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I. Einleitung

Wenn Verba, Schlozman und Brady ihre Studie “Voice
and Equality” mit dem Satz beginnen, ,,Citizen partici-
pation is at the heart of democracy*“ (1995, S. 1), der
UNICEF Bericht “Zur Situation der Kinder in der Welt
20037, der sich insbesondere mit dem Thema ,,Partizipa-
tion* befasst, herausstellt, “Demokratie beginnt mit den
Kindern” (Deutsches Komitee fiir UNICEF 2003, S.
19ff.), und das EU-Weilibuch zur Jugendpolitik (EU
2002) den Finger in die Wunde der mangelnden Demo-
kratiserung Europas und der Prozesse der europdischen
Einigung legt und auf die Bedeutung von Partizipation
verweist, treten hdufig unterbelichtete Verbindungs-
linien zwischen gesellschaftstheoretischen wie gesell-
schaftspolitischen Diskursen und der praktisch-politi-
schen Frage nach der demokratischen Zukunft unseres
Gemeinwesens, in die auch das Generationenverhiltnis
eingelassen ist, in neuer Klarheit hervor. Denn diese
Perspektivierung verdeutlicht zum einen die enge, struk-
turell wie institutionell wesentliche Vermittlung von
Demokratie und Partizipation und fiihrt zu der begriin-
deten Aussage, ,,we will find that participation in a
democratic polity makes the participants better citizens*
(Mansbridge 1999, S. 320). Zum anderen zeigt sie die
herausragende Bedeutung von Urteilskraft, Reflexivitit,
Handlungsfahigkeit und Bewusstsein der Kinder und
Jugendlichen fiir eine qualifizierte Zukunftsfahigkeit, in
die Individuelles und gesellschaftlich Allgemeines mit-
einander einhergehen. Wenn also die Demokratie der
Demokraten bedarf, so zeigt dies die Bedeutung einer
Kultur der Partizipation, die es in den unterschiedlichen
gesellschaftlichen Bereichen (von Politik, Kultur, Oko-
nomie bis zur Jugendverbandsarbeit) zu schaffen, ge-
stalten und auszubauen gilt. Dies verweist insgesamt auf
die Relevanz von Bildungsprozessen, die die Grundlage
fiir dergestaltige Entwicklungen und ihre méglichen
Ergebnisse verkorpern, und fiihrt zu der Frage, wo der-
artige Bildungsprozesse ihre Orte haben (konnen).

Die hierin eingeschlossenen Herausforderungen und
Aufgaben werden noch groBer, bedenkt man den gegen-
wirtig diskutierten Stand wie Zustand westlich-kapitali-
stischer, demokratisch verfasster Gesellschaften — u.a.
bezogen auf das Ausmal} an gesellschaftlichem Engage-
ment wie inzwischen partiell erreichtes Niveau in politi-
schen Auseinandersetzungen, was vor der Hintergrund
der katastrophalen Geschichte des 20. Jahrhunderts
nicht hoch genug einzuschétzen und als Ausdruck einer
Zivilisierung in der Post-Faschistischen Epoche zu ver-
stehen ist, ohne die Méngel an politischer Kultur wie an
politischem Bewusstsein unterschitzen zu wollen."
Dieses widerspriichliche Ergebnis verweist zugleich auf
Schwierigkeiten bei der Bestimmung des Verhéltnisses
von demokratischer Bildung und der Bildung von
Demokratie (vgl. Siinker 2003, Kap. X).

Auf klassen- wie kulturspezifische Bedingungen, die ihr
Zentrum in der Reproduktion sozialer Ungleichheit mit-
hilfe unterschiedlicher Institutionen haben, der einzufor-
dernden Urteils- wie Handlungskompetenzen in den
Konsequenzen fiir Bewusstsein wie individuelle Lebens-
gestaltung verweisen Uberlegungen Bourdieus, die hier
heranzuziehen grundlegend fiir unsere Thematik ist. Er
hebt als Ergebnis seiner Forschungen — und dies ver-
weist auf den substanziellen Bedarf an Partizipation —
hervor, dass zwar in unserer Gesellschaft allen ein glei-
ches Recht auf personliche Meinung zuerkannt werde,
,-aber nicht allen die Mittel in die Hand gegeben werden,
dieses formal universelle Recht auch wahrzunehmen*
(2001, S. 89).

Und in seinem Hauptwerk ,,Die feinen Unterschiede®,
das sich wesentlich mit den Bedingungen und Folgen
gesellschaftlicher Urteilskraft — also der ,,Basis® von
Demokratie befasst, benennt Bourdieu die Frage nach
den Konstitutionsbedingungen des Politischen, damit

1) Im Zusammenhang eines ,, Verfalls “ von Politik sind sicherlich deutliche Differenzen zwischen den USA und Kontinentaleuropa zu konstatieren

(s. exemplarisch Boggs 2000, Chomsky 2000; Berman 2001; Kellner 2001).



nach den Voraussetzungen von Demokratie und Partizi-
pation, als Einstellungsproblem, dem die Mdglichkeit
von Bildung unterlegt ist: ,,Um den Zusammenhang von
Bildungskapital und die Geneigtheit, auf politische Fra-
gen zu antworten, angemessen zu erkldren, geniigt nicht
der Riickgriff auf die durch den Bildungstitel garantierte
Féhigkeit zum Verstehen, zur Wiedergabe oder selbst
noch zur Hervorbringung des politischen Diskurses;
hinzukommen muss vielmehr noch das — gesellschaft-
lich gebilligte und geférderte — Gefiihl, berechtigt zu
sein, sich tberhaupt mit Politik zu beschiftigen,
erméichtigt zu sein, politisch zu argumentieren, iiber die
Autoritit zu verfiigen, um iiber Politisches in politischen
Begriffen zu sprechen, also eine spezifische politische
Bildung einzusetzen, ...“ (1984, S. 639).

In Frage steht mithin, was als Voraussetzung fiir eine
partizipatorische Demokratie und demokratische
Zukunftsfahigkeit herzustellen, zu bilden ist, gemeinhin
als normal vorausgesetzt wird, aber eben noch immer
nicht ,,normal® ist und bekanntlich in der Geschichte
immer wieder zu Katastrophen gefiihrt hat.” Denn auch
in weiteren Forschungen zu politischer Sozialisation und
Partizipation wird die gesellschaftsstrukturell produ-
zierte Ungleichheit, d.h. die klassenbedingte Ungleich-
heit, im Bereich politischer Aktivitit hervorgehoben
(Verba u.a. 1995, S. 509, 513).

Gekldrt zu werden hat demzufolge, was denn, wie
Steinvorth es nennt, das ,,demokratische Mindestmaf3*
ausmacht, gesellschaftlich zu verantworten und einzu-
fordern ist, weil es jedem die Fihigkeit zur politischen
Mitbestimmung sichere; denn ohne diese Fahigkeit
bleibe der Mensch von allen Entscheidungen ausge-
schlossen, ,,die ihn selbst betreffen und den Rahmen sei-
ner Selbstbestimmung bilden* (1999, S. 277). Mit dieser
Uberlegung ist auch eine entscheidende Rahmung fiir
die Stellungnahme des Bundesjugendkuratoriums
,.Direkte Beteiligung von Kindern und Jugendlichen®
(2001) und den Beschluf3 der Jugendministerkonferenz
vom Mai 2003 zu ,,Partizipation — Politik mit Kindern

und Jugendlichen gegeben; denn in beiden Féllen wird
eine eindeutige und vorwirtsweisende Position zur
Realisierung von ,,Partizipation” jenseits von ,,Instru-
mentalisierung® und ,,Alibifunktion* vorgestellt.”

Nimmt man diese Position Ernst, dann wird der Skandal
der PISA Ergebnisse fiir Deutschland noch groBer; lau-
tet doch — jenseits der Einzelbefunde — ein zentraler Be-
fund: ,,Kulturelles Engagement und kulturelle Erfah-
rung, Wertorientierung und politische Partizipation
kovariieren lber die gesamte Lebensspanne systema-
tisch mit dem erreichten Bildungsniveau® (Deutsches
PISA-Konsortium 2001, S. 32). Die hochgradige soziale
Selektivitit des deutschen Schulsystems, mit der nicht
Leistung, sondern soziale Abkunft belohnt wird, hat
demzufolge — gegeniiber ,normalen’ Prozessen der Be-
nachteiligung, wie sie in kapitalistischen Gesellschaften
iiblich sind® — lebenslange Konsequenzen, die unmittel-
bar fiir die Mdglichkeiten von Lebensgestaltung und
Lebensqualitit, damit auch einer Demokratisierung von
Gesellschaft, relevant sind. Denn unzureichende Partizi-
pationsinteressen infolge mangelhafter Bildung, die
durchaus nicht identisch zu setzen ist mit schulischen
bzw. akademischen Abschliissen, und unterprivilegier-
ten Lebensbedingungen koénnen mit mangelnden
Fahigkeiten zur Gestaltung und Regulierung gesell-
schaftlicher Beziehungen einhergehen, damit an
Zivilitdt; unter den Bedingungen von Multikulturalitit
und Migrationsprozessen ist dabei — vor allem ange-
der vielfdltigen Benachteiligungen
Migranten® — von zusitzlichen Herausforderungen fiir
Gesellschaft, Institutionen und Zusammenleben auszu-
gehen (vgl. Kymlicka 2000; Richter 1995, 2000, 2003;
Terkessidis 2002).

sichts von

Die Erkenntnis, dass eine lebendige, substanzielle
Demokratie gebildeter Biirgerinnen und Biirger bedarf,
die gesellschaftliche Angelegenheiten als ihre eigenen
erkennen und anerkennen, verlangt unserer Einschit-
zung nach gestaltende, eingreifende Konsequenzen auf
unterschiedlichen Ebenen: Dabei handelt es sich u.a. um

2)  In ihrer Zeitdiagnose zur ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts, damit auch von Faschismus und Stalinismus, hat A. Siemsen geschrieben,

es gelte zu verhindern, dass Menschen ,,der blinden Unterwerfing unter eine Staatsleitung, eine Partei oder einen Fiihrer* sich befleifsigen (1948, S. 5).
3)  Dies gilt auch fiir den mit dem Beschluss der Jugendministerkonferenz verbundenen ,, Bericht zur Entwicklung von Partizipation (2003).
4)  Vgl. exemplarisch Verba u.a., die herausstellen, dass und wie ungleiche Bildungsvoraussetzungen zu Konsequenzen fiir partizipatorisch relevante

Faktoren fiihren (1995, S. 514, 420f).

5)  Dabei sind im Falle der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund unterschiedliche Formen ,,institutioneller Diskriminierung * zu

analysieren, so dass sich von kumulativer Benachteiligung sprechen ldsst.



Fragen der Struktur des Bildungswesens, der Anerken-
nung der Bedeutung auflerschulischer Bildungsarbeit,
um Inhalte schulischer Bildung, den Zusammenhang
von Schule und Jugendhilfe bis zur Durchsetzung von
Partizipation als regulativem Strukturelement in Ge-
sellschaft, Institutionen und Interaktionen. Insbesondere
die darin enthaltene Verkniipfung von Makro-, Meso-
und Mikroebene bietet in ihren Schwierigkeiten wie
Moglichkeiten Chancen, die in Konzeptentwicklungen
aufgenommen werden sollten. Konkret bedeutet dies
aufzuschliisseln, wie partizipatorische Elemente in
Strukturen und Handlungen, Formen und Gehalten ein-
gelassen sind und welche Konsequenzen fiir die
Beteiligten in ihren Kompetenzen wie in ihrem
Bewusstsein sich daraus zu ergeben vermdgen (vgl.
Siinker/Farnen/Sz¢ll 2003; EU 2002).

,,Weil die Stiarke und Effektivitit demokratischer
Institutionen vom Ausmal und der Qualitit demokrati-
scher Fahigkeiten abhdngen®, so schreiben Bowles und
Gintis (1987, S. 204), sei klar, dass eine Verpflichtung
zur Demokratie zu einer Unterstlitzung jener Institutio-
nen fiihren miisse, die die Entwicklung einer demokrati-
schen Kultur mehr forderten als hinderten. Und weil
zudem Lernen bzw. Bildung eine zentrale und lebens-
lange soziale Aktivitdt der Menschen darstelle, gebe es
keinen verniinftigen Grund dafiir, Strukturen, die
Bildung regulieren — wie Schulen, Familien, Nachbar-
schaften oder Arbeitsstitten — von den Kriterien demo-
kratische Verantwortung und Freiheit auszunehmen.

Damit verbindet sich im Interesse einer gesellschafts-
analytischen Rahmung die Auffassung, dass komple-
mentédr zur Bildungspolitik auch Kinder- und Jugend-
politik in ihrem gesellschaftspolitischen Charakter
erkannt werden muss (s. dazu Siinker 2003; Swiderek
2003). Konkret fiihrt dies, wie es im Folgenden zu lei-
sten gesucht wird, dazu, verschiedene Konzepte und
Realisationen von ,,Partizipation® in den Konsequenzen
auf Lebenslagen und Lebensweisen von Kinder und
Jugendliche zu entziffern. Geleitet wird dieser Versuch
von dem Interesse, genauere Kenntnisse liber Moglich-
keiten einer Demokratisierung aller Lebensbereiche und
Institutionen zu erhalten — dies beinhaltet eine partizipa-
torische Perspektive, giiltig fiir Alle, unabhéngig von der
Zugehorigkeit zu Ethnizitdt und Generation, im
Interesse Aller. Unterstiitzt wird unsere Position durch
eine moderne, evolutiondr argumentierende Entwick-
lungspsychologie, die den Zusammenhang von kulturel-
len Bedingungen, Sozialitit und Reflexivitdt in der
Entwicklung von Menschen herausstellt (Tomasello
2002, S. 203 f.,, 2291, 250.1.). Gegen einen ,,allzu einfa-
chen genetischen Determinismus, der heute grofle Teile
der Sozial-, Verhaltens- und Kognitionswissenschaften
durchzieht” (Tomasello 1999, S. 250), ist damit an der
kreativen Kraft des Prinzips ,,Partizipation” — als einem
wesentlichen kulturellen und politischen Element des
gesellschaftlichen Lebens — festzuhalten.



Il. Partizipation: ein politischer Begriff

in pddagogischen Kontexten

Im (sozial)padagogischen Bereich ist bislang noch keine
umfassende Partizipationstheorie entwickelt worden.
Diese analytische Unterentwicklung findet ihren Aus-
druck darin, dass in den Verdffentlichungen, die sich im
kindheitspolitischen und sozialpddagogischen Kontext
mit Partizipation beschéftigen, sehr viel von Zielen,
weniger aber von den Bedingungen und Voraussetzun-
gen die Rede ist, die eine Verwirklichung dieser Ziele
ermoglichen. Diese Kritik trifft in erster Linie die pra-
xisorientierten Veroffentlichungen tiber den Bestand der
verschiedenen kinder- und jugendpolitischen Arbeits-
formen im kommunalen Bereich. Partizipation und
Kinder-/Jugendpolitik bewegen sich oft noch im speku-
lativen Raum.

Wir beziehen uns auf mogliche wie zu realisierende Zu-
sammenhinge von Kinder-/Jugendpolitik und Partizipa-
tion, indem wir den Begriff der Partizipation kldren,
unterschiedliche Partizipationsformen darstellen und
differente Interessenlagen von Entscheidungstrigern
und Entscheidungsbetroffenen gegeniiberstellen. An-
schliefend werden wir den Zusammenhang von Parti-
zipation und Planung im sozialen Bereich verdeutlichen,
da Partizipation in der Kinder-/Jugendpolitik, besonders
durch die verpflichtende Kinder- und Jugendhilfepla-
nung (§ 80 KJHG), oft im Zusammenhang von sozial-
padagogischen Planungsvorhaben stattfindet.

Partizipation bestimmt seit Ende der 60er Jahre 6ffentli-
che und wissenschaftliche Diskussionen iiber Demo-
kratie und Politik, sie gilt ,,als axiales Prinzip der post-
industriellen liberalen Demokratien” (Lippert/Wakenhut
1983, S. 229). So stellte das Bundesverfassungsgericht
in einer Grundsatzentscheidung fest: ,,Der Einzelne soll
in moglichst weitem Umfang an den Entscheidungen fiir
die Gesamtheit mitwirken. Der Staat hat ihm dazu den
Weg zu ebnen” (BVerfGE 5,85, S. 204 f.). Auch mit
anderen Aussagen wird der hohe Stellenwert einer Biir-

gerbeteiligung betont; so heisst es beispielsweise im
Handbuch der ortlichen Sozialplanung des ,,Deutschen
Vereins flir 6ffentliche und private Fiirsorge®: ,,Aktive
Teilnahme der Biirger an politischen und gesellschaftli-
chen Angelegenheiten ist eine notwendige Vorausset-
zung zur Verwirklichung eines demokratischen Gemein-
wesens. Beteiligung (Partizipation) ist dabei sowohl
Mittel zur Einbringung und Durchsetzung von Interes-
sen wie auch als Zweck im Sinne einer Selbstverwirk-
lichung der Menschen durch Beteiligung zu verstehen”
(Gernert, 1993, S. 117). In einer weitergehenden Akzen-
tuierung wird unter Partizipation im Sinne von politi-
scher Beteiligung oder Teilnahme der Vorgang verstan-
den, ,,durch den die Mitglieder einer Gesellschaft ihre
Wiinsche und Vorstellungen an die politischen Institu-
tionen vermitteln. Unterschiedliche demokratie-theore-
tische Ansdtze sehen in der Partizipation entweder die
Verwirklichung von Demokratie selbst (Mitbestim-
mung, Emanzipation) oder in einem Zuviel an Partizipa-
tion Gefahren fiir die Stabilitit eines politischen
Systems” (Fuchs/u.a. 1988, S. 561).

Gegeniiber einem reduktionistischen Verstdndnis von
Partizipation als einer ,,Beteiligung der Biirger an den
gegebenen Formen biirgerlicher Offentlichkeit und par-
lamentarischer Demokratie (Wahlbeteiligung, Mitglied-
schaft in Parteien)“ (Vilmar 1986, S. 339), wie es lange
Zeiten giiltig war, wurde insbesondere seit 1968 der
Partizipationsbegriff weiterentwickelt und ausdifferen-
ziert — dies vor dem Hintergrund der Vorstellung einer
Demokratisierung aller Lebensbereiche®. Heute schlieft
Partizipation daher auch den politischen Handlungsrah-
men der Biirger im {ibergreifenden Sinne ein, Partizipa-
tion wird mithin ,,als Beteiligung des Biirgers an gesell-
schaftlichen Prozessen, und zwar sowohl an Meinungs-
bildungs- und Entscheidungsprozessen als auch an
sozialen und politischen Aktivititen selbst” beschrieben
(Vilmar 1986, S. 339).

6)  Einen Ausdruck fand diese Bewegung auch in der Entstehung von Kinderldden, dies komplementdr zu der von Jugendzentren und alternativen
Konzepten von Jugendarbeit. Im Zusammenhang mit der politischen Arbeit betrachtete man die dffentlichen Kindergdrten als repressiv, undemokratisch
und autoritdr. Antiautoritire Erziehung war die Antwort auf die Pdidagogik friiherer Generationen. Herkémmliche Erziehungsstile wurden radikal umge-
worfen, das Kind als Subjekt wahrgenommen, dies in der Perspektive der Stirkung von Identitit. Weniger die existierenden Kinderliden als die begin-
nende Debatte um Erziehungsstile, Erziehungsziele und Bedeutung des Kindes, kann als Erfolg festgehalten werden (s. u.a. Siebenschon 1986).



Partizipation bedeutet damit mehr als nur die eine Wahl-
beteiligung alle vier Jahre, sie beinhaltet vielmehr eine
Beteiligung aller Biirger an der Entscheidungsbildung
und den Aktivitdten des gesellschaftlichen Lebens.

Giesecke dagegen schriankt den Partizipationsbegriff
ein. Er argumentiert, dass der Begriff “stirker auf die
formale Seite der demokratischen Gesellschaft” abhebe
(Giesecke 1978, S. 99). Dass jeder Biirger das Recht hat,
sich an gesellschaftlichen Prozessen und Institutionen
zu beteiligen, bedeutet fiir ihn noch nicht, dass Partizi-
pation gleichzeitig auch das Ziel von Verdnderungen
beinhaltet. Fiir ihn bleibt offen, “ob es (...) sich um eine
,miindige’ oder nur um eine ,konformistische’ Partizipa-
tion handelt” (ebd., S. 100).

Anndherungen an den Begriff der Partizi-
pation

Partizipation ist, wie das Vorhergehende erkennen lésst,
ein Begriff, dem in unterschiedlichen Kontexten Bedeu-
tung zukommt; diese changiert von Beteiligung, Mitwir-
kung, Mitbestimmung iiber Emanzipation und Miindig-
keit bis hin zu Demokratisierung und Selbstbestimmung.
Eine eindimensionale Definition ist somit weder mdglich
noch wiinschenswert. Ulrich von Alemann versucht in
seiner Studie ,,Partizipation, Demokratisierung, Mitbe-
stimmung”, terminologisches Durcheinander wie seman-
tische Komplexitit zu entwirren: ,,Fassen wir die Defini-
tionsprobleme zusammen, so ldsst sich nun sagen, dass
Demokratisierung, Partizipation, Mitbestimmung und
weitere verwandte Konzepte Mittel der Erweiterung von
traditionellen Teilhaberechten an Entscheidungen im
politisch-gesellschaftlich-wirtschaftlichen Raum ange-
ben...”(1978, S. 21).”

Partizipation an Prozessen der Willensbildung und
Entscheidungsfindung mag als allgemeines Handlungs-
und Organisationsprinzip demokratischer Gesellschaften
gelten. In der gesellschaftlichen Realitdt schlieft eine
repriasentative Demokratie wie die Bundesrepublik
Deutschland Partizipation zwar nicht aus, gleichwohl ist
sie weitgehend formal geregelt und bildet nur in gerin-
gem Malle die Voraussetzung fiir ein Funktionieren des
politischen Systems, das faktisch wesentlich iiber Eliten-
herrschaft geregelt wird.

Am Ausmaf der Verwirklichung von Partizipation sollte
sich der Grad der Demokratisierung von Gesellschaften
ablesen lassen.

In der Partizipationsforschung herrscht - quer durch alle
Beitrige — eine Ubereinstimmung: Ursache von gegen-
wartigen Partizipationsforderungen sind die Auswirkungen
sozialer Krisen, die, in Anlehnung an Habermas (1973),
in drei Dimensionen dargestellt werden. Folgenden
gesellschaftlichen Bereichen werden Krisentendenzen
zugeordnet:

B oSkonomischer Bereich - 6konomische Systemkrisen;
B politischer Bereich — Legitimationskrisen;
B soziokultureller Bereich - Identitétskrisen.

7)  Vgl. zu der grofiformatig gefiihrten Debatte um Konzepte wie Ansdtze von Partizipation die vielfiltigen Beitrdge im Handbuch von Széll (1992)
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Somit gehort Partizipation zu jenen Instrumenten, die
Ergebnisse der Krisen abschwichen, steuern und verhin-
dern sollen, wobei das Hauptaugenmerk auf den Folgen
der Legitimationskrise des politischen und administrati-
ven Systems liegt.

Die ldngste Tradition von Partizipation findet sich im
Bereich der lokalen Politik (zuriickreichend bis zu den
Steinschen Reformen) und im Bereich der Sozialpolitik
(zuriickreichend bis zur Bismarkschen Sozialgesetzge-
bung). An diesen historischen Prozessen lésst sich die
Ambiguitdt erkennen, die mit der Einfithrung von
Partizipation (z.B Arbeiterselbsthilfekassen) verbunden
war; stellt dies doch auch den Versuch dar, gesellschaft-
liche Bewegungen unter staatliche Kontrolle zu bringen.
Deutlich wird die Ambiguitdt von Partizipation als er-
kédmpftes Zugestdndnis und gezielt eingesetztes Steue-
rungs- bzw. Kontrollinstrument. Der so weit gefasste
Begriff der Partizipation ist ebenso widerspriichlich wie
die damit gemeinten Sachverhalte. Partizipation ist
weder eindeutig Instrument der Herrschenden zur Be-
friedung und Legitimationssicherung noch eindeutig
eine Chance der Entscheidungsbetroffenen zur Durchset-
zung ihrer Interessen. Dies muss bei den partizipatori-
schen Strategien in der Sozialen Arbeit (Gemeinwesenar-
beit, Sozialplanung) ebenso wie bei der Diskussion um
kinder- und jugendpolitische Arbeitsformen und Beteili-
gungsmodelle beriicksichtigt werden.

Diesem cher partiziptionspessimistischen Demokratiean-
satz stehen Auffassungen gegeniiber, die die Partizipation
nicht lediglich als ,,Methode der Entscheidungsfindung
oder als bloBes Mittel zur funktionalen Effektivierung
verstehen, sondern als Lebensform* (Liittringhaus 2000,
S. 30) mit einer wesentlichen Selbstbestimmung der
Biirger. Hier kann der Gedanke einer Demokratisierung
der Gesellschaft — vorliegend im besonderen von
Kindern und Jugendlichen — auf der Basis des Konzepts
von ,,.Demokratie-Lernen* ansetzen und unter bildungs-
und emanzipatorischen Zielsetzungen so einem
Partizipationsprozess forderlich sein. Die Férderung von
Partizipation ist so eine Chance fiir die Teilnehmenden
als auch fiir die Gesellschaft (vgl. Biittner/Meyer 2000).

Die unterschiedlichen Interessen von
Entscheidungstragern und Entscheidungs-
betroffenen

Betrachtet man Partizipation aus der Sicht der Entschei-
dungstriger, des politisch-administrativen Systems und
der kommunalen Verwaltungen, dann wird ein doppeltes
Interesse deutlich. Erstens: Organisationen, die nach
dem Schema von Order und Befehlsausfiihrung handeln,
sind nicht mehr effektiv genug; sie behindern innovative
Entwicklungen, mit denen ein Systemerhalt sicherer
wird. Eine Beteiligung der Betroffenen (z. B. der Kinder
und Jugendlichen) erhoht die Moglichkeit, effektivere
Entscheidungen zu treffen und verringert dariiber hinaus
einen moglichen Widerstand der von Entscheidungen
Betroffenen. Diese Form der Partizipation verkorpert
nicht mehr als eine ,,Scheindemokratie®.

Zusitzlich fiihrt ein hiufig zu konstatierender biirger-
lich-mittelstindischer Uberhang in den vielen partizipa-
torischen Formen zu einer Verstirkung des Einflusses
ohnehin Privilegierter (z.B. in der Zusammensetzung
von Schulelternbeirdten, vieler Biirgerinitiativen) (vgl.
Bundesjugendkuratorium 2001, S. 25).

Ohne eine Bewertung der partizipatorischen kinder- wie
jugendpolitischen Modelle vorwegzunehmen, ldsst sich
in diesem Zusammenhang durchaus die These von der
Gefahr einer deutlich , mittelstandsorientierten Kinder-
politik* formulieren. Im Weiteren werden wir detaillier-
ter auf diese Problematik (bspw. Zusammensetzung der
Kinderparlamente) eingehen. Festzuhalten ist, dass eine
genaue Untersuchung der Zusammensetzung von kin-
derpolitischen partizipatorischen Formen unter dem
Aspekt von Klassen- wie Schichtzugehorigkeit noch
aussteht. Bisher ist diese Fragestellung in Kindheits-/
Jugendforschung noch nicht ausreichend beriicksichtigt
worden.

Komplementir zu diesen Uberlegungen lisst sich die
bisweilen formulierte Kritik lesen, die die bestehenden
Partizipationsformen als eine Art ,,Beschéftigungsthera-
pie oder Spielwiese® bezeichnet. Gemeint ist damit, dass
Krifte, die sonst phantasievoll wirksame Widerstands-
formen entwickeln konnten, in vorgegebenen Strukturen



partizipativer Verfahren eingebunden werden und sich
der Hoffnung auf Einfluss in den Mitbestimmungsgre-
mien hingeben. Oft findet Mitbestimmung dann auf
,Nebenschaupldtzen® statt, und es werden triigerische
Illusionen geweckt (z.B. iliber die unterschiedlichen
Moglichkeiten der Einflussnahme von freien Trigern,
Stadtjugendring und Parteienvertretern in Kinder- und
Jugendhilfeausschiissen).”

Es soll aber nicht der Eindruck entstehen, partizipatori-
sche Formen seien generell abzulehnen; denn sie ledig-
lich unter dem Aspekt eines verschleierten Herrschafts-
instruments zu sehen, hiefle, mégliche positive Entwick-
lungen zu unterschlagen. Es gilt, gerade um Ambi-
guitdten von Partizipation zu erkennen, eine Analyse der
jeweiligen Rahmung zu betreiben.

Im Interesse der Entscheidungsbetroffenen liegt es,
Moglichkeiten zur Demonstration und Durchsetzung
eigener Interessen und Stellungnahmen zu erhalten und
zu erweitern. Dabei darf ist zu betonen, dass Partizipa-
tion in der Regel das Ergebnis politischer Auseinander-
setzungen ist und in diesen Auseinandersetzungspro-
zessen wesentlich politisches und solidarisches Handeln
erlernt kann. Auch wenn oft die aktuellen — besonders
aus Sicht von Kindern und Jugendlichen — Ziele nicht
erreicht werden, so kann man konstatieren, dass die
,Bediirfnisartikulation, die Verstindigung iiber Ziele
und die Moglichkeiten ihrer Realisierung dabei keine
separaten Phasen sind, sondern sich (im optimalen Fall,
d. V)) zu einem permanenten Lernprozef aller Beteilig-
ten verschrianken” (1984, S. 735).

Damit fordert partizipatorisches Handeln als Auseinan-
dersetzungsprozess Betroffener die Kompetenz zur Teil-
habe an gesellschaftlichen Entwicklungen. Diese Kom-
petenz beinhaltet den Ausbau von Problembewusstsein,
die Fahigkeit zum Erkennen und zur Artikulation von
Interessen, soziale Sensibilitdt, die Fahigkeit zur Koope-
ration, zu strategischem Denken und zu Entscheidungs-
und Konfliktfdhigkeit. Solche Kompetenzerweiterung
gilt fir Erwachsene, gleichermaBlen aber auch fiir
Kinder und Jugendliche.

Partizipation von Kindern und Jugend-
lichen: Sichtweisen von Entwicklungs-
psychologie und Kindheitsforschung

In der Diskussion um Beteiligung und deren adidquate
Modellierung kommt immer wieder der Aspekt der Be-
teiligungsfahigkeit von jungen Menschen zur Sprache.
Was koénnen Kinder in welchem Alter? Was konnen sie,
eventuell kompetenter als Erwachsene? Wann werden
Kinder iberfordert, wann unterfordert? Ab welchem
Alter sind Kinder aufgrund ihrer korperlichen und gei-
stigen Entwicklung in der Lage, sich an politischen, pla-
nerischen und gestalterischen Themen zu beteiligen?
Wann beginnen Kinder, aktiv auf ihre Umwelt Einfluss
zu nehmen; wann nehmen sie ihre Lebenswelt als verdn-
derbar und gestaltbar wahr?

Die Entwicklungspsychologie bietet in den grundlegen-
den Untersuchungen und Theorien von Piaget, Kohl-
berg, Erikson und Tomasello zu Intelligenz-, Identitits-,
Moral- und Kompetenzentwicklung von Kindern und
Jugendlichen zwar allgemeine Erkldrungsansitze, die
aber fiir sich allein noch keine eindeutigen Antworten
auf die Partizipationsfrage geben konnen. Zur Kldrung
der Beteiligungsfahigkeit Jugendlicher, und im Beson-
deren von Kindern, miissen einzelne Aussagen und
Ergebnisse miteinander gelesen und ausgewertet wer-
den. Daraus folgt die grundlegende Frage, inwieweit
entwicklungspsychologische Theorien des Kindes- und
Jugendalters zur Kldrung bendtigter Fahigkeiten im
Kontext von Partizipationsprozessen herangezogen wer-
den sollten und inwieweit sie den Bereich von ,,politi-
scher Bildung® und ,,politischem Lernen* tatsachlich in
der ganzen Breite abdecken. Es geht um die Erzeugung,
Entwicklung und Manifestierung von Verhaltensweisen
und Einstellungen im Zusammenleben von Menschen in
der Gesellschaft — hier von Kindern und Jugendlichen in
ihren jeweiligen Lebenswelten, um das Erlernen und
Anwenden von Handlungsoptionen, das Erlangen kon-
kreter Kompetenzen, wie Urteilsvermdgen, Entschei-
dungsfihigkeit, Abwigen, um das AuBern eigener
Zielsetzungen. Es geht mithin um die Fahigkeit der
Rolleniibernahme, um Bildungsprozesse wie um den

8)  U. v. Alemann macht deutlich, welchen Zugang Verwaltungen zum Aspekt ,, Beteiligung “ haben konnen: ,, Die Beteiligung Betroffener bildet (...) demnach
insgesamt, solange sie erfolgreich auf die Spielregeln des politisch-parlamentarischen Systems begrenzt und von der Verwaltung kontrolliert werden
kann, ein Steuerungsinstrument mit vielfachen Funktionen, das mit unterschiedlichen Erfolgsaussichten in unterschiedlicher Form und Zielrichtung
als wichtiges Element neuartiger staatlicher Problemlosungsstrategien eingesetzt werden kann. Die Beweglichkeit und moglicherweise Effizienz des

politischen Systems wird dadurch gefordert und erweitert” (1978, S. 59).
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,,Erwerb des moralischen Sprachspiels und um die Be-
fahigung fiir Aushandlungsprozesse. Abschlielend geht
es um die Gestaltung einer bildungsférderlichen
Umwelt und Atmosphire, die die Realisierung von Par-
tizipation im Hinblick auf die Férderung von Emanzi-
pation, Miindigkeit und Demokratiefdhigkeit der Kinder
und Jugendlichen zum Ziel hat.

Im Hinblick auf anzustrebende Bildungserfolge in Be-
teiligungsprozessen und die wiinschenswerte Manifes-
tierung des Erlebten und Erlernten fiir Kinder und
Jugendliche halten wir es deshalb fiir durchaus sinnvoll,
die Partizipationsformen, Modelle und Bereiche unter
Beriicksichtigung der jeweilig vorhandenen Fihigkeiten
und Kompetenzen der Beteiligten sowie mit Bezug auf
die Erméglichung von Bildungsprozessen und damit der
Kindesentwicklung zu priifen.

Der Entwicklungspsychologe Oerter gelangt hier zu fol-
gender Beurteilung: ,,Wenn man die Frage stellt, ob
Kinder iiber ihre Zukunft entscheiden konnen, so ldsst
sich dies einhellig bejahen. Das Hauptargument, Kinder
an Entscheidungsprozessen in ihrer eigenen Entwick-
lung und an ihrer eigenen Zukunft zu wenig teilhaben zu
lassen, liegt in der voreiligen naivpsychologischen
Annahme, Kinder seien noch unfihig, Entscheidungen
iiber sich zu treffen, weil sie (a) noch nicht richtig den-
ken konnen und (b) die Folgen ihrer Entscheidungen
noch nicht iibersehen wiirden. Diese Annahmen miissen
zumindest relativiert werden® (zit. n. Fradrich/Jerger-
Bachmann 1995, S. 106).

Einer solchen Einschitzung kindlicher Féhigkeiten, die
das Spannungsverhiltnis von Abhdngigkeit und Autono-
mie — giiltig fiir alle Lebensphasen — produktiv aufzul6-
sen trachtet, liegt eine konzeptionell andere Auffassung
von Kindheit und Kinderleben zugrunde als sie viele
Erwachsene immer noch haben. Kinder werden in der
modernen Kindheitsforschung, die sich vom alten So-
zialisationsparadigma abgeldst hat, nicht mehr priméir
als Objekte der elterlichen oder staatlichen Fiirsorge,
sondern als relativ eigenstindig handelnde Akteure
betrachtet (vgl. Biihler-Niederberger/Siinker 2002). In
diesem Kontext gilt es gleichwohl immer noch entschei-
dende Differenzen fiir Lebenslagen und Lebensweisen
nach Klasse, Geschlecht, Status — etwa den Kategorien
Migration wie Stadt/Land folgend — festzuhalten.

Diese Ablosung des ,alten’ naturalistischen Verstidndnis-
ses von Kindheit und Kinderleben, die Vorstellung vom
,Kind’ als Subjekt fullt auf empirischen Analysen
wesentlicher Bedingungsfaktoren und Bestimmungsgro-
Ben kindlichen Lebens und Erlebens heute — ist in den
Konsequenzen fiir die Themen Jugendforschung (vgl.
zusammenfassend Hurrelmann 2004a; Silbereisen/
Vascovics/Zinnecker 1996), Jugend und Politik/politi-
sches BewuBtsein (vgl. Pallentin/Hurrelmann 1997)
sowie soziale Netzwerke im Jugendalter (vgl. Cotterell
1996) noch aufzuschliisseln — und hat wesentliche Kon-
sequenzen fiir konkrete Praxen im Umgang mit Kindern,
vor allem fiir Konzeptionen von Kinderpolitik (vgl.
Siinker 1991, 1993, 2001a).

Thren Ausgang nimmt diese Neupositionierung mit einer
Analyse des praktisch werdenden Vergesellschaftungs-
musters, das fiir heutiges Kinderleben allgemein rele-
vant ist, aber in seine jeweiligen Besonderungen ausein-
ander zu legen ist, folgt Prozessen von Institutionalisie-
rung, Standardisierung und Individualisierung, ohne
dabei zu vergessen, dass in diese Prozesse Spaltungen
und Widerspriiche eingelassen sind, die den Lauf der
Geschichte nicht als Fortschritt im Interesse aller Kinder
verstehen lassen.

Es handelt sich mithin um jene Anhaltspunkte fiir Verdn-
derungen in den gesellschaftlich vermittelten Lebensbe-
dingungen und Lebensmoglichkeiten wie -qualitéten,
die mit Aneignungsformen gesellschaftlicher Wirk-
lichkeit, Erfahrungsrdumen, vermittelt sind, Konsequen-
zen fiir die Debatte um Subjektivititspotentiale, aber
auch fiir die Fundierung des Begriffes ,,Kindeswohl*
haben:

B Die Kleinfamilie breitet sich quantitativ aus, zu-
gleich expandiert die Zahl nicht-ehelicher Lebensge-
meinschaften ( mit und ohne Kinder),

Bl Mit dem Riickgang der Kinderzahl pro Familie wer-
den Geschwister immer seltener, so dass sich der fami-
liale Erfahrungsraum, innerfamiliale Interaktionen,
wesentlich verdndert,

B Der Naturalismus des klassischen Kinderbildes 15st
sich zunehmend auf; die Lebenslage ,,Kind“ wird
immer stérker altersmifig ausdifferenziert (0-3, 3-6,
6-10, 10-12). Zudem werden friiher fiir Jugendliche
typische Verhaltensweisen immer mehr in die Kind-
heitsphase vorverlagert, so dass sich das Problem
des Verhiltnisses von Abhidngigkeit und Selbstén-
digkeit immer stérker stellt,



B Kulturelle MaBstibe, Wertfragen im Kontext von
Normalitdt und Abweichung werden fraglich, damit
einem reflexiven Umgang zugefiihrt: was vor gut 30
Jahren noch als verhaltensauffillig bzw. deviant de-
finiert wurde, gilt heute als normal, sogar wiin-
schenswert,

B Die Expansion einer Kinderkultur — klassen- und
subkulturell differenziert — ldsst Kinder zu Konsu-
menten werden, die in Okonomischer Hinsicht
hochst relevant sind — aus piddagogischer Perspektive
hdufig mit duBerst problematischen Folgen,

B Zugleich gilt, dass aus Orten fritheren Kinderlebens,
damit Erfahrungsrdumen, hédufig Kinder Gettos
geworden sind. ,,Verinselung® und der Mangel an
Spielrdumen korrespondieren miteinander,

B Auch daraus folgt, dass immer mehr Kinder in
einem immer fritheren Alter Institutionen offentli-
cher Erziehung und Bildung besuchen; wobei es ent-
scheidend darauf ankdme diese Institutionen tatséch-
lich als Bildungsinstitutionen zu realisieren — vor
allem um Bildungsmdglichkeiten fiir Unterprivile-
gierte zu schaffen,

B Die Eltern-Kind-Beziehungen haben sich in einem
grofleren Teil der Gesellschaft entscheidend verén-
dert: kindliche Subjektivitit, Personlichkeit wie Ei-
genstindigkeit wird nicht nur anerkannt, sondern
auch gewlinscht — wobei hier als Komplement zur
,» Vernachldssigung® in anderen Kreisen ., Uberforde-
rung® als Gefahr zu betrachten ist.

Begleitet wird diese Entwicklung von neuen Positionie-
rungen hinsichtlich der Frage von Kinderpolitik und
Kinderrechten, so dass sich hier durchaus von einem
zivilisatorischen Fortschritt in BewufBtsein, Politik und
Praxis sprechen ldsst:

B Internationales Jahr des Kindes (1979),

B Wechsel von elterlicher Gewalt zu elterlicher Sorge
(1980)

B Beginn der internationalen Forschungsprojekte
,»Childhood as a social phenomenon‘ und ,,Children
at risk des European Centre for Social Welfare/
Wien (1986ff), die fiir eine sozialwissenschaftliche
Analyse von Kindheit und Kinderleben pléddieren,
dies mit der Diskussion um das ,,Kind als Subjekt™
verbinden,

B Einrichtung der Kinderkommission des Deutschen
Bundestages (1988)

B Verabschiedung der UN-Konvention fiir die Rechte
des Kindes,

B Neues Kinder- und Jugendhilfegesetz (1990),

B Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz (1996),
damit die Mdoglichkeit, das Verhiltnis von privater
und Offentlicher Bildung/Erziehung gegen die
Perspektive und Ideologie des ,,familienergéinzen-
den®, also deren Nachrangigkeit, offensiv zu vertre-
ten,

B ,Children’s Rights and Childhood Policies in

Europe“-Projekt des Europarats (1996ff),

Kindschaftsrechtsreform (1997)

10. Jugendbericht, der sog. Kinderbericht (1998)

Aufnahme von Kinderrechten in die Verfassung des

Landes NRW (2002)

Nach unserer Auffassung hat eine solche Konzeption
von Kindheit die Grundlage fiir eine Entscheidung zur
Partizipation von Kindern zu sein. Die Beteiligung von
Kindern konzentrierte sich bislang vor allem auf die
Altersgruppe der 10 bis 14-jdhrigen, zumindest in den
Kinderparlamenten und -foren. Jingere Kinder sind
hauptsédchlich an konkreten Planungen wie beispiels-
weise Spielplatzplanungen beteiligt.

