Den Sinn kindlichen Handelns
verstehen und respektieren

Das Konzept der Kindzentrierung

In diesem Kapitel mochten wir unsere Sichtweise des etwas schillern-
den Begriffs Kindzentrierung erlautern. Wir mochten mit Kindzentrie-
rung die Haltung des Erwachsenen den Kindern gegentiber beschrei-
ben; Kindzentrierung bezieht sich also auf das professionelle Selbst-
verstindnis des Erwachsenen im paddagogischen Verhiltnis zum Kind,
sie ist kein Synonym fiir die Beziehung selbst. Aus unserer Sicht ist
Kindzentrierung aber die Voraussetzung fiir eine Beziehung, die auf
, wechselseitiger Anerkennung” (Hans Rudolf Leu) basiert. Kindzen-
trierung ist notwendig, wenn das Machtverhaltnis zwischen Erwach-
senen und Kindern relativiert werden und Gleichwertigkeit entstehen
soll. Sie beseitigt die Selbstverstandlichkeit, mit der Erwachsene iiber
Kinder und ihre Zukunft bestimmen.

Kindzentrierung ist kein Laissez-faire. Sie in hohem Mafie aktiv, nicht
zuschauend, abwartend, passiv. Aber die Aktivitét ist keine, die anlei-
tet, vorgibt, den Weg weist, belehrt, beherrscht oder bestimmt, sondern
eine, die genau beobachtet, enorm viel und differenziert wahrnimmt,
sich die Miihe des Perspektivenwechsels macht, eigenes Handeln un-
ablassig reflektiert, den Blick tiber den Zaun richtet, ohne vorauszuei-
len und vor allem immer wieder mit Fragen ermuntert, eigene Pfade
zu beschreiten. Kindzentriert handelnde Erwachsene entwickeln ech-
tes Interesse an den Téatigkeiten der Kinder und daran, welcher Sinn
sich dahinter verbirgt. Sie schenken den kompetenten Bemiihungen der
Kinder durchgehende Aufmerksambkeit. Sie befinden sich unabléssig in
hochster Bereitschaft. Sie bieten sich als Ermdglicher, Unterstiitzer, Be-
gleiter und vorsichtiger Ideengeber an. Und, sie haben keine Schwie-
rigkeiten damit, Kindern zu dienen. Erst im Dialog mit den Kindern be-
kommen sie heraus, wo sie wie wirklich gebraucht werden.

Kindzentrierung versetzt die Achse des pddagogischen Bemiihens:
Nicht das erwachsene Vorauseilen und Besserwissen bestimmt, was
Kinder tun. In letzter Konsequenz sollen Kinder selbst die Regie {iber
ihr Handeln und ihre Entwicklung behalten. Regie bedeutet: die letzte
Entscheidungshoheit {iber sich selbst und das eigene Handeln besitzen.
Eigenverantwortlichkeit und Entscheidungsfreiheit werden im Kern
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blof3 dort begrenzt, wo es um die
eigene Sicherheit und die anderer
geht. Kindzentrierung will Kin-
dern zu jeder Zeit und in jeder Si-
tuation personliche Handlungs-
spielrdume 6ffnen. Kinder und
Erwachsene lassen sich dabei auf
Prozesse ein, in denen sie sich ge-
genseitig stimulieren, sich Erfah-
rungen vermitteln, sich anstecken
und mit wechselnden Rollen auf-
einander beziehen.
Kindzentrierte Erzieherinnen
beraten in Team-Treffen deshalb
nicht ausschliefilich, was alles gut
fiir Kinder sei oder was man tun
konne, damit aus Erwachsenen-
sicht ,,alles klappt”, sondern tau-
schen sich dariiber aus, was sie
von den Anliegen der Kinder, ih-
re Art sich dafiir einzusetzen und
den Wegen, die sie dafiir ein-
schlagen, wahrgenommen haben.

Sieben Merkmale der Kindzentrierung

Wenn wir die Sichtweise des einzelnen Kindes und seine Art, sich in der
Welt einzurichten, so sehr betoner, dann deshalb, weil es in der Tradi-
tion des Kindergartens weitgehend und in schulischen Zusammen-
héngen fast ausschlieflich tiblich ist, den Blick auf die ganze Gruppe
zu richten und dabei die Besonderheit und Eigenheit des Einzelnen zu
iibersehen. Da werden schnell die ,,Standard-Luise” und der ,Standard-
Max” zum Ziel padagogischen Bemiihens, statt den Max, die Luise, den
Ertan, die Sophie, den Julius, Dennis, Brian, Luis, Oguz, Peter, Giorgio
oder Christopher, die Lisa, Leonie, Sandra, Elisabeth, Tara, Aishe oder
Mara darin zu unterstiitzen, ihren ganz eigenen persénlichen Weg zu
finden, nattirlich in Kommunikation und im Wechselspiel mit Ande-
ren. In unserem Verstdndnis ist aber der Respekt vor der Besonderheit
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des Einzelnen die Voraussetzung dafiir, dass er sich freiwillig einer
Gruppe zugehorig fiihlt. Statt des ewigen Pochens auf vermeintliche
Gemeinsamkeiten mochten wir ermdglichen, dass das einzelne Kind
sich seine Zugehorigkeit, seine Kommunikationspartner und Bezie-
hungen weitgehend selbst sucht.
Kindzentriert zu handeln und zu denken, bedeutet im Einzelnen:
das einzelne Kind als handelndes Subjekt mit seinen besonderen Be-
diirfnissen, Interessen und Entwicklungsrhythmen wahrzunehmen,
die subjektive Wirklichkeit des Kindes wahrzunehmen, alle Angelegen-
heiten auch aus dessen Perspektive zu betrachten,
auf die Krifte des Kindes zu vertrauen; den Blick auf das zu richten,
was Kinder schon kénnen, statt auf das, was sie noch nicht konnen,
erwachsenes Vorauseilen, Besserwissen und Beherrschen zuriickzuneh-
men, das Kind seine eigene Welt erforschen zu lassen, statt es auf die
Gebiete der Erwachsenen zu dréangen,
Dem Kind das Wort zu geben, es an allen wichtigen Entscheidungen
zu beteiligen, sie um Rat zu fragen und bereit zu sein, sich von ihm
beeinflussen zu lassen
die Entwicklungsbedingungen und -gesetzmifigkeiten des Kindes zur
Grundlage der padagogischen Arbeit zu machen.
Kindzentrierung setzt vor allem den Dialog voraus. Der Dialog als
Merkmal der Kindzentrierung wohnt allen anderen Merkmalen in-
ne. Er ist eine besondere Kommunikationsweise, eine spezielle Form,
sich dem Anderen zu ndhern und mit ihm in Kontakt zutreten; er
durchzieht samtliche Ausdrucksformen kindzentrierter Haltung. In
der Dialogfdhigkeit und -bereitschaft von Erwachsenen wird deren
kindzentrierte Haltung am deutlichsten sptirbar.
Diese Merkmale wollen wir im Folgenden etwas ausfiihren.

1. Das einzelne Kind als handelndes Subjekt wahrnehmen

In der padagogischen Wissenschaft und Forschung wird versucht, Aus-
sagen zu treffen, was typisch fiir Kinder einer bestimmten Entwick-
lungsstufe oder eines bestimmten Geschlechts ist, wie sie sich in be-
stimmten Zusammenhéngen und Situationen verhalten, wie sie lernen,
denken, fiithlen usw. Kinder, die beobachtet, untersucht oder befragt
werden, helfen den Betrachtern, solche Schliisse zu ziehen. Allgemei-
ne Fragestellungen werden untersucht und tibertragbare Ergebnisse
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festgehalten. In der praktischen Péddagogik ist dies alles als Hinter-
grundwissen fiir die Erarbeitung padagogischer Zielvorstellungen und
Ableitung padagogischer Konzepte sehr hilfreich. In der gemeinsamen
Gestaltung des Alltags mit Kindern braucht es mehr, ndmlich den kon-
zentrierten Blick auf das einzelne Kind und seine Besonderheiten.

Erzieherinnen denken traditionell in Gruppenkategorien: Kinder-
gartengruppen, Altersgruppen, Spielgruppen, Angebotsgruppen, Raum-
kategorien: Bauecke, Rollenspielbereich, Kreativbereich oder Ange-
botskategorien: Projekt, Vorschulangebot, Waldtag. Eine kindzentrier-
te Grundhaltung stellt dies iiberhaupt nicht in Frage. Kinder handeln
und bewegen sich in Gruppen. Sie interagieren dabei mit Kindern und
Erwachsenen. Auch soziales Lernen basiert auf Gruppenerfahrungen.

Kinder stehen grundsétzlich in handelnder Wechselbeziehung mit
Menschen und Dingen. Im Bild einer konstruktivistischen Pddagogik
sind sie Ko-Konstrukteure ihres eigenen Weltbildes.

Sich auf das einzelne Kind zu beziehen, ist keine , Ein-Kind-Padago-
gik”; das Kind soll nicht aus seinen Beziehungen herausgelst werden.
Kindzentrierung stellt vielmehr die Besonderheit und Einzigartigkeit
heraus, mit der jedes Kind sich innerhalb dieser Beziehungen bewegt
und handelt. In dieser Vorstellung gibt jedes Kind seinem Handeln ei-
nen persdnlichen Sinn, nicht unbedingt ,, durchdacht”, nicht einmal im-
mer bewusst, aber dennoch sinnhaft. Es mochte mit seinem Tun etwas
aus seiner Perspektive Wichtiges, Sinnvolles, Wertvolles erreichen. Je-
des Kind hat in diesem Verstandnis immer gute Griinde fiir das, was es
tut. Es entscheidet — abhingig und in Wechselwirkung mit seiner Um-
welt —in letzter Konsequenz immer selbst, was es wie tut oder lasst. Die-
se subjektiven Handlungsmotive unterscheiden sich von Kind zu Kind.
Sie sind jeweils einzigartig und verdienen den unbedingten Respekt
der Erwachsenen. Kinder sind so gesehen Individuen auf der Suche
nach personlichem Sinn.

