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Vorwort des Herausgebers 

Liebe Leser*innen,

die fachliche Auseinandersetzung mit Demokra-
tiebildung in der frühen Kindheit hat sich in den 
vergangenen zwei Jahrzehnten deutlich ausdif-
ferenziert. Während zu Beginn vor allem Fragen 
der Partizipation im pädagogischen Alltag als 
Kinderrecht im Vordergrund standen, hat sich 
der Diskurs in den letzten Jahrzehnten zu einem 
mehrdimensionalen Verständnis von Demokra-
tiebildung weiterentwickelt, das Kinderrechte, 
Inklusion, Antidiskriminierung, Machtreflexion, 
Partizipation, Kinderschutz sowie Fragen demo-
kratischer Resilienz in einer sich rasant verän-
dernden Gesellschaft miteinander verknüpft. In 
diesem Zusammenhang hat sich auch der Situa-
tionsansatz als ein zentraler und breit rezipierter 
pädagogischer Referenzrahmen etabliert. Seine 
konsequente Lebensweltorientierung und die 
Arbeit an Schlüsselsituationen bieten seit vielen 
Jahren wichtige Anknüpfungspunkte für Demo-
kratiebildung.

Ein zeitgemäßes Verständnis von Demokratie-
bildung in der Kindertagesbetreuung knüpft an 
zentrale Erkenntnisse frühpädagogischer For-
schung und Praxis an: Bildung in der frühen 
Kindheit vollzieht sich lebensweltbezogen, be-
ziehungsorientiert und eingebettet in alltägliche 
Erfahrungen von Selbstwirksamkeit, Zugehörig-
keit und demokratischer Aushandlung. Demokra-
tie wird in diesem Zusammenhang nicht primär 
als politisches System verstanden, sondern als 
soziale Praxis und Erfahrungsangebote, die Kin-
der im Alltag erleben.

Vor diesem Hintergrund haben verschiedene 
fachliche Stränge die Entwicklung früher Demo-
kratiebildung geprägt. Dazu zählen insbesonde-
re Konzepte strukturierter Partizipation wie die 
„Kinderstube der Demokratie“, diskriminierungs-
sensible Ansätze wie Anti-Bias und vorurteilsbe-
wusste Bildung und Erziehung©, lebensweltori-
entierte sozialpädagogische Perspektiven sowie 
zunehmend adultismuskritische Ansätze, die 
Machtverhältnisse zwischen Erwachsenen und 
Kindern systematisch reflektieren. Diese Dis-
kurse haben wesentlich dazu beigetragen, De-
mokratiebildung als Querschnittsaufgabe früh-
pädagogischer Praxis zu etablieren.

Parallel dazu hat sich die normative Grundla-
ge früher Demokratiebildung geschärft. Mit der 
UN-Kinderrechtskonvention, insbesondere dem 
Beteiligungsrecht nach Artikel 12 und der be-
sonderen Berücksichtigung des Kindeswohls 
nach Artikel 3, sowie den kinder- und jugend-
hilferechtlichen Änderungen im SGB VIII durch 
das Gesetz zur Stärkung von Kindern und Ju-
gendlichen (Kinder- und Jugendstärkungsgesetz 
- KJSG)  ist deutlich geworden, dass Beteiligung, 
Schutz vor Diskriminierung und die Förderung 
von Selbstbestimmung, Eigenverantwortung und 
Gemeinschaftsfähigkeit rechtlich verbindliche 
Anforderungen an pädagogisches Handeln dar-
stellen.

An diese normative Grundlage und die fachlichen 
Stränge knüpfen auch die im Projekt „Frühe De-
mokratiebildung – Kinder beteiligen, Vielfalt ge-
stalten“ entwickelten Selbstevaluations- und Blen-

„Die Demokratie ist mehr als eine Regierungsform; sie ist in erster Linie 
eine Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander 
geteilten Erfahrung“ (Dewey 1949/1929, S. 121).
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ded-Learning-Angebote an. Die dort bearbeiteten 
Alltagsthemen greifen zentrale Situationen des 
pädagogischen Alltags auf – etwa Beziehungs-
gestaltung, Beteiligung, Umgang mit Konflikten, 
Vielfalt, Beschwerdeverfahren oder Macht und 
Verantwortung – und konkretisieren demokratie-
pädagogische Fragestellungen praxisnah.

Die vorliegende Expertise greift zentrale Linien 
der Demokratiebildung auf und setzt einen Fo-
kus auf demokratiestärkende Persönlichkeits-
entwicklung als Kernaufgabe der Kindertagesbe-
treuung, insbesondere unter den Bedingungen 
strukturschwacher und sozial benachteiligter 
Regionen. Diese Kernaufgabe der Frühpädago-
gik ins Bewusstsein zu holen und sie zu stärken, 
erscheint uns als Gegenpol zur zunehmenden 

Tendenz der Messbarkeit, Vergleichbarkeit und 
Standardisierung in der Frühkindlichen Bildung 
und Erziehung besonders wichtig. Zugleich ver-
steht sich die Expertise als Ausgangspunkt für 
eine weiterführende fachliche Auseinanderset-
zung, in der auch andere verbreitete pädago-
gische Konzepte und Ansätze vertieft in den 
Blick genommen werden, die sich als wirksam 
für Demokratiebildung und die Umsetzung von 
Kinderrechten in der Kindertagesbetreuung er-
weisen.

Die Expertise ist im Rahmen des Projekts des 
Paritätischen Gesamtverbandes und des Bun-
desverbandes für Kindertagespflege entstanden, 
das durch das Bundesprogramm „Demokratie 
leben!“ gefördert wird.

Einleitung
Paragraf 22 Abs. (2) Nr. 1 des SGB VIII gibt der 
Kindertagesbetreuung in Deutschland das Ziel, 
„die Entwicklung des Kindes zu einer selbstbe-
stimmten, eigenverantwortlichen und gemein-
schaftsfähigen Persönlichkeit [zu] fördern“. 
Dies sind zentrale Basiskompetenzen für aktive 
Bürger*innen in einer Demokratie: Menschen, die 
wissen, was sie können und brauchen, Menschen, 
die den Überblick behalten und Verantwortung 
übernehmen, Menschen, die mit anderen re-
spektvoll Meinungsunterschiede aushandeln und 
sich in die Gemeinschaft einbringen. 

In dieser Expertise zeigen wir auf, wie dieser ge-
setzliche Auftrag gelingen kann, welche Schwer-
punkte, Werte und Strukturen in der Frühkind-
lichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) 
dafür in den Blick genommen und in der Planung 
auf Steuerungsebene sowie in der Praxis vor Ort 
leitend sein müssen. 

Dazu beschreiben wir zunächst ein ganzheit-
liches Verständnis von Bildung und Lernen, wie 
es im Bildungsauftrag in der FBBE verankert ist, 

und entwickeln einen Kompetenz-Begriff, der 
diesem Verständnis von Bildungsprozessen von 
Kindern gerecht wird. Als notwendige Konzentra-
tion im FBBE-System sehen wir vier Kernfelder 
des pädagogischen Handelns, die im Anschluss 
ausgeführt werden. So werden Kompetenzen 
gefördert, die auch grundlegend für demokra-
tisches Handeln sind und Kindern ermöglichen, 
sich in einer demokratischen Gesellschaft zu 
bewegen und diese mitzugestalten. Den Schluss 
dieser Expertise bilden Schlussfolgerungen für 
die konkrete Ebene der Arbeit mit den Kindern 
sowie im System FBBE.

Die Kernfelder des pädagogischen Handelns, die 
in dieser Expertise vorgestellt werden, wurden 
entwickelt in einer Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen theoretischen Zugängen zu Demo-
kratiebildung und ihrer Bedeutung für das Auf-
wachsen von Kindern in Deutschland sowie der 
aktuellen gesellschaftspolitischen Lage, insbe-
sondere in strukturschwachen Gebieten und für 
Menschen, die von Marginalisierungen, Diskrimi-
nierungen oder Ausgrenzung betroffen sind. 
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Besondere Bedarfe in struktur-
schwachen Räumen
Im Rahmen des Bundesprogramms „Demokra-
tie leben“ wurde 2024 ein Kurzbericht zur Ak-
tivierung für Demokratie in strukturschwachen 
Räumen veröffentlicht (Becker, Kremeti, Saß-
mannshausen & Schwall, 2024). Aus diesem 
geht hervor: Strukturschwache Gebiete sind kei-
ne homogene Landschaft; stattdessen gibt es 
verschiedene Problemlagen, die sich in unter-
schiedlichen Konstellationen zeigen. Sie können 
anhand von sechs Dimensionen beschrieben 
werden, denen jeweils Deprivationseffekte zuge-
ordnet werden können:

•	 Einkommen – Armut 

•	 wirtschaftliche Prosperität – sozioökono-
mischer Strukturschwäche 

•	 Demografie – Überalterung 

•	 Infrastruktur – räumliche Abgeschiedenheit 

•	 Beschäftigungsform – zukünftiger Struktur-
wandel und 

•	 Wanderung – Abwanderung 

Mit Bezug auf diese Effekte wurden Raumtypen 
entwickelt, die in unterschiedlicher Weise bevor- 
oder benachteiligt sind. Dabei zeigt sich, dass 
in z. B. den mehrfach deprivierten Gebieten von 
Typ 7 (Ländliche Regionen mit Strukturwande-
lerfahrungen) häufiger demokratieskeptische bis 
rechtsextreme Phänomene und Gruppen auftre-
ten. Auch andere Regionen haben mit solchen 
Phänomenen zu kämpfen. Allerdings melden 87 
Prozent der Regionen von Typ 7 zurück, dass 
rechtsextreme Akteur*innen vereinzelt oder wie-
derholt aktiv sind und dass es eine deutlich über-
durchschnittliche Belastung dieser Räume durch 
rechtspopulistische Gruppierungen oder mit po-
pulistischen, demokratieskeptischen Positionen 
sympathisierenden Personen gibt (ebd. S. 35). In 
anderen von multiplen Benachteiligungseffekten 
betroffenen Raumtypen, wie den strukturschwa-
chen Großstädten (Typ 1), werden diese Phä-
nomene nicht beobachtet. Dies legt nahe, dass 
diese Räume, die unter anderem auch eine be-

sonders niedrige Migrationsquote auszeichnet, 
in besonderer Weise betroffen sind. Kinder mit 
ihren Familien, die in solchen Regionen leben, 
finden deshalb in dieser Expertise besondere 
Beachtung, wenn wir entwickeln, wie die Kinder-
tagesbetreuung dazu beitragen kann, dass Kin-
der zu selbstbestimmten, eigenverantwortlichen 
und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeiten und 
aktiven Bürger*innen werden.