Jedoch sind Kinder bereits im Vorschulalter in der Lage,
sie betreffende Entscheidungen zu féllen. Thre Aus-
drucksmoglichkeiten unterscheiden sich hierbei aller-
dings mehr oder weniger stark von denen Erwachsener.
Im Alter von sechs Jahren, also mit Beginn der
Schulzeit, bildet sich die Fihigkeit zum logischen Den-
ken, wodurch Kinder in der Lage sind, logische Schliisse
zu ziehen. ,,Ab nun gibt es keine Entschuldigung mehr
dafiir, sie nicht an Entscheidungen, die sie selbst betref-
fen, mitwirken zu lassen. Im Gegenteil, im Regelfall
sollte die kindliche Meinung den Ausschlag geben,
sofern dem Kind die notige Information zur Verfiigung
steht” (Oerter, zit. n. Schroder 1995, S. 20).

Diese Ausgangssituation macht deutlich, dass Kinder
aufgrund ihrer geistigen Entwicklung in der Lage sind,
an Entscheidungen zu partizipieren. Dabei sollte nicht
vergessen werden, dass weitere Faktoren die Mog-
lichkeit beeinflussen, Entscheidungen zu treffen.
Entscheidungsmoglichkeit und -fahigkeit miissen immer
auch im Kontext von Herrschaft, Kultur und politischen
Zielsetzungen der jeweiligen Gesellschaften gesehen
werden (vgl. Schroder 1995). Das bedeutet fiir die heu-
tige kindheits- und jugendpolitische Diskussion, dariiber
zu befinden, wie und wo Kinder und Jugendliche an
gesellschaftspolitischen Entscheidungen beteiligt wer-
den konnen, so dass sich die Frage, ob man sie beteili-
gen soll, gar nicht mehr stellt (vgl. UN-Konvention fiir
die Rechte des Kindes).
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Partizipationsformen und
Partizipationsgrade

Grundsétzlich lassen sich vier verschiedene Formen von
Partizipation unterscheiden (vgl. Busse/Nelles 1978b):

B Formen, in denen Biirgerinnen und Biirger ihre Be-
teiligungsrechte delegieren (z.B. Wahlen, Parteimit-
gliedschaft und -arbeit, Anhorungen, Stadtteil- und
Bezirksvertretungen).

B Verfasste direkte Formen: Durch Gesetze geregelte
Formen direkter Entscheidung (z.B. Volksentscheid
oder Demonstrationen).

B Nichtverfasste direkte Formen: Biirgerbeteiligung
ohne gesetzliche oder dhnliche Festlegung (z.B. Pro-
testaktionen oder Biirgerinitiativen).

B Nichtverfasste indirekte Formen: Delegation der
Biirgerbeteiligung ohne eine gesetzliche oder ver-
ordnete Grundlage (z.B. Advokatenplanungen, Ge-
meinwesenarbeit, Biirgerforen, Interessengruppen
und Vereine).

Fiir welche gesellschaftlichen Bereiche letztlich das
Partizipationspostulat gilt, hdngt entscheidend vom poli-
tischen Standpunkt ab. Wiahrend mehrheitlich bislang
Vertreter konservativer Parteien und Organisationen
eine Beteiligung in allen Lebensbereichen ablehnen,
wird sie vom sozialliberalen oder demokratisch-soziali-
stischen Spektrum weitgehend beflirwortet. Vilmar
(1986, S. 340) spricht von drei sachlogisch zu unter-
scheidenden Partizipationsgraden:

B Unverbindliche Partizipation als Teilnahme am Ent-
scheidungsprozess mittels Information, Ausiibung
von Beratungs- und Mitwirkungsrechten oder de-
monstrative Proteste.

B Verbindliche Partizipation als Einschrinkung der
Entscheidungsvollmacht der Dirigierenden durch
politische Mitbestimmung.

B Sclbstverwaltung als Aufthebung der Entscheidungs-
vollmacht der Dirigierenden durch einen legalen
Machtwechsel oder durch Systembesetzung und
Selbstorganisation der Betroffenen bzw. Vergesell-
schaftung der Entscheidungsbildung.

Generell ist zu unterscheiden, ob Partizipation aufgrund
errungener Partizipationsrechte oder kollektiven Drucks
(Streiks, Demonstrationen) realisiert wurde, ob es sich
um eine ad-hoc-Partizipation (Biirgerinitiative) oder um
eine permanente (institutionalisierte) Partizipationsform
handelt.

Allen Partizipationsformen gemeinsam ist aber ein be-
stimmtes Verhdltnis von Entscheidungstragern und Ent-
scheidungsbetroffenen, welche durch die Partizipation
letztlich zu Entscheidungsbeteiligten werden kénnen.

Motivation zur Partizipation

Ausgehend von der optimistischen Einstellung, dass
vorhandene Partizipationsformen den Betroffenen die
Moglichkeit einrdumen, den Entscheidungsspielraum
und -gegenstand zu erweitern bzw. mitzuentscheiden,
stellt sich die Frage nach der Motivation zur Teilnahme
an gesellschaftspolitischen Prozessen. Busse/Nelles
(1978a, S. 47) nennen sie ,,akteur-bezogene Determi-
nanten politischer Partizipation”. Nachfolgend wird nun
in drei Ansétzen aufgezeigt, was Menschen motiviert
oder daran hindert, sich politisch zu beteiligen. Diese
sind auch unter Beriicksichtigung des Lebensalters, des
Entwicklungs- und Sozialisationsstandes auf die Moti-
vationslage von Kindern und Jugendlichen tibertragbar:

B Die Wahrnehmung von Problem- und Mangellagen:
Die Wahrnehmung von gesellschaftlichen Proble-
men und Mangelzustinden wird als eine der wesent-
lichen Voraussetzungen politischer Beteiligung an-
genommen. Auf ein blofes Informiertsein darf dies
aber nicht beschriankt sein, denn unterschiedliche
soziale Gruppen (z.B. Erwachsene versus Kinder)
nehmen z.B. administrative Maflnahmen unter-
schiedlich wahr. Deshalb geht es darum, “dass das
Individuum gesellschaftliche Vorgidnge und Beziige
nicht allein in einer Art Zuschauerhaltung aufnimmt,
sondern diese in ihrer Bedeutung fiir seine Existenz
erkennt, das heifit seine Betroffenheit wahrnimmt”
(Busse/Nelles 1978a, S. 52).

B Die Artikulation der Interessen: Politische Artikula-
tion setzt die Fahigkeit zur Artikulation von Interes-
sen und Wiinschen voraus. Geschichtliche Erfahrun-
gen haben gezeigt, dass die Entwicklung eines brei-
ten kollektiven Bewusstseins und der Grad
kollektiver Organisiertheit einen groflen Einfluss auf
die Herausbildung solcher Fiahigkeiten hat. Dies
weist auf die Bedeutung von Gewerkschaften, Biir-
gerinitiativen und auch von politischer Bildung hin.



B Die Frage nach der unmittelbaren ,,Belohnung® bei
politischer Beteiligung: Die Teilnahme an politi-
schen Aktivitdten ist abhdngig von der ,,Gratifika-
tion®, die der Einzelne daraus mittelbar oder unmit-
telbar ziehen kann. Es geht um die Frage: Was habe
ich davon, wenn ich mich in dieser Situation poli-
tisch beteilige? Dieses Verhalten — eher ein antizi-
pierendes als ein reaktives — ist in der Beurteilung
der Motivation von Kindern und Jugendlichen be-
sonders wichtig. Busse hat in diesem Zusammenhang
auf den Faktor einer ,,negativen Gratifikation* hin-
gewiesen, die eine politische Beteiligung verhindern
kann (z.B. die Auswirkungen der Berufsverbote).
Dieses Problem der sozialen Selektivitit in Partizi-
pationsprozessen formuliert er wie folgt: ,,Wahrend
also ein Teil der Bevdlkerung die politische
Partizipation als Bestandteil der beruflichen oder
wirtschaftlichen Situation betrachten kann, un-
mittelbare Gratifikationen daraus zieht und politi-
sche Partizipation auch dementsprechend professio-
nell und intensiv betreibt, ergeben sich fiir den groB-
ten Teil der Bevolkerung keine unmittelbaren
Gratifikationen, und die langfristig zu erwartenden
Nutzeffekte sind ungewiss und schwer erkennbar.
Die Motivation zur Beteiligung ist daher dement-
sprechend gering, zumal fiir diesen Bevolkerungsteil
der Teilnahmeakt und die notwendige Vorbereitung
durch Information nicht im beruflichen Alltag gelei-
stet wird, sondern in der Freizeit, und dort im Rah-
men des jeweils begrenzten Zeitbudgets des Indivi-
duums mit alternativen Verwendungsmoglichkeiten
fiir die Freizeit konkurrieren muss, die moglicher-
weise einen hoheren Gratifikationswert haben”
(Busse/Nelles 1978a, S. 56).

Partizipation und Planung in sozialen
Prozessen

Ende der 60er/Anfang der 70er Jahre wurde ,,Planung*
als ein ,,zielgerichtetes Instrument einer auf soziale Ge-
rechtigkeit ausgerichteten Reformpolitik entdeckt®
(Ronge/Schmieg 1971), und auch die Sozialarbeit be-
schiftigte sich immer hdufiger mit den gesellschaftli-
chen Ursachen der von ihr angegangenen Probleme.
PriiB/Tschoepe sprachen in ihrem 1974 erschienenen
Buch ,,Planung und Sozialplanung® von einer ,,Pla-
nungseuphorie®, die Sozialplanung als ein ,,entscheiden-
des Instrument gesellschaftlicher Reformen” bezeich-
nete. Doch diese hauptsichlich in der Fachoffentlichkeit
stattfindende Diskussion fiihrte in der kommunalen
Praxis selten zu praktischen Konsequenzen. Seit Beginn
der 80er Jahre wurden, bedingt durch gesellschaftliche
Verdnderungen und Okonomische Stagnationen, die
Funktionen und die verwendeten Modelle von Sozial-
planung immer héufiger hinterfragt. Planungen im
sozialen Bereich verloren an Bedeutung.

Seit dem Inkrafttreten des neuen KJHG im Januar 1991
ist die Diskussion um den Stellenwert und die Bedeu-
tung von Planung und Planungsformen im sozialen
Bereich wieder entfacht. Durch die Planungs- (§80
KJHG) und Partizipationsverpflichtung (§8 KJHG) des
Kinder- und Jugendhilfegesetzes sind der Gesetzgeber
und die ausfithrenden Organe aufgefordert, entspre-
chende Voraussetzungen zu schaffen und Mafnahmen
einzuleiten. Die partizipatorische Grundorientierung der
Jugendhilfe ist in der sogenannten ,,Generalnorm® des
Kinder- und Jugendhilfegesetzes im § 1 KJHG mit den
Zielen ,,Personlichkeitsentfaltung und Gemeinschaftsfa-
higkeit® umschrieben. Der Auftrag der Jugendhilfe
,positive Lebensbedingungen fiir junge Menschen (...)
sowie eine kinder- und familienfreundliche Umwelt zu
erhalten oder zu schaffen* (§1 Abs. 3, Nr.4 KIHG), ver-
pflichtet dazu, sich in andere Bereiche einzumischen,
etwa in der Schule, bei der Ausbildung, im Stidtebau
und der Wohnungspolitik. Diese lebensweltorientierte
Jugendhilfe muss also darauf abzielen, ,,dass Menschen
sich als Subjekte ihres eigenen Lebens erfahren und
Partizipation deshalb eines ihrer konstitutiven Elemente
sein muss*“ (Bundesministerium fiir Jugend, Familie,
Frauen und Gesundheit 1990, S.88).
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Dieses wieder erstarkte Interesse an Biirgerbeteiligung
und Planung basiert auch auf den Initiativen und Ergeb-
nissen verschiedener Internationaler Konferenzen, wie
bspw. der UN-Konferenz zu Umwelt und Entwicklung
in Rio de Janeiro 1992 (Agenda 21) iiber die HABITAT
II — Konferenz in Istanbul 1996 zur menschlichen und
Siedlungsentwicklung bis hin zu den Agenden der
Menschenrechts- und Frauenkonferenzen der UN, die
alle als ein Resultat die Partizipation der Biirger in ge-
sellschaftlichen Entwicklungsprozessen herausstellten.

In der Praxis vor Ort finden sich mittlerweile zahlreiche
gelungene Beispiele und Modelle partizipativer Gestal-
tung mit Kindern. Die Verwaltungen sind in ihrer Orga-
nisationsstrukturentwicklung (,,Kinderpolitik als Quer-
schnittsaufgabe“) angehalten, fortan jegliche kommunalen
MafBnahmen auch auf ihre , Kinderfreundlichkeit® hin
zu priifen — das geschieht auf Basis der Kinderfreund-
lichkeitspriifung als auch durch die vorab stattfindenden
Partizipationsprojekte wie bspw. in der Sozialraumplanung
(Verkehrs-, Spiel- oder auch Wohnraumplanung).

Der Begriff der Planung

Unter Planung in seiner allgemeinen Bedeutung kann
man ,,die gedankliche Vorwegnahme von Handlungen
verstehen, die z. T. unter Verwendung materieller Res-
sourcen erfolgen und mit deren Hilfe bestimmte Zwecke
erreicht werden sollen. Die Handlungen sowie die ver-
wendeten Ressourcen werden als Mittel zur Zweckerrei-
chung begriffen. Fiir jede Form der Planung steht somit
das Denken in Zweck-Mittel-Verhéltnissen im Mittel-
punkt. Diese Zweck-Mittel-Verhéltnisse miissen als
(vermeintliche oder wirkliche) Kenntnisse tiber Abldufe
und Zusammenhdnge im jeweiligen Objektbereich des
Planens vorliegen, so dass durch einen Mitteleinsatz die
erstrebte Zweckerreichung auch erwartet werden kann*
(Ortmann 1988, S. 410).

Dieser Planungsbegriff differenziert nicht zwischen der
individuellen und einer auf kollektive Prozesse bezoge-
nen Planung. Zu unterscheiden ist ferner, ob das Kollek-
tiv oder besser die Planungsbetroffenen ihre ,,Handlun-
gen selbstbestimmt planen® oder ob Spezialisten diese
Aufgabe iibernehmen. Ein Grund fiir diese ,,Anwalts-
planung liegt in der gesellschaftlichen Arbeitsteilung.
War der einzelne Mensch in der vorindustriellen Zeit
noch zu individueller und unmittelbarer Bediirfnisbe-
friedigung in der Lage, so bedarf er heute der gesell-

schaftlichen ,,Unterstiitzung®, denn die fortschreitende
Arbeitsteilung hat den unmittelbaren Zusammenhang
von Bediirfnis, Zweck und praktischen Tétigkeiten auf-
gelost. Hier setzt die Notwendigkeit von gesellschaftli-
cher Planung ein.

Dies fiihrt hdufig zur ,Enteignung’ der Planungskompe-
tenz von Menschen bzgl. kiinftiger Handlungen, Verhal-
tens- und Lebensweisen. Diese Vorgehensweise ist durch-
aus umstritten und kritikwiirdig, fiihrt dieser Zustand
doch dazu, dass Planende und Planungsbetroffene in der
Regel nicht identisch sind (vgl. Ortmann 1988, S. 411).

Heute haben in fast allen Gesellschaftsbereichen ,,pla-
nungstheoretische Uberlegungen und Planungspraxis
Einzug gehalten: Planung in der Regional- und Struktur-
politik, im Stddtebau, Landschaftsplanung, Bauleitpla-
nung, aber auch: Curriculumplanung in der Schule und
Hochschule sowie zunehmend auch die Planung im Be-
reich der sozialen Dienste (Jugendhilfeplanung, Alten-
hilfeplanung, Sozialplanung)* (Ortmann 1983, S. 2).
Deshalb ist es umso wichtiger, sich die gingige Pla-
nungspraxis in ihren Folgen fiir alle Beteiligten wie
Betroffenen zu vergegenwartigen.

Technokratische versus bediirfnisorientierte
Planung

Planung findet heute in der Regel durch spezialisierte
Planer, nicht jedoch durch die Betroffenen selbst statt.
Soweit es sich um Planungen im sozialen Bereich han-
delt, wird sie von biirokratisch strukturierten Verwaltun-
gen iibernommen. Fiir die Jugendhilfeplanung etwa ist
das kommunale Jugendamt in Zusammenarbeit mit den
freien Trigern der Kinder- und Jugendhilfe federfithrend
zustdndig, wobei sich auch hier hdufig ein technokrati-
sches und ein bediirfnisorientiertes Planungsmodell
gegeniiberstehen.

Technokratische bzw. technologische Planungsmodelle
basieren auf einem empirisch-analytischen Wissen-
schaftsverstindnis. Zur Aufgabe des Planers gehort es,
saufgrund der Kenntnisse der Kausalzusammenhinge
zwischen den einzelnen fiir das Problem relevanten
Variablen deutlich zu machen, wie es moglich ist, von
einer Ausgangsposition zu einer vorweg bestimmten
Zielsituation (Zweck) zu gelangen® (Ortmann 1976, S.
103). Diese an einer Zweck-Mittel-Relation orientierte
Vorgehensweise setzt das Vorhandensein einer operation-



alen Theorie flir den zu planenden Objektbereich voraus
(vgl. Fuchs et al. 1988, S. 544f.). Hierin liegt eine deut-
liche Schwachstelle dieses technokratischen Planungs-
modells. In der Sozialpddagogik sind keine operationa-
len Theorien vorhanden, denn solche kausalen
Schlussfolgerungen wiirden den stindigen Verdanderun-
gen durch menschliches Handeln nicht gerecht werden,
sondern bestenfalls durchschnittliches Handeln be-
schreiben konnen (vgl. Ortmann 1976, S. 117ff).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das technokra-
tische Planungsmodell aus folgenden Griinden ungeeig-
net ist:

B konstante GesetzmdBigkeiten zwischen verschiede-
nen, das Verhalten der Planungsbetroffenen be-
schreibenden Ereignissen im Verlauf lédngerfristiger
Planungsprozesse konnen nicht unterstellt werden;

B statistische Gesetze, die Bestandteil aller sozialwis-
senschaftlichen Theorien sind, erlauben keine
Vorhersagen und Planungen in Einzelfdllen;

B nicht alle Nebenwirkungen, die von eingesetzten
Mafnahmen — aufler den erwiinschten Wirkungen —
ausgehen, konnen mit Hilfe von Theorien erfasst
werden;

B das technologische Planungsmodell widerspricht
erklarten und anerkannten Zielen wie beispielsweise
dem der Miindigkeit.

Diesem Ansatz steht ein den bediirfnisorientierten Inte-
ressen der Betroffenen folgendes Planungsmodell
gegeniiber. Dieses Planungsverstindnis kommt dem Ziel
einer Partizipation an Planungen und gesellschaftlichen
Prozessen und deshalb auch unserem Verstdndnis von
Planung entgegen.

Bediirfnisorientierte Planung und die Beteiligung von
Betroffen setzt voraus, dass Bediirfnisse wie Interessen
Betroffener bekannt sind. Vielleicht muss sogar noch ein
Schritt zuriickgegangen werden und vorab eine Bediirf-
nishaftigkeit von Menschen konstatieren. Besonders bei
Planungen im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe ist es
entscheidend zu erkennen, dass es sich hier um
Bediirfnisse von Gesellschaftsmitgliedern und insbeson-
dere von Planungsbetroffenen handelt, denen mit Bezug
auf Gegenwart und Zukunft Bedeutung zukommt. Im
Rahmen einer historischen Anthropologie ist festzuhal-
ten: ,,Dieses Schicksal ein Bediirfniswesen zu sein, teilt
er (der Mensch, d.V.) mit allen anderen Lebewesen*

(vgl. Lefebvre 1975). Im Unterschied zu anderen
Lebewesen verdndert der Mensch seine Umwelt jedoch
stindig, um sie zur Befriedigung seiner Bediirfnisse
nutzbar zu machen. Die Bediirfnislage der Menschen,
hier die der Kinder, dndert sich und ist immer abhéngig
von der ,,6konomischen und sozialen Entwicklungsstufe
einer Gesellschaft” (Ortmann 1983, S. 12). Dariiber hin-
aus sind Bediirfnisse auch von der individuellen
Lebenssituation und den Verdnderungen im Alltag (z.B.
der Umzug von Kindern, die Scheidung der Eltern)
abhingig. “Bediirfnisse konnen also nicht fiir einen
Planungsvorgang ein fiir alle Mal bestimmt werden, son-
dern sie existieren in unterschiedlicher Weise in der je
unterschiedlichen Lebenssituation des Tragers dieser
Bediirfnisse” (Ders., S. 12).

Bediirfnisse entstehen in der Mensch-Umwelt-Bezie-
hung und stellen somit Verhiltnisse dar, die in einem
spezifischen rdumlichen, zeitlichen und sozialen Zu-
sammenhang gesehen werden. Bediirfnisse, Interessen
und Wiinsche werden im Laufe der kindlichen Entwick-
lung durch Bildungs- wie Sozialisationsprozesse kon-
kretisiert: ,,Kinder sind nicht gleich Kinder. Nicht nur
die Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen miissen
unterschieden werden, auch Kleinkinder, Grundschul-
kinder und Teenager haben unterschiedliche Wiinsche
an ihre soziale und sidchliche Umwelt. Die unterschied-
lichen Altersgruppen unterscheiden sich in ihren
Fahigkeiten, sich zu beteiligen. Will sich die Planung
auf Bediirfnisse berufen, ergibt sich die unabdingbare
Notwendigkeit, zur Artikulation der Bediirfnisse geeig-
nete Beteiligungsmoglichkeiten zu entwickeln”
(Schroder 1995).

Fiir eine bediirfnisorientierte Planung und Betroffenen-
beteiligung folgt daraus, den Betroffenen die Mdglich-
keit der Teilnahme am gesamten Planungsprozess zu
geben, ihre Erfahrungen, Vorstellungen und die im Pla-
nungsprozess gesammelten Kenntnisse in das Planungs-
verfahren einzubringen und die Planungsausfiihrung
somit zu beeinflussen. Dariiber hinaus ist festzuhalten,
dass die Betroffenenbeteiligung als ,,ein wesentlicher
Bereich der politischen Willensbildung betrachtet wer-
den kann und dass Planungen dann ihre grofftmogliche
Chance zur Verwirklichung haben, wenn sie von den
Betroffenen angenommen werden®. (Schneider 1988, S.
109).

17



18

Beurteilungskriterien fiir die Beteiligung von
Kindern und Jugendlichen

Nach Busse/Nelles (1978a, S. 76) konnen grundsitzlich
zwei Ebenen einer moglichen Beteiligung unterschieden
werden, und zwar die Beteiligung

B an Planungs- und Entscheidungsprozessen (Input-
Ebenen) und

B an der Gestaltung bzw. Ausfithrung von MafBnah-
men, die meist starke Elemente praktischer Selbst-
hilfe enthalten.

Innerhalb dieser verschiedenen Ebenen kdnnen sich die
Formen der Beteiligung, ihre Intensitdt und Verbind-
lichkeit auBerordentlich unterscheiden. Insgesamt geht
es um den Prozess der Entwicklung von Selbstdandigkeit,
polar strukturiert zwischen der Bevormundung eines
Unmiindigen und dem Ziel der Emanzipation, damit
dem Stand der Miindigkeit (vgl. Gernert 1993)°.

Von der Fremdbestimmung zur Selbstverwaltung:
Beteiligung von Kindern und Jugendlichen an
pidagogischen Planungsprozessen

Die Erkenntnis, dass es differente Beteiligungsformen
gibt, fiihrt zu der Frage, in welchen Konstellationen von
,kindgerechter Beteiligung gesprochen werden kann
(vgl. Schroder 1995, S. 15). So konnen, wie Schroder
zeigt'?, Stufen der Beteiligung — die von reiner Fremd-
bestimmung bis zur Selbstverwaltung reichen — zu einer
Stufenleiter der Beteiligung anschaulich aufgelistet wer-
den:

9. Selbstverwaltung
8. Selbstbestimmung
7. Mitbestimmung

6. Mitwirkung

5. Zugewiesen, informiert

4. Teilhabe

3. Alibi-Teilnahme

2. Dekoration

1. Fremdbestimmung

L.

,»Fremdbestimmung® (vgl. auch Bundesjugendkura-
torium 2001, S. 22) liegt vor, wenn Kinder und Ju-
gendliche zu Verhaltensweisen gebracht werden,
dies ohne Selbstbeteiligung, nur infolge von Mani-
pulation. Sie kennen hier weder die Ziele noch die
Inhalte eines Planungsprojekts. Die Planungsmetho-
den werden von ihnen nicht verstanden.

,.Dekoration bedeutet z.B., dass Kinder und Ju-
gendliche im Unterhaltungsteil einer karitativen Ver-
anstaltung mitwirken (z.B. Theaterauffithrungen),
ohne genauere Kenntnisse iiber Sinn und Zweck der
Veranstaltung zu haben.

Eine ,,Alibi-Teilnahme* von Kindern und Jugendli-
chen liegt vor, wenn diese z.B. an Konferenzen
teilnehmen, aber keine konkreten Mitbestimmungs-
moglichkeiten haben. Das kann bei Kinder-/Jugend-
parlamenten der Fall sein; entscheidend sind Kon-
stellationen. Kinder/Jugendliche entscheiden aller-
dings selbst, ob sie an einer solchen Veranstaltung
teilnehmen oder nicht (Freiwilligkeit der Teilnahme).

Von einer ,Teilhabe* kann ausgegangen werden,
wenn Kinder/Jugendliche iiber die bloe Teilnahme
hinaus auch sporadisches Engagement der Beteili-
gung zeigen konnen.

»Zugewiesen, aber informiert*: Hier geht es um Pro-
jekte, die von Erwachsenen vorbereitet und initiiert
werden, Kinder und Jugendliche jedoch gut infor-
miert sind, verstehen, worum es geht und wissen,
was sie bewirken wollen.

»Mitwirkung® bedeutet, dass Kinder/Jugendliche
indirekte Einflussmoglichkeiten haben. Dies kann
durch Fragebdgen oder Interviews geschehen, wo sie
ihre Vorstellungen und Kritik einbringen konnen.
Bei der nachfolgenden Planung und Umsetzung
haben sie jedoch keine Entscheidungskraft.

Eine ,,Mitbestimmung* liegt dann vor, wenn Kin-
dern und Jugendlichen konkrete Mitverantwortung
iibertragen wird und sie iiber ein Entscheidungsrecht
verfiigen. Die Idee des Projekts kommt von den Er-
wachsenen, alle Entscheidungen werden aber ge-
meinsam und demokratisch mit den Kindern/Jugend-
lichen getroffen. So lassen sich bei entsprechender
Konstellation Kinder/Jugendparlamente hier verorten.

9) Vgl zu ,Miindigkeit’ als bildungsanalytischer Grundkategorie die Uberlegungen von Heydorn (1980): ,, Miindigkeit als Begriff ist leer; das Problem
ihrer Verwirklichung wird zur entscheidenden Frage der Bildungstheorie (S. 103) und als bildungspolitische Aufgabenstellung, die auch heute giiltig
ist: ,,Im Ausgang war bestimmend, dass das Individuum nur mit allen oder tiberhaupt nicht miindig werden kann* (S. 102).

10) Schréder bezieht sich hier auf Hart (1992) und Gernert (1993).



8. Von ,,Selbstbestimmung* kann gesprochen werden,
wenn das Projekt nicht mit, sondern von den Kin-
dern und Jugendlichen initiiert wird. Aus eigener
Initiative und Betroffenheit heraus werden sie von
engagierten Erwachsenen unterstiitzt und gefordert.
Die Entscheidungen werden von ihnen gefillt, aber
unter Beteiligung der Erwachsenen.

9. ,.Selbstverwaltung® bedeutet, dass die Gruppe vol-
lige Entscheidungsfreiheit hat, es handelt sich also
um Selbstorganisation (z.B. autonome Jugendzen-
tren). Entscheidungen werden von Kindern bzw.
Jugendlichen alleine getroffen, und Erwachsene
werden lediglich informiert.

Wihrend man bei den ersten drei bzw. vier Stufen nicht
von einer Partizipation sprechen kann, so geht die 9.
Stufe schon iiber eine Beteiligungsform hinaus. Generell
ist festzuhalten, dass ,,gute” Beteiligungsformen da-
durch gekennzeichnet sind, dass die Kinder/Jugend-
lichen freiwillig und unter Beteiligung von Erwachsenen
an gemeinsam formulierten und transparenten Zielen
mit hoher Verbindlichkeit in iberschaubaren Prozessen
arbeiten. So wenig wie es die geeignete und ideale Inte-
ressenvertretung fiir Kinder gibt, so wenig gibt es die
ideale Partizipationsform. Doch sollten alle Beteili-
gungsformen gewisse Mindeststandards und Grundbe-
dingungen fiir eine ernsthafte Beteiligung von Kindern
vorweisen.

Insgesamt zeigt sich hier die Ambiguitdt struktureller
Bedingungen, die durch politisches und/oder professio-
nelles Handeln, die Interessen der jeweiligen Beteiligten
einbeziehend, zu bearbeiten sind. Verwiesen wird damit
auch — und dies kennzeichnet eine entscheidende Her-
ausforderung — auf die grundlegende pddagogische Pa-
radoxie, die Nelson als Frage formuliert, ,,wie es mog-
lich ist, durch &uflere Einwirkung einen Menschen zu
bestimmen, sich nicht durch &duflere Einwirkung bestim-
men zu lassen® (1984, S. 30).

Mindeststandards und Grundbedingungen von
Partizipation

Folgende Kriterien kdnnen den Rahmen und die Voraus-
setzungen fiir ein Beteiligungsmodell umschreiben:

B Freiwilligkeit. Kinder und Jugendliche miissen sich
freiwillig beteiligen wollen, Druck und Zwang sind
ausgeschlossen.

B Ernstcharakter. Beteiligung von Kindern funktioniert
nur, wenn alle Erwachsenen, vor allem Entschei-
dungstragerlnnen aus Politik und Verwaltung, die
Beteiligung und die Art und Weise, wie sie artiku-
liert wird, ausdriicklich wiinschen und die Kinder als
das akzeptieren, was sie sind.

B Kommunikative Kompetenz. Das ernsthafte Beteili-
gen von Kindern setzt hohe kommunikative Kompe-
tenz voraus, nicht nur, weil Kinder und Erwachsene
hdufig eine andere Sprache sprechen und weil
Kinderwiinsche niemals im Verwaltungsfachdeutsch
geduBlert werden. Die Vorstellung, dass Kinder
eigene Rechte und Kompetenzen haben, ist noch
relativ neu. In der Offentlichkeit herrscht noch
immer das traditionelle Bild von Kindheit vor. Kin-
derpolitik ist ein konfliktreiches Feld. Kommuni-
kative Kompetenz bedarf daher einer aktiven und
konstruktiven Konfliktbewiltigungsféhigkeit.

B Kooperative Kompetenz. Wie kaum ein anderes
Politikfeld erfordert Kinderpolitik — und dabei die
Partizipation von Kindern — hohe Kompetenzen an
Kooperation und Netzwerkarbeit. Ernsthafte Beteili-
gung von Kindern setzt die Bereitschaft voraus, neue
Wege zu gehen, ungewodhnliche Gespréchssituatio-
nen zu schaffen, Parteigrenzen zu iiberwinden,
Amter und Referate iibergreifend zu arbeiten.

B Soziale Phantasie. Die Beteiligung von Kindern
stoft immer wieder an Grenzen der Denk- und
Handlungsstrukturen Erwachsener, unkonventio-
nelle Umsetzungen sind gefragt.

B Akzeptanz von Widerspriichen. Kinder und Erwach-
sene handeln oft widerspriichlich und unlogisch. Es
ist wichtig, ein Nebeneinander von Gegebenheiten
akzeptieren zu konnen.
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B Geduld und Ungeduld gleichzeitig. Kinderpolitik
muss eine Politik der kurzen Wege sein; kein Zehn-
jéhriger kann fiinf Jahre auf einen Spielplatz warten.
Es ist aber noch nicht Allgemeingut, dass Kinderpo-
litik mit Kindern nicht nur méglich, sondern auch
sinnvoll ist. Das erfordert langfristige Strategien, um
Einstellungen von Erwachsenen zu verdndern.

B Wandelbarkeit und Lebendigkeit. Kinder entwickeln
sich, ihre Bediirfnisse auch. Bei Planungen, beson-
ders bei Spielraumplanungen, ist es wichtig, verdn-
derbare Umwelten zu schaffen, die immer wieder
neu gestaltet werden und Anregungen und Aktivita-
ten bieten.

B Offentlichkeit. Gekoppelt mit der Transparenz von
Beteiligungsschritten ist das Herstellen von Offent-
lichkeit. Kinder miissen auf kindgeméfBe und kind-
gerechte Weise informiert werden; um sich beteili-
gen zu konnen. Aber auch Erwachsene brauchen
Informationen, wenn die Beteiligung von Kindern in
Erwachsenenstrukturen gelingen soll“ (Fradrich/
Jerger-Bachmann 1995, S. 99).

Sowohl die ,,Stufenleiter der Partizipation® als auch
diese Mindeststandards stellen eine praxisorientierte
Bewertungsgrundlage fiir die nachfolgenden kinder-
und jugendpolitischen Arbeitsformen dar. Doch letztlich
ist es wichtig zu erkennen, dass alle generellen Grund-
bedingungen, Stufen der Beteiligung und Mindeststan-
dards keine Gewihr fiir eine erfolgreiche Beteiligung
von Kindern und Jugendlichen in der Praxis vor Ort bie-
ten; Partizipation in der praktischen Umsetzung stoft
immer wieder auf Hindernisse, die eine Herausforde-
rung darstellen.

Interkulturalitat und Partizipation: gesell-
schaftspolitische Bedingungen und demo-
kratische Perspektiven

Die Geschichte der Politik und Praxis einer Kinder- und
Jugendpartizipation ist hierzulande noch jung, ihre an-
fanglichen Formen sind noch in der Erprobung und sind
auf eine je besondere, konstellationsspezifische Reso-
nanz gestoBen. So haben sich die in NRW vor einigen
Jahren in vielen Kommunen nach dem Muster des nord-
rhein-westfdlischen Landtags ins Leben gerufenen
,Jugendparlamente” unterschiedlich bewéhrt, sind von
den Jugendlichen angenommen worden, oder aber wur-
den — so Daniel Schily (Verein ,,Mehr Demokratie) — als
pseudo-demokratische, , kiinstliche Konstruktionen* ohne
wirkliche Einflussmdglichkeiten empfunden (Teigeler
2003, in: taz v. 29.12.) Entscheidend fiir die Kinder und
Jugendlichen —, die, wie die Erwachsenen, ,,viel zu tun®
haben und mit den Anforderungen von Schule, auler-
schulischen Bildungs- und Freizeitangeboten und mo-
dernem Lebensstil ausgelastet, hdufig auch {iberlastet
(Hurrelmann) sind, so dass hdufig auch kein Freiraum
fuir ein weitergehendes Engagement mehr gesehen wird,
— entscheidend fiir sie ist: eine langerfristige Teilnahme
sollte ,,Spal machen® und ,,etwas bringen* (Hurrelmann
2004, FR).

Die in vorhergehenden Kapiteln dargelegten Probleme
bei den Versuchen einer gesellschaftspolitischen Akti-
vierung von Kindern und Jugendlichen griinden letztlich
in den Ohnmachtserfahrungen der modernen Biirger,
insbesondere der Bewohner grofler Stidte, gegeniiber
den gesellschaftlichen (Sub-)Systemen, die sich ihnen
gegeniiber verselbstindigt zu haben scheinen oder
tatsdchlich haben, so dass eine Verkehrung eingetreten
ist: Die Systeme erscheinen als die handelnden Subjek-
te, die Menschen als bloB noch Reagierende. Diese
Erfahrungen fiihrten zu einem ,,Riickzug ins Private
(Bukow 2000, S. 25) der — gestiitzt auf eine Individuali-
sierungsideologie — seine Erfiillung und Entschidigung
mehr und mehr in kommerziell ausbeutbarem Konsu-

mismus und Freizeit sucht.'”

11) Solcher Riickzug in die Innerlichkeit hat im iibrigen in Deutschland eine lingere Tradition: Die Machtergreifung des Biirgertums, die im
18. Jahrhundert in Frankreich, England und den Vereinigten Staaten von Amerika zu politischen Revolutionen fiihrte, fand in Deutschland nur im Geiste
statt, Freiheit blof3 als innere (vgl. H. Heine 1972). So mangelt es in Deutschland an einer ausgebauten republikanischen Tradition des offentlichen

Lebens.



Fiir Kinder und Jugendliche verschirft sich diese Situa-
tion noch. Umfragen bestitigen: Aus ihrer Sicht ,,ent-
steht vermehrt der Eindruck, dass die Dinge, so wie sie
sind, eben sind, und dass man als einzelner iiberhaupt
keine Moéglichkeit mehr hat, noch irgendwie zu partizi-
pieren®. Selbst der Riickzug werde ihnen erschwert,
,»weil die kindlichen und jugendlichen kulturellen
Réume gerade in den Stiddten in den letzten flinfzig
Jahren bis auf einige letzte Riickzugszonen weitgehend
zerstort worden sind“ (a.a.O., S. 27). Die Jugendlichen
sind so ,,doppelt betroffen. Sie werden ... auf den priva-
ten Raum zuriickverwiesen, aber ihnen wird gleichzeitig
dieser Riickzug auch noch streitig gemacht, wenn ent-
sprechende Ridume fehlen oder in ihrer Ausgestaltung
doch zumindest recht fraglich erscheinen” (a.a.O., S.
28). In diesem Dilemma konnen geeignete partizipative
Konzeptualisierungen Chancen darstellen, die im zitier-
ten Fall (bei Bukow) vorziiglich in Kinder- und
Jugendforen — als lebensnahen und offenen Formen —
(30) gesehen werden. Es geht mithin um eine Stirkung
der Schwachen, der Benachteiligten in praktischer Hin-
sicht.

Denn die Lage der ausldndischen Kinder und Jugend-
lichen — nach der neuen Sprachregelung: ,,Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund“ — ist unter par-
tizipatorischen Gesichtspunkten noch einmal komplexer
als im Falle der indigenen Bevdlkerung einzuschitzen
(vgl. Schiffauer et al. 2002).

Kinder und Jugendliche ausldndischer Herkunft hatten
im Vergleich zu den einheimischen Peergruppen stets
noch ,,ganz andere Sorgen® — die die Beteiligung an sol-
chen Projekten als weit nachrangig erscheinen lieBen —
(zit. im VIA-Magazin 1998, S. 32), um es mit den
Worten eines an einem Partizipationsprojekt beteiligten
Jugendlichen ausldndischer Herkunft zunichst aus sub-
jektiver Perspektive auszudriicken.'?

Die Lebenssituation von Kindern und Jugendlichen aus-
landischer Herkunft bestimmt sich — wie die ihrer Eltern
— zunéchst ,,objektiv, d.h. von den vorgegebenen Mog-
lichkeiten her, aus ihrer besonderen, durch Ausldnder-
politik und Ausladnderrecht vorgegebenen Rechtslage.
Als Inhaber eines nicht-deutschen Passes gehoren sie
demnach nicht dem deutschen Volk und Staat an, sind
nicht Staatsbiirger, sondern Biirger mit eingeschrinkten
Rechten, ,,Biirger zweiter Klasse™ (Katsoulis 1984). Die
Nichtzugehorigkeit begriindet eine Ungleichheit vor
allem beziiglich der privilegierten biirgerlichen Partizi-

pationsrechte sowie sozialrechtlicher Anspriiche. Trotz
der in vielen Fillen langen Aufenthaltsdauer der ehema-
ligen ,,Gastarbeiter* und ihrer Familien, die schlieBlich
in den Status von ,,Niederlassungen iibergingen, blieb
ihnen die Einbiirgerung jahrzehntelang auBerordentlich
erschwert. (Auf der subjektiven Seite korrespondiert
damit in der Regel eine aus Zugehdrigkeits- und
Loyalitdtsgefithlen erwachsende Hemmung, die
Staatsbiirgerschaft zu wechseln.) Diese Hiirde war letzt-
lich ,,Ausdruck® einer Weigerung der Politik — hier gab
es, mit Ausnahme des Biindnis 90/Die Griinen, iibrigens
einen breiten Parteienkonsens —, die faktisch erfolgte
Einwanderung der Arbeitsmigranten anzuerkennen und
sie im Status des Provisoriums zu fixieren, was vorder-
griindig den nationalen Interessen eher Rechnung zu tra-
gen schien. Im Laufe der Zeit begriindete aber die
zunchmende Anwesenheitsdauer bestimmte Rechtsan-
spriiche (z.B. auf Familienzusammenfiihrung und sozi-
alstaatliche Leistungen). Dies fiihrte schlieBlich zu einer
— wenn auch sehr halbherzigen und inkonsistenten — an
die hierzulande geborenen und aufwachsenden Genera-
tionen adressierte Integrationspolitik. (Die erste Genera-
tion galt insofern als ,,integriert®, als sie in der Arbeits-
welt ,.funktioniert und sich in dieser Gesellschaft
arrangiert hatte, wéhrend die heranwachsenden
Generationen offenkundig anderen Lebensbedingungen
unterlag bzw. zu geniigen haben wiirde.)