Entwicklung ist deshalb in unserem Verstdndnis letztlich auch nicht
planbar oder vorhersehbar, allenfalls in ihren Grundziigen, nicht aber in
der personlichen Auspragung des einzelnen Kindes. Wenn Kindzen-
trierung also fordert, das einzelne Kind in den Blick zu nehmen, so ist
damit der Respekt gemeint, den Erwachsenen seinen Besonderheiten,
seinem personlichen Rhythmus, seinen einzigartigen Entwicklungswe-
gen zollt. In der padagogischen Praxis kann man deshalb zwar allgemein
mit tibertragbarem Wissen tiber Kinder arbeiten, muss sich aber im Kon-
kreten auf die Kinder einlassen, mit denen man es tatsichlich zu tun hat.
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Ein Beispiel: Ein Team beschéaftigt sich mit Literatur iiber Raumge-
staltung. Es erfahrt etwas tGber die Wirkung von Farben und Raumen,
Uber Staunanlasse und die Einrichtung von Werkstétten, iiber die Not-
wendigkeit von Bewegungsraum, Spielraum und Entscheidungsrau-
men usw. Ein kindzentriertes Team unterscheidet sich hier nicht von
anderen. Erst in der Umsetzung wird der Unterschied sichtbar. Ein
kindzentriertes Team macht keine Pléne iiber die Képfe der Kinder weg.
Es tritt mit dem gesammelten Wissen in einen Dialog mit den Kindern
ein, ganz praktisch. Es verabredet Beobachtungsaufgaben, die Erlaubnis
zum Experiment, prozessbegleitende MaRnahmen, wie der Austausch
dartiber, welche konkreten Signale Kinder geben. Die Erzieherinnen
lassen sich auf einen Prozess ein. Wenn sie z. B. Vorstellungen (ber
die raumlichen Veranderungen eines Bewegungsraumes entwickelt
haben, setzen sie ihre Veranderungsimpulse zurtickhaltend, langsam,
zaghaft. Sie beobachten die Kinder, achten auf ihre Signale, fragen dia-
logisch nach und beziehen das alles in die Umgestaltung ein. Sie wis-
sen letzten Endes nicht genau, was nachher , herauskommt”. Der Pro-
zess, auf den sie sich einlassen ist ein offener Prozess, in den die han-
delnden Kinder mit ihren Besonderheiten einbezogen sind. Das Er-
gebnis spiegelt diesen Dialog wider, spiegelt die Sinngebung der ein-
zelnen Kinder wider.

2. Die subjektive Wirklichkeit des Kindes wahrnehmen

Zwar ist der Wunsch der Erwachsenen, Kinder zu verstehen, nicht bis
ins Letzte erfiillbar, aber Erwachsene kénnen sich darin schulen, sich
Kindern und ihrer individuellen inneren Welt zu nihern. Das grofite
Hindernis sind die eigenen Vorannahmen und Deutungen der Er-
wachsenen. In Sekundenbruchteilen wird das, was wir bei einer Be-
gegnung mit Anderen sehen oder horen auf der Grundlage der eigenen
Weltsicht, der eigenen Erfahrungen und Wertmafstibe interpretiert.
Kinder kommen in der Regel erst gar nicht dazu, sich Erwachsenen ge-
gentiber wirklich verstandlich zu machen. Antoine de Saint-Exupéry
hat das seinen kleinen Prinzen so ausdriicken lassen: »Die groflen Leu-
te verstehen nie etwas von selbst, und fiir uns Kinder ist es zu anstren-
gend, es ihnen immer und immer wieder erkliren zu miissen.”!
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Die Kunst besteht darin, Kindern wahrnehmend zuzuhdren, sie be-
achtend zu beobachten und dabei den eigenen Absichten und Inter-
pretationen ,frei zu geben”. Man kann sich diese dialogische Fahigkeit
bildhaft so vorstellen, dass man die ,Brille” der eigenen Bewertung ei-
ne Zeit lang abnimmt und in die Tasche steckt, damit man das Kind so
sehen kann, wie es (auch) ist. Behalt man sie auf, steigt man — ohne es
zu merken — auf der ,Stufenleiter der Schlussfolgerungen”? nach oben
und gelangt zu Konsequenzen, die allein der eigenen Weltsicht ent-
springen und die der Kinder zu verdecken droht.

,Es reicht (eben) nicht aus, lediglich danach zu suchen, welches Er-
lebnis oder welche Erfahrung sich hinter einer Geschichte, einem Pro-
dukt oder einem Bild verbirgt. Erwachsene miissen danach forschen,
welche Bedeutung dies subjektiv fiir das Kind hat!“® Die eigenen Fra-
gen, Interpretationen und Lesarten sind wichtig, aber es sind die eige-
nen. Sie sind Resultat der subjektiven Weltsicht der Erwachsenen, nicht
die der Kinder. Aufserdem gehort Empathie dazu, die Fahigkeit, sich in
jemand Anderen hinein zu versetzen, die Welt aus seinem Blickwinkel,
mit seinen Empfindungen und seinen Deutungen zu sehen. ,,Um mich
zu kennen, musst du einen Tag lang meine Mokassins getragen haben.”,
sagt ein indianisches Sprichwort.

Zwei Mathematikprofessoren, die es gewohnt sind, Dinge analytisch
zu betrachten, haben sich im Zusammenhang mit den mathematischen
Experimenten von Kindern Gedanken Uber ihr ,Anders-Sein” gemacht
und stellen fest, dass Kinder 1. anders denken als wir Erwachsenen
denken, 2. anders, als wir Erwachsene es erwarten, 3. anders, als wir
Erwachsenen es méchten, 4. anders als andere Kinder und 5. anders,
als sie selbst in anderen Situationen.* Ein Giberzeugendes Beispiel dafiir
aus der Fille derjenigen, die mitgeliefert werden: ,Der Zweitklassler
Sven interessierte sich fir FuBball. Eines Tages kam er auf die Idee,
alle Punkte zusammenzuzahlen, die Montags in der Zeitung fiir die
Spieler einer Mannschaft vergeben wurden. Er entdeckte einen wun-
dervollen Trick, auf den er stolz war: Um die Summe der Punktzahlen
9,12, 10, 11, 8, 10, 9, 8, 12, 11, 10, 12 zu ermitteln, ging er sie nach-
einander durch und sagte: 120, 119, 117, 119, 120, 120, 120 ... Haben
Sie Svens Denkweg durchschaut? Wir vermuten, dass Sie die Lésung
122 auf einem anderen Weg erhalten hatten. Ein Tipp: Sven hatte zwolf
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Zahlen zu addieren, die sich alle in der Nahe der 10 befanden. “s

Wie ist Sven vorgegangen? Sven hat festgestellt, dass sich alle Zah-
len in der Nahe der 10 befinden. Insgesamt sind es 12 Zahlen. 12 mal
10 = 120. Nun ging er so vor, dass er nacheinander von 120 jeweils die
Zahl subtrahierte oder addierte, die unter oder iiber der 10 liegt. Also:
erste Zahl 9, d. h.9-10=-1, 120 - 1 = 119; zweite Zahl 12,12-10 =
2, 119 + 2 = 121; dritte Zahl 10, 10 - 10 = 0, 121 + 0 = 121; vierte Zahl
11,11 -10 =1, 121 + 1 = 122 usw. Die 10 bzw. das Ergebnis aus
12 x 10 = 120 nahm er also als Ausgangspunkt fiir seine weiteren Uber-
legungen. Im Folgenden ermittelte er jeweils den Unterschied der ein-
zelnen Zahlen zur 10 und zahite ihn zu 120 und spater jeweils zum vor-
angegangenen Resultat dazu oder zog ihn ab. Wenn er auf eine 10
stiel3, brauchte er nichts am Zwischenergebnis zu dndern. Auf diesem
Weg erreichte er schlieRlich das Endresultat 122.

Nicht nur vor Leistungen wie unserem mathematischen Beispiel im
Kasten - Bildungsforscher sprechen in diesem Zusammenhang von der
personlichen Neu-Konstruktion der Wirklichkeit — stehen Erwachsene
wie der sprichwértliche ,,Ochs vorm Berg”. Es fallt ihnen schwer, das
Verniinftige darin zu entdecken. Noch schwerer fillt es ihnen, wenn
Kinder sich augenscheinlich , kindlich”, ,naiv* oder ,dumm® verhal-
ten und ein fiir uns seltsames Bild von der Welt zeichnen. Wie wiirden
Sie z. B. auf die These reagieren, Thre Knochen seien aus Plastik und
darum herum befinde sich Rindfleisch? Sicher nicht anders als die meis-
ten Erwachsenen: Belustigt wiirden wir klarstellen, dass das so ja nun
nichtist. Das Einleuchtende, Logische, Rationale und vollkommen Klu-
ge darin wiirden wir nicht entdecken, weil es so schwer fallt die Per-
spektive des Kindes einzunehmen: Der 6-jahrige Till erklarte das so:
~Der Knochen sieht doch aus wie die von den Skeletten, und die sind aus Pla-
stik. Und das Menschenfleisch sieht aus wie das vom Rindersteak.”

Die Kunst des Perspektivenwechsels ist erlernbar. Es braucht aber
Ubung und Zeit. Erwachsene miissen auf diesem Weg

Kindern zuhéren und versuchen, das Gehérte wortlich, also fir

wahr” zu nehmen und die darin verborgene Logik und das Ver-

niinftige ihrer Weltsicht aufzuspiiren,

Kinder in ihrer Tatigkeit beachten, ihre Bemiihungen und Wege

wahrnehmen, sie handeln lassen, damit sie uns zeigen kénnen, was
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sie erreichen mochten und was sie dafiir an Wissen, Fragen, Hypo-
thesen und Fahigkeiten einbringen,

sich untereinander erzdhlen (nicht interpretieren!), was Kinder genau
getan haben und welchen Wegen sie gefolgt sind, .
Geschichten, Hypothesen, Bilder und Fragen von Kindern wert-
schitzen und sammeln, um sich der inneren Welt der Kinder ndhern

zu konnen.

3. Auf die Krafte des Kindes vertrauen

Auf die Krifte des Kindes zu vertrauen, bedeutet, ihm etwas zuzu-
trauen. Damit ein Zutrauen entstehen kann, brauchen Kinder Gele-
genheiten, uns Erwachsenen zu zeigen, wie sie an Probleme herange-
hen und welches Wissen und Erfahrungen sie dabei einsetzen. Und es
braucht Erwachsene, die bereit sind, sich davon beeinflussen zu lassen,
die also die dialogische Fahigkeit mitbringen, Kindern in der Rolle des
Lernenden statt des Wissenden zu begegnen.

Wie schwer es Erwachsenen fllt, ihre eigene Lebenserfahrung und
ihr Wissen zurtickzuhalten und nicht zum Bewertungs-Mafsstab zu ma-
chen, zeigt der Umgang mit dem, was ,,aus Kindermund” kommt. Vie-
lerorts werden ernsthafte Mitteilungen von Kindern ausgehéngt oder
in der Kita-Zeitung abgedruckt, und Erwachsene amiisieren sich da-
rliber, wie lustig, unfertig, und ,goldig” diese Botschaften aus der Welt
der Kinder sind. Sie vergleichen die Theorien, Feststellungen, Hypo-
thesen und Sichtweisen der Kinder mit ihren eigenen und entdecken
blofs das aus der subjektiven Perspektive Erwachsener heraus Fehlgr—
hafte, Abwegige, Falsche oder sogar Absurde darin. Sie kénr}en auf dl?—
se Weise gar nicht den Blick auf die Starken der Kinder richten. Die
(manchmal versteckten) Leistungen der Kinder bleiben ihnen fremd.