Pädagogisch beziehen sich das Bildungs- und 
Kompetenzverständnis sowie die Kernfelder 
pädagogischen Handelns auf aktuelle entwick-
lungspsychologische und pädagogische For-
schungserkenntnisse sowie den Situationsan-
satz, der in weiten Teilen der deutschen Kitas 
als Orientierung in der pädagogischen Arbeit 
genutzt wird – und auch in seiner Entwicklung 
seit den 1970er Jahren mit seiner pädagogischen 
Ausrichtung immer wieder maßgeblich Einfluss 
auf gesetzliche Rahmenbedingungen und 
Bildungspläne der Länder genommen hat. Der 
Situationsansatz orientiert sich an der Lebens-
wirklichkeit der Kinder und unterstützt sie dabei, 
(generative) Themen durch Schlüsselsituationen 
zu bearbeiten. Diese schließen in unserer kom-
plexen heutigen Welt auch Krisenthemen wie 
Umweltzerstörung, Krieg oder Armut mit ein. 
Ziel ist es, für die Kinder relevante Themen mit 
ihnen zu bearbeiten und einen konstruktiven und 
produktiven Umgang damit zu ermöglichen. 

Die Expertise schließt an einen intensiven Dis-
kurs im System der FBBE zu Demokratiebildung 
an, wie er sich vor allem im Bundesprogramm 
„Demokratie leben“ und seinen Ansätzen und 
Projekten zeigt. Für die theoretische Rahmung 
und praktische Umsetzung in der Kindertages-
betreuung sind insbesondere die „Kinderstube 
der Demokratie“ (Hansen, Knauer, Sturzenhe-
cker & Negt, 2011) sowie die „Vorurteilsbewusste 
Bildung und Erziehung“ (Institut für den Situa-
tionsansatz/ Fachstelle Kinderwelten, 2016) zu 
nennen. 
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Spätestens seit Anfang der 2000er Jahre sind 
sich die entwicklungspsychologischen, neuro-
logischen, pädagogischen und soziologischen 
Forschungsstränge zu Kindheit und kindlicher 
Entwicklung und Lernen einig: Kinder lernen von 
Beginn an, sind stetig in einem eigenmotivierten 
Prozess, die Welt um sie herum zu verstehen und 
sich darin zu bewegen (Dornes, 1993; Honig & 
Leu, 1996; Schäfer, Beek, Fuchs & Strätz, 2011; 
Spitzer, 2007).

Das heißt, Kinder bilden sich selbst, indem sie im 
Alltag beständig ihre Welt wahrnehmen, sich mit 
ihr auseinandersetzen und sie gleichsam aus ih-
ren Erfahrungen konstruieren. Damit haben Kin-
der selbst Anteil daran, was und wie sie lernen. 
Gleichzeitig spielen Beziehungen und damit so-
ziale und ko-konstruktive Prozesse eine wesent-
liche Rolle. Kindliche Bildungsprozesse brauchen 
eine anregungsreiche Umgebung, die die Aus-
einandersetzung der Kinder mit der Umwelt he-
rausfordert, und Erwachsene, die die Kinder bei 
diesen Erkundungen begleiten und unterstützen. 
Besonders in benachteiligten Gebieten kann die 
Kindertagesbetreuung einen Beitrag dazu leisten, 
dass Kinder eine solche anregungsreiche Umge-
bung, in der Kontakt mit verschiedensten Ideen 
vorfinden, Themen und Materialien aus unter-
schiedlichen Kontexten möglich ist,  auch wenn 
die Ressourcen in den Familien begrenzt sind. 

Autonomie und Selbstwirksamkeit sind in den 
Bildungsprozessen von Kindern wesentlich: sie 
explorieren, interpretieren und konstruieren ihre 
Welt in einem andauernden Prozess der (Selbst-)
Bildung, der sich ein Leben lang fortsetzt. We-
sentliche Bezugspunkte sind hier Kontakte, In-
teraktionen und Rückmeldungen von anderen. 
Das Soziale spielt in diesen (Selbst-)Bildungs-
prozessen eine zentrale Rolle. (Berlin, 2018; La-
ewen & Andres, 2003)

Die Bindungstheorie betont, wie wichtig soziale 
Interaktionen und emotionale Beziehungen für 
Lernen sind. Nur in Beziehungen lernen Kinder 

ihre Grundbedürfnisse wahrzunehmen, mitzutei-
len und ihre Erfüllung zu erleben. In Beziehungen 
lernen Kinder ihren Stress und ihre Emotionen zu 
regulieren und Aufmerksamkeit zu steuern (Ah-
nert, 2020; Becker-Stoll, 2019). So können sie 
sich selbst und anderen mit Empathie und Wert-
schätzung begegnen und Vielfalt und Diversität 
als Bereicherung und zentralen Bestandteil einer 
demokratischen Gesellschaft wahrnehmen. Kin-
der lernen in kleinen Alltagssituationen, wie sie 
selbst und andere behandelt werden, und ent-
wickeln so ein Verständnis dafür, wie die Welt 
funktioniert. In größeren Lernzusammenhängen 
beschäftigen sich Kinder gezielt mit gesellschaft-
lichen Werten und Umgangsformen. So entwi-
ckeln sie ihre Vorstellungen vom Zusammenleben 
in der Gesellschaft weiter. Kindertagesbetreuung 
kann so dazu beitragen, demokratische Werte in 
der Gesellschaft zu verankern und zu festigen und 
Demokratie als Form des Miteinanderlebens zu 
festigen. (Dewey, 1904; Moss, 2021) 

Ebenfalls bedeutsam scheint eine partizipative, 
an den Kindern orientierte Bildungsumwelt zu 
sein: Kinder lernen mehr in einer partizipativen 
Umgebung mit anregender Interaktion und ent-
wickeln sich emotional, sozial, sprachlich und 
kognitiv besser (Gopnik, 1996; Ryan & Deci, 
2000). Kinder haben in der Kindertagesbetreu-
ung die Gelegenheit, in Kontakt mit anderen Er-
wachsenen und Peers zu kommen und mit ihnen 
Aushandlungsprozesse zu üben sowie Selbstbe-
stimmtheit und Selbstwirksamkeit zu erfahren. 

Mit Bezug auf Humboldt werden drei Ebenen, in 
denen kindliches Lernen sich vollzieht, beschrie-
ben: sich ein Bild von sich selbst machen, sich ein 
Bild von anderen machen und Welt(geschehen) 
erleben und erkunden (Preissing & Heller, 2009). 
Dieses breit geteilte Verständnis von Bildung 
und kindlichem Lernen zeigt, dass Bildungspro-
zesse stets an sinnstiftende Fragen gebunden 
sind: Wer bin ich? Wer gehört zu mir? Wie funk-
tioniert die Welt, in der ich lebe? Was war vor 
mir, was wird nach mir kommen? Wer entschei-

Verständnis von kindlichem Lernen und Bildung
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det über was in der Welt? Wo bestimme ich? Wie 
und wo kann und will ich mich beteiligen?  Diese 
Fragen sind zentral, wenn Kinder und Erwachse-
ne darüber nachdenken, wie eine Gemeinschaft 
und letztlich auch unsere Gesellschaften in der 
Welt gemeinsam, demokratisch gestaltet werden 
kann. Sie bewegen Menschen ihr Leben lang, 
sind nicht leicht zu beantworten, verändern sich 
im Lauf eines Lebens und sind ein von „Irritati-
onen und Widersprüchlichkeiten begleiteter Pro-
zess“ (Preissing & Heller, 2009, S.44). 

In der didaktischen Herangehensweise an 
die Fragen und Themen der Kinder müssen 
Pädagog*innen erkunden, welche spezifischen 
Fragestellungen und Antworten für die Kinder 
bedeutsam sind, und mit den Kindern Wege ent-
wickeln, damit sie sich die Antworten erarbeiten 
können. Der Situationsansatz schlägt hier die Ar-
beit an „Schlüsselsituationen“ vor. In diesen ku-
mulieren die bedeutsamen Themen von Kindern, 
die sich aus ihrer Auseinandersetzung mit ihrer 
spezifischen Lebenswelt ergeben und gleichzei-
tig von dem geprägt sind, was die Welt umtreibt. 
Dazu gehören auch herausfordernde oder Krisen-
Themen wie kriegerische Auseinandersetzungen, 
Ressourcenknappheit oder Naturkatastrophen. 
Häufig werden diese Themen in der Kindertages-
betreuung im Rahmen von Projekten bearbeitet, 
in denen eine ausführliche und detaillierte Er-
kundung verschiedener Perspektiven zu einem 
umfassenden Verständnis der Situation auf Sei-
ten der Pädagog*innen führt, so dass sie Ziele 
für die pädagogische Arbeit entwickeln können 
und eine Vorstellung davon haben, welche Kom-
petenzfelder sie in Aktivitäten und Dialogen mit 
den Kindern befördern wollen. Darauf aufbauend 
entwickeln sie gemeinsam mit den Kindern und 
Familien, was sie machen können, um an einem 
Thema zu arbeiten. Durch eine ständige Reflexion 
werden Prozesse angepasst, neue Erkenntnisse 
und die Entwicklungen bei den Kindern in die Pla-
nung einbezogen und am Schluss auch das gan-
ze Projekt und seine Arbeitsweisen reflektiert, um 
daraus Erkenntnisse für zukünftige Projekte abzu-
leiten (Bicherl & Ries-Schemainda, 2022; Kobelt 
Neuhaus, Macha & Pesch, 2018; Macha, 2025a; 
Zimmer, 2006). So lernen Kinder in ihren realen 
Lebenssituationen und erleben sich selbst als 

handelnde Subjekte, eine Grundlage der Demo-
kratiebildung. Der Erwerb von Wissen und Können 
hat für sie Sinn und Bedeutung und die Kinder 
werden kontinuierlich in ihrer Neugier und Lern-
freude herausgefordert.

Natürlich beschäftigen sich nicht alle Kinder auf 
dieselbe Weise und zur selben Zeit mit den an-
gesprochenen herausfordernden Themen. Wir 
können aber davon ausgehen, dass sie damit in 
Kontakt kommen und die scheinbaren Erwachse-
nenthemen zu Kindersituationen werden. Gesell-
schaftlich herausfordernde Themen und die Poly-
krisen unserer Zeit haben nicht nur Auswirkungen 
auf ältere Kinder und Jugendliche, sondern auch 
jüngere Kinder  bekommen mit, was in der Welt 
passiert, und sind davon beeinflusst; auch dann, 
wenn sie nicht direkt von Krieg, Hunger oder 
den Auswirkungen der Klimakrise betroffen sind 
(Macha, 2025b; UNICEF Greece, 2025)2025b; 
UNICEF Greece, 2025. Pädagog*innen in der 
Kindertagesbetreuung haben die Aufgaben, Kin-
der bei der Bearbeitung dieser Themen zu be-
gleiten, insbesondere indem sie herausfinden, 
welche Aspekte an einem Thema für die Kinder 
bedeutsam sind. Dies unterscheidet sich mit-
unter sehr von erwachsenen Vorstellungen von 
einem Thema. (Derman-Sparks, Louise & ABC 
Task Force, 1989; Zimmer, 2006) 

Neben dieser spezifischen Herangehenswei-
se an kindliche Bildungsthemen und Fragen 
im Situationsansatz entwickeln andere Ansät-
ze, insbesondere internationale Konzepte, ähn-
liche Antworten und pädagogisch-didaktische 
Prozesse, um Kinder in der Bearbeitung dieser 
sinnstiftenden Fragen zu begleiten, z. B. die 
Reggio-Pädagogik aus Italien (Dreier, 2010; 
Moss, 2016a), Te Whāriki, das neuseeländische 
Curriculum für Frühe Bildung (Ministry of Educa-
tion, 2017) oder die vorurteilsbewusste Bildung 
und Erziehung (Institut für den Situationsansatz/ 
Fachstelle Kinderwelten, 2016).