Die Dialektik und Spannungen im Geflecht nationaler
Zugehorigkeit und bilateraler Anspriiche bringen
Bommes/Scherr (2000, S. 148) wie folgt auf den
Begriff:

,Qrenziiberschreitende Migration stellt die politische
Einteilung der Weltbevolkerung in Staatsbevolkerungen
in Frage und bringt Migrantlnnen in eine strukturell
prekdre Beziehung zu nationalen Wohlfahrtsstaaten in
den beiden Dimensionen der Loyalitit zum Staat und
des Anspruchs auf Leistungen des Staates. Denn als
nationaler Staat beobachtet der Staat MigrantInnen zum
einen in der Perspektive ihrer politischen Loyalitit.
Migrantlnnen unterscheiden sich von Staatsbiirgern
diesbeziiglich dahingehend, dass sie in der Regel iiber
keine historisch entwickelten Beziehungen zum jeweili-
gen Nationalstaat verfligen, von denen angenommen
werden kann, dass sie Identifikation und Loyalitit
begriinden. Sofern der Staat Wohlfahrtsstaat im Sinne
eines sozialen Ausgleichsmechanismus nach innen ist,
impliziert dies zweitens immer auch die Errichtung

12) Jugendliche auslindischer Herkunft sind im iibrigen wohl nur ausnahmsweise und in als privilegiert zu bezeichnenden Fdllen in solchen Projekten

anzutreffen.
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einer Ungleichheitsschwelle nach auBlen, die durch
MigrantInnen {iberschritten werden muss, und die damit
die Frage provoziert, in welchem Verhéltnis Migran-
tInnen zu den Leistungen des Wohlfahrtsstaates stehen.*

Subjektiv bestimmt sich die Lebenssituation von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund —
mehr noch als die ihrer Eltern, weil sie sich auf die
Kohorten der ,,Eingeborenen® als Vergleichsgruppe
beziehen — durch vielfdltige Erfahrungen von Unterpri-
vilegierung und Chancenbenachteiligung, institutionel-
ler Diskriminierung (Radtke 1993), und gesellschaftli-
cher Ethnisierung (Castles 1990; Dittrich/Radtke 1990),
Ausgrenzung und ethnisch-religiéser oder rassistischer
Diskriminierung in den wesentlichen Sektoren des
gesellschaftlichen Lebens: in der Schule, beruflichen
(Aus-)Bildung, auf dem Arbeits- und Wohnungsmarkt,
im Freizeitbereich.

Als typische kollektive Reaktionsmuster auf die
Prozesse auf diese Situation werden die — auch aus ande-
ren segmentierten Einwanderungsgesellschaften be-
kannten — Phédnomene des Riickzugs auf die eigene
Gruppe (Ethnie), der Idealisierung der Heimatkultur und
insbesondere der in dieser Situation Trost und Kraft
spendenden Religion beschrieben und analysiert
(Hoffmann-Novotny 1973); diese sind aber auch drama-
tisiert und demagogisiert (Heitmeyer 1997) worden.

Mogliche und fiir spezifische Konstellationen typische
Reaktions- und Verarbeitungsmuster rangieren im nega-
tiven Fall zur Ausbildung fatalistisch-resignativer bis
aggressiv-regressiver Einstellungen und Verhaltenswei-
sen (vgl. Hoffmann-Nowotny 1973, S. 157 ff.). In neue-
ren Forschungen werden aber auch hochst konstruktive
subjektive Verarbeitungsformen konstatiert — es wire
sicherlich lohnend, deren Bedingungskonstellationen
noch eingehender zu untersuchen —, die sowohl zu gro-
Beren individuellen Bildungserfolgen wie auch kreati-
ven Identitétsausbildungen fiihrten (Badawia 2002). In
diesem Kontext konnten Partizipationserfahrungen sub-
stantieller Art eine entscheidende Rolle fiir ein ,empo-
werment’ der Kinder und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund in mehrfacher Hinsicht spielen.

Die von rot/griiner Regierung zum Auftakt in das neue
Jahrtausend wiirdigerweise endlich in Angriff genom-
mene Ablosung der iiberalterten und allzu lange kon-
zeptionslosen Auslidnderpolitik (Herbert 1986), die den
Menschen eine gesicherte Zukunftsplanung verunmog-
lichte (Mehrlander 1984, S.97 f.) durch eine neue Zu-
wanderungs- und Integrationspolitik auf Bundes- und
Lianderebene beansprucht eine Verdanderung der gesam-
ten bundesrepublikanischen Gesellschaft in Richtung
auf ein sich internationalisierendes und kulturell plurali-
sierendes Gemeinwesen auf der Grundlage eines zeit-
gemifBen republikanischen Biirgerschaftsverstindnisses.
Allen Mitgliedern — den Minderheiten wie der Mehr-
heitsgesellschaft — wird damit die Bereitschaft zum
Umlernen und zur positiven Anpassung an die Gegeben-
heiten der letztlich durch die Entwicklung einer sich
globalisierenden Wirtschaft (Beck 1997, S. 63 ff., S. 164
ff.; Menzel 1998, S. 99 ff.) vorangetriebenen, verdnder-
ten Weltlage zugemutet und abverlangt. Die Erneuerung
der vormaligen Ausldnderpolitik zugunsten einer
modernen und europdischen Zuwanderungs- und
Integrationspolitik rdumte zundchst auf mit dem eigen-
timlichen deutschen vdlkischen Staatsbiirgerschafts-
recht (ius sanguinis) zugunsten eines republikanischen
Territorialrechts (ius soli) gemalB dem republikanischen
Verstindnis moderner Demokratien (Cohn-Bendit/
Schmid 1992, S. 336 ff.).

Ziel ist die Schaffung eines Zuwanderungsrechts, das
kiinftig eine bessere Steuerung der Zuwanderung erlau-
ben soll sowie eine daraus abgeleitete Integrationspoli-
tik, insbes. fiir die jungen Migrantengenerationen.

In Nordrhein-Westfalen wurde diese Integrationspolitik
bereits 1995 im Koalitionsvertrag wie folgt festge-
schrieben: ,,Die Koalitionsparteien verpflichten sich,
sich auf Landes- und Bundesebene fiir die gleichberech-
tigte Teilnahme der Zugewanderten am gesellschaftli-
chen und politischen Leben einzusetzen. ,Interkulturelle
Integration, Partizipation, Selbstorganisation, Bekdmp-
fung von Diskriminierung und gleichberechtigte
Teilhabe der Geschlechter sind Grundsétze unserer Mi-
grationspolitik. Integration meint nicht Assimilation.
Die Zugewanderten sollen nicht ihre religidsen und
weltanschaulichen Identitdten und gewachsenen Tradi-
tionen aufgeben. Durch die Integration von Zuge-
wanderten wird die gesellschaftliche Vielfalt berei-
chert.“ (Landtag NRW 2001, S. 21).



Die in der Folge beschlossene ,,Integrations’offensive’*
Nordrhein-Westfalens (Drucksache 13/1345 des Land-
tag NRW) kam sozusagen ,mit einem Ruck’ durch eine
denkwiirdig seltene Ubereinstimmung aller Fraktionen
vermittels eines Kompromisses — zwischen den Polen:
Einheit in der Vielheit (CDU) und Multikulturelle
Gesellschaft (Biindnis 90/DIE GRUNEN) — zustande
und beansprucht stolz einen Modellcharakter fiir die
nachhinkende Bund-Ldnder-Politik (Riittgers 2001,
Plenarprotokoll 13/34, in: Landtag NRW, S. 3327) sowie
eine ,,Signalwirkung® auf die gesamte Bevdlkerung,
indem sie einen besonders raschen Wandel der gesamt-
gesellschaftlichen Situation verkiindet. Sie setzt dabei
nicht nur auf bestehende und zu ergdnzende Netzwerke
und institutionelle Synergieeffekte, sondern vor allem
auch auf einen Bewusstseinswandel in der breiten Of-
fentlichkeit, nicht ohne auf bestehende Konfliktpoten-
tiale abzuheben. Die neue Integrationspolitik wird wie
folgt qualifiziert:

,Integration ist nicht Assimilation. Sie verlangt nicht die
Preisgabe von Andersheiten, von religiésen und kultu-
rellen Identitidten sowie von gewachsenen Traditionen.
Unser Gemeinwesen ist von jeher pluralistisch und muss
es auch bleiben. Die Integration von Zuwanderinnen und
Zuwanderern bereichert unsere Vielfalt. Wer Zuwande-
rung gestalten und Integration verbessern will, darf die
Sorgen und Angste derjenigen nicht auBer acht lassen,
die sich von den zuwanderungsbedingten Verdnderun-
gen in ihrem Umfeld tiberfordert fithlen und negative
Konsequenzen fiir ihre eigene Lebensfiihrung befiirch-
ten. Ziel muss eine Kultur der Anerkennung und des
gleichberechtigten Miteinanders sein, wobei als Funda-
ment die im Grundgesetz festgelegten Rechte und
Pflichten dienen, auf deren Basis Verschiedenheiten ak-
zeptiert werden. Kulturelle Unterschiede miissen ernst-
genommen und ausgehalten werden. Ziel einer ernstge-
meinten Integrationspolitik muss es sein, dass sich
sowohl die Zugewanderten als auch die aufnehmende
Gesellschaft auf gleicher Augenhéhe gegeniiberstehen.
Wir wollen einen Biirgerbegriff entwickeln, der nicht
nur die jeweiligen Staatsangehdrigen, sondern auch die
dauerhaft im Land lebenden Menschen einschlief3t.
(Drucksache 13/1345, in Landtag NRW, S. 2)

Eine politische Partizipation im voll giiltigen biirgerlich-
demokratischen Verstindnis war der ausldndischen —
erwachsenen — Bevolkerung aufgrund der besonderen
ausldnderrechtlichen Bestimmungen, wodurch fiir sie
nur eingeschrinkte Biirgerrechte konstituiert wurden,
nicht moglich. Der einzigen politischen Repréisentanz
dieser Bevolkerungsteile, den Ausldnderbeiréten, steht
allein beratende Funktion zu.

Vor allem war Auslidndern das vornehmste demokrati-
sche Recht und Privileg: das aktive und passive Wahl-
recht verwehrt — sogar auf der kommunalen Ebene. Und
obwohl dieser Punkt seit Jahren durchaus strittig zwi-
schen den politischen Parteien und Fraktionen war und
in den Bundesldndern unterschiedlich diskutiert wurde,
besteht diese Situation bis heute fort und verbindet sich
mit dem Streit um die Alternative von gesellschaftlicher
Inklusion — via bekenntnishafter Annahme der deut-
schen Staatsbiirgerschaft versus sozialer Exklusion — im
Falle der ,integrationsunwilligen Beibehaltung des
fremden Passes:

,Die Frage nach der Einflihrung des kommunalen
Wahlrechts fiir Ausldnder wird im Landtag NRW nach
wie vor kontrovers diskutiert. Die Fraktionen von SPD,
F.D.P. und Biindnis90/Die Griinen sprechen sich fiir das
kommunale Wahrecht fiir Ausldnder mit dauerhaftem
Aufenthalt aus, um ihre gesellschaftspolitische Partizi-
pation zu stirken. Die Fraktion der CDU fasst hingegen
das Wahlrecht als Folge gegliickter Integration und nicht
als Mittel zur Integration auf und kniipft das kommunale
Wahlrecht fiir Auslidnder, die nicht aus Staaten der
europdischen Union stammen, weiterhin an den Erwerb
der deutschen Staatsangehorigkeit (Landtag NRW
2001, S. 14).

Wenn MdL Sylvia Loéhrmann (Biindnis 90/DIE
GRUNEN) mit Bezug auf die jungen Migrantenbevolke-
rung aktuell von ihrer gesellschaftlicher ,,Teilhabe®
spricht, so wird dies hier dennoch nur in dem einge-
schrinkten Sinne der endlichen Ermdglichung einer
schulischen und beruflichen Chancengleichheit begrif-
fen:

»Wenn es um die gleichberechtigte Teilhabe in unserer
Gesellschaft geht, so ist hierbei ein gutes Ausbildungs-
angebot fiir alle Kinder und Jugendlichen ein wesentli-
cher Faktor; ein Ausbildungsangebot, das ihnen gleiche
Chancen auf schulischen und beruflichen Erfolg eroff-
net.“ (DIE GRUNEN im Landtag NRW (Hg.) 03/2002:
Interkulturelle Erziehung in Kita und Schule. Ansitze
fiir die politische und pddagogische Arbeit, S. 3) und
weiter:
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,Der Anteil der Migrantenkinder bei den Schulabgin-
gern und -abgingerinnen ohne Abschluss ist noch
immer doppelt so hoch wie bei den deutschen Schiilerin-
nen und Schiilern. Auch ist die Verteilung auf die
Schulformen disproportional zu Ungunsten der
Migrantenkinder, was ihre Teilhabe an hoher qualifizier-
ten Bildungsgéngen anbelangt. (...) Der Handlungsbe-
darf ist offenkundig, auch und gerade im Lichte der
aktuellen Vergleiche der OECD-Daten* (ebd., S. 4).

Wird die offensive Integrationspolitik die bisherigen
vielfachen Benachteiligungen der Nachkommen der
Einwanderer — die schlieBlich die Zukunft in dieser und
fiir diese Gesellschaft noch vor sich haben — ausgleichen
konnen und damit endlich eine fiir Demokratien konsti-
tutive (relationale) Chancengleichheit herbeifiihren?
Erst damit wiirde sie diese in die Lage versetzen, sich
mit dem Gemeinwesen anzufreunden / zu identifizieren.

Die Landesregierung macht in Fragen der gesellschaftli-
chen und politischen Partizipation keinen Unterschied
zwischen ,eingeborenen’ Kindern und Jugendlichen und
solchen mit Migrationhintergrund. Das klingt im Rah-
men der neuen Perspektiven durchaus nach der ,political
correctness’ einer Nichtdiskriminierung — muss jedoch
in Rechnung stellen, dass die lange Geschichte einer
Ungleichbehandlung Spuren hinterlassen musste und
hat. Infrage steht mithin, ob und mit welchen Verfahren
im Bereich der Kinder- und Jugendpolitik Anerkennung
von Andersheit vermittelt und gesellschaftliche Teilhabe
— Voraussetzungen fiir politisches Interesse und demokra-
tisches Bewusstsein — realisiert zu werden vermag; dies
konnte die Bedeutung gesellschaftlicher Orte von
Partizipation — nicht allein fiir eine ,Integrations-
perspektive’ — potenzieren.



lll. Partizipation von Kindern und Jugendlichen in

unterschiedlichen Handlungsfeldern wie Projekten

in ihrer Bedeutung fiir Gesellschaft und Politik

Rechtliche und strukturelle Rahmenbedin-
gungen der Partizipation von Kindern und
Jugendlichen

Der entscheidende Unterschied zur Kinderrechtsdiskus-
sion fritherer Jahre besteht darin, dass es heute — unter
anderem — um die Regelung von Eigenrechten der
Kinder geht, auch unabhédngig vom Hilfebegriff, also um
subjektorientierte Rechte der Kinder.

Die im Grundgesetz garantierten Rechte auf Schutz der
Menschenwiirde und auf freie Entfaltung der Person-
lichkeit gelten auch fiir Kinder. Dazu heif3t es wortlich
in Artikel 1 GG, Abs. 1: ,,Die Wiirde des Menschen ist
unantastbar. Sie zu achten und zu schiitzen ist Verpflich-
tung aller staatlichen Gewalt®. Artikel 2 GG, Abs. 2 be-
tont die Freiheitsrechte und formuliert wie folgt: ,,Jeder
hat das Recht auf die freie Entfaltung seiner Personlich-
keit, (...)* und ,,Jeder hat das Recht auf Leben und kor-
perliche Unversehrtheit. Die Freiheit der Person ist un-
verletzlich (...)* (Abs. 2). Explizit beriicksichtigt werden
Kinder aber im Grundgesetz nicht, wortlich finden sie
nur als Objekte Erwahnung.

Das Kind als Rechtssubjekt im Grundgesetz zu veran-
kern, ist seit Jahren Absicht der Vertreter von Kinderin-
teressen; die Diskussion hélt bis heute an. Im Vorfeld der
Verfassungsdiskussion engagierten sich viele Fachver-
bénde, Politiker und Wissenschaftler, um eine Veranke-
rung von Kinderrechten im Grundgesetz zu erreichen.
Ein im Mirz 1990 verabschiedeter Aufruf verschiedener
Kinderlobbyisten und Politiker forderte die verfassungs-
rechtliche Verankerung eigenstdndiger Kinderrechte.

Der im Juni 1992 von den Jugendministerien verab-
schiedete Vorschlag zur Neuformulierung des Artikels 6
GG: ,JJedes Kind hat ein Recht auf Entwicklung und
Entfaltung. Pflege und Erziehung der Kinder sind das
natiirliche Recht der Eltern und die zuvérderst ihnen
obliegende Pflicht. Uber die Betitigung wacht die staat-
liche Gemeinschaft. Sie schiitzt und fordert die Rechte
des Kindes und tragt fiir kindgerechte Lebensbedingun-
gen Sorge* (Hurrelmann 1993, S. 33) wurde im Oktober
1993 von der Verfassungskommission nicht aufgenom-
men. Noch im April 1993 hatte der ehemalige Vorsitzende
der Kinderkommission des Bundestages, W. Schmidt,
gefordert, ,,Kinder nicht nur als Triger abgeleiteter
Rechte ihrer Eltern oder der Familien zu verstehen®
(Das Parlament vom 9./16.4.1993, S. 9). Mit der dama-
ligen Ablehnung seitens der Verfassungskommission ist
eine entscheidende Chance vertan worden, Kinder auch
grundgesetzlich explizit als Subjekte anzuerkennen.

Zehn Jahre spiter steht diese Forderung noch immer
uneingeldst im Raum; unter den Kinderfachorganisatio-
nen herrscht eine anhaltende Debatte iiber die Aufnahme
von Kinderrechten in die Verfassung. Auch die Kinder-
kommission des Bundestages und die Jugendminister-
konferenz stellen diese Forderung, doch hier schlief3t
sich die jetzige Bundesregierung der Auffassung ihrer
Vorgéngerin an, einen solchen Schritt nicht fiir erforder-
lich zu halten'. So haben sich in Deutschland einmal
mehr die Kritiker einer fortschrittlichen Kinderrechts-
diskussion mit ihrer Behauptung durchgesetzt, wer Kin-
dern mehr eigene Rechte einrdumen wolle, sei ein
Familienfeind.

13) In dem 2001 formulierten 2. Bericht der Bundesrepublik Deutschland an die Vereinten Nationen gemdif3 Artikel 44 Abs. 1 Buchstabe b des Ubereinkom-
mens iiber die Rechte des Kindes heifst es hierzu: ,, Die amtierende Bundesregierung teilt die Auffassung der Vorgingerregierung, dass ein solcher
Schritt nicht erforderlich ist. In ihrer Stellungnahme zu dem von einer unabhingigen Kommission erstellten 10. Kinder- und Jugendbericht hat die
damalige Bundesregierung erkldrt: Die Bundesregierung teilt die Ansicht der Kommission, dass die Rechte der Kinder in der Verfassung ausreichend
verankert sind... . Sie teilt nicht die Forderung, gleichwohl das Grundgesetz um ein Recht der Kinder auf Forderung und Entwicklung zu erweitern.
Anderungen der Verfassung — gerade im Bereich der Grundrechte — sind nur behutsam und nur dann in Betracht zu ziehen, wenn hierfiir eine rechtliche
Notwendigkeit besteht. Eine solche ist hier — wie die Kommission selbst einrdumt — nicht gegeben. Die Bundesregierung hdlt es nicht fiir angezeigt, die
ausfiihrlichen Diskussionen in der Gemeinsamen Verfassungskommission und anschliefSend in den parlamentarischen Gremien zu wiederholen. Dies gilt
umso mehr, als ein Grundrecht des Kindes auf Erziehung und Féorderung in das bestehende System der Grundrechte, die in erster Linie Abwehrrechte
gegen staatliche Eingriffe sind, nicht ohne Schwierigkeiten zu integrieren wdire* (BMFSFJ 2001, S. 26).

25



26

So sind und bleiben die Eltern in allen Belangen die
gesetzlichen Vertreter ihrer Kinder. Nach dem bestehen-
den Grundgesetz (Artikel 6) sind sie fiir die Pflege und
Erziehung ihrer Kinder zustindig. Der Staat' wird erst
bei Verletzung der Elternpflichten (siche § 1666 BGB)
aktiv, wenn es um das ,,Wohl des Kindes” (s. hierzu auch
Lorz 2003) geht. Dieser Begriff ist ein Angelpunkt jeder
Kinderrechtsdiskussion, denn jeder Erwachsene, der nur
das Beste fiir das Kind will, entziecht sich so der Kritik.
Kinderrechte sind unldsbar verbunden mit dem Schutz
des Kindeswohls. Aber Kinderrechte umfassen weit
mehr als nur elterliche und staatliche SchutzmalBnah-
men.

Doch soll es hier nicht darum gehen, die elterliche und
staatliche Sorge fiir das Kind génzlich in Abrede zu stel-
len. Gerade in den letzten Jahren ist — bedingt durch die
Aufdeckung zahlreicher Fille sexueller Gewalt gegen
Kinder in Familien, aber auch durch Vernachldssigung —
héiufig der Staat als Wachter des Kindeswohls gefordert
worden. Gewalttaten gegen Kinder in den Familien, in
der unmittelbaren Lebensumwelt, verweisen auf die
Notwendigkeit der Existenz von Institutionen gesell-
schaftlicher Kontrolle und gesetzlicher Mafinahmen —
auch gegen Eltern und Sorgeberechtigte.

Doch fordern eben gerade solche ,,Lebensgefidhrdungen
von Kindern® und die Konstitutionsbedingungen heuti-
gen Kinderlebens in all ihren Facetten auch die unbe-
dingte Verbesserung beziechungsweise Etablierung von
mehr Eigenrechten fiir Kinder. Diese Forderung ist nicht
gegen Eltern bzw. Familien iiberhaupt gerichtet — aber
unsere Gesellschaft kommt nicht umhin, Verdnderungen
in den Lebensbedingungen und daraus erwachsende Fol-
gen fiir Familien, Erwachsene und Kinder zu konstatie-
ren und daraus Schliisse zu ziehen.'?

Gesellschaftspolitisch betrachtet beinhaltet die Forde-
rung und Umsetzung von vermehrten Eigenrechten der
Kinder im Zusammenhang mit dem Kindeswohl- und
Sorgebegriff eine politische Neuorientierung im Fami-
lienrecht und bedeutet nicht zuletzt eine gednderte poli-
tische Gewichtung der Familie in unserer Gesellschaft.
Damit geht es aber auch um Verteilungsfragen, um die
Neuverteilung von Macht und Herrschaft. ,,Das Recht
bewirkt Unterwerfung, es sichert Herrschaft. Recht ist
Ordnung, und die herrschende Ordnung ist die Ordnung
der Herrschenden. Es herrschen die Méchtigen tiber die
Machtlosen, die Besitzenden liber die Besitzlosen, die
Starken tiber die Schwachen: also herrschen Eltern iiber
Kinder”, so H. Ostermeyer(1983, S. 144)'®. Auch wenn
diese Formulierung in ihrer AusschlieBlichkeit heute
fast antiquiert wirkt, darf man in der kinder- und jugend-
hilferechtlichen Positionierung und Diskussion diesen
Aspekt nicht auler Acht lassen.

Ein weiterer wichtiger Schritt auf dem Wege zu einer
Reduzierung der traditionellen Machtverhéltnisse inner-
halb der Familien — und somit zu mehr Eigenrechten fiir
Kinder — stellt das seit November 2000 im Biirgerlichen
Gesetzbuch (BGB) verankerte Gesetz auf das ,,Recht
auf gewaltfreie Erziehung“ in der Familie dar. Auf
Grundlage der Koalitionsvereinbarungen von SPD und
Biindnis 90/Die Griinen vom 20.10.1998 heif}t es in §
1631 Abs. 2 BGB wie folgt: ,,Kinder haben ein Recht
auf gewaltfreie Erziehung. Korperliche Bestrafungen,
seelische Verletzungen und andere entwiirdigende
MaBnahmen sind unzulédssig® (BGB 2001, S. 342; s.
hierzu auch NDV 2/00, S. 36; Frehsee/Horn/Bussmann
1996). Die Bundesregierung wies in ihrer Begriindung
nochmals deutlich daraufhin, dass sie mit dieser neuen
zivilrechtlichen Norm ,keine Eltern hinter Gitter brin-
gen, sondern eine Bewusstseinsdnderung ausldsen®

14) In solchen Fillen stehen dem Staat, den Personenberechtigten und in bestimmten Fillen auch den Kindern selbst (Kindern und
Jugendlichen rdumt das Gesetz nur sehr geringe Mitspracherechte ein) die Mafsnahmen und Leistungen des Kinder- und

Jugendhilfegesetzes (KJHG) zur Verfiigung.

15) So heifst es beispielhaft in dem Europarat-Projekt ,, Children’s Rights and Childhood Policies in Europe*: Es gelte, , die Debatte iiber
den Platz von Kindern in der heutigen Gesellschaft neu zu fithren* (1996, S. 8); dies verbindet sich mit der Aussage, bei der
Erforschung relevanter Daten, die der Kindheitspolitik zugrunde gelegt werden sollten, sei das Kind — und nicht die Familie —

Gegenstand der Beobachtung (S. 17).

16) Weitere interessante Artikel zum Thema ,, Die neuen Kinder“ finden sich in Michel/Spengler (1983); vgl. weiter zum Problem der

., generationalen Ordnung “ Biihler-Niederberger/Siinker (2002).



wolle. Zur Aufklirung und Bekanntmachung wurde,
parallel mit anderen europdischen Nachbarldndern, die
Gesetzeseinfithrung durch die flankierende Aufkla-
rungskampagne'” ,, Mehr Respekt fiir Kinder* begleitet.
Anfang 2002 endete diese Kampagne aufgrund fehlen-
der weiterer Finanzierung seitens der Regierung mit der
abschlieBenden Vorstellung einer Begleitstudie' zu
deren Wirksamkeit. Nach den vorliegenden Ergebnissen
scheint sich, so der Autor der Studie im Einklang mit der
zustdndigen Ministerin, ein Rechtsbewusstsein zu eta-
blieren, das Formen der Gewalt in der Erziehung ent-
schieden abzulehnen beginnt. Die vorliegenden Daten
sind durchaus erniichternd: So gaben weiterhin nur ca.
30% aller befragten Eltern an, schon einmal von dem
neuen Gesetz gehort zu haben. Dies ldsst darauf schlie-
Ben, dass noch immer zwei Drittel aller Viter und
Miitter nichts vom Gewaltverbot in der Erziehung wis-
sen. Des Weiteren wollen neun von zehn Eltern zwar
nicht priigeln oder briillen, schaffen dies aber nicht voll-
stindig. Sie ,,streben” einen gewaltlosen Umgang mit
thren Kindern an. Dies bedeutet konkret, dass noch
immer zwei von drei Elternteilen Ohrenfeigen verteilen,
um ihre Kinder zu ziichtigen; mehr als die Hélfte aller
Erziehungsberechtigten finden Korperstrafen ,,in Ord-
nung®; fiir immerhin ein Viertel der Erwachsenen darf
diese Strafe ruhig auch ,,drastisch* ausfallen'”.

Ein weiteres, zum Gesamtbereich des neuen Kind-
schaftsrechts”
Kinderrechte (Kinderrechteverbesserungsgesetz — Kind-
RVerbG)?" besagt, dass Viter, Miitter oder andere im

Haushalt lebende Personen, die Kinder schlagen oder

gehorendes Gesetz zur Verbesserung der

missbrauchen, der Wohnung verwiesen werden”. Der
Gesetzgeber — im Einvernehmen mit allen Fraktionen —
betont hierzu, Kinder wiirden nun auch vom Gesetz-
geber nicht mehr als Besitz der Eltern betrachtet, son-
dern als eigene Personlichkeiten mit dem Anrecht auf
gewaltfreie hdusliche Erziehung. Interessant in diesem

Zusammenhang bleibt die Frage der Einklagbarkeit bzw.
der Beweisfiihrung seitens der Kinder, - ganz abgesehen
von der in der Familie entstehenden Situation, wenn sich
Kinder ihrerseits an staatliche Stellen wenden, um eine
Misshandlung oder auch ,nur“ das Schlagen von
Erwachsenen anzuzeigen. Auf solche Probleme verweist
die Einschitzung der Bundesregierung zur inhaltlichen
Umsetzung der UN-Konvention: Es ist ,,nicht vorrangig
eine Frage juristischer Durchsetzung (...), sondern neben
der administrativen und der gerichtlichen Beachtung
hauptsichlich eine Aufgabe politischer Umsetzung (...).
Elementare Rechte von Kindern werden in Deutschland
nicht durch allgemeine Kinderfeindlichkeit und gene-
relle gesellschaftliche Diskriminierung junger Men-
schen, sondern durch konkrete negative Lebensbedin-
gungen fiir einzelne Kinder oder durch zumeist struktu-
rell bedingte Nachteile fiir Kinder in bestimmten
Lebenslagen gefahrdet (BFSFJ 2001, S. 20 f.).
Natiirlich ist es wichtig und richtig, diese Gesetze zur
Forderung des Kindeswohls zu verabschieden. Ebenso
notwendig ist es aber auch, den Bewusstseinswandel in
den Kdpfen voranzutreiben und die strukturellen Bedin-
gungen fiir ein gewaltsames Verhalten in Familie, Schule
und Gesellschaft nicht aufler acht zu lassen. Grund-
sdtzlich positiv ist die verbesserte Rechtsstellung von
Kindern und Jugendlichen zu werten; diese selber miis-
sen auch in der Lage sein, ihre Rechte zu erkennen und
notfalls einzuklagen. Entscheidend bleiben erste
Kontakte und mdgliche Ansprechpartner fiir die Kinder.
Der in Verfahren von Familien- und Vormundschaftsge-
richten gemif §50 FGG (Gesetz iiber die Angelegenheit
der Freiwilligen Gerichtsbarkeit)* eingesetzte Ver-
fahrenspfleger tritt erst auf Anruf seitens des Gerichtes
in Aktion. Kinder werden im Falle einer Anzeige eines
schlagenden, priigelnden oder misshandelnden Eltern-
teils, respektive Erwachsenen, im Haushalt frithzeitig
eine Vertretung — ,,einen Anwalt des Kindes* — benoti-
gen. Gewalt in der Familie ist in erster Linie noch immer

17)

18)

19)
20)

21)

22)
23)

Die schwedische Regierung verdffentlichte und publizierte ihr Anliegen nach dem Verbot aller erniedrigenden Verhaltensweisen gegeniiber Kindern,
indem sie an alle Familien, Arztpraxen und Kinderzentren eine aufklirende Broschiire mit Tipps und Alternativen zur Priigelstrafe, sowohl in Schwedisch
als auch in den Sprachen der Immigranten, verteilen lief3. Eine Kontrollumfrage hat ergeben, dass auf diese Weise 99% aller Einwohner erreicht
wurden. Die Zahl der Kinder, die schwer misshandelt wurden, sei darauf hin massiv zuriickgegangen. Doch im Unterschied zum sanktionslosen deutschen
Gesetzesentwurf bedroht das schwedische Gesetz priigelnde Eltern mit Strafe.

Die Studie zur Kldrung der Wirksamkeit von Gesetz und Kampagne wurde von der Universitit Halle-Wittenberg durchgefiihrt. Es wurden 3000 Eltern
befragt, Kinder jedoch nicht. Es ist nicht bekannt und auch nicht einleuchtend, warum keine Kinder in die Studie einbezogen wurden, sind sie doch die
., NutzniefSer“ der neuen Gesetzgebung und konnten ihrerseits einen entscheidenden Eindruck von der Umsetzung bzw. vom Stand der eigenen
Kenntnisnahme und der Bekanntheit des Gesetzes geben.

Familienministerin Bergmann kommentierte diese Haltung mit den Worten: ,, Eltern sind halt auch nur Menschen*.

wAm 1. Juli 1998 sind die ersten Neuregelungen des Gesetzes zur Reform des Kindschafisrechts in Kraft getreten. (...) Die Reform betrifft — abgesehen
vom Kindesunterhalt, dessen Neuregelung Gegenstand eines eigenen Gesetzes ist — das Abstammungsrecht, das Sorge- und Umgangsrecht, den
Unterhalt der Mutter, die mit dem Vater des Kindes nicht verheiratet ist, das Namensrecht, und das mit diesen Bereichen in Zusammenhang stehende
Recht des gerichtlichen Verfahrens* (BMJ / BFSFJ (Hg.)1999: Das neue Kindschafisrecht. Bonn.

Dieses Gesetz basiert auf dem Entwurf zur weiteren Verbesserung von Kinderechten der Linder Sachsen-Anhalt und Hamburg von 1999 (s. hierzu
Bundesregierungsdrucksache 369/99).

Eine dhnliche Schutzregelung gibt es bereits fiir misshandelte Frauen.

Bundesministerium der Justiz (Hg.) in: Bundesgesetzblatt Jg. 1997, Teil 1, Nr. 84 vom 19.12.1997, S. 2958. Bonn
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als eine versteckte Gewaltsituation zu bewerten, die nur
schwer von auflen einsehbar ist. Will der Gesetzgeber
mittels der Gesetzesmodernisierung und -dnderung®”
tatsdchlich zu einer gewaltlosen Erziehung beitragen,
aber auch das Gesetz wirken lassen, so muss die begon-
nene Publizierung und Bekanntmachung dringend for-
ciert werden.

Die Interessensvertretung fiir Kinder und Jugendliche in
Verfahren der Familien- und Vormundschaftsgerichte
(gemdB §50 FGQG) stellt einen weiteren bedeutenden
Bereich dar. Sowohl aufgrund der hohen Zahlen von
Scheidungskindern als auch der hdufiger offenkundig
werdender Fille von Kindesmissbrauch, Gewalt gegen
Kinder, aber auch bestimmter verdnderter Lebensum-
stinde von immer mehr Kindern und Jugendlichen — die,
z.B. bedingt durch Schwierigkeiten im Zusammenleben
mit den Eltern, aufgrund gesundheitlicher Probleme
oder Schulschwierigkeiten, noch vor der Volljdhrigkeit
aus der elterlichen Sorge herausfallen —, bediirfen somit
immer hiufiger Minderjdhrige der Interessensvertretung
vor Gerichten und staatlichen Behorden®.

In diesem Zusammenhang wird eine zentrale Aufgabe
des Verfahrenspflegers als ,,Anwalt des Kindes“ darin
bestehen, ,,den Willen des Kindes zu ermitteln und die-
sen angemessen wiahrend der einzelnen Phasen des
Prozessverlaufs zum Ausdruck zu bringen* (Simons
2000, S. 150). Da der Gesetzestext keine konkreteren

Bestimmungen und Vorgaben dariiber enthilt, wie die
Interessens(v)ermittlungen erfolgen sollten, welche pro-
fessionellen Fachlichkeiten die Personen haben bzw.
welche fachlichen Kriterien dem Verfahren zugrunde
liegen miissten, ist es dringend notwendig, hier verléss-
liche Standards der Qualifikation des Personals und
generelle Strukturen im Verfahren zu garantieren; denn
sowohl die Ermittlung der Interessen als auch die grund-
legende Beteiligung und Mitwirkung der Kinder in die-
sen oft heiklen Situationen und Verfahren ist fiir den
weiteren Lebensweg der Kinder und Jugendlichen ent-
scheidend®®.

Trotz dieser positiven Entwicklungen tun sich Staat und
Gesellschaft noch immer schwer, Minderheiten — und so
muss man Kinder und Jugendliche im rechtlichen Sinne
noch immer definieren — Selbstbestimmungsrechte ein-
zurdumen®” (s. Therborn 1996). Auch in der fort-
wihrenden Diskussion iiber eine Herabsetzung des
Wahlrechtsalters wird diese Kontroverse, werden diese
machtpolitischen Standpunkte offenkundig. Selbst in
der sogenannten ,,Kinderrechtsbewegung“*® herrschen
deutlich unterschiedliche Auffassungen, ab welchem
Alter, in welcher Rechtsform und auf welchen Politik-
ebenen (Kommunal-, Landes- oder Bundesebene)
Kinder und Jugendliche beteiligt werden sollen.

24) Ein weiterer wichtiger Schritt ist die Konkretisierung in Form von Ausfiihrungsbestimmungen, die dann in der Praxis zur Handlungsgrundlage werden.
Eine breite Diskussion aller Kinderinteressensvertreter — inklusive der Beteiligung und Meinungsdufierung von Betroffenen, eben auch Kindern - ist

hier notwendig.

25) Balloff legte im April 1999 eine Bedarfsermittlung vor, die 4750 bis 9500 strittige Sorgerechtsverfahren jihrlich und ca. 5000 hochstrittige
Umgangsrechtsfille prognostizierte. Hinzu kommen 7000 bis 8000 Flle, die Mafinahmen wegen Gefihrdung des Kindeswohls nach §§ 1666, 1666a
BGB betreffen, und weitere 500 Fille zur Herausnahme oder Wegnahme des Kindes von den Pflegeeltern nach § 1632 Abs. 4 BGB. Insgesamt rechnet
Balloff mit einem jihrlichen Bedarf von 20.000 Verfahrenspflegern (vgl. Balloff 1999, S. 222).

26) Hinweisen mochten wir an dieser Stelle auf die von der Bundesarbeitsgemeinschaft Verfahrenspflegschaft fiir Kinder und Jugendliche e. V. verabschiedeten
Arbeitsprinzipien, die als Standards fiir Verfahrenspflegerlnnen gelten sollen (s. hierzu: Standards fiir Verfahrenspflegerinnen, verabschiedet von der
Mitgliederversammlung der BAG Verfahrenspflegschaft fiir Kinder und Jugendliche e. V. am 17. 02. 2001 in Bad Boll. Druck: Votum Service Recht.

Miinster.)

27) S. hierzu die Diskussion iiber die Einfiihrung des Frauenwahlrechts, die noch immer aktuelle und hoch emotional gefiihrte Auseinandersetzung tiber
Gewalt in der Ehe und die eingeforderten und lingst iiberfilligen Anderungen der heutigen Rechtsgrundlagen; nicht zuletzt die andauernden
Diskussionen iiber das Gesetz zur Einbiirgerung von Auslindern, die Rechtsstellung von hier im Land geborenen auslindischen Kindern sowie die

Asylgesetzgebung.

28) Ingo Richter, Direktor des Deutschen Jugendinstituts und stindiger Gast im Wissenschafilichen Beirat fiir Familienfragen beim Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend, macht eben diese unterschiedlichen Positionierungen der Forderungen von Kinderrechten deutlich, indem er in
seinem Beitrag zum Gutachten "Kinder und ihre Kindheit in Deutschland. Eine Politik fiir Kinder im Kontext von Familienpolitik" bemerkt, dass die
Sichtweise einer Kinderrechtsbewegung, wie sie zur Zeit weit verbreitet sei, "Kinderrechte als Individualrechte losgeldst vom Familienzusammenhang
versteht oder gar als Rechte der Kinder gegen ihre Eltern begriinden will “, was ihm zufolge dem verfassungsrechtlichen Grundrechtsverstdindnis

zuwiderlaufe (1999, S. 67).



Die aktuelle Diskussion um die
Herabsetzung des Wahlrechtsalters

“Unsere Kinder, die heute hier leben, werden als
Erwachsene die Welt so iibernehmen miissen, wie wir
sie ihnen hinterlassen®, so B. Holl, Abgeordnete im
Deutschen Bundestag in einer Debatte zum 1. Bericht
der Bundesregierung iiber die Rechte des Kindes in
Deutschland. Dieser Vorwurf wird auch von Kindern
erhoben, wenn ihnen Erwachsene das Recht und die
Kompetenz absprechen, schon mit 16 Jahren (oder
frither) wéhlen zu diirfen.

Die Mehrheit der Erwachsenen in der Bundesrepublik
ist dagegen, das Wahlalter auf 16 oder gar auf 14 Jahre
zu senken. Die Zeitung ,,Die Woche”*” verdffentlichte
bereits 1994 eine Umfrage des Meinungsinstituts
FORSA, woraus sich ergab, dass 93% aller befragten
Erwachsenen sich gegen die Herabsetzung des Wahl-
rechtsalters aussprachen und nur 6% dies befiirworten.
Auf die Frage: ,,Horen Politiker genligend auf Kinder
und Jugendliche?” antworteten 9% mit ,,ja” und 80%
mit ,,nein”. Uber den Mangel ist man sich durchaus be-
wusst, doch die Bedeutung der Herabsetzung des
Wabhlalters bei der Wahrnehmung von Kinderinteressen
durch Politiker wird nicht erkannt (vgl. ,,Die Woche*
vom 15.9.1994).

Kindheitstheoretisch wird hier deutlich, dass das Ver-
héltnis der Erwachsenen den Kindern gegeniiber ganz
offensichtlich vom Bezug auf Schutz und Sorge gepragt
ist. Das Kind als schiitzenswertes, unbeholfenes und
unfertiges Wesen, das ohne Einsicht und eigene Mei-
nung erst noch den Erwachsenenstatus erreichen muss
(,,Kindheit als defizitdres Stadium”).

29) 'Kinder an die Macht' in: Die Woche 38/1994.