Stellen Sie sich einmal vor, Sie sal3en als Erzieherin in einem Mor-
genkreis mit den Kindern lhrer Gruppe. In lhrer Kindergartengruppe
ware ein Projekt zum Thema ,Berufe” initiiert worden. Unterﬂanderem
hatten sich die Kinder mit dem Beruf des Arztes bzw. der Arztin be-
schaftigt. In der Gruppe ware auch ein ,Krankenhaus” eingerichtet
worden, in dem die Kinder viele Rollenspiele zu diesem Thema spie-
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len kénnen. Im Morgenkreis nun unterhalten sich die Kinder iiber die
Rollenspiele, die dort stattfinden. Stellen Sie sich weiter vor, Sie hat-
ten sich vorgenommen, auch ein wenig liber die dort gliltigen Regeln
zu sprechen.

Der Morgenkreis beginnt, aber schon der zweite Beitrag eines Kindes
»verfehlt® das Thema. Das Kind macht sich ganz andere Gedanken:
~Wenn die Ampel griin ist und ein Krankenwagen kommt gefahren,
muss man da auch stehen bleiben?” Das Gesprich kommt in Gang:
~Nein, nur wenn es blinkt.“ — , Und wenn es tatiitata macht, oder?” —
»Ja, denn dann fahrt es schnell und darf nicht halten. Da muss man
dann aufpassen und stehen bleiben.” - ,Und wenn andere Autos das
nicht sehen?” — ,Dann gibt es einen Unfall. Dann bleiben die bestimmt
am Zebrastreifen stehen und das Krankenauto fahrt hinein. Dann darf
man auch nicht (iber die Ampel gehen.” — ,Wenn dann jemand so platt
gefahren wird wie Papier, wie kriegen die den dann wieder von der
StralBe weg?” — , Derist dann tot.” — »~Ja, tot.” — , Die kratzen den dann
runter. Da muss man aber aufpassen, dass er nicht zerbricht. Der kommt
dann auf den Friedhof.” — ,Mein Opa liegt auch auf dem Friedhof.” —

»~Mit dem kann man aber nicht mehr-reden.” — »Der ist doch im Him-
mell” —  Nein, unter der Erde. Der liegt in einer Holzkiste!” — , Nein,
der ist im Himmell“ - , Oder auf dem Friedhof.“

Wiire es Thnen bei der Diskussion der Kinder nicht auch so ergangen,
wie den meisten Erwachsenen? Ungeduldig hitten die meisten von uns
wohl versucht, die Kinder wieder zum »richtigen” Thema zu fithren.
Und je langer wir damit beschiftigt wiren, umso mehr wire unsere Un-
geduld angewachsen. Wir hatten keinen Blick dafiir mehr frei gehabt,
wie viel Vorwissen und Lebenserfahrung die Kinder in dieser kleinen
Sequenz aktiviert haben. Diese kleine Geschichte, die die wirkliche Er-
zieherin so wohl nicht erwartet, zum Gliick aber dokumentiert hat, gibt
uns einen Einblick in die Lernprozesse von Kindern. Sie veranschau-
licht ndmlich auf préagnante Weise mehrerlei: was das Interesse der Kin-
der weckt, welcher Erfahrungen sie sich bedienen, welchen Fragen und
Lernwegen sie folgen und dass tibrigens die Lernergebnisse der Kin-
der keineswegs die von den Erwachsenen intendierten sein miissen.
Untersuchen wir die Friedhof-Szene etwas genauer: Das Kind, das
mit seiner Frage nach dem bei Griin durchfahrenden Krankenwagen
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das Regelthema scheinbar verfehlt hat, kénnte auf das Problem gestofien
sein, dass die Gebotsregel, bei griiner Ampel die Strafse zu tiberqueren,
bei einem herannahenden Krankenwagen aufSer Kraft gesetzt werden
miisste. Es hat in der Frage nach dieser Ausnahme nicht nur eine Re-
gelhierarchie entdeckt, es hat durch die Verlagerung des Themas vom
Rollenspiel-Krankenhaus auf die wirkliche Strafse auch einen Bezug zu
seiner personlichen Situation hergestellt. Seine Frage zeigt uns, dass ein
Widerspruch in den bisherigen Kenntnissen und Erfahrungen sofort ein
Erstaunen und eine Suchbewegung auslost. Dieses Kind versucht, sich
gedanklich auf eine Situation einzustellen, die es soeben als problema-
tisch erkannt hat.

Die Gruppe nimmt den Faden auf. Sie differenziert das Thema wei-
ter (,Nur wenn es blinkt”), spekuliert iiber Folgen (,, Dann gibt es einen
Unfall”), scheint sprunghaft das Thema zu wechseln (vom Abkratzen
tiber das Problem des Ganzbleibens des Toten und der Unméglichkeit
der Kommunikation mit ihm, bis zur Frage, an welchem Ort der Tote
sich befindet). Es scheint sich eine assoziative Themenkette: Regeln —
Ausnahmen — Folgen der Nichtbeachtung — Bereinigung der Folgen —
Klaren der neuen Situation zu entfalten. Und immer ist die Bezugnah-
me auf die eigene Betroffenheit spiirbar.

Wir kénnen in dieser kleinen Szene verfolgen, wie die Kinder Fragen
aufwerfen und versuchen, Losungen zu finden. Sie greifen dabei im-
mer auf ihre bisherigen Wissensbestande und Erfahrungen zurtick, bil-
den Hypothesen, widersprechen sich, bilden neue. Man spiirt das Stau-
nen der Kinder tiber die Merkwiirdigkeiten der Welt und ihre Neugier
und Sinnsuche, mit der sie bisher Unbekanntes, Ungeklartes in ihr Bild
von der Welt integrieren.

Das lernende Kind ist voll von Staunen, tastenden Versuchen und
wunderbaren Entdeckungen. Es setzt alles daran, sein Problem zu 16-
sen: seine bisherigen Erfahrungen, sein bereits erworbenes Wissen, sein
Geschick, seine Kreativitit und Spontaneitat. In dem Augenblick aber,
in dem es das Problem gel6st hat, findet wiederum explosionsartig ei-
ne C)ffnung in die unterschiedlichsten Richtungen statt, ,denn spontan,
fast automatisch, beginnen die Kinder mit dem neuen Objekt (oder der
neuen Form, dem neuen Material, der neuen Idee ...) zu ,spielen, wie
es der Freinet-Padagoge Paul Le Bohec® ausdriickt.

Wer die Stirken der Kinder wahrnimmt und sich darauf bezieht, er-
mutigt Kinder, sich und ihren Wegen zu trauen. Wer hingegen defizit-
orientiert denkt und handelt, entmutigt, setzt erwachsenes Denken iiber
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das der Kinder, kann wenig zulassen und vor allem, kann Kindern nie-
mals wirklich trauen!

Erwachsene kénnen sich allerdings nicht von heute auf morgen auf
die Stdrken der Kinder einstellen und verlassen. Sie selbst brauchen erst
ausreichend praktische Erfahrung, dass sich alles immer wieder regelt
und ins Lot kommt, wenn man Kinder ausprobieren, experimentieren
und tun ldsst. Mit der Zeit aber stellt sich Gelassenheit ein und, was
ganz wichtig ist, die Fahigkeit, sich als Erwachsener in uniibersicht-
lichen, aber von Kindern gesteuerten Situationen zurechtfinden, ja sogar
d?s Chaos als Chance und als Ausgangspunkt fiir Neues erlleben zu
konnen. Meist stellt sich das Chaos sowieso blof fiir Erwachsene als
solches dar.

Voraussetzungen dafiir sind:

% Eine fehlerfreundliche Grundhaltung: die Gewissheit, dass jedes Wis-
sen nur voriibergehend ,wahr” ist, dass erst der Fehler offenbart, was
noch besser werden kann, dass der Fehler anregt zum Denken Izum
Handeln, zum Experiment. Fehlerfreundlichkeit zeigt sich darir; sich
liber Fehler freuen zu konnen, statt sie mit dem Rotstift zu ja;gen
Ursula Miissle, Lehrerin in Basel, antwortet auf eine Frage, ob dié
Ki.nder denn nicht noch fehlerhaft seien: ,Ja, aber sie macheI{ immer
W'1eder neue, immer wieder andere und immer wieder tolle Fehler!“?

# Die Bereitschaft, sich als Erwachsener von Kindern beeinflussen zu
la'ssen und zu lernen. Erwachsene miissen sich einlassen auf das, was
Kinder tun, miissen mitmachen, miissen ergriinden, was es dabei al-

les zu entdecken gibt: iiber die Kinder und ihre aus Erfahrung ge-
ronnenen Fahigkeiten.

4. Erwachsenes Vorauseilen, Besserwissen
und Beherrschen zuriicknehmen

Gerhard Regel, einer der Mitbegriinder des Konzeptes des Offenen Kin-
dergartens hat diese Seite kindzentrierter Haltung folgendermagen auf
den Punkt gebracht: , Wir miissen aufhdren, ein Ziel erreichen zu wol-
len, indem wir Kinder in die Richtung unserer Erwartungen zu erzie-
hen versuchen, ohne dass es aus Sicht der Kinder einleuchtende Moti-
e dafiir gébe, ihre Erfahrungen zu korrigieren.”® Und in der Freinet-
Padagogik gibt es die Vorstellung, dass Erwachsene aufhéren sollten

vVorweg zu bestimmen, was einmal aus den Kindern werden soll: ,,Wir/

24

sind gegen jede Indoktrinierung. Wir maflen uns nicht an, im voraus
definieren zu kénnen, was aus dem Kind wird, das wir erziehen.”, heift
es da im § 2 der Charta der Ecole Moderne”?

Erzieherinnen verfiigen gegeniiber den Kindern iiber einen deut-
lichen Erfahrungsvorsprung und natiirlich auch iiber gréfieres Wissen.
Sie haben den natiirlichen Drang, beides an Kinder weiterzugeben. Die-
ses verstandliche Bediirfnis verstellt ihnen aber auch den Blick dafiir,
was Kinder schon konnen. Sie vergleichen das, was Kinder tun und
duflern mit den eigenen Erfahrungen und dem eigenen Weltwissen und
erhalten ein Defizitbild vom Kind. Sie stellen alles Mogliche fest, was
Kinder aus ihrer Sicht noch nicht konnen, und ihr Bediirfnis, erworbe-
nes Wissen weiterzugeben und korrigierend einzugreifen, wéchst. Hin-
zu kommt, dass andere Erwachsene, Kolleginnen, Eltern, Trdger, Er-
ziehungswissenschaftler gerade dies von ihnen erwarten. Kindzentrie-
rung schlieit solche Angebote an Kinder natiirlich nicht aus. Aber, es
sollten Angebote bleiben, und sie sollten so eingesetzt sein, dass Kin-
dern geniigend Spielraum fiir Eigenes bleibt.