Auch außerhalb von Projekten und pädagogischen 
Angeboten bearbeiten Kinder für sie relevante 
Themen und Fragestellungen und werden dabei 
von Pädagog*innen unterstützt, etwa im Spiel. 
Spielen ist als eine der zentralen Lernformen in 
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der kindlichen Entwicklung anerkannt (Canning, 
2022; Einarsdóttir, 2005; Schäfer, Dreyer, Klein-
ow & Erber-Schropp, 2019; Vygotskij, 2021; Was-
muth, 2021) und wird jeweils erweitert um Im-
pulse durch Pädagog*innen in der Gestaltung der 
Lernumgebung, in Gesprächen und in Besuchen 
von anderen Lernorten im Umfeld. 

Gleichermaßen muss dem körperlichen Lernen in 
Bewegung und im Erfahren und Erleben von Situ-
ationen ein hoher Stellenwert eingeräumt werden. 
Kinder lernen viel intensiver in Momenten, in de-
nen ihre Gefühle stark sind, in denen sie sich mit 
ihrem ganzen Sein einbringen und die sie selbst 
gestalten (Laewen & Andres, 2003; Macha & Hil-
ler, 2016; Nentwig-Gesemann, Walther, Bakels 
& Munk, 2021). Pädagogisches Handeln schafft 
deshalb notwendigerweise Erfahrungsräume, in 

denen Kinder sich bilden und lernen können, die 
Anregungen bieten für Spiel, Bewegung und Den-
ken im Tun und Ausprobieren. Sprachliche Anlei-
tungen und Instruktion sollte nur einen kleinen 
Teil des Alltag in der Kindertagesbetreuung aus-
machen (Siraj-Blatchford, 2012).

Unser Verständnis von Kompetenzen leitet sich 
aus diesem Bildungs- und Lernverständnis ab. 
Es orientiert sich an der Persönlichkeitsentwick-
lung, der Entwicklung von Ich-, Sozial-, Sach- 
und lernmethodischen Kompetenzen. „Es geht 
darum, Kinder mit ihren individuellen Entwick-
lungsbedürfnissen in ihren Situationen zu ver-
stehen und das Streben und die Fähigkeiten der 
Kinder zu fördern, mit sich selbst, mit andern 
und mit einer Sache gut zurecht zu kommen.“ 
(Preissing & Heller, 2009, S. 13)

Verständnis von Kompetenzen
Um Kinder dabei zu unterstützen, selbstbe-
stimmte, eigenverantwortliche und gemein-
schaftsfähige Personen zu werden, ist es not-
wendig, dass sie entsprechende Kompetenzen 
entwickeln und vertiefen können. Die Grundla-
ge dafür wird im frühesten Alter durch die Er-
fahrungen von Selbstwirksamkeit, Autonomie 
und Partizipation gelegt (BMFSFJ, 2020; Eber-
lein, Durand & Birnbacher, 2021; Hart & Atkins, 
2011; Prengel, 2016; Torney-Purta, Wilkenfeld & 
Barber, 2008). Gerade in Kontexten, in denen 
Partizipation etwa im familiären Umfeld eine 
eher untergeordnete Rolle spielt, bietet Kinder-
tagesbetreuung einen wichtigen Lern- und Er-
fahrungsraum, in dem Kinder Handlungsweisen 
kennenlernen, erproben und üben können, die 
ihnen Teilhabe an und in einer demokratischen 
Gesellschaft ermöglichen. Auch Eltern/Fürsorge-
personen und Familien können im Rahmen der 
Kindertagesbetreuung niedrigschwellig in Kon-
takt miteinander und mit Prozessen und Prak-
tiken kommen, die für ein aktives Teilhaben in 
einer demokratischen Gesellschaft nötig sind. 

In den letzten Jahren erleben wir im Diskurs in 
der FBBE eine Verengung des Kompetenzver-
ständnisses auf (trainierbare) Fertigkeiten und 
Verhaltensweisen (vgl. zu Sprachscreenings und 
der Unterstützung bei sprachlicher Bildung ins-
besondere Bostancı & Albers, 2025), die daraus 
abgeleitet sind, was von Seiten der Grundschu-
le von Kindern erwartet wird. Dabei knüpft ein 
ganzheitliches Kompetenzverständnis eher an 
das oben ausgeführte Bildungsverständnis in 
der FBBE an und spiegelt die drei Ebenen der 
selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und 
gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit, die im 
SGB VIII als Ziel formuliert werden, wider. 

Klafki (1998) beschreibt schon um die Jahrtau-
sendwende für die Arbeit in Schulen, dass Bil-
dung als „selbsttätig erarbeiteter und personal 
verantworteter Zusammenhang dreier Grundfä-
higkeiten verstanden werden [muss]: als Fähig-
keit zur Selbstbestimmung […], als Mitbestim-
mungsfähigkeit […], als Solidaritätsfähigkeit“ 
(Klafki 1998, S.239). Hier werden die Parallelen 
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zum gesetzlichen Auftrag für das System der Kin-
dertagesbetreuung und das Bildungsverständnis 
deutlich, das dieser Expertise zugrunde liegt. Bil-
dung hat für Klafki den Sinn, sich in den Proble-
men und Herausforderungen, denen Menschen 
in der Welt und in ihrem Leben ausgesetzt sind, 
kompetent zu bewegen und sie zu gestalten. Er 
beschreibt für die aktuelle Epoche Schlüsselpro-
bleme wie z. B. „Krieg und Frieden“ (Klafki, 1998, 
S. 241), „Recht auf nationale und kulturelle Be-
sonderheit und Notwendigkeit internationaler und 
interkultureller Beziehungen und Verständigungs-
bemühungen“ (ebd., S. 242) oder „die Umwelt-
frage oder die ökologische Frage, also die Frage 
nach Zerstörung oder Erhaltung der natürlichen 
Grundlagen menschlicher Existenz“ (ebd., S. 244). 
Es geht dabei, angelehnt an das Verständnis von 
generativen Themen von Freire und dem Situati-
onsansatz (Freire, 1998; Preissing & Heller, 2009) 
auch darum anzuerkennen, dass Kinder und Er-
wachsene mit Polykrisen (Sousa & Moss, 2024) 
konfrontiert sind und sich mit ihnen auseinander-
setzen. (vgl. Macha, 2025b) 

Klafki formuliert Schlüsselqualifikationen, un-
ter anderem „Kritikbereitschaft“ und „Fähigkeit 
zur Selbstkritik“, „Empathie als Bereitschaft und 
Fähigkeit, sich emotional und kognitiv in die 
Situation des anderen zu versetzen“, „Koope-
rations- bzw. Teamfähigkeit“, so dass Prozesse 
gemeinsam gestaltet und Vorgehen abgestimmt 
und ausgehandelt werden können und „vernet-
zendes Denken bzw. Zusammenhangsdenken, d. 
h. ein Denken, das über Einzelaspekte, Teilbe-
reiche, und Sektoren hinausgeht“ (Klafki, 1998, 
S.246). Klafkis Ausführungen bestärken das Ver-
ständnis von Kompetenzen, das Bildungsprozes-
sen in der Kindertagesbetreuung zugrunde liegt 
und Kinder dazu befähigt teilzuhaben an und in 
einer demokratischen Gesellschaft. 

Pädagogisches Handeln hat die Aufgabe zu ana-
lysieren, welche Kompetenzen Kindern brau-
chen, um in ihrer momentanen und zukünftigen 
Lebenswelt zu bestehen und Gesellschaft aktiv 
(mit) zu gestalten (Preissing & Heller 2009). 
Pädagog*innen beziehen und stützen sich in 
ihrem pädagogischen Handeln auf Grundwerte 
und -rechte wie Menschenwürde, Verantwortung 

und Solidarität, die elementar für ein demokra-
tisches Zusammenleben sind und es Kindern 
ermöglichen, eigene Meinungen und Ideen zu 
entwickeln, wie sie ihr Leben gestalten wollen, 
und diese zu vertreten. Sich solidarisch zu ver-
halten – mit Mitmenschen, anderen Lebewesen, 
aber auch der Natur – und Verständnis dafür zu 
erwerben, was nötig ist um Natur zu schützen, 
kann dabei helfen problematische Entwicklung 
zu verändern. Kinder sollen die Gelegenheit 
haben in einem gemeinsamen Prozess, in dem 
sich auch Erwachsene als lebenslang Lernende 
begreifen, Erfahrungen in den vier Kompetenz-
bereichen Ich-, Sozial-, Sach- und lernmetho-
dische Kompetenzen zu machen: Jeder dieser 
Kompetenzbereiche bietet dabei Gelegenheit 
Selbstbestimmtheit, Eigenständigkeit und Ge-
meinschaftsfähigkeit zu üben und zu erleben: 

	– etwa wenn es um Selbstbewusstsein, Empa-
thie und Eigenverantwortung (Ich-Kompe-
tenzen) geht, 

	– darum in Beziehung zu sein, verschiedenen 
Interessen und Perspektiven Raum zu geben, 
sie miteinander im Dialog auszuhandeln und 
sich mit Wertschätzung zu begegnen (Sozi-
alkompetenzen), 

	– wenn Wahrnehmungs- und Ausdrucksfähig-
keit erweitert und Kinder dadurch urteils- 
und handlungsfähig werden (Sachkompe-
tenzen) 

	– sowie die Bereitschaft entwickeln, von an-
deren zu lernen und die Fähigkeit zu erwer-
ben, sich selbst Wissen und Können anzu-
eignen und damit z. B. fundierte Meinungen 
zu bestimmten Sachverhalten entwickeln zu 
können (lernmethodische Kompetenzen) (Ft-
henakis, Berwanger & Reichert-Garschham-
mer, 2007; Hildebrandt & Pergande, 2024; 
Preissing & Heller, 2009). 

All diese Kompetenzen brauchen Menschen, um 
sich als aktive Bürger*innen in einer demokrati-
schen Gemeinschaft einzubringen, sie weiterzu-
entwickeln und wehrhaft zu machen – und zwar 
gerade und vor allem an Orten, wo Demokraties-
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kepsis, Politikverdrossenheit und rechtspopulis-
tische Gruppierungen verstärkt auftreten, wie in 
mehrfach deprivierten Regionen. 

Im „kompetenten System“, ursprünglich geprägt 
im Projekt „Competence Requirements in Early 
Childhood Education and Care“ (CORE) (Urban 
et al. 2011, 2012), besteht Kompetenz aus den 
drei Dimensionen Wissen – Werte – Praktiken 
und bezieht sich auf alle Akteure im System (in 
diesem Fall die FBBE) und ihre Beziehungen zu-
einander – alle Akteure zusammen gestalten in 
dieser Betrachtungsweise das System und über-
nehmen Verantwortung. Übertragen wir diese 
Idee von Kompetenz auf die Mitglieder einer 
Gemeinschaft und deren Zusammenleben und 
speziell auf die Bestrebungen zur Förderung von 
Kompetenzen bei Kindern, dann braucht es 

	– Sach-Wissen über gesellschaftliche The-
men, über Abläufe und Funktionsweisen von 
Dingen, Geräten, Computern, sozialen Be-
ziehungen und der Natur, damit Kinder sich 
darin kompetent bewegen und mitgestalten 
können. 

