anbindung
ermoglicht zwar die gegenseitige Unterstiitzung der Hortnerinnen und Hortner (z.B.
im Wissenstransfer und dem Austausch von Material), erthSht jedoch ihre Arbeits-
belastung, indem sowohl die Fachkrifte als auch die Hortleitung Aufgaben in Hort
und Kita tbernehmen miissen. Daher fehle den Fachkriften aus ihrer Sicht die Zeit

fiir Reflexionsprozesse und umfangreiche padagogische Arbeit mit Kindern.

Die Haltungen der Fachkrifte sowie die Rolle der Leitungskraft sind ebenfalls ent-
scheidende Faktoren fiir das Anstolen von Verinderungsprozessen (vgl. Ehnert
u.a. 2021, S. 31). Unsere multiperspektivischen Befunde zeigen mit geringfiigigen
Unterschieden, dass die Fachkrifte der begleiteten Einrichtung den Projektaktivitd-
ten nicht nur offen gegeniiberstehen und produktiv in der Prozessbegleitung zu-
sammenarbeiten, sondern auch die Durchfihrung des Kinderangebots aktiv unter-
stiitzen.’® Unsere Analysen legen nahe, dass die Motivation und Einstellungen der

38 Die Adressatinnen und Adressaten selbst beschreiben ihre Haltung als stetig positiv, wohingegen
das MP ihre Haltung zu Beginn als ,reservierter” bezeichnet, die sich erst im Verlauf ge6ffnet
habe (Corgi_PL, Abs. 41). Hinsichtlich der aktiven Unterstiitzung des Kinderangebots erhielten
wir einen einstimmigen Befund.
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Fachkrifte eng verbunden sind mit der wertschitzenden, beratenden Arbeitsweise
des MP, die an den konkreten fachlichen Problemlagen ansetzt. Weiter wird die
Durchfihrung der Prozessbegleitung mal3geblich beeinflusst von der Rolle der Ein-
richtungsleitung. Sie fungiert in allen begleiteten Modelleinrichtungen als Gatekee-
pet, sie kann den Zugang des MP ermdglichen oder auch verhindern. Mehrdeutig
sind unsere Daten, selbst in ein- und demselben Interview, in Hinblick darauf, wie
gut die grundsitzliche Etablierung des Projektangebots iiber die Adressierung der
Einrichtungsleitung gelang.?

Outcomes — von Haltung bis Gestaltung

Die identifizierten Outcomes in untersuchten Wirkausschnitt sind insbesondere auf
Subjektebene, aber auch auf Verfahrensebene festzustellen und betreffen v.a. ver-
inderte Haltungen und Handlungsformen der Adressatinnen und Adressaten sowie
Verinderungen von Routinen und Raumgestaltung.*’ Die Teilnehmenden der Pro-
zessbegleitung duflerten Zufriedenheit und Wertschitzung gegentiber dem Projek-
tangebot, loben die hohe Einsatzbereitschaft der Mitarbeitenden und beschreiben
das Angebot iibereinstimmend mit dem MP und der Einrichtungsleitung als Er-
leichterung und Entlastung ihres Arbeitsalltags. Unter den oben beschriebenen in-
stitutionellen Rahmenbedingungen erfillt die Prozessbegleitung eine Unterstiit-
zungs- und Kompensationsfunktion fir die Fachkrifte: Es wird ein regelmiB3iger
Raum fur Reflexion und fachlichen Austausch geschaffen, der zudem mittels pida-
gogischen Vermittlungs- und systemischen Beratungsprozessen zur Wissensver-
mehrung zu Themen der politischen Bildung (z.B. Adultismus) oder Handlungswei-
sen im Umgang mit Kindern beitrigt. So verinderte sich im vorliegenden Fall durch
die kontinuierliche Beratung und Begleitung die Haltung der Fachkrifte positiv ge-
geniiber der Einbeziehung von Kinderperspektiven in Entscheidungs- und Gestal-
tungsprozesse in der Einrichtung.# Uber einen Perspektivenabgleich der eigenen
und Kinderperspektiven in der Prozessbegleitung entwickelten die von uns befrag-
ten Fachkrifte stirkere Empathie gegentber Kindern und wurden dafiir sensibili-
siert, worin die Bediirfnisse ,,ihrer* Hortkinder im Alltag bestehen. Ubereinstim-
mend zeigte sich zwischen Projektleitungsinterview und unserer teilnehmenden Be-
obachtung, dass Abstimmungsprozesse im piadagogischen Team angestofen werden
konnten, die auf eine Verinderung des Kooperationsverhiltnisses zum Triger

39 So duBert cin- und der-/dieselbe Befragte sich im Interview widetrsprichlich: ,,Es wat tiberhaupt
bei keiner Einrichtung ein Problem diese Prozessbegleitung anzusprechen und zu installieren.
Alle Leitungen, mit denen wir dazu gesprochen haben, (...) die haben gesagt: ,Gerne (...). Wir
haben Bedarf“ (Corgi_PL, Abs. 24) und weiter: ,,Also wir haben das ja vorhin beschrieben, dass
wir da so schwer reingekommen sind, weil (...) die Leitung fiir uns nicht fassbar war (...), alles,
das, was wir an Energie in diese Leitung hineingesteckt haben, ist beim Team nie angekommen.
(...). Wir haben ja gedacht, wir gehen auf die Leitung, weil das war so der Turéffner und dann
kommen wir da am besten irgendwie rein. Das hat sich als die total falsche Strategie herausgestellt,
weil, die Leitung hat nichts, also wirklich gar nichts weitergeleitet und das Team wusste, genau
genommen, nichts* (Corgi_PL, Abs. 157-159).

40 Im Rahmen der Wirkausschnittanalyse konzentrierten wir uns im vorliegenden Kapitel auf die
Analyse der intendierten und unintendierten Outcomes des Projektangebots fiir die piddagogi-
schen Fachkrifte.

41 Eine befragte Fachkraft erklirt die verinderte Haltung folgendermaBlen: ,,Man versucht sich jetzt,
bevor man sich selber ein Bild macht, (...) gleichzeitig auch in die Lage des Kindes automatisch
mit reinzuversetzen, wie die da auf diese Weise gucken und dann versucht man gleich von beiden
Blickwinkeln zu schauen® (Corgi_pFIK, Abs. 91).
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Schule gerichtet sind und mittel- bis langfristig die strukturelle Position der Einrich-
tung stirken und die Handlungsoptionen der Hortnerinnen und Hortner verbessern
sollen. Wir kénnen daher plausibel davon ausgehen, dass der systemische Ansatz
des MP, iiber Sensibilisierung und die Vermittlung von Fachwissen dazu beitrigt,
dass sich die Hortnerinnen und Hortner als aktiv-handelnde Subjekte erfahren und
ihnen dadurch Handlungspotenziale bewusstgemacht werden. Die verinderte Hal-
tung der Fachkrifte findet auch auf Handlungsebene Ausdruck in einer verinderten
Praxis im Umgang mit Kindern (z.B. im fragengeleiteten Einbezug von Kinderpet-
spektiven in Entscheidungsprozesse) und in einer Anpassung von Abldufen und
Raumgestaltungen an die Bediirfnisse der Kinder, wie sich im Perspektivabgleich
dieser Befragtengruppen zeigt. Zum Beispiel wurde die Essensausgabe verlingert,
damit die Kinder die ,,Ruhe genielen und (...) mit ihren Klassenkameraden mal
schnattern® (Corgi_pFK, Abs. 80) kénnen, die Einrichtung der Hortrdume wurde
(gemeinsam mit den Kindern) umgestaltet und Rickzugsmdoglichkeiten sowie eine
klare Raumaufteilung geschatfen.*

Die im Rahmen unserer Wirkungsanalyse erfassten und vom MP intendierten Out-
comes bei pidagogischen Teams und in der Einrichtung beinhalten somit 1) Hal-
tungsverinderung und Sensibilisierung, 2) Wissenserwerb, 3) Reflexion und Veridn-
derung von Handlungsweisen und Entwicklung von Handlungsmdglichkeiten, 4)
Verinderung von Abldufen und Strukturen. Dartiber hinaus sind wir in unserer Wir-
kungsanalyse auch auf vom MP unintendierte Outcomes gestoBen. Ein diskutabler
Nebeneffekt der Prozessbegleitung, den wir in der untersuchten Einrichtung fest-
stellen konnten ist, dass durch die Projektmalnahmen zwar eine Entlastung der
Fachkrifte geschaffen wird, diese Entlastung jedoch die antizipierte selbststindige
Aneignung und Fortfithrung des Bildungsangebots durch die Fachkrifte konterka-
riert, unter anderem weil die Fachkrifte sich anderen dringenden Aufgaben widmen.
Da wihrend des wochentlichen Bildungsangebots ein Teil der Fachkrifte durch die
eigene Arbeit mit Kindern gebunden ist, kénnen diese nicht beim Angebot hospi-
tieren. Sie nehmen das Projektangebot dagegen, so zeigen unsere Daten Giberein-
stimmend, nur vermittelt iber Berichte wihrend der Prozessbegleitung wahr.

Wirkmechanismen im Prozess

Im beobachteten Fall greift das MP die Bedarfe der Hort-Fachkrifte iiber einen
systemischen Ansatz der Prozessbegleitung auf. Entsprechend der institutionellen
Rahmenbedingungen findet die Prozessbegleitung regelmilBig im kurzzeitpidagogi-
schen Format statt. Die piddagogischen und beratenden Vermittlungsanstrengungen
des MP finden hierbei primir auf Ebene des kognitiv-reflexiven Lernens und Ver-
stehens (Seel 2003) statt. Gleichzeitig regt das Projekt auch Verdnderungen auf af-
fektiv-motivationaler sowie praktisch-instrumenteller Ebene an (vgl. Himmel-
mann/Lange 2005, S. 6; Ehnert u.a. 2021, S. 43).

Aus Sicht aller Beteiligten erwarben die Adressatinnen und Adressaten neues Wis-
sen tber Vermittlungsmoglichkeiten an Kinder und reflektierten Handlungssituati-

42 Die neue Situation st6f6t Uberwiegend auf Zufriedenheit und eine positive Bewertung durch die
von uns befragten Kinder und Fachkrifte.
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onen sowie -optionen. Die perspektivisch geplante partizipative Entwicklung ein-
richtungsspezifischer Handlungsstrategien war bisher aufgrund der erschwerten
Rahmenbedingungen nicht méglich, wird jedoch vom MP weiterbearbeitet. Auf af-
fektiv-motivationaler Ebene reproduziert das Projektangebot mittels eines bedarfs-
orientierten, fragengeleiteten, beratenden und wertschitzenden Umgangs mit den
Fachkriften und ihren Problemlagen einen Offnungsprozess, damit diese sich mit
den jeweiligen Themen, Inhalten und Handlungsmoglichkeiten konstruktiv ausei-
nanderzusetzen.® Unsere Auswertungen zeigen zudem tbereinstimmend, dass das
Projektangebot auch erste Verinderungen auf Handlungsebene anst63t. 4

Am Beispiel, der so genannten ,,Fotomethode®, ldsst sich das Zusammenwirken un-
terschiedlicher Mechanismen illustrieren: Als zentrales Moment der Prozessbeglei-
tung fiihrte das MP zu Beginn einen Abgleich der Kinder- und Erwachsenenper-
spektiven durch, indem sowohl Fachkrifte als auch Kinder ihre Lieblingsorte und
,»Flop“-Orte mit Tablets fotografierten. Die Ergebnisse der Kinderfotos wurden in
einem Termin der Prozessbegleitung anonymisiert an die Fachkrifte ibermittelt
und Perspektiven auf die Orte, die als besonders gut oder schlecht empfunden wur-
den, wurden geteilt. Dadurch wurden zunichst die sicher geglaubten Wissensstinde
der Fachkrifte irritiert, die eine andere Vorstellung der Kinderwahrnehmungen hat-
ten. Zugleich wurden sie mit Hilfe dieses Wissens auf affektiv-motivationaler Ebene
daftr sensibilisiert, wie die Hortkinder ihre Umgebung wahrnehmen. Es wurde er-
arbeitet, welche Handlungsoptionen den Fachkriften fiir eine Verbesserung der
Orte zur Verflgung stehen. Dabei entwickelten die Fachkrifte mehr Empathie Kin-
dern gegentber und verstirkten ihre Bemithungen, Kinder aktiv in Entscheidungs-
prozesse einzubeziehen, indem diese etwa nach ihren Vorstellungen befragt oder
aktiv an Gestaltungsprozessen beteiligt werden.*> Das Beispiel illustriert den Zu-
sammenhang von kognitiv-reflexiver Wissensvermittlung und affektiv-motivationa-
ler bzw. emotionaler Sensibilisierung sowie praktisch-instrumentellem Erfahrbar-
machen von Beteiligung, die in einem komplexen Prozess zusammenwirken.

Hinsichtlich der Annahme des MP, dass die Fachkrifte die pidagogischen Angebote
des Projekts mit Kindern eigenstindig weiterfithren, ldsst sich zwar auf emotional-
motivationaler Ebene das grundlegende Interesse der Fachkrifte feststellen, doch
zeigen unsere Daten tbereinstimmend, dass die institutionellen Rahmenbedingun-
gen die Moglichkeit beobachtungsbasierter Lernprozesse stark einschrinken. Die
angestrebte Verselbststindigung pidagogischer Angebote tber beobachtungsba-

43 Der Befund erhirtet sich durch die Perspektiventriangulation aller befragten Beteiligten. Die
grundsitzliche Bereitschaft der Adressatinnen und Adressaten gegentber Verdnderungen wird
z.B. durch die Kontinuitit und Arbeitsweise des Projekts sowie feste ,,Willkommensrituale® zum
Zweck der Bezichungsarbeit bestindig aktualisiert.

44 Im Berufsalltag tiben die Fachkrifte das auf praktisch-instrumenteller Ebene, indem z.B. Kinder
befragt werden, was sie Giber die Essenssituation am Mittag oder die Raumgestaltung denken und
gemeinsam mit ihnen Rdume im Rahmen der institutionellen Méglichkeiten umgestaltet werden.