Unterziehen Sie sich doch einmal folgendem Experiment: Versuchen
Sie mit lhrer ,falschen” Schreibhand (meistens die linke) so langsam
wir moglich ihren Namen oder einen kleinen Text zu schreiben. Sie wer-
den feststellen, dass lhnen das gelingt, wenn Sie nur langsam genug
schreiben. Ebenso, wie sich Kinder an die Welt herantasten, langsam,
versuchend, experimentierend, aber ernsthaft. Und dann versuchen Sie,
mit ihrer gewohnten Schreibhand dasselbe. Geht es lhnen auch so, dass
es schwer fallt, inne zu halten, zu verlangsamen und sich Zeit zu las-
sen? Drangt es Sie nicht, schnell zu sein, das, was diese Hand schon
kann, auch zu nutzen oder zu zeigen? Das Ergebnis der langsamen ,,rich-
tigen” Hand, so werden Sie wahrscheinlich feststellen, ist gar nicht so
verschieden von dem der langsam schreibenden ,falschen” Hand.

Haben Sie schon einmal einem Computerfachmann eine einfache Fra-
ge gestellt und dafiir mindestens 20 verschiedene Antworten erhalten?
Wissen Sie noch, wie es Ihnen dabei ging? Wie dumm Sie sich vorka-
men, und dass Sie irgendwann einfach abgeschaltet haben? So dhnlich
muss es Kindern gehen mit Erwachsenen, die alles besser wissen! Nicht
mehr vorauszueilen und besser zu wissen, bedeutet also nicht, Wissen
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zuriick zu halten. Aber es bedeutet, den Kindern ihren eigenen Willen
dartiber zu lassen, was sie wann und wie von uns erfahren wollen und
vor allem dartiber, was sie selbst entdecken und erfinden oder welches
Wissen sie auf anderen Wegen als den von uns fiir normal gehaltenen
selbst konstruieren wollen. Auf diese Weise erst entsteht wirklicher
Handlungsspielraum fiir Kinder.

Wir moéchten diesen Zusammenhang an einem Beispiel verdeutlichen:
In der Kindertagesstatte KellerstraRe in Wiesbaden hatten die Schul-
kinder eigene Raume fiir sich. Die waren teilweise so gestaltet, dass
die Kinder Moébel hatten, die eigenen Bauplanen entsprungen und
selbstgebaut waren. Eines Tages schlieRen sich Luca, Elias und Chris-
topher in ihrem Raum ein. Der Zutritt ist eine Zeit lang fiir Erwachse-
ne verboten. Im Raum sind Tische, Stiihle und andere Mobelsticke
scheinbar wild durcheinander geschichtet. Uberall siecht man dazwi-
schen Digimon-Figuren. Fiir das Hausaufgaben-Machen ist aus Er-
wachsenensicht jedenfalls kein richtiger Platz mehr.

Eine Erzieherin wird nach zwei Tagen gerufen und darf erste das , Durch-
einander” aufsuchen. Sie sieht sich, ohne etwas Zu sagen, erst einmal
alles in Ruhe an. Sie lasst sich erklaren, um welche Digimon-Figuren
es sich genau handelt und weshalb sie sich dort befinden, wo sie sich
befinden. Die ,, M6bellandschaft” fungiere, so erfahrt sie, einfach nur
als Ausstellungsflache. Vor dem Hintergrund eines umgestiirzten Ti-
sches, in ausgeschiitteten Schubladen oder auf der Riickseite eines
umgestilpten Regals kénne man die Besonderheit jedes einzelnen Di-
gimon einfach besser erkennen!

Elias, Luca und Christopher méchten gerne, dass die Erzieherin das
ganze Ensemble und jeden Digimon auch einzeln fotografiert. lhr An-
liegen: Auf Fotos sdhe man alles noch genauer, groBBer, deutlicher. Die
Digimons kamen dann erst richtig zur Geltung.

Die Fotos werden sofort gemacht. In der Folge kommt es tagelang im-
mer wieder zu Umgruppierungen. Die Erzieherin wird wiederholt zu
Rate gezogen. Sie soll entscheiden, in welcher Position welcher Digi-
mon besser ausséhe. SchlieRlich wollen die drei auch selbst mit ihrer
Ausstellung fotografiert werden. Zwei Wochen ziehen sich die Arbei-
ten an der Ausstellung hin. Dann wird diese der ,Offentlichkeit” pra-
sentiert. Fiir einen Cent Eintritt darf man das Ergebnis bestaunen.
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Das Abwigen, das Abwarten, so lange es geht, der Blick auf die sub-
jektive Bedeutung der Aktivitat fiir die Kinder, all dies sind bereits In-
dizien fiir eine kindzentrierte Anndherung an Kinder. Sie befreien nam-
lich von der Selbstverstiandlichkeit, mit der Erwachsene vorauseilend
und unreflektiert ihre eigene Sicht der Dinge zum allgemeingiiltigen
Mafistab erheben. Hitte sich die Erzieherin diesen ,,Zeit-Puffer” nicht
zugestanden, ware ihr wahrscheinlich recht schnell ein vorwurfsvolles
,,Was macht ihr denn da?” herausgerutscht. Dass man Mdbel nicht ,,ein-
fach umwirft”, iibereinander ,,schmeif$t”, das weif3 doch schliefilich je-
der! Oder? Dass die drei Jungen die Mobel eben nicht ,einfach umge-
worfen” und tibereinender ,geschmissen” haben, sondern sehr ernst-
haft, {iberlegt, kommunikativ und aus ihrer Sicht vollkommen sinnvoll
vorgegangen sind, das wére ihr entgangen. Erst die Verzogerung hat
ihr erméglicht, sich einlassen und den Eifer der Kinder zu spiiren. Mit
fragender Grundhaltung hat sie sich den Kindern genéhert. Thre Fra-
gehaltung schiitzte sie vor weiteren Schnellschiissen, Interpretationen
oder Vermutungen: Was, wenn das alle machen wiirden? In der Haus-
aufgabenzeit muss das aber wieder weg und , aufgerdumt” sein. In der
Zeit, in der sie sich dem Geschehen ohne Brett vor Augen zugewandt
hat, hat sie viel {iber die Absichten und Uberlegungen der Jungen er-
fahren.

Setzen wir in derselben Situation Erwachsene an die Stelle der Sie-
benjdhrigen. Nehmen wir an, die Leiterin oder eine Kollegin hitten be-
gonnen, Mobel iiber den Haufen zu stiilpen und die Erzieherin wére
hinzugekommen. Sie hétte sich vielleicht erkundigt, was sie vorhabe,
hitte sich eventuell gewundert, hétte es vielleicht sogar innerlich ab-
gelehnt, was hier geschieht. Kaum aber wiére ihr ein emportes ,Was
machst du denn da?” iiber die Lippen gekommen und wohl auch kein
selbstverstiandliches und augenblickliches , Hor jetzt sofort auf, die Mo-
bel herumzuschmeiflen!” In jedem Fall hétte sie wohl vermutet, dass
die Kollegin irgendeinen Sinn mit ihrer Handlung verfolgt.

Was also eine kindzentrierte und wertschitzende Haltung verbietet,
ist die Selbstverstandlichkeit, Kinder daran zu hindern, ihre Absichten
zu verfolgen, wenn sie erwachsenen Deutungen und Bewertungen nicht
entsprechen. Die einseitige Zuschreibung des Rechtes auf Grenzsetzung
alleine auf den Erwachsenen, kdme einem Machtmissbrauch gleich. Kin-
der wiirden degradiert zu Befehlsempfangern und ihnen ein Handeln
mit Eigen-Sinn abgesprochen. , Statt Anerkennung aufgrund einer tiber-
legenen Position oder aufgrund von mehr Wissen und Erfahrung zu er-
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MiT KINDERN LEBEN, LERNEN, FORSCHEN UND ARBEITEN
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warten oder einzufordern, miissen Erwachsene Kinder als Subjekte ernst
nehmen, die eine eigene Sicht einbringen, die genauso Beachtung ver-
dient.”!® Das Mindeste, was Erwachsene tun sollten, ist, den Kindern
Zeit zu geben, um deutlich machen zu kénnen, worum es ihnen ei-
gentlich geht. , Es kommt darauf an, welchen Spielraum Kinder haben,
um ihre eigene Sicht einzubringen.”"!

Dass die Kinder in unserem Beispiel weiterhin Gelegenheit hatten,
die Mdobel ,,zweckentfremdet” als Ausstellungsraum und -hintergrund
zu benutzen und ihre Digimon-Prasentation zu perfektionieren, war
nur moglich, weil die Erzieherin ihre eigenen Betrachtungsweise der
Situation nicht als die einzig mégliche definiert hat. So erst konnte sie
den Sinn des Geschehens erfassen und sich mit den Kindern iiber de-
ren Leistung freuen.

Verlangsamung ist notwendig. Erwachsene miissen in ihr Handeln

~Puffer” einbauen, Zeiten des Innehaltens, der Verharrens, Abwar-

tens, Zusehens und Zuhérens, damit die Kinder Gelegenheit be-
kommen, Erwachsenen etwas von ihrer Sicht der Welt mitzuteilen.

% Kinder brauchen vielfiltige Moglichkeiten des freien Ausdrucks

und
sie brauchen Erwachsene, die sich darin schulen, auch andere Sicht-
weisen als die eigene fiir wahr zu halten; Erwachsene, die gut damit
leben konnen, dass es verschiedene Wahrheiten (auch Wertvorstel-
lungen!) gibt und dass Kinder das Recht auf eigene besitzen; Er-
wachsene, die Kinder mit einer fehlerfreundlichen Grundhaltung zu
eigenen Erfahrungen ermutigen, die also die mit ihrer Macht bewusst
und zuriickhaltend umgehen.