Im August 1995 legten Kinder der Berliner Kinderrechts-
gruppe ,,KRATZA*“*” mit Unterstiitzung des Miinchner
Rechtsanwalts Dr. Peter Merk Verfassungsbeschwerde
in Karlsruhe ein, um ihr Grundrecht auf Wahl-
beteiligung einzuklagen. Sie stiitzten sich in ihrer Klage
auf Artikel 20 GG, Abs. 2, wo es heif}t, ,,Alle Staatsge-
walt geht vom Volke aus. Sie wird vom Volk in Wahlen
(...) ausgeiibt” in Verbindung mit dem Gleichheitsgrund-
satz in Artikel 3, Abs. 1 GG, wo es weiterhin heif3t: ,,Alle
Menschen sind vor dem Gesetz gleich”. Diese
Rechtssituation sehen die Kldger durch Artikel 38 GG,
Abs. 2, in dem die Wahlberechtigung auf Personen ab
dem 18. Lebensjahr eingeschrinkt wird, verletzt. Thre
Beschwerde geht davon aus, dass dem in Artikel 20 GG
festgeschriebenen Demokratieprinzip ein héherer Rang
zukomme als Artikel 38, Abs. 2. Das demokratische
Prinzip 'Ein Mensch — eine Stimme' entspreche auch
dem Verfassungsgrundsatz von der Allgemeinheit der
Wahl, nach dem Menschen nur aus zwingenden Griin-
den von der Wahl ausgeschlossen werden diirfen.

Die Verfassungsbeschwerde hat(te) zwei Ziele:

B Erstens sollten sich durch die Wahlrechtsdnderung
junge Menschen bei politischen Entscheidungen
stirker einbringen konnen, damit ihre jeweils gegen-
wirtigen und zukiinftigen Interessen in unserer
Gesellschaft eine groflere Rolle spielen und ernstge-
nommen werden. Die Anderung des Wahlrechts soll
in diesem Sinne die Parteien und die erwachsenen
Wihler zum Nach- und Umdenken zwingen.

B Zweitens sollte auf die in anderen Lebensbereichen
anzutreffende mangelhafte Rechtsstellung der Men-
schen unter 18 Jahren und ihre Rolle in der Gesell-
schaft aufmerksam gemacht werden, um auch dort —
mittelbar — flir Verdnderungen zu sorgen.

30) Gegriindet hat sich diese Gruppe junger Menschen im Alter von 13-20 Jahren 1992. Sie ist ein Teil des Vereines Netzwerk Spiel/Kultur Prenzlauer Berg e. V.
und setzt sich fiir die Gleichberechtigung zwischen Kindern und Erwachsenen ein. Ihre Themen sind das Wahlrecht, Schule und Familie. Durch gezielte
Offentlichkeitsarbeit ist es ihnen gelungen, auf diese Themen aufmerksam zu machen und somit eine Diskussion in Gang zu setzen. Uberregionale
Aufmerksamkeit erreichten sie mit ihrer Verfassungsbeschwerde beziiglich der Klage fiir ein Grundrecht auf Wahlbeteiligung.
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Die Verfassungsbeschwerde wurde — wie die folgenden
Beschwerden, beispielsweise auf Anfechtung der Bun-
destagswahl 1998 — vom Verfassungsgericht abschligig
beschieden. In ihrer Begriindung argumentierte das
Bundesverfassungsgericht vorrangig mit ,,formaljuristi-
schen Griinden und verwies auf § 93, Abs. 3 des Bundes-
verfassungsgerichtsgesetzes®”. Das Ziel der Beschwer-
defiihrer, dass sich das Gericht mit ihren inhaltlichen
Argumenten und Zielsetzungen auseinandersetze,
wurde nicht erreicht.

Die Offentlichkeit hingegen nahm sich der Diskussion
an, und auch in juristischen Kreisen wurde und wird die
Fragestellung durchaus kontrovers diskutiert. Rechts-
wissenschaftler, die die Forderung nach einer Herabset-
zung des Wahlalters unterstiitzen, sehen im Artikel 38 GG
ein ,,verfassungswidriges Verfassungsgesetz”, da ihrer
Meinung nach Artikel 38 GG keine ,,Staatsfundamental-
norm” ist, im Gegensatz zu Artikel 20 GG (vgl. Merk
1995, S. 66 f.).

Die ehemalige Berliner Justizsenatorin Peschel-Gutzeit
nimmt die Begriindung der eben genannten Verfassungs-
beschwerde fiir eine Herabsetzung des Wahlrechtsalters
auf, um ihrerseits — wenn auch mit einer differenten
Zielsetzung, namlich einem Elternwahlrecht — eine An-
derung des Grundgesetzartikels 38 zu fordern (s. Neue
Juristische Wochenschrift, H. 43/97). Wenn knapp 16
Millionen minderjdhrige Menschen unseres Staates von
der Teilnahme an Wahlen und somit von der Mitwirkung
an der Legitimation der Staatsgewalt ausgeschlossen
sind, so legitimieren faktisch 80% der Bevolkerung die
Staatsgewalt, auch die der 20% nichtbeteiligten Kinder
und Jugendlichen. Sie sieht die Forderung einer
Wabhlberechtigung aller Staatsbiirger — hier auch der
Minderjdhrigen — dem Demokratieprinzip unserer Ge-
sellschaft geschuldet.

Eine weiter gehendere Forderung innerhalb dieser Dis-
kussion zielt auf die generelle Streichung einer Alters-
grenze, also ein Wahlrecht vom ersten Lebensjahr an. In
diesem Zusammenhang geht es dann auch um das Pro-

blem einer Ubertragung des Stimmrechts auf die Eltern
der Kinder. Claus Offe sieht es in einem solchen Fall zu

3¢ kommen und

einer ,,Potenzierung des Elternrechts
nicht zu einer Stirkung der Rechte des Kindes. Diese
ablehnende Haltung wird auch von R. Eichholz (¢hema-
liger Landeskinderbeauftragter des Landes Nordrhein-
Westfalen) unterstiitzt, der davor warnt, “den Eltern so
ein Machtinstrument in die Hand zu geben, das einem
partnerschaftlichen Verhiltnis in keiner Weise ent-

spricht” (vgl. Fradrich 1995).

In der konkreten Umsetzung einer Herabsetzung des
Wahlrechtsalters unterscheiden sich die Auffassungen:
Wihrend die einen die uneingeschriankte Wahlmdoglich-
keit ohne Altersbeschrankungen fordern, halten andere
eine Altersstaffelung fiir notig. Dies hat in einigen Bun-
desldndern bereits dazu gefiihrt, dass das Wahlrechts-
alter fiir Kommunalwahlen auf 16 Jahre®® gesenkt
wurde. Im Zusammenhang mit der Forderung nach mehr
Demokratie und der Suche nach Méoglichkeiten des
'Demokratie-lernens' liegt hierin mindestens eine Chan-
ce. Die Beteiligung an Wahlen stoft bei Jugendlichen
auf eine hohe Akzeptanz. Bei der zweiten reprisentati-
ven Befragung des Deutschen Jugendinstituts in
Miinchen, deren erste Ergebnisse im Mai 2000 verdffent-
licht wurden, standen Wahlen bei 93% der Jugendlichen
im Westen und 89% in Ostdeutschland an erster Stelle
der aktiven Teilnahme am politischen Geschehen.

Der tatsédchliche ,,Nutzen* ldsst sich aber — wie auch bei
der Beurteilung der kommunalpolitischen Modelle der
Partizipation von Kindern/Jugendlichen und den
Formen der Mitbestimmung von Schiilern in Schulen —
nicht kurzfristig ermessen. Dariiber hinaus ist die blofe
Moglichkeit der Wahlbeteiligung noch keine Basis fiir
eine ,,demokratische Personlichkeit” beziehungsweise
fiir eine demokratische und politische Erziehung. Nach
Ergebnissen der Untersuchungen der ,,Wahlbeteiligung
der Zweiten Wahl fir Erstwahler wird offensichtlich,
dass eine andauernde Beteiligung, respektive Nichtteil-
nahme an Wahlen, sich erst mit dem zweiten Wahlgang
entscheide. Dies spricht eindeutig fiir eine ,,lebenswelto-

31) Der Wortlaut des genannten Paragraphen (§93 (3) BVerfGG) lautet wie folgt: "Richtet sich die Verfassungsbeschwerde gegen ein Gesetz oder gegen
einen sonstigen Hoheitsakt, gegen den ein Rechtsweg nicht offen steht (...)" kann sie "nur binnen eines Jahres (...) erhoben werden".

32) Mit einer zusdtzlichen Stimme fiir ihre Kinder, was faktisch auf ein Familienwahlrecht hinaus liefe, konnten sich (verstindlicherweise!) mehr
Bundesbiirger anfreunden als mit einer Herabsetzung des Wahlalters. “Laut EMNID waren 1993 rund 30% der Deutschen fiir die Einfithrung einer
Zusatzstimme der Eltern fiir ihre minderjihrigen Kinder” (Frddrich 1995, S. 44).

33) Seit Ende 1999 gibt es in Nordrhein-Westfalen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Schleswig-Holstein und Sachsen-Anhalt ein Wahlrecht zur
Kommunalwahl ab dem 16. Lebensjahr. Wie sehr diese Entscheidung von aktuellen parteipolitischen Positionen abhdngig und nicht aufgrund einer
breiten, alle Parteien iibergreifenden Diskussion im Sinne eines "Lernen von Demokratie" entstanden ist, zeigt die Tatsache, dass die jetzige hessische
CDU-Regierung die Entscheidung iiber die Herabsetzung der vormals SPD/Griine-Regierung im Dezember 1999 wieder riickgingig gemacht hat.



rientierte Partizipation von Kindern und Jugendlichen®.
Kinderpolitik muss dem zufolge Strukturen fiir ein Er-
lernen der Demokratie ermoglichen, die die Kinder in
ihrem unmittelbaren Alltag und Erleben erreichen’.

Auch iiber die Einschidtzungen eines sogenannten Fami-
lienwahlrechts oder, wie angesprochen, einer ,,Stellver-
treterwahl“ durch die Eltern bzw. Sorgeberechtigten
herrscht kein Einvernehmen. Ein schnelles Ende dieser
Diskussion ist nicht zu erwarten, wird aber unserer
Meinung nach weiterhin Element kinderpolitischer
Debatten — auch was die Partizipation von Kindern/
Jugendlichen angeht — bleiben. Kinder und Jugendliche,
besonders diejenigen die sich bereits in kinderpoliti-
schen Interessenvertretungen engagieren, bestdtigen
ihrerseits die Bedeutung einer Wahlberechtigung. Sie
erfahren immer wieder, dass ihre Meinung von den
Politikern nicht ernst genommen wird. Einen Grund
sehen sie darin, dass sie fiir die Politiker kein Wéhler-
potenzial darstellen.

Wie in der Diskussion um die Beteiligung der nach-
wachsenden Generationen an gesellschaftspolitischen
Entscheidungen, so wird auch in der Diskussion um die
Herabsetzung des Wahlalters immer wieder das Argu-
ment ihrer fehlenden Entscheidungs- und Urteilsfahig-
keit vorgetragen. Diese Position ist ebenso wenig be-
griindet wie die Ablehnung von Partizipationsrechten
von Kindern/Jugendlichen.

Fiir die Weiterentwicklung von Politik insgesamt, insbe-
sondere auch im Interesse einer Beteiligung der jiinge-
ren Generationen an gesellschaftspolitischen Prozessen,
wire eine Senkung des Wahlalters sehr hilfreich. Eine
belebende Wirkung hitte dies auf jeden Fall, kdmen
doch zu den ca. 60 Millionen Wihlerstimmen noch ca.
16 Millionen hinzu. Die Parteien miissten sich dem
neuen Wihlerklientel zuwenden und “angesichts der
diisteren Prophezeiung, dass Wahlen in Zukunft in
Altersheimen entschieden werden, wire es besonders
wichtig und Demokratie-belebend, wenn sich die
Parteien um die Stimmen und damit Themen von
Kindern und Jugendlichen bemiihen miissten” (Fradrich
1995, S. 45).

Die UN- Konvention als international gel-
tende rechtliche Grundlage

Auf internationaler Ebene bedeutete die Verabschiedung
der UN-Kinderrechtskonvention (vgl. Bundesministe-
rium flir Frauen und Jugend 1993) im Jahre 1989 und
die Ratifizierung durch die Bundesregierung 1992,
,,dass zum ersten Mal in einer fiir die vertragsschlielen-
den Parteien verbindlichen Rechtsform personliche, po-
litische, wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte
aus Sicht von Minderjdhrigen in einem internationalen
Ubereinkommen zusammengestellt“ (Arnold/Wiisten-
dorfer 1994, S. 23) wurden.

Versuche, den Gehalt der Konvention durch die drei 'P's'
(protection - provision - participation) zu bestimmen,
verweisen auf die Notwendigkeit, die Substanz der
Konvention festzustellen, bzw. durchaus auch politisch
weitergehend auszuloten und konkrete Umsetzungen zu
fordern. Ubersetzt man die drei "P' aus dem Englischen
ins Deutsche, so zeigt sich sehr deutlich, welche Tradi-
tionslinien sich erkennen bzw. Zuordnungen sich vor-
nehmen lassen (s. Siinker 1994).

B Protection/Schutz: Auch wenn dies dem Umfeld
eines traditionalen, ambivalenten Zugangs zum
Kindheitsthema (Kinderrettungsbewegung) zuzu-
rechnen ist, bleibt die Aufgabe, jenseits bevormun-
dender oder auch auf Sozialkontrolle ausgerichteter
Modelle neue Vorstellungen zu entwickeln.

B Provision/Versorgung: Auch hier handelt es sich auf
den ersten Blick um eine cher traditionsgeleitete
Herangehensweise, die aber mit Bezug auf die 'west-
lichen' Gesellschaften mindestens unter den Uber-
schriften 'Sozialstaat und Sozialpolitik' und ,private
und oOffentliche Erziehung/Bildung', damit im
Kontext von Bildungs- und Jugendpolitik, zu
betrachten ist.

34) Auch an den Mitgliederzahlen der Jugendorganisationen der Parteien ldsst sich ansatzweise das Interesse der jungen Menschen an der offiziellen
Politik und eines direkten Engagements in den Parteien ablesen. Die Junge Union, die Jungsozialisten, das Griin-Alternative-Jugendbiindnis und die
Jungen Liberalen zéihlen zusammen bundesweit nur etwa 300.000 Mitglieder - rund 2% aller Jugendlichen. Die Jugendlichen liegen nicht weit hinter
dem parteipolitischen Engagement der Erwachsenen, von denen auch 2% bis 3% einer Partei angehdren. Im Zuge der aktuellen parteipolitischen Krise

und Skandale wird sich dieser Trend vermutlich noch fortsetzen.

Nach Einschdtzung des Deutschen Bundesjugendrings (BJR) sind rund 15,6 Millionen junger Menschen zwischen 14 und 29 Jahren in Deutschland in

Verbdnden organisiert (dpa-Meldung vom 24.02.2000).
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B Participation/Beteiligung: Mit dieser Kategorie ver-
bunden sind einerseits demokratietheoretisch und
demokratiepraktisch interessierte Positionen, die
iiber verschiedene Formen der Mitbeteiligung und
Mitentscheidung von Kindern/Jugendlichen eine
Starkung demokratischer Verhéltnisse bezogen auf
die Gesamtgesellschaft und deren humane Entwick-
lungspotenziale sich erhoffen. Alternativ gibt es
Positionen, die sich eine Verbesserung der Le-
benssituationen von jungen Menschen nur noch
durch eine aktive Beteiligung dieser selbst vorstellen
konnen und die darin eingeschlossen auch die Frage
nach dem Verhiltnis von Abhéngigkeit und Autono-
mie auflésen mochten (vgl. exemplarisch Qvortrup
1990). Grundlegend ist hier weiterhin die Auffas-
sung vom Kind als Rechtssubjekt, was in entschei-
dender Weise auch die Qualitdt der Erwachsenen-
Kind-Beziehung, damit das Generationenverhiltnis
tangiert: ,,Should the child be seen as a legal subject
or as an object of desire and power? Should the child
be regarded as a being which should be protected by
society or as a partner with full rights of participa-
tion? ... The rights of children to protection and wel-
fare do not affect the power relations between adults
and children, but their rights to freedom do. The con-
cretisation of the rights of children will thus require
complete commitment* (Verhellen 1992, S. 99; s.
dazu auch du Bois-Reymond 2001; Borsche 1991;
Newell 1991). Demokratiepraktisch wie demokratie-
theoretisch ist dariiber hinaus auch die Differenz
zwischen einer Politik fiir Kinder und einer Politik
mit Kindern zu benennen (vgl. Siinker 1993;
Stinker/Swiderek 1998; Honig 2001).

Angesichts gesellschaftlicher Entwicklungstendenzen,
die eine deutliche Spaltung zwischen von Armut be-
drohten bis armen Klassen bzw. Schichten und
Wohlsituierten sichtbar werden lassen, gibt es fiir den
kinderpolitischen Bereich von Schutz und Versorgung
erneut Herausforderungen und Aufgaben, die lange Zeit
als tiberwunden betrachtet wurden: neben der Armut
handelt es sich um Dimensionen kindlichen/jugendli-
chen Lebens, die mit Benachteiligung, Gewalt und
Vernachlédssigung verbunden sind.

35) S. hierzu die Regelungen im neuen Kindschafisrecht (vgl. Schimke 1998).

Dem Paternalismus der klassischen Familien-, Schutz-
und Unreife-Ideologien, orientiert an einem historisch
iberfélligen Erwachsenenbild, widersprechen wichtige
Formulierungen in vielen Artikeln der UN-Konvention,
wenn von der Beteiligung der Kinder an sie betreffenden
Angelegenheiten die Rede ist: Dies bedeutet die offizi-
elle Anerkennung, Kinder an Entscheidungen {iber
Bestimmungsgrofien und Bedingungsfaktoren ihrer Le-
bensverhiltnisse real, also wirkméchtig, zu beteiligen.
Damit sind diese Positionierungen anschlussfdhig im
Kontext von Kindheitstheorie — mit dem Zentrum der
Betonung ,.kindliche Subjektivitdt” — und Kinderpolitik,
mit einem deutlichen Vorrang von Partizipation vor
Stellvertretung.

Mit Bezug auf den Partizipationsgedanken handelt es
sich auf verschiedenen Ebenen und in unterschiedlichen
Konstellationen um Formulierungen, die sich zwischen
den Polen der Selbstbestimmung, der Meinungsfreiheit
und dem der Beteiligung an Sorgerechtsentscheidun-
gen® bewegen.

Den Ausgangspunkt aller weiteren Positionsbestimmun-
gen fiir die Partizipationsfrage bildet der Art. 12 der
UN-Konvention, der in zwei Absédtzen die Entwick-
lungsstufen des Kindes mit dem Recht auf Meinungs-
duBerung in allen es betreffenden Belangen verbindet.
Gegen restriktive Auslegungen dieses Ansatzes richtet
sich die Formulierung des Art. 13.1, der lautet: ,,Das
Kind hat das Recht auf freie Meinungsiduflerung; dieses
Recht schlie3t die Freiheit ein, ungeachtet der Staats-
grenzen Informationen und Gedankengut jeder Art in
Wort, Schrift oder Druck, durch Kunstwerke und andere
vom Kind gewdhlte Mittel sich zu beschaffen, zu emp-
fangen und weiterzugeben®. In Verbindung mit den Art.
15 und 17, die das Recht auf freien Zusammenschluss
und Versammlungsfreiheit sowie den freien Zugang zu
Informationsquellen fordern, und mit dem Art. 27, mit
dem ,,das Recht jedes Kindes auf einen seiner korperli-
chen, geistigen, seelischen, sittlichen und sozialen
Entwicklung angemessenen Lebensstandard eingeklagt
wird“ (vgl. dazu auch Art. 6.2), wird nicht nur ein eman-
zipatorisches Minimum, sondern eine kinderpolitische
Herausforderung formuliert und erreicht. Hinzuweisen
ist hier auch auf den Art. 23, der vom Recht behinderter
Kinder auf ein menschenwiirdiges Leben, auf individu-
elle Entfaltung und soziale Integration spricht.



Weitere beteiligungspraktische Positionierungen finden
sich in den Art. 28 und 31, die das Recht auf Bildung im
Kontext von Chancengleichheit und institutionell
geformten Zugangsmoglichkeiten sowie die Bedeutung
der Teilnahme am kulturellen und kiinstlerischen Leben
betonen. — Dies verbindet sich mit dem Art. 30, der aus-
driicklich die Rechte von Minderheiten-Kindern beziig-
lich eigener Kultur, Religion und Sprache einfordert.

Der bereits erwidhnte Artikel 12 der Konvention
(,,Berticksichtigung des Kinderwillens®) bildet eine
wesentliche gesetzliche Grundlage und verpflichtet die
staatlichen Entscheidungsorgane, ,bei behdrdlichen
Entscheidungsvorgingen — die eine Angelegenheit einer
unter 18-jdhrigen Person betreffen — dieser Person,
sofern sie in der Lage ist, sich eine solche Meinung zu
bilden, die Mdglichkeit dazu geben, ihre Meinung zu
duBern, — sicherzustellen, dass die MeinungsdufB3erung
frei, also ohne Einflussnahme auf die Meinungsbildung
durch das vernehmende staatliche Organ oder auf3enste-
hende Dritte folgt, — diese Meinung angemessen und
entsprechend seinem Alter und seiner Reife zu beriick-
sichtigen” (Schormann 1994, S. 17). Dieser Verpflich-
tung haben die Verantwortungstrager im Rahmen einer
Konzeptualisierung von Kinderpolitik und der Realisie-
rung von Kinderinteressensvertretungen nachzukom-
men und entsprechende Voraussetzungen zu schaffen.

Dabei wird es im Interesse der nachwachsenden Genera-
tionen in entscheidendem Maf3e darauf ankommen, eine
Neujustierung und historische konkrete Relationierung
des Verhiltnisses zwischen Schutz, Versorgung und
Partizipation zu entwickeln. Die Grundlage dafiir lasst
sich als Vermittlung zwischen Gesellschaftspolitik,
Kinder/Jugendpolitik und Bildungspolitik darstellen.

Die Umsetzung der UN-Konvention in Deutschland

Hinsichtlich der rechtlichen Rahmung von Kinderpoli-
tik in Deutschland ist die Bundesregierung auf Bundes-
ebene, respektive die Landesregierungen auf Landes-
ebene per ratifizierter Konvention angehalten, die Um-
setzung der aufgefiihrten Artikel in der Praxis zu férdern
und zu fordern. Damit hat in Deutschland die Verbesse-
rung der Lebensbedingungen von jiingeren Genera-
tionen in all ihren Facetten als oberste Prioritit der
Kinder- und Jugendpolitik zu gelten.

Uber ihre Aktivititen hat die Regierung alle vier Jahre
einen Bericht gemiB Artikel 44 des Ubereinkommens
iiber die Rechte des Kindes zu erstellen. Die Ergebnisse
werden anschlieend auf internationaler Ebene im UN-
Ausschuss diskutiert und beurteilt. Der erste Bericht
musste bereits zwei Jahre nach Inkrafttreten des Ube-
reinkommens vorgelegt werden; die Vorstellung dieses
ersten Berichtes® im Jahre 1994 erntete viel Kritik sei-
tens der offentlichen und freien Trager der Jugendhilfe,
die, obwohl sie ihre Mitwirkungswiinsche deutlich
geduflert hatten, nicht oder nur sehr unzureichend an der
Erstellung beteiligt wurden — die fachlichen Beitrdge der
Verbdande fanden somit keine bzw. zu wenig Berlick-
sichtigung. Statt einer kritischen Auseinandersetzung
mit den Lebensverhidltnissen junger Menschen in
Deutschland, die hinsichtlich derer Rechte Handlungs-
bedarf fiir Staat und Gesellschaft begriindeten, enthielt
der Bericht im Wesentlichen nur eine Darstellung von
Gesetzen und MalBnahmen sowie Ankiindigungen
zukiinftiger Vorhaben.

Der zweite Bericht’” (1994 — 1999) setzte die Berichter-
stattung der damaligen Bundesregierung fort. Zu beden-
ken bleibt, dass dieser 2. Bericht in iiberwiegender
Weise Entwicklungen und Verdnderungen darstellt, die
noch von der Regierung Kohl initiiert wurden. Dariiber
hinaus bietet dieser die erste Moglichkeit, bereits ent-
standene und sich etablierende kinderpolitische
Konzepte, Modelle, Arbeitsweisen und Strukturen zu
analysieren und einer ersten Bewertung zu unterzichen.

36) S. hierzu auch die Zusammenfassung der Redebeitrdige der Debatte des Deutschen Bundestages am 25. Mdrz 1993 zum Bericht der Bundesregierung
iiber die Rechte des Kindes in Deutschland (in: Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hg.): “Das Parlament”. Nr. 15-16, 9./16.4.1993).

37) Bericht der Bundesrepublik Deutschland an die Vereinten Nationen gemdf3 Artikel 44. Abs.1, Buchstabe b des Ubereinkommens iiber die Rechte des
Kindes, herausgegeben vom Ministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend. Berlin 2001.
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So liest sich dieser Bericht auch iiberwiegend als eine
,Erfolgsstory* bundesdeutscher Kinderpolitik, der
inhaltlich immer wieder auf die Ergebnisse und Forde-
rungen des 10. Kinder- und Jugendberichts zuriickgreift.
Insgesamt bescheinigt der Bericht der Bundesregierung
wichtige Gesetze und Reformen (s. Kapitel I, A., Ziffer
35) verabschiedet bzw. angestoen zu haben — genannt
werden der Zusatz zum § 1631 BGB (das Recht auf
gewaltfreie Erziehung), die Reform des Kindschafts-
rechts, der Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz,
die Reform des Jugendarbeitsschutzgesetzes, Verbesse-
rungen beim Familienlastenausgleich und bei der Be-
kdmpfung der Jugendarbeitslosigkeit. In der Umsetzung
sowohl auf Landes- als auch auf kommunaler Ebene
beurteilt die Regierung die Entwicklung positiv, was die
regelméBigen Treffen von Kinderinteressenvertretungen
auf Landesebene, die erlassenen Verordnungen beziig-
lich der Beteiligung von Kindern und Jugendlichen auf
kommunaler Ebene (Gemeindeverordnungen) betrifft,
dies schliefit auch die Aktivititen auf Bundesebene wie
die Bekanntmachung von Kinderrechten respektive der
UN-Konvention (Kap. I, C, Ziffer 87 f.) ein.

Im Hinblick auf die regelméBige Berichterstattung der
Bundesregierung gegeniiber dem UN-Ausschuss bildete
sich 1993 ein Initiativkreis aus Verbinden und Personen,
aus dem im Oktober 1994 eine Nationale Kinderrechts-
koalition (National Coalition) hervorging. Sie soll “als
eigenstidndiger Zusammenschluss von Verbédnden,
Organisationen und Initiativen aus unterschiedlichen
gesellschaftlichen Bereichen die Verwirklichung der
Rechte des Kindes nach der UN-Kinderrechtskonven-
tion vorantreiben” (Gerstein 1995, S. 44) und gegeniiber
dem UN-Ausschuss den Regierungsbericht mit kontro-
versen und kritischen Stellungnahmen aus Sicht der
Nicht-Regierungsorganisationen (NGO’) erginzen®®.
Die NC vertritt die Auffassung, dass die Kin-
derrechtskonvention nur dann richtig verstanden werden
kann, wenn die Umsetzung ,,als dauernde Aufgabe ange-
sehen wird und hélt es deshalb auch fiir bedeutsam, dass
es bei der Kinderrechtskonvention {iber SchutzmafBnah-
men (protection) hinaus gleichwertig um die Ziele
Forderung/Versorgung (provision) und Beteiligung (par-
ticipation) und deren tatsichliche Umsetzung geht”
(ders., S. 44).

Trotz der wichtigen Impulse, die das Ubereinkommen
enthdlt, darf man nicht iibersehen, dass diese
Konvention nur ,sogenannte Staatsverpflichtungen,
nicht aber individualrechtlich einklagbare Anspriiche®
(vgl. MAGS/6. Jugendbericht 1995, S. 121) beinhaltet.
Der Staat muss nun seinerseits die ndtigen Rahmenbe-
dingungen schaffen, damit alle Kinder und Jugendlichen
die Chance zu einer gelungenen Entwicklung und
Entfaltung der Personlichkeit erhalten.

In diesem Zusammenhang ist darauthin hinzuweisen,
dass die UN bei der Verabschiedung der Konvention in
erster Linie die Lebenssituation der Kinder aus nicht
industrialisierten und entwicklungsidrmeren Landern vor
Augen hatte. Doch ist angesichts der gespaltenen
Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen in
Deutschland offensichtlich, dass die Konvention auch
hier durchaus als Grundlage fiir deren Verbesserung
genutzt werden kann (vgl. Stinker 2001).

Die entscheidende Frage bleibt jedoch, ob hierfiir der
politische Wille der Bundesregierung vorhanden ist. Der
aktuelle Bericht der Bundesregierung tiber die Umset-
zung der Konvention in Deutschland liest sich zunichst
sehr positiv und zeigt durchaus Perspektiven auf.
Dennoch bleibt es entscheidend, dass sich in Zukunft die
unterschiedlichsten Gruppen und Kinderlobbyisten —
und eben auch die Kinder/Jugendlichen selbst — aktiv in
den Umsetzungsprozess der Konvention einmischen und
immer wieder auf Liicken und Méngel hinweisen, um so
ihre Situation stéirker 6ffentlich zu thematisieren und auf
ihre direkte Beteiligung hinzuwirken.

38) Seit 1999 gehiren ihr mehr als 90 Organisationen an - darunter UNICEE Deutscher Kinderschutzbund, terre des hommes, Wohlfahrtsverbdnde,

Kinderdrzte und Pro Asyl.



Die Umsetzung der UN-Konvention auf Bundes-
und Landesebene

Eine Form der Interessenvertretung von Kindern ist die
Einsetzung von politischen bzw. parlamentarischen Kin-
derbeauftragten. Die Forderung nach einem Kinder-
beauftragten hat bereits Tradition. So forderte der
Deutsche Kinderschutzbund bereits 1981, einen Kinder-
beauftragten analog zu Einrichtung wie Stellung eines
Wehr-, Ausldnder-, Behinderten-, Frauen- oder Daten-
schutzbeauftragten zu schaffen. Bei der Forderung nach
einem solchen ,,parlamentarischen Kinderbeauftragten®
konnte man bereits auf Erfahrungen aus dem europii-
schen Ausland®” zuriickgreifen. Es wurde davon ausge-
gangen, dass ein Kinderbeauftragter im gesellschaftspo-
litischen Feld handele. Danach ist die Situation der jun-
gen Generation in Deutschland nicht nur von den
Verhiltnissen in den Familien und im unmittelbaren Le-
bensraum abhédngig, sondern alle gesellschaftlichen
Bedingungen wirken sich direkt und indirekt auf deren
Situation aus.

Diese Forderung nach einem parlamentarischen Kinder-
beauftragten auf Bundesebene fiihrte 1988 zur Griin-
dung der ,,Kommission zur Wahrnehmung der Belange
der Kinder* (Kinderkommission). Die nach dem Gleich-
heitsgrundsatz besetzte Kommission — je ein Mitglied

der im Bundestag vertretenen Parteien*”

— entscheidet
nach dem Einstimmigkeits- bzw. Konsensprinzip. Am
14. Mirz 1991 billigte der Altestenrat des Bundestages
eine Vereinbarung der Fraktionen, auf deren Grundlage
die Kinderkommission auch als gemeinsamer Unteraus-
schuss der Ausschiisse fiir Familie und Senioren sowie
fiir Frauen und Jugend fungiere (vgl. Kommissionsbe-
richt 1995). Diese Anbindung an die Bundestagsaus-
schiisse sollte den Einstieg in die parlamentarischen
Geschiftsabldufe und die Unterstiitzung durch zustén-
dige Bundesministerien sichern.

Der enorm breite Sach- und Themenkatalog — Mitwir-
kung an der Umsetzung der UN-Konvention, an der

Novellierung des KJHG, der Berichterstattung (Kinder-
und Jugendbericht) tber alle die Kinder betreffenden
Alltags- und Lebensbereiche, wie Verkehr, Wohnen,
Gewalt, Armut, Gesundheit, Bildung, Freizeit, sowie die
entsprechenden Einflussnahmen auf die Diskussionen —
lasst auch hier wieder das Konzept der Kinderpolitik als
eine Querschnittsaufgabe deutlich werden. Sogenannte
,.Kinderfreundlichkeitspriifungen™ sollen hier als Bewer-
tungsgrundlage dienen, alle bundesrechtlichen Vorschrif-
ten auf ihre Auswirkungen auf Kinder hin zu iiberpriifen.

Doch darf nicht ibersehen werden, dass nicht nur der
beachtliche Themenkatalog, sondern auch die bei vielen
Parlamentariern untergeordnete und randstindige
Bedeutung der Kinderkommission im Bundestag es der
Kommission erschweren, groflen Einfluss auf die Ent-
scheidungen der Regierung zu nehmen. Diese Einschét-
zung wird auch von den Mitgliedern der Kinderkommis-
sion geteilt (vgl. FR vom 6.7.1995). Die grofiten
Chancen der Kommission, fiir die Belange der Kinder
einzutreten, liegen nach eigenen Aussagen im Bereich
der Offentlichkeitsarbeit.

Dariiber hinaus bleibt die Forderung nach einem
Bundeskinderbeauftragten weiterhin bestehen®”. Denn,
so die Auffassung von Jeand’Heur: ,,Einer unabhingi-
gen, der Arbeit des Bundestages selbstkritisch gegenii-
berstehenden, nur den Kindeswohl-Belangen verpflich-
teten Aufgabenstellung mag diese Konstellation [die
Kinderkommission als Unterausschuss, d.V.]. nicht
unbedingt forderlich sein. Denn: Abhdngigkeitsverhalt-
nisse sind eine schlechte Voraussetzung fiir Kontroll-
funktionen* (Jeand’ Heur 1993, S. 250). Diese/r Bundes-
kinderbeauftragte miisste deshalb als rechtlich abgesi-
cherte Kontrollinstanz, ausgestattet mit eigenem
Personal und ausreichend finanziellen Mitteln, fungie-
ren konnen. In diesem Kontext wird auch zu sehen sein,
welche Auswirkungen sich aus dem mit der UN-Kon-
vention geforderten Prozess des ,,Monitoring*, auf dem
die National Coalition grole Hoffnung setzt, sich tat-
sdchlich im Interesse aller Kinder ergeben.

39) Norwegen setzte 1981 die erste parlamentarische Kinderbeaufiragte ein. Diese Einrichtung eines ,, Ombudsman-Amtes * fiir Kinder gilt als die erste
Einrichtung ihrer Art weltweit. ,, Nach dem norwegischen Gesetz hat die Beauftragte nicht die Befugnis, Verwaltungsentscheidungen zu treffen oder zu
dndern* (Arnold/Wiistendorfer 1994, S. 42), deshalb hingt ihre Wirkung sehr stark von der Qualitit der Offentlichkeitsarbeit und der Krafi ihrer
Argumente ab. Eine von UNICEF 1989 in Auftrag gegebene Umfrage iiber die Bekanntheit und Einschétzung des Ombudsamtes in der norwegischen
Bevolkerung ergab eine breite Akzeptanz fiir die Erhaltung und Tétigkeit des Amtes (vgl. Frddrich 1995).

Weitere Beispiele von Interessenvertretung fiir Kinder im Ausland sind: das ,, South Australien Children’s Bureau in Australien (seit 1983); der Ombuds-
man fiir Kinder und Jugendliche in Jerusalem (seit 1986),; der Children's Rights Shop in Amsterdam (seit 1985) (vgl. Arnold/Wiistendorfer 1994).

40) Ganz im Gegensatz zum Ombudsman in Norwegen. Hier wird besonderer Wert auf Parteiunabhdngigkeit gelegt, damit bei einem méglichen
Regierungswechsel der Ombudsman und das Amt nicht abgeschafft oder ausgewechselt werden konnen.

41) Die Bundesregierung hat ihrerseits zu dieser anhaltenden Diskussion in ihrem 2. Bericht an die Vereinten Nationen nochmals Stellung genommen und
die Einrichtung eines solchen Bundeskinderbeauftragten abgelehnt. Sie begriindete dies mit der foderalen Gliederung der Bundesrepublik, wonach es
einem solchen Beauftragten auf Bundesebene an tatsdchlichen administrativen Durchsetzungsmoglichkeiten fehlte. Des Weiteren wertet sie die zurzeit
vorhandenen Vertretungsorgane, wie das Ministerium FSFJ, die Kinderkommission sowie die National Coalition als ausreichend (vgl. BMFSFJ 2001, S. 21).
Doch sollte man hier mehr die Symbolkraft einer solchen Ernennung beriicksichtigen, die in der Regel der Etablierung eines solchen Beauftragten
zugrunde liegt (s. hierzu die Beaufiragten fiir Wehrdienstler, Ausldnder und auch fiir Frauen).
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Auf Linderebene*” existiert diese Form der Interessens-
vertretung einer Politik fiir Kinder in einigen Bundes-
landern bereits seit fiinfzehn Jahren. So setzte Nord-
rhein-Westfalen bereits 1989 per Kabinettsentschluss
den ersten Kinderbeauftragten in Deutschland ein, der
organisatorisch in die Hierarchie eines Ministeriums
(Ministerium fiir Frauen, Jugend, Familie und Gesund-
heit) integriert wurde. Doch eine gesetzliche Grundlage,
die die Rechte, die Kompetenzen und die Aufgaben des
Kinderbeauftragten regelt, gibt es nicht. Diese rudi-
mentdre rechtliche Absicherung, die unter anderem auch
fiir die Kinderbeauftragte des Landes Sachsen-Anhalt
zutrifft, wird zunehmend von Wissenschaftlern als auch
Praktikern kritisiert. Der Landesbeauftragte ist primir
auf den Goodwill Dritter und die Zusammenarbeit und
Informationsbereitschaft anderer staatlicher Stellen
angewiesen und kann deshalb liberwiegend nur infor-
melle Rechte — etwa auf frithzeitigen Einbezug im Rah-
men von Gesetzesverfahren und Akteneinsicht — geltend
machen. Mit Bezug auf die Entwicklung in NRW wird
sich somit die Frage stellen, inwieweit Wahrnehmung
der Funktion der Kinderbeauftragten durch die Ministe-
rin flir Schule, Jugend und Kinder zu einer Gewichts-
verschiebung im politischen Raume zugunsten von
Kinderrechten fiihrt.

Doch in der Praxis hat sich die Arbeit des Kinderbeauf-
tragten auf Landesebene bewdhrt und ist notwendiger
Bestandteil der Politik fiir Kinder geworden. Inhaltliche
Arbeitsschwerpunkte waren von Beginn an die Stirkung
der Kinderrechte sowie die Erarbeitung sogenannter
,,Leitfragen zur Kinderfreundlichkeit. Diese Handlungs-
anleitungen fiir Kinderpolitiker als auch Verwaltungen
vor Ort wurden im Laufe der Jahre auf den seit 1993
stattfindenden Jahrestagungen zur Politik fiir Kinder
erarbeitet und in kontinuierlichen Diskussionen zwi-
schen Politik, Wissenschaft und Praxis weiterentwickelt.
Ziel des Landeskinderbeauftragten war es, tragfahige
Arbeitsstrukturen fiir kinderpolitische Aktivititen so-
wohl auf Landes- als auch auf kommunaler Ebene zu
schaffen. Aus dem ,,Priifverfahren — Kinderfreundlichkeit*
wurde ein ,,Dialogverfahren — Kinderfreundlichkeit* (vgl.
Ministerium fiir Frauen, Jugend, Familie und Gesundheit
2000b), um die angestrebte Zielrichtung eines dialo-
gischen und diskursiven Verfahren deutlich zu formulieren.

Die 1992 in Rio verabschiedeten Vereinbarungen einer
nachhaltigen Entwicklung (Konferenz der Vereinten
Nationen fiir Umwelt und Entwicklung) aller wesentli-
chen Politikbereiche fiihrte in den kommenden Jahren
zu einer kontinuierlichen Umsetzung partizipativer
Projekte fiir Kinder und Jugendliche in Nordrhein
Westfalen. Das Land kam so dem in der Prdambel for-
mulierten und geforderten besonderen Beriicksichtigung
der Interessen der Kinder nach. Dort heiflt es in der
Zielformulierung, dass die Lander MaBinahmen ergrei-
fen sollen, (a) ,,um das Uberleben, den Schutz und die
Entwicklung der Kinder gemd3 den vom Weltkinder-
gipfel 1990 gebilligten Zielen sicherzustellen® sowie
darauf hinaufzuwirken, (b) ,,dass die Interessen der
Kinder im Rahmen des partizipativen Prozesses fiir eine
nachhaltige Entwicklung und Verbesserung der Umwelt-
bedingungen voll und ganz beriicksichtigt werden“(vgl.
Agenda 21, Teil 3, Kap. 25).

Vor diesem Hintergrund entstanden und entstehen wei-
terhin zahlreiche Initiativen und Projekte, die die Betei-
ligung von Kindern und Jugendlichen als Handlungsrah-
men fokussierten. Insgesamt nehmen aktuell 271 von
396 (Stand 01. 07. 2004) nordrhein-westfélische Ge-
meinden auf der Basis eines speziellen kommunalen
Agenda — Beschlusses an diesem langfristig geplanten
Prozess teil. Beteiligungsprojekte fiir Kinder und
Kindern finden sich vorrangig in der Stadt(teil)planung,
bei Neuplanungen und Verdnderungen im Verkehrsbe-
reich, bei Kindergarten- sowie Schulhofplanungen, die
in Einzelprojekten mit Kindern vor Ort gemeinsam
umgesetzt werden sowie in den Bereichen Gesundheit
(Projekt Gesunde Stidte) — so bspw. in Kindergirten
Projekte zum Thema Erndhrung (Anlegen von Beeten).
So bietet der Agenda Prozess fiir die Kinderpolitik in
NRW in seiner Langfristigkeit die Moglichkeit, feste
partizipatorische Strukturen in den unterschiedlichen
Handlungsfeldern zu etablieren. Des weiteren erdffnet
sich aufgrund der inhaltlichen als auch thematischen
Vielfalt ein Spektrum an verschiedenen Methoden und
Formen, Partizipation von Kindern kann so als ein
gesellschaftlich-kommunaler Vorgang sich im Verwal-
tungshandeln etablieren.