45 So gibt ein von uns befragter Hortner beispielsweise zu verstehen: ,,Mensch, ja, okay, guck an,
das kann man besser machen. Das finden sie gut. An diesen Kleinigkeiten kann man sich lang-
hangeln oder das sollte man komplett anders mal umdenken® (Corgi_pFK, Abs. 78).
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siertes Lernen durch die Fachkrifte wird von der empfundenen Entlastung der Ar-
beitssituation unterlaufen, da die Fachkrifte statt zu hospitieren andere Aufgaben
erfilllen oder schlicht einmal ,,Durchatmen® miissen (Corgi_pFK, Abs. 131).

Zwischenfazit

In der dargelegten Wirkungsanalyse wurde deutlich, dass das Prozessbegleitungsan-
gebot des MP Corgi unter den gegebenen politisch-gesellschaftlichen, institutionell-
infrastrukturellen und personen- bzw. gruppenbezogenen Rahmenbedingungen ei-
nen Grofiteil seiner intendierten Verdnderungen erreicht, die institutionellen Ein-
flussfaktoren jedoch das intendierte Beobachtungslernen der Fachkrifte vom pida-
gogischen Angebot fiir Kinder deutlich beeintrichtigen. Zugleich wurde plausibel
dargestellt, dass die empirischen Wirkzusammenhinge zwischen Projektaktivitit,
Einflussfaktoren und Outcomes nicht eindimensional, sondern in einem komplexen
Wirkungsprozess auf unterschiedlichen Ebenen — kognitiv-reflexiv, affektiv-moti-
vational und praktisch-instrumentell — aufeinander bezogen sind. Auf Basis der bis-
her vom MP Corgi durchgefithrten Prozessbegleitungen mit Fachkriften lassen sich
erste Verdnderungen unter den konkreten Rahmenbedingungen empirisch feststel-
len. Offen bleibt im vorliegenden Fall der untersuchten Modelleinrichtung die Ent-
wicklung beteiligungsférdernder Verfahren und Strukturen sowie die Verselbststin-
digung bzw. Verstetigung der piddagogischen Angebote in der Einrichtung durch
die Fachkrifte Giber den Forderzeitraum hinaus, weil das MP selbst zunichst auf-
grund der Kontextfaktoren nur AnstéBe setzen kann, um mittel- bis langfristige
Verinderungen von Verfahren und Strukturen mit zu bewirken. Die Komplexitit
der Wirkzusammenhinge lisst sich bei MP Corgi in Form eines empirisch gesittig-
ten Wirkmodells vereinfacht darstellen (siche Abb. 3.3). Das Modell enthilt auf-
grund der notwendigen Komplexititsreduktion lediglich einige Beispiele und kann
nicht alle relevanten Faktoren abbilden.
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3.2.2 Projekt Dachs: demokratieférdernde Prozessbegleitung in
Horten

Das MP Dachs ist in verschiedenen piddagogischen Einrichtungen fir Kinder (Kitas,
Grundschulen, Horten) mit dem gleichen Grundkonzept aktiv: Es arbeitet prozess-
begleitend mit Fachkrifteteams und setzt parallel dazu sozialkompetenzstirkende
Angebote fiir Kinder um. Es geht davon aus, dass sich auf diese Weise Veridnde-
rungsprozesse anstoflen lassen, die demokratieférdernde Arbeit dauerhaft in den
Einrichtungen verankern. Fir unsere Wirkungsanalyse haben wir den Fokus auf die
Projektarbeit im Hort gelegt und uns auf die beiden Hauptzielgruppen des Projekts
konzentriert: Fachkrifteteams inklusive der Hortleitung sowie Kinder. Bei den
Fachkriften méchte das MP eine Wertschitzung fiir Demokratie(-férderung) sowie
den sozialen und fachlichen Kompetenzerwerb zur Umsetzung demokratieférdern-
der Mafinahmen erwirken, z.B. zur Gestaltung eines teilhabeorientierten Hortall-
tags, der Anwendung eines breiten Konfliktléserepertoires und partizipativer Lei-
tung. Die Kinder will das MP in ihren Sozialkompetenzen stirken, v.a. im Umgang
mit Konflikten und Diskriminierung, sowie sie fiir Vielfalt sensibilisieren. Der im
Folgenden betrachtete Wirkausschnitt# fithrt die Projektarbeit auf das Fachkrifte-
angebot eng. Da die Umsetzung des Kinderangebots dafiir von Relevanz ist, wird
es ebenfalls punktuell einbezogen.

Aktivitat — Prozessbegleitung: Fachkrafteberatung und Kinderangebot

Einen Begleitprozess legt das MP zunichst fir die Dauer von einem bis anderthalb
Jahren an, mit der Option, diesen bedarfsbezogen zu verlingern. In der von uns
untersuchten Einrichtung, die das Projekt seit 2021 begleitet, ist eine Verlingerung
fiir 2023 von und mit allen erwachsenen Beteiligten geplant. Trotz der ca. andert-
halbjihrigen Begleitung steht der angestrebte Entwicklungsprozess unserer Ein-
schitzung nach noch am Anfang: Die intensive Arbeit im Rahmen der Fachkrif-
tebegleitung und des Kinderangebots, so ordnen dies Fachkrifte und MP-
Mitarbeitende ein, hat pandemiebedingt erst begonnen, da die Zeitrdume zwischen
den Beratungsterminen anfinglich grofl waren und eine verlingerte Phase des Be-
zichungsaufbaus erforderten. Die Termine finden erst seit diesem Jahr regelmiBig
einmal pro Quartal statt. Zum Erhebungszeitpunkt war das Projekt bisher zu finf
Beratungsterminen mit den Fachkriften von ca. 90 Minuten und zu vier von zehn
je 45-minttigen Kinderangeboten vor Ort. Somit befindet sich das Projekt mitten
in der Umsetzungsphase.

Beide Projektangebote werden aus Leitungsperspektive als Trainings gedacht, aber
von den Fachkriften als Gesprichsrunden mit pddagogischen Themen wahrgenom-
men. Aus der ethnografischen Beobachtung und den Interviews ldsst sich aus unse-
rer Sicht kein Trainingscharakter ableiten*’. Das MP betont, dass es etwa ein Drittel

46 Unter Prozessbegleitung verstehen wir im Fall dieses MP dessen Gesamtangebot bestehend aus
Fachkriftebegleitung und Kinderangebot.

47 Die Wahrnehmung der Fachkrifte ist insofern naheliegend, sie kénnte gleichfalls Ausdruck ihrer
fachlichen Skepsis sein. Wihrend die Hortleitung das MP-Angebot als Unterstiitzung extra fiir
den hiufig zu kurz kommenden Forderhort versteht, fassen es die beteiligten Fachkrifte eher als
einen von auflen diagnostizierten Nachholbedarf auf, den sie bei aller Offenheit dem MP-Angebot

gegeniiber zurickweisen.
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des Gesamtprozesses standardisiert, diesen ansonsten prozess- und bedarfsorien-
tiert gestaltet. Insbesondere der Startphase liegt ein klarer Ablauf*® zugrunde, der
sicherstellen soll, dass sich alle Beteiligten auf den Prozess einlassen kénnen
(,,Openness to change®“(vgl. Schmidt in Steckhan/Brintrup-Seidemann/Verspohl
2018, S. 180)), dieser fiir sie wertvoll sein kann und sie wissen, was auf sie zukommt.
Unsere Auswertungen zeigen, dass dem Gesamtablauf der Prozessbegleitung wie
auch seinen Teilen ebenso ein Ablaufschema zugrunde liegt: Ist ein Themenkom-
plex hinreichend bearbeitet, wird nach Abgleich mit der urspringlichen Sortierung
und deren Revision das nichste Thema gewihlt. Auch den beiden Angeboten liegt
ein den Teilnehmenden bekanntes, strukturgebendes Schema zugrunde: Das MP
steigt sowohl mit den Fachkriften als auch mit den Kindern mit einem Stimmungs-
bild und einer Wiederholung ein, bevor es neue Inhalte bearbeitet.

In der von uns exemplarisch untersuchten Horteinrichtung sind laut MP, Hortlei-
tung und Fachkriften aktuelle Schwerpunktthemen der Prozessbegleitung Konflikte
und Mobbing unter Kindern, gewaltfreie Problemldsefidhigkeiten und Konfliktl-
sestrategien. Die Bearbeitung der Themen ist zwischen Fachkrifte- und Kinderan-
gebot abgestimmt.

Beziehungsarbeit hat laut MP einen hohen Stellenwert fiir die Ausrichtung der Be-
gleitung. Zu Projektbeginn erfasst das MP Beziehungsgeflecht und Stimmungslage
im Team* und aktualisiert das Wissen aller Beteiligten dartiber am Anfang jedes
Trainings erneut Uber eine Selbstverortung im Stimmungsbild. Zur Beziehungs-
pflege tragen unseren Beobachtungen und den befragten Fachkriften zufolge auch
das Schaffen von Transparenz, das situative Anpassen der festen Struktur nach Be-
darf, das Arbeiten im geschiitzten Raum (Verschwiegenheitszusicherung), das Zei-
gen eigener Unsicherheiten der Projektdurchfiihrenden und das Arbeiten auf Au-
genhd6he bei. Die inhaltliche Arbeit wird aus Sicht der Fachkrifte als ein miteinander
Erarbeiten, mieutisch (fragengeleitet) und an dringlichen Themen ausgerichtet ge-
staltet. Im Wesentlichen lisst sich diese Arbeitsweise (Uberblick und Transparenz,
Ankniipfungen durch Wiederholungen, Mischung aus ziel- und bedirfnisorientier-
tem Arbeiten, fragengeleitet), das zeigt unsere ethnografische Beobachtung und das
berichtet die MP-Mitarbeiterin, auch im Kinderangebot wiederfinden.

Kontextfaktoren — Raum- und Personalmangel

Das MP Dachs ist vorrangig in lindlichen Rdumen aktiv und dort mit den bekann-
ten (infra-)strukturellen Schwichen konfrontiert (vgl. Brand u.a. 2020, S. 60f.). Auch
die gesetzlichen Rahmenbedingungen im Bundesland der Projektdurchfithrung pri-
gen die Arbeit des MP. So trigt die landesgesetzliche Posteriorisierung von Horten
in den stidtischen/kommunalen Schulgebiuden zu einem verschirften Raumman-
gel im untersuchten Hort bei. Zur rdumlichen Prekaritdt fiigt sich eine personelle.

48 Er beinhaltet: die Vorstellung des Angebots vor dem gesamten Team, eine Vereinbarung zur
Zusammenarbeit, zum eigentlichen Projektbeginn dann eine vertiefte Kennenlernphase und die
Sammlung, Sortierung und Priorisierung der Herausforderungen vor Ort.

49 |, Wir starten [.] um (...) die Konstellation der Teams (...) rauszufinden (...) wenn man so'n biss-
chen offen ist fiir Schwingungen merkt man die ganz ganz zeitig [.] und dann kann man auch gut
einordnen [.] ob das Team an sich funktioniert, funktionieren kénnte oder ob da doch tiefer mal

geschaut werden miisste” (Dachs_PL).
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Beide haben zur Folge, dass im von uns untersuchten Hort die gesetzlich abgesi-
cherte Betreuungszeit fiir Forderschulkinder statt fir die ersten sechs Schuljahre
nur fiir vier gewihrleistet werden kann. Dartiber hinaus haben die Pandemierege-
lungen, gepaart mit der fehlenden technischen Ausstattung des Hortes, zu starken
Verzégerungen in der Startphase des MP gefiihrt.

Auf Ebene der gruppenbezogenen Kontextfaktoren beschreibt das MP, bei den
Fachkriften auf ein bereits hohes Mal3 an Offenheit und Mut, Kritik zu duflern zu
treffen, das Team lidsst sich auf den Prozess ein. Die Kooperation mit der Schule,
so beschreiben es alle erwachsenen Beteiligten einhellig, gestaltet sich dagegen denk-
bar unglnstig: Das betrifft einerseits die piddagogische Zusammenarbeit, anderer-
seits die Raumnutzungsmoglichkeiten durch den Hort. Dem Hortteam mangelt es
schulseitig an Abstimmungsprozessen und Interesse, mit ihm zusammenzuarbei-
ten.> Mit der beschrinkten Raumnutzungserlaubnis fir das Gebdude> begriinden
die Hortmitarbeitenden die Entscheidung, den Férderhort und den Nichtférderhort
getrennt zu haben, was als ungewollte Ubergangslésung gerahmt wird. Aus der
rdumlichen Trennung der Hortkinder resultiere ein gestiegenes Konfliktpotenzial
unter den Férderhortkindern. Im Kontrast dazu strebt die Hortleitung ein inklusi-
veres und bedirfnisorientierteres Konzept fiir den Gesamthort an. Zu diesem
Zweck hat die Hortleitung das MP Dachs sowie ein weiteres, von einer Hochschule
umgesetztes MP eines anderen Férderprogramms an die Einrichtung geholt, das im
Frihling 2022 gestartet ist. Beide Projekte, so unser Restimee, fungieren fiir den
Hort als Allianz und Mittel, eigene Verdnderungsinteressen umzusetzen. Die Hort-
leitung ist hier nicht nur Gatekeeper, sondern ein wesentlicher Antrieb fiir den ge-

wunschten Verinderungsprozess.

Diese Ausgangssituation wird durch einen erheblichen Zeitmangel der Hortleitung
verschirft. Sie ist nicht nur im Grundschul- und Férdergrundschulhort der besuch-
ten Einrichtung als Leitungskraft eingesetzt, sondern vertretungsweise noch in zwei
weiteren Horten. Es fehlt laut Fachkriften und Hortleitung an Austausch mit den
Fachkrifteteams, an Supervision und Fachberatung. Das MP reagiert darauf, indem
es den Mangel, sofern es das leisten kann, ausgleicht. Dazu kommt Personalmangel
und -fluktuation in der Einrichtung, welche dem MP zufolge nicht nur fiir Diskon-
tinuitdt und unabsehbare Gruppendynamiken im Fachkrifteangebot, sondern auch
in den Kindertrainings sorgen, denn Vertretungsbedarfe im Fachkrifteteam fithren
zu immer wieder wechselnden Zusammensetzungen der Kindergruppen am Nach-
mittag. Das Klima im Gesamtteam der beiden Horte wird von den Férderhortne-
rinnen als hinderlich fir Verdnderungsprozesse von innen wahrgenommen. Den
Kindern gegeniiber haben wir die Fachkrifte als zugewandt und sich stark einset-
zend beobachtet. In der Kinderperspektive sind Regeldurchsetzung und eine von

50 Der besuchte Hort besteht aus einem Férdergrundschulhort und einem Grundschulhort. Die
Prozessbegleitung findet im Férderhort statt. Das MP arbeitet also explizit mit dem Férderhort-
team und den Forderschulkindern, nicht mit dem Gesamthort.