5. Den Kindern das Wort geben

»Den Kindern das Wort geben!”, das ist eine Forderung, die der fran-
z0sische Grundschullehrer Célestin Freinet in den 20er-Jahren des letz-
ten Jahrhunderts gefordert und selbst verwirklicht hat. Dabei geht es
um mehr als blof3e ,,Mitbestimmung”. Eigentlich miisste man genauer
sagen: Erwachsene miissen Kindern das Wort lassen, das sie ihnen vo-
rauseilend, besser wissend und Macht ausiibend immer wieder neh-
men. Sie bestimmen iiber Kinder und nehmen sich dieses Recht ganz
selbstverstandlich und in der Regel, ohne sich auf die Kinder zu bezie-
hen oder gar mit ihnen dariiber zu sprechen.
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DEN SINN KINDLICHEN HANDELNS VERSTEHEN UND RESPEKT!EREN

Wie sehr dieses erwachsene Beherrschen uns pragt, macht vielleicht
die Betrachtung einer Situation deutlich, die wir alle kennen. Stellen
wir uns vor, wir sind mit zwei Kindern unterwegs, die sich in einem
Bus so verhalten, dass sie einen anderen Erwachsenen stéren. Was
passiert nun? Der gestorte Erwachsene spricht, wenn er mitbekommt,
dass die Kinder in ,Begleitung” sind, nicht die Kinder an, sondern de-
ren Begleiter. Den fordert er auf, ,etwas zu tun”, damit das, was ihn
stort, unterbleibt. Ganz selbstverstandlich macht er ihn zum Bestim-
mer lber die Kinder. Diese Haltung spricht Kindern weniger Wert zu
als Erwachsenen. Wie durchgangig die Abwertung von Kindern ist,
zeigen auch die folgenden Beispiele: Ein Erwachsener unterhélt sich
mit einem Kind und wird von einem anderen Erwachsenen ange-
sprochen. Natiirlich unterbricht er das Gesprach mit dem Kind. Ganz
selbstverstédndlich halten sich Erzieherinnen haufig nicht an Regeln,
die fiir Kinder gelten. Kinder werden fiir Verhalten ausgeschimpft, die
man bei Erwachsenen ohne weiteres durchgehen lassen wiirde.

Den Kindern das Wort zu geben, ist also auch eine Forderung, die die
,Machtfrage” stellt und die Beziehung zwischen Erwachsenen und Kin-
dern grundlegend verandert. Der Begriff Wort ist dabei umfassend zu
verstehen, als Synonym fiir Anliegen und Interessen, die personliche
Weltsicht oder das Recht, eigene Erlebnisse selbst zu deuten und zu be-
werten.

Aus unserer Sicht darf Kindzentrierung nicht dabei stehen bleiben,

Partizipation als Alibi-Beteiligung zu behandeln:

Die Kinder entscheiden hier zwar selbst, ob sie teilnehmen wollen,
ihre Beteiligung ist aber nur ein Alibi fiir andere Interessen. Die Be-
teiligung der Kinder hat keine ernsthaften Folgen fiir Erwachsene. Ty-
pisch fiir eine Alibi-Beteiligung ist es z. B., Kindern Regeln zu er-
kléren, die Erwachsene festlegen und sich spater darauf mit den Wor-
ten zu berufen: ,,Wir haben doch ausgemacht, dass ...” Alibi ist es
auch, wenn Erwachsene zwar mit Kindern reden, sich aber sofort ein-
mischen, wenn die Entscheidung der Kinder eine ,falsche” Richtung
anzunehmen droht. Haufig lenken sie Kinder dann , geschickt” in-
direkt dorthin, wo sie sollen. Und schliefllich kann man von Alibi
sprechen, wenn Partizipationsformen nicht um ihrer selbst Willen in-
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Die Kinder werden hier von Erwachsenen grundséatzlich und aus-
giebig befragt und informiert, bevor etwas geplant oder verwirklicht
wird. Bringen Kinder ihre eigenen Interessen ein, wird ernsthaft und
folgenreich auf sie eingegangen. Thre Einmischung hat auch Folgen
fiir die Erwachsenen und Einfluss auf ihr Tun. Am selben Beispiel:
Die Erzieherin bespricht das Anliegen der Kinder im Team. Dort wird
das Signal der Kinder beachtet und ernst genommen. Mit den Kin-
dern werden weitere Moglichkeiten und andere Lésungen ausge-
handelt.

Kindzentriert heifit dariiber hinaus, dass Kinder sogar Mafistdbe set-
zen konnen, an die sich auch Erwachsene halten miissen:
Selbstgesteuert und teilweise selbst organisiert bringen Kinder ihre
Interessen und Anliegen ein. Es entwickeln sich vielfdltige Partizi-
pationsformen, die den jeweiligen Kindern angemessen sind. Er-
wachsene beteiligen sich daran, dominieren sie aber in keiner Wei-
se. Partizipation wird zum Grundrecht im Alltag und ist nicht mehr
langer auf besondere Gelegenheiten beschrankt. Kinder kénnen
auch Entscheidungen treffen, die Erwachsene iiber langere Zeitrau-
me hinweg betreffen. An unserem Beispiel: Die Erzieherin stellt sich
u. U. hinter die Entscheidung der Kinder, zu siebt im Bewegungs-
raum spielen zu wollen und vertritt dies auch im Team. Zahlen-
miBige Begrenzungen fiir Riume stehen nun grundsitzlich in Frage.

Kindern das Wort zu geben bedeutet, die erwachsene Deutungsmacht'
zu reduzieren. Darin liegt vielleicht das gréfite Hindernis, dass Kinder
wirklich zu Wort kommen. Deutungsmacht iiben Erwachsene dann aus,
wenn sie die eigenen Erklarungen, Bewertungen, Wertvorstellungen
und Interpretationen iiber diejenigen der Kinder stellen, wenn sie selbst-
verstindlich die eigene Sichtweise fiir die richtigere, bessere und wahre
halten, wenn sie den Kindern ihre Sicht der Dinge aufdriicken.

In sehr vielen Alltagssituationen begegnen wir dem immer wieder:
wenn es im Zusammenhang mit Regeln, Ritualen und ,Sitten” um die
richtigen Ordnungsvorstellungen geht, bei der Frage, in welcher Wei-
se sich das Essen gestalten soll, oder auch bei der Bewertung von Lan-
geweile und , Nichtstun”, dem scheinbar sinnlosen Hin-und-her-Lau-
fen, dem , Traumen” oder dem ,Herumsitzen”. Deutungsmacht tiben
Erwachsene aus, wenn sie Raume ausschliefSlich nach ihrem eigenen
asthetischen Vorstellungen einrichten. Deutungsmacht ist im Spiel, wenn
sie alleine definieren, was gut ist und was nicht, wenn sie etwa Kinder
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zwingen, sich zu entschuldigen, ohne sie zu fragen, ob sie es auch méch-
ten oder wenn sie mit schnellen Schlussfolgerungen ,Recht sprechen”:

Wer schlégt ist schuld und muss zurechtgewiesen werden! Sieht man
genauer hin, ist der gesamte Alltag von Kindern von rechthaberischen
Auslegungen der Erwachsenen durchzogen. Selten werden die Sicht-
weisen der Kinder tiberhaupt erfragt. Selten wird ernsthaft in Rechnung
gestellt, dass die Kinder die Sachlage besser einschitzen und bewerten

kénnten als Erwachsene.

Aus unserer Sicht umfasst Partizipation von Kindern insgesamt min-

destens sechs Rechte, die wir allesamt als Grundrechte behandeln. Sie
sind keine Rechte nur fiir besondere Gelegenheiten, Kinderkonferen-
zen oder Gruppenbesprechungen. Es sind Rechte, die sich durch den
gesamten Alltag ziehen miissen. Wegen des unaufléslichen Machtver-

haltnisses zwischen Kindern und Erwachsenen muss dabei die geben-
de Seite die der Erwachsenen sein,

Kinder miissen erleben, dass Erwachsene ihnen das Selbstverstind-

liche zugestehen, nimlich, dass sie es sind, die ihr Leben bewiltigen
und gestalten miissen, dass das niemand tiir sie tun kann und sie des-
halb selbstverstindlich dort — und vor allem mit eigenen Worten — mit-
reden, wo sie etwas betrifft. Der feine Unterschied, ob Kindern das Recht

zur Teilhabe quasi , huldvoll” {iberlassen oder grundsitzlich eingeraumt
wird, scheint uns von grofser Wichtigkeit.

Was macht nun Partizipation im Einzelnen aus?
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Das Recht, Geschichten erzihlen und etwas von sich mitteilen
zu diirfen

Wenn Erwachsene einerseits selbst am Leben der Kinder teilhaben
und ihnen andererseits die Méglichkeit erdffnen wollen, sich in ih-
rer Sprache einzubringen, sich zy duflern, wahrgenommen und
gehdrt zu werden, sind die Geschichten der Kinder von zentraler Be-
deutung. Mit Hilfe ihrer Geschichten und Bilder finden Kinder einen
Ausdruck dafiir, was sie bisher von der Welt verstanden haben, wie
sie sie interpretieren und bewerten und in welcher Beziehung sie
selbst dazu stehen. In ihren Geschichten ist verborgen, auf welche
Weise sie gerne in diese Welt und ihren Alltag eingreifen mochten,
was sie fragen oder herausbekommen woller, Partizipation heift hier
vor allem: den Kindern Zeit und Raum tiir ihre zu Geschichten ge-
ben, ihnen vielféltige Moglichkeiten des wirklich freien Ausdrucks

zu 6ffnen. Ihre Geschichten diirfen weder als kindlich .abg.etan und
womdglich beldchelt, sondern miissen als ernsthafte Mitteilung und
als Bemiihen um Einmischung verstanden werden.

uf das eigene Anliegen .
B;SVI;?;‘S"C;& Bedﬁrﬁiisse oder Vorstellungen, ku?z das, wai1s Kin-
dern selbst wichtig ist, kommen aus Erwachsenensicht zumeist ver-
steckt, ziemlich unspektakuldr und zuweilen auch auf ganz leisen
Sohlen daher. Erwachsene fallen jedenfalls in (.ier Regel r'ucht von
selbst dariiber. Statt dessen schreiben sie den Kmd(.ern Anheg.en zu,
die vor allem ihrer eigenen Erwachsenenper.spektlve entspringen.
Wir begegnen diesem Phédnomen in der hdufigen Rede davon, was
,Kinder brauchen”. :

Um den tatséchlichen — sehr konkreten und fast immer sofort zu ver-

wirklichenden — Anliegen der Kinder im Alltag Gehér zu Ve.rsch?f—
fen, miissen Erwachsene meist erst einmal danach forschen. Sie miis-
sen sich die Miihe des Zuhorens und Nachfragens machen. Vor al-
lem diirfen sie nicht zu schnell mit der Brille des Erwachsenen
schlussfolgern. So etwa, wenn Erzieherinnen mltbek(?mn}en, c_lass
hinter dem ,,Picknick” von zwei Filinfjahrigen, das mit Hllfe e.mer
Decke, einer Saftflasche und verschiedenen Gldsern auf elner"T1sch—
tennis-Platte stattfindet, eigentlich deren Wunsch steht, ungestort un-
tersuchen zu kénnen, wie viel Saft in welches Glas pass.t. Dies als An-
liegen wahrgenommen, wird unterstiitzt und mcht mit .der.erwach—
senen Vorstellung eines ,richtigen Picknicks” in Ubereinstimmung
gebracht. . .
Und selbst wenn schliefllich verstanden wurde, was Ku.lder win

schen, ist es — auch wegen des grofsen Machtgefilles — nicht selbst-
verstdandlich, dass Kinder ihr Anliegen auch tatséichlic.h umsetzen
konnen. Im Kindergartenalltag sind die Angelegenhelter} der Er-
wachsenen dann eben doch ,zu wichtig”, um sich so scheinbar un-
wichtigen Anliegen ernsthaft, interessiert und fragend zuwenden zu
konnen.