	– klare Werte, auf die sich die Kinder in ihren 
eigenen Handlungen stützen und die sich 
auf Menschen- und Kinderrechte beziehen. 

	– konkrete Praktiken, also Handlungsweisen 
und -strategien, in denen dieses Wissen und 
die Werte sichtbar werden und die gemein-
schaftliche Prozesse ermöglichen. 

Wenn diese Voraussetzungen vorhanden sind, 
können sich Menschen – Kinder wie Erwachsene 
– kompetent in die Gesellschaft einbringen. Sie 
können in vertrauensvollen Beziehungen mit an-
deren verschiedene Bedarfe, Wünsche und In-
teressen einbringen, empathisch wahrnehmen 
und die Erfüllung von Bedürfnissen im Dialog 
aushandeln, für sich und ihre Überzeugungen 
einstehen und letztlich dadurch Demokratie 
schützen. Insbesondere in strukturschwachen 
oder sozial benachteiligten Regionen ermögli-
cht die Kindertagesbetreuung es Kindern, diese 
vielfältigen Erfahrungen zu machen, sich Wissen 
anzueignen, ihre Rechte kennenzulernen und 

Praktiken des gemeinschaftlichen Zusammenle-
bens kennenzulernen, zu erfahren und zu üben. 

Aus anderen Disziplinen wie der Hochschulfor-
schung, der Auseinandersetzung mit lebenslan-
gem Lernen und „New Work“-Ansätzen nähern 
sich Konzepte wie die „Future Skills”, mit einem 
ähnlichen Verständnis von Kompetenzen: Wie 
Ehlers und Kolleg*innen (Ehlers et al., 2024) 
in einer vergleichenden Studie herausstellen, 
geht es bei den verschiedenen Konzepten, die 
sich mit Future Skills beschäftigen, um einen 
spezifischen Mix aus Wissen, Haltungen, Wer-
ten, Fertigkeiten und Fähigkeiten, die je nach 
Autor*innen und Kontext verschiedene Norm-
vorstellungen in sich tragen. Zum Beispiel sind 
für die OECD Autonomie und Selbstbestimmung 
der Lernenden (sie nutzen den Begriff „student 
agency“) sowie die gemeinschaftliche Entschei-
dungsfindung und Verantwortung zentral (OECD 
et al., 2020).

Den verschiedenen Ausführungen, Konzepten 
und Artikeln zu Future Skills ist gemein, dass sie 
sich stark an den Bedarfen einer zukünftigen Ar-
beitswelt orientieren und damit dem Vorwurf ei-
ner neoliberalen Logik anheimfallen. Aus unserer 
Sicht kann es bei der Frage, welche Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, welches Wissen zukünftig re-
levant sind, nicht nur um eine möglichst hohe 
Passung an Anforderungen des Arbeitsmarktes 
gehen. Im Gegenteil: Eine Neuausrichtung des 
Verständnisses von Kompetenzen in der Päda-
gogik trägt dazu bei Welt insgesamt zu gestal-
ten (vgl. Klafki 1998, s.o.) und Menschen in ihrer 
Entwicklung zu demokratieerfahrenen, aktiven 
Bürger*innen zu unterstützen. Dabei ist eine 
klare demokratische, diversitätsbewusste Wer-
tefundierung entscheidend. 

Ehlers (2020) entwickelt 17 Future-Skill-Profile, 
„die es Individuen erlauben in hochemergenten 
Handlungskontexten selbstorganisiert komplexe 
Probleme zu lösen und (erfolgreich) handlungs-
fähig zu sein. Sie basieren auf kognitiven, mo-
tivationalen, volitionalen sowie sozialen Res-
sourcen, sind wertebasiert und können in einem 
Lernprozess angeeignet werden.“ (Ehlers, 2020, 
S. 57) Obwohl er sich auf das Arbeitsfeld Hoch-
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schule und die notwendigen Kompetenzen von 
Studierenden bezieht, zeigen die Kompetenz-
felder hohe Übereinstimmungen zu dem frühpä-
dagogischen Kompetenzverständnis auf Basis 
der Matrix von Wissen, Werten, Praktiken und 
Ich-, Sozial-, Sach-, und Lernmethodischer Kom-
petenz und erweitern dieses Verständnis gleich-
zeitig, indem sie es mit Bezug auf die Bereiche 
Subjekt, Objekt und Organisation in Entschei-
dungskompetenz, Initiativ- und Leistungskom-
petenz, Ambiguitätskompetenz, Reflexionskom-
petenz, Selbstkompetenz, Selbstbestimmtheit, 
Selbstwirksamkeit, Kommunikationskompetenz, 
Kooperationskompetenz, Ethische Kompetenz, 
Zukunfts- und Gestaltungskompetenz, Digital-
kompetenz, Systemkompetenz, Innovations-
kompetenz, Lernkompetenz, Sensemaking und 
Design-Thinking-Kompetenz konkretisieren. 

Piesk und Dippenhofer 2024 definieren Future 
Skills als: „zukunftsrelevante Schlüsselkompe-
tenzen […], die zu mehreren Lebens- und In-
haltsbereichen in Beziehung stehen und die im 
Rahmen sich immer schneller verändernder Um-
welten und damit verbundener Anforderungen 
das Individuum zu selbstorganisiertem, wissen-
schaftlich reflektiertem und mündigem Handeln 

befähigen. Sie umfassen Fähigkeiten, Fertig-
keiten und Bereitschaften und fußen dabei auf 
(Fach-)Wissen ebenso wie auf Werthaltungen“ 
(Piesk & Dippelhofer, 2024). Daraus leiten auch 
sie die Ebenen: Selbstkompetenz, soziale und 
gesellschaftliche Kompetenzen sowie Sach- und 
Methodenkompetenzen ab.

Auch wenn sich die zitierte Literatur explizit auf 
Kompetenzentwicklung in Schule bzw. Hoch-
schule ausgerichtet ist, zeigt sie die Aktualität 
des frühpädagogischen Kompetenzverständ-
nisses von Ich-, Sozial-, Sach- und lernmetho-
dischen Kompetenzen. Innerhalb dieser Be-
reiche lassen sich durch das Verständnis von 
Kompetenzen als Werte, Wissen und Praktiken 
jeweils Handlungsimpulse für die pädagogische 
Arbeit ableiten, in denen Kindern nicht nur be-
stimmte Fertigkeiten vermittelt werden, sondern 
vor allem Wertebildung, Erfahrungslernen, Aus-
probieren und Arbeiten mit Wissen, welches die 
Kinder für die Beantwortung ihre eigenen Fra-
gennutzen können anknüpfen.

Zur Konkretisierung werden wir bei den Kern-
feldern für das pädagogische Handeln verschie-
dene Kompetenzen vertiefend darstellen.
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Kernfelder des pädagogischen Handelns

Um Kinder bei ihren Bildungsprozessen und 
der Kompetenzentwicklung zu unterstützen, 
empfehlen wir im Folgenden, dass Kindertages-
betreuung und das System der FBBE sich auf 
Kernfelder des pädagogischen Handelns besin-
nen und diese gleichzeitig neu ausrichten auf 
die Herausforderungen, mit denen Kinder und 
Pädagog*innen in dieser Welt konfrontiert sind. 
Was braucht es also, damit wir der Gegenwart 
begegnen und einen Umgang mit ihr finden kön-
nen? Was brauchen Kinder in ihrem Aufwachsen, 
um Gelegenheit zu haben, zu selbstbestimmten, 
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfä-
higen Persönlichkeit zu werden, die Demokratie 
leben, mittragen und weiterentwickeln?

Wir schlagen dafür einen Fokus auf vier Kern-
felder pädagogischen Handelns vor: Beziehung 
und Vertrauen, Autonomie und Solidarität, Em-
pathie und Wertschätzung sowie Dialog und 
Aushandlung. Diese Felder werden in der alltäg-
lichen pädagogischen Praxis bereits adressiert 
und Pädagog*innen leisten so stetig wertvolle 
Beiträge dazu, Kindern Selbstbestimmtheit, Ei-
genverantwortung und Gemeinschaftsfähigkeit 
erleben und üben zu lassen. Dies ist eine Grund-
voraussetzung dafür, sich in demokratische 
Aushandlungsprozesse zu begeben, Entschei-
dungen für, mit und in Gemeinschaft zu treffen 
und teilzuhaben an der aktiven Gestaltung und 
Weiterentwicklung von Gesellschaft.

Beziehung und Vertrauen

Enge vertrauensvolle Beziehungen, in denen Kinder 
sich sicher gebunden fühlen und die Möglichkeit 
haben sich selbst als liebenswert und liebesfähig 
zu erleben (Ainsworth, 2003; Bowlby, 2021) sind 
ein psychologisches Grundbedürfnis von Kindern 
(Ryan, Deci, Grolnick & La Guardia, 2015). 

Kindertagesbetreuung stellt bereits für sehr jun-
ge Kinder ein außerfamiliäres Lernfeld da, in 

dem sie in Beziehung mit Fachkräften und Peers 
treten und z. B. Interessen aushandeln und Kom-
promisse schließen und so ein Bild von sich 
selbst als Teil eines sozialen Gefüges entwickeln 
können (Ittel, Raufelder & Scheithauer, 2014). 
In der Interaktion mit erwachsenen Bindungs-
personen entwickeln Kinder Emotions- und 
Stressregulationskompetenzen (Grossmann & 
Grossmann, 2023) und können ihr von Geburt an 
vorhandenes Werte- und Normensystem (Keller, 
2007) (weiter)entwickeln. So werden sie sozial 
handlungsfähig (Gudjons, 2012). Die Gestaltung 
der Beziehungen und des Zusammenlebens, 
sowohl in der Familie als auch in Institutionen, 
nimmt also Einfluss darauf, welche Ideen Kinder 
von sich selbst und vom sozialen Miteinander 
entwickeln. Dabei werden Werte und Normen 
weitergetragen, miteinander ausgehandelt und 
verändert (Eberlein et al. 2021). Beziehungen 
und deren konkrete Ausgestaltungen spielen 
also eine wesentliche Rolle für die Erfahrungen, 
die Kinder machen, und die Frage, ob sie sich zu 
Personen, die selbstbestimmt, eigenständig und 
gemeinschaftsfähig sind, entwickeln können. 

Allerdings muss beachtet werden, dass Bezie-
hungen zwischen Kindern und Erwachsenen im-
mer von intergenerationalen Machtverhältnissen 
geprägt sind. Hier finden Positionierungen statt 
und Erwachsene und Kinder markieren in ihrem 
Handeln die asymmetrische und hierarchische 
Beziehung, in der sie zueinanderstehen, und 
reproduzieren beständig gemeinsam Generati-
onenverhältnisse. Innerhalb dieser werden etwa 
Informationen geteilt, Beteiligung an bzw. Ein-
beziehung innerhalb von Entscheidungsprozes-
sen verhandelt und das gemeinsame Miteinan-
der gestaltet (Bühler-Niederberger, 2020). 