51 ,,Ein Ergebnis haben sie schon, Grundschule und Férderschule Zusammenarbeit funktioniert
nicht. Die wollen das alle nicht“ (Dachs_pFK).

52 Ein eigens errichteter Neubau fiir den an die Einrichtung angeschlossenen (Férder-)Hort kann
durch diesen nicht genutzt werden, da das Gebdude durch die Schule beansprucht wird. Raum-
knappheit ist fir den Hort weiterhin die Konsequenz.
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Streit gepragte Gruppenatmosphire sehr prisent, welche beide Anlass fiir die aktu-
elle Themenwahl der Fachkrifte fur die Prozessbegleitung waren.

Durchfihrungsort und Rahmenbedingungen sind aus unserer Sicht sowohl fiir das
Fachkrifte- als auch fiir das Kinderangebot ungiinstig, was aber weder vom MP-
Team noch von den befragten Teilnehmenden problematisiert wurde. Fiir beide
Angebote fehlt ein geeigneter, stérungsarmer Raum. Sie finden beide im Foérder-
hortraum der ersten und zweiten Klassenstufe statt. Fir die Fachkrifte heif3t das:
sitzen auf Kinderstithlen, an Kindertischen, Mangel an geeigneten Flichen, um Vi-
sualisierungen aufzuhingen, Lirm wihrend der Schulpausen. Fir die Kinder heif3t
es: sich den Raum mit allen, die nicht am Angebot teilnehmen wollen — die Teil-
nahme ist freiwillig — zu teilen. Die Nichtteilnehmenden beschiftigen sich still.
Auch wenn das MP Sorge trigt, das Setting so ablenkungsarm wie méglich zu ge-
stalten, ist dieser Rahmen stérungsanfilliger als ein Raum, der exklusiv fiir das Kin-
derangebot genutzt werden kann.

Outcomes — Hintergrundwissen und Perspektiverweiterung

Unter diesen Bedingungen wirkt das MP, so unsere Einschitzung, in der besuchten
Einrichtung zu allererst kompensierend und strukturgebend und stellt dariiber zu-
nichst eine Arbeitsgrundlage fiir die eigentlichen demokratieférdernden Anliegen
her. Es schafft Entlastung auf Seiten der Hortleitung, weil es den Fachkriften Raum
zum fachlichen Austausch und Aufmerksambkeit bietet, aktuelle Problemlagen wahr-
nimmt, aufgreift und Bearbeitungsgelegenheit gibt.>® Auf affektiv-motivationaler
Ebene schafft es ein positives Geftihl unter den Fachkriften und stirkt deren Zu-
sammenarbeit im Team. Neben den inhaltlichen und perspektivischen Zugewinnen
wertschitzen die Fachkrifte gerade das bedarfsorientierte Aufgreifen ihrer Themen.
Auch werten sie das Wissen iiber die Verfassung der Kolleginnen als hilfreich. Aus
unserer Sicht werden die drei zur Arbeit mit Fachkrifteteams vom MP formulierten
Zielstellungen so basal bearbeitet: 1) Demokratieférderung bzw. ein demokratisches
Zusammenwirken als wertvoll zu verstehen, 2) fachliche und soziale Kompetenzen
zur Umsetzung demokratieférdernder Arbeit zu vermitteln und 3) den gesetzlich
verankerten Handlungsauftrag zur Demokratieférderung aktiv in die eigene Arbeit
zu tberfithren, zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Uber das kompensatorische
Schaffen von Strukturen, die im Hort fehlen und vor allem iiber deren Ausgestal-
tung macht es vor, wie ein bedarfs- und ressourcenorientiertes miteinander Arbeiten
gestaltet sein kann, das alle Beteiligten wahrnimmt und wertschitzt. Soziale Kom-
petenzen und Arbeitsorganisation stehen im vorliegenden Fall jedoch im Vorder-
grund, die demokratische Werthaltung der Fachkrifte wird eher beildufig adressiert.

Unter den Fachkriften der untersuchten Einrichtung schafft das MP Begriffsklar-
heit, Giber Inputs vermittelt es handlungspraktisches Wissen, z.B. zu Konfliktphasen
und -erleben, es regt zu Reflexionen an und erweitert Handlungsoptionen. Hortlei-
tung und Fachkrifte berichten von aufgefrischtem (Hintergrund-)Wissen und bes-

53 ,,Und da muss ich sagen bin ich froh und dankbar, dass mir die [MP-Mitarbeiterin, Anm. der wB]|
da echt ein Stiick Arbeit abnimmt, weil das was ich im Prinzip mit den Kollegen machen miisste,
was mein Arbeitsauftrag wire, macht jetzt die [MP-Mitarbeiterin, Anm. der wB] fiir mich. (...)
Also das muss ich echt sagen, die nimmt mir da eine Last von den Schultern® (Dachs_Kontext).
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serem Verstindnis z.B. fiir und Giber das Verhalten der Kinder in Konfliktsituatio-
nen und Verinnetlichung der Inhalte. Reflexionsprozesse tber die Alltagspraxis
seien ausgeldst, neue Perspektiven eréffnet und damit auch andere Reaktionsmég-
lichkeiten bzw. neue sachlichere Handlungsweisen geschaffen. Dazu zihlen auch,
gelassener in piddagogisch fordernden, konfliktiven Situationen zu reagieren, eige-
nen Gefithlen und denen der Kinder Raum geben zu kénnen.

Der Arbeitsmodus des MP wird von Hortleitung und Fachkriften als sehr anregend
und wertschitzend und als vélliger Kontrast zu bisherigen Weiterbildungserfahrun-
gen erlebt, da es nicht als vorgefasstes, reines Wissensvermittlungsformat, sondern
als optimale Mischung aus Theorie und Praxis empfunden wird. Nicht in gleicher
Weise kann das Kinderangebot von uns als gelingend eingeschitzt werden. Hier
sind die Outcomes sehr kurz anhaltend. Die befragten Kinder selbst erinnern sich
nur vage oder gar nicht daran, was im Kindertraining passiert ist>, was aus unserer
Sicht an den ungeeigneten Rahmenbedingungen in Hort und Schule und den zu
zaghaften Angebotsanpassungen des Projekts liegt, aus Sicht der Fachkrifte und der
Projektmitarbeitenden aber zu allererst an den geringen Aufmerksamkeitsspannen
und Merkfihigkeiten der Kinder.

Wirkmechanismen im Prozess

Ein wesentlicher Outcome der Projektarbeit im untersuchten Hort ist aus unserer
Sicht zu allererst die Kompensationsstruktur, die es tiber die Termine der Beratung,
der Reflexion, des Austauschs und der Wissensvermittlung sowie tber die Modera-
tion diesetr Prozesse schafft. Dadurch eroffnet das MP den Fachkriften und der
Hortleitung gleichermallen einen Raum zum fachlichen Austausch, der wiederum
fir die Hortleitung einen Entlastungseffekt und fiir die Fachkrifte einen Ort des
Gehort- und Wahrgenommenwerdens in arbeitsalltdglichen Problemlagen bietet.
Das MP trigt hier mit verldsslicher Kommunikation und Organisation, die Fach-
krifte mit Offenheit fir die durch das Projekt und die Hortleitung initiierten Pro-
zesse zum Gelingen bei.

Auf Ebene der kognitiv-reflexiven Outcomes stellt sich aus unserer Sicht, als ein
Schlisselelement des Wirkzusammenhangs, der mieutische Erarbeitungsmodus
heraus, den das MP gestaltet. Uber das fragengeleitete Vorgehen schafft es eine
Form der gemeinsamen, portionierten Wissenserarbeitung und -vermittlung, die zu
Perspektivwechseln und Reflexion anregt, die Fachkrifte in ihrer Expertise waht-
nimmt, ihnen zur Wissensauffrischung, -erweiterung und zur -verinnerlichung ver-
hilft. Die Bearbeitung unmittelbar relevanter, auf die Einrichtung zugeschnittener
Themen (Bedarfs- und Problemorientierung, Beratung) hilft den Fachkriften beim
Aufbau handlungspraktischen Wissens und beim Entwickeln neuer Perspektiven,

54 Situativ konnten wir Anzeichen fur Konzentration, Achtsamkeit sowie Motivation mitzumachen
und mitdenken bei den Kindern beobachten. Wissen dartiber, dass Konflikte verbal gelést werden
kénnen und Ideen dazu, wie Situationen auch sanktionsfrei ausgehen kénnten, sind bei den Kin-
dern vorhanden. Das stltzen auch die von uns durchgefithrten Kinderinterviews. Die MP-
Mitarbeiterin und die Fachkrifte beschreiben eher ausbleibende Effekte bei den Kindern.

55 ,,Und was ich aber auch schon finde, sie macht das so, dass sie tiber Fragestellungen die Erziecher
selber zu den Antworten bringt. Und das nicht einfach vorgibt, sondern man kommt wirklich
iber ihre Fragestellungen und kleinen Input kommt man selber zur Losung. Und das befliigelt
natiirlich dann die Erzicher* (Dachs_Kontext).
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neuer Handlungsoptionen und Reaktionsmdglichkeiten. Die Fachkrifte wertschit-
zen den Projektbeitrag als strukturierend und unterstitzend, gerade die externe Mo-
deration, die das situativ Wichtige wahrnimmt und zielfihrend Themen weiterfihrt,
ist fiir sie wertvoll. Eine interne Weiterfiihrung oder Ubernahme dieses Modus be-
trachten die Fachkrifte aktuell als nicht moglich, es sei gerade die externe Modera-
tion und der Blick von aulen, der den Prozess so wertvoll mache.

Die Outcomes auf affektiv-emotionaler wie auch die auf praktisch-instrumenteller
Ebene stehen in unmittelbarem Zusammenhang. Beispielsweise ldsst sich folgende
exemplarische Wirkkette des MP beschreiben: Das neue oder aufgefrischte Hinter-
grundwissen gepaart mit Selbstreflexion tber eigene Reaktionen und Konfliktver-
halten fihren im Arbeitsalltag zu einem besseren Verstindnis (kognitiv-reflexiv) fir
das Verhalten der Kinder und zu mehr Gelassenheit (affektiv-emotional) in Kon-
fliktsituationen, die wiederum verinderte Reaktionen und neue, sachlichere Hand-
lungsoptionen ermdéglichen (praktisch-instrumentell).0 Zum affektiv-emotionalen
Lernen und Erfahren tragen die bestirkende, gelassene, wertschitzende, unterstiit-
zende, ressourcenorientierte und fehlerfreundliche Arbeitsweise des Projekts bei
wie auch dessen Beziechungsgestaltung: auf Augenhdhe, verlisslich und harmonisch.
Fir die praktisch-instrumentellen Outcomes lassen sich keine dezidierten eigenstin-
digen Wirkmechanismen bestimmen — die Effekte stehen in direktem Zusammen-
hang mit den affektiv-emotionalen und den kognitiv-reflexiven. Die Erzicherinnen
wenden neue Handlungsweisen an und nehmen Situationen des Arbeitsalltags an-
ders wahr, weil sie auf den anderen beiden Ebenen Lernerfahrungen gemacht haben.

Zwischenfazit

Das MP trifft in dem von uns untersuchten Hort auf Bedingungen des Mangels
(personell, rdumlich, materiell, zeitlich), die sich fir die Kinder zuallererst iiber Re-
gelsetzungen und in einer konfliktgeladenen Gruppenatmosphire bemerkbar ma-
chen. Die Erzieherinnen verschaffen ihnen gleichwohl Freirdume, begegnen ihnen
mit Zugewandtheit, Parteilichkeit und einem hohen persénlichen Einsatz zur indi-
viduellen Losungssuche. Das MP setzt genau an diesen virulenten Punkten an:
strukturschaffend und themenzentriert. Damit gelingt dem MP, die bei aller Offen-
heit auch teils skeptischen, sich gegen einen vermeintlichen Nachholbedatf erweh-
renden Fachkrifte mitzunehmen und eine vertrauensvolle Arbeitsbasis zu schaffen.
Inhaltlich bewegt sich das MP damit aktuell mit den Fachkriften in einem Kompo-
situm aus Vorfeldarbeit, um die Basis fiir die perspektivisch verstirkte Arbeit an
demokratieférdernden Themen zu legen und entlang des konkreten Themas Kon-
fliktlésung in einer dosierten, zielorientierten Arbeit zur Schaffung gréBerer Selbst-

56 ,,Und was bei mir auf jeden Fall bleibt, das hat mich echt auch total beeindruckt, wie Konflikte
entstehen, also was wirklich Ausldser sein kénnen, unglaublich, weil da guckt man auch, fiihlt
man ja gleich bei sich (...). Ich kann zum einen jetzt auch die Kinder verstehen, warum die aus-
flippen und wiitend sind, aber ich kann auch bei mir fiir mich selber jetzt nochmal ganz anders
reflektieren mit dem Wissen. Und ich bin wesentlich entspannter geworden. (...) Mit dem Hin-
tergrundwissen, was ich dadurch gewonnen habe, gehe ich tatsdchlich auch ganz anders in die
Situation rein und 16se die ganz anders. Und ich muss auch sagen, also ich habe nochmal einen
neuen Blick auf die Kinder bekommen, ohne dass ich selber gleich so getriggert werde von man-
chen Situationen® (Dachs_Kontext).
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gestaltungsriume im sozialen Miteinander der Kinder. Dazu arbeitet das MP refle-
xiv (auch auf affektiv-motivationaler Ebene), wissensvermittelnd und praktisch-in-
strumentell beratend mit den Fachkriften und in angepasster Form auch mit den
Kindern. Die beschriebenen Wirkzusammenhinge des MP Dachs sind im empiri-
schen Wirkmodell noch einmal komprimiert abgebildet (siche Abb. 3.4).