Das Recht, MaBistibe zu setzen, Entscheidungen zu treffen

und Verantwortung zu tragen

Wer mitredet, wer Entscheidungen trifft und Mafistabe setzt, de_r
tibernimmt immer auch Verantwortung. Das Recht, selbsf Entschei-
dungen treffen zu diirfen und Verantwortung zu tragen, hangen sehr
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eng zusammen. Wer nichts entscheiden darf, lehnt auch Verantwor-
tung ab. Oder umgekehrt, wer Verantwortung nicht tragen mochte,
weil er sich aus irgendwelchen Griinden nicht darin iiben konnte, ent-
scheidet selbst ungern und lasst lieber andere fiir sich entscheiden.
Das ,,Uben” von Verantwortung ist wortlich zu verstehen. Wer Ver-
antwortung tibernimmt, erfihrt erst nach und nach, was sie aus-
macht und wie schwer oder leicht sie zu tragen ist. Fehleinschiit-
zungen der eigenen Moglichkeiten und Fehlschlage sind deshalb das
Normale. Im Blick sind dabei nicht nur die Entscheidungen, die al-
le in irgendeiner Weise betreffen, sondern vor allem auch die ganz
gewohnlichen Regelungen untereinander, z. B. die Regelung, wer et-
was von den eigenen Siifligkeiten abbekommt und wer nicht.
Wenn Erwachsene also mochten, dass Kinder ,lernen, Verantwor-
tung zu tragen”, miissen sie sie vor allem Entscheidungsprozesse er-
leben lassen. Die daraus hervorgehenden Beschliisse sehen dann zu-
weilen nicht ganz so aus, wie es sich Erwachsene ausdenken wiir-
den. Da gibt es Entscheidungen wie: , Wer fertig ist mit Essen darf
gleich aufstehen. Zum Nachtisch soll man aber wieder sitzen.” — , Mit
dem Kicker darf spielen, wer schon iiber den Rand sehen kann oder

einen Stuhl nimmt.” — ,Der Max darf an meine Sachen, die Sophie
aber nicht.”

Das Recht auf Biindnisse und Resonanz

Uber den konkreten Erfolg hinaus, dass etwa eine ihrer Entschei-
dungen eine Mehrheit oder tiberhaupt Anklang gefunden hat, kin-
nen Kinder noch eine ganz andere, fiir Partizipation mindestens
ebenso bedeutsame Erfahrung machen, namlich die von Biindnissen
und Resonanz. Wer sich einbringt, einmischt, mitentscheidet, zeigt
immer auch etwas von sich selbst. Das Erleben, dass sich Erwachse-
ne, die machtigen ,Alleskonner”, auf die eigenen Ideen und Initia-
tiven stiitzen und so ein Biindnis mit den Ideengebern eingehen, ist
fiir Kinder eine ermutigende Erfahrung. Nur allzu selten erleben Kin-
der, dass sich Erwachsene ernsthaft und fragend auf ihre Ideen be-
ziehen. Und langst nicht alle Erwachsene gewinnen echte Freude da-
ran, Kindern zu folgen, selbst nur wenig zum Erfolg beizutragen, ein
Biindnis mit Kindern einzugehen, in dem die Kinder Regie fithren
und der stérkere Koalitionspartner sind. Dieser Aspekt hat besondere
Bedeutung fiir Planungsabliufe im Allgemeinen und Projektpla-
nungen im Besonderen.

Das Recht, um Rat gefragt zu werden und etwas Wichtiges

fiir Erwachsene tun zu diirfen

Im Machtgefille Erwachsener—Kind tun zu Recht im Allgemeinen Er-
wachsene etwas fiir Kinder, die Starken fiir die Schwachen. Und die
Kinder erleben sich dabei auch als schwach, sofern sich dieses Ab-
héngigkeitsverhéltnis nicht von Zeit zu Zeit —und sei es auch nur be-
schrankt auf eine konkrete Aktion — einmal umkehren darf. Partizi-
pation soll Kinder stark machen und ihnen zu mehr Selbstbestim-
mung verhelfen. Die Erfahrung, selbst einmal fiir andere und insbe-
sondere die Erwachsenen bedeutsam zu sein, nicht nur zu nehmen,
sondern auch geben zu kénnen, von geliebten Menschen gebraucht
zu werden, ist dafiir elementar. Damit ist nicht das Erledigen von ir-
gendwelchen , Amtern” oder gar Dienstleistungen fiir Erwachsene ge-
meint, jedenfalls solange diese nicht wirklich dem eigenen Impuls der
Kinder entspringen. Gemeint ist die engagierte Teilhabe der Kinder
am Leben der Erwachsenen, an ihren Bediirfnissen und Wiinschen
und auch an ihren Sorgen und Schwierigkeiten. Nicht gemeint sind
die gelegentlich anzutreffenden letztlich zurtickweisenden, aber als
Selbstoffenbarung dargestellten, Mitteilungen an Kinder, dass man
»heute schlecht drauf ist” aber eigentlich meint: ,Bleibt mir vom Leib.”
Und aufler Frage steht auch, dass Kinder vollkommen frei entschei-
den miissen, ob und was sie fiir die Erwachsenen tun mochten, z. B.
ihnen bei Kopfweh die Haare kimmen oder den Kopf massieren.

Das Recht auf die Verschiedenheit der Erwachsenen

Uber kaum etwas besteht so grofe Einigkeit unter Erzieherinnen wie
iiber das Dogma des ,einheitlichen Teams”. Kindern wird unterstellt,
sie nutzten die Unterschiedlichkeit von Erzieherinnen, auf den ei-
genen Vorteil bedacht, gnadenlos aus. Einmal davon abgesehen, dass
auch Erwachsene natiirlicherweise den eigenen Vorteil suchen, wenn
sie je nach Angebot und Leistung z. B. den Arzt, die Versicherung
oder den Béacker wechseln, ziehen Kinder nach Auffassung von Frei-
net-Pddagoginnen aus der Verschiedenheit Erwachsener auch einen
hohen partizipatorischen Gewinn, weil sie sich nicht langer einer
Mauer der selben Werte gegeniiber sehen, sondern einem lebendi-
gen und anregenden ,Sowohl-als-Auch”. Das schafft den notwen-
digen Raum fiir aktive Einmischung. In Teams setzen Freinet-
Padagoginnen deshalb an die Stelle ewiger Bemiihungen um Ver
einheitlichung ein System , unterschiedlicher Erlaubnisse”.
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6. Entwicklungsbedingungen und
-gesetzmalligkeiten des Kindes

»Kinder sind anders!” hat Maria Montessori einmal lapidar festgestellt.
Spétestens seit Jean Piagets bahnbrechenden Forschungen wissen wir,
dass Kinder anders denken, andere Erklarungen fiir Sachverhalte ent-
wickeln, Dingen andere Bedeutungen beimessen und auch anders fiihlen
als Erwachsene. Wer kindzentriert arbeiten méchte, muss sich die Miihe
machen und entwicklungspsychologische Kenntnisse erwerben. Vie-
les, was Kinder tun, erklart sich anders, wenn man etwas dariiber weifs,
wie Kinder einer bestimmten Entwicklungsstufe die Welt wahrnehmen
und wie sie sich Zusammenhinge erkliren.

Wenn man z. B. weif, dass es jingeren Kindern noch schwer fallt, Er-
eignisse zuriick zu verfolgen, dann wundert man sich nicht mehr, dass
sie einem nicht erkléren kénnen, warum sie etwas gemacht haben. Wer
dies weif3, braucht sich auch nicht langer dariiber zu drgern, dass die
Kinder sich auf die hiufig benutzte Warum-Frage ,verweigern”. Ein
anderes Beispiel: Wer weiR, dass sich eine Begrifflichkeit fiir Dinge, die
man nicht anfassen, sehen oder fiihlen kann, bei Kindern erst gegen En-
de der Kindergartenzeit festigt, der hort auf, mit Kindern alles nur ver-
bal zu behandeln. Wer das weils, kann Kindergartenkinder zwar mit
Phénomenen wie der Gravitation konfrontieren, der tut das aber prak-
tisch handelnd wie etwa in Reggio/Emilia in Italien, wo die Kinder ih-
re Hypothesen in ~Gravitationsmaschinen” umsetzen durften.

Und schlieSlich, Kindern immer wieder moralisches Fehlverhalten,
Berechnung oder gar Béswilligkeit zu unterstellen, das tut nur, wer nicht
weifs, dass Kinder erst spét beginnen, sich selbst an moralischen
Grundsitzen zu orientieren. Thre Orientierungen sind davor im We-
sentlichen an Bediirfnissen ausgerichtet. Das ist dann nicht bése oder
unsozial, sondern einfach dem Entwicklungsalter angemessen! Das darf
gemeinsam betrachtet, besprochen, sogar begrenzt, nicht aber mora-
lisch verurteilt werden. Solche Verurteilungen werden Kindern nicht
gerecht.

Sich an den Lebens- und Entwicklungsbedingungen der Kinder zu
orientieren, verweist aus unserer Sicht in zweierlei Richtungen: auf das
objektive Lebensumfeld der Kinder und vor allem auch darauf, wie sie
es subjektiv erleben. Diese zweite Sichtweise ermOglicht es auch viel eher
als der Blick auf das N och-nicht-so-weit-Sein”, das Stimmige und Folge-
richtige im Erleben der Kinder zu sehen.
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Der 5-jahrige Christopher ist — objektiv betrachtet — ein Kind .mit sen-so—
rischen Integrationsstorungen. Sprache und Schmerzempfinden sind
unterentwickelt. Zuweilen fligt er sich selbst korperlichen Schaden z"u
und merkt es nicht. Oft reagiert er laut und aggressiv. lhm fehlen dari-
ber hinaus nattirliche Hemmschwellen. Auch wenn er nicht fest zur-lauen
mochte, trifft er doch mit Wucht. Er kann das nur schwer regulieren.
Seine Mutter ist 23 Jahre alt und allein erziehend. Zu Christophers Va-
ter hat sie keinen Kontakt mehr. Sie lebt nun mit einem neuen Partn.er
zusammen. Sie befindet sich gerade in einer Umschulung zur Sekretarin.
lhre gemeinsame Wohnung ist sehr klein. Christophers Vater ist LKW-
Fahrer. Christopher kennt sich auch in der Wrestling-Szene gut aus.
Uber einen langen Zeitraum hinweg haben Christophers Erzieherin-
nen der Mutter viele Ratschlage gegeben: Sie solle sich etwas mehr
um Christopher kimmern, solle sich eine Wohnung suchen, in der
Christopher ein eigenes Zimmer habe, solle sich einer Erziehung-sbe-
ratung anvertrauen. Uber den gleichen Zeitraum hinweg hat Christo-
phers Mutter all die ,gut gemeinten” Ratschlage an sich abprallen las-
sen. Erzieherinnen und Mutter verstehen sich nicht.
In Christophers subjektivem Erleben erscheint die Situation vielleicht
so: ,Mamas Freund mag ich nicht. Wenn er da ist, redet Mama so viel
mit ihm. Ich muss dann ins Bett, will aber noch fernsehen. Im Fernse-
hen sieht man oft Manner wie meinen Papa, zum Beispiel bei den LKW-
Rennen. Da ziehen die riesige Steinblocke oder rasen auf richtigen
Rennbahnen. Schade, dass mein Papa nicht da ist ..."
Erst beides zusammen ergibt das richtige Bild. Erst, wenn man beides
betrachtet, finden sich Lésungen und Wege, die zu dem Kind passen,
mit dem man es zu tun hat. Den Zugang zu Christopher und schlie3-
lich auch zu seiner Mutter fanden die Erzieherinnen, indem sie Chris-
tophers Vorliebe fiir alles, was ,echt mannlich” ist, und fiir LKWSs nicht
ablehnten oder auf akzeptablere, dem Kindergarten ,angemessene-
re” Wege lenkten, sondern einfach als Ausdruck seiner Suche nach S.i-
cherheit und Halt ernst nahmen. So fand Christopher eines Tages in
seinem Adventspackchen ein LKW-Poster aus einer Trucker-Zeitschrift,
die sich die Erzieherinnen am Bahnhofskiosk besorgt hatten. Seine
sensomotorischen Storungen wurden nicht mehr blof in einer Ergo-
therapie bearbeitet, sondern auch beim téaglichen Kicker-Spiel mit der
Erzieherin oder bei Wrestling-Ubungen im Bewegungsraum.
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7. Der Dialog