42) Schleswig-Holsteins Kinderpolitik, parlamentarisch vertreten durch einen Landesabgeordneten in der Rolle des Kinderbeaufiragten, hat schon sehr
friih seinen Schwerpunkt auf die Umsetzung in den Gemeinden gelegt und 1994 eine sogenannte Demokratiekampagne gestartet. Initiator war die
., Aktion Schleswig-Hostein — Land der Kinder “, ein Gemeinschaftsvorhaben des Landes und des Deutschen Kinderhilfswerkes. Besondere rechtliche
Bedeutung wies das Land der Beteiligung von Kindern und Jugendlichen durch deren Verankerung in der Landesverfassung zu.
Als erstes Bundesland hat das Ministerium fiir Jugend, Kultur, Frauen und Familie von Rheinland-Pfalz im Friihjahr 1999 eine ,, Leitstelle
Partizipation eingerichtet. Diese dient vornehmlich dazu, die landesweit durchgefiihrten Beteiligungsprojekte bekannt zu machen und zu vernetzen,
Multiplikatoren zu qualifizieren und neue Projekte anzustofien. Grundlage der rheinland-pfilzischen kinderpolitischen Aktivititen war u. a. der Bericht
der Enquete-Kommission ,, Situation der Kinder in Rheinland-Pfalz — Rechte der Kinder in einer sich wandelnden Welt* von 1996, der die Bedeutung
des Ausbaus und die Stirkung von Kinderrechten und die Verbreitung und Etablierung von Beteiligung — begriindet in den sich wandelnden
Lebensbedingungen von Kindern — herausstellte (vgl. Bericht der Enquete-Kommission 1996).



Das Kinder- und Jugendhilfegesetz als
bundesgesetzliche Grundlage fiir kinder-
politische Aktivitdten

Die Neufassung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes
(KJHG) (Jugendrecht 1991, 15 ff.) sollte eine wichtige
Grundlage fiir die Modernisierung der Kinder- und Ju-
gendpolitik schaffen. Hier sollten sowohl die Rechte der
Kinder als auch deren Beteiligung an kinder- und
jugendpolitischen Entscheidungen konkret manifestiert
werden. Das nun seit dem 1.1.1991 geltende Gesetz ist
bisher in Wissenschaft und Praxis auf ein unterschiedli-
ches Echo gestoflen (s. exemplarisch Wiesner 1999 und
Miinder 2000). Wéhrend den Befiirwortern einer erwei-
terten Rechtsstellung von Kindern und Jugendlichen die
Gesetzestextformulierungen zu vage und uneindeutig
sind, sieht der Gesetzgeber hingegen die vorhandenen
gesetzlichen Regelungen als durchaus geniigend an®.

Der Anspruch der Jugendhilfe*”, als Interessensvertre-
tung fiir Kinder zu wirken, wird durch §1, Abs. 1 KIHG
formuliert. Hier heif3t es:

,Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Férderung seiner
Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverant-
wortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit”.
Weiterhin soll die Jugendhilfe zur Verwirklichung des
Rechts beitragen, ,,Benachteiligungen zu vermeiden
oder abzubauen®; ,positive Lebensbedingungen fiir
junge Menschen und ihre Familien sowie eine kinder-
und familienfreundliche Umwelt zu erhalten und zu
schaffen” (§1, Abs. 1 und 3).

Nach diesem Verstindnis geht die Jugendhilfe iiber
ihren engeren Zusténdigkeitsbereich der herkémmlichen
Jugendhilfeaufgaben hinaus. Im Sinne einer Quer-
schnittspolitik soll sie im Interesse von Kindern und
Jugendlichen in andere Politikfelder hineinwirken, um
positive Lebensbedingungen sowie eine forderliche
Umwelt zu ermdglichen. Hier sind beispielsweise die
Wohnungsbau- und die Stadtentwicklungsplanung zu

nennen. Diese Interessenwahrnehmung geschieht dann
durchaus auch auf der Makroebene und nicht nur als
anwaltschaftliche Funktion fiir den Einzelfall.

§ 8 KJHG in Verbindung mit den §§ 1, 5 und 9 kdnnen
als ,,Grundnorm* fiir die Beteiligungsrechte von Kindern*?
verstanden werden. In § 8, Abs. 1 heifit es, ,,Kinder (...)
sind entsprechend ihrem Entwicklungsstand an allen sie
betreffenden Entscheidungen der offentlichen Jugend-
hilfe zu beteiligen. Sie sind in geeigneter Weise auf ihre
Rechte im Verwaltungsverfahren sowie im Verfahren vor
dem Vormundschaftsgericht und dem Verwaltungsge-
richt hinzuweisen”. Damit werden Kinder als eigenstén-
dige Personlichkeiten mit eigenen Wiinschen, Bediirf-
nissen und Interessen wahrgenommen. Hier korrespon-
diert das KJIHG mit dem Artikel 12 der UN-Konvention.
Unter Beriicksichtigung der genannten Paragraphen im
KJHG sind ,,alle Beteiligten gefordert, emanzipatori-
sche Programmansitze in erlebbare Praxis umzusetzen.
Die Beteiligung von Kindern ,,entsprechend ihrem Ent-
wicklungsstand in allen sie betreffenden Entscheidun-
gen” (§8 KJHG), die Beriicksichtigung ihres Bediirfnis-
ses ,,zu selbstdndigem, verantwortungsbewusstem Han-
deln® sowie ihrer ,,jeweiligen besonderen sozialen und
kulturellen Bediirfnisse und Eigenarten” mit dem Ziel,
“die unterschiedlichen Lebenslagen von Médchen und
Jungen zu beriicksichtigen und Benachteiligungen abzu-
bauen” (§ 9 KJHG) erfordern vielfiltige Angebote der
Partizipation, die fiir die Leistungen und die anderen
Aufgaben der Jugendhilfe nach § 2 KIHG zu konkreti-
sieren sind” (AGJ 1994, S. 102).

Fir die Jugendhilfeplanung (§ 80 KJHG) hat der
Gesetzgeber deutlich formuliert, dass der Bedarf ,,unter
Beriicksichtigung der Wiinsche, Bediirfnisse und
Interessen der jungen Menschen (...)“ (§ 80, Abs. 1, S.
2 KJHG) zu ermitteln ist. Hierzu ist der offentliche
Trager der Jugendhilfe aufgerufen, geeignete Methoden
zu erarbeiten, um die ,,Betroffenen® entsprechend zu
beteiligen.

43) Dieser Neufassung und Novellierung des alten Jugendwohlfahrtgesetzes (JWG) von 1961 ist eine fast 30-jéihrige Diskussion um die Neugestaltung des
Kinder- und Jugendhilferechts in Deutschland vorausgegangen. Zahlreiche Entwiirfe und Expertisen sind geschrieben worden und die Euphorie vieler
Verbdnde, endlich ein modernes, zeitgerechtes Kinder- und Jugendgesetz zu haben, war bis zur Verabschiedung durch den Bundestag sehr grofs. Doch
viele der fortschrittlichen Neuerungen wurden vom Gesetzgeber nicht aufgenommen. So wurde beispielsweise der Rechtsanspruch auf einen
Kindergartenplatz wieder gestrichen und viele Regelungen durch Ausfiihrungsgesetze an die Ldinder iibertragen. So geriet das neue Kinder- und
Jugendhilfegesetz von Beginn an wieder in die Kritik und muss sich langfristig erst durch die Ausgestaltung in den Lindern und vor Ort durchsetzen.

44) S. hierzu auch die Expertise von Dr. K. Peter Merk, der im Aufirag des Ministeriums fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes Nordrhein-
Westfalen die Rechtsgrundlagen fiir die Durchsetzung der Interessen der Kinder unter dem Begriff der “Kinderfreundlichkeit” auf der Grundlage der

bestehenden Gesetzmdfsigkeiten hin untersucht hat.

45) Beteiligte und Betroffene im Sinne des KJHG sind auch gleichzeitig Leistungsberechtigte, s. u. a. § 5 KJHG.
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Weitere aktuelle rechtliche Voraussetzun-
gen zur praktischen Beteiligung in den
Kommunen

Immer mehr Bundeslédnder gehen dazu iiber, die Mog-
lichkeit der Beteiligung von Kindern und Jugendlichen
in den Gemeinden durch Verordnungen zu verankern.
Die Bundesregierung sieht auch im Baugesetz Ansitze
der Kinderbeteiligung, zumal die Gemeinden hier viel-
faltige Gestaltungsmoglichkeiten haben. ,,§ 1 Abs. 5,
Satz 2 besagt ausdriicklich, dass bei der Bauleitplanung
insbesondere die sozialen und kulturellen Bediirfnisse
der Bevolkerung, insbesondere die Bediirfnisse der
Familien, der jungen Menschen und der Behinderten zu
beriicksichtigen sind“ (BFSFJ 2001, S. 70).

Nordrhein-Westfalen ermoglicht die Beteiligung von
Kindern ab dem 14. Lebensjahr in kommunalen Angele-
genheiten durch eine Anderung in der Gemeindeord-
nung (§ 25). Sie sieht ein Antragsrecht fiir Kinder (§ 25,
Abs. 1, GONW) vor. Seit Oktober 1994 kénnen Kinder
in sie betreffenden Angelegenheiten Antrdge an den Rat
und die Verwaltung richten (vgl. Braschos/Horsting
1994). Diese Verfahrensidnderung trifft jedoch (noch)
nicht auf Kinder unter 14 Jahren zu.*®

In Baden-Wiirttemberg konnen laut Gemeindeordnung
Kommunen bereits Jugendgemeinderite einrichten,
Brandenburg sieht mit der Einwohnerfragestunde, den
Einwohnerantragen und dem Petitionsrecht Einmisch-
ungsrechte fiir Kinder und Jugendliche ab dem 16.
Lebensjahr vor; Hessen hat die Beteiligung in der Neu-
regelung der Hessischen Gemeindeordnung und der
Hessischen Landkreisordnung eingefiihrt; in Rheinland-
Pfalz sind die Kommunen seit 1998 per Gemeinde- und
Landkreisordnung angehalten, durch entsprechende Ver-
fahren Kinder angemessen zu beteiligen; im Saarland
besteht diese Mdoglichkeit seit 1997.

Diese Auflistung zeigt, dass die Beteiligung laut Gesetz
und Verordnung in den Kommunen und Gemeinden
moglich ist, aber nicht auch tatsdchlich und in entspre-
chender Form realisiert wird. Auf dieser Grundlage
stellt sich die Frage nach der Verwirklichung von Kon-
zeptualisierungen der Partizipation von Kindern und
Jugendlichen.

46) Der Stidte- und Gemeindebund Nordrhein Westfalen (2004) hat sich in einer Stellungnahme zu grundlegenden Bedeutung der Partizipation von Kindern

und Jugendlichen an ko

len Entscheidungsprozessen gedufSert, so dass sich in diesem Kontext die Frage der Vernetzung erneuert stellt.



IV. Kategorisierung der (kommunalen) kinder- und

jugendpolitischen Partizipationsformen

Die ersten Formen kinderpolitischer Interessenvertre-
tungen auf kommunaler Ebene sind im Anschluss an das
1979 ausgerufene “Internationale Jahr des Kindes” ent-
standen. Aus diesem Anlass hat im selben Jahr “Till
Eulenspiegel” seine Tatigkeit als Kinderanwéltin unter
der freien Tragerschaft der Arbeiterwohlfahrt in Diissel-
dorf (vgl. AWO 1994) aufgenommen. Neben dieser, u.
W. ersten institutionalisierten und kommunalpolitisch
arbeitenden Kinderinteressenvertretung, haben andere
Verbinde, wie das Deutsche Kinderhilfswerk oder der
Deutsche Kinderschutzbund, sich bundesweit und fall-
bezogen auch zuvor schon fiir die Belange der Kinder
eingesetzt.

Doch die eigentliche Entstehung der kommunalen kinder-
politischen Arbeitsformen begann im Zusammenhang
mit der Reformierung des Jugendwohlfahrtsgesetzes
(verstdrkt in den 80er Jahren), der Verabschiedung der
UN-Kinderrechtskonvention (1989) und dem Inkraft-
treten des neuen Kinder- und Jugendhilfegesetz
(KJHG)*”. Seit Ende der 80er Jahre sind bundesweit
mehr als 80 verschiedene Kinderinteressenvertretun-
gen®™ in Deutschland entstanden (vgl. Arnold/Wiisten-
dorfer 1994)*. Zwei Drittel dieser Einrichtungen sind
den offentlichen Tragern zugeordnet.

Gegenuberstellung der unterschiedlichen
Arbeitsformen

Bisher gibt es keine einheitliche Systematisierung™ der
unterschiedlichen Modelle. Zum einen liegt dies in der
fiir viele Institutionen unsicheren Etablierung im bishe-
rigen Jugendhilfebereich, zum anderen handelt es sich
bei verschiedenen Formen nie um ,,Reinformen®. Die
meisten Kinderinteressenvertretungen arbeiten auf meh-
reren Ebenen und haben iiberschneidende Arbeitsbe-
reiche und Aufgabenstellungen. Eine wesentliche syste-
matische Differenzierung kann in diesem Zusammen-
hang mit der Einteilung in ,,Politik fiir Kinder” und
,,Politik mit/von Kindern* arbeiten.>"

Generell lassen sich die kinderpolitischen Aktivitéten,
denen im Rahmen der Leitbildentwicklung eine hohe
Bedeutung zu kommt, in drei Gruppen unterteilen. Auf
der Ebene der Infrastruktur sind dies: Kinderbiiros, Kin-
derbeauftragte, Kinderanwilte und das Amt fir
Kinderinteressen (,,Politik fiir Kinder); weitere Mog-
lichkeiten (,,Politik mit/von Kindern®) er6ffnen Kinder-
parlamente direkte
Beteiligung wie bei Verkehrsplanungen und offene For-
men, wie beispielsweise Runde Tische oder Sprech-
stunden beim Biirgermeister.

und Kinderversammlungen,

Dariiber hinaus sind auch Aktionen und Aktivititen zu
erwdhnen, mit denen an bestimmten Tagen (wie z.B. am
Weltkindertag) kinderfreundliche Aktionen, und demzu-
folge Offentlichkeitsarbeit fiir Kinder, durchgefiihrt
werden. Solche Mafinahmen finden in fast allen grofe-
ren Stddten und Kommunen statt.

47) Das neue Kinder- und Jugendhilfegesetz ist seit dem 1.1.1991 Rechtsgrundlage im gesamten Bundesgebiet, auf dem Gebiet der ehemaligen DDR schon

seit dem Beitrittstag am 3.10.1990.

48) Entscheidend hierbei ist, dass wegen der gesetzlichen Altersregelungen immer Jugendliche in den Kinder-Begriff eingeschlossen sind.
49) Diesen Untersuchungsergebnissen zufolge, “liegt die Verbreitung von (kommunalen) Kinderbeaufiragten zwischen 14,7% (Bezugsgrofse: alle kreisfreien
Stidte und Landkreise) und 10,7% (Bezugsgrofie: alle Jugenddmter)” (AWO 1994, S. 12). Andere Interessenvertretungen wie fallbezogene Aktivitiiten

(beispielsweise Spielplatzplanungen) sind weiter verbreitet.

50) Trotz fehlender verbindlicher Systematisierung hat sich, wie in den meisten Darstellungen und Texten zu kinderpolitischen Beteiligungsformen vorzufinden,
die auch hier angewandte Systematisierung durchgesetzt, s. u.a. Lehwald/Madlmayr (1997); Bartscher (1998); Miinker u.a. (1998); BMFSFJ (1999).
51) Zu den Grundlegungen von Kinderpolitik s. Siinker (1989), (1993), Liischer/Lange (1992); Therborn (1993); Honig (2001).
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Administrative Formen: Kinderbiiro, Kinderanwalt,
Kinderbeauftragte, ,,Amt fiir Kinderinteressen*

Das Hauptmerkmal all dieser Modelle administrativer
Starkung von Kinderrechten ist die Stellvertretung.
Erklartes Ziel ist es, ,,den kindlichen Lebenswelten in
Politik, Verwaltung und Offentlichkeit stirkere Bedeu-
tung zu schenken und die vorherrschenden Lebensbe-
dingungen zu verbessern” (Blanke u.a. 1993, S. 19).
Diese Stellvertretungsorgane verstehen sich als ,,Sprach-
rohr* fiir die Belange der Kinder gegeniiber den
Interessen der Erwachsenen. Diese Interessenvertretung
geschieht auf unterschiedliche Weise und von unter-

schiedlichen Positionen aus™.

Die wohl umfassendste und weitgehendste Form der In-
stitutionalisierung von Kinderinteressensvertretung auf
kommunaler Ebene ist das bisherige ,,Amt fiir Kinder-
interessen* — jetzt ,,Abteilung des Amtes fiir Kinder,
Jugend und Familie* der Stadt Koln. Dieses Amt arbei-
tet seit 1991 und setzt seine Schwerpunkte auf die
Bereiche ,,Interessenvertretung und Planung® (dazu ge-
horte bis zur organisatorischen Umstrukturierung auch
die Jugendhilfeplanung) und auf den Arbeitsschwer-
punkt ,,Freizeit- und Spielpddagogik™ und ,,Kinder- und
Jugendforen®.

Eine weitere Form der institutionalisierten Wahrneh-
mung von Kinderinteressen ist das Kinderbiiro. Die Mit-
arbeiterInnen der Kinderbiiros (Kinderbeauftragte) sind
entweder dem zustindigen Dezernenten fiir Soziales
oder dem Biirgermeister zugeordnet (wie bspw. in
Essen, Freiburg und Weimar) oder dem Jugendamt, bzw.
dem Dezernenten des Jugendamtes, unterstellt (wie
bspw. in Frankfurt a.M. oder in Karlsruhe). Die ,,Kin-
derbiiros sind Koordinierungs- und Geschéftsstellen
innerhalb der kommunalen Verwaltungen® (Blanke u.a.
1993, S. 22). Ihre Aufgabe innerhalb der Verwaltung ist
es, bei kommunalen Vorhaben die Interessen der Kinder
amteriibergreifend bereits im Planungsprozess einzu-
bringen. Diese Vorgehensweise macht den konzeptuel-
len wie verwaltungspraktischen Querschnittscharakter
von Kinderpolitik deutlich: Jegliche Planungsvorhaben
wie Verkehrsplanungen, Wohnungsbau, Griinfldchenpla-
nungen, Schul-Neu- oder Umbauten oder Planungen im
Jugendhilfebereich sollen vorab vom Kinderbiiro auf

Kinderfreundlichkeit hin untersucht (Kinderfreundlich-
keitspriifung), und es sollen Anderungsvorschlige
beriicksichtigt werden. Dariiber hinaus werden Stellung-
nahmen fiir die Jugendhilfeausschiisse verfasst, wobei
bzw. obwohl ihnen keine Entscheidungsbefugnisse zu-
gebilligt werden. ,,Dieses bloBe Vorschlagsrecht macht
die besondere Stellung der Kinderbiiros deutlich. Einer-
seits sind sie einer dem Jugendamt iibergeordneten
Stelle wie dem zusténdigen Jugend- oder Sozialdezer-
nenten zugeordnet, ein anderer Teil ihrer Arbeitskapazi-
tdt ist weiterhin inhaltlich und organisatorisch dem
Jugendamt zugeordnet® (AWO 1994, S. 90). In vielen
Kommunen wurde eine eindeutige Zuordnung und
damit eine detaillierte Kompetenzzuweisung nicht vor-
genommen.

Die zu Beginn angesprochene unterschiedliche Amter-
zuordnung hat u.a. Einfluss auf die konkreten
Arbeitsschwerpunkte. Wahrend die Kinderbeauftragten
der Kinderbiiros, “die eine Stabsstelle an libergeordneter
Position einnehmen, (...) ihren Arbeitsansatz iiberwie-
gend in einer Tétigkeit auf infrastruktureller Ebene und
weniger in einer konkreten Arbeit an Einzelfdllen oder
an einer Arbeit mit Kindern” (AWO 1993, S. 89) sehen,
lasst sich fiir die Kinderbiiros mit einer formalen Anbin-
dung an das Jugendamt bzw. den zustindigen Dezernen-
ten fiir Jugend, ein wesentlich breiteres und konkreteres
Arbeitsfeld erkennen.

Aus den uns vorliegenden Konzeptpapieren (Stadt Essen
1990; Schroer 1993; Stadt Herne 1993; Balsches o0.].;
Frankfurter Kinderbiiro 1993; K&ln) der Kinderbiiros
lassen sich folgende Arbeitsschwerpunkte heraus kri-
stallisieren:

B Bedarfs- und kindergerechte Ausstattung von
Kindereinrichtungen

B Erweiterung der Spielmoglichkeiten in der Stadt

B Einfluss auf die Wohnsituation von Kindern und
Familien

B Kindergerechte Verkehrsplanungen

B Erstellung von Kinderberichten (s. exemplarisch u.a.
Kinderberichte der Stadt Essen 1994 - 2004)

B Ansprechpartner fiir Kinder, Eltern und Institutionen
(,,Kindersprechstunden®)

B Herstellen von Offentlichkeit fiir Kinder.

52) Zur Frage der Einbindung und Stellung der Kinderinteressenvertretung im kommunalen Verwaltungsapparat s. auch Beck/Kronshage (1993).



Den direkteren Kontakt zu den Kindern haben die als
,.Kinderanwilte” fungierenden Kinderbeauftragten. Aus
der Literatur und eigenen Recherchen wird ersichtlich,
dass diese Form der Interessenvertretung bisher iiber-
wiegend den freien Trégern iiberlassen ist.

Die erste Griindung dieser Einrichtungen reicht, wie
angesprochen, bis 1979 zuriick (“Till Eulenspiegel” in
Diisseldorf), weitere Kinderanwélte sind in Dortmund
und Herne titig. Historische Anlehnung findet diese
Form der anwaltschaftlichen Interessenvertretung in den
seit Beginn der 80er Jahre titigen Obmudsminnern/-
frauen™ in Norwegen (vgl. Qvortrup 1993). Wihrend in
Dortmund und Diisseldorf kein Kinderbiiro der 6ffentli-
chen Trdger existiert, arbeitet die Kinderanwiltin in
Herne gemeinsam mit einem ,,stddtischen Kinderbeauf-
tragten” fiir die Belange der Kinder. Hauptunterschei-
dungsmerkmal zwischen den Kinderbiiros und den
Kinderanwilten ist der direktere Kontakt zu den Kin-
dern und ihren authentischen Problemen und Wiinschen.
Die Bezeichnung ,,Kinderanwalt* soll Programm sein,
ndmlich ein Mandat fiir Kinder und Kinderinteressen
auszuiiben.

Parlamentarische Formen: Kinder- und
Jugendparlamente und Kinderversammlungen

Kinder-/Jugendparlamente und Jugendgemeinderite
haben in Deutschland bisher nur eine geringe Bedeutung
gehabt. Doch inzwischen kann man fast von einer
inflationdren Verbreitung® von Kinder- und Jugendpar-
lamenten sprechen, was durchaus nicht immer und per
se als Qualitdtsmerkmal offensiver bzw. fortschrittlicher
Kinderpolitik verstanden werden kann.

Der erste Jugendgemeinderat wurde 1985 im baden-
wirttembergischen Weingarten gegriindet, einer Klein-
stadt mit ca. 20.000 Einwohnern. Hier lésst sich schon
das erste Charakteristikum der bestehenden Kinder- und
Jugendgemeinderdte erkennen. Diese Form der Kinder-
politik und auch Partizipation von Kindern findet man
iiberwiegend in kleinen und mittleren Stddten; in der
Verbreitung dieser Partizipationsform lésst sich eindeu-
tig ein Stadt-/ Landgefille erkennen.

Gewihlt werden diese Parlamente entweder iiber die in
den Gemeinden existierenden Schulen: in Weingarten
zum Beispiel sind alle Schiilerinnen und Schiiler ab der
7. Klasse wahlberechtigt. In anderen Gemeinden wird
die Wahl der Kinder- und Jugendparlamente dhnlich wie
klassische parlamentarische Wahlen durchgefiihrt, sogar
mit der Moglichkeit einer Briefwahl. Die Wahlbeteili-
gung bzw. das Interesse der Kinder ist bei der ,,Schul-
wahl“ deutlich hoéher, hier sind die Kandidaten eher
bekannt und im Unterricht lédsst sich {iber diese Mog-
lichkeiten einer Beteiligung an kommunalen Abldufen
informieren und auf diese eingehen. Im Allgemeinen
kann in den Kinder- und Jugendparlamenten von einer
Altersspanne zwischen 12 und 16 Jahren ausgegangen
werden, wobei durchaus schon 9- oder 10-jdhrige Kin-
der an Kinderparlamenten teilnehmen. Die KandidatIn-
nen werden in der Regel fiir drei Jahre gewdhlt; in eini-
gen Gemeinden werden nach Ablauf von zwei Jahren ein
Drittel der Mitglieder ausgewechselt (Rotationssystem).
In der ,,Sitzungsfreien Zeit” werden von den Kindern
und Jugendlichen in vier Arbeitsgruppen mit den
Schwerpunkten: ,,Schule®, ,,Umweltschutz®, ,,Jugend-
haus“, ,,Jugend/Vereine**¥ Themen und Anderungsvor-
schldge erarbeitet, die auf den in unterschiedlichen
Zeitabstanden stattfindenden Zusammenkiinften disku-
tiert und an die anwesenden Politiker weitergegeben
werden.

Vorbilder fiir diese kinderpolitischen Aktivitdten finden
sich in Frankreich, Osterreich und in der Schweiz. Vor
allem Frankreich setzt auf diese Formen der politischen
Bildung als Lernorte parlamentarischer und demokrati-
scher Verhaltensweisen. Momentan existieren ca. 800
solcher Kinder- und Jugendparlamente, zum Teil mit
einem eigenen Etat von bis zu 25.000 Euro.

53) Die englische Bezeichnung fiir Beauftragte heifst “Ombudsman”. Obwohl die erste Kinderbeaufiragte in Norwegen eine Frau war, gibt es weder dort

noch generell eine weibliche Form dieser Berufsbezeichnung.

54) Diese Arbeitsgruppen und Schwerpunkte beziehen sich auf den Kinder- und Jugendgemeinderat in Weingarten.

41



42

Offene Formen: Kinderforen, ,Runde Tische” und
Sprechstunden beim Biirgermeister

Im Unterschied zu den parlamentarischen Arbeitsfor-
men bieten die offeneren Formen allen interessierten
Kindern die Moglichkeit, ihre Themen und Anliegen
vortragen zu konnen. Kinderforen bestehen nicht aus
gewihlten Vertretern, sondern stehen fiir jedes interes-
sierte Kind offen. In ihrer Handlungsform &hneln sie
den Kinder-/Jugendparlamenten: Zu festgesetzten
Terminen treffen sich Kinder, Politiker, die Initiatoren
und interessierte Erwachsene meist in stédtischen Réu-
men (Rathaus) und diskutieren nach Art eines Parlamen-
tes ihre Themen.

Am Beispiel des KdIner* sowie des Miinchener Kinder-
und Jugendforums (vgl. Arbeitskreis ,,Zukunftswerk-
stitten” 1991) sollen die Ziele und Ideen des Konzepts
,,Kinderforum” verdeutlicht werden. Das erste Kinder-
forum in Miinchen fand 1990 im Rahmen der Miinchner
Zukunftswerkstitten®® statt. Seitdem treffen sich inter-
essierte Kinder und Jugendliche im Alter von 8 bis 16
Jahren viermal jdhrlich im Groflen Sitzungssaal des
Rathauses in Miinchen. Eine Aktionsgruppe bereitet das
Forum zwar vor, wobei durchaus neue, zusitzliche
Tagespunkte der versammelten Kinder aufgenommen
werden. Ziel des Kinder- und Jugendforum ist es, die
Sichtweisen und Betroffenheiten von Kindern und jungen
Jugendlichen zu Problemen in ihrem konkreten Leben

B zu ermitteln,

B zur Diskussion zu stellen,

B den Kindern Gehér und Offentlichkeit zu verschaf-
fen und

B sicher zu stellen, dass die Anliegen der Kinder von
der Politik ernst genommen werden, Eingang in die
Verwaltung finden und bei Entscheidungen beriick-
sichtigt werden.

Das Kinder- und Jugendforum versteht sich als eine
kindgerechte Form praktischer Biirgerbeteiligung mit
dem Ziel, in Miinchen zu einer kontinuierlichen Ein-
richtung zu werden.

Die Interessen und Anliegen der Kinder sind denen, die
in den Kinderparlamenten geduflert oder durch die Kin-
derbeauftragten (Kinderbiiros) ermittelt werden, sehr
dhnlich:

B Natur- und Umweltzerstérung (z.B. die Ozonbelas-
tung im Sommer, Abgase der Autos und Fabriken,
Miillvermeidung),

B die stddtische Verkehrsproblematik (hauptsdchlich
mehr Radwege, mehr Griinflichen, Ausbau des
offentlichen Nahverkehrs) und

B Einzelthemen (bessere Wohnbedingungen, Spiel-
plitze und Spielstrafien).

Seltener werden Themen aus dem Schulalltag, dem
sozialen Zusammenleben oder dem Privatleben behan-
delt. Hier wird ein Unterschied zum , Kinderanwalt®
deutlich, dem die Kinder eher mit privaten und person-
lichen Problemen begegnen. Die personliche Ansprache
ist hierbei wohl entscheidend.

Das Kinder- und Jugendforum sieht sich als Mittler zwi-
schen den Kindern und der Verwaltung. Die Aufgabe der
erwachsenen Betreuer liegt in der Moderation, Proto-
kollfiihrung und Antragsformulierung. Oberstes Ziel ist
es, die Beteiligung der Erwachsenen so weit wie mog-
lich zu beschranken und somit den Kindern einen grofe-
ren Eigenanteil an der Gestaltung und Durchfiihrung des
Forums zu ermdglichen. Seit 1993 ist das Miinchener
Kinder- und Jugendforum bei einem freien Triger
(Kultur und Spielraum e. V.) angesiedelt und mit einer
festen Stelle und eigenem Haushalt ausgestattet. Seit
Mairz 1994 existieren auf Bestreben der Kinder und Ju-
gendlichen separate Foren fiir Kinder und Jugendliche,
um so den unterschiedlichen Interessen gerechter wer-
den zu konnen.

Die Erfahrungen der Kinder- und Jugendforen der Stadt
Ko6lIn bestdtigen diese Auffassungen und Forderungen.
Entscheidend fiir die Mitarbeiter und die Kinder hier ist
eindeutig die Freiwilligkeit des Zusammenkommens,
die geringere Vorstrukturierung des Geschehens — ganz
im Gegensatz der gewdhlten delegierten Kinder- und
Jugendparlamente — und das ,,spontane* Hinzukommen
einzelner Anliegen. Eine mogliche ,,Gefahr®, die diesen
Formen innewohnt, konnte eine gewisse Unverbindlich-
keit der Teilnahme der Kinder sein, doch hebt die
Bedeutung der Freiwilligkeit dieses Argument u.E. auf.

55) Vgl. Unterlage zur Sitzung im Jugendhilfeausschuss der Stadt Koln, Mdrz 04; AZ IV/51/512/3.

56) Siehe hierzu fiir Nordrhein-Westfalen u.a. das Projekt Zukunfiswerkstatt der Stadt Rheine, initiiert als gemeinsames Projekt des Jugendamtes sowie dem
Stastjugendring (Wiggers/Hiiske 2003); weitere Beispiele fiir dhnliche Projekte: ,, Karison auf dem Dach*: 1. Troisdorfer Kinder- und Jugendkonferenz
fiir Mobilitdt; ,, Stadtdetektive * in Herne-Wanne; ,, Komm mit hinterm Bauzaun* in Dortmund,; ,, Kinderfreundliche Siedlungsplanung* in Witten;
Wohnumfeldanalyse in Gevelsberg unter Beteiligung von Kindern und Jugendlichen (Stidte- und Gemeindebund Nordrhein-Westfalen 2004).



Neben diesen Kinderforen existieren noch weitere
offene Formen der Kinderinteressenvertretung, wie
bspw. ,,Runde Tische* und ,,Sprechstunden beim Biir-
germeister”. Die Form des ,,Runden Tisches® ist ange-
lehnt an die im Prozess der Wiedervereinigung entstan-
denen politischen Gespriche am Runden Tisch, die
unter dem Motto: gemeinsam an einem Tisch sitzen,
sich zuhdren und miteinander ins Gesprich kommen,
seinerzeit spontan ins Leben gerufen wurden. Insgesamt
haben diese Formen der Beteiligung in der Breite der
Modelle keine generalisierende Bedeutung fiir die
Kategorisierung der kinderpolitischen Beteiligungsfor-
men in Nordrhein-Westfalen sowie auf Bundesebene.
Meist sind sie Teilelemente bestehender Strukturen, und
damit ein Handlungselement der partizipativen Modelle
vor Ort.

Partizipation in der Heimerziehung

Wihrend die Diskussion und Realisierung der Beteili-
gungsmoglichkeiten von Kindern im Bereich kommuna-
ler Projekte wie beispielsweise der Spielplatzplanung,
der Gestaltung 6ffentlicher Plétze, der Planung von Rad-
wegen, Sportpldtzen oder auch der (Mit-)Beteiligung an
der Planung und Gestaltung von Schulhdfen, stattfindet
und mannigfaltige Umsetzungen erfdhrt, ist die Debatte
iiber die Betroffenenbeteiligung in den erzieherischen
Hilfen der Jugendhilfe bisher weitgehend unterblieben.

Auch im Zehnten Kinderbericht der Bundesregierung
(1998), der sich in einem gesonderten Kapitel (B 10 Ver-
antwortung und Partizipation) mit den Moglichkeiten
und den Formen der Partizipation von Kindern beschaf-
tigt, findet diese Auseinandersetzung nicht statt. Die
Frage einer moglichen Beteiligung von Kindern und
Jugendlichen in den verschiedenen Ansidtzen der Hilfe
zur Erziehung (§§ 27-35 KJHG) wurde nicht erwihnt
und zur Diskussion gestellt®”.

Lediglich der nach §36 KJHG vorab geforderte Hilfe-
plan wird (in der Regel) mit den Beteiligten zusammen
entwickelt und abgestimmt. Doch die Realitdt siecht auch
hier oft anders aus: Eine von C. Sander durchgefiihrte
Untersuchung, in der 81 Hilfepldne eines GroBstadtju-

gendamtes auf die Mitwirkung der beteiligten Personen
(Viter, Miitter und Kinder) hin analysiert wurden, ergab,
dass die Beteiligung der Miitter mit 52,4% am héufig-
sten, die Mitwirkung der Kinder und Jugendlichen mit
28,4% schon deutlich seltener und die Beteiligung der
Viter mit 20,2% am geringsten ausfiel (vgl. Sander
1996, S. 220). Diese Zahlen veranschaulichen dariiber
hinaus nur die Beteiligung am Erstgesprich; nicht
beriicksichtigt wurde die Frage der kontinuierlichen
Beteiligung aller Mitwirkenden — und der Kinder und
Jugendlichen als ,,Betroffenen im Besonderen - am
Hilfeprozess bzw. im Alltag und ,,vor Ort* der Erzie-
hungshilfe.

Der hier angesprochene Bereich der Jugendhilfe — erzie-
herische Hilfen bis hin zur Heimerziehung, auch durch
§ 42 KJHG, der die ,,Inobhutnahme von Kindern und
Jugendlichen® geregelt — ist ein besonders sensibler und
schwieriger Komplex. Gerade die Situation einer Ein-
wirkung oder auch Einmischung von auflen auf die
Lebenssituation von Kindern in den Familien stellt alle
Beteiligten - Kinder, Eltern und Professionelle - vor eine
schwierige Aufgabe: die Kinder, die in aller Regel die
Hilfen nicht als solche wahrnehmen (konnen); die
Eltern, die oft tberfordert, manchmal desinteressiert
oder auch verbittert der auf sie zukommenden Situation
gegeniiber stehen; die Mitarbeiter der Jugendhilfe, die
eventuell in der stellvertretenden Rolle des Staates mit
Machtbefugnissen ausgestattet oder als Beratende in
schwierigen Lebenslagen auftreten und agieren. Aber
gerade diese mogliche Ausgangssituation erfordert eine
offenkundige Anerkennung und Demonstration gleicher
Rechte und eines deutlich demokratischen Handelns.

Deshalb wird es von grundlegender Bedeutung sein, die
vorhandenen Partizipationsmdglichkeiten offensiv zu
nutzen und die notwendige Weiterentwicklung von
Beteiligungsstrukturen im Rahmen von Hilfepldnen, in
den verschiedenen Formen der Hilfen zur Erziehung und
in den Maflnahmen vor Ort zu fordern und zu fordern.
Die vor 25 Jahren gefiihrte Diskussion iiber die Demo-
kratisierung der Heime und der Heimerziehung wieder
aufzugreifen und anhand der heutigen kinder- und
jugendhilfepolitischen Bedingungen weiter zu entwi-
ckeln, konnte durchaus eine Uberlegung wert sein.

57) An anderer Stelle wiesen die Autoren des Kinderberichts auf diesen Missstand hin: "Die Partizipation von Kindern und Jugendlichen bei
Erziehungshilfen ist noch wenig entwickelt. Wenn jedoch Beteiligungsmaoglichkeiten vorliegen, dann eher bei Jugendlichen als bei Kindern" (S. 261).
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in der Schule

Die Idee der Schiilervertretung gibt es seit Beginn des
20. Jahrhunderts, nachdem 1918 Preuflen und Bayern
als Erste normative Grundlagen fiir Schiilervertretungen
schufen. Vor dem Hintergrund pddagogischer Diskurse
hat Gustav Wyneken®® hier in seiner kurzen Zeit als
Berater im preuflischen Kultusministerium versucht,
,Partizipationsrechte flir Schiiler’ zu etablieren. In sei-
nem ,,November-Erlass von 1918 sieht er die Einrich-
tung von Schulgemeinden und Schiilerrdten an den
hoheren Knaben- und Médchenschulen vor. So soll eine
,Versammlung sdmtlicher Lehrer und sdmtlicher
Schiiler (...) von der Obertertia aufwérts iiber die Ein-
richtung von Schiilergemeinden, die der offenen
Aussprache und gemeinsamen Entscheidungsfindung
der Lehrer und der Schiiler der oberen Klassen dienen,
entscheiden; zusétzlich soll ein Schiilerrat die Interessen
der Schiilerschaft innerhalb der Schule wahrnehmen und
als oberstes Ordnungsorgan der Schule fungieren®
(zit.n. Mevissen 2001, S. 68). Diese Vorstellungen 16sten
heftige Proteste auf Seiten der konservativen politischen
Krifte aus, was zur Absetzung Wynekens und zu

) In den Jahren bis zur

Korrekturen am Erlass fiihrte
Machtiibergabe an die Nationalsozialisten entstand ein
buntes Feld von sogenannten ,,Selbstregierungs-Kon-

zepten® fiir Schulen und in der entstehenden Jugend-

V. Traditionelle, rechtlich normierte Mitwirkung

bewegung.”” Mit dem Nationalsozialismus wurde die
Vertretung der Schiiler von der Hitler-Jugend als Staats-
und Parteijugend iibernommen und in den Parteiapparat
eingegliedert. Wihrend die Schiilervertretungen nach
dem zweiten Weltkrieg zunichst mit dem Wiederaufbau
des Schulbetriebs befasst waren, begannen die Schiiler
gegen Mitte der 60er Jahre — im Zuge der studentischen
Proteste und Emanzipationsforderungen an den Univer-
sititen — auch in der Schule Mitbestimmung zu fordern.
In der Folge griindeten sich in den Jahren 1967/68 unter-
oD die — iiber
ihre allgemeinen bildungs- und schulpolitischen Forde-

schiedlichste politische Schiilergruppen

rungen hinaus — auf ihrer 2. Delegiertenkonferenz im
Oktober 1967 auch zur bisherigen Bedeutung, Stellung
und notwenigen Verdnderung der SMV Position bezo-
gen®. So hieB es in der Resolution des Aktionszentrums
unabhéngiger und sozialistischer Schiiler (AUSS) dazu
u.a.: ,,Die SMV entspricht in ihren Inhalten der Stellung
des Jugendlichen in unserer Gesellschaft. In unserer
Gesellschaft steht es Jugendlichen nicht an, den Normen
widersprechende Interessen zu haben. In der Schule
werden die Interessenkonflikte negiert oder verschleiert.
Dem Schulleben liegt ein harmonisierendes, der Familie
entlehntes Modell zugrunde. Dennoch wird den
Schiilern eine SMV zugestanden. Hierin zeigt sich die

58) G. Wyneken, so wie Paul Geheeb (Odenwaldschule) Schiiler Hermann Lietzs, setzte seine Ideen von einem anderen Schulwesen mit der Griindung der
., Freien Schulgemeinde Wickersdorf* in die Tat um. Seine Ideen von Schiilerselbstverwaltung, Schiilerrat und Schiilergemeinde fanden hier ihre praktische
Erprobung und Umsetzung. Er propagierte eine Schulgemeinschaft, in der Lehrer und Schiiler eine ,,echte und sich selbst erziehende Gemeinde ** (vgl.
Reble 1975, S. 304) bilden sollten. Dass Wyneken und seine Ideen in der Gesellschaft keine breite Zustimmung, sondern Ablehnung erfuhren, ist - nach
Einschdtzung Bernfelds - nicht verstindlich. Seiner Auffassung nach enthdlt das Schulheim nichts, ,,was eine Regierung, und wdre sie noch so reaktiondr,
zwingen wiirde, Argernis zu nehmen, einzuschreiten, zu verbieten* (Bernfeld 1974, S. 19).