Die schwierigen strukturellen Bedingungen, die sich formal im ungeeigneten Durch-
fihrungsort und den langen zeitlichen Abstinden zwischen den Terminen nieder-
schlagen, werden von den Beteiligten einhellig nicht als (mit-)ursichlich fir die
Schwierigkeiten des MP im Kinderangebot betrachtet. Stattdessen betrachten die
befragten Projektmitarbeitenden und Fachkrifte die Férderschiilerinnen und -schi-
ler selbst als Ursache (aufgrund geringer Aufmerksamkeitsspanne, nicht altersge-
rechtem Entwicklungsstand, teilweise sozialokonomisch benachteiligten Herkunfts-
milieus). AuBler die Kindertrainings zukiinftic methodisch vielfiltiger zu gestalten,
haben sie bisher keine Antwort fiir den Umgang mit den in diesem Hort noch kaum
fruchtenden Kindertrainings gefunden.’” Hier gelingt dem MP die in den Fachkrif-
teterminen so geschitzte Arbeitsweise, kontextsensibel, bedarfsgerecht und stirken-
orientiert, nicht. Umgestaltungsméglichkeiten, wie bspw. die Durchfithrung in ei-
nem geeigneten Raum, kiirzere Einheiten, hiufigere Termine, spielerischere statt
vorrangig kognitiv-reflexive Zuginge, gef. die Arbeit in kleineren Gruppen, zieht
das MP bisher nicht in Betracht. Méglicherweise verstellt es sich den Blick fur diese
Lésungen selbst, weil es mit seinem entwicklungspsychologisch begriindeten Kin-
derbild die Ursachen fiir die Schwierigkeiten individuell verortet (nicht altersent-
sprechender Entwicklungsstand der Férderhortkinder). So gelingt die Idee, dass
sich die Fachkrifte durch Beobachtung der Kinderangebote etwas abschauen kén-
nen, allenfalls punktuell oder tber eine nicht intendierte Form der Bestirkung, dass
das eigene Handeln besser gelingt als das der Projektmitarbeiterin. Die Fachkrifte
restimieren wie oben beschrieben nachdriicklich, dass eine aktivere Gestaltung der
Kinderangebote, die auf selbst ausprobieren, Bewegung und Haptik setzt, nachhal-
tiger wirken kénne als die kognitiv-reflexiv orientierte, die das MP anbietet. Der
Wirkzusammenhang zwischen Kinder- und Fachkrifteangebot in der Prozessbeglei-
tung wird an diesem Punkt besonders sichtbar: Das Misslingen im Kinderangebot
hat Auswirkungen auf die Arbeit und Lerneffekte der Fachkrifte.

57 In vielen Interviewpassagen rekurrieren sowohl die Projektmitarbeiterinnen als auch die Hort-
nerinnen auf diese Erklirung, z.B.: ,,bei der Gruppe tatsichlich auch mit dem mit den Metho-
den gut umgehen oder diese auch wechseln muss ne 4hm (.) da bleibt (.) bleibt mir schlussend-
lich nichts dh anderes iibrig ja weil es einfach ne Férderschule ist und das ist gar nicht negativ
gemeint sondern es bedarf einfach mehr Methodenwechseln® (Dachs_PL).

5»(...) ob man da schon vom Langzeitgedichtnis spricht oder Kurzzeit ich weill gar nicht was da
gerade dann tragend ist, das das einfach nicht ausgereift genug ist, um das inhaltlich zu fassen.
(...) Das ist manchmal schade und das ist bedingt eben auf Férderschule® (Dachs_MA).

»»(...) denn das Konfliktpotenzial ist natiirlich bei diesen Gruppen, die ausschlieflich aus der
Forderschule kommen und wo von zu Hause her oftmals ein sozial schwaches Milieu da ist, die
Kinder also auch dort einfach keine richtigen Strategien lernen, wie kann man Konflikte 16sen,
sondern es geht halt tiber aggressive Sprache oder einfach auch kérperliche Auseinandersetzun-
gen (Dachs_pFK).
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3.2.3 Kontrastierender Paarvergleich — Demokratieférderung im
Hort

Um ibergreifende Gelingensbedingungen demokratieférdernder MP-Arbeit im
Hort abzuleiten, analysieren wir im Folgenden die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der Wirkzusammenhinge beider exemplarisch untersuchten MP.

Zentrale Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Falle

Beide MP gehen davon aus, dass die Sensibilisierung der Fachkrifte und ihre Be-
wusstseinsbildung sowie Reflexion schlieBlich zur eigenstindigen Umsetzung de-
mokratiefdrdernder Mafnahmen in der alltdglichen Hortarbeit fithren wird. Beide
setzen ihre Aktivititen in einem vergleichbaren zeitlichen Umfang um. Wihrend
MP Corgi auf institutioneller Ebene langfristig auf die Etablierung von (beteili-
gungsférdernden) Verfahren oder Strukturen wie Kinderrite oder Entscheidungs-
prozesse zielt, visiert MP Dachs die Verinderung der Einrichtungskultur hin zu ei-
nem teilhabeorientierten Hortalltag an. Aufgrund der beiden Projekten zugrunde-
liegenden Bedarfsorientierung variieren die individuellen Themensetzungen. Beide
bearbeiten Fragen der Arbeitsorganisation, Teamkommunikation sowie des pida-
gogischen Handelns (z.B. bzgl. Konfliktregulation oder Vielfalt). Sie setzen jedoch
in unterschiedlicher Intensitit auf die Sensibilisierung fiir Kinderperspektiven und
die Auseinandersetzung mit Themen der politischen Bildung. Wihrend bei MP
Dachs Konflikte unter Kindern zentrales Thema sind, steht bei MP Corgi v.a. der
Einbezug von Kindern in Mitgestaltungs- und Entscheidungsprozessen im Vorder-
grund. Beide MP stimmen die Inhalte der Prozessbegleitungen mit den Themen des
jeweiligen Kinderangebots ab. Sie gestalten ihre Formate methodisch unterschied-
lich, arbeiten aber beide mit Fachkriften primir auf kognitiv-reflexiver Ebene, ge-
ben z.B. Inputs, bieten Fallberatungen an und erarbeiten mit den Teilnehmenden
gemeinsam Handlungsoptionen. Die Formate werden von den Fachkriften unter-
schiedlich rezipiert: bei MP Corgi wird die Prozessbegleitung als ,,Supervision® be-
schrieben, bei MP Dachs als ,,Gesprichsrunden® charakterisiert. Die Projektumset-
zungen sind in den begleiteten Horteinrichtungen von dhnlich herausfordernden
Kontextfaktoren betroffen. Gleichwohl treffen die MP in beiden untersuchten Ein-
richtungen auf unterstitzende Gatekeeper (Hortleitungen) und Offenheit der Fach-
krifte, am Projektangebot mitzuwirken — das zeigen unsere Interviews mit MP,
Fachkriften und Hortleitung,.

Unserer Einschitzung nach weisen beide MP bisher mafB3geblich auf der Individual-
ebene Outcomes auf (primidr Haltungen und Handlungsformen der Fachkrifte), le-
diglich bei MP Corgi lassen sich bereits erste Verdnderungen von Handlungsabliu-
fen und -verfahren beobachten. So schaffen die MP, um iiberhaupt in den Einrich-
tungen arbeiten zu kénnen, Entlastung unter den Fachkriften, er6ffnen Reflexions-
raume und Fachaustausche, greifen aktuelle Problemlagen auf und reagieren auf die
Bedarfe vor Ort. Dabei stellen wir jedoch unterschiedliche Priorisierungen fest:
Wihrend das MP Corgi Haltungsreflexionen und die Entwicklung von Handlungs-
moglichkeiten in den Vordergrund stellt, sind es bei MP Dachs soziale Kompeten-
zen und die Erweiterung von Handlungsoptionen, demokratische Werthaltungen
werden von dem Projekt bisher eher beildufig adressiert. MP Corgi verfolgt eine
systemische Entwicklung von Handlungsstrategien, in der Projektumsetzung wer-

70



den Kinderperspektiven explizit thematisiert und sollen Kinder aktiv von den Fach-
kriften beteiligt werden. Das MP Dachs widmet sich aus Sicht der befragten Fach-
krifte primidr der Reorganisation des Fachwissens. Kinderperspektiven bezieht es
als Gegenstand der Auseinandersetzung zwar ein, jedoch im konkreten Fall nicht
die Kinder selbst als aktiv handelnde Subjekte. Dies fillt aus unserer Sicht mit dem
eher defizitiren Bild des MP der Férderhortkinder zusammen. Im Ergebnis benen-
nen die Fachkrifte zum Erhebungszeitpunkt bei MP Corgi eher Haltungs- und
Handlungsverinderungen, bei MP Dachs eher Bestirkung und Verdnderungen vor-
handener Perspektiven und des Handelns, was wir auf die je projektspezifischen
Herangehensweisen zuriickfihren. Gleichzeitig ist bei beiden MP das angestrebte
Lernen der Fachkrifte durch Beobachtung des Kinderangebots zum Erhebungs-
zeitpunkt nicht wie intendiert eingetreten. Beide MP zielten auf die Ubernahme pi-
dagogischer Formate oder Handlungsweisen durch Fachkrifte, aber konnten dies
bislang nicht erreichen, entweder, weil die Rahmenbedingungen das Vorhaben ver-
hindern und keine Méglichkeiten zur Hospitation gegeben waren (MP Corgi), oder
weil die Handlungsweise des MP von den Fachkriften als unpassend kritisiert wird
(MP Dachs).

Aus unserer Sicht arrangieren sich beide MP mit den hinderlichen Rahmenbedin-
gungen, sodass sie arbeitsfdhig sind und ihre intendierten Outcomes gréBtenteils
erreichen. Das MP Corgi sucht(e) fir alle Ziele angepasste Wege: Es setzte unter
Pandemieeinschrinkungen mit hohem Einsatz sein Angebot um und kompensiert
das ausgebliebene Beobachtungslernen der Fachkrifte dadurch, das eigene Handeln
im Kinderangebot und die Ergebnisse an die Fachkrifte zu vermitteln. Das MP
Dachs ersetzt fehlende Reflexions- und Austauschriume im Hort und stellt dabei
zunichst die Anliegen der Fachkrifte in den Vordergrund. Unsere Auswertungen
zeigen, dass beide MP zentral einen primir kognitiv-reflexiven Ansatz anwenden:
Sie vermitteln fachpraktisches oder diskriminierungssensibles Wissen und regen
Uber Perspektivwechsel (vermittelt oder antizipiert) zur Revision hortalltiglicher
Strukturen oder eigener Handlungsweisen und Reaktionen an. Der Schliissel in bei-
den MP, so resiimieren wir v.a. aus den Interviews mit Fachkriften und Hortleitung,
ist die Orientierung an den Bedarfen vor Ort. Dieses Vorgehen fihrt laut MP-
Mitarbeitenden und Fachkriften bei MP Corgi zu konstruktiver Auseinanderset-
zung, mehr Zufriedenheit, Sensibilisierung fir Kinderperspektiven und inklusiveren
Handlungsweisen, bei MP Dachs zu einem breiteren Handlungswissen fiir akut be-
lastende, konfliktive Arbeitssituationen. Hilfreich dafir ist, so unser Resumee, bei
beiden Projekten die Gestaltung der Arbeitsbeziehung zu den Fachkriften aufbau-
end auf Wertschitzung, Augenhéhe und Ressourcenorientierung.

Gelingens- und Verhinderungsbedingungen

Beide MP sind aus unserer Sicht in modellprojektunfreundlichen Kontexten zu-
nichst erheblich damit befasst, Rahmenbedingungen herzustellen, die ihre Arbeit
ermoglichen. Das Gros der hemmenden politischen, (infra-)strukturellen, instituti-
onellen Kontextfaktoren liegt aulerhalb des Einflussbereichs der MP. Hier zeigt
sich, dass die MP einen flexiblen und engagierten Umgang suchen, wie bspw. mit
Kreativitit, Einsatzbereitschaft und strategischer Planung den negativen Auswir-
kungen von EinrichtungsschlieBungen, Kontaktabbriichen oder Ressourcenknapp-
heit zu begegnen. Auch die Stirkung oder Herstellung eines Kooperationsverhilt-
nisses der Horte zur Schule liegt nicht originidr im Arbeitsbereich der Projekte, ist
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aber bei der systemischen Etablierung von Demokratietérderung im Hort plausib-
lerweise ein unumginglicher Ansatzpunkt, neue Handlungskorridore fiir Fachkrifte
zu Offnen und langfristig strukturelle Verbesserungen anzustof3en. Beide Projekte
sind, das zeigen unsere Befunde, in dieser Beziehungsgestaltung involviert: MP
Corgi aktiv im Beratungsprozess und mit Unterstitzungsangeboten, MP Dachs im
Rahmen der strategischen Allianz der Hortleitung.

Deutlicher im direkten Einflussbereich der MP liegen die Kontextfaktoren auf in-
dividueller und kollektiver Ebene. Hier setzen die beiden MP aus Sicht aller erwach-
senen Beteiligten gelingend an, indem sie bedarfs- und ressourcenorientiert mit den
Eigenmotivationen der Adressierten arbeiten und ihr Angebot auf die Einrichtun-
gen abstimmen.%® Fir bestindige demokratisierende Verdnderungen im Hortalltag
sind die FEinstellungen und Motivationen der Fachkrifte zentral (vgl. Beu-
tel/Gloe/Marx 2022, S. 217). Die MP sind hier ,nut‘ anregende oder -leitende Ko-
produzenten von Verdnderungen — eine aktive Rolle in der Fortfithrung und Ver-
stetigung der Projektinhalte haben die Fachkrifte (vgl. Klawe 2000, S. 125). Die MP
kénnen ihre Bereitschaft, sich auf Verdnderungen einzulassen, die eigene Einstel-
lung oder das eigene Kinderbild zu reflektieren, bestirken oder miissen sie ggf. erst
erzeugen. Der ganzheitliche Ansatz beider MP (siche Kap. 3.2), der die Verbindung
von Kinder- und Fachkrifteangebot vorsieht, ist aus unserer Sicht vielversprechend,
trotz und gerade wegen der institutionellen Barrieren, die ein kontinuierliches, ziel-
orientiertes Arbeiten auf mehreren Ebenen erfordern. Die Zielgruppen von MP
Corgi, das zeigen unsere Interviewdaten mit den Projektmitarbeitenden und Fach-
kriften ebenso wie die teilnehmende Beobachtung Gbereinstimmend, erfahren sich
als aktiv handelnde Subjekte. Es finden auf kognitiv-reflexiver Ebene Wissensver-
mittlung, Sensibilisierung und Reflexion statt und sie werden emotional-motivatio-
nal angeregt, Verinderungsprozesse zuzulassen. Verglichen mit dem MP Dachs, wo
die Fachkrifte bisher stirker eine Reorganisation ihres Fachwissens bemerken, fin-
det bei den Fachkriften des MP Corgi ein ,Umdenken* statt, das sich beispielsweise
in verstirkten Bemihungen ausdriickt, Kinderwiinsche und -perspektiven im Be-
rufsalltag einzubeziehen.