Kindzentrierung ist nicht denkbar ohne eine dialogische Haltung und
die kommunikativen Fahigkeiten, die fiir den Dialog notwendig sind.
Fast kénnte man sagen: Kindzentrierung ist der Dialog mit dem Kind!
Was verstehen wir darunter? Seine Wurzeln hat der Dialog bei Philo-
sophen wie dem Professor fiir judische Religionswissenschaft Martin
Buber, der bis 1933 in Frankfurt/Main lehrte und danach in Jerusalem;
Naturwissenschaftlern wie dem amerikanischen Quanten-Physiker Da-
vid Bohm oder dem Organisationsentwickler Peter Senge.

Der Dialog ist eine besondere Art, miteinander zu sprechen und ej-
nander zuzuhdren. Dazu gehort vor allem auch, nicht Gefangener des
eigenen begrenzten Weltbildes zu bleiben. Es scheint kreativer zu sein,
stellen Bohm, Senge und andere fest, uns nicht zu sehr mit unseren ei-
genen Gedanken und Meinungen zu identifizieren. Den pddagogischen
Kern des Dialogs méchten wir mit den Worten Elise Freinets so be-
schreiben: ,, Wenn der Erzieher verstanden hat, dass die Wahrheit des
Kindes von der seinen verschieden ist und dass er mit Demut und Ein-
fachheit dieser Wahrheit zum Ausdruck verhelfen kann, dann hat er
seine wirkliche soziale Rolle verstanden, 13 Wichtige Voraussetzungen,
damit es tiberhaupt zu einem Dialog mit Kindern kommen kann, sind
die Einsicht, dass auch das Kind ein anderes »Ich” ist und die Bereit-
schaft, dies zu akzeptieren.

Im Dialog geht es, anders als in der Diskussion, im Meinungsstreit
oder auch in vielen Alltagsgesprachen nicht darum, jemand anderen
vonmeiner Meinung, meinen Gewissheiten oder meiner Sichtweise zu
tiberzeugen. Der Dialog hat vielmehr einen Gedankenfluss zum Ziel,
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in dem es keine eine, absolute, sondern verschiedene Wa?rllelte?e%f;.
Peter Senge meint, der Geist des Dialogs bestehe darm, es zusr1 der:
welche vielfdltigen, auch widerspriichhchgn, Slchtwelser}lD es v on der
selben Angelegenheit geben kann, und dies al§ Chance ggr%l en 2
konnen. Der Dialog ist deshalb vor allem auc}.l BiNE Kultqr ]ejs. lr gbe_
und Zuhorens. Ein Erwachsener, der sich mit Kmfie.rn im . éa ;g b
findet, geht immer davon aus, dass er selbst zwar e%mge.s meil i S?n !
auch tiber eigene Wahrheiten verfiigt, (.iass aber seine Sic Tr t ifh
weder besser noch richtiger sein muss. Ein solcher Erwachsenter as(s71 si "
von Kindern beeinflussen, lasst sich auf offene Prozesse ein und sic

vom Ergebnis iiberraschen.
Was sind die wichtigsten Merkmale des Dialogs?

Da ist zum einen die erkundende Haltung eines Lernenden.. Man kér?n.te
sie so beschreiben: Ich bin im Prinzip oder fiir eine bestimmte Z'elt. 11}}l
der Lage, meine Rolle als Wissender aufzugeben. Ich habe, weil ic
damit rechne, etwas Neues erfahren zu konnen, e?htes Interesse an
dem, was sich von meinen Vorannahmen unterscheidet. Deshalb stel-
le ich — auch Kindern — mehr Fragen als dass ich Antworter} gebe. ];);s
Problem liegt darin, dass viele Auerungen der Kinder scheinbar nic ; t
zu den Realitdten der Erwachsenenwelt passen. Deswegen gehen die
Erwachsenen ohne weiteres von Un- oder Halbwahrheiten aus, ohrTe
sich den Hypothesen der Kinder ernsthaft frageﬁd Zuzuwendeg. }]1311?[
Haltung eines Lernenden tiberwindet diesen_ blinden Fleck it .ad
auch das, was wir nicht verstehen, fiir moglich .und wabhr. Ein {(m
erzéhlt mir beispielsweise, sein Papa und der seines Freqndgs ha(t::lten
sich ganz bestimmt schon mal in Frankfurt getroffen, Well bel.(?le ort
arbeiten. Statt vorschnell zu antworten, das sei aber bei c'ler Grofse der
Stadt ziemlich unwahrscheinlich, konnte ich zunachst eu@al abwar-
ten, ob mir das Kind weitere Informationen liefert oder dlrelft frag.en,
ob der Papa mit der S-Bahn fahre oder mit dem Auto, ob sich beide
schon mal verabredet hitten, ob das Kind selbst schon mal do.rt war
und wie es dort aussdhe usw. Selbst wenn ich nicht iiberzeugt bin, las-
se ich die Aussage als eine andere Sicht der Dmge stehen. . .
¢ Zum zweiten gehort zum Dialog die Fahigkeit des Perspektzvenaiec. -
sels. Das sieht z. B. so aus, dass Erzieherinnen im Team regelmaﬁlg
tiben, alle Dinge auch aus der subjektiven Sichtwe.lse Fler Kinder zu
betrachten. Sie berichten sich gegenseitig von Ereignissen und Ab-
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laufen, in denen Kinder ihre Interessen, Absichten oder Bediirfnisse
sichtbar gemacht haben. Das kann so etwas ~Banales” sein, wie das
Planschen mit Wasser im Bad. Tm Perspektivenwechsel wiirde dann
gefragt: ,Was tut das Kind konkret? Wenn ich das Kind wire, was
wiirde ich empfinden, vorhaben, wollen?” Und eine Umsetzungs-
frage konnte lauten: Wie kénnen wir dem Kind ermoglichen, seinem
Interesse an Experimenten mit laufendem Wasser zu folgen?
Drittens ist es unerlésslich, dass der Erwachsene seine eigenen Ziele
Absichten, Interpretationen und Schlussfolgerungen suspendieren
kann. Suspendieren bedeutet so viel wie ,in der Schwebe halten”
oder noch einfacher: fiir eine Zeit ,in die Tasche zu stecken”, sie dort
zu lassen, nicht hervorzuholen und zu benutzen, sie gleichwohl aber
nicht zu vergessen. In der Praxis gelingt dies auf unkomplizierte
Weise dadurch, dass die eigenen Vorstellungen unausgesprochen
bleiben. Das lisst Kindern die Méglichkeit, Eigenes vorzuschlagen
und ermoglicht es dem Erwachsenen, dies z héren und sich darauf
zu beziehen, damit ~€ine neue Wahrheit” entstehen kann.

% Eng mit dem Suspendieren eigener Absichten verbunden ist die
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Fahigkeit, produktiv zu plidieren. Fiir den Fall, dass ich meine Ansicht
darlegen oder etwas vorschlagen mochte, miisste ich die Wurzeln
dran héingen lassen”, also nicht nur das Ergebnis meiner Uberlegun-
gen mitteilen, sondern auch den Weg, der dahin gefiihrt hat. Wenn

sung fiir ein Problem vorschlage, wire es gut, auch mitzuteilen, wie
ich darauf gekommen bin. Ich kénnte z. B. sagen: , Ich habe jetzt dem
Johannes zugehért, der Nicole und der Tanja. Jeder hat einen eigenen
Vorschlag gemacht. Ich habe mir tiberlegt, was kénnte euch allen drei-
en gleichermagen gefallen und frage mich, ob wir nicht ..

Als wichtigste Vorbedingung braucht der Dialog die Haltung der O
fenheit, des Offen-Seins dafiir, sich selbst von den Kindern beein-
flussen zu lassen und die Bereitschaft, sich auf etwas einzulassen,
dessen Ergebnis ich nicht voraussehen kann. Es kann z. B, sein, dass
Kinder mich davon liberzeugen mochten, dass es keine Aufrium-

Is, was sie titen, wenn er sie gelassen hatte. Erst solchfe Erleb'msrl
g;amlachen Erwachsene wirklich offen fiir die andereg Sl:h-?/\;i;ee '
i i eils
i lebt hat, wie fachkundig und ur '
der Kinder. Denn, wer er . . et ssicher
i in ko ie ihre eigenen Dinge regeln,
Kinder sein kénnen, wenn sie ! i Sop sl
it di isserischen eigenen Auffassungen susp
der Zeit die besserwisserisc : S ——
i hr zu haben, Kinder konnte
er braucht keine Angst me . t
Den wenn er etwas iiber die eigenen Schwachen oder Uberlegflr;\gﬁn
Iznitéeﬂt also produktiv pladiert und sich als Lernender, statt als Wis
ender zu erkennen gibt. :
SZuletzt ist es fiir den Dialog hilfreich, den Prozess zu vﬁrlanﬂmen
o v g
h einen , Puffer” zwischen Wahrne
or allem dadurch, dass ic 1 .
End Reaktion schiebe. Ich kann zuhéren oder spiegeln, ffagen oder
auch nur abwarten und beobachten. Und in groﬁere? Dlal\(;g%rup
i ahnli i tes Mittel zur Verlang-
i desteine oder dhnliches ein gu . .
e 0 i instellen, dass ich gleich
i ch darauf einstellen,
samung: Die anderen kénnen si . :
reden ierde und wenn ich fertig bin, kann das Gesagte noch eine

Weile nachklingen.