59) Es stellt sich grundlegend die Frage, ob sich die in den Landerzieh sheimen gewo Erkenntnisse einer partnerschafilichen Schulgemeinde auf
das traditionelle, staatliche Schulwesen iibertragen lassen bzw. ob die Formen des Gemeinsamen tiberhaupt auf eine Demokratisierung der Schule im
Sinne einer Interessensvertretung hinzielten. Kupffer hat in diesem Zusammenhang auf drei Aspekte hingewiesen, die die Besonderheit der
Landerziehungsheime als Hindernis herausstellte: ,, Das Prinzip der Schulgemeinde iiberhohte das Prinzip der Interessensvertretung, der Lebensstil der
Schiiler war freiheitlich, aber nicht unbedingt demokratisch und die Lehrer wurden auch ohne Anspruch auf demokratische Mitentscheidung in die
kameradschafiliche Atmosphdre des Heimlebens integriert (Kupffer 1968, S. 721).

Die Ablehnung bzw. die Revidierung der Idee von mehr Mitbestimmung hatte indes andere Griinde und Ursachen. Hier waren die konservativen und
reaktiondren Kritiker aus Sicht des Machtverlustes im Schulbetrieb aufgestanden und sahen in diesen Bestrebungen eine generelle Aufweichung
bestehender Familien- und Herrschafisverhdltnisse.

60) Zur Geschichte und Systematik von ,,Kinderrepubliken* s. Kamp (1995).

61) Seit 1967 griindeten sich in den westdeutschen Grofstidten immer héufiger Schiilergruppen, die — oft als ,Ableger’ bereits bestehender politischer
Gruppierungen oder Hochschulorganisationen — nun ihrerseits bildungspolitische und politische Verdnderungen in den Schulen forderten. So entstand
im Februar 1967 die ,Unabhdngige Schiilergemeinschaft’ (USG) als Teil des Sozialistischen Deutschen Studentenbundes (SDS); weitere Schiilergruppen
nannten sich Sozialistischer Schiiler Bund (SSB) oder Unabhdngiger Sozialistischer Schiiler Bund (USSB). Zu bemerken sei hier noch, dass auch die
Schiilergruppen von den politischen Streitigkeiten und Abgrenzungen - innerhalb der Organisationen als auch gegeniiber vermeintlichen Partnern oder
politischen Gegnern — nicht verschont blieben. Somit muss es als Erfolg gewertet werden, dass sie diese gemeinsame Erkldrung formuliert haben
(s. hierzu u.a. Fichter/Lonnendonker 1977, S. 119).

62) Liebel spricht in seiner Einschdtzung der Schiilerbewegung von zwei grundverschiedenen Fliigeln, einen sich selbst als liberal und einen sich selbst
meist als radikal bzw. sozialistisch verstehenden Fliigel. Gemeinsam forderten sie die Demokratisierung der Schule, schdtzten aber die Umsetzung und
Realisierung sehr unterschiedlich ein. ,, Die liberalen Gruppen neigen zu einer auf die Schule beschrdnkten Praxis; die radikalen Gruppen neigen zu
einer Praxis, die den schulischen Bereich nur am Rande beriihrt, da er selber als gesellschafilich determiniert begriffen wird. Die liberale Position legt
dezentralisierte Organisationsformen nahe, die einzelnen Gruppen werden eher fiir sich an einzelnen Schulen operieren. Die radikale Position legt eine
iiberschulische bzw. iiberregionale Organisierung nahe, die Gruppen werden sich eher als Teile eines umfassenden Organisationszusammenhangs ver-
stehen " (Liebel 1969, S. 99).




Farcenhaftigkeit der Institution SMV. Sie erweckt den
Schein einer demokratischen Schulstruktur und hat
somit lediglich die Funktion eines Feigenblattes fiir
Demokratie. (...) Voraussetzung fiir eine Schiilermitver-
waltung und somit fiir eine Interessenvertretung der
Schiiler ist die Demokratisierung der Schule®
(Holtmann 1967, S. 729).

Diese Zielformulierung bedeutet mithin, dass die
Demokratisierung der Schule und die SMV, die bisher
meist fiir identisch gehalten wurden, als zwei wesens-
verschiedene Konzeptionen der Partnerschaft auseinan-
der treten. Thre Kritik richtete sich somit an die bisherige
institutionelle Einbindung der SMV als ,Institution zur
Formung des guten Staatsbiirgers’(vgl. Kupffer 1968).
Thre Forderungen richteten sie — hier der Arbeitskreis fiir
Schiilermitverantwortung — an die Kultusministerkon-
ferenz der Linder, dabei ging es wesentlich um eine
Schiilermitbestimmung, die sich deutlich von der bishe-
rigen Scheinverantwortung abhob. Dies fiihrte zu einem
ersten Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
3.10.1968, der ein Teilnahmerecht der Schiilervertreter
an den Lehrerkonferenzen, ein Informations- und
Vertretungsrecht sowie eine Beteiligung an Planung und
Gestaltung des Unterrichts — in altersgeméfBer Weise —
vorsah. Bei dieser Anerkennung der SMV als Interes-
senvertretung handelte es sich aber faktisch nur - wie
u.a. Wilmers 1970 in einer Verdffentlichung formulierte
— um Zugestidndnisse mit dem Ziel, den ,,Schiilergrup-
pen das Wasser abzugraben“ und um somit die
,,Unzufriedenen und Aufbegehrenden unter Kontrolle zu
halten (1970, S. 95).

Diese unter anderem durch die Schiilergruppen initiierte
Diskussion einer offensiven Verdnderung und Neuposi-
tionierung der SMV und letztlich der Teilhabe von
Schiilern generell, traf auf eine gesellschaftliche und bil-
dungspolitische ,Aufbruchstimmung’, die u.a. in den
allgemeinen politischen und sozialen Forderungen nach
mehr Chancengleichheit und einer Demokratisierung
des Bildungswesens zum Ausdruck kam. Konzeptionel-
len Ausdruck fanden diese Forderungen dann im Struk-

turplan des deutschen Bildungsrates, der eine begrenzte
Selbststandigkeit der Schulen sowohl in personeller, fi-
nanzieller als auch in curricularer Hinsicht vorschlug
und der drei Jahre spiter in den Partizipations-
vorschldgen der Bildungskommission als ,Forderung
nach Mitsprache und Mitwirkung der am Schulleben
Beteiligten’ Eingang fand. Dazu hiel3 es: ,, Neben den
Sprechern auf Klassen- und Jahrgangsebene sollen auf
Stufen- und Schulebene arbeits- und handlungsfahige
Reprisentationsorgane der Schiilerschaft vorhanden
sein; sie haben die Aufgabe, die laufenden Geschéfte der
Schiilervertretung zu erledigen, die Arbeit in den schuli-
schen Konferenzen vorzubereiten und zu koordinieren
sowie den Bereich eigener Aktivitdten zu organisieren
(Deutscher Bildungsrat 1973, S. 27).

Auch Nordrhein-Westfalen erlie daraufthin Durchfiih-
rungsbestimmungen zur Schiilermitverwaltung auf der
gesetzlichen Grundlage des §25 SchVG, die die Rechte
der SVM auflisteten — ,,die zundchst ausschlieSlich der
Erprobung dienten und spidter auf eine ausfiihrliche,
gesetzliche Grundlage gestellt werden sollten®
(Mevissen 2001, S.107). Die daraufhin in den Parteien
und im Parlament gefiihrte Diskussion dauerte letztlich
zwolf Jahre, bis der nordrhein-westfdlische Landtag am
30.11.1977 das ,,Gesetz iiber die Mitwirkung im
Schulwesen — Schulmitwirkungsgesetz (SchMG)*“®
verabschiedete. Eine (vorldufig) letzte Novellierung
erfuhr das Gesetz 1997 in Folge der begonnen
Diskussion um notwendige Verdnderung im Bildungs-
wesen — zusammengetragen in der Denkschrift ,,Zukunft
der Bildung - Schule der Zukunft“, in der u.a. eine stir-
kere Mitwirkung aller im Schulprozess Beteiligten
gefordert wird (vgl. Bildungskommission 1995, S. 165).

Wenn das EU-Weilbuch (EU 2002, S. 23) von der
Schule als Raum spricht, ,,in dem Partizipation beson-
ders gut verwirklicht werden kann®, verweist dies nicht
allein auf normative, politische Setzungen, sondern auch
auf immer wieder aufzunehmende Herausforderungen,
die es politisch-piddagogisch aufzunehmen und zu reali-
sieren gilt.

63) Gesetz tiber die Mitwirkung im Schulwesen — Schulmitwirkungsgesetz (SchMG) — vom 13.12.1977, in: Gesetzes- und Verordnungsblatt des Landes

Nordrhein-Westfalen. Diisseldorf, S. 448.
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Organe und Aufgaben der
Schilervertretungen

Heute fiihren alle Schulgesetze dieses formale Mitwirk-
ungsrecht der Schiiler grundlegend auf, regeln die
Zusammensetzung und die Aufgaben der Schiilerver-
tretung. Gemal der foderalen Struktur existiert in jedem
Bundesland ein eigenes Schulmitwirkungsgesetz
(SchMG) mit zum Teil sehr unterschiedlichen Beteili-
gungsmoglichkeiten.

Die unterschiedlichen Funktionen von Mitbestim-
mungsgremien lassen sich formal auf drei Ebenen dar-
stellen:

B die Ebene der Beratung, wo ausschlieBlich Informa-
tionen und Meinungen ausgetauscht werden,

B die Ebene der Mitwirkung, die ein Anhdrungs-, Vor-
schlags- und Auskunftsrecht beinhaltet und Stel-
lungsnahmen aller Beteiligten moglich sind und

B die Ebene der ,echten’ Mitbestimmung im Sinne von
Sachentscheidungskompetenz und Zustimmungser-
fordernis.

Auf dieser Grundlage lassen sich die unterschiedlichen
gesetzlichen Ausfiihrungen zu Stellung, Funktion und
damit Bedeutung der formalen Mitbestimmungsrechte
von Schiilern innerhalb der Schule und im iiberschuli-
schen Bereich folgendermaflen charakterisieren: Die
Wahl der Schiilervertreter geschieht nach dem Prinzip
der Reprisentation, die Klassen- und Jahrgangsstufen
wihlen ihre Vertreter, die zusammen das Schiilerparla-
ment, den Schiilerrat, den Schiilerausschuss oder auch
die Klassensprecherversammlung der Schule bilden.
Diese Gremien wiederum wihlen einen bzw. mehrere
Schiilersprecher der Schule, die sich dann — mit Aus-
nahme einzelner Bundeslédnder — auf Stadt- oder Kreis-
ebene und auch auf Landesebene organisieren und ihrer-
seits Vertretungen wihlen. So existieren beispielsweise
in Bayern weder auf Gemeinde- noch auf Landesebene
iiberregionale Organe der Schiilervertretungen. In
Nordrhein-Westfalen gibt es keine gesetzlich geregelte
Mitbestimmung der Schiilervertretungen auf Gemeinde-
ebene, auf Landesebene existiert ein landesweiter priva-
ter Zusammenschluss der Schiilervertretungen.

Auf die Wahl des Schiilervertreters diirfen sowohl
Schulen als auch Schulbehoérden keinen Einfluss neh-
men, mit Ausnahme von Bayern, wo die Wahl eines
Vertreters aufgrund von ,,Vorstrafen® (auch Schulstra-
fen) verhindert werden kann (s. § 59, Abs. 2 Allg.
Schulordnung).

Die Mitbestimmung innerhalb der Schule — im besonde-
ren die Mitwirkung und Beteiligung an Konferenzen
(Lehrer- und Klassenkonferenzen) — bleibt in ihrer
Funktion beratend. In den meisten Bundeslandern kon-
nen die Vertreter an den Konferenzen teilnehmen, in
einigen Ldndern werden sie in Einzelfdllen, soweit
erforderlich, herangezogen; in Hamburg wird diese
Teilnahme ausdriicklich ausgeschlossen; nur in Hessen
formuliert das Gesetz eine ausdriickliche Teilnahme.
Ausgeschlossen bleibt die Teilnahme an Versetzungs-
und Notenkonferenzen.

Das bedeutet aber, dass sich aus den Bestimmungen der
jeweiligen Landesschulgesetze zur Mitwirkung der
Schiiler keine gewichtigen Einflussmdglichkeiten auf
die Lerninhalte oder die Gestaltung des Unterrichtsbe-
triebes ergeben®
mitwirkungsgesetzes gewihrten Rechte gehen oft iiber
die Pflicht zur Anhérung und Information der Schiiler-

. Die den Schiilern seitens des Schul-

vertreter kaum hinaus. So heiflit es beispielsweise in §
27, Abs. 1 des Landesschulverfassungsgesetzes von
Berlin:

,Die Schiiler sind ihrem Alter entsprechend iiber die
Unterrichtsplanung ihrer Lehrer zu informieren und im
Rahmen der geltenden Bestimmungen an der Gestaltung
des Unterrichts und sonstiger Veranstaltungen zu betei-
ligen. In Fragen der Auswahl des Lehrstoffs, der Bildung
von Schwerpunkten, der Reihenfolge einzelner Themen
und der Anwendung bestimmter Unterrichtsformen ist
den Schiilern Gelegenheit zu Vorschldgen und Ausspra-
chen zu geben. Soweit Vorschldge keine Beriicksichti-
gung finden, sollen den Schiilern die Griinde genannt
werden®. Das bedeutet de facto keine Mitwirkung bei
den betreffenden Entscheidungen; Mitentscheidungs-
rechte stehen den Schiilern in der Regel nur als Mit-
gliedern in den Schulkonferenzen zu. Da sie aber hier in
der Minderheit sind, bleibt ihr Einfluss tatsdchlich

64) Diese Kritik der faktischen Aussparung tatsiichlicher und entscheidender Mitbestimmungsrechte von Schiilervertretungen im zentralen Bereich von
Schule, ndmlich im Unterricht, formulierten sowohl Holtmann (1969), Furck (1968) als auch Miiller (1970) bereits vor iiber dreifSig Jahren. Lenhart
wies in seinem 1972 erschienen Buch ,, Demokratisierung der Schule “ nochmals darauf hin, dass ,, Schiilermitbestimmung eben nicht auf auferschulische
Aktivitdten abgedrdngt werden darf, sondern ihren Platz in dem Bereich, um den es in der Schule geht, im Unterricht haben muss . Es bestehe sonst
die Gefahr eines Verdrdngens der SMV in blofe Hilfsdienste. Gefordert sei die institutionelle Sicherung der Mitbestimmungsmaoglichkeiten der Schiiler

tiber die Lehr- und Lernprozesse (vgl. Lenhart 1972, S. 11 f.).



gering. Eine Moglichkeit mehr Mitwirkung und
Mitentscheidung entstehen zu lassen, ist die Forderung
nach einer Drittelparitit in den Schulkonferenzen, die
gingige Praxis des Anhdrrechts ist undemokratisch. Des
Weiteren muss die Gesetzgebung den Schiilern eine
gesetzlich garantierte beratende Funktion in der
Erstellung der Lehrpline ermdglichen, das wiirde in
einem ersten Schritt zumindest die Einbeziehung in die
Diskussion ermdglichen. Mittelfristig ist aber auch hier
eine gesetzliche Drittelparitit anzustreben, damit die
Schiler tatsdchlich mitentscheiden konnen: ,,Entschei-
dend ist, ob solches und dariiber hinausgehendes
Handeln fiir Schiiler rechtlich gesichert wird, ob sie auf
die Selbstbestimmung der Lernprozesse einen rechtli-
chen Anspruch haben® (Preuss-Lausitz 1972, S. 126).
Bleibt dies aus, so bleibt der erzieherische Effekt hin zu
einem Erlernen von Demokratie mittels der Schiilerver-
tretungsorgane aus, die Motivation zur Beteiligung
sinkt, Demokratie im Unterricht findet nicht statt. Damit
bleibt die Frage weiterhin diskutabel, ob die SMV {iber-
haupt als ein Instrument der Emanzipation betrachtet
werden kann (vgl. Lenhart 1972) und ob gar der
Riickgang demokratischer Mitwirkungsmoglichkeiten
seit Mitte der 70er Jahre im Vergleich zu den urspriing-
lichen Forderungen — beispielhaft ablesbar an der zwdol-
fjahrigen Entstehungsgeschichte und am Resultat des
nordrhein-westfilischen  Schulmitwirkungsgesetzes
(vgl. hierzu Mevissen 2001) — die Aktualitdt heutiger
Mitbestimmungsmoglichkeiten fiir Schiiler beschreibt.
Fakt scheint zu sein, dass die Schulen vor Ort sich heute
mehr um die praktische Ausgestaltung von Beteili-
gungsmoglichkeiten ihrer Schiiler innerhalb der Schulen
kiimmern — wie beispielsweise in Projektwochen zur
Gestaltung der Schulhofe und Klassenrdume; der
Organisation von Schulfesten, Ausfliigen und anderer
Veranstaltungen zur Verbesserung des Schulklimas — als
um die Frage der rechtlichen Rahmung und theoreti-
schen Positionierung von Partizipation.

Schulwirklichkeiten - Anndherungen aus
der Sicht der Akteure

Nimmt man die offentlichen Aufgeregtheiten zum
Ausgangspunkt einer Analyse von Schulwirklichkeit,
Schulleben und Schulerleben, so werden viele
Beobachter, durchaus unterschiedlicher politischer und
pidagogischer Couleur und mit verschiedenen Perspek-
tiven, der Schule insgesamt — ihren Lehrern und
Schiilern — heute ein beklagenswertes Zeugnis ausstel-
len, wihrend andere die Betonung auf die gestiegene
Bedeutung der Schule fiir individuelle Lebenschancen
wie gesellschaftliche Entwicklung legen.®

Diese Bemerkung — so alltagsweltlich sie daher kommt
— weist zumindest auf einen besonderen Umstand der
Diskussionen um Schulentwicklung und ihre unter-
schiedlichen Losungsansitze hin: Uber Schule wird
uberall und auf allen Ebenen diskutiert, weil Jede/r auf-
grund des eigenen Schulbesuchs vermeint, mitreden zu
konnen. Dieses ist grundsétzlich dann gut, wenn man
die grundlegende Diskussion mit Fragen von Professio-
nalitdt und Gesellschaftsanalyse verkniipft. Schulpoli-
tische Entscheidungen fallen auf Grund der foderalisti-
schen Gesetzeslage in die Zustindigkeit der Bundes-
lander: Je nach Ausrichtung und schulpolitischer
Grundlage fiihrt die Diskussion lénderiibergreifender
Problematiken — wie etwa der Riickgang der Schiiler-
zahlen, die zunehmende Gewalt unter den SchiilerInnen
und gegen Lehrer, Schulmiidigkeit und Schulverweige-
rung, die steigende Zahl der Schulabbrecher und der
,alltdgliche erlebte Frust’ seitens der Schiiler und Lehrer
— zu sehr unterschiedlichen Reaktionen seitens der
Wissenschaft, der Politik. Dies trifft auch auf das Pro-
blem der Umsetzung von Losungsvorschldgen innerhalb
der einzelnen Schulen zu.

Grundsitzlich geht es einmal um die Gesamtbedeutung
der Debatte um Gesellschaft, Demokratie und Schule,
zu der B. Barber einleuchtend formuliert hat: ,,If schools
are the neglected forges of our future, they are also the
abandoned workshops of our democracy. In attacking
not just education, but public education, critics are
attacking the very foundation of our democratic civic
culture. ... Vilifying public school teachers and admini-
strators and cutting public school budgets even as we

65) Dabei ist in Erinnerung zurufen, dass sich Debatten zwischen Darstellungen zum ,,heimlichen Lehrplan“, zu schulischen Wirklichkeiten und der Frage
der ,, Wissensgesellschaft“ bewegen (vgl. Wiinsche 1972; Siinker 2001c). Mit Bezug auf schulische Wirklichkeiten ist zu betonen, dass sich auch dltere
Darstellungen — leider — nicht als iiberholt fiir gegenwdrtige Problemlagen erweisen.
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subsidize private educational opportunity puts us in
double jeopardy: for as we put our children at risk, we
undermine our common future; at the same moment, in
constraining the conditions of liberty for some, we
undermine the future of democracy for all” (2000, S.
225f).

Auf einer anderen Ebene, gleichfalls grundsitzlich in
der Bedeutung fiir die Partizipationsproblematik, han-
delt es sich im Kontext von Gehirnforschung und Bil-
dungsentwicklung von Individuen um die Auseinander-
setzung mit der schulischen Realitdt, was G. Hiither auf
folgende Weise darstellt: ,,Das Gehirn, so lautet die viel-
leicht wichtigste Erkenntnis der Hirnforscher, lernt
immer, und es lernt das am besten, was einem Heran-
wachsenden hilft, sich in der Welt, in die er hinein-
wichst, zurecht zu finden und die Probleme zu l6sen,
die sich dort und dabei ergeben. Das Gehirn ist also
nicht zum Auswendiglernen von Sachverhalten, sondern
zum Lésen von Problemen optimiert™ (2004, S. 493).

Schule aus der Erinnerung

Erinnerungen an die eigene Schulzeit lassen nur wenige
generelle Aussagen zu. Schule erscheint im Riickblick
sowohl als ,,die schonste Zeit des Lebens® als auch ,,als
permanenter Angstzustand®, Schule ist eine ambivalente
Einrichtung und Erinnerung. Dazu gehoren in erster
Linie soziale Erfahrungen im Umgang mit Mitschiilern
und Freunden und besonders mit freundlichen bezie-
hungsweise strengen und als uneinsichtig erlebten
Lehrern. Auffillig ist, dass sich nur Wenige an einzelne,
flir sie im positiven Sinne wichtige Lernprozesse und
Unterrichtsinhalte erinnern. Vielen fdllt es schwer, ge-
nauer zu formulieren, was sie in der Schule fiir ihr
Leben gelernt, welches Wissen sie in ihrem spiteren
Leben genutzt haben (vgl. Kempowski 1974).

Diese Eindriicke und subjektiven Aussagen von ,,soge-
nannten Zeitzeugen“*® dienen seit einigen Jahren immer
hiufiger als Basis oder Rahmung qualitativer Forschung
im Bereich der Bildungs- und Erziehungswissen-
schaften. Viele Vertreter der ,,reinen empirische Wissen-
schaft“ tun sich mit dieser Lebenserinnerungs- und
Biographieforschung als Datenmaterial und somit einer
Quelle erhobener Daten wissenschaftlicher Aussagen
noch immer schwer. Doch bietet sie — speziell im Be-
reich von Bildung und Erziehung — eine wichtige
Grundlage, was die Beurteilung schulischer Lernpro-
zesse und -inhalte fiir die eigene Biografie und
Lebensgestaltung im Riickblick bedeutet.

Wir stiitzten uns hierbei auf zwei Annahmen: erstens bil-
den die erlebten Eindriicke der Schulzeit fiir die meisten
Menschen so etwas wie eine Einstellungsgrundlage
ihres erwachsenen Verhaltens. Sie geben ihre Eindriicke
beispielsweise — bewusst und unbewusst — an ihre eige-
nen Kinder weiter. Zweitens erfahren sie in der Schulzeit
— neben der Familie — Verhaltensmuster, die oft Grund-
lage fiir lebenslange Einstellungen werden. Das heifit,
diese oft affektiv besetzten Aussagen spielen im Person-
lichen wie erzieherischen Umgang mit Kindern - das
konnen die eigenen Kinder, aber auch die Kinder der
nachfolgenden Lehrergenerationen sein — eine folgen-

66) Besondere Bedeutung kommt dieser Lebens- und Biografieforschung seit einigen Jahren im Bereich der weitgefiicherten Forschungen zum
Nationalsozialismus zu. Diese "Hinwendung zum Erleben der Menschen" muss man aber im Rahmen einer grundlegenden und ficherkonkurrierenden
Wissenschafisdiskussion sehen. So wurde seit Anfang der 80 er Jahre der Erforschung der regionalen und perséonlichen Lebenszusammenhdnge und
deren Bedeutung auf die Zeitgeschehnisse eine immer grifiere Bedeutung beigemessen. Die heute vorliegenden Zeitzeugenberichte, die wissenschaftliche
und breite Beschdftigung mit diesen erlebten Erinnerungen, erfihrt sowohl in der Hinzuziehung der Ergebnisse in andere Forschungsvorhaben
(quantitativer Art) als auch in der dffentlichen Diskussion eine zunehmende Beachtung.

Diese Vielfalt fiihrt aber auch zu der Gefahr, dass alles 'scheinbar Authentische’ oft zu unbesehen und unkritisch ge- und benutzt wird. Das heif}t, die
Nutzung dieser personlichen Schilderungen miissen auch auf einer nachvollziehbaren Grundlage geschehen, um moglichst breit und fiir die Diskussion

perspektivisch 'aufkldrerisch wirken zu kénnen'.



reiche Grundlage. Ein Beispiel: die Erfahrung, Konflikte
in einem Prozess gegenseitiger Aushandlung zu ergriin-
den und zu beheben, fiihrt in der Wiederholung zu einer
bestimmten Einstellung. Junge Menschen, die dieses
Verhalten in den unterschiedlichsten Erfahrungsrdumen
konstruktiv und diskursiv erleben und leben, verfiigen
somit zumindest iber Handlungsoptionen, auf die sie in
dhnlichen Situationen zuriickgreifen und die sie anwen-
den konnen.

Schule aus Lehrersicht

Wihrend Schiiler hdufig Schule in ihrer Beurteilung von
einzelnen Lehrern und ihrem Verhalten ihnen gegeniiber
abhingig machen, werten Lehrer Schule in der Regel
unter den Aspekten von ,Schule als Institution’, ihrem
,Verhiltnis zu den Schiilern als Gruppe’ und zu ihren
,Kollegen’ im Bild der Offentlichkeit sowie die struktu-
rellen und bildungspolitischen Rahmungen ihrer Schule
vor Ort — nicht zuletzt unter Beriicksichtigung ihres be-
ruflichen Selbstverstindnisses in ihrer Funktion als
Lehrer.

Die Mehrzahl der Lehrer erleben ihr Verhalten in der
Schule als widerspriichlich. Sie erfahren, dass sie sich in
personlichen Kontakten mit einzelnen Schiilern oder
auBlerhalb der Schule anders verhalten mochten, als sie
es tatsichlich tun. Sie erleben dieses widerspriichliche
Verhalten nicht als etwas Partielles oder Beildufiges, das
sie beiseite schieben oder eingrenzen konnten, sondern
als etwas Durchgingiges und Grundlegendes, dass das
Zentrum ihrer Arbeit betrifft. Und sie erleben es auch
nicht als eine personliche Eigenheit, die sie vielleicht
von sich aus dndern konnten, sondern als einen grundle-
genden Widerspruch, der tief in den strukturellen
Bedingungen verwurzelt ist. In den Aufzeichnungen
eines Hauptschullehrers (vgl. betrifft: erziehung 11/78
u. 12/79.) — gewissermalflen ein Resiimee seiner Schul-
erfahrungen — werden anhand der von ihm genannten
Arbeitsbedingungen vor Ort generelle und strukturelle
Problemlagen im Schulalltag in seinen folgenden
Momenten deutlich:

B Die 45-Minuten-Zsur, die jeden Kontext — emotio-
naler wie sachlicher Art — zerschneidet.

B Die GroBe der Klassen, die jedes hilfreiche Mitein-
ander verhindert.

B Die Regularien 'Zensuren', Zeugnisse im herkdmm-

lichen Sinne®”

und Versetzungen.

B Die ,kleinen Vorschriften® wie Hausordnungen,
Pausenordnung; die oft kinderfeindliche Architektur
und Gestaltung des Schulgebdudes.

B Die ,kleinen Mittelchen®, die die Aufrechterhaltung
des Ganzen gewihrleisten sollen, Maflnahmen wie
drohen, strafen, Elternbriefe, Hausaufgabenverstér-
kungen, Abmahnungen u.a.

B Die Verlingerung der Schule nach Hause durch

Hausaufgaben.

Diese Auflistung struktureller Gegebenheiten und per-
sonlich empfundener Belastungen — obwohl schon mehr
als zwanzig Jahre alt — weist auf einige wenige Merk-
male hin, die den Schulalltag unter anderem auch heute
noch bedingen. Liest man die aktuellen Ergebnisse von
Schulforschungen zum Thema Schulklima und
Schulqualitidt — sowohl Schulvergleichstudien (vgl. u.a.
Fend 1977, 1982; Rutter 1980; Oswald u.a. 1987; Rolff
1996; Aronson 2000) als auch Schiiler- und Lehrer-
befragungen ( u.a. Mauthe/Pfeiffer 1996; Randoll 1999;
Kriiger u.a. 2000) und resiimiert deren iibereinstim-
mende Aussagen, so finden sich die erwiahnten Faktoren
erlebten Schullalltags in den Ergebnissen der verschie-
denen Untersuchungen wieder. Auch die daraus abgelei-
teten Forderungen und Verdnderungsvorschlage, sowohl
was den Umgang miteinander betrifft als auch notwen-
dige strukturelle und bildungspolitische Neuerungen,
lassen sich biindeln und generalisieren (u. a. Klemm/
Rolff/Tillmann 1985; v.Hentig 1993; Negt 1997).

67) Es gibt durchaus Versuche, die traditionelle Form der reinen , Noten-Zeugnisse " durch die Ergdnzung von ,,ausformulierten oder kommentierten
Beurteilungen* zu verbessern. Bedeutsam sind hier die Moglichkeit bzw. die Aufforderung an die Schiiler, diese Kommentierung und Beurteilung des
Lehrers wiederum selber einzuschdtzen, Kritik zu iiben, den vorgeschlagenen Losungswegen zuzustimmen oder eigene Vorschldge zu machen.
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Schule aus Sicht der Schiiler

Zur Klédrung der Frage nach vorhandenen, institutionell
abzusichernden Beteiligungsmdoglichkeiten von Kindern
und Jugendlichen in der Schule lassen sich an dieser
Stelle einzelne Ergebnisse einer immer noch aktuellen
Studie (Randoll 1999) exemplarisch nutzen, die die
unterschiedliche Wahrnehmung schulischer Wirklich-
keiten aus der Perspektive von SchiilerInnen und Lehrer-
Innen zum Thema hat. Die Ergebnisse geben eine mog-
liche Antwort auf die Frage nach einer grundlegenden
Situationsbeschreibung und Wahrnehmung heutigen
Schullebens, insbesondere sind sie fiir die unterschiedli-
che Einschitzung und Bedeutung von Mitsprache- und
Mitgestaltungsrechten von Schiilern in der Schule wich-
tig. Einschridnkend ist hinzuzufiigen, dass diese Studie
auf Grund der Auswahl der Probanden — 761 Abiturien-
ten aus 19 traditionellen Gymnasien, gelegen in Grol3-
stddten mit mehr als 100.000 Einwohnern aus 4 Bundes-
lindern, sowie 235 Lehrern, die an den selben Schulen
unterrichten — nicht reprisentativ fiir alle Schiiler und
vor allem fiir alle Schultypen stehen kann. Doch lassen
die Ergebnisse Riickschliisse zu, die im Zusammenhang
mit der vorliegenden Fragestellung von Bedeutung sind,
und sie bieten interessante Informationen zur unter-
schiedlichen Wahrnehmung von Schule und ihrer
Funktion. Da die pddagogische Forschung sich bisher
,fast ausschlieBlich mit den Situationsdeutungen von
Lehrern auseinandersetzt, um vor allem die Wege ihrer
Handlungsabsichten zu rekonstruieren, fand die
Subjektsicht der Schiiler {iber lange Zeit hinweg kaum
Beachtung* (Randoll 1999, S. 10).

Hier nun zusammenfassend einige wichtige Ergebnisse
der Untersuchung unter dem folgenden Stichpunkt:

Bl Schule als soziales Netzwerk.

Bei der Frage nach der Funktion des Lehrers im Rahmen
des sozialen Netzwerks Schule weisen die Schiilerant-
worten in eine eindeutige Richtung. ,,Im Lehrer sieht die
Mehrzahl der Schiiler primér eine kompetente Fachkraft,
die kaum ein Interesse daran hat, eine iiber die reine
Wissensvermittlung hinaus gehende Beziehung zu
Schiilern aufzubauen, geschweige denn Schiiler an der
Unterrichtsgestaltung mitzubeteiligen oder ihre
Interessen im Unterricht hinreichend mit zu beriicksich-
tigen™ (ders., S. 122). Zudem wiinschen sich viele
Schiiler eine iiber die primér leistungs- und wissensbe-
zogene Ebene hinaus reichende Beziehung. Doch diese
Erwartung, dass der Lehrer sie als Partner wahrnehme,
dem sie sich anvertrauen und {iber den eigentlichen Un-
terrichtsinhalt hinaus austauschen kdnnen, wird fiir die
Schiiler im Schullalltag nicht realisiert. Zwei Drittel der
befragten Schiiler gibt denn auch an, dass die Wert-
schitzung, die ihm vom Lehrer entgegengebracht wird,
in eindeutiger Abhéingigkeit von den jeweiligen schu-
lischen Leistungen steht. Sie sprechen dem Lehrer so-
wohl die Bereitschaft und auch die Fahigkeit zu Selbst-
reflexion, Selbstkritik und zum Umgang mit Kritik
sowie die Bereitschaft ab, sich in die Probleme der
Schiiler ein fithlen und damit umgehen zu wollen. Die
Urteile der Schiiler iiber die psychologisch-pddagogi-
schen und didaktisch-fachlichen Fahigkeiten sowie tiber
das selbstkritische Verhalten von Lehrern fallen insge-
samt gesehen nicht besonders giinstig aus.

Vergleichend dazu die Sicht und Auffassung der Lehrer,
die ihre Einstellungen und Verhaltensweisen gegeniiber
ihren Schiilern wie folgt charakterisieren:

B Ein fiir Schiiler verstdndnisvoller Gesprachspartner
Zu sein.

B Fiir die Interessen der Schiiler einzutreten.

B Auf Schiiler mit schlechten Schulleistungen Riick-
sicht zu nehmen.

B An den Meinungen, Einstellungen und Gefiihlen der
Schiiler interessiert zu sein.

Zwei Drittel der Lehrer beteiligen nach eigenem Bekun-
den ihre Schiiler ,,an wichtigen schulischen und unter-
richtlichen Belangen* (ders., S. 123), schitzen aber
deren Mitsprache- und Beteiligungsmdglichkeiten in der
Schule an sich als unzureichend ein.



Schulische Lerninhalte

Die Aussagen der Schiiler zeigen deutlich, dass die in
der Schule vermittelten Lerninhalte wenig mit ihrem
Leben auBlerhalb der Schule zu tun haben. Diese erleben
sie als gesellschaftlich wenig aktuell, und ihre eigenen
Bediirfnisse und Ideen sehen sie selten beriicksichtigt.
Dies ist ein Grund dafiir, dass so viele Schiiler nur der
Noten wegen bzw. auf die nichste Klassenarbeit hin ler-
nen und nicht aus personlichem Interesse.

Auch die Lehrer stehen den Lerninhalten nicht sonder-
lich positiv gegeniiber und erkennen ihrerseits die feh-
lende Identifikation der Schiiler mit den von ihnen ver-
mittelten Lerninhalten. Das bedeutet, dass die ,,Lehrer
ihren Schiillern Wissens- und Lerninhalte in dem Be-
wusstsein bzw. in der Uberzeugung vermitteln, dass
diese nur die wenigsten Schiiler auch interessieren oder
personlich ansprechen® (Randoll 1999, S. 128). Die
Begriindung dafiir unterscheidet sich aber grundlegend
von den hierzu getroffenen Aussagen der Schiiler.
Lehrer sehen hier vor allem mangelnde Lernbereit-
schaft, geringes schulisches und unterrichtliches Enga-
gement und Desinteresse der Schiiler an den schulischen
Lerninhalten vorliegen. Die Unzufriedenheit und der
,Frust’ seitens der Lehrenden ist verstdndlicherweise
hoch. Hier ldsst sich unmissverstindlich auf die hohe
Bedeutung einer Teilhabe der Schiiler an der Initiierung
und Beforderung von Bildungs- wie Lernprozessen hin-
weisen. An anderer Stelle wird an Beispielen funktio-
nierender Mitsprache- und Beteiligungsmdoglichkeiten
im Schulalltag deutlich werden, wie motivational das
gemeinsame Erarbeiten schulischer Lerninhalte wirkt.
Dieses partnerschaftlichere Umgehen zwischen Lehrern
und Schiilern fithrt dann auch meist zu einer Umge-
staltung der Unterrichtsformen, weg vom traditionellen
Frontalunterricht hin zu exemplarischen Lernformen mit
praktischen Beziigen.

Interessant ist es an dieser Stelle zu erwdhnen, dass eine
von Hurrelmann u.a. (1988) vor ungefdhr zwanzig
Jahren durchgefiihrte Untersuchung, die unter anderem
die Frage der Qualitét von Schule als einem Erfahrungs-
raum fiir Jugendliche gestellt hat, zu vergleichsweise
ibereinstimmenden Aussagen kommt. So heif3t es, ,,bei-
den Gruppen®
auf verschiedene Weise als eine Pflichtinstitution mit an

von Schiilern erscheint die Schule also

und fir sich unbezweifelbarer Legitimitdt, aber eben
zugleich als ein sozialer Bereich, der eigene Initiative
und selbstgesteuertes Handeln nicht ermdglicht, der
dadurch auch nicht beeinflussbar, der ihnen in diesem
Sinne entfremdet ist (dies., S. 35). Das bedeutet, die
Wahrnehmung von Schule als einen Ort ohne erkennba-
ren unmittelbaren Sinn, an deren Gestaltung die Schiiler
nicht teilhaben und - das wird an anderer Stelle sichtbar
— an dem sie nur iiber ihre Leistungen bzw. ,,mangelnde
Leistungen® beurteilt und so seitens ihrer Lehrer wahr-
genommen werden, hat sich seit zwanzig Jahren nicht
wesentlich gedndert.

Bedenkt man den Bedeutungszuwachs von Schule als
parallele Instanz des Aufwachsens neben Familie und
Gleichaltrigen, so wird die Notwendigkeit der Verdnde-
rung von Schule deutlich.*” Negt (1997) spricht in sei-
nem Buch ,,Kindheit und Schule in einer Welt der Um-
briiche™ sogar von einer Erosion im staatlichen Schul-
system — auf Grund von verdnderten gesellschaftlichen
Anspriichen an die Schule als Lern- und Erziehungsort.

68) Die Untersuchung beinhaltete Interviews mit 40 Schiilern, 40 Lehrern und 20 Eltern aus Essen. Ein Ziel war es, Schiiler aus deutlich voneinander
abgrenzbaren Bildungsgdngen zu erreichen. Deshalb wurden je zur Hiilfte Schiiler und Schiilerinnen von Hauptschulen und Gymnasien in die

Stichprobe aufgenommen.

Vergleiche dazu auch die Forschungsergebnisse von Fend 1980, S. 374f.) ,, Nach unseren Forschungsergebnissen fiihrt die derzeitige Organisation des
Bildungswesens bei fast einem Drittel aller Schjiiler zu einer stabilen Lernabneigung bis hin zu einer Lernneurose. Fiir etwa 20% der Schiiler impliziert
der Schulbesuch eine langdauernde Leidensgeschiochte mit Insuffizienzgefiihlen und einer langen Kette von Bedrohungserlebnissen .

69) Forschungsmdfig sind die Debatten um konkurrierende oder komplementdre Einfliisse von Familie und peer group auf Kinder und Jugendliche, deren
Lebensweisen und —stile, noch immer nicht an ein Ende gekommen (vgl. zusammenfassend Greenstein 1969; Jennings/Niemi 1974, 1981; Cotterell

1996; Siinker 1996).
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VI.

Partizipative Handlungsansdtze in der Schule heute

(nach PISA)

Die Beispiele unterschiedlichster Modelle der Mitbe-
stimmung von Schiilerinnen und Schiilern in der Schule
sind vielfdltig. Sie betreffen in erster Linie die Gestal-
tung der Klassen- und Schulrdume sowie die Gestaltung
bzw. Veranderung des Schulpausengeldndes. Insbeson-
dere die (Neu)- Gestaltung von Schulhéfen nutzen viele
Schulen, dies als partizipatives Projekt zu konzipieren
9 Angesprochen werden hier in der
Regel Schiilerinnen und Schiiler der Unter- und Mittel-

und umzusetzen

stufen, realisiert meist als eine Arbeitsgruppe in Projekt-
wochen.

Dariiber hinaus gibt es landesweit eine Reihe von Pro-
jekten an einzelnen Schulen, die sowohl in den Stadtteil
integriert als auch in einem jeweiligen Schulmodell
angesiedelt sind. Gerade in sogenannten Modellschulen
regionaler als auch iiberregionaler Projekte wird der
Beteiligung von Kindern und Jugendlichen ein bedeu-
tender Aspekt des Gesamtprojektes beigemessen; zu
nennen hier aktuell das bundesweite Projekt ,,Demokra-
tie lernen und leben* — Schule in der Zivilgesellschaft’".

Das Land Nordrhein-Westfalen beteiligt sich mit ca. 20
Schulen aus vier Regionen in zwei der vier Module;
geleitet wird das Projekt vom Landesinstitut fiir Schule
in Soest:

B Im Modul 3: ,,Schule als Demokratie“’ geht es vor-
rangig um die Entwicklung niedrigschwelliger Parti-
zipationsansitze fiir Eltern, Kinder und Jugendliche
in der Schule sowie um Ausbau und Festschreibung
von getroffenen Vereinbarungen zwischen den
Partnern und eine Erprobung des Schiilerfeedbacks
zu Gestaltung und Verdnderung in der Schulent-
wicklung.

B Im Modul 4: ,Schule in der Demokratie*’> geht es
mafgeblich um das Ziel, Partizipationsprojekte in
der Schule mit dem schulischen Umfeld zu verbin-
den sowie um die Stirkung von Schiilervertretungen
und die Vernetzung mit kommunalen Partizipations-
projekten.