Schlussfolgerungen fir Demokratieférderung im Hort

Bezogen auf unser ausschlaggebendes Erkenntnisinteresse der multiperspektivi-
schen Wirkungsanalysen im Subcluster II ldsst sich basierend auf unseren Befunden
resimieren, dass die Bedingungen demokratieférdernder Arbeit mit pddagogischen
Fachkriften und Kindern im Hort aktuell ungiinstig sind. Beide MP erfiillen aus
unserer Sicht zundchst eine Unterstitzungs- und Kompensationsfunktion fir die
Zieleinrichtungen. Sie schaffen Austauschgelegenheiten, die bisher nicht vorhanden
waren, und erarbeiten damit zunidchst die Voraussetzungen fiir Demokratieférde-
rung im System Hort. Die bei beiden Projekten langfristig angelegten kurzzeitpida-

58 Die Relevanz dieser Gelingensfaktoren zeigt sich besonders mit Blick auf die Angebote beider
Projekte fiir Hortkinder. Bei MP Corgi konnten wir einen aus unserer Sicht passenden methodi-
schen Mix von spielorientierten, kooperativen, erfahrungs- bzw. anwendungsbasierten und kog-
nitiven Lernangeboten fiir Kinder im Grundschulalter beobachten, wohingegen MP Dachs iiber-
wiegend kognitiv-reflexive Methoden der Wissensvermittlung bei Hortkindern eines Forderhorts

anwendet und diese Ausgestaltung von den von uns befragten Fachkriften kritisiert wird.

72



gogischen bzw. -beratenden Angebote halten wir fiir passende Formate, um Verdn-
derungen im Hort auf individueller und organisationaler Ebene erreichen zu kon-
nen.” Zum aktuellen Zeitpunkt stufen wir die von den MP intendierte lingerfristige
Begleitung der Fachkrifteteams nach wie vor als notwendig ein, um zur Sensibili-
sierung, Bewusstseinsbildung und schlieBlich zur eigenstindigen Umsetzung und
Reflexion von demokratieférdernden Mallnahmen in der alltiglichen Betreuungsar-
beit zu gelangen. Diese Prozesse sind noch nicht abgeschlossen und die, von beiden
MP angestrebten dauerhaften Verinderungen in den jeweiligen Horten dementspre-
chend noch nicht erreicht. Nétige erste Anstofe dafiir sehen wir jedoch durch beide
MP gegeben.

3.3  Schlussfolgerungen fir das Handlungsfeld und die
Evaluation

Im Folgenden werden die Ergebnisse beider Paarvergleiche der Subcluster I und II
gegentbergestellt. Wir bilanzieren die Wirkzusammenhinge der Projektpaare und
zichen reflexiv Schlussfolgerungen fiir das Themenfeld ,,Demokratieférderung im
Kindesalter”. Unsere Ausfithrungen basieren auf exemplarischen Wirkungsanaly-
sen. Die Wirkzusammenhinge, die wir rekonstruiert haben, weisen aber iiber die
konkreten Fille hinaus. Sie zeigen Schliisselmomente der MP-Arbeiten und lassen
bescheiden formulierte Ableitungen fiir die zukiinftige Arbeit im Handlungsfeld zu.

Der Leitfrage, ob und warum, in welchen Kontexten und in Bezug auf welche Ziel-
gruppen bestimmte Demokratieférderungsansitze ,,wirksam® sind, haben wir uns
mit den vorliegenden multiperspektivischen Wirkungsanalysen in Form von Clus-
terevaluationen gewidmet. Wir konnten anhand der, in der Realist Evaluation etab-
lierten AKMO-Konfiguration (Haunberger/Baumgartner 2017) plausible Zusam-
menhinge von Projektaktivititen, Kontextfaktoren, Wirkmechanismen und Outco-
mes der untersuchten Einzelfille rekonstruieren. Auf dieser Grundlage sind kon-
textsensibel Rickschlisse fir dhnliche Kontexte und Rahmenbedingungen sowie
zentrale Gelingensbedingungen und Lernerfahrungen ableitbar.

Die Aktivititen innerhalb der von uns ausgewihlten Wirkausschnitte (Prozessbe-
gleitungen) setzen relevante Impulse fiir erste Verdinderungen in den (pddagogi-
schen) Prozessen der jeweiligen Einrichtungen. Alle vier MP arbeiten dafiir primir
kognitiv-reflexiv mit padagogischen Fach- und Leitungskriften. Durch Sensibilisie-
rung, Wissensvermittlung und Reflexionsprozesse werden Verinderungen auf Wis-
sens- und Haltungs- bzw. Einstellungsebene, vereinzelt auch von Handlungs-/Ver-
haltensweisen der teilnehmenden piddagogischen Fachkrifte angestof3en. Dies zeigt
sich in einem erweiterten (Fach-)Wissen bspw. tiber Partizipation, in einem verdn-
derten Bewusstsein und Verstindnis fiir die Perspektiven und Verhaltensweisen an-
derer (insbesondere der Kinder) sowie fur partizipative Prozesse in der Einrichtung

59 Neben den jeweiligen spezifischen Kontextfaktoren bedarf es aus unserer Sicht mittelfristig ge-
setzgeberischer, politischer Regelungen, die auf einer institutioneniibergreifenden Ebene den Pro-
jekten guinstigere Rahmenbedingungen zur Umsetzung ihrer Aktivititen erméglichen, damit diese

demokratieférdernd(er) wirken kénnen.
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und in ersten entsprechenden Handlungsweisen und Arbeitsroutinen. Die verein-
fachten Wirkmodelle der MP zeigen, dass mit Blick auf bisher angestoene Verin-
derungen in Folge der MP-Arbeit und den Zielsetzungen des Handlungsfelds die
intendierten gegeniiber den unintendierten Verdnderungen klar tiberwiegen. Die
vier untersuchten MP decken einen grof3en Teil der Themen und Zielsetzungen des
Handlungsfelds bzw. des Themenfelds ,,Demokratieférderung im Kindesalter ab.
Sie erproben ,,an Alter und Entwicklungsstand angepasste sowie intersektional sen-
sible Konzepte der Demokratieférderung® auf individueller Ebene, in Gruppenpro-
zessen und institutionellen Kontexten (vgl. BMFSF] 2020a, S. 4) mit Fachkriften
und Kindergruppen. Sie arbeiten prozessorientiert und uberwiegend lingerfristig
(BMFSF] 2020a2) in den durch die Férdergrundsitze fir das Themenfeld ,,Demo-
kratief6rderung im Kindesalter” relevant gemachten Kontexten: Familienzentren,
Kitas, Horten und Betreuungsangeboten von (Ganztags-)Grundschulen (vgl.
BMEFSF] 20204, S. 5). Die durch die Prozessbegleitungstermine geschaffenen siche-
ren und vertraulichen Reflexionsrdume kdnnen als gemeinsame Gelingensbedin-
gung tber alle vier MP herausgestellt werden. Unterschiede zwischen Subclustern
zeigen sich insbesondere in Bezug auf folgende Aspekte:

a) Zielgruppen(-angebote): Wihrend sich die MP in Subcluster I auf die piddago-
gischen Fachkrifte konzentrieren, adressieren die MP in Subcluster II zusitzlich
Kinder unmittelbar — was als Besonderheit hervorzuheben ist — und konzipieren
ihre Angebote (Prozessbegleitung fir die Hortteams, Kinderangebot) als miteinan-
der verzahnt. Zwar werden beide MP im Subcluster II durch die schwierigen Rah-
menbedingungen ausgebremst, doch ist aus unserer Sicht der ganzheitliche Ansatz,
insbesondere beziiglich seiner Nachhaltigkeit, vielversprechend.® In beiden Sub-
clustern arbeiten die MP in sozialisationsrelevanten Institutionen, die bisher kaum
im Fokus demokratieférdernder Aktivitdten lagen. Bei beiden Projektpaaren sind
strukturelle Verinderungen auf Verfahrens- und Einrichtungsebene offene Aufga-
ben, die im weiteren Forderverlauf stirker adressiert werden konnten. Die intensive
Adressierung der Fachkrifte (z.B. im Rahmen eines ganzheitlichen Ansatzes) weist
hierzu weiterhin Potenzial aus, da sie als zentrale Akteure mittel- bis langfristig Ver-
inderungen selbststindig weitertragen kénnen. Ebenso bleibt die ErschlieBung von
Zugingen zur Arbeit mit Erzichungsberechtigten eine offene Aufgabe.

b) Dauer der Begleitung: Die Begleitprozesse der MP in Subcluster I sind auf eine
Dauer von zwei bis drei Jahren ausgelegt. Diese werden von den Fachkriften als zu
kurz beschrieben, um nachhaltige strukturelle Verinderungen in den Einrichtungen
zu erreichen. Die von uns exemplarisch untersuchten prozessbegleitenden Ange-
bote konnten eher die Funktion einer ,,Vorfeldarbeit™ leisten und erste Impulse fiir
Verinderungen setzen. Vordergriindig wurden dabei bisher Verbesserungen der
Rahmenbedingungen fiir demokratische Prozesse, der Teamkulturen sowie der -zu-
sammenarbeit in den Organisationen angeregt. Die Einrichtungen im Subcluster 11

60 So hat die primire Adressierung von pidagogischen Fachkriften das Potenzial, nachhaltig Ver-
inderungen in den Einrichtungen zu bewirken, da die Fachkrifte (theoretisch) linger in den Ein-
richtungen bleiben als die Kinder (vgl. Ehnert u.a. 2021, S. 47). Die Arbeit der MP in Subcluster
1T zeigt, dass die direkte Einbindung der Kinder als aktiv-handelnde Subjekte und Mitgestaltende
ihres Gruppenklimas zusitzliches Potenzial fiir das Erleben partizipativer Prozesse und die Ge-
staltung von demokratischen Aushandlungsprozessen in den Kindergruppen birgt.
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werden die gesamte Forderlaufzeit und damit linger als die MP des Subcluster 1
begleitet, sie befinden sich zum Erhebungszeitpunkt im mittleren Begleitungszeit-
raum. Sie weisen dadurch unter den ungiinstigen Rahmenbedingungen eine ver-
gleichsweise giinstigere Dauer zur Implementierung von strukturellen Verdnderun-
gen auf. In beiden Subclustern ist die Verstetigung der demokratieférdernden For-
mate und Methoden jedoch noch nicht hinreichend gesichert, entweder, weil die
strukturellen Ausgangsbedingungen (z.B. heterogene Bedarfslagen, pandemische
Regelungen) dieses Vorhaben konterkarierten oder, weil die MP sich noch nicht in
der Verstetigungsphase befinden. Teilweise setzen die MP hierfiir jedoch bereits
Impulse. Hier bekriftigen wir, dass das frithzeitige Mitdenken (bereits ab der Kon-
zeptionsphase) und Einbinden von Verstetigungsimpulsen und Nachhaltigkeits-
maBnahmen durch alle Arbeitsphasen hindurch hilfreich sein kann, die MP-
Anregungen in den Erprobungseinrichtungen langfristig zu sichern (vgl. Brand u.a.

2020, S. 87ft.).

c) Bedarfsorientierung: Wihrend einzelne MP die gesamte Begleitung (Inhalt, Me-
thodik) auf den Bedarfen der pidagogischen Fachkrifte aufbauen und dabei verein-
zelt demokratieférdernde Inhalte in den Hintergrund stellen, arbeiten andere MP
innerhalb der Prozessbegleitung mit einem integrierten Konzept, dass die Bedarfe
der Einrichtungen mit zentralen demokratieférdernden Inhalten (insbesondere auf
Wissensebene) verkniipft.t! Im Rahmen der Wirkungsanalyse stellen wir somit ein
Spannungsfeld zwischen Bedarfsorientierung und normativer Orientierung der Pro-
jektarbeit fest. Bedarfsorientierung kann aus unserer Sicht phasenweise, z.B. zur
Herstellung einer guten Arbeitsbezichung, zentraler Aspekt der MP-Arbeit sein,
sollte aber nicht dauerhaft demokratieférdernde Inhalte zweitrangig machen.

Nutzen, Herausforderungen und Grenzen der Wirkungsanalysen

AbschlieBen wollen wir unsere multiperspektivischen Wirkungsanalysen, die wir als
programmtheoriebasierte Clusterevaluationen bei vier MP im Themenfeld ,,Demo-
kratieférderung im Kindesalter* gestalteten, mit einer Methodenreflexion. Wir ha-
ben die Projekte im Rahmen dieses Verfahrens zu Paaren gebiindelt. Dabei war es
fir uns herausfordernd, eine gute Vergleichbarkeit der MP zu gewihrleisten. Das
ist in Subcluster II sehr gut gelungen und in Subcluster I den Spezifika der beiden
MP zum Teil nicht vollkommen gerecht geworden. Als eine wesentliche Bedingung
fur die Durchfiihrung von qualitativen Wirkungsevaluationen unterstreichen wir
den Einbezug der Perspektiven (méglichst) aller an Projektmalnahmen beteiligter
Akteurinnen und Akteure. Bei den MP, bei denen wir auf diese Weise multiperspek-
tivisch erheben konnten, sind unsere Befunde stirker abgesichert: wir konnten stir-
ker auf interne Plausibilitit und Kohirenz priifen, wenn Aussagen zu den gleichen
Aspekten aus verschiedenen Perspektiven vorlagen. So sind Wirkungen im Sinne
von Koproduktionsprozessen von Verinderungen plastischer und zugleich plausib-
ler geworden. Unser Datenmaterial weist dabei jedoch eine Liicke auf: Ebenso wie
die MP selbst, konnten wir die Perspektive von Erziehungsberechtigten im Subclus-
ter I nicht, in Subcluster II die Perspektive von Hortkindern nur bedingt in unsere

61 Wichtig zu betonen ist, dass auch die stark bedarfsorientierten MP Wissensinhalte vermitteln, dies
jedoch entweder stirker bedatfsorientiert im Rahmen der Begleitung und/oder tiber weitere nicht
innerhalb des Wirkausschnitts beobachtete MalBnahmen.
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Wirkungsanalysen einbeziehen. Dennoch konnten wir in unseren Analysen durch
die Verschrinkung der Sicht von Adressatinnen und Adressaten, von Projektmitar-
beitenden und (semi-)externen Kontextakteuren eine hohe interne Plausibilitit
(Kleinoscheg 2020) der empirischen Befunde erreichen.6?