Nelson Mandela, der erste Prasident Sﬁdafri.kas nach l..Jbel;\-lvT;duneg{
des Apartheidregimes, schildert auf seine Weise, was beim |_ae egi gie
schehen kann: ,Die Stammestreffen ... wurden anberaumt,dWIS o
Ereignisse erforderten ... Jedem, der ein Thembu Wart s’t:smcl e g 4
kommen ... Wenn ein Treffen stattfinden sollte, verschickte der gem
Briefe ... und bald wimmelte es auf dem groBen-Platf von Besuc o
und Reisenden aus dem ganzen Thembuland. D"Ie Gasteiversammm—
ten sich vor dem Haus des Regenten, und er erofﬁjete die l\(/ﬁr::rr;us
lung, indem er allen fiir ihr Kommen dankte und ihnen Er“ a{;er,te .
welchem Anlass er sie zusammengerufen hatt.e. Danac a:J o
kein einziges Wort, bis zu dem Zeitpunkt, da die Versammzung“ChSt
ihrem Ende néherte. Es sprach jeder, der sprecherj wollte_... una e
erstaunte mich die Heftigkeit und der Freiﬂmut, m.lt. der dlg LeuteAber
Regenten kritisierten. Er war keineswegs tiber Kl’lt{k erhaRen nt i
mochte die Attacke auch noch so geflihlsbetont sein, der e'a'g(:t s
te einfach zu, ohne sich zu verteidigen ... Die Zusa?mmenkunEe ik
erten so lange, bis irgendeine Art von Konsens erreicht war ... ;S o
Ende des Meetings ... sprach der Regent wieder und”e:;unterna m es,
das zusammenzufassen, was gesagt worden war ...
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Was Kindzentrierung nicht ist

1. Kindzentrierung ist weder antiautoritar noch antipddagogisch

Sechs mégliche Missverstandnisse und ihre Aufklirung /
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Ei . . ) .

Inerseits grenzt sich eine kindzentrierte Péadagogik gerade von manipulj f
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legen, was ,,am " f

I _zr:ii .uhneraus kommen soll, sondern setzt auf die Eigenverant- J
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Tatsache, dass Kinder als ,, Ko-Konstrukteure” viel voneinander lernen, ist kindzen-
trierten Erwachsenen bekannt. Der Begriff Kindzentrierung bezieht sich vielmehr
auf die subjektive Seite von Entwicklung und Lernen. Kindzentrierung will gerade
den ko-konstruktiven eigenen Anteil des sich entwickelnden und lernenden Kindes
betonen. Sie fragt insbesondere nach dem subjektiven, also vom Kind selbst erlebten
Sinn seines Handelns. Sind mehrere Kinder beteiligt, versuchen kindzentrierte
Erzieherinnen natiirlich dasselbe in Bezug auf alle Kinder. Kindzentrierung meint
also die Ausrichtung der Erwachsenen-Bemiihungen auf das sich selbst erlebende

und seinem Handeln Sinn gebende Kind.

3. Kindzentrierung ist nicht ,, grenzenlos”.
Ein Zusammenleben von Menschen ist weder im Kleinen noch im Grof3en ohne

Hierarchien, Zumutungen und Grenzziehungen mdoglich. Erwachsene werden Kin-
dern auf Grund ihrer groBeren Lebenserfahrung und ihrer besonderen Verantwor-
tung mehr Grenzen setzen als umgekehrt. Handeln sie kindzentriert, betrachten sie
ihre Pflicht, Grenzen klar, deutlich, bestimmt und transparent zu setzen, jedoch nicht
als selbstverstiandliches Recht, das man nicht zu rechtfertigen braucht. Kindzen-
trierte Erzieherinnen gehen bewusst mit dem Ziehen von Grenzen und der damit
einhergehenden Macht um und gestehen auch Kindern dasselbe Recht zu. Kind-
zentrierte Erzieherinnen sind berechenbar. Sie entscheiden nicht hinter verschlos-
senen Turen. Wenn sie etwas anordnen, tun sie nicht so, als sei das ausgehandelt
worden. lhre Grenzen sind aber auch nicht unverriickbar. Sie haben ein positives
Verhaltnis zu Hierarchien, setzen sie ein, wenn nétig, leiten daraus aber kein allge-
meingultiges Recht ab.
Erst die klare Unterscheidung zwischen Bestimmungen, Festlegungen, Anordnun-
gen einerseits und gegenseitig und vor allem gleichwertig ausgehandelten Rege-
lungen und Vereinbarungen andererseits macht eine Beziehung gegenseitiger An-
erkennung maoglich. Wer tatsachlich in weiten Teilen iber sich selbst bestimmen
darf, kann sich, wenn nétig, auch den Anordnungen Anderer unterordnen.

4. Kindzentrierung schaut nicht nur zu.
Die kindzentrierte Erzieherin ist keine blo3 abwartende Erzieherin, die davon aus-

geht, dass sich alles schon von alleine aus dem Kind heraus entfalten wird. Im Ge-
genteil: Sie ist in hochstem MaRe aufmerksam und prasent. Sie sieht sich zugleich
als Unterstiitzerin, Ermdglicherin, Dienerin, Impulsgeberin und Beobachterin. Sie
lasst Kinder zwar auch handeln ohne einzugreifen, weil sie erstens grof3es Vertrauen
in Kinder setzt, weil sie zweitens weil3, dass Bildung immer Selbstbildung ist, weil
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sie drittens die Beobachtung braucht, um den Sinn des kindlichen Handelns entzif-
fern zu kénnen, und weil sie viertens den Kindern das Recht zubilligt, selbst zu ent-
scheiden, was wann fiir sie gut ist. Insofern handelt sie entsprechend der Auffas-
sung, dass sie, wenn sie Kinder nicht lasst, niemals erfahrt, was Kinder taten wenn
sie sie lieRRe. '

Aber schon diese eher beobachtende und wahrnehmende Haltung ist hdchst aktiv
Dariiber hinaus entwickelt sie aber auch selbst Ideen, Vorstellungen, Vorschli .
oder Anregungen. Sie entstammen ihren eigenen padagogischen oc;er erso gl]e
chen Zielstellungen, Werten und Wiinschen sowie gegebenen gesellschaftlﬁcherl;::
wartungen oder auch den Beobachtungen der Kinder. Sie wird Kindern Themen
»zumuten” (H. J. Laewen), wird sich auf ~Ideen-Arbeiten” (siehe die Artikel von R
Henneb-erg in diesem Buch) mit ihnen einlassen, wird Projekte entwickeln, wird s -
gar geZIelte Angebote organisieren. Sie wird dabei aber immer Rﬂcksicf;t auf d?
subjektive Wirklichkeit des Kindes nehmen. Sie wird versuchen $0 zu handel !e
es“Paul Le Bohec, ein franzésischer Grundschullehrer und Frei’net-Péda o .
d.ruckt ', Aber jeder Schritt vorwarts, den der Lehrer vorschlagt, muss eir?se?: vor
S|.chtiger Schritt sein, weil er genau weil3, dass er — wenn er zu ,forsch voran r \f/]or-
.dle Kin.der in ,seine’ Welt hinlberzieht und sie gefangen nimmt. Er lenkt si?aevt_
ihren eigenen Wegen ab. Dann geht es nicht mehr um die Angelegenheiten der KiOn
der, sondern um seine. Er enteignet sie sozusagen und betrachtet sie als sein Er?- !}
genjcum. Also, anstatt die Kinder auf seine Gebiete zu drangen, ist es besser, sie 'h'-
re elger?en erforschen zu lassen, da sie ihrer Realitat mehr ent;prechen Na(;h I '_ f
ner Meinung besteht die Rolle des Lehrers darin, so lange wie méglich.zu schme'l_
gen. At-)er auch darin, ganz vorsichtig einen Blick (iber den Zaun vorzuschl o
wenn sich aus dem Geschehen heraus eine Richtung anbietet.” e

5. 'Il(indzentrierung lasst Kinder nicht allein. f
.Mussen- Kinder jedes Rad neu erfinden? L&sst man sie nicht im Stich”, wenn |
ldhnen el.ne Afntwort verweigert und sie dort weiter forschen l’:éisst, wo n"lnan weTfSa”n ;
Waes;]snessi;nE(::fsg;egz:he” Richtung geht? LéssF man sie nicht ins Verderben ’r'ennen,, |
i u.r'lgen tr.effen, von der die Erzieherin von vorne herein ,klar”

: S sie nicht erfiillbar sind oder ~Schief” gehen werden? Diese Fragen muss

’

ieder auf dj i
f dieser Grundlage das Besser-Wissen hintanstellt und bereit ist, sich vom

Ander i i
en beeinflussen zu lassen. Letztlich steckt hinter der Kindzentrierung auch die
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Auffassung, dass es keine endgliltige Wahrheit gibt oder besser gesagt: viele Wahr-
heiten.

Eine kindzentrierte Erzieherin lasst sich also gespannt auf offene Prozesse ein. Sie
findet heraus, wo genau sie gebraucht wird und wo nicht. Sie bringt ihr Wissen ein,
ist dabei aber zurlickhaltend und vorsichtig, eilt so wenig wie moglich voraus. Wenn
sie etwas zu wissen glaubt, weil sie, dass sie zweierlei nicht weil3, ndmlich, wohin
der einmal von den Kindern in Gang gesetzte Prozess wirklich fihren wird und was

die Kinder eigentlich genau wissen wollen.

6. Kindzentrierung ist kein eigenstandiges

oder geschlossenes padagogisches Konzept.
Kindzentriert handeln kann jede Erzieherin, ganz unabhéngig davon, ob sie sich der

Montessori-, der Reggio-, der Freinet-, der Frobel-Padagogik, dem Situationsansatz
oder einem anderen padagogischen Konzept verbunden fiihlt, das nicht im Wider-
spruch zu den Merkmalen der Kindzentrierung steht. Kindzentrierung beschreibt
aus unserer Sicht das Wesentliche der Padagogik, die Haltung, mit der Erwachse-
ne Kindern begegnen sollten. Daran, so denken wir, miissen sich alle padagogi-
schen Handlungskonzepte messen lassen. Kindzentrierung ist also so etwas wie der
Maf3stab fiir ein padagogisches Handeln, das auf Selbstbildung setzt, Kinder als Ak-
teure wahr- und ernst nimmt, ihnen Entscheidungsfreiheit zubilligt und sie nicht
Uber einen Kamm scheren, sondern sie in ihren individuellen Starken stiitzen und

in ihren individuellen Schwachen fordern will.
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