Macht kann dabei nicht als hierarchisch, sondern 
als komplexes, systemisches, fließendes Kon-
zept betrachten werden, das sich in Beziehungen 
ausdrückt. Nicht eine Person besitzt die Macht, 
sondern sie zeigt sich in Regeln, Vorschriften, 
Gewohnheiten und Ideologien, die das Verhalten 
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der Menschen bestimmen und zwischen Men-
schen ausgeübt werden. Nach dieser Vorstellung 
sind die Machtlosen nicht nur Empfänger*innen 
von Macht, sondern tragen ihren Teil zur Auf-
rechterhaltung des vorherrschenden Systems 
bei; sie haben immer auch die Macht, die Situa-
tion zu beeinflussen (Macha, Urban, Lonnemann, 
Wronski & Hildebrandt, 2023; Tesar, 2016; Urban 
& Macha, 2022). Beobachtungen von Kindern in 
pädagogischen Settings unterstützen diese Vor-
stellung (Höke & Velten, 2024).

Kindertageseinrichtungen und Kindertages-
pflegstellen sind wichtige Räume, in denen 
Kinder Beziehungen knüpfen, ihr moralisches 
Regelwerk ausbilden und erweitern und lernen 
können, wie Gemeinschaft funktioniert – etwa in 
Aushandlungsprozessen mit Erwachsenen und 
Peers, durch gemeinsame Entscheidungsfin-
dung und das Bewältigen von Konflikten. Voraus-
setzung dafür ist, dass Erwachsene Beziehungen 
machtsensibel und vertrauensvoll gestalten. So 
lernen Kinder auch, Macht zu hinterfragen und 
nicht als gegeben anzunehmen – ein wichtiger 
Baustein für die Demokratiebildung. 

In Regionen, in denen zunehmend rechtpopu-
listische oder demokratieskeptische Positionen 
vertreten werden, haben Kinder in der Kinder-
tagesbetreuung die Möglichkeit vertrauensvolle 
Beziehungen mit Erwachsenen außerhalb der 
eigenen Familie zu knüpfen und andere Arten 
des Zusammenlebens zu erfahren. So haben sie 
die Gelegenheit, Fähigkeiten auszubilden, die 
Teilhabe an einer demokratischen Gesellschaft 
ermöglichen und Gegenentwürfe zu rechtspo-
pulistischen und demokratieskeptischen Posi-
tionen aus dem eigenen Umfeld bilden. Wenn 
Beziehungen, Aushandlungsprozesse, gemein-
same Entscheidungsfindung und Konfliktlösung 
im Vordergrund stehen und unterstützt werden, 
ermöglicht dies ebenfalls das Kennenlernen und 
Erleben zentraler demokratischer Fähigkeiten 
und Praktiken. Dies gilt nicht nur für Kinder, son-
dern lässt sich ausweiten auf ihre Familien. Wenn 
sie vertrauensvolle Beziehungen zu und partner-
schaftliches Aushandeln mit Pädagog*innen im 
Alltag erleben, erfahren sie Grundformen demo-
kratischen Miteinanders. Besonders in struktur-

schwachen Gebieten kann Kindertagesbetreu-
ung auch als Schnittstelle zu z. B. Hilfsangeboten 
im Sozialraum fungieren. (Becker et al., 2024) 

Vertrauen hat drei Ebenen – Vertrauen als Merk-
mal in Beziehungen, Vertrauen als Persönlich-
keitsdimension (Selbstvertrauen) und Vertrauen 
in die soziale Umwelt als Einstellung (Zulauf Lo-
goz, 2012). Interpersonelles Vertrauen entsteht in 
der Kindheit (Bierhoff, & Rohmann, 2010). In der 
Bindungstheorie spielt Vertrauen eine wichtige 
Rolle – es ist Grundlage von Selbstvertrauen. Die 
Qualität der Bindung ist außerdem entscheidend 
für die Entwicklung von Emotionsregulation, die 
emotionale Selbstregulation und Selbstkontrol-
le ermöglicht (Bowlby, 2021). Damit ist Vertrau-
en in Beziehungen eine wichtige Voraussetzung 
dafür, anderen Menschen gegenüber Empathie 
und Wertschätzung zeigen zu können. Ainsworth 
(Ainsworth, 2003) beschreibt außerdem, dass 
unsicher gebundene Kinder weniger Vertrauen in 
die eigenen Fähigkeiten  - also weniger Selbst-
vertrauen – entwickeln. Kinder, die konsistent 
feinfühlig behandelt wurden, sehen die Welt als 
responsiv und gut und glauben daran, dass sie es 
wert sind, responsiv und gut behandelt zu wer-
den. Sie erlangen Vertrauen in ihre Fähigkeiten 
und können Ziele entwickeln und ihre Umwelt 
beeinflussen, was ihnen auch erlaubt sich au-
tonom zu verhalten (Weinfield, Sroufe, Egeland 
& Carbon, 2008). Damit beeinflussen Vertrauen 
und Beziehung nicht nur die Kinder selbst, son-
dern auch die Kernfelder Empathie, Autonomie 
und Aushandlung und sind elementare Grund-
lage dafür, dass Kinder sich in einer von Poly-
krisen geprägten Welt zurechtfinden, sich in ihr 
bewegen können und handlungsfähig werden 
und für die Entwicklung von und das Vertrauen in 
demokratische Werte, wie die Achtung von Men-
schenrechten und Praktiken etwa verschiedene 
Arten, Entscheidungen zu treffen. Kinder haben 
im Rahmen des Kernfeldes „Beziehung und Ver-
trauen“ zum Beispiel die Gelegenheit zu lernen 
Hilfe anzunehmen und anzubieten, ein Grund-
verständnis für den Wert eines jeden Menschen 
– auch sich selbst – zu entwickeln (Ich-Kompe-
tenzen), Kontakt mit anderen aufzunehmen und 
zu gestalten, Freundschaften und tiefgehende 
Beziehungen mit anderen einzugehen, anderen 
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Menschen mit Aufmerksamkeit und Achtsamkeit 
zu begegnen und zu kooperieren (Sozial-Kom-
petenzen), ein Grundverständnis von Regeln und 
Normen des Zusammenlebens und deren Sinn 
und Nutzen erwerben und diese hinterfragen 
(Sach-Kompetenzen) sowie miteinander zu koo-
perieren und sich innerhalb von Gruppen selbst 
Regeln zu geben, diese zu befolgen und zu ver-
ändern (lernmethodische Kompetenzen). 

Besonders Kinder und Familien in Regionen, in 
denen mit demokratieskeptischen und rechtspo-
pulistischen Positionen sympathisiert wird, ha-
ben im Rahmen von Kindertagesbetreuung und 
vertrauensvollem Kontakt mit Pädagog*innen 
die Möglichkeit, Vertrauen in das System und 
ihre Umwelt zu gewinnen. Sie können hier ler-
nen, dass eine Gemeinschaft wertvoll und er-
strebenswert ist, in der Platz für alle ist, alle will-
kommen sind und Leben miteinander gestalten 
(Becker et al., 2024).

Autonomie und Solidarität

Menschen kommen mit einem ausgeprägten 
Autonomiebedürfnis zur Welt (Ryan et al., 2015). 
Sie wollen, dass ihre körperlichen, seelischen 
und geistigen Bedürfnisse wahrgenommen und 
gestillt werden. Kinder wollen über sich selbst 
bestimmen, wollen verstehen, wie sie in der Welt 
funktionieren und wie sie sie beeinflussen kön-
nen. Dies wird begleitet durch ein Bedürfnis nach 
Anerkennung und Selbstbestimmung. Wenn dies 
gestillt wird, dann fühlen sich Kinder wohl, an-
genommen und lebendig. Autonomie fordert die 
Anerkennung der Agency der Kinder (Esser, Baa-
der, Betz & Hungerland, 2016). 

Agency bedeutet, Kinder als eigenständige Per-
sönlichkeiten und Handelnde in ihrer Welt zu 
begreifen (Hungerland & Kelle, 2014). Es gilt an-
zuerkennen und wahrzunehmen, zu was Kinder 
alles allein fähig sind und zu sehen, dass sie 
damit von sich aus einen Beitrag zur Gestaltung 
ihres Lebens und ihrer Beziehungen leisten. 
Kinder sind selbst aktiv in ihrer Welt, suchen 
und gestalten ihre Interaktionen, Beziehungen 

und Welterkundungen von Anfang an. Zum ei-
nen im Sinne einer bewussten Auseinanderset-
zung eines jeden Kindes mit seinen eigenen 
Kompetenzen, Leidenschaften, Merkmalen, Be-
zugsgruppen und Wünschen, um diese selbst zu 
kennen und weiterzuentwickeln und auch nach 
außen vertreten zu können. Zum anderen gilt 
es auch, die „eigensinnigen“, für Erwachsene 
unverständlichen oder unbequemen, Handlun-
gen von Kindern zu akzeptieren und damit wert-
schätzend umzugehen. Autonomie heißt auch, 
Selbständigkeit und Mitsprache der Kinder bei 
allen Dingen, die sie betreffen (BMFSFJ, 2020). 

Dies geht einher mit Solidarität. Kinder leben 
schon früh in Beziehung und in Gemeinschaft 
mit anderen, sie sorgen sich um andere Men-
schen und die Welt (Keller, 2011; Weinfield et al., 
2008). Kinder sind solidarisch von Anfang an. 
Sie nehmen wahr, was mit anderen passiert, und 
stellen sich dazu in Beziehung. Sie fühlen mit an-
deren Menschen, auch mit anderen Lebewesen, 
mit und versuchen dazu beizutragen, dass es 
ihnen besser geht. Sie finden unterschiedliche 
Wege, um solidarisch zu handeln (Murris, 2024). 
Für Erwachsene gilt es, diesen Gemeinsinn glei-
chermaßen zu unterstützen, auszubauen und mit 
den Kindern bewusst zu gestalten. Wirkliche So-
lidarität sucht Kontakt auf Augenhöhe. Es geht 
darum herauszufinden, was Menschen brauchen, 
deren Sichtweisen zu respektieren und sich dazu 
in Beziehung zu setzen. 

Kinder sollen Gelegenheit haben sich zu Per-
sonen, die selbstbestimmt handeln und sich 
gleichzeitig gemeinschaftsfähig verhalten kön-
nen, zu entwickeln - sie müssen also sowohl in 
ihrer Autonomie als auch darin, mit anderen 
Menschen solidarisch zu sein, gestärkt werden. 
Dafür braucht es Beziehungen und Vertrauen – in 
sich selbst, andere und die Welt. Kindliche Au-
tonomie spielt aus entwicklungspsychologischer 
Perspektive eine zentrale Rolle bei kindlichen 
Lernprozessen. Kinder scheinen mehr und leich-
ter in einem partizipativen Lernsetting und mit 
anregender Interaktion und Lernumgebung zu 
lernen. Insbesondere die Anerkennung kind-
licher Autonomie wird dabei als notwendig he-
rausgestellt (Gopnik, 1996; Hildebrandt & Mus-
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holt, 2020; Ryan & Deci, 2000; Ryan et al., 2015). 
Dabei gilt es entwicklungspsychologische Vor-
gaben, Entwicklungsschritte und Normen auch 
aus einer intersektionalen Perspektive zu hinter-
fragen. In einer wachsenden Anzahl von Studi-
en wird deutlich, wie einseitig die „eurozentris-
tische“ Sichtweisen auf „normale“ Entwicklungen 
von Kindern sind und dass kindliches Aufwach-
sen und Kompetenzentwicklung immer auch von 
den sozialen Gepflogenheiten einer (Familien-)
Kultur geprägt ist (Keller, 2011; Souto-Manning & 
Rabadi-Raol, 2018; Wagner et al., 2013a) 

Für die Kompetenzen von Kindern heißt das 
zum Beispiel, dass sie sich als selbstbestimmt, 
selbstwirksam erleben und lernen, Verantwor-
tung für ihr eigenes Handeln zu übernehmen 
(Ich-Kompetenzen), dass sie Rücksicht nehmen 
auf andere Menschen und sich solidarisch mit 
ihnen verhalten (Sozial-Kompetenzen), dass 
sie ihre eigenen Recht und die anderer kennen 
(Sach-Kompetenzen) und dass sie lernen Sach-
verhalte, wie etwa Regeln, zu hinterfragen und 
kritisch zu betrachten (Lernmethodische Kom-
petenzen).