Wir haben uns im vorliegenden Schwerpunktbericht der Anndherung an kausale
Zusammenhinge gewidmet. Die Plausibilitdt der identifizierten Wirkzusammen-
hinge konnten wir hinreichend rekonstruieren. Dafiir war ein methodisch qualitati-
ver Hvaluationsansatz zielfihrend, der inhaltsanalytische und rekonstruktive Aus-
wertungsverfahren kombinierte und die MP selbst (anteilig) beteiligte. Ein dariiber
hinausgehender empirischer Nachweis von kausalen Zusammenhingen wiirde meh-
rere Erhebungszeitpunkte und weit mehr Ressourcen erfordern, als uns im Rahmen
der wB des Handlungsfelds zur Verfiigung stehen. Im Rahmen unserer Wirkaus-
schnittanalysen ist das erhobene Datenmaterial bereits derart umfangreich, dass eine
stirkere Inanspruchnahme der MP deren Arbeit beeintrichtigen wiirde. Unser me-
thodisches Vorgehen bei der Datenauswertung folgte der Idee, Giber die spezifischen
Wirkausschnitte Erkenntnisse zu gewinnen und exemplarisch vertieft zu analysieren
(,,Was wirkt wie bei wem und warumr®). Die Beantwortung dieser Frage, so ldsst
sich auf Basis unserer empirischen Befunde und Erfahrungen zeigen, basiert mal3-
geblich auf den Zeitpunkten der Erhebungen, den erhobenen Perspektiven und
Feldzugingen sowie den angewandten Methoden. Das Dilemma von Ubersichtlich-
keit und Komplexitidt von Wirkungsanalysen und Wirkmodellen bleibt bestehen.
Ebenso ist die Begriffsarbeit am in der Wirkungsevaluation vieldiskutierten Begriff
des ,,s0zialen Mechanismus® weiterhin eine offene Aufgabe. Auch wir haben inten-
siv zur Abgrenzung des Begriffs von den anderen Komponenten des AKMO-
Schemas diskutiert (vgl. Haunberger/Baumgartner 2017, S. 137). Unsere Erfahrun-
gen werden wir fir die kiinftigen Wirkungsanalysen im Themenfeld ,,Demokra-
tieférderung im Jugend- und junge Erwachsenenalter beriicksichtigen.

62 Wir konnten aufzeigen, wo verschiedene Perspektiven tibereinstimmen, wo nur einzelne Perspek-
tiven Hinweise auf Verinderungen und Sachverhalte zulassen und wo Widerspriche oder Unein-

deutigkeiten bestehen.
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4 Ausblick und Empfehlungen

Ein besonderer Schwerpunkt innerhalb des vorliegenden Berichtes liegt in der de-
mokratieférdernden Arbeit in den Kontexten Hort und Ganztag (sieche hierzu Kon-
textanalyse Kap. 2 sowie Wirkungsanalysen Kap. 3). Diese benennt der 16. Kinder-
und Jugendbericht als unterschitzte Rdume der politischen bzw. demokratischen
Bildung (vgl. BMFSFE] 2020b, S. 8). Das Potenzial dieser Riume werde bisher nicht
hinreichend ausgeschépft (vgl. BMESE] 2020b, S. 4791f.). Unsere Ergebnisse der
Kontextanalyse und multiperspektivischen Wirkungsanalysen in diesem Kontext
bestitigen das eindriicklich — die empirischen Befunde zeigen tibereinstimmend,
dass es augenfillig in beiden Rdumen bisher an Strukturen und Ressourcen mangelt,
damit Modellprojekte (MP) ihre demokratieférdernden Konzepte unmittelbar um-
setzen und dort Verdnderungen anregen kénnen. Daraus leiten sich aus unserer
Sicht mehrere fachpolitische Empfehlungen ab, um bessere Bedingungen fir eine
fruchtbare Praxis der Demokratieférderung in Hort und Ganztagsgrundschule zu
schaffen. Grundlegend bedarf es zur Verbesserung demokratieférdernder Arbeit in
den genannten Rdumen aus unserer Sicht:

— cine Etablierung bzw. Stirkung von Kooperationsbeziehungen zwischen
Hort und Grundschule bzw. zwischen auBerschulischen und schulischen Ak-
teurinnen und Akteuren, um gleichberechtigt und aufeinander bezogen in einem
systemiibergreifenden demokratischen Umfeld (Lern-, Begleitungs- und Frei-
rdume) zu arbeiten.

— die Férderung demokratischer Schulentwicklung, die tatsidchlich alle Akteu-
rinnen und Akteure des Schulraums einbezieht und die auBlerschulischen Part-
ner sowohl in ihrer Alleinstellung als auch in ihrer Relevanz fir demokratiefor-
dernde Entwicklungen wahrnimmt.

— der Stirkung und Aufwertung der Horte und auBlerschulischen Tréger als
professionelle pidagogische Partner. Dafiir braucht es eine spiirbare Entlastung
der Beschiftigten im Hort sowie Fachberatungen, Supervisions- und Weiterbil-
dungsangebote, die von den Beschiftigten auch wahrgenommen werden kon-
nen.

Damit schlieBen wir uns (die wissenschaftliche Begleitung, kurz wB des Handlungs-
telds Demokratietérderung) den Empfehlungen des 16. Kinder- und Jugendberichts
an, die sich fiir die ,,systematische Verankerung politischer Bildung im Ganztag®
aussprechen, wofir es der Stirkung der Zusammenarbeit zwischen Schulen und au-
Berschulischen Kinder- und Jugendhilfe (KJH)-Trdgern bedirfe (vgl. BMFSE]
2020b, S. 19). Bisher werden auch in Konzepten zur demokratischen Schulentwick-
lung die auBlerschulischen Akteurinnen und Akteure allenfalls randstindig benannt
(vgl. Beutel/Rademacher 2018, S. 106). Dabei zeigen unsere Ergebnisse der Kon-
textanalysen und Wirkungsanalysen, wie eng verzahnt die pddagogischen Aktivita-
ten und Systeme gedacht werden miissen. Zumal sie gerade von jungen Schiilerin-
nen und Schiilern nicht zwingend als verschiedene Akteurinnen oder Akteure waht-
genommen werden. Gerade der auBlerschulische Betreuungs- und Bildungsbereich
bietet sich als gestaltbarer Raum auch fir die Zusammenarbeit mit MP an, um For-
derungen von Schiilerinnen und Schiilern zur Stirkung von Demokratiebildung um-
zusetzen, wie z.B. demokratische Wertevermittlung, Selbstbeteiligung, die Ermogli-
chung von praktischen, politischen Erfahrungen sowie die Schaffung von Riumen
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tur politischen Austausch und zum Erlernen sachlichen Debattierens (vgl. Autorln-
nengruppe Schiilerinnen und Schiiler 2018, S. 46).

Die geférderten MP im Themenfeld ,,Demokratieférderung im Kindesalter* sind
laut Fordergrundsitzen u.a. dazu angehalten, ,,Fort- und Weiterbildungskonzepte
bzw. Ansitze fiir und mit pidagogischem Personal im Feld partizipativer, demokra-
tieférdernder (...) Arbeit mit Kindergruppen bzw. Eltern-Kind-Gruppen® (weiter)
zu entwickeln sowie ,,an das Grundschulalter angepasste|.] Ansitze[.] und Kon-
zepte[.] fur mehr Partizipation und Mitbestimmung im Schulhort sowie (...) im Kon-
text von Grundschule/Ganztag” (weiter) zu entwickeln und zu erproben (BMFSF]
2020, S. 5.). Wie unsere Wirkungsanalysen darlegen, weisen die von uns untersuch-
ten MP mit Blick auf diese Zielformulierungen erste Erfolge auf. Es wurde jedoch
deutlich, dass es aktuell vielerorts noch an der benétigten Infrastruktur innerhalb
bestehender Regelstrukturen (KJH, Schule) mangelt, um eine qualifizierte und nach-
haltige Umsetzung der programmeseitig geférderten Konzepte zur ,,Demokratiefor-
derung im Kindesalter gewihrleisten zu kénnen (vgl. AGJ 2022, S. 8). Die struk-
turellen Rahmenbedingungen dafiir zu verbessern, ist aus unserer Sicht eine ress-
ortlibergreifende und die féderalen Zustindigkeiten tberspannende Aufgabe. Mo-
dellprojekte (MP) kénnen nur punktuell und exemplarisch Anst6Be fiir die Verbes-
serung der strukturellen Rahmenbedingungen geben und Lernerfahrungen hieraus
in die Regelpraxis transferieren.

In die folgenden Empfehlungen werden alle untersuchten Kontexte fiir Demokra-
tieférderung im Grundschulalter einbezogen (Kindertageseinrichtungen, Familien-
zentren, Horte, Ganztagsschulen). Konkrete auf einen Kontext bezogene Empfeh-
lungen werden von uns kenntlich gemacht. Auf Basis der vorliegenden Ergeb-
nisse empfehlen wir dem Programmgeber mit Blick auf die weitere Modell-
projektférderung in diesem Themenfeld:

— die (Weiter-)Férderung von MP, die verschiedene, methodisch vielfiltige,
mittel- bis langfristige demokratiestirkende Prozessbegleitungsange-
bote in (frith-)piddagogischen Institutionen wie Kitas, Familienzentren,
Horten und Ganztagsgrundschulen erproben, die im Sinne einer demokrati-
schen Organisationsentwicklung die gesamte Einrichtung, d.h. auch das ge-
samte (padagogische) Personal (schulisch und aulerschulisch, Hort und Schule)
einbeziehen.

— die Férderung von MP zur (Weiter-) Entwicklung und Erprobung von Koope-
rationsmodellen im schulischen Kontext (z.B. zwischen Schule, aullerschu-
lischen Trigern des Ganztags- und Hortbereichs, Sozialraumakteuren) mit dem
Fokus, Demokratieférderung als Querschnittsaufgabe, Bildungs- und Struktur-
prinzip systemiibergreifend zu verankern, orientiert gef. an dem Konzept kom-
munaler Bildungslandschaften.

— die (Weiter-)Entwicklung von Qualifizierungsangeboten und -strategien
zur Demokratieférderung, die sich an multiprofessionelle Teams im
Ganztagsgrundschulbereich richten (Lehrerinnen und Lehrer, Hortnerinnen
und Hortner, Sozialarbeiterinnen und -arbeiter).

— die Erprobung von qualifizierten, demokratieférdernden Fachberatungs-
stellen (z.B. durch Triger der KJH oder der politischen Bildung), die einerseits
Externe bei demokratischen Organisationsentwicklungsprozessen in pidagogi-
schen Einrichtungen mit Kontextwissen begleiten und andererseits die Nach-
haltigkeit abgeschlossener Demokratisierungsprozesse durch weitere Begleitan-
gebote (z.B. Supervision) unterstiitzen kénnen.

78



die Erprobung von Strukturentwicklungsprozessen zur dauerhaften Ver-
ankerung von demokratischer Bildung in Aus- und Weiterbildungscurri-
cula von (angehendem) Fachpersonal. Demokratieférderung kann kein ,Add-
on‘ nach der Ausbildung bleiben. Um als Querschnittsaufgabe von allen pida-
gogischen Fachkriften wahrgenommen werden zu kénnen, mussen alle dafiir
qualifiziert sein. MP koénnten perspektivisch dafiir auch Konzepte zur modell-
haften Begleitung von Hochschulen und Ausbildungsstitten entwickeln und er-
proben, die ihre Curricula und Strukturen entsprechend umgestalten wollen.
Aktuell werden keine MP in Trigerschaft von Neuen deutschen Organisationen
(NDO) bzw. (Migrantinnen- und Migranten-)Selbstorganisationen (M)SO im
Themenfeld ,,Demokratieférderung im Kindesalter* geférdert. Auch hier emp-
fehlen wir die Diversifizierung der Perspektiven durch explizite Férderung
von (M)SO und NDO, um dem Ungleichgewicht innerhalb des Bundespro-
gramms ,,Demokratie leben!* entgegenzuwirken und die Selbstreprisentationen
von marginalisierten Perspektiven zu stirken, auch in Handlungsfeldern, die
thematisch nicht explizit der Vielfaltgestaltung oder Antidiskriminierungsarbeit
zugeordnet sind.

Aus unseren Befunden und den Lernerfahrungen der begleiteten MP leiten wir fiir

die zukiinftige Fachpraxis der ,,Demokratieférderung im Kindesalter® ab:

Demokratieférdernde Arbeit in und an piddagogischen Einrichtungen sollte 14n-
gerfristig, kontextangepasst, bedarfsorientiert und zielgruppeniibergrei-
fend ausgerichtet sein, um gute Bedingungen fiir eine nachhaltige Demokrati-
sierung der Einrichtungen zu schaffen. Eine Kontext- und Bedarfserkun-
dung als Arbeitsbasis bicten sich an. Dabei sollen gleichfalls die normativen,
demokratieférdernden Anspriiche und entsprechende Strukturanpassungen ste-
tiger Referenzpunkt der Fachpraxis sein.

Kinder selbst sollten im Rahmen von einrichtungsiibergreifenden Demokratie-
entwicklungsprozessen stirker als eigenstindige Akteure der Einrichtungen mit
altersgerechten Angeboten adressiert und ihre Perspektiven aktiv einbezogen
werden. Es besteht weiterthin Bedarf an der Erprobung von angemessenen
demokratieférdernden Konzepten fiir Kinder im Kita-Alter und in der Pri-
marstufe, zum Beispiel zur Artikulation eigener Interessen und der Etablierung
institutioneller Beteiligungsformen. Gerade fir junge Altersgruppen sind ab-
wechslungsreiche, spielerische, ablenkungsarme, statt rein kognitive Methoden
gefragt.

Elternarbeit und die Einbindung der Elternvertretungen in begleitenden
Demokratieentwicklungsprozessen findet weiterhin in der MP-Arbeit kaum
statt. Hier Zuginge zu erproben, bleibt eine offene Aufgabe. Welche Relevanz
Elternarbeit aber fir demokratisierende Verdnderungsprozesse hat, ist bis dato
ungeklirt (vgl. Ehnert u.a. 2021, S. 52).

Zur demokratie- und partizipationsorientierten Verdnderung von Verfahren
und Strukturen erweist es sich als sehr hilfreich, Angebote fiir die verschie-
denen Zielgruppen einer Einrichtung (Fach- und Leitungskrifte, Kinder
und Eltern) stark miteinander zu verzahnen, bspw. durch die Bearbeitung
dhnlicher Themen mit allen Zielgruppen, Gber Perspektivabgleiche und regel-
miBige Austauschgelegenheiten oder Informationstransfer. Personenunabhin-
gige Formen des Wissenstransfers, wie Handreichungen oder Leitbilder kénnen
hierbei konzeptionell frithzeitig mitgedacht werden.

Die Qualitit der Kooperationsbeziehung zwischen Schule und aufler-
schulischen Triagern (im Rahmen des Hort-/Ganztagsangebotes) sollte innet-
halb demokratieférdernd ausgerichteter Begleitungen von Horten bzw. im Rah-
men auflerunterrichtlicher Ganztagsangebote ein stirkeres Augenmerk erhalten.
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Anhang

Tab. D1: Leitende Fragestellungen der wissenschaftlichen Begleitung

Leitfrage Spezifizierung der Leitfrage

1. Handlungsfeldcharakteristik: Was ist cha-  Inwieweit sind die entwickelten Ansétze der Modellprojekte
rakteristisch fur das neue Handlungsfeld innovativ (z.B. auf struktureller, inhaltlicher und methodischer
,Demokratieférderung” und die beiden The- Ebene)?

menfelder ,Demokratieférderung im Kindes-

Inwieweit passen die Handlungslogiken der MP zu den Leit-

alter und ,Demokratieférderung im Jugend-
zielen des Handlungsfelds und denen der Themenfelder?

und jungen Erwachsenenalter?

2. Handlungslogiken der Modellprojekte:  Welche Demokratieverstandnisse, Innovations- und Wirklogi-
Welche Handlungslogiken verfolgen die Mo-  ken liegen den Problembeschreibungen und den (padagogi-
dellprojekte der beiden Themenfelder in Be-  schen) Umsetzungen der Modellprojekte zugrunde?

zug auf ihre Zielgruppen/-institutionen? . . . .
Gibt es Unterschiede der Demokratie-, Innovations- und

Wirkversténdnisse je nach Themenfeld und institutionellem
Kontext (z.B. in Kindertagesbetreuung, Hort, der aul3erschu-
lischen Jugendarbeit, berufliche Aus- und Fortbildungsstruk-

turen)?

3. Veranderungen: Welche (un-)intendierten ~ Welche Veranderungen werden bei den (heranwachsenden)
Veranderungen erzeugen die Modellpro- Adressatinnen und Adressaten sichtbar?

jekte in ihrer Arbeit? N . .
Welche Veranderungen werden bei den Fachkréften bzw.

den Funktionstragern sichtbar? Welche Effekte hat dies in de-

ren institutionellen und sozialraumlichen Kontexten?

Welche férderlichen und hinderlichen Bedingungen gibt es fur

die vom Modellprojekt intendierten Veranderungen?

In welchem Verhaltnis stehen intendierte und nicht intendierte
Veranderungen? Inwiefern entsprechen sie den Zielsetzun-

gen dieses Programmgrammbereichs?

4. Nachhaltigkeit: Welche Nachhaltigkeits- Welche strukturellen Rahmenbedingungen beeinflussen auf
strategien werden von den Modellprojekten  welche Weise die internen und externen Nachhaltigkeitsakti-

umgesetzt? vitaten?

Welche tragerinternen Nachhaltigkeitsaktivitdten (Versteti-
gung) werden zur Verankerung von Ergebnissen und Lerner-

fahrungen im eigenen Trager umgesetzt?

Welche tragerexternen Nachhaltigkeitsaktivitdten (Transfer)
werden zur Weitergabe von Ergebnissen und Lernerfahrun-

gen an andere Trager umgesetzt?

Was sind relevante Referenzsysteme der Modellprojekte fiir

Nachhaltigkeit?
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SpeZiﬁZierung ot Leitfrage

5. Adressierung von Zielgruppen/-institutio- ~ Welche Herausforderungen stellen sich in der Zugangser-
nen: Welche Zielgruppen, sozialisationsre-  schlieRung?
levanten Institutionen und sozialraumlichen

Welche spezifischen Herausforderungen stellen sich bei der

Kontexte werden wie und warum von den ) . . .
Erreichung marginalisierter und/oder bisher kaum erreichter

Modellprojekten adressiert? .
junger Menschen?

Wie arbeiten die Modellprojekte konkret in der padagogi-
schen Adressierung? Welche partizipativen Praxen und de-
mokratischen Entscheidungsprozesse etablieren die Modell-

projekte bzw. entwickeln sie weiter?

Welche Bedeutung haben intersektionale Arbeitsweisen und

Perspektiven in der Projektpraxis?

6. Kontexte und Rahmenbedingungen: Wel-  In welcher Weise beziehen Modellprojekte institutionelle Rah-
che Kontexte und Rahmenbedingungen menbedingungen bzw. sozialrdumliche Kontexte in ihre Pro-
sind fir die Umsetzung der Modellprojekte  jektarbeit ein?

und die Themenfelder pragend? ) ) .
Welche Herausforderungen stellen sich bei der Kooperation

mit sozialisationsrelevanten Institutionen und Akteuren (z.B.
der KJH) sowie den Ausbildungs- oder Fortbildungsinstitutio-
nen und wie gehen die Modellprojekte mit diesen Herausfor-

derungen um?

Welche Herausforderungen stellen sich den MP je nach The-

menfeld dabei und wie gehen sie damit um?

Gibt es Unterschiede je nach Themenfeld und institutionellem
Kontext (z.B. in Kindertagesbetreuung, Hort, der auf3erschu-
lischen Jugendarbeit, beruflichen Aus- und Fortbildungs-

strukturen)?

7. Professionelles Handeln der Modellpro-
jekte: An welchen fachlichen Qualifikationen
und Prinzipen orientieren sich Umsetzende
der Modellprojekte in der padagogischen

Praxis?

Quelle: Eigene Darstellung, vgl. Ehnert u.a. 2021, S. 67
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Tab. D2: Datengrundlage und Erhebungen

Methode

Wirkungsanalysen:

Leitfadengestiitzte Inter-
views (Projektleitungen/

-mitarbeitende)

Leitfadengestitzte
Interviews

(Kontextakteure)

Leitfadengestitzte
Interviews (Adressatin-

nen/Adressaten)

Teilnehmende
Beobachtungen ausge-

wahlter Projektangebote

Kontextanalysen:

Gruppendiskussionen
(Projektleitungen/

-mitarbeitende)

Datengrundlage Befragte (n) Fragestellungen/

Inhalte

Transkripte 16 konkrete Umsetzung,

Wirkungseinschétzungen

Transkripte 4 Passung der Angebote,
Wirkungseinschétzungen,
(institutionelle) Rahmen-

bedingungen

Transkripte 18 Passung der  Angebote,
Veranderungen bei Adressa-
tinnen/Adressaten  und in

Zielinstitutionen

Ethnografische 6 Péadagogische Praxis, Soziale
Beobachtungsprotokolle Interaktionen, Kontext und

Rahmenbedingungen

Transkripte 11 Strukturelle und Institutionelle

Rahmenbedingungen

Quelle: Eigene Darstellung

Tab. D3: Nomenklatur

Pseudonym Interviewform

Adler_PL1 leitfadengestitztes Interview mit der ehemaligen Projektleitung

Adler_PL2 leitfadengestitztes Gruppeninterview mit der aktuellen Projektleitung (zwei Perso-
nen)

Adler_MA leitfadengestitztes Interview mit der prozessbegleitenden Referentin des MP

Adler_pFK leitfadengestitztes Interview mit der pédagogischen Fachkraft einer begleiteten
Einrichtung

Adler_Kontext leitfadengestutztes Interview mit einem Mitglied des Fachverbands (Familienbil-
dung)

Bar_PL leitfadengestitztes Gruppeninterview mit der Projektleitung (zwei Personen)
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Pseudonym Interviewform

Bar_MA leitfadengestutztes Gruppeninterview mit prozessbegleitenden Referentinnen des

MP (zwei Personen)

Béar_pFK leitfadengestitztes Gruppeninterview mit padagogischen Fachkréften einer beglei-

teten Einrichtung (drei Personen)

Béar_Kontext leitfadengesttitztes Interview mit (padagogischer) Leitungskraft einer begleiteten
Einrichtung
Corgi_PL leitfadengestutztes Gruppeninterview mit der Projektleitung (zugleich Durchfih-

rende; zwei Personen)

Corgi_MA leitfadengestitztes Gruppeninterview mit den Durchfuhrenden des Kinderange-

bots, teilweise auch Durchfiihrende der Prozessbegleitung (zwei Personen)

Corgi_pFK leitfadengestitztes Gruppeninterview mit den padagogischen Fachkraften eines

begleiteten Horts (zwei Personen)

Corgi_Kontext leitfadengestitztes Interview mit der Hortleitung der betrachteten Einrichtung

Dachs_PL leitfadengestutztes Gruppeninterview mit Projektleitung (zugleich Durchfiihrende;

zwei Personen)

Dachs_MA leitfadengestitztes Gruppeninterview mit Durchfiihrenden

Dachs_pFK leitfadengestutztes Gruppeninterview padagogischen Fachkréafte eines begleiteten
Horts

Dachs_Kontext leitfadengestitztes Interview mit (padagogischer) Leitungskraft eines begleiteten
Horts

Dachs_Kinder leitfadengestutztes Interview mit teilnehmenden Kindern eines begleiteten Horts

Quelle: Eigene Darstellung
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Tab. D4: Leitfaden der Gruppendiskussionen fir die Kontextanalyse

In der Kooperation mit paAdagogischen Einrichtungen (fir Grundschulkinder): Was hat euch in eurer Projektarbeit
Uberrascht? Welchen unerwarteten Bedarfen und Herausforderungen seid ihr begegnet? Wie habt ihr darauf

reagiert? [Kooperation, Herausforderungen, Lernerfahrungen/ Bewaltigung]

Wenn ihr an eure eigene bisherige Projektarbeit mit bzw. fir Grundschulkinder denkt, welche Angebote haben
bisher gut funktioniert, welche haben weniger gut funktioniert? Woran lag das aus eurer Sicht? [Modifikationen,

Zugang, Kooperation]

lhr habt am heutigen Tag viele Eindriicke auch aus jeweils anderen Kontexten/institut. Settings bekommen: Was
unterscheidet eurer Erfahrung nach die Arbeit in eurem spezifischen Arbeitsfeld/-kontext (Ganztagsgrund-
schule/Hort, Horteinrichtungen etc.)? Was sind fur euch Besonderheiten in den jeweiligen Institutionen? [Spezi-

fika + Unterschiede Ganztag/Hort]

Was wirdet ihr anderen Demokratieforder-Projekten raten, die in Ganztagsgrundschule bzw. Horteinrichtungen,
Familienbildung (und weiteren) arbeiten wollen? [Umgang mit Herausforderung, erste Umsetzung, Lernerfah-

rungen]

Quelle: Eigene Darstellung

Tab. D5: Leitfaden der Interviews fur die Wirkungsanalysen

1. Leitfaden Interview mit der Projektleitung

Bitte stellt euch einmal kurz vor. Welchen fachlichen/professionellen Hintergrund habt ihr? Wie und wann
seid ihr in das Projekt gekommen, was war eure Motivation im Projekt mitzuarbeiten? [Hintergrundwissen

Uber Interviewte, Motivation, Kontext]

Wie sieht eure Rolle im Projekt aus? [Rollenwahrnehmung]

Wie ihr wisst interessieren wir uns fiir [das Projektangebot] eures Projekts. Bitte beschreibt kurz aus eurer
Perspektive heraus, wie [das Projektangebot] in der Regel ablduft. Bezieht dabei bitte ein, was euch [als PL]
in der Durchfiihrung [des Projektangebotes] wichtig ist? (falls nicht angesprochen: Nachfrage nach fachli-

chen Prinzipien) [zentrale Umsetzungsmerkmale, Arbeitsansatz]

Welche Rolle spielt der konkrete institutionelle Kontext [Kontext nennen] und wie bezieht ihr bzw. die Refe-
rentinnen und Referenten diese Kontexte in die Planung und Gestaltung mit ein? [Kontext, Rahmenbedin-

gungen]

Wenn ihr mit den Referentinnen und Referenten sprecht, welches Feedback erhaltet ihr von Ihnen zu den

Ablaufen? (Umsetzung, Kontext, Rahmenbedingungen]

Wie lauft die Zusammenarbeit mit den Referentinnen und -referenten ab? [Zusammenarbeit auf MP-Ebene)
Wenn ihr daran denkt, warum ihr euch fir [das Projektangebot] [in den Kontexten] im Projekt entschieden
habt — Lauft diese Aktivitat so wie ihr sie angedacht bzw. geplant habt?