Zur Unterstiitzung des BLK-Projektes bietet das
Landesinstitut fiir Schule Lehrerfortbildungen fiir die
Netzwerkkoordination und Netzwerkschulen in den vier
Modellregionen, die kooperierenden Schulen in Nord-
rhein-Westfalen und dariiber hinaus auch fiir Eltern,
Jugendhilfeeinrichtungen und weitere Kooperations-
partner (z.B. die LandesschiilerInnenvertretung) an.
Folgende ,,Bausteine werden in diesem Zusammenhang
hervorgehoben: Partizipation von Eltern in der Schule,
Partizipation von Schiilern, Kooperation von Schule mit
kommunalen Einrichtungen, Demokratie und Koopera-
tion, demokratische Schulentwicklung, Demokratie und
Unterricht, demokratischer Umgang mit Vielfalt,
Konzepte zum sozialen Lernen — wie beispielsweise das

Modell Klassenrat — sowie Verantwortung lernen”.

Ein demokratie-praktischer Versuch, Partizipation in der
Schule und im Unterricht zu gestalten, ist das Modell
des ,Klassenrats’. Ziel ist es hierbei, die Schiiler in Pla-
nungs- und Entscheidungsprozesse einzubinden, damit
Schule fiir sie als Erfahrungsraum durchschaubarer und
lebbarer wird. Die Mitwirkung im Klassenrat soll ihnen
Klarheit tber ihre eigenen Probleme und die ihrer
Mitschiiler verschaffen; sie sollen gemeinsam Problem-
16sungen finden, lernen miteinander zu reden und sich
zu zuhoren. Die Angelegenheiten der gesamten Klasse
sollen sie als die ihren begreifen, fiir deren Handhabun-
gen sie einen Teil der Verantwortung tragen. Ebene der

70) Hier lassen sich durchaus Parallelen und Kooperationen mit partizipatorischen Projekten der Jugendhilfe herstellen. Spielplatzplanungen gehéoren —
wie bereits ausgefiihrt — zu den Standard- Partizipationsprojekten der kommunalen Jugendhilfe. Es existieren hier hervorragende Modelle und

Planungen, auf die die Schule zuriickgreifen konnte.

71) Dieses bundesweit durchgefiihrte Modellprojekt wird von der Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) sowie
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung finanziell gefordert. Es stehen fiir dieses auf 5 Jahre geplante Vorhaben Mittel in Hohe von 13
Millionen Euro (50% Bundes- und 50 % Landesmittel) zur Verfiigung. Teilnehmer sind ca. 180 Kernschulen aus 13 Bundesldndern, das Projekt versteht
sich als Schul- und Unterrichtsentwicklungsprogramm. Programmziele: Demokratische Handlungskompetenz modellhaft fordern, Demokratische
Schulkultur modellhaft entwickeln und Verbreitung und Verzahnung erfolgreicher Konzepte in der Regelpraxis (s. hierzu: Bund-Linder-Kommission

(Hg.) 2001).

72) Nordliches Ruhrgebiet (Recklinghausen, Herten, Gladbeck und Castrop-Rauxel) sowie Schulen im Kreis Siegen-Wittenstein.

73) Hier vertreten durch Schulen des Kreises Paderborn sowie der Stadt Koln.

74) Weitere Informationen zur Beteiligung Nordhein-Westfalens am BLK-Projekt bzw. des Angebotes seitens des Landesinstituts fiir Schule, siehe

www.learn-line.nrw.de/angebote/p21/em/index.html.



Beteiligung ist zundchst die einzelne Schulklasse; Parti-
zipation wird realisiert auf der Ebene des Unterrichts
mit der Zielsetzung der Demokratisierung des
Unterrichts — und darauf aufbauend des Schullebens ins-
gesamt. Theoretischer Hintergrund und Grundgedanke
ist die Wahrnehmung der Schulklasse als soziales
System (Parsons), mit der impliziten Frage der Rollen-
zuschreibung der Schulklasse im System — angelehnt
auch an Bernfelds These von den ,Grenzen der Erzie-
hung’ wie seinen partizipatorischen Strategien im
,,Kinderheim Baumgarten* oder bezogen auf Zinneckers
Annahme von ,Vorderbithne’ und ,Hinterbiihne’ einer
Schulklasse. Vor diesem Hintergrund stellen sich dann
folgende Fragen:

B Wie lernen Kinder iiber sich und andere, iiber die
Lehrer und das Unterrichtsgeschehen nachzuden-
ken?

B Wie stellen sie dazu sowohl Identifikation als auch
die notwendige Distanz her?

B Wie gehen sie mit entstechenden Problemen und
Konflikten um?

B Wie ldsst sich ,,Schulkultur® aus der Sicht von
Schiilern gestalten?

Der Klassenrat als ein Modell partizipato-
rischen Lernens in der Schule

H. Kiper (1997) hat, worauf exemplarisch Bezug ge-
nommen werden kann, den Versuch unternommen,
anhand der von Baacke und Briicher (1982) formulier-
ten ,,12 Kennzeichen der Partizipation® (S. 51-95), das
Konzept Klassenrat als Instrument einer Erziechung zur
Demokratie, zu mehr Selbst- und Mitbestimmung der
Schiiler auf seinen partizipatorischen Gehalt hin zu prii-
fen™":

Partizipation umfasst eine institutionelle und eine inter-
aktionale Ebene: Baacke/Briicher begreifen diese
Ebenen als ,,Bedingungsverhiltnis®. Thre Kritik hierzu
lautet: bisher gibt es keine Konzepte und Methoden,
»die eine Verflechtung zwischen Zielsetzung und An-
spriichen auf institutioneller Ebene und Interessen und
Bediirfnisse einzelner oder Gruppen erfolgreich leisten®
(S. 52).

Der Klassenrat ist der Versuch, diese Verflechtung zu
ermoglichen. Ohne offizielle Rahmung der Institution,
hingt seine Absicherung allein von den entwickelten
und selbst gesetzten Regeln ab. Giiltigkeit erhdlt er nur
aufgrund der miteinander verabredeten Ubereinkiinfte
durch die Schiiler und Lehrer; die Regeln des Klassen-
rats bilden gewissermaflen die institutionelle Ebene.
Diese Regeln konnen sehr unterschiedlich und differen-
ziert sein, so etwa die Anzahl der Klassenratssitzungen
pro Woche, die zeitliche Dauer, das Reglement des
Vortragens der Beschliisse und die Uberpriifung ihrer
Verwirklichung. Dieses selbst bestimmte Regelement
kann als Ausdruck der institutionellen Ebene begriffen
werden; auf der interaktionalen Ebene kann dann die
Partizipation konkret eingeldst und realisiert werden.

Partizipation impliziert Abbau von Macht und Vertei-
lung von Verantwortung. Baacke/Briicher gehen hier
davon aus, dass alle Demokratien ein entscheidendes
Problem zu 16sen haben: ,,Wie Verfassung, Recht,
Gesetz und oOffentliche Kontrollen Machtverhiltnisse
durch institutionalisierte und damit von allen Betroffe-
nen anerkannte Herrschaft ablosen” (S.56; vgl. auch
Bowles/Gintis 1987). Dabei begreifen sie Herrschaft als
kalkulierbare und widerrufbare Machtzuteilung, eine
Umwandlung von Macht in Herrschaft gelingt, wenn
dominante Rollen (hier die der Lehrer) zur Disposition

75) Damit ldsst sich dann auch die , Briicke’ zu Entwicklungen in der Kinder- und Jugendhilfe schlagen.
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stehen und die Entscheidungskompetenz nicht per se
feststeht. Der Klassenrat bietet hierbei wohl nur eine
theoretische Chance, den Machtabbau des Lehrers tat-
sdchlich umzusetzen, auch wenn die Regeln iiber den
handelnden Personen stehen (sollen). Die Machtvertei-
lung und Ungleichheit zwischen Lehrern und Schiilern
wird aufgehoben, ist doch der Lehrer — je jiinger die
Kinder — der Leitende und Lenkende. Ein tatsdchlicher
Machtabbau im Sinne von Partizipation ist nur einge-
schriankt moglich — etwa in der Vorstellung vom Lehrer
als Moderator zum Zwecke der Initiierung und
Beforderung von Bildungsprozessen.

Kommunikative Akte und Handlungsstrategien sind,
soweit durchsetzbar, miteinander verbunden. Dies
bedeutet in erster Linie zu beriicksichtigen, dass ,es
nicht nur um kommunikativen Austausch auf der Ebene
von Rede und Gegenrede geht, sondern auch um damit
verbundene Handlungs-Konsequenzen® (S.61). Hier gilt
es zu liberpriifen, ob sich Kommunikation und Interak-
tion ,non-kontingent’, ,asymmetrisch-kontingent’ oder
,reziprok-kontingent’ vollzieht. Non-kontingent bedeu-
tet, es bestehen keine Beziehungen zwischen den
Kommunizierenden, kein Austausch von Meinungen,
das Handeln wird nur abgestimmt. Die Problemlsung
geschieht formal und ohne Festigung der gegenseitigen
Beziehungen. Asymmetrisch-kontingent heiflt, hier
dominiert ein Partner oder eine Gruppe und die Pro-
blemlosung wird zugunsten des Dominierenden ent-
schieden. In reziprok-kontingenten Interaktionen stim-
men die Partner ihre Beziehungen gleichberechtigt auf-
einander ab, Probleme werden thematisiert und
Losungen beiden Seiten gleichermaflen gerecht. Auch
hier sind dem Anspruch, Partizipation in der Schule zu
realisieren, Grenzen gesetzt. Kommunikation und
Aushandlungsprozesse in der Klasse basieren nicht auf
einer reziprok-kontingenten Interaktionsebene, auch
wenn dies im Prinzip angestrebt wird.

Alle Elemente von Kommunikation und Handlungen
werden von den beteiligten Interaktionspartnern ge-
meinsam geteilt. Dieser Forderung liegt der Anspruch
zugrunde, dass alle Elemente kommunikativer Akte und
Handlungsstrategien geteilt werden™. Alle AuBerungen
miissen dahingehend tiberpriift werden, ob sie von bei-
den Seiten — hier Lehrern und Schiilern — geduf3ert wer-
den konnten. Das bedeutet, ob alle Kritik sowohl vom
Lehrer an die Schiiler als auch umgekehrt geduBert wer-

76) Grad der sozialen Reversibilitit nach Tausch/Tausch (1965, S. 146 ff.).

den konnte. In der Realitdt besteht aber ein eindeutiges
Macht- und Kompetenzgefille in der Schule, deshalb
muss eine angestrebte Partizipation in der Schule die
Verringerung des Machtpotenzial des Lehrers zum Ziel
haben. Grundlage ist die Feststellung, das ein wesentli-
ches institutionelles Merkmal der Schule darin besteht,
dass ,.eine spezifische Machtkonstellation, die eine
Ungleichheit der Chancen, Bediirfnisse auszudriicken,
zu kommunizieren und andere zu beeinflussen, bedingt™
(Ulich 1980, S. 475), vorhanden ist und der Annahme,
dass die partizipatorische Teilhabe an Sprechakten — je
nach Fach und Aufgabe — deutlich hoher einzuschitzen
ist als es bei den Handlungskompetenzen der Fall ist.
Hier verweist Ulich (1980, S. 475) auf gewissermaf3en
beruflich zugeschriebene Machtpositionen, etwa da-
durch:

B dass er (der Lehrer, d.V)) iiber ein grofles Inventar
an Machtquellen verfiigt (u.a. Belohnung und Be-
strafung),

B dass der Schiiler vor allem von der Belohnungs- und
Expertenmacht des Lehrers abhdngig ist,

B dass der Schiiler gerade bei der Befriedigung der von
der Schule geschaffenen kiinstlichen Bediirfnisse
(z.B. nach guten Noten) fast ohne Alternativen auf
den Lehrer angewiesen ist, und

B dass schlieBlich viele — aus der Sicht des Schiilers —
nicht eindeutig definierbare Situationen die Ab-
hingigkeit vom Lehrer zusétzlich verstirken®.

Partizipation fiihrt zu einer Verminderung kommunika-
tions- und handlungshemmender Faktoren (Angst,
Machtgefille, Leistungs- und Anpassungsdruck, Ge-
winner-Verlierer-Logik): Ausgangspunkt ist die belegte
Ungleichheit in der Interaktion im Klassenzimmer zwi-
schen Lehrern und Schiilern. Im Verhéltnis Lehrer—
Schiiler spiegelt sich dies folgendermalen wider: Lehrer
interagieren haufiger und positiver mit Schiilern hdherer
sozialer Herkunft (Schichtzugehorigkeit); Schiiler, die
einer bestimmten Leistungsgruppe angehdren, bleiben -
auch bei einer Leistungsverdnderung — eher in ,ihrer’
bisherigen Leistungsgruppe; Schiiler mit guten Leistun-
gen werden vom Lehrer 6fter angesprochen; sozial er-
wiinschte Verhaltenseigenschaften fiihren zu Bevor-
zugungen und — aktuell belegt bzw. als bedeutsam aner-
kannt — ein unerwiinschtes Sprachverhalten (Dialekt,
Sprachfehler und fehlende Sprachkenntnisse) wird
negativ sanktioniert (vgl. Baacke/Briicher 1982, S. 87).



Partizipation ist abhdngig vom Schul- und Unterrichts-
klima, insgesamt ist sie eingebunden in die Prozesse der
Reproduktion sozialer Ungleichheit durch das Bilduns-
system. Gelingende Partizipation kann systematisch die-
ser Reproduktion entgegen wirken; im Unterricht und in
der Klasse kann sie zu einer Reduzierung von Angst-
und Ohnmachtsgefiihlen und zu groferer Unabhingig-
keit der Schiiler fiihren.

Zusammenfassend ldsst sich an dieser Stelle sagen, dass
der Klassenrat als fester Bestandteil des Unterrichts und
des Schullebens zu einer Entwicklung — zumindest Ver-
dnderung — der kommunikativen Kompetenz der Kin-
der/Jugendlichen fithrt. So fordert und fordert der
Klassenrat ein aktives Zuhoren beider Seiten, die
Fahigkeit der KritikduBerung und -annahme, die ge-
meinsame Suche nach konstruktiven Losungen und die
Konfliktlosung auf der Basis des Konsensprinzips. In
den Diskussionen innerhalb der Schiilergruppe und im
Gesprich mit dem Lehrer werden die verschiedenen
Norm- und Wertesysteme offenkundig, und es wird zu
produktiven Auseinandersetzungen kommen.”” Im
gelingenden Fall finden Prozesse von sozialem Lernen
statt, ein Nachdenken i{iber menschliche Beziehungen
und die Einsicht in eigenes und fremdes Fehlverhalten.
So scheint es nicht verwunderlich, dass der Klassenrat in
der Regel als Streitschlichtungsforum fungiert und
weniger als prinzipielles Partizipationsorgan in der
Schule.

Deutlich geworden ist, wie unterschiedlich Schule von
ihren Protagonisten wahrgenommen wird und wie ent-
scheidend es ist, hier eine Annéherung zu finden. Schule
und Erziehung konnen nicht (mehr) — und das ist auch
eine Folge verdnderter Lebensbedingungen, des Auf-
wachsens heute (vgl. Sitinker 1993a; Siinker/Volkmer
1990) — ohne die Beteiligung der Schiilerinnen und
Schiiler funktionieren. Nicht nur die Ergebnisse von
Leistungstests, sondern auch und insbesondere die teil-
weise schon erkennbare deutliche Distanzierung vieler
Kinder von der Schule (Schulverweigerung), die ver-
mehrt wahrgenommene Gewaltbereitschaft und -tétig-
keit und die deshalb notwendige gesellschaftspolitische

Orientierung und Forcierung einer demokratischen
Erziehung der jiingeren Generationen im Hinblick auf
eine kritische und demokratiefidhige Personlichkeit las-
sen eben diese als vornehmste Notwendigkeit — einer
u.a. in jedem Schulgesetz formulierten ,,Erziechung der
Jugend im Geiste der Menschlichkeit, der Demokratie
und der Freiheit” (vgl. z.B. Art. 7, Abs. 2 der LV NRW)
— deutlich werden.

Zur Umsetzung und Ausgestaltung des Bildungs- und
Erziehungszieles einer demokratiefdhigen Personlich-
keit im Schulalltag fehlt es in der Regel an Ideen, Erfah-
rungen und nicht zuletzt auch an Engagement und
Phantasie. Es gibt Schulen, die dieses Ziel sowohl in ihr
Schulleben als auch in den Unterricht integriert haben —
doch diese stellen nicht die Regel dar. Ein erster Schritt
muss sein, die unterschiedliche Wahrnehmung von
Schulwirklichkeiten zu erkennen und zu akzeptieren.
Alle am Prozess Schule Beteiligten miissen an diesem
teilhaben, das heifit unter anderem, die Beteiligung von
SchiilerInnen ist deshalb dringend weiter auf- bzw. aus-
zubauen.

Unter diesem Blickwinkel konnte auch die Frage, was
denn eine ,gute’ Schule fiir ,wen’ ausmache, erneuert
und erneut zum Thema werden; dies jenseits der mehr-
heitlich iiblichen systemfunktionalen, 6konomistisch
Reduktionen und damit bezogen auf Semantik und
Realitdt von Demokratie, Bildung und Gerechtigkeit.
Anschlussfiahig sind in diesem Zusammenhang sehr
unterschiedlich herangehende Konzepte: Ausgehend
von der grundlegenden Frage, die aus dem Kontext einer
phidnomenologisch orientierten Pddagogik stammt,
,Vergilt die Schule unsere Kinder?“ (Kiimmel u.a.
1978) iiber eine sozialtheoretisch und sozialpsycholo-
gisch begriindete Fundamentalkritik am herrschenden
Schulsystem, darin eingebauten Handlungs- und
Verhaltensweisen auf Seiten aller Beteiligter, mit kata-
strophalen Konsequenzen fiir viele auf einer ,,Gewinner-
Verlierer-Logik* aufruhend (Aronson 2000), bis hin zu
einem bildungstheoretisch begriindeten Gegenentwurf
zur Realitdt, wie dies von Hentig mit seiner Studie ,,Die
Schule neu denken® (1993) vorstellt.

77) Das gelungenste Beispiel fiir eine Perspektive zwischen Partizipation und Selbstregulation findet sich mit S. Bernfelds ,, Baumgarten* in der pidagogischen
Geschichtsschreibung des 20. Jahrhunderts. Zugleich formuliert Bernfeld hier ,das’ pidagogische Grundproblem, dem meistens aus dem Weg gegangen
wird: ,, Die Antinomie zwischen dem berechtigten Willen des Kindes und dem berechtigten Willen des Lehrers lost keine Piddagogik auf, vielmehr besteht
sie in dieser Antinomie " (1969a, S. 124); vgl. dazu auch Heydorns Einschdtzung: ,, Die Bildungsinstitution enthdlt somit einen Widerspruch, sie ist
Inbegriff eines Antagonismus, der um den Preis des Zerbrechens ausgehalten sein will, der auch dort, wo er ausgehalten wird, Narben fiir immer
zuriickldsst. Abschaffen kann man dies nicht, ohne den gesellschaftlichen Widerspruch selber aufzuheben, es wird nichts geschenkt. Die institutionalisierte
Verfassung ist Instrumentarium einer gegebenen Verfassung, die fiir ihre Erhaltung sorgt, sie muf3 die Interessen dieser Verfassung sicherstellen (1980,

5. 99).
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Vil. Konsequenzen aus positiven Partizipations-

erfahrungen in der Jugendhilfe fir die Schule.

Zum Transfer partizipatorischer und kinderpolitischer

Handlungsansdtze

Seit dem Inkrafttreten des KJHG, in dem, wie bereits
angedeutet, explizite Aussagen und Forderungen beziig-
lich des Wandels und der heutigen Stellung von Kin-
dern/Jugendlichen in der Gesellschaft und der Umset-
zung innerhalb des Angebots der Kinder- und Jugend-
hilfe formuliert sind (s. Wiesner 1995, S. 1-93),
beschiftigt sich die (sozial)pddagogische Praxis mit
moglichen Umsetzungsformen einer Politik fiir, mit und
von Kindern. Die Palette der Arbeiten reicht von recht-
lichen Begriindungen bis zu Darstellungen und
Systematisierungen von Formen und Modellen der
Beteiligung — nicht zu vergessen die Vielzahl von Pra-
xisbeispielen gelungener und versuchter Partizipation in
Jugendhilfe und Schule (vgl. bspw. Landesjugendamt
Hessen 1998).

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung erweist sich
als ebenso breit gefachert. Je nach Fachzugehorigkeit
orientieren sich die Arbeiten an ihren je inhaltlichen
Schwerpunkten. Doch eines ldsst sich iibergreifend fest-
stellen: Der Blickwinkel auf Kinder und Kindheit als
Lebensphase hat sich von einer objekt- zu einer eher
subjektorientierten Sichtweise gewandelt. Pddagogen,
Soziologen, Psychologen, Sozialwissenschaftler und
Juristen deuten die neue Sichtweise von Kindern und
Kindheit im Kontext ihrer Fachdisziplin und iibertragen
viele der bisher auf Jugendliche gerichteten Forderun-
gen nun auf Kinder. Dariiber hinaus werden Stimmen
laut, die eine (eigene) Theorie der Kindheit (Honig
1999) fordern und damit eine Mdoglichkeit, alle Bilder
von Kindheit, alle Sichtweisen, Erkenntnisse und
Forschungsergebnisse zu biindeln und der Lebensphase
Kindheit somit eine neue Gewichtung in der generatio-
nalen Ordnung (vgl. Biihler-Niederberger/Tremp 2001)
zu geben.

Bisher stellt es sich als schwierig dar, einen strukturier-
ten Uberblick iiber die vielfiltigen Untersuchungen der
unterschiedlichsten Lebensbereiche von Kindern zu
erhalten. Als ein Versuch, die verschiedenen For-
schungsergebnisse zu sammeln, sie mit politischen
Forderungen und staatlichen Mafinahmen zu verschmel-

zen, sind die — in politischem Auftrag erfolgten — Sozial-
berichterstattungen der letzten Jahre zu werten. Im
Auftrag der Bundesregierung wurden 1998 zwei Arbei-
ten veroffentlicht, die zwar vom selben Bundesministe-
rium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend heraus-
gegeben wurden, realisiert aber mit deutlich differenten
Schwerpunkten und daraus abzuleitenden Forderungen
und Zielsetzungen. Beide Berichte, sowohl der Zehnte
Kinder- und Jugendbericht als auch das Gutachten
,Kinder und Kindheit in Deutschland’, sollen als eine
Grundlage fiir die Kinderpolitik in Deutschland dienen.
Aber nur der Kinderbericht spricht von Kindern als
Subjekten und formuliert auf der Basis einer ,,Kultur des
Aufwachsens die Aufgaben, die bewiltigt werden miis-
sen, und die institutionellen Hilfen, die hier ndtig sind;
allerdings mit einer — u.E. nicht hinreichenden — Pri-
ferenz fiir eine Politik fiir Kinder. Politik fiir Kinder wird
dabei als eine Sozialpolitik fiir Kinder verstanden, ver-
gleichbar mit der Idee einer Sozialokologie menschli-
cher Entwicklung, der das Gutachten — letztlich immer
noch entwicklungspsychologisch argumentierend -
folgt. Dass dies aber allein mit den Mitteln des KIHG
nicht zu erreichen ist, machen die Autoren des
Kinderberichts unmittelbar deutlich. Honig (2001a, S.
6) hat in diesem Zusammenhang von einem dem Bericht
innewohnenden Gedanken einer ,,Gesellschaftsreform
vom Kinde aus* gesprochen. So erkldrt sich auch die
besondere Bedeutung und Hervorhebung der Auseinan-
dersetzung {iber Partizipationsmdglichkeiten von
Kindern — eingelassen in die Debatte liber Kinderrechte.

Das Kindergutachten hingegen versteht Kinderpolitik,
subsumtionslogisch argumentierend, im Kontext einer
Familienpolitik, die sich daran orientiert, entwicklungs-
fordernde Umwelten fiir Kinder zu schaffen (Bundes-
ministerium flir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
1998, S. 14). Es grenzt sich deutlich von einer Sicht-
weise ab, die Kinderrechte ,,als Individualrechte, los-
gelost vom Familienzusammenhang, versteht oder gar
die Rechte der Kinder gegen ihre Eltern begriinden will*
(S. 67).



Beide Berichte als Grundlage einer staatlichen
Kinderpolitik machen die Uneindeutigkeit der Ausrich-
tung bzw. die politische Brisanz der Konzeptionsfragen
zum Verhéltnis von Schutz, Versorgung und Partizipa-
tion im Leben von Kindern sowie in den darin einge-
schlossenen Statuszuweisungen, wie dies der UN-
Konvention fiir die Rechte des Kindes insgesamt unter-
legt ist (vgl. Siinker 1993), deutlich. Die Beteiligung
von Kindern an sie betreffenden Angelegenheiten mit
Hilfe zumeist institutionalisierter Formen wird generell
und ibergreifend befiirwortet, die Rahmung einer
Politik fiir, mit und von Kindern als eigenstindige, auto-
nome Kinder-, eben nicht Familienpolitik, allerdings
bleibt umstritten. Gemeinsamer Nenner ist weiterhin die
wohlfahrtsstaatliche, schiitzende und erzieherische
Ausrichtung des beteiligungsorientierten Kinder- und
Jugendhilfegesetzes.

Die bisher einzige bundesweite Studie’™ , Beteiligung
von Kindern und Jugendlichen in Kommunen*
(BMFSFJ 1999a), die sich mit einer mdglichen Umset-
zung von Kinderpolitik in der Gesellschaft befasst hat,
untersucht die Beteiligung von Kindern in der Kom-
mune. Sie ist insofern ein Novum, da sich bisher alle
Untersuchungen zu Fragen der politischen Orientierung,
des Vertrauens in politische Institutionen und auch der
politischen Partizipation auf Jugendliche beziehen.

Die vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend in Auftrag gegebene Erhebung —
Stichprobenziehung von 1003 Kommunen im gesamten
Bundesgebiet und durchgefithrt vom Deutschen
Jugendinstitut — {iber Modelle gesellschaftlicher Partizi-
pation ist in erster Linie eine Studie iiber bestehende
Modelle und Formen von Beteiligung, iiber ihre
Verbreitung, die inhaltliche Ausrichtung, die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer und die organisatorischen
Rahmenbedingungen. In zweiter Linie wird deutlich,
inwieweit die Gesellschaft es ernst meint, Kinder an sie
betreffenden Angelegenheiten zu beteiligen, inwieweit
sie Politik fiir Kinder, von und mit Kindern als eigen-
stindigen Politikbereich wahrnimmt, Moglichkeiten
erdffnet und Kinderrechte in Form partizipatorischer
Handlungsoptionen umsetzt. AbschlieBend werden indi-
rekt Aussagen moglich, iiber welche (politischen)
Einstellungen, Interessen und Kompetenzen Kinder ver-
fiigen, perspektivisch stellt sich dabei die Frage nach
den Bildungsfunktionen solcher Beteiligungsaktivitéten.

Zum methodischen Vorgehen dieser Studie muss vorab
festgehalten werden, dass Kommunen als Anbieter
befragt wurden. Von den angeschriebenen 1003
Kommunen haben 400 geantwortet, das entspricht einer
Riicklaufquote von 40%; gefragt wurden Fachkréfte in
den zustindigen Institutionen.

Die Ergebnisse lassen eine beachtliche quantitative wie
qualitative Entwicklung im Hinblick auf die Verbreitung
und die Vielfalt von Beteiligungsangeboten erkennen. In
Zukunft muss es darum gehen, die entstandenen Betei-
ligungsstrukturen hinsichtlich ihrer Verbreitung (im
Sommer 1998 fanden in 153 Gemeinden und Stddten
eins oder mehrere Beteiligungsangebote statt, das ent-
spricht einer 38%en Beteiligung; in den Kommunen mit
Beteiligung gibt es meist mehrere Angebotsformen, es
herrscht ein eindeutiges Stadt-Land-Gefille vor) und in
ihrer Qualitdt stetig zu erweitern und zu verbessern. Ein
vorrangiges Ziel muss es dabei sein, Beteiligung allen
Kindern und Jugendlichen zugénglich zu machen — dies
jenseits der Zugehdrigkeiten zu Klasse, Geschlecht und
Ethnie. Deshalb sollte vor allem in kleineren Stiddten
und Gemeinden die Beteiligungsinfrastruktur ausgebaut
und in den Grofstiddten ein flichendeckendes Angebot
angestrebt werden.

Projektorientierte Formen (hiufigste Nennung mit 70%)
verhindern die Gefahr von bildungs- und klassenbezo-
genen Ausschlussprozessen, wie sie sowohl bei repri-
sentativen (in 20% der Kommunen) als auch im Falle
offener Formen (ca. ein Drittel mit 35%) vorkommen
(verbale Voraussetzungen). Sowohl ausldndische Kinder
als auch Midchen miissen mehr als bisher in
Beteiligungsprozesse eingebunden werden, das heifit, es
sind entsprechende Formen der Ansprache und der
Umsetzung zu konzipieren. Ausldndische Kinder betei-
ligen sich weniger in repridsentativen als in projektorien-
tierten Formen, im positiven Falle zumeist in westdeut-
schen GrofBstidten. In fast 50% der reprisentativen und
in ca. 33% der offenen Formen finden auslédndische
Kinder keine Beteiligung. Je anwendungs- und hand-
lungsorientierter die Methode ausfillt, desto mehr aus-
landische Kinder nehmen teil.

78) Das hessische Sozialministerium hat eine wissenschaftliche Begleitforschung in Auftrag gegeben, die die Entwicklung und Vielfalt der geforderten
Modellprojekte in Hessen untersucht. Im Mai 2001 wurde ein erster Zwischenbericht vorgelegt (Hessisches Sozialministerium (Hg.) 2001).

79) Beispielhaft zu nennen sind: Hoffinann-Lange, U. (1995), Befragung von 16 bis 29-Jihrigen; die ALLBUS-Umfragen von 1992 u. 1994; die
Jugendstudien des IPOS von 1993 und 1995 bei 14 bis 27-Jihrigen; die seit 1953 regelmdfsig durchgefiihrten Shell-Studien, aktuell die 13. Studie

von 2000.
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Das Verhiltnis von Jungen und Méadchen in den unter-
schiedlichen Beteiligungsformen ldsst sich wie folgt
charakterisieren: In ca. 46% der genannten Modelle sind
sie gleich stark vertreten. Erkennen ldsst sich die
Tendenz, dass die Zahl der Maddchen mit zunehmendem
Alter sinkt. Oft sind zu Beginn eines Projektes mehr
Maidchen als Jungen beteiligt, dies verdndert sich im
Verlauf der Projektphase. Entscheidend sind hier u.a. die
Methoden: je kreativer diese sind, desto mehr Méadchen;
je mehr Ausgestaltung, desto mehr Jungen. Die hochsten
Beteiligungsquoten finden sich bei den projektorientier-
ten Formen.

Vorrangig werden zwei Altersgruppen angesprochen:
10- bis 13-Jéhrige (81%) und 14- bis 18-Jdhrige (86%).
Fast die Halfte der Angebote richten sich auch an 6- bis
9-Jéhrige (46%), ca. 12% auch an unter 6-Jahrige. Die
Verteilung ergibt, dass die jiingeren Kinder iiberwiegend
in projektorientierten Beteiligungsformen mitmachen,
wihrend die 14- bis 18-Jdhigen hier nur noch einen
Anteil von 54% ausmachen.

Die Darstellung der partizipatorischen Modelle und die
Analyse kinderpolitischer Forschungen, die empirischen
Studien zur Wirksamkeit von Beteiligungsmodellen und
die Uberlegungen zu Voraussetzungen einer gelingen-
den Partizipation in der Schule — auf der Basis der beste-
henden Mitwirkungsgesetze und der Schulstrukturen —
fiihrt zu folgenden Schlussfolgerungen: Einerseits wird
die Vielfalt der Beteiligungsformen deutlich; anderseits
lassen sich aber auch die strukturellen und methodi-
schen Probleme und Konflikte im produktiven Umgang
mit Partizipation und in der konkreten Beteiligung von
Kindern erkennen. Partizipation und die Beteiligung
von Kindern stoBt in der praktischen Umsetzung immer
wieder auf Hindernisse und Probleme. Die Beteiligung
von Kindern wird nicht selten zum Alibi fiir Erwach-
sene, es werden Erwachsenenrituale kopiert, Kinder
werden instrumentalisiert. Aus diesem Grund muss es
(der Kinderpolitik) gelingen, generalisierbare Struktu-
ren, Formen und Methoden zu entwickeln, die eine
,echte’ Beteiligung von Kindern moglich werden lassen,
ohne von einzelnen erwachsenen Personen abhingig zu
sein. ,,Wenn irgendwo zufdllig ein Dutzend Kinder
zusammenkommen und ihre Meinung duflern, kann man
das nicht als Wunsch und Willen der Kinder ausgeben®,
so W. Wilken (Spielraum-spezial 6/1993), der lang-
jéhrige Bundesgeschéftsfiihrer des Deutschen Kinder-
schutzbundes. Diese AuBerung gibt sehr pointiert den
vielerorts unreflektierten Stand des Umgangs mit
Methoden der Partizipation wieder.

Folgende Konfliktfelder werden bei der Partizipation
von Kindern und Jugendlichen immer wieder deutlich:

B Bedrohungen und Probleme stellen sich heute global
dar. Die Handlungsfelder der Partizipation sind je-
doch lokaler Art. Das bedeutet, dass sich immer wie-
der Frustrationen einstellen — bei den teilnehmenden
Erwachsenen und den jlingeren Generationen.

B Auch die vorhandenen politischen Machtgefiige in
der Kommune oder innerhalb der Verwaltungen wer-
den den Kindern schnell bewusst. So muss immer
wieder gegen das Gefiihl von Ohnmacht angekdmpft
werden, nichts verdndern zu kénnen.

B FEin weiteres Spannungsmoment liegt auch in der
Resignation von Erwachsenen, die Hoffnung und
Innovationen unterbinden.

B Ein anderer Konflikt besteht im Transfereffekt.
Bilden Erwachsene tatsdchlich das ab, was Kinder
sagen und wollen? Ist nicht die Versuchung grof3, die
Bediirfnisse und Meinungen der Kinder zu filtern,
zu selegieren, zu libersehen und zu kanalisieren?

B Dariiber hinaus sind Sachzwidnge, Zeitnot und finan-
zielle Gegebenheiten, real oder scheinbar, immer
wieder Hindernisse bei der Partizipation von
Kindern.

Trotz dieser Hindernisse muss es darum gehen, kontinu-
ierlich die Beteiligung von Kindern zu fordern und zu
fordern und neue Formen der Beteiligung zu erproben.

Die Ausfithrungen der vorangegangenen Kapitel
machen u.a. deutlich, dass das Spektrum der unter-
schiedlichsten Formen der Interessenvertretungen und
Partizipationsformen von Kindern sehr vielfdltig und
teilweise ambitioniert sind. Auch innerhalb der hier vor-
genommenen Systematisierung gibt es noch weitere
Abstufungen und interne Differenzierungen. Generell
kann man folgende Kritik (Blanke u.a. 1993, S. 21) an
bestehenden Formen der Interessenvertretung fiir Kinder
formulieren:

B ,Die Wirkungsmdglichkeit von politischen Kinder-
beauftragten ist zu gering, da sie keine Einsichten in
verwaltungsinterne und administrative Vorgédnge
haben (Bund-Land).

B Neue Instanzen (Kinderbeauftragte, Kinderkommis-
sionen, Kinderbiiros) entlassen die Jugenddmter und
PolitikerInnen aus ihrer Verantwortung und fiihren
zu einer Einschrinkung der Handlungsmoglich-
keiten von Jugendhilfe durch Segmentierung.



B Kommunale Kinderbeauftragte sind abhidngig
Beschiftigte und der Verwaltungshierarchie ver-

pflichtet. Sie genieBen damit keinen unabhingigen

Status, der eine offensive — auch gegen Verwaltungs-

handeln gerichtete — Politik ermdglicht®.

Die Frage, die sich vor dem Hintergrund solcher Kritik
stellt: Wie konnten organisatorische Modelle handlungs-

fahiger Interessenvertretungen fiir Kinder aussehen?
Beck/Kronshage (1993) haben zwei Modelle entwickelt,
die zukunftsweisend fiir die Gestaltung einer kindge-
rechten urbanen Lebenswelt sein konnen:

Modell A

UA fur Kinderfragen

Kinderblro

Kinderanwalt/-anwaltin

Kinderforen

Modell B

UA fur Kinderfragen

Kindervertreter/innen
in den Amtern

Kinderblro

Anlaufstellen in den
Stadtbezirken

Kinderforen in den
Stadtbezirken

Quelle: Organisatorische Modelle handlungsfihiger kommunaler Interessenvertretungen von Kindern (Beck/Kronshage 1993, S. 86).
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Wihrend Modell A fiir kleinere und mittlere Stadte mit
iiberschaubarer Siedlungsstruktur angemessen er-
scheint, ist Modell B interessant fiir Grof3stidte mit vie-
len Stadtteilen und fiir ldndliche Gebiete. Gemeinsamer
Ausgangspunkt der Modelle ist der Jugendhilfeaus-
schuss als politisches Gremium. Diesem soll ein ,,Unter-
ausschuss Kinderfragen® untergeordnet sein, der sich
mit kinderpolitischen Fragen auseinandersetzt. Die
Kinderbiiros stellen die Verbindung zwischen der
Verwaltung und den auflerhalb der Verwaltung arbeiten-
den Interessenvertretungen dar und haben Koordinie-
rungsaufgaben zu erfiillen. Die ndchste Ebene unter-
scheidet die zwei Modelle. Wéhrend in Modell A die
Kinderanwiltin, unabhingig von Politik und Verwal-
tung, die Interessen und Bediirfnisse der Kinder vor Ort
ermittelt und Beteiligungsprojekte durchfiihrt, iberneh-
men in den GroBstddten mehrere Anlaufstellen inner-
halb der Stadtteile diese Aufgaben. Beiden gemeinsam
ist die Form der Interessenermittlung und Beteiligung
von Kindern durch Kinderforen.

Was diese beiden Modelle auszeichnet, ist die Verbin-
dung der Interessenermittlung und Beteiligung der Kin-
der ,,vor Ort“ und der Umsetzung durch die Verwaltung
und die politischen Gremien. Doch in der Praxis bleiben
die zuvor genannten Kritikpunkte weiterhin bestehen:
die Eingebundenheit der Kinderbiiros innerhalb der Ver-
waltung und ihrer Strukturen, die Abhédngigkeit vom
politischen Willen zur Interessenvertretung und Beteili-
gung von Kindern an sich und politische Gegebenheiten
im Jugendhilfeausschuss. Nicht unproblematisch ist in
diesen Modellen auch die Verbindung verbandlicher und
Offentlicher Trdger bei der Interessenvertretung. So
wiinschenswert sie ist, so problematisch kann sie im
Einzelfall sein. Am Beispiel der Zusammenarbeit freier
und offentlicher Trager bei der Jugendhilfeplanung wird
immer wieder deutlich, dass es zu grofen Kompe-
tenzstreitigkeiten kommen kann. Trotz dieser Einschrén-
kungen betrachten wir die Entwicklung von Modellen
als grundlegend, um perspektivisch zu einer optimalen
Ermittlung und Umsetzung der Interessen und Bediirf-
nisse von Kindern zu gelangen.

80) Diese mogliche Gefahr, das die Funktion der Jugend, inderdte (parl

Beurteilung und Einschétzung kommunaler
Kinderparlamente und Kinderforen als
Partizipationsformen

Ahnlich wie in den bestehenden kommunalen Gemein-
deparlamenten ,,arbeiten” die Kinder und Jugendlichen
nach fast den gleichen Strukturprinzipien. Ausschiisse,
Sitzungen, Sitzungsregeln, Abstimmungen und Verta-
gungen gehdren zum Arbeitsstil der Kinder- und Ju-
gendparlamente, in einigen Kinderparlamenten wird
sogar ein ,,Kinderoberbiirgermeister” gewédhlt. Formal-
rechtlich sind die Kinderparlamente kein Organ der
Gemeinde, sie konnen keine verbindlichen Beschliisse
fassen, sondern sind auf das ,,Wohlwollen* der Politiker
vor Ort angewiesen. Das heil3t, es ist nicht selten eine
,Diskrepanz zwischen formalen Rahmenbedingungen
und tatsdchlichen Einflussmoglichkeiten gegeben, und
verglichen mit den tatsdchlichen Mitwirkungsmog-
lichkeiten und der Relevanz der Antrdge der Kinder ist
oft ein krasses Ungleichgewicht zu entdecken* (Fradrich
1995, S. 117). Des Weiteren stellt sich die Frage, inwie-
weit Kinder- und Jugendparlamente wirklich das wider-
spiegeln, was Kinder in ihrer Kommune und in ihrem
direkten Lebensumfeld tatsdchlich wollen.

U.E. sehen die Initiatoren und die Politiker hier vorran-
gig die Moglichkeit, Kinder mit den parlamentarisch-
demokratischen Spielregeln/Handhabungen vertraut zu
machen, gleichzeitig haben sie nur geringe Mitsprache-
bzw. Mitgestaltungsmdglichkeiten: Kinderparlamente
als Lernort politischer Bildung? Soll diese Moglichkeit
nicht als ,,Alibi“ verkommen, miissen folgende Voraus-
setzungen und Bedingungen vorliegen:

B die Kinder- und Jugendparlamente diirfen nicht von
Erwachsenen und deren Regeln dominiert werden,

B Kinder und Jugendliche miissen ihre eigenen Regeln
und Umgangsformen finden,

B sie miissen die Moglichkeit haben, in ihrer eigenen
Sprache miteinander und mit den Erwachsenen
reden zu konnen,

B sie miissen politisch gewollt sein, das heil3t, sie brau-
chen Unterstiitzung von Seiten der Verwaltung und
der Politik vor Ort,

B sie sollten iiber einen eigenen Etat verfiigen.

ische Beteiligungsform in Baden-Wiirttemberg) vornehmlich in der

Kompensation der durch den dffentlichen Druck generierten Erwartungen an Kinder- und Jugendfreundlichkeit liegt, sieht Hermann (1997, S. 330)
wenn er konstatiert, ,, NutzniefSer dieser Funktion sind die Oberbiirgermeister; die (...) in besonderem MafSe darauf bedacht sein miissen, jeden potentiellen
Verlust von Legitimitit abzuwehren. Jugendgemeinderdte haben folglich auch die Funktion, Jugendfireundlichkeit zu demonstrieren und Kritik wegen
mangelnder Jugendfreundlichkeit durch Hinweis auf die institutionelle Losung in Form eines Jugendgemeinderates abzuwehren *.