Insbesondere Kinder aus sozialräumlich be-
nachteiligten Gebieten haben so die Gelegen-
heit, sich als wirkmächtig und aktiv gestaltend 
zu erleben und zu lernen, dass ihre Bedürfnisse 
wichtig sind, ihre Meinung zählt und sie insbe-
sondere ihre Umwelt beeinflussen und verändern 
können. Gleichzeitig üben sie sich darin, neben 
den eigenen auch die Bedürfnisse anderer wahr- 
und ernst zu nehmen und sich solidarisch mit 
anderen zu verhalten. Auch die Familien haben 
in diesem Kontext die Gelegenheit, zum einen 
die eigenen Bedarfe einzubringen und selbst-
bestimmt Entscheidungen zu treffen und sich 
zum anderen als Teil einer Gemeinschaft zu be-
greifen und solidarisch mit anderen zu handeln. 
Gerade in Regionen mit „grundsätzlich passiver 
Beteiligungskultur“ (Becker et al. 2024, S.37) 
können diese Erfahrungen dabei unterstützen, 
Menschen in die politische und demokratische 
Beteiligung zu bringen. 

Empathie und Wertschätzung

Einrichtungen früher Bildung und die Kinderta-
gesbetreuung sind die „erste wertebildende pä-
dagogische Instanz“ (Schubart & Tegeler, 2016, 
S. 266), denn die Entwicklung von Empathie, pro-
sozialem Verhalten und Moral beginnt bereits 
in der frühen Kindheit (Keller, 2007; Siegler, Ei-
senberg, DeLoache & Saffran, 2016). Sie ist über 
verschiedene Kulturen hinweg zu beobachten, 
wobei ihre jeweilige Ausprägung kulturell beein-
flusst wird (Eberlein, Durand & Birnbacher, 2021). 
Zunächst entwickeln Kinder eine Vorstellung von 
einfachen moralischen Regeln, Werten und Nor-
men und im weiteren Verlauf eine individuelle 
moralische Motivation (Keller, 2007). Sie unter-
scheiden dabei bereits im frühen Kindergartenal-
ter zwischen Angelegenheiten, die sie selbst be-
treffen, sozialen Konventionen und moralischen 
Fragestellungen und zeigen Schuldgefühle - ein 
Zeichen für die Internalisierung von Regeln und 
Normen und die Ausbildung eines „Gewissens“ 
(Siegler et al., 2016, S. 561). Schon Kinder unter 
einem Jahr zeigen empathische und prosoziale 
Handlungen; sie nehmen z. B. wahr, wenn jemand 
Hilfe braucht, und versuchen zu trösten (Eberlein 
et al., 2021). Emotionen kommen bei der Entwick-
lung und Weiterentwicklung von individuellen und 
kollektiven Normen, Werten und Moral eine be-
deutsame Funktion zu (Huber, 2019). 

In der Kindertagesbetreuung kommen – trotz 
Rechtsanspruch nicht ohne Zugangsbarrieren – 
verschiedenste Kinder und Familien zusammen; 
unterschiedliche Sprachen, Geschlechter, so-
zioökonomische Verhältnisse und Erfahrungen, 
kurz unterschiedliche Lebenswelten, die Be-
zugspunkte für die pädagogische Arbeit und das 
gemeinsame Lernen bieten (Keller, 2011). Kind-
heiten werden als superdivers oder hyperdivers 
(El-Mafaalani, 2022) beschrieben und nicht sel-
ten sind Kindergruppe und Familien diverser zu-
sammengesetzt als die Pädagog*innen, die mit 
ihnen arbeiten (Schutter & Braun, 2018). 

Die Erfahrungen, die Kinder in der Kindertages-
betreuung machen haben potenziell Einfluss da-
rauf, wie sie mit Vielfalt und unterschiedlichen 
Wertvorstellungen umgehen. Dies wird seit den 
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1950er Jahren unter dem Begriff „Kontakthypo-
these“ (Allport, 1954) diskutiert: die Annahme, 
dass fehlender Kontakt mit Vielfalt und Anders-
artigkeit Vorurteile und Diskriminierung verstärkt 
und das Erleben von Gemeinsamkeiten und Ähn-
lichkeiten Akzeptanz und Zugehörigkeit schafft. 
In neuerer Literatur kommt den konkreten Erfah-
rungen beim Kontakt eine größere Bedeutung 
zu: Positive Interaktionen und gemeinsame Akti-
vitäten können Verständigung ermöglichen, wäh-
rend negative Erfahrungen Vorurteile verstärken 
(Barlow et al., 2012; Binder et al., 2009) Barlow u. 
a. 2012; Binder u. a. 2009). Die Kindertagesbe-
treuung kann in diesem Zusammenhang ein Ort 
sein, an dem positive Erfahrungen, Inklusion und 
Partizipation möglich sind (Becker-Stoll, Rei-
chert-Garschhammer, Kieferle & Wertfein, 2015). 
Dafür müssen Pädagog*innen diese Orte verant-
wortungsvoll und diskriminierungssensibel ge-
stalten. Hier bieten sich entsprechende päda-
gogische Ansätze, etwa der Anti-Bias-Approach 
(Derman-Sparks & Olsen-Edwards, 2020) und 
der Ansatz der Vorurteilsbewussten Bildung und 
Erziehung (Wagner et al., 2013b) an.

Kinder nehmen bereits in sehr jungem Alter 
wahr, wie Menschen in ihrer Umgebung bewer-
tet werden. Dies nimmt Einfluss auf ihr Selbst- 
und Weltbild (Derman-Sparks & Olsen-Edwards, 
2020; Derman-Sparks, Louise & ABC Task Force, 
1989; MacNaughton, 2006). Über bestimmte 
Merkmale wird geregelt, auf welche Ressourcen 
zugegriffen werden kann, und damit diskriminie-
rende Ideologien wie Sexismus, Klassismus und 
Rassismus gerechtfertigt (Wagner 2025). Auch 
mit diesen wirkmächtigen Denkmustern sind 
Kinder früh konfrontiert, verinnerlichen gesell-
schaftliche Hierarchien und entwickeln eigene 
Verarbeitungen dieser Ideologien und Erfah-
rungen (Diehm, Kuhn, Machold & Mai, 2013; Ma-
chold, 2015; Roos & Kästner, 2021; Simon, Skals-
ka & Prigge, 2021). Nicht nur beschädigen diese 
das Selbstbild von Kindern (Wagner, 2022) und 
stellen ein Entwicklungs- und Lernrisiko da, son-
dern sie verhindern auch ein solidarisches - und 
damit ein demokratisches - Zusammenleben. 

Kitas und Kindertagespflege sind Orte, an de-
nen Kinder lernen und erproben können, das 

Zusammenleben mit anderen und das gesell-
schaftliche Miteinander, auch mit Bezug auf 
verschiedene Familienkulturen, zu gestalten 
(Dewey, 1904). Sie bieten Kindern die Möglich-
keit, Selbstbestimmung, Eigenständigkeit und 
Gemeinschaftsfähigkeit nicht nur theoretisch 
zu erlernen, sondern im Erleben von Wertschät-
zung, Anerkennung und Zugehörigkeit zu einer 
vielfältigen Gruppe und durch Möglichkeiten, 
sich in dieser angemessen zu beteiligen, zu er-
fahren. Pädagog*innen kommt die Aufgabe zu, 
Orte und zwischenmenschliche Beziehungen be-
wusst entlang demokratischer Beziehungen zu 
gestalten und diese Entwicklung zu ermöglichen 
und zu begleiten (Durand & Birnbacher, 2021). 

Die Kinder haben in diesem Kontext und im Rah-
men von vertrauten Beziehungen die Gelegen-
heit zu lernen, wie sie sich selbst regulieren, wie 
sie ihre Gefühle identifizieren und äußern kön-
nen und ihre Umwelt differenziert wahrzuneh-
men (Ich-Kompetenzen), sie sind anderen Per-
sonen gegenüber unvoreingenommen, nehmen 
Rücksicht, bieten Hilfe an und gehen einfühlsam 
auf die Gefühle anderer Menschen ein (Sozial-
Kompetenzen), sie wissen um und sind sensibel 
für verschiedene Formen von Diskriminierung 
und kennen Unterschiede und Gemeinsamkeiten 
mit anderen Menschen (Sach-Kompetenzen) 
und sie lernen ihre Perspektiven zu äußern und 
die anderer Menschen zu wertschätzen (lernme-
thodische Kompetenzen).

Sozialräumlich benachteiligte Gebiete sind un-
ter anderem gekennzeichnet durch eine geringe 
beruflich bedingte Zuwanderungs- und eine auf-
fallend geringe Migrationsquote (Becker et al 
2024, S. 31). Erfahrungen in der Kinderbetreu-
ung ermöglichen es Kindern in diesen Regionen, 
Vielfalt und Diversität kennenzulernen und wert-
zuschätzen. Damit stellt Kindertagesbetreuung 
auch für Eltern ein niedrigschwelliges Angebot 
dar, in dem diese sich zum einen mit demo-
kratischen Strukturen und Praktiken auseinan-
dersetzen und zum anderen Vielfalt und deren 
Wertschätzung erleben, ohne dass es eine of-
fensichtliche thematische Fokussierung auf De-
mokratiebildung gibt. Außerdem haben die Kin-
der in Umgebungen, die sich auf Empathie und 
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Wertschätzung fokussieren. Gelegenheit, sich 
selbst und andere kennenzulernen, eigene Gren-
zen zu setzen und bei deren Wahrung unterstützt 
zu werden und insgesamt gut mit sich selbst und 
anderen umzugehen. 

Dialog und Aushandlung

Viele Initiativen und Bewegungen zielen da-
rauf ab, das Bewusstsein für Teilhaberechte in 
Politik, Bildung und allen anderen Bereichen zu 
schärfen. Ein Modell, das diese Idee unterstützt 
und die Schwierigkeiten bei ihrer erfolgreichen 
Umsetzung aufzeigt, ist das 4-Faktoren-Modell 
von Lundy (2007). Lundy erklärt, dass es nicht 
ausreicht, Kinder lediglich ihre Meinung äußern 
zu lassen, sondern nennt drei weitere Faktoren, 
die das Recht auf Partizipation fördern: ‘Space: 
Children must be given the opportunity to ex-
press a view. Voice: Children must be facilitated 
to express their views. Audience: The view must 
be listened to. Influence: The view must be acted 
upon, as appropriate.’ (Lundy 2007, S. 933) 

Lundy macht in diesem Modell deutlich, dass 
das Beteiligungsrechtrecht umfassend verstan-
den werden kann, wenn Kindern nicht ‚nur‘ eine 
Stimme gegeben wird, sondern dieser Prozess 
der Einbeziehung der Kinder auch die Gestal-
tung eines Raumes, in dem Kinder sich äußern 
wollen und können, enthält. Raum und Stimme 
sind die Faktoren, die mit dem Recht auf Mei-
nungsäußerung zusammenhängen. Nicht zuletzt 
muss der Raum, in dem sich Kinder mit ihrer 
Meinung öffnen, ein „safe space“ sein, ein Ort, 
an dem sie keine Restriktionen fürchten müssen, 
sondern sicher sein können, dass sie Benach-
teiligungen, Probleme oder schlechte Behand-
lungen durch Erwachsene ansprechen können. 
Somit entsteht der Anspruch, dass der Raum 
ein inklusiver sein muss, in dem besonders auch 
Kinder mit Benachteiligungen oder aus margi-
nalisierten Gruppen sich auf ihre Weise einbrin-
gen können. Um ihre Stimme zu finden und eine 
Meinung zu äußern, benötigen Kinder Zeit, um 
Sachverhalte zu verstehen. Kinder brauchen Zu-
gang zu Dokumentationen und Informationen, 

die sie verstehen können. Und sie brauchen Er-
wachsene, die sich mit verschiedenen, auch kre-
ativen und spielerischen, Wegen für Beteiligung 
von Kindern beschäftigen und dies umsetzen 
wollen. Besonders bei jüngeren Kindern gilt es, 
auch für Erwachsene mitunter ungewöhnliche 
Ideen, Meinungen und Ausdrucksformen von 
Kindern zu verstehen zu suchen. Ebenso braucht 
es auf der Ebene der Erwachsenen ein aktives 
Zuhören und Arbeiten mit den Perspektiven der 
Kinder, so dass diese erleben, dass sie Einfluss 
nehmen können (Lundy, 2007; Macha, Urban, 
et al., 2023). Zuhörerschaft (Audience) und Ein-
fluss hängen mit dem Recht zusammen, dass 
die Meinung angemessen gewichtet wird. Lundy 
beschreibt dazu, dass Kindern wirklich zugehört 
werden muss. Auch, wenn Kinder nicht unbe-
dingt verbal ausdrücken, was ihre Wünsche sind. 
Erwachsene haben deshalb die Aufgabe, zu be-
obachten und auszuprobieren, wie sie die Mei-
nungen von Kindern erkennen können. 

Erwachsene haben die Verantwortung, Kinder 
nicht nur zu befragen, sondern die Aussagen 
einzubeziehen in Entscheidungen und die Kin-
der über den Fortgang von Prozessen zu infor-
mieren. Hier diskutiert Lundy den Einschub „an-
gemessen und entsprechend seinem Alter und 
seiner Reife“, welcher nicht dazu führen darf, 
dass Erwachsene in einer adultistisch Heran-
gehensweise den Kindern Kompetenzen und 
Entscheidungsfähigkeiten absprechen, weil sie 
denken, sie wüssten es besser. Vielmehr gilt es, 
die Prozesse der Entscheidungsfindung unter 
Berücksichtigung von Kindermeinungen struktu-
rell zu verankern und immer wieder zu kontrol-
lieren, dass diese Prozesse eingehalten werden. 
Dies trägt auf die Dauer zu einer Veränderung 
der Kultur von Mitbestimmung in den Institu-
tionen und in der Gesellschaft bei. Das Lundy-
Modell eröffnet eine Vielzahl von Möglichkeiten, 
um zu verstehen, warum Partizipationsprozesse 
funktionieren oder nicht funktionieren. Partizi-
pation ist keine Frage, über die nur Erwachsene 
entscheiden können. Sie ist ein Menschenrecht.

Zentrales Element in der Partizipation ist der 
Dialog und die Aushandlung verschiedener Per-
spektiven (vgl. für die folgenden Ausführungen 

https://www.zotero.org/google-docs/?GCHxJz
https://www.zotero.org/google-docs/?GCHxJz
https://www.zotero.org/google-docs/?GCHxJz
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Macha, Ries-Schemainda & Schmidt, 2023, 
S.64-69). Auch wenn Forschungen aus England 
und Deutschland zeigen, dass Kommunikation 
in Kitas überwiegend instruktiv ist und wenig 
dialogisch an den Themen der Kinder orientiert 
und mit offenem Ausgang gestaltet wird (Siraj-
Blatchford, Sylva & Muttock, 2002; Tietze et al., 
2015) wird deutlich, dass ein großes Potential in 
Gesprächen in Form von Sustained Shared Thin-
king liegt. Diese vertieften und lustvollen Dialo-
ge zwischen Kindern und Erwachsenen haben 
einen sehr förderlichen Einfluss auf das kind-
liche Denken lernen (Hebenstreit-Müller et al., 
2022; Hildebrandt & Musholt, 2020). Die Grun-
didee des Sustained Shared Thinking, also des 
gemeinsamen fundierten Nachdenkens (Heben-
streit-Müller et al., 2022; Hildebrandt & Dreier, 
2014; Macha & Hildebrandt, 2020) ist dass das 
Gespräch keiner bestimmten Absicht folgt, kei-
ne Botschaft oder Lerninhalt vermittelt werden 
muss. Das Gespräch an sich ist das Ziel, weil 
sich dabei das Gehirn in neuem Denken üben 
kann. Das Thema ist also egal, die Absicht, mit 
der Erwachsene und Kinder im Dialog sind aber 
nicht. Beiden muss daran gelegen sein das vor-
liegende Thema weiterzudenken, neue Ideen 
dazu zu entwickeln – und miteinander daran zu 
arbeiten. Das Gespräch hat also das Ziel, dass 
Kinder und Pädagog*innen in der Situation 
gleichberechtigt miteinander reden und zusam-
men an etwas denken. Dadurch entwickelt das 
Kind mit der Zeit eine Vorstellung davon, was 
andere Perspektiven/ Hypothesen/ Ideen/ Lö-
sungen für eine Sache sein könnten und, dass es 
verschiedene Sichtweisen auf eine Sache geben 
kann und nicht immer nur eine einzige Lösung 
oder einen einzigen Weg. Gerade mit Bezug auf 
die unsichere Zukunft und die Notwendigkeit, 
dass sich Kinder darin bewegen, ist dies ein 
wichtiger Lernmoment.

Kinder lernen in diesem Kontext z. B., dass 
ihre Perspektive eine unter vielen ist und dass 
sie diese erweitern und verändern können und 
achtungsvoll miteinander umzugehen (Ich-
Kompetenzen). Sie lernen zu kommunizieren, 
zu kooperieren, Regeln, Bedürfnisse und Kon-
flikte gemeinsam auszuhandeln und zuzuhören 
(Sozialkompetenzen). Sie erweitern ihr Wissen 
über ihre eigenen Rechte und die anderer, ha-
ben Wissen über Gesprächsregeln und Entschei-
dungsformen (z. B. Abstimmung, Mehrheitsent-
scheidung) (Sach-Kompetenzen) und lernen, 
dass ihre Entscheidungen und Argumente be-
gründet werden müssen, wie Austausch gestal-
tet werden kann, damit er produktiv ist, und wie 
solche Prozesse fair umgesetzt werden können 
(Lernmethodische Kompetenzen). 

Partizipation und damit Dialog und Aushandlung 
sind wesentliche Bestandteile pädagogischer 
Praxis. Besonders in strukturschwachen Regi-
onen ist ein Fokus auf diese Prozesse wertvoll. 
So können Kinder ihre demokratische Fähigkei-
ten und Praktiken erfahren und vertiefen und 
lernen, wie Wünsche, Ideen und Bedarfe aller 
achtungsvoll und wertschätzend besprochen, 
Kompromisse gefunden und Konflikte bearbei-
ten werden – auch dann, wenn dies außerhalb 
der Kindertagesbetreuung keine Rolle in ihrem 
Leben spielt .

In Kindertagesbetreuung, die sich auf Bezie-
hung, Vertrauen, Autonomie und Solidarität, 
Empathie, Wertschätzung und dialogische Aus-
handlungsprozesse fokussiert, haben zudem alle 
Kinder die Gelegenheit, ihre Rechte kennenzu-
lernen, und zu erfahren, dass diese Rechte und 
sie als Personen wichtig, erstzunehmen und 
schützenswert sind. 
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Schlussfolgerungen für die direkte Arbeit  
mit Kindern

Im Lichte der herausfordernden Ausgangssitu-
ation im System der FBBE in Deutschland und 
mit Blick auf Bildungsprozesse von Kindern, die 
sie dabei stärken sollen, mit gegenwärtigen und 
zukünftigen Herausforderungen umzugehen, 
schlagen wir für die pädagogische Arbeit eine 
Konzentration auf die Kernfelder pädagogischen 
Handelns vor, wie wir sie in dieser Expertise 
beschreiben. Dies bildet u. E. eine zentrale Ba-
sis für die Entwicklung von Demokratiekompe-
tenzen, das frühe Erleben und Erlernen von de-
mokratischen Aushandlungsprozessen und eine 
gemeinschaftliche Gestaltung des Zusammenle-
bens. Insbesondere für Kinder, die in mehrfach 
deprivierten Räumen aufwachsen, wo mitunter 
größere Herausforderungen in Bezug auf De-
mokratieskepsis und Populismus bewältigt wer-
den müssen, bietet diese Konzentration auf die 
Kernfelder die Möglichkeit, sich Praktiken und 
Handlungsweisen anzueignen, die die Erhaltung, 
Gestaltung und Weiterentwicklung einer demo-
kratischen Gemeinschaft begünstigen und zur 
Demokratiebildung beitragen. 

Zur Umsetzung in der pädagogischen Arbeit 
empfehlen wir:

Konzentration in der Praxis auf die 
Kernfelder des pädagogischen  
Handelns
Beziehung und Vertrauen, Autonomie und So-
lidarität, Empathie und Wertschätzung, Dialog 
und Aushandlung sind die zentralen Werte und 
Handlungsfelder, um Kinder in der Entwicklung 
von Zukunftskompetenzen im Sinne von Demo-
kratiebildung zu unterstützen. Wenn Kinder sich 
als Akteur*innen in die (alltäglichen) Prozesse 
in ihrem direkten Umfeld, auch in der Kinderta-
gesbetreuung, einbringen können, erfahren und 
üben sie, miteinander und mit Erwachsenen in 
vertrauensvollen Beziehungen zu sein, autonom 
und solidarisch zu handeln, anderen und sich 
selbst mit Empathie und Wertschätzung zu be-

gegnen und im Dialog miteinander auszuhandeln 
und Gemeinschaft zusammen zu gestalten. So 
entwickeln sie im Alltag und als selbstverständ-
licher Teil ihres Aufwachsens und Lebens in der 
Kindertagesbetreuung, Fähigkeiten, die ihnen 
ermöglichen, sich aktiv in der Gemeinschaft ein-
zubringen und diese im demokratischen Sinne 
mitzugestalten.

Das Wissen um diese Dimensionen und ihre 
entwicklungspsychologische und pädagogische 
Bedeutung ist im Feld weit verbreitet, viele 
Pädagog*innen in der Kindertagesbetreuung 
können an vorhandenes Wissen dazu anknüpfen, 
sich auf ihre Grundwerte besinnen und Praktiken 
weiterentwickeln, die den Kernfeldern entspre-
chen.

Kinderperspektiven konsequent  
hören und einbeziehen

In Studien zur frühkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung, an denen sie freiwillig teil-
nehmen, bringen Kinder ihre Ansichten und 
Meinungen durch Sprechen, Zeigen und krea-
tives Handeln zum Ausdruck (Einarsdóttir, 2005; 
Gaches, 2021; Nentwig-Gesemann et al., 2021; 
Nentwig-Gesemann, Walther & Thedinga, 2017; 
Pálmadóttir & Einarsdóttir, 2015; Sheridan & 
Pramling Samuelsson, 2001). Dies sind grundle-
gende Erfahrungen, die Kinder in ihrer Identität 
als aktive Bürger*innen stärken. Dafür braucht 
es Erwachsene, die dafür sensibilisiert sind, die 
Meinungsäußerungen von Kindern wahrzuneh-
men, Verantwortung dafür übernehmen diese 
einzuholen und die nötigen Informationen zur 
Verfügung stellen, die Kinder brauchen um sich 
fundierte Meinungen zu bilden und an Entschei-
dungsprozessen mitzuwirken (Macha & Claßen, 
2025). So entsteht mitunter eine engere Ver-
zahnung der verschiedenen Lebenswelten der 
Kinder – sie können sich und Erfahrungen, die 
sie etwa in ihren Familien machen, in den Alltag 
in der Kindertagesbetreuung einbringen, finden 
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sich selbst wieder und erleben, dass nicht nur 
sie, sondern auch ihre Bezugs- und Vertrauens-
personen einbezogen werden, (mit)gestalten 
können und Wertschätzung erleben (Stadt Köln 
& Institut für den Situationsansatz, 2019). Dies 
ermöglicht nicht nur den Kindern, sondern auch 
den Erwachsenen Zugang zu und Erfahrungen 
mit demokratischen Prozessen, und Kinderta-
gesbetreuung kann so zu einem ‚sozialen Ort‘ 
werden, an dem Menschen zusammenkommen, 
langfristige Beziehungen aufbauen und die Aus-
einandersetzung mit Demokratie und Vielfalt 
eher nebenbei passiert (Becker et al., 2024).

Partizipation leben

Die Erfahrung von Partizipation von frühester 
Kindheit an ist eine Grundlage für die Entwicklung 
basaler Kompetenzen und dafür, dass Menschen 
sich in demokratische Gesellschaften einbringen, 
in ihnen bewegen, sie unterstützen und gegen 
Angriffe verteidigen können (Eberlein et al., 2021; 
Prengel, 2016). Dies ermöglicht, das demokra-
tische System unserer Gemeinschaft langfristig 
zu stabilisieren. Denn: Demokratien sind darauf 
angewiesen, dass ihre Angehörigen früh und um-
fassend mit den sie tragenden Werten vertraut 
gemacht werden (Olk & Roth, 2007). Dies kann 
insbesondere über den Bildungsauftrag in allen 
öffentlich verantworteten Institutionen aktiv ge-
staltet werden. Hier können Kinder erstmals au-
ßerhalb der eigenen Familie das Zusammenleben 
im Dialog und in und durch Aushandlungspro-
zesse gemeinsam erleben. Sie lernen in diesem 
Kontext demokratische Werte und Handlungs-
weisen kennen und erleben im Verhältnis unter-
einander und im Verhältnis zu Erwachsenen, was 
gegenseitige Anerkennung, Teilhabe und Gestal-
tungsmöglichkeiten bedeuten. 

Verschiedene Kommunikations- und 
Lernwege nutzen

Die „100 Sprachen der Kinder“ machen deut-
lich, dass Kinder auf vielfältigeren Wegen als mit 
Worten und Kognition lernen, sich in der Welt be-
wegen und sie sich aneignen, (Dreier, 2010). Im 
pädagogischen Handeln können Pädagog*innen 
hier einen starken Fokus legen und nicht nur in 
(einseitigen, instruktiven) Diskursen erklären, 
wie Sachverhalte sind, sondern mit Kindern, Fa-
milien und Kolleg*innen gemeinsam entwickeln, 
wie neue Erfahrungswelten geschaffen werden 
können, in denen die Kinder Empathie, Vertrau-
en und Autonomie erleben können, indem sie 
aktiv Herausforderungen bewältigen und sich 
mit den Fragen über die Welt, die sie betreffen, 
auseinandersetzen können. Impulse zu (Rollen-)
Spielen, Bewegung und Körperarbeit sind hier 
zentrale Tätigkeiten, mit denen Kinder auf ande-
rer Ebene „verstehen“ können. Dies hat indirekt 
wieder Einfluss auf die kognitive Entwicklung der 
Kinder – viel stärker als nur gesprochene Worte. 

Projektarbeit im Situationsansatz, aus der Reg-
gio-Pädagogik oder der kunstbezogenen Praxis 
bringen gute Beispiele und bieten Anknüpfungs-
punkte dafür, wie dies konkret in der Kita- und 
KTP-Praxis entwickelt und umgesetzt werden 
kann. In gesprochenen Dialogen können Sicht-
weisen der Kinder zu ihren Erfahrungen und zur 
weiteren Planung eingeholt werden, ebenso wie 
die Praxis der gemeinsamen offenen Reflexion 
von Erfahrungen geübt werden kann. So können 
Kinder Wissen, Werte und Praktiken in den Kern-
feldern entwickeln und damit demokratische 
Kompetenzen entwickeln und vertiefen.
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Schlussfolgerungen auf Systemebene

Insbesondere mit Blick auf die kritische Aus-
gangslage ist es notwendig, das ganze System 
der FBBE in die Verantwortung zu nehmen, um 
das Ziel zu erreichen, Kinder bei der Entwicklung 
zu selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und 
gemeinschaftsfähigen Persönlichkeiten zu un-
terstützen.

Einheit von Inhalt und Form

Wenn es Pädagog*innen gelingen soll, die Kern-
felder des pädagogischen Handelns im Sinne 
der gesetzlichen Zielstellung auf der Grundla-
ge des skizzierten Bildungsverständnisses und 
der Unterstützung der Kinder bei der Kompe-
tenzentwicklung umzusetzen, tut das System 
gut daran, sich dieser Ziele gemeinsam zu ver-
gewissern und alles in seiner Macht Stehende 
dafür zu tun, um Pädagog*innen darin zu unter-
stützen. Dies gelingt zum einen dadurch, dass 
Werte wie Beziehung und Vertrauen, Autonomie 
und Solidarität, Empathie und Wertschätzung, 
Dialog und Aushandlung auch auf den anderen 
Systemebenen in der Zusammenarbeit der Er-
wachsenen untereinander angestrebt und gelebt 
werden. Zum anderen sollten Träger, Stiftungen, 
Fachverbände und politische Entscheidungs-
träger die Pädagog*innen in ihrer Arbeit und 
Ausrichtung an diesen Zielen bestärken, sie in 
ihrer Professionalität anerkennen und gleichzei-
tig notwendige Rahmenbedingungen herstellen, 
damit eine solch qualitative Arbeit möglich wird.

Demokratie leben auf allen  
Systemebenen

Moss nennt Demokratie ein multi-dimensio-
nales Konzept, „a mode of being in the world, 
as a form of living together“ (Moss, 2021, S. 2). 
Er beschreibt drei Ebenen, die idealerweise mit-
einander interagieren und sich gegenseitig viel 
Raum für Entwicklung lassen: Auf der nationalen 
Ebene geht es um eine demokratieorientierte 
Rahmung, um den Zugang zu Kita, um Teilha-
be. Auf der lokalen Ebene machen sich Kom-
munen oder, im deutschen Kontext, Kita-Träger 
auf den Weg und diskutieren ihr Verständnis von 
Kindheit, Bildung und Erziehungswerten. Auf 
der konkreten Ebene der Kita geht es Moss um 
mindestens fünf Bereiche, in denen sich Demo-
kratie entfaltet und die sich auch auf die KTP 
übertragen lassen: Geteilte Entscheidungen zu 
Zielen, Praktiken und Lernumgebung, Bildung 
als Selbstbildung und Ko-Konstruktion sowie 
Evaluation mit partizipativen Methoden – „mea-
ning making“ (Moss, 2016b, S. 11), Hinterfragen 
von dominanten gesellschaftlichen Diskursen 
und Veränderungen befördern durch einen ge-
sellschaftskritischen Blick – und durch Visionen/ 
Utopien. Diese Entwicklungen, so Moss (2021), 
brauchen bestimmte Bedingungen vor Ort: vor 
allem ein Selbstverständnis der Kindertagesbe-
treuung als Ort des demokratischen Lebens, und 
nicht als einer, an dem die neoliberale Ideolo-
gie des Marktes herrscht. An diesen Orten des 
demokratischen Lebens werden Kinder, Eltern 
und Mitarbeitende als kompetente Bürger*innen 
angesehen, die eine Meinung haben, die es wert 
ist gehört zu werden, und die gemeinsam Ent-
scheidungen vor Ort aushandeln können. Dies 
ist eingebunden in ein Verständnis vom System 
als eines „kompetenten System“ (Urban, Van-
denbroeck, Van Laere, Lazzari & Peeters, 2012). 
Dafür braucht es gute Rahmenbedingungen: an-
gemessene finanzielle Ausstattung, demokra-
tische Bildung als Grundlage in der Ausbildung 
sowie demokratische Methoden zur Arbeit mit 
den Kindern. 
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Anerkennung der Grenzen  
des FBBE-Systems

Kindertageseinrichtungen und Kindertagespfle-
gestellen sind nicht allein dafür verantwortlich, 
die entstehenden Bedarfe von Kindern und Fa-
milien wahrzunehmen, Unterstützung anzubie-
ten, auf Probleme im Sozialraum zu reagieren 
und Demokratie als Lebensform in die Gesell-
schaft zu bringen. In der Betrachtung des Feldes 
und des Sozialraums wird klar, dass sich in der 
Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen 
Akteuren entwickelt, welche  Prozesse gut laufen 
und wo Handlungsbedarf besteht, damit nicht 
extrem rechte Akteure oder Gruppierungen die-
se Lücken für sich nutzen, wie sie es schon seit 
über 10 Jahren immer wieder versuchen (Cross-
land, 2010). Bei der Stärkung der Demokratie 
müssen alle Akteure im Sozialraum zusammen-
arbeiten und vielfältige Zugänge für vielfältige 
Menschen entwickeln und am Leben halten.

Dennoch kommen in der Kindertagesbetreuung 
Kinder in vielfältigen Gruppen zusammen, in 
denen sie Erfahrungen etwa mit Diversität, Aus-
handlungsprozessen und Konfliktlösung sam-
meln können. Dies macht Angebote der FBBE für 
junge Kinder zu wichtigen Orten für demokra-
tische Erfahrungen. 
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