Beschreibt bitte kurz, ob ihr eure Ziele mithilfe [des Projektangebotes] erreichen konntet / welche Erfahrun-

gen ihr gemacht habt und wie der aktuelle Stand ist. [erstes Reslimee, Ziel-Nutzen-Verhaltnis]
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1. Leitfaden Interview mit der Projektleitung

Schauen wir auf die Verédnderungen bei den Zielgruppen, konkreter — bei den padagogischen Fachkréften
bzw. den jeweiligen Einrichtungen: Was wiirde euren Zielgruppen/Zielorganisationen fehlen, wenn es [das
Projektangebot] nicht gabe? Gern kénnt ihr eure Antwort mit Beispielen illustrieren. [Veranderungen bei den

Zielgruppen, Zielinstitutionen, Relevanz]

Wenn ihr mal die Perspektive wechselt, was denkt ihr, wiirden die pFK sagen, was ihnen das Projekt ge-

bracht hat?

Was wirdet ihr sagen: Welche Bedarfe konntet ihr durch [das Projektangebot] decken? Oder andersherum:

Welche Bedarfe der Zielgruppe konntet ihr nicht decken? [Bedarfsdeckung]
Mégliche Nachfragen: Was sind aus eurer Sicht Veranderungen bei ...

der Zielgruppe: Was genau hat sich bei den padagogischen Fachkréften verandert? Warum hat sich das

eurer Meinung nach verandert?

den Einrichtungen: Was genau hat sich in den Einrichtungen verandert? Warum hat sich das eurer Meinung

nach verandert?

Habt ihr Eindriicke davon, welche Veranderungen bei [Eltern/Sorgeberechtigten; bei den Kindern] schon

jetzt spurbar sind?

Im Folgenden mochte ich noch einmal konkreter mit euch auf eure Lernerfahrungen blicken. Wenn ihr euch
[das Projektangebot] und die Verédnderungen anseht: Konnt ihr mir Situationen beschreiben, die ihr als Erfolg
bezeichnen wiirdet oder die euch positiv iberrascht haben? Gab es Aha-Momente/Schlisselerlebnisse, die

ihr so nicht erwartet habt? [positive Umsetzungserfahrungen]

Gibt es Situationen, die ihr als schwierig empfunden habt bzw. als schwierig bezeichnen wiirdet? Bitte erzéhlt

diese! Wie seid ihr bzw. die Referentinnen und Referenten mit diesen umgegangen? [Herausforderungen]

Wairdet ihr riickblickend etwas anders machen? Wenn ja, was? [Resiimee]

2. Leitfaden Interview mit Modellprojektmitarbeitenden, inkl. Honorarkréaften

Bitte stellt euch einmal kurz vor. Welchen fachlichen/professionellen Hintergrund habt ihr? Wie und wann
seid ihr in das Projekt gekommen, was war eure Motivation im Projekt mitzuarbeiten? [Hintergrundwissen

Uber Interviewte, Motivation, Kontext]
Welche Rolle habt ihr im Projekt? [Rollenwahrnehmung]
Wie ihr wisst, interessieren wir uns fiir [das Projektangebot] eures Projekts: Bitte beschreibt kurz aus eurer

Perspektive heraus, wie [das Projektangebot] in der Regel ablauft. Bezieht dabei bitte ein, was euch in der

Durchfiihrung [des Projektangebotes] wichtig ist? [zentrale Umsetzungsmerkmale, Arbeitsansatz]
Mdogliche Nachfragen:

Was ist euch bei [dem Projektangebot] besonders wichtig? An welchen Arbeitsprinzipien orientiert ihr euch

dabei? (z.B. Bedarfsorientierung, Beteiligung, Thema Kinderrechte)

Wie erlebt ihr dabei die Fachkréafte/Leitungskrafte?
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2. Leitfaden Interview mit Modellprojektmitarbeitenden, inkl. Honorarkréaften

Welche Besonderheiten bringt die Arbeit in [Kontext] mit sich? Wie geht ihr bzw. gehen die Referentinnen/-

en in der Planung und Gestaltung der Angebote mit diesen um? [Umsetzung, Kontext, Rahmenbedingungen]

Wie lauft es im Projekt zurzeit mit Blick auf [das Projektangebot]? Lauft diese Aktivitat so wie sie ange-

dacht/geplant war? [erstes Resimee, Ziel-Nutzen-Verhaltnis]

Schauen wir auf die Veranderungen bei den Zielgruppen, konkreter — bei den padagogischen Fachkréaften

bzw. den jeweiligen Einrichtungen:

Wenn ihr die Perspektive der [ZG: pFK] einnehmt, was denkt ihr, wiirden die [ZG: pFK] sagen, was ihnen das

Projekt gebracht hat? [Veranderungen bei den Zielgruppen, Zielinstitutionen, Relevanz]

Was glaubt ihr, wiirde den [ZG, ZI] fehlen, wenn es [das Projektangebot] nicht gabe? Gern kénnt ihr eure

Antwort mit Beispielen illustrieren.

Welche Bedarfe der [ZG, ZI] konntet ihr durch [das Projektangebot] decken? Oder andersherum: Welche
Bedarfe der [ZG, ZI] konntet ihr nicht decken? [Bedarfsdeckung]

Mdgliche Nachfragen:

Hat sich bzw. was genau hat sich bei den [ZG: pFK] verandert? Welches Wissen, welche konkreten Hand-
lungskompetenzen, welche (Wert-)Haltungen haben sie erworben? Warum hat sich das eurer Meinung nach

verandert?

Hat sich bzw. was genau hat sich in den [ZI] verandert? Haben sich konkrete Ablaufe/Verfahrensweisen/Kom-

munikationsweisen im Alltag veréandert? Warum hat sich das eurer Meinung nach verandert?

Hat sich bzw. was genau hat sich bei den [ZG: Eltern/Sorgeberechtigten, Kinder] verandert? Welches Wis-
sen, welche konkreten Handlungskompetenzen, welche (Wert-)Haltungen haben sie erworben? Warum hat

sich das eurer Meinung nach veréndert?

Im Folgenden mdchte ich noch einmal konkreter mit euch auf eure Lernerfahrungen blicken. Wenn ihr euch
[das Projektangebot] und die Verédnderungen anseht: Was hat euch tiberrascht (positive/negative Momente)?

Gab es Aha-Momente/Schllsselerlebnisse, die ihr so nicht erwartet habt? [Umsetzungserfahrungen]

Gab es Situationen, die ihr als schwierig empfunden habt bzw. als schwierig bezeichnen wiirdet (beispiels-
weise Konflikte mit den Teilnehmenden)? Bitte erzahlt diese! Wie seid ihr mit diesen umgegangen? [Heraus-

forderungen]

Wairdet ihr riickblickend etwas anders machen? Wenn ja, was? [Resiimee]

3. Leitfaden Interview mit den Zielgruppen der Projektangebote (padagogische Fachkrafte)

Sie sind [Funktion/Rolle...], richtig? [Verifizierung der Informationen lber interviewte Person, Arbeitszusam-
menhang/Zustandigkeit]
Was war fur Sie der Anlass an [dem Projektangebot] teilzunehmen?

An welchen Bedarfen soll [das Projektangebot] Ihres Erachtens nach ansetzen? Welche Themen sollten
bearbeitet werden? (ggf. nachfragen: in der Einrichtung, bei Ihnen als Fachkréafte, in Bezug auf das Thema,

z.B. Partizipation)
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3. Leitfaden Interview mit den Zielgruppen der Projektangebote (padagogische Fachkrafte)

Gab es Hiirden/Schwierigkeiten fiir inre Teilnahme? Wenn ja, welche?

[Bedarfe/Problembeschreibung, Griinde fir Teilnahme]

Wozu (Themen, Inhalte) haben sie bisher im Rahmen [des Projektangebotes] gearbeitet? Warum? [Themen,
Ziele]

Wie arbeitet das MP konkret mit lhnen an diesen Themen? [Umsetzung]

Was ist aus lhrer Sicht in der Zusammenarbeit besonders gut gelaufen? Und was hatten sie sich anders
gewunscht? Was ist nicht so gut gelaufen? Was hat nicht so gut geklappt? Was hat Sie Giberrascht oder gab
es Aha-Momente, wenn ja welche? [Bilanzierung/Bewertung der Aktivitaten, Umsetzungserfahrungen, Her-

ausforderungen]

Fehlt Ihnen etwas/Ist Ihnen etwas zu kurz gekommen? Wenn ja, was? [Bedarfe]

Hat sich fur Sie personlich etwas durch die Teilnahme geandert? Wenn ja was? [Veranderungen bei den
Zielgruppen, Relevanz]

Hat sich in lhrer Einrichtung etwas durch [das Projektangebot] gedndert? Was? [Verédnderungen in den Zie-

linstitutionen, Relevanz]

Was wiirde Ihnen fehlen, wenn das Projekt nicht mit lhnen zusammengearbeitet hatte? [Bilanzierung, Ver-

anderungen bei den Zielgruppen, Zielinstitutionen]
Was bringt bzw. wie hilft Ihnen das Projekt ihrem Arbeitsbereich? (ggf. Hinweis auf vorher genannte Be-

darfe?) [Bedarfsdeckung, Bilanzierung]

Was nehmen Sie aus [dem Projektangebot] mit? Was wollen Sie ausprobieren/beibehalten/fortsetzen, wenn

die gemeinsame Arbeit mit dem MP beendet ist? [Nachhaltigkeit]

4. Leitfaden Interview mit Kontextakteur:in (fern, auBerhalb des institutionellen Settings)

Sie sind [Funktion/Rolle...], richtig? [Verifizierung der Informationen Uber interviewte Person, Arbeitszusam-

menhang/Zustandigkeit]

Nehmen Sie von der Arbeit des Projekts etwas wahr? Wenn ja, was genau? Beschreiben Sie mir bitte, was

Sie uber die Aktivitaten des Projekts wissen. [,Auflen“-Wirkung]

Was bringt das Projekt den Einrichtungen/den Teams? Oder anders gefragt: Was wiirde der Einrichtung/dem
Team fehlen, wenn es das [Projekt/Projektangebot] nicht gabe? [Bilanzierung der Aktivitaten auf ZG/ZI-

Ebene]

Welchen Einfluss [des Projekts/der Projektangebote] nehmen Sie wahr?/ Hat sich etwas durch [das/die Pro-
jektangebot/e] verandert? Wenn ja, was? (Konkretisieren: a. bei den Teilnehmenden, b. in der Einrichtung,
c. fur die Kinder/Eltern bzw. bei den Kindern/den Eltern?) [Veranderungen bei den Zielgruppen, Zielinstituti-

onen]
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4. Leitfaden Interview mit Kontextakteur:in (fern, auBerhalb des institutionellen Settings)

Wir interessieren uns auch fir das (institutionelle, soziale) Umfeld [des Kontextes], in dem die Projektange-
bote stattfinden: Welche Bedarfe [in der Einrichtung/bei der ZG] greift das Projekt Ihrer Meinung nach auf?
[Bedarfe, Kontext]

Welche Besonderheiten bzw. Rahmenbedingungen [in der Einrichtung/ZG] galt es aus ihrer Sicht fiir die

Umsetzung des Projektangebots zu beriicksichtigen? [Kontext, Rahmenbedingungen]

Gab es Hirden dabei, das Projekt in die jeweiligen Institutionen zu holen? Welche? Nennen Sie bitte konkrete

Beispiele. [Kontext, Herausforderungen]

5. Leitfaden Interview mit Zielgruppe Kinder

Nun ist/sind ja [Person xy] schon eine Weile hier: Was habt ihr mit [Person xy] erlebt? Erzahlt mal, was ihr

zusammen gemacht/gespielt habt! (bei Beobachtung vorher, auf konkrete Spiele eingehen) [Umsetzung]

Wie findet ihr das Projekt von oder Wie findet ihr es, dass [Person xy] immer mal mit euch spielt? [Umset-

zungserfahrungen]
Erinnert ihr euch an ein schénes Erlebnis mit [Person xy]/im Projekt? [Umsetzungserfahrungen]

Habt ihr da was Neues gelernt? Was habt ihr Neues gelernt? (ggf. auf konkrete Beobachtung eingehen)

[Lernerfahrungen, Veranderungen]

(Gibt es etwas, was [Person xy] noch besser machen kann? Was denn zum Beispiel?)

Konkretisierende Fragen fiir Interview in offenem Hortangebot (MP Corgi):

Erinnert ihr euch daran, als [Person xy] zum ersten Mal da war? Was habt ihr da gemacht? (...) Wenn ihr

euch nicht erinnert, ist das auch ok. [Umsetzungserfahrung]

lhr geht ja oft hin: was geféllt euch denn daran? Was denn zum Beispiel? (Umsetzungserfahrungen]

Was hat sich im Hort seitdem veréndert? (bei Erinnerung an Fotos/Lego-Wunschhort: Was hat sich an dem
Ort, den du nachgebaut/fotografiert hast, verandert?) [Veranderungen in Zielinstitution]

Weiterfuhrende, angepasste Fragen fir Interview in fester Gruppenstruktur (MP Dachs):

Wie geht es dir/euch in der Gruppe/Klasse? Wie vertragt ihr euch/versteht ihr euch hier in der Gruppe/Klasse?

[Veranderungen bei der Zielgruppe]

War das schon mal anders? Wie war das vorher, bevor ihr [Person xy] kennen gelernt habt?

lhr geht ja in den Hort: Was macht ihr denn da so? Wie sieht euer Nachmittag aus? (ggf. mehr Erfahrungs-
bezug: Was hast du gestern gemacht, was hat dir gestern gut gefallen?) [Kontext, Rahmenbedingungen]
Was macht ihr gerne? Was gefallt euch im Hort? Was geféllt euch nicht? [Kontext, Rahmenbedingungen]
Hat sich hier eigentlich was verandert, seitdem [die Person/en] 6fter hier ist/sind? [Veranderungen bei Ziel-

gruppen, Zielinstitution]

Um Einblick in die Teamberatung der FK zu bekommen:
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5. Leitfaden Interview mit Zielgruppe Kinder

Was passiert eigentlich, wenn sich jemand streitet? Wie 18st ihr das? Was machen die Erzieher*innen, wenn

ihr streitet? [Veranderungen bei ZG pFK]

Wenn jetzt eine Zauberfee kdme, und ihr héattet einen Wunsch frei, was wirdet ihr euch fir den Hort wiin-

schen? (Evtl. Nachfrage: Habt ihr noch einen anderen Wunsch?) [weitere Bedarfe, Bilanzierung]
Was findet ihr im Hort zurzeit so richtig gut? Worliber/worauf freut ihr euch zurzeit am meisten?

Quelle: Eigene Darstellung
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