Beriicksichtigt werden muss in diesem Zusammenhang auch die demographische Entwicklung (Geburtenriickgang) sowie der vermehrte Wegzug vieler
(mittelstindischer) Familien mit Kindern in das lindliche Umfeld der Grofstidte. Das heif3t, die Stddte miissen fiir eine attraktive, , kinderfreundliche
Stadt sorgen, wo ein attraktives Angebot an Betreuungsmaoglichkeiten besteht, geniigend Spielplitze, familiengerechter Wohnraum sowie ein flichen-
deckendes Angebot an Schulen vorhanden ist. So kann ein Kinder- und Jugendparlament durchaus auch zur Attraktivitit einer Stadt nach aufsen und

innen beitragen.



Die bisherigen Erfahrungen in den Gemeinden machen
eines deutlich: Die meisten Kinder- und Jugendparla-
mente sind zurzeit im kommunalpolitischen Geschehen
nur sehr randstindig etabliert und von der offiziellen
Politik eher ,ertragen® als gewollt — und das, obwohl
Kinder- und Jugendparlamente durchaus oft als
Prestigeprojekte der Stidte dargestellt werden®”. In den
Stddten und Gemeinden, in denen den Kinderparla-
menten von Seiten der beteiligten Kinder ein positives
Urteil bescheinigt wird, hingt dieser Erfolg ganz ent-
scheidend von dem Interesse und dem Engagement ein-
zelner Politiker ab. Sie sind ausschlaggebend, ob Kinder
beispielsweise ein Mandat in den Erwachsenenaus-
schiissen (Kinder- und Jugendhilfeausschuss) bekom-
men, wie das etwa fiir die Kinder im Jugendgemeinderat
Weingarten moglich ist.

Neben diesen institutionalisierten parlamentarischen
(durch Wahl zustande gekommenen Parlamenten) Be-
teiligungsformen existieren auch sog. offene Beteili-
gungsformen. Das kdnnen Kinderforen oder -versamm-
lungen sein, deren Zusammensetzung ohne Wahl
zustande kommt und deshalb fiir jedes interessierte Kind
zuginglich ist.

Ein wesentlicher Vorteil von Kinderforen und -ver-
sammlungen besteht darin, dass die Kinder nicht durch
Wahlen eine Berechtigung zur Teilnahme erlangen, son-
dern jedes interessierte Kind zu jeder Zeit an den
Veranstaltungen teilnehmen kann. Dieses Teilnahmever-
fahren verhindert so wenigstens teilweise, dass nur
bestimmte, intellektuell und zur entsprechenden Artiku-
lation fahige — weil {iber entsprechendes 6konomisches,
soziales und kulturelles Kapital verfiigend®” —, Kinder
sich an Entscheidungsprozessen beteiligen konnen.
Dieser positive Aspekt birgt aber auch gleichzeitig einen
Nachteil in sich. Angesichts der Beliebigkeit der
Zusammensetzung wird von Kritikern der Vorwurf erho-
ben, dass aufgrund der fehlenden reprédsentativen Aus-
wahl (nach Alter, Schultyp, Geschlecht, Ethnie,
Stadtteilzugehorigkeit) der Kinder die getroffenen
Entscheidungen deshalb auch nicht die Meinung aller
Kinder widerspiegeln. Ein weiterer Vorteil gegeniiber

den institutionell-parlamentarischen Formen ist die
direkte und personliche Betroffenheit der Kinder. Das
trifft besonders dann zu, wenn die Kinderforen auf
Stadtteilebene stattfinden, im direkten Lebensumfeld
der Kinder.

Grundlegend bei einer Beurteilung von parlamentari-
schen wie offenen Formen der Partizipation ist die
Frage, ob bei den Initiatoren die Einsicht vorhanden ist,
die Beteiligungskonzepte kontinuierlich weiter zu ent-
wickeln und die Theorie an der Praxis, und umgekehrt,
zu Uberpriifen. Das beinhaltet auch die Frage, wie es
erreicht werden kann, dass die getroffenen Entscheidun-
gen der Kinder nicht im trigen Verwaltungsweg hingen
bleiben bzw. fiir die Kinder nicht nachvollziehbar sind.
Davon hingt ab, wie motiviert Kinder sich an gesell-
schaftspolitischen Entscheidungen beteiligen wollen
und ob sie diese Formen der Beteiligung akzeptieren.

Damit ldsst sich dann auch insgesamt die Relevanz und
Ausbaufihigkeit von Uberlegungen des EU-WeiBbuches
,»Neuer Schwung fiir die Jugend Europas®“ (EU 2002)
erkennen, wenn Partizipation dort beinhaltet, dass
Herrschaftsverhdltnisse und die ihr zugrunde liegenden
Konditionen problematisiert und bearbeitet werden.
Dies erdffnet Chancen auf Formen von Partizipation, die
nicht affirmativ auf die Bestitigung der bestehenden
politischen Herrschaft, sondern auf echte gesellschaftli-
che Gestaltung und Umgestaltung ausgerichtet sind.

81) Wobei sich dieser Kapital-Besitz zuvor schon wesentlich auf Bildungsmaéglichkeiten und —erfolge auswirkt, s. dazu u. v. die Analyse von Smyth (2004)

unter dem Titel ,, Social capital and the ,socially just school*.
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VIil. Die Bedeutung der Partizipation von Kindern und

Jugendlichen in unterschiedlichen Bereichen

fir daraus resultierende Bildungserfolge

Welches Fazit, iiber die bereits vorgenommene Bewer-
tung einzelner Kinderinteressensvertretungen und Parti-
zipationsmodelle hinaus, ldsst sich vor dem Hintergrund
der Gesamtdarstellung und der Fragestellung der
Expertise ziehen? Ausgangspunkt war die Annahme,
dass sich Kinder-/Jugendpolitik und Partizipation in
einem Spannungs- bzw. Widerspruchsverhéltnis zwi-
schen angestrebter Selbstbestimmung und Miindigkeit
der Kinder und einem Prozess der Vergesellschaftung,
der immer wieder auf Anpassung ausgerichtet ist,
bewegt (vgl. Heydorn 1980, S.95 ff.).

Um diese Problematik angemessen klaren zu konnen,
erschien es notwendig, Kinderpolitik und Konzepte der
Partizipation von Kindern/Jugendlichen in einen gesell-
schaftsanalytisch tibergreifenden Erkldrungs- und
Bedingungszusammenhang zu stellen. Es geht mithin
nicht nur um die Darstellung und Bewertung der kinder-
politischen Interessensvertretungen und Modelle und
Formen der Beteiligung, sondern im Ansatz auch um
deren Einordnung in bildungspolitische wie -theoreti-
sche Positionen und um die Frage vorhandener Konti-
nuitdten oder Diskontinuitdten emanzipatorischer — auf
Miindigkeit und Demokratisierung ausgerichtete — Be-
strebungen in unserer Gesellschaft.

Angesichts der gegenwirtigen Lage zum Thema
,Kinder und Politik* sowie einer nur als marginal zu
kennzeichnenden Forschungssituation zur politischen
Sozialisation von Kindern*?, bei gleichzeitigen Tenden-
zen der Formierung von Kinderleben, mit denen die tra-
ditionelle Instrumentalisierung noch einmal verscharft
wird (vgl. Steinberg/Kincheloe 1997)%, ist diese Per-
spektive notwendiger denn je.

Damit ist die Politikfrage und die nach den Akteuren —
erneut — gestellt. Bildungsprozesse, zentriert um die
historisch-konkrete Fiillung von ,,Miindigkeit* — als der
zentralen Kategorie von Bildungstheorie (s. Siinker
2001b) — sind auf diese Gestaltungsaufgabe zu bezie-
hen, an deren Ende, ohne damit und darin zu enden, eine
demokratische politische Kultur, gegriindet auf realer
Partizipation aller, stehen mag (vgl. Siinker/
Timmermann/Kolbe 1994; Stinker/Kriiger 1999).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass
Kinderpolitik in Deutschland in erster Linie noch immer
eine Politik fiir Kinder ist, auch wenn inzwischen viele
konkrete Projekte, die die Lebensbedingungen von
Kindern unmittelbar betreffen, mit Kindern zusammen
geplant werden. Vieles ist (noch immer) modellhaft, so
dass nach Abschluss eines Projekts die Einbettung in ein
Konzept ,,alltdglichen Lernens von Demokratie” fehlt.
Wichtig wire deshalb zunichst einmal eine Kontinuitét
und eine selbstverstdndliche Beteiligungskultur in
Kommunen und Institutionen. Als entscheidend stellt
sich hier die Kooperation mit der Verwaltung und der
Politik heraus, wobei dies auf verldsslichen Transfer-
strukturen beruhen muss (Rede- und Antragsrecht,
Dienstanweisungen, aber auch Bewusstsein der Be-
teiligten). Fragt man Kinder, wie sie sich ihre Gegen-
wart wie Zukunft vorstellen und was sie gerne verdndern
wiirden, so sind das bessere Spielmdglichkeiten, weni-
ger Autos, andere Schulen mit weniger Leistungsdruck,
mehr Umweltschutz und die Mdglichkeit mehr Zeit mit
ihren Eltern und Familien verbringen zu konnen. Fragt
man Kinder, die sich in Kinderparlamenten, Kinderfo-
ren und anderen kinderpolitischen Beteiligungsformen
engagieren, nach ihren momentanen Wiinschen, so
betrifft das ganz konkret die Herabsetzung des Wahl-

82) Mehrheitlich — und darauf verweisen bereits die Desiderata - beziehen sich Forschungen aus diesem Kontext auf Jugend, die Frage nach politischen
Werten und Orientierungen, deren Konstitutionsbedingungen und Folgen fiir Bewusstsein und Handeln (vgl. Siinker 1996),; Kinder kommen nur am

Rande vor (vgl. exemplarisch Niemi/Jennings 1991).

83) S. dazu die Einschdtzung von Biihler-Niederberger: ,, Allzu lange und ausschliefSlich wurde also eine Politik der sozialen Ordnung betrieben, als dass
nun eine Politik fiir Kinder, selbst wenn sie als solche deklariert wird, nicht in die alten Denkmuster zuriickfallen miisste. Eine Politik fiir Kinder, und
das heifst sicher auch eine Politik mit Kindern, die ihren Namen verdient, zielt nicht auf die Zukunfi des Humanvermaogens, sie zielt auch nicht auf eine
straffere Ordnung, es hat in erster Linie eine Politik zu sein, die Kinder als Gesellschaftsmitglieder ebenso beriicksichtigt wie alle anderen
Gesellschaftsmitglieder auch. Eingedenk der Paradoxie gesellschafilicher Ordnungskonstruktion, ndmlich der abhdngigen Kindheit als Baustein einer
politischen Ordnung, die auf personliche Unabhdngigkeit setzen will, ist damit eine ganz grundsdtzliche politische Diskussion zu erdffnen

(2000, S. 354).



alters und ganz allgemein die Forderung nach mehr
Mitsprache und Beteiligungsrechte (s. hierzu: LBS-
Initiative Junge Familie 2001).

Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre war das Interesse
von jungen Menschen an Politik sehr hoch. Partizipa-
tion, Emanzipation und Selbstverwirklichung waren die
Leitbegriffe, die im Mittelpunkt des neuen Interesses an
Politik standen®. In der Folgezeit zeigte sich jedoch,
dass die Erwartungen, die insbesondere junge Menschen
in die Moglichkeiten der Verdnderungen von Politik und
Gesellschaft durch Partizipation setzten, zu weitrei-
chend waren. In einer sich pluralistisch verstehenden
Demokratie, deren korporatistische Ziige nicht zu iiber-
sehen sind, ist die Durchsetzung politischer Projekte ein
mithsamer Prozess, der zu vielen Kompromissen zwi-
schen Gruppen mit unterschiedlichen Interessen fiihrt;
aber hdufig setzen sich — und dies ist ein wichtiger Er-
fahrungswert fiir Jiingere — hegemoniale Interessen, d.h.
die der Michtigen, durch.

Max Weber hat eine erfolgreiche Politik einerseits die
,Kunst des Moglichen® genannt, andererseits aber
betont, dass man ,,das Mogliche nicht erreicht, wenn
nicht immer wieder in der Welt nach dem Unmoglichen
gegriffen worden wire”. Viele Jugendliche schlugen
sich, so eine Lesart interessierter Kreise, danach auf die
Seite des politisch Unmdglichen, ohne die andere Seite
zu sehen, die Max Weber ,,ein starkes langsames Bohren
von harten Brettern mit Leidenschaft und Augenmal3
zugleich® (Ostermann 1994, S. 11) genannt hat. Der
gegenwirtig — und damit M. Weber in seiner Zeit ver-
gleichbar — grof3formatigste Gesellschaftsanalytiker; M.
Castells, hat dagegen als Ergebnis seiner Studien in
Bezug auf die Frage nach Potentialen fiir eine humane
Gesellschaftsentwicklung herausgestellt, dass gegen-
wirtig nur noch die sozialen Bewegungen und kulturel-
len Projekte als potentiell erfolgreich einzuschitzen
seien, die eine alternative soziale Logik einfithrten und
sich nicht auf die der herrschenden Institutionen ein-
lieBen (1998, S. 351).

Vor dem Hintergrund dieser konkurrierenden Positionie-
rungen wird noch einmal deutlich, dass und wie die ver-
schiedensten Beteiligungsprojekte heute immer auch
den Versuch verkdrpern, Kinder und Jugendliche an fiir
sie interessanten Entscheidungen zu beteiligen und sie
zugleich in gesellschaftspolitisch arrangierte Abldufe zu
integrieren. Der funktionale Aspekt, durch Kinderpolitik
und Partizipation bei Kindern das Interesse an Politik zu
wecken und gegebenenfalls zu kanalisieren, darf daher
bei allen positiv zu bewertenden Ansitzen der Beteili-
gung nicht iibersehen werden. Wenn frither die Angst der
Regierenden und etablierten Biirger vor den politisierten
Jugendlichen und Studenten herrschte, so lag es auch
daran, dass diese Politik und Verdnderungschancen nur
auflerhalb der Institutionen sahen und die Gesellschaft
die Kontrolle iiber diese ,politisch interessierten jungen
Menschen zu verlieren drohte.

Viele Beteiligungsmodelle heute sind institutionali-
sierte, von Erwachsenen organisierte und gelenkte ,,Mit-
machprojekte™. So besteht hier die Moglichkeit, durch
die Beteiligung der Kinder deren politische Sozialisa-
tion von Beginn an zu lenken und in einem iiberschau-
baren Rahmen zu halten. Deshalb halten wir die Kinder-
parlamente als Form politischer Sozialisation junger
Menschen insbesondere dann fiir problematisch, wenn
sie nicht mit anderen Formen einhergehen.®

Die Beispiele zeigen, dass die Kinderparlamente oft nur
geeignet sind, neue Mitglieder fiir die Parteien zu rekru-
tieren und sie so schon frith mit den parlamentarischen
Spielregeln vertraut zu machen. Was auf der Strecke
bleibt sind Spontaneitéit, Phantasie und Kreativitéit. In
Anbetracht des in den letzten Jahren oft beklagten Des-
interesses junger Menschen an Politik und gesellschaft-
lichem Geschehen, was sich u. E. aber wesentlich nur
auf die ,Parteienfrage’ beziehen ldsst, ist es nicht ver-
wunderlich, dass immer mehr solcher institutionalisier-
ter Beteiligungsmodelle entstehen, wenn auch nur halb-
herzig. Wiahrend beispielsweise in Frankreich und
Italien die Kinderparlamentarier zum Teil mit einem
eigenen Etat ausgestattet sind und somit ihre eigenen
Projekte finanzieren konnen, sind die Kinder in
Deutschland bei der Um- und Durchsetzung von Ent-
scheidungen in der Regel auf das Wohlwollen der
Politiker und Erwachsenen vor Ort angewiesen.

84) Ein Hohepunkt war die “Willy-Brandt-Wahl” 1972, die mit 91% Wahlbeteiligung die héchste Wahlbeteiligung erreichte, die es jemals in der
Bundesrepublik Deutschland bei einer Bundestagswahl gab, junge Menschen traten in die Parteien ein, und die Jugendabteilungen der Parteien hatten

eine starke Position im Parteiensystem (s. hierzu auch Vilmar 1973).

85) Dementsprechend fillt der Abschnitt ,, Parlamente fiir Kinder* im UNICEF Kinderreport 2003 u.E. zu euphorisch, zuwenig die dargestellten
Ambiguititen beriicksichtigend aus (Deutsches Komitee fiir UNICEF 2003, S. 49(f.).
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Dartiber hinaus darf man nicht {ibersehen, dass auch die
Zusammensetzung der Kinderparlamente durchaus
bedenkenswert und kritikwiirdig ist. So beteiligt sich in
diesen Partizipationsformen, wenn iiberhaupt, nur ein

ganz geringer Anteil auslindischer Kinder®®

. Das liegt
u.a. an der mehrheitlich mittelschicht-orientierten Aus-
richtung der Kinderparlamente. Schon hier ist es not-
wendig, liber eine ausgeprigte Artikulationsfahigkeit
mit einem entsprechenden Wortschatz zu verfligen, um
wahr- wie ernstgenommen bzw. verstanden zu werden®”.
Daraus folgt, dass in diesem Kontext moglicherweise
die ,,kommenden Parlamentarier und die politisch-kor-
rekten Biirger ausgebildet” werden, die die vorhandenen
politisch-parlamentarischen Institutionen unterstiitzen
und nicht auBerhalb des Bestehenden versuchen werden,
ihre Interessen und Bediirfnisse zu artikulieren und
durchzusetzen.

Mit dieser kritischen Haltung méchten wir nicht den
Gegnern kinderpolitischer Partizipationsformen das
Wort reden. Kinderpolitik und Partizipation von Kin-
dern sind gesellschaftlich notwendig und wichtig. Nur
die Vielfalt der schnell entstehenden kinderpolitischen
Beteiligungsformen macht es auch notwendig, die poli-
tischen Interessen- und Machtaspekte genau im Auge zu
behalten. Des Weiteren sollte man auch die nicht-insti-
tutionalisierte, aulerparlamentarische politische Beteili-
gung nicht auBer Acht lassen. Wir halten die Bedeutung
und das Verdnderungspotenzial sozialer Bewegungen fiir
ganz entscheidend, wenn es um langfristige, lokale wie
globale Verdnderungen in der Politik und um den Wan-
del politischer Einstellungen geht. Auf die Frage:
Kommt Demokratie von oben oder von unten, muss man
hinzufiigen, Demokratie und der Anstofl zur Verdnde-
rung kommt offensichtlich — systematisch betrachtet —
hiufig von auf3en.

Wenn Kinderpolitik insgesamt und Kinderinteressenver-
tretung in unterschiedlichen Formen die Kinder tatsdch-
lich zu realer Partizipation, Miindigkeit und zu einem
selbstbestimmten Leben — und damit einer substanziell
demokratischen politischen Kultur — befdhigen sollen
und nicht nur die Unterstlitzung von Vergesellschaf-
tungsprozessen als Kontrollprozessen — u. a. in der Ge-
stalt von Individualisierung — zum Ziel haben, dann
miissen wir uns dieser Spannung zwischen Anspruchs-
formulierung und mdglicher Realisierung bewusst sein
(vgl. auch Bundesjugendkuratorium 2001).

86) Das ist auch bedenkenswert, wenn man die demographische Entwicklung von Geburten auslindischer und deutscher Kinder und die Frage nach den

Bedingungen einer multikulturellen Gesellschaft beriicksichtigt.

87) Beispiele zeigen, dass die erforderliche sprachliche Kompetenz eindeutig eine grofse Anzahl von Kindern ausgrenzt. Das betrifft deutsche Kinder ebenso
wie ausldndische, wenn sie nicht iiber ein entsprechendes Bildungsniveau verfiigen, was ihnen aber durch das dreigliedrige Bildungssystem vorenthalten

wird.



IX.

Kinderpolitik und Partizipation im bildungspolitischen

Kontext des Landes Nordrhein-Westfalen

Kinder/Jugendpolitik und ,Partizipation” wird seit eini-
gen Jahren hierzulande auf allen zustindigen Ebenen
der Politik begriifit. In kinder- und jugendhilfepoliti-
schen Stellungnahmen, Deklarationen und Appellen®
wird die Bedeutung der Partizipation — vor allen fiir
Kinder und Jugendliche — fiir deren demokratische
Entwicklung, Bildung und Sozialisation hervorgehoben
und — wie die Jugendministerkonferenz in ihrem letzten
,Bericht zu Partizipation — Politik mit Kindern und
Jugendlichen* im Mai 2003 betont — werden doch eben
diese ,,politischen Grundeinstellungen bis zum Alter von
12 Jahren erworben‘ (Jugendministerkonferenz 2003, S.
41).%

Diese Grundmarkierung ldsst die Ministerkonferenz
eben eine Politik mit Kindern und Jugendlichen und die
Forderung entsprechender institutionalisierter, verband-
licher sowie schulischer Partizipationsstrukturen und —
formen insbesondere auf Landes- als auch kommunaler
Ebene aufstellen. Wenn dann auch das Bundesjugendku-
ratorium (2001, S. 23) die Bedeutung von Partizipation
betont und hervorhebt, Beteiligungsangebote vermittel-
ten Kindern und Jugendlichen ,,bildungsrelevante Erfah-
rungen, dann wird es notwendig, dies vor dem
Hintergrund der bisherigen Ausfiithrungen wie weiterer
Forschungsergebnisse zu prazisieren. Gerade weil diese
partizipationsfreundlichen Positionen wichtig und wei-
terfiihrend sind, ist eine Differenzierung im Umgang mit
Konzepten von Partizipation, vor allem hinsichtlich von
deren Voraussetzungen, entscheidend. Der Einsicht in
die konstitutive Bedeutung von Erziehung/Bildung fiir

Prozesse politischer Sozialisation folgt die Einsicht:
,Bildungsunterschiede erzeugen partizipatorische
Ungleichheiten* (Verba u.a. 1995, S. 514).°” Damit ge-
winnen die Uberlegungen zu einem méglichst friihen
Beginn der Erfahrungen mit Partizipation — die Jugend-
ministerkonferenz wie auch der begleitende Bereicht
(Bericht 2003) sprechen von Kindertagesstitten’” — eine
erhohte Relevanz; dies konnte auch eine Moglichkeit
sein, den Gefahren von ,Instrumentalisierung® und
,Alibifunktion® (Bericht 2003, S. 34, 42) mit konkreten
erfahrungsbasierten Kompetenzen entgegenzutreten.

Die im Beschluss der Jugendministerkonferenz, in
Bericht und Stellungnahme des Bundesjugendkurato-
riums aufgestellten Forderungen einer kontinuierlichen
Beteiligung der Kinder und Jugendlichen in der Schule
korrespondieren zudem mit der in der ,,Denkschrift der
Bildungskommission NRW* (Zukunft der Bildung —
Schule der Zukunft) bereits 1995 formulierten Auffas-
sung, ,,.Demokratisches Verhalten muss in der Schule
aber noch in einem weit grundsitzlicheren Sinne prakti-
ziert werden als im Hinblick auf die staatsbiirgerlichen
Rechte und Pflichten. Es muss dominante und prigende
Begegnungsform im schulischen Alltag sein... . (...) der
Kernbereich des ,,Demokratischen® in der Schule ist die
Teilhabe der Kinder und Jugendlichen an ihrem Leben,
ihre Erfahrungen, Subjekte des eigenen Lernens zu sein
und dabei in wechselseitiger Anerkennung mit anderen
zusammenzuarbeiten (Bildungskommission NRW 1995,
S. 112).

88) In den aktuellen Verlautbarungen der Parteien auf Bundesebene zu Beginn des ,, Wahljahres 2004 “ finden sich keine konkreten Aussagen zur Bedeutung
von Partizipation von Kindern und Jugendlichen. Die wenigen formulierten Positionen zu Bildungs-, Familien- und Kinderpolitik (in dieser Reihenfolge)
beschrdinken sich auf ,, Bildungsgerechtigkeit “, durch verstirkte Hinwendung zur Benachteiligtenforderung (Migrantenkinder) in Vorschulalter sowie auf
Aussagen zum Zusammenhang von Kinderbetreuungseinrichtungen und Geburtenrate (SPD); unter dem Aspekt ,, Mehr Wachstum durch Qualifikation
und Elitebildung “ fordert die CDU ,,die bestmdigliche Entwicklung und Entfaltung von Kindern und Jugendlichen — Bildungsaufirag der
Kindertagestdtten -, um so Modernisierungsverlierer zu vermeiden und lebensbegleitendes Lernen zu fordern, die GRUNEN fordern eine Neubewertung
und -strukturierung unseres Bildungssystems, denn die Qualitdt des deutschen Bildungssystems bilde die Grundlage fiir die Innovationsfihigkeit unserer
Gesellschaft. Dariiber hinaus erkennen sie in ihrer Haltung ,, Familie ist da, wo Kinder sind*“ einen ,, Paradigmenwechsel in der Familienpolitik*; sie
wollen das Leben mit Kindern einfacher machen und das Leben in einer Familie mit einer Berufstitigkeit besser in Einklang bringen, indem sie u.a. die
Einrichtung einer Kinderkasse zur Biindelung von Leistungen forcieren wollen. Die expliziten Auferungen der FDP unter dem Aspekt ,, Fiir eine freie
und faire Gesellschaft* beklagen das Fehlen von Kinderbetreuung und Ganztagsschulen, damit die gut ausgebildeten Miitter arbeiten konnten (s. hierzu

GEW Hauptvorstand, Dokumente 2004/01/01).
89) Dabei wire diese These empirisch, bildungsforscherisch zu begriinden.

90) Mit dieser Fragestellung verkniipft ist politische Sozialisationsforschung hinsichtlich des Zusammenhangs von politischer Sozialisation, politischer
Bildung und Einstellungen/Haltungen; relevant wird dies vor allem mit Bezug auf demokratische Einstellungen oder Autoritarismus (vgl. Farnen/Meloen

2000, S. 7f).

91) Der Initiierung und Beforderung friihkindlicher Bildungsprozesse kommt im Falle mangelnden sozialen und kulturellen Kapitals eine herausragende
Bedeutung zu, s. dazu die Darstellung neuester Forschungsergebnisse Toynbee (2004).
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Die der Schrift innewohnenden Auffassung vom ,,Haus
des Lernens® ldsst sich mit den Forderungen der Jugend-
ministerkonferenz in Zusammenhang bringen, wenn
diese der Kooperation von Jugendhilfe und Schule eine
besondere Bedeutung zumisst, ,,da die Jugendhilfe iiber
ein erhebliches Erfahrungspotential zu Methoden der
demokratischen Mitwirkung verfiigt™ (Bericht 2003, S.
41).

In der praktischen Umsetzung, im partizipatorischen
Alltag der Schulen funktioniert ebendiese geforderte
Kooperation der Institutionen und der Transfer von Er-
fahrungen und Wissen nur partiell. Die systemimma-
nenten institutionellen schulischen Strukturen — zunéchst
Wissensvermittlung (Lernen), dann Vergesellschaftung
durch Erziehung und zuletzt (wenn iiberhaupt) Bildung
zum miindigen, kritikfdhigen Menschen — lassen die
,»Schule im Gemeinwesen oder Stadtteil” nur partiell als
ein wirkungsvolles strukturelles Element erkennen. Die
in diese Perspektive eingelassene Problematik von poli-
tischem Bewusstsein, damit auch von ,Wahlen’, wird
aber angesichts des Vermittlungszusammenhangs von
Demokratie und Bildung immer bedeutsamer.

Kinderinteressen und -belange in Nordrhein Westfalen
werden politisch auf Landesebene durch den Ausschuss
Kinder, Jugend und Familie vertreten. Dieser in der
Regel 7 — 8 mal im Jahr zusammenkommende Aus-
schuss sieht sich — im Zusammenwirken mit der als Kin-
derbeauftragte fungierenden Ministerin fiir Schule,
Jugend und Kinder — als Lobby fiir die Kinder in Nord-
rhein-Westfalen.

Was hat sich aus kinderpolitischer und partizipativer
Sicht fiir Kinder und Jugendliche seit dem letzten 7.
Kinder- und Jugendbericht wesentliches auf landespoli-
tischer Ebene in Nordrhein-Westfalen verdndert bzw.
was wurde umgesetzt’, wie lassen sich angedachte
Initiativen/Antrige bewerten?

(1) im Januar 2002 wurde die Aufnahme von Kinder-
rechten in Artikel 6 der Landesverfassung einstimmig
beschlossen: Die Hinzunahme expliziter Kinderrechte
in die Verfassung war notwendig und wichtig. Hier
konnte NRW anderen Bundeslindern im Bund folgen,
die bereits Kinderrechte in ihre Landesverfassungen

aufgenommen haben. Trotzdem bleibt anzumerken, dass
die verfassungsrechtliche Definition von Rechten keine
unmittelbare Umsetzung im alltdglichen Leben — hier
fiir Kinder und Jugendliche — mit sich fiihrt. Unter par-
tizipatorischen Gesichtspunkten muss entscheidend
sein, welche Formen und Modelle einer Politik von
Kindern in den Kommunen fiir Kinder und Jugendliche
zur Verfligung stehen. So wurde seitens der mitberaten-
den Vertreter des Solinger Jugendrates auch darauf hin-
gewiesen, dass in der Praxis die Umsetzung — hier Rede-
und Antragrecht — in der Gemeindeordnung notwendig
ist.

Der Landesjugendring als Interessensverband der
Jugendverbinde in Nordrhein Westfalen stimmt der
Zielsetzung der Landesregierung zu, die in der Anho-
rung im November 2002 die Bedeutung der Beteiligung
von Kindern und Jugendlichen in der (kommunalen)
Politik nochmals explizit herausstellt sowie deren
Forderung, die gesellschaftliche Teilhabe von Kindern
und Jugendlichen durch das Recht auf Mitsprache,
Mitwirkung und Mitgestaltung zu verbessern.

In seiner Stellungnahme (Stellungsnahme des Landesju-
gendringes NRW e. V. vom 22. 11. 2002)*” unterstiitzt
der Landesjugendring NRW die Positionen der Landes-
regierung, hebt aber auch hervor, dass es nicht ausreicht,
Partizipation von Kindern allein auf die kommunale
Ebene —
Jugendlichen wird vor allem auf der kommunalen Ebene

wuber das Lebensumfeld von Kindern und

entschieden” — zu beschrinken und beflirwortet in die-
sem Zusammenhang eine Absenkung des Wahlalters auf
16 Jahre, um so die Mitbestimmung auch auf Landes-
und Bundesebene zu erméglichen.

Grundsitzlich sehen sich die Jugendverbdnde des
Landes — aufgrund ihrer Selbstorganisation und ihres
demokratischen Aufbaus — sozusagen als origindre Par-
tizipationsmoglichkeit fiir Kinder und Jugendliche®™.
Jugendverbdnde seien ,ein einzigartiges zielgruppen-
spezifisch ausdifferenziertes Spektrum an Beteiligungs-
rechten und -mdglichkeiten”. Die Organisation der
Jugendverbdnde basiert auf Ehrenamtlichkeit, dies
Engagement sei nicht nur ein formales Einiiben in
demokratische Strukturen, sondern ein Gesamtkonzept

92) Festzuhalten ist hier, dass sich dieses ,, Erfahrungspotential “ vor allem in der Gegeniiberstellung mit der Schule, ihrer stindischen Struktur und
Verfassung, herausstellen ldsst; entwicklungsfihig ist die Jugendhilfe immer noch gegeniiber entfalteten Konzepten von Partizipation (vgl. Mohr 2003).

Zum Thema ,Jugendhilfe und Schule s. die Studie von Oelerich (1998).

93) Zu bemerken ist, dass die entscheidenden umgesetzten Anderungen sowie noch anvisierten Vorschlige und Antrégen alle aus in den letzten 12 Monaten
resultieren. Hier mogen auch wahlpolitische Hintergriinde ausschlaggebend sein.

94) Siehe www.ljr-nrw.de vom 22.07.2004.

95) Hier befindet sich der Landesjugendring NRW in direkter Anlehnung an der Position des Deutschen Bundesjugendringes, der sich als Bundesverband
als ein auf partizipatorischen Grundsitzen bestehender Verbund wahrnimmt.



gelebter Partizipation im Alltag™, so der LJR in seiner
Stellungnahme. Hier verweist der Verband auf seine ei-
genen Partizipationsprojekte wie bspw. ,,Erstmal
Kommunalwahl — ab 16, ,,Politik begreifen* sowie ,,Ich
geh’ hin. Und du? — Kommunalwahl 2004 (vgl.
Deutscher Bundesjugendring 2002). Dariiber hinaus for-
dert der LJR die Beteilungsprojekte deutlicher als bisher
auch fiir Mddchen zu erméglichen sowie verstirkt Kin-
der und Jugendliche mit Migrationshintergrund in
Partizipationsprozesse adidquat einzubeziehen.

Jugendverbédnde haben u. a. aufgrund der Freiwilligkeit
der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen eine ent-
scheidende Basis, um ihre thematisch sehr differenten
Inhalte auf partizipatorische Strukturen zu stiitzen. Aus
threm Organisationsprinzip als auch Selbstverstindnis
heraus konnen die einzelnen Jugendverbinde — auf kom-
munaler Ebene die unterschiedlichen Jugendgruppen —
nur existieren wenn sie es erreichen, ihre Mitglieder zu
einem beteiligungsorientierten Verhalten zu motivieren.
Ob es gelingt, die Verbédnde tatsdchlich als ,,Werkstitten
der Demokratie® (ders. 2002, S.2) zu organisieren, hingt
in der Praxis davon ab, wie sie die Lernprozesse in den
Gruppen gestalten.

Die bestehende Arbeit der Jugendverbande in NRW —
deren sehr heterogenes Spektrum zumindest ein Abbild
der Kinder- und Jugendszene in NRW ermdglicht — bie-
tet ein sehr vielfdltiges Angebot an Aktivititen, die alle
nur aufgrund der Mitwirkung der Kinder vor Ort funk-
tionieren. Besonderes im Agenda 21 Prozess haben die
Jugendverbénde ,,in ihren Themenschwerpunkten® ver-
schiedenste Projekte gestartet und im besonderen unter
Hervorhebung des Beteiligungsaspektes gestaltet. Dies
gilt es langfristig fortzusetzen und zu generalisieren.

Trotzdem oder aufgrund dessen ist es notwendig, auch
innerhalb der Verbdnde die Partizipationsrealitit konti-
nuierlich zu hinterfragen und zu evaluieren’. So befrag-
te bspw. der Landesverband ,,Der Falken / SJID“ auf
Grundlage der im Landesjugendplan formulierten
Richtlinien (Emanzipation, Integration, Pravention und
Partizipation) die TeilnehmerInnen ihrer 10 Kinder- und
Jugendfreizeitmafinahmen im Jahre 2000 (vgl. Landes-
verband SJD 2000). Diese im Rahmen des Wirksam-
keitskataloges zum LJP NRW 2000 erhobenen Daten
und Auswertungen sollen als Reflexionsgrundlage fiir

die Weiterentwicklung partizipativer Elemente inner-
halb der Jugendgruppen genutzt werden. Gerade das in
Jugendverbédnden sehr exponierte Modell der ,,Kinder —
Vertreter der Kinder* kann so immer wieder hinterfragt
werden. Doch auch hier bleibt die Frage offen, was mit
diesen Daten und Ergebnissen passiert, wie sie in eine
ibergreifende Diskussion — mit allen Beteiligten — der
einzelnen Jugendgruppen vor Ort sowie dann auf
Landesebene transportiert werden, um so notwendige
strukturelle Prozesse ,,in Gang zu halten®. Diesen
Entwicklungsgang gilt es u. E. zu forcieren und die
mannigfaltige Szene der Jugendverbinde in Nordrhein
Westfalen aufrecht zu erhalten. Sie ermdglicht ein brei-
tes, kreatives Feld an Beteilungsmodellen und -formen,
die flir die sehr heterogene (multi-)kulturelle Kinder-
landschaft in NRW notwendig ist (vgl. Lindner 1996).

(2). Die in der nordrhein-westfélischen Politik erkenn-
bare Kinderpolitik bezieht sich auf die Unterstiitzung
und Forderung kommunaler Beteiligungsmodelle im
Sinne einer Politik fiir Kinder und mit Kindern (vgl.
Stadte- und Gemeindebund NRW 2004), die es immer
wieder als Herausforderung zu verstehen gilt.
Insbesondere wenn dies mit der Weiterentwicklung des
,Paktes fir Kinder* verbunden wird, ldsst sich die
Notwendigkeit, Kinderpolitik und Bildungspolitik mit-
einander zu vermitteln (Siinker 2004), herausstellen.

Die darin eingelassene Forderung nach einer Bildung
aller im Interesse aller, damit einer demokratischen Ge-
sellschaft, bleibt auf der Tagesordnung. Beginnen kann
dies mit einer Konzeptualisierung von Partizipation im
Kontext kommunalen Lebens, wobei der Beteiligung
von Kindern und Jugendlichen eine alltags- und lebens-
weltlich orientierte Grundlegung zukommen kann (vgl.
Stinker/Swiderek 2003). In kommunalen Konstellatio-
nen konnte sich die Entwicklung demokratischer Kom-
petenzen (vgl. Elkin 1999, S. 386ff) ergeben, weil hier
die Erfahrungen von Mdglichkeiten, Notwendigkeiten
und Grenzen, mit Konflikten und Erfolgen direkter sind;
weil hier die Erfahrung von und mit Partizipation im
Spannungsfeld von eigenen Interessen und Bediirfnis-
sen, der Thematisierung von Problemen jenseits des
Selbstinteresses und der Beforderung von demokrati-
schen Debatten (Verba u.a. 1995, S. 508) stirker zu sein
vermag.

96) Zu einer itibereinstimmenden Einschdtzung kommt auch C. Neuberger (1998, S. 34) in ihrer Expertise , Beteiligung von Kindern und Jugendlichen in
Kinder- und Jugendverbdnden “, die sie im Rahmen des Projektes ,, Modelle gesellschaftlicher Beteiligung von Kindern und Jugendlichen* 1998 im
Auftrag des deutschen Jugendinstitutes (DJI) erstellt hat. Hierzu heifst es u.a. ,, Das Wissen tiber den Zusammenhang zwischen Anspruchshaltungen,
konkreten Zielen und Idealen der Verbdnde und Jugendringe im Partizipationsdiskurs und der konkreten Beteiligungspraxis in den Verbdnden ist gering *'.

97) In diesem Kontext wird gerade aus der Partizipationssicht besondere Aufmerksamkeit fiir 2 Entwicklungen nétig sein: a) Ganztagsschule und b)

Jugendhilfe und Schule.
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X. Schluss / Fazit /Forderungen

B Die Partizipation — als Mitbestimmung und Mitent- B Die Bedeutung der Partizipation von Kindern und

scheidung — von Kindern und Jugendlichen ist eine
Voraussetzung zur Demokratisierung unserer
Gesellschaft und der Bildung aller, im Interesse aller
Biirgerinnen und Biirger.

Erhohter Forschungsbedarf besteht in der Evaluation
der nordrhein-westfélischen Beteiligungsmodelle,
da bisher keine gesicherten Kenntnisse iiber die ,,tat-
sdchliche Partizipationslandschaft in NRW vorlie-
gen, die dann auch fiir Konzeptionsentwicklung und
Praxis verallgemeinerbar sind.

Es fehlt aussagekriftiges empirisches Materials zu
Erfahrungen von/mit Partizipation — in unterschied-
lichen Konstellationen —, zu erlangen durch eine
reprisentative landesweite Befragung von Kinder
und Jugendlichen.

Des weiteren fehlt eine qualitative Befragung derje-
nigen, die bereits an kinderpolitischen Projekten
teilgenommen haben.

Aus der Perspektive von Bildungsforschung, deren
Verbindung mit Kinder/Jugendpolitik, geht es vor
allem um die ,,Wirkungsfrage®, den bislang unge-
klarten ,,Bildungsaspekt durch Beteiligung® (Refle-
xivitdt, gesellschaftliche Urteilskraft und Hand-
lungsfahigkeit, gesellschaftliches Engagement) von
Kindern und Jugendlichen. Dies stellt die Grund-
legung fiir eine Projekt- und Modellentwicklung dar,
die zu verallgemeinern ist.

Jugendlichen ist in ihrer generationalen wie gesell-
schaftspolitischen Dimension deutlich zu machen.

Kinder und Jugendliche aus Familien mit Migra-
tionshintergrund sind auch in gesellschaftlichem
Interesse gezielt und verstirkt in die Partizipa-
tionsprozesse mit einzubeziehen. Insbesondere in
den stddtischen Gebieten, die durch Segregation
bedroht sind, ist zu erforschen, ob und wie die
Beteiligung von Kindern und Jugendlichen aus die-
sen Familien die herrschende Exklusion verhindern
kann.

Insgesamt ist festzuhalten, dass eine Forderung von
Forschungen im Bereich der politischen Sozialisa-
tion von Kindern und Jugendlichen einen entschei-
denden Beitrag zur gesamtgesellschaftlichen Ent-
wicklung einer Kultur der Partizipation, damit nicht
allein zur politischen Bildung der nachwachsenden
Generationen, darstellt